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Ágrip 

Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á reynslu og upplifun nýbrautskráðra 

grunnskólakennara á fyrsta starfsári í íslensku skólaumhverfi. Áhersla var lögð á að 

kanna hvernig þeir upplifa líðan, móttökur og stuðning í upphafi starfsferils síns ásamt 

því að leita álits þeirra á því hvernig þeir telja kennaranám sitt hafa búið sig undir starfið. 

Átta nýbrautskráðir kennarar frá Háskólanum á Akureyri og Kennaraháskóla Íslands tóku 

þátt í rannsókninni. Rannsóknin var eigindleg og voru tekin þrjú viðtöl við hvern 

þátttakanda. Meginniðurstöður hennar gefa vísbendingar um að nýliðar líti svo á að 

kennaramenntunin sé aðeins grunnmenntun kennara eða fyrsta skrefið að því að verða 

fagmenn í starfinu. Vísbendingar eru um að til að nýjum kennurum vegni vel þurfi þeir á 

mikilli leiðsögn og stuðningi að halda þegar út í starfið er komið, leiðsögn sem nær bæði 

til faglegra og hagnýtra þátta starfsins en einnig handleiðslu sem styður þá og byggir þá 

upp gegn álagi og streitu í starfi. Í rannsókninni kemur fram að móttökur og leiðsögn 

nýrra kennara virðast ómarkvissar og framkvæmd því oft fremur tilviljanakennd. 

Rannsóknin sýnir að á fyrsta starfsári virðast nýliðar helst hagnýta þá þætti úr 

kennaranámi sem þeir geta yfirfært beint inn í kennslu sína. Einnig virðast þeir í upphafi 

starfsferils uppteknir af því sem þeir telja að vanti í námið fremur en hvað það er sem 

nýtist þeim vel. Fram kemur að margt sem tilheyrir hlutverki og starfssviði kennarans 

virðist koma þeim á óvart og þeir ekki búnir undir í náminu og varpar rannsóknin ljósi á 

marga af þessum þáttum. Á grundvelli rannsóknarinnar eru settar fram hugmyndir að 

úrlausnum er varða móttöku og leiðsögn kennara á fyrsta starfsári. 
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Abstract 

This thesis deals with research on newly graduated first year primary school teachers. It 

focuses on how teachers educated at the University of Akureyri and Iceland University of 

Education fare during the first phases of their professional careers. The aim of the 

research is to shed some light on the experience of newly graduated teachers who are 

going through their first year of work in an Icelandic educational environment. Hence the 

main features under discussion are the teachers’ feelings and emotions in the beginning 

of their careers, as well as the reception and support they get in that same period, and 

their opinions on how well they believe their studies to have prepared them for their 

profession. The research has a qualitative basis and each of the eight first year teachers 

who participated in it were interviewed on three different occasions. The main results 

indicate that first year teachers view their studies as only the very foundation of teachers’ 

education or the very first steps towards becoming a true professional. The results also 

suggest that in order to succeed, first year teachers require strong support and guidance 

when they enter their professional field. This guidance needs to include both professional 

and practical elements of the teachers’ duties, and the support given must be an aid for 

the teacher concerned in shouldering the responsibilites and dealing with the pressures of 

the profession. The research shows that the induction and support of newly graduated 

teachers seem to be unsystematic and incidental. The research shows that in their first 

year of work teachers mainly utilize those aspects of their studies which can be directly 

transferred to their teaching. In the earliest stages of their careers they also appear to be 

preoccupied by what they feel they lack from their studies rather than by which aspects of 

the studies have proved to be useful. It is evident that, as the studies did not prepare the 

first year teachers specifically for them, there are several features included in the 

teacher’s professional role and field which come as a surprise. The research highlights a 

number of these features. Finally, on the basis of the research a number of suggestions 

are presented regarding the induction and guidance of first year teachers. 
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Þakkir 

Ritgerð þessi er meistaraprófsverkefni til fullnaðar M.Ed.- gráðu í menntunarfræðum með 

áherslu á stjórnun við framhaldsbraut kennaradeildar Háskólans á Akureyri. Hún fjallar 

um reynslu og líðan nýbrautskráðra grunnskólakennara á fyrsta starfsári sínu skólaárið 

2003–2004. Í rannsókninni tóku þátt átta nýbrautskráðir kennarar. Án aðstoðar þeirra 

hefði þessi ritgerð ekki orðið til. Ég stend í mikilli þakkarskuld við þessa ágætu kennara 

sem sýndu vinnu minni mikinn áhuga og voru tilbúnir að gefa sér tíma til þess að deila 

með mér reynslu sinni og upplifun. 

Leiðsögukennari minn var Ingólfur Ásgeir Jóhannesson prófessor og vil ég færa 

honum sérstakar þakkir fyrir ágæta leiðsögn og gott samstarf. Hafþór Guðjónsson lektor 

var ráðunautur við yfirlestur ritgerðar á lokastigi og honum eru einnig færðar þakkir fyrir 

yfirlesturinn og góðar ábendingar.  

Fjölskyldu minni og góðum vinum er ég afar þakklát fyrir stuðning og uppörvun. 

Einnig stend ég í þakkarskuld við marga samstarfsmenn mína sem sýndu mér mikla 

þolinmæði og uppörvun og voru ætíð reiðubúnir til ráðgjafar og faglegra umræðna þegar 

ég leitaði til þeirra.  

Háskólinn á Akureyri veitti mér rannsóknarleyfi á haustmisseri 2004 og var það 

ómetanlegur stuðningur og gerði mér kleift að ljúka þessari vinnu sem að öðru leyti fór 

fram með fullu starfi. Öllum þeim mörgu öðrum sem lögðu mér lið þakka ég fyrir 

margvíslega aðstoð, góð ráð, ábendingar og hvatningu. 

Það er von mín að þessi ritgerð verði til þess að efla umræðu um mikilvægi þess 

að styðja nýliða í kennarastafi og stuðla á þann hátt að því að þeir verði betri fagmenn til 

hagsbóta fyrir nemendur og skólastarf hér á landi. 
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1 Inngangur 

Þrátt fyrir hræðslutilfinninguna sem býr innra með mér er einnig forvitni og 
spenna sem knýr mig áfram á þessari braut. Ég get ekki beðið eftir því að koma út 
í skólana og kynnast þessu fyrir alvöru. Það verður örugglega frábært þegar ég get 
tengt reynsluna, sem ég á eftir að upplifa, öllum fræðunum sem ég er búin að 
tileinka mér. Ég veit samt að mesti lærdómurinn og besta kennslan sem ég á eftir 
að fá er reynslan sjálf (Kennaranemi að vori 2003, svar við opinni spurningu úr 
spurningalista).  
 

Á hverju ári brautskráist fjöldi grunnskólakennara frá Kennaraháskóla Íslands (KHÍ) og 

Háskólanum á Akureyri (HA). Alls voru þeir 165 árið 2003 og er það svipaður fjöldi og 

árin þar á undan (Hagstofa Íslands 2004). Auk grunnskólakennara brautskráist árlega 

nokkur hópur fagkennara frá sömu háskólum sem og frá Háskóla Íslands og Listaháskóla 

Íslands. Allmargir hafa reynslu af því að kenna áður en þeir hefja kennaranámið en aðrir 

hafa aðeins þá reynslu af kennslu sem þeir fá í æfingakennslu á námstímanum. Þó má 

ætla að flestir þeirra hyggi á kennarastarf að námi loknu.  

Starf kennara hefur breyst mjög hin síðari ár. Í starfi sínu þurfa þeir að vera 

tilbúnir til að takast á við síbreytilegt samfélag og krafa er gerð til þeirra um að þeir sinni 

nemendum á mun víðtækari hátt en áður var. Ætlast er til þess að kennarar finni leiðir til 

að laga námið að mismunandi þörfum nemenda. Tæknivæðing og aukið foreldrasamstarf 

hafa einnig breytt starfsumhverfi kennara og gert það fjölþættara og flóknara en áður var.  

Skólamálaumræðan í þjóðfélaginu hefur einnig snúist um auknar kröfur á hendur 

skólunum og þeim sem þar starfa. Þær fela meðal annars í sér þrýsting um að þeir taki að 

sér stærri hluta af því uppeldishlutverki sem heimilin gegndu að mestu leyti áður á sama 

tíma og foreldrar og forráðamenn hafa vaxndi áhrif á skólastarf og menntun barna sinna. 

Það er mikil og krefjandi vinna sem bíður kennara sem eru að fóta sig á nýjum 

starfsvettvangi því strax frá fyrsta starfsdegi þeirra er þeim falin full ábyrgð á vinnu og 

velferð nemenda sinna í skólanum. Þrátt fyrir að hafa þriggja ára kennaramenntun að baki 

gengur þeim misvel að fást við þessa miklu ábyrgð og hið margþætta og flókna starf. 
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Ljóst er að það er ýmislegt í starfi kennara sem kennaraefni öðlast ekki færni til í náminu 

sjálfu heldur þurfa að læra á vettvangi starfsins. Feiman-Nemser (2003:25) orðar þetta á 

eftirfarandi hátt: 

… við verðum að líta á fyrsta starfsárið sem tímabil þar sem tækifæri gefst til að 
læra að kenna og umvefja nýja kennara með fagmennsku sem hvetur þá til að læra 
að kenna (lausleg þýðing höf.). 

Fyrsta árið í kennslu er sérstakur tími á starfsferlinum. Nýju kennararnir eru ekki 

lengur kennaranemar sem kenna undir leiðsögn og á ábyrgð reyndra kennara. Þeir þurfa 

að standa á eigin fótum og takast á við sömu ábyrgð og reyndari samstarfsmenn þeirra. 

Þessi breyting frá því að vera nemandi í að verða kennari felur oft og tíðum í sér mikið 

álag og streitu. Talið er að hver skóli búi yfir ákveðnum brag eða menningu – staðblæ – 

þar sem starfsfólk, stjórnendur og aðrir sem að skólanum koma hafa svipaða sýn á 

skólastarf og starf þeirra mótast af þeirri sýn. Þessi staðblær getur verið mjög misjafn frá 

einum skóla til annars og nýir kennarar þurfa því að aðlagast skólamenningu hvers skóla 

jafnframt því að takast á við nýtt starf (Sergiovanni 1995:59).  

Mörg áreiti, skortur á sjálfstrausti, vonbrigði, einangrun og togstreita milli 

einkalífs og fagmennsku í starfi veldur nýjum kennurum oft og tíðum miklum áhyggjum 

og getur orðið þess valdandi að margir efnilegir kennarar hverfa frá starfinu eftir stuttan 

tíma (Gold 1996:552, Brooks 1999:56). Hins vegar eru vísbendingar um að góð leiðsögn 

í upphafi starfsferils, bæði hagnýt (praktísk) og fagleg, sé mjög mikilvægur þáttur í 

velgengni kennara. Bent hefur verið á að nýliðar sem fá góða endurgjöf og stuðning í 

upphafi starfs og tækifæri til að þroska fagleg sjónarmið sín í samstarfi við reynda 

starfsfélaga líði betur í starfi og verði skuldbundnari því og endist lengur í því (Sharp og 

Draper 2000:247–265). 

Anna Þóra Baldursdóttur (2000:119–125) hefur rannsakað líðan grunnskóla-

kennara og leiðbeinenda í starfi og kemst að þeirri niðurstöðu að staðblær skóla, hvatning 

og hrós samkennara og skólastjóra skipti miklu máli fyrir líðan kennara sem eru að hefja 

störf. Nýir kennarar komi reynslulitlir inn í skólana og hafi ekki tækifæri til að ráðfæra 

sig við reyndari kennara um ýmis starfstengd mál. Fram kemur að einkenna kulnunar 

gætir hvað mest hjá kennurum með litla starfsreynslu og mest hjá þeim sem eru á fyrsta 

starfsári. Telur Anna Þóra að ástæðan kunni að vera sú að nýir kennarar fái ekki 
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nægjanlegan stuðning í starfi á fyrsta starfsári sínu. Það skipti því miklu máli að vel sé 

stutt við bakið á þeim í upphafi starfsferils þeirra. 

Hjá Hagstofu Íslands fást upplýsingar um brottfall grunnskólakennara úr starfi og 

eru þær fengnar með því að bera saman frá hausti til hausts hverjir eru enn við kennslu. 

Miðað við tölur síðustu fimm ára virðist heldur draga úr heildarbrottfalli 

grunnskólakennara hér á landi og nefna má að af þeim sem voru við grunnskólakennslu 

haustið 2001 voru 14,3% við önnur störf haustið 2002. Þessar tölur eru þó ekki 

sundurgreindar eftir starfsreynslu og segja því lítið um brottfall nýliða einna og sér, en 

einhverja vísbendingu má ef til vill draga af þeim. Til samanburðar má geta þess að næstu 

þrjú árin á undan var brottfall 15 – 16% (Grunnskólakennarar – fjöldi og menntun 2003). 

Sem fyrr segir sýnir þetta þó lítið um hve vel íslenskum skólum helst á nýliðum, en 

einhverja vísbendingu má ef til vill fá úr bandarískum rannsóknum sem sýna að 40 til 

50% kennara yfirgefa kennarastarfið á fyrstu fimm árunum og leita í önnur störf vegna 

ýmiss konar erfiðleika sem þeim gengur illa að leysa úr í upphafi starfsferils síns. Hér er 

um að ræða ýmsa starfstengda þætti, svo sem aga- og bekkjarstjórnun, val á 

kennsluaðferðum, að mæta mismunandi þörfum nemenda og samstarf við foreldra 

(Ingersoll og Smith 2003:32).  

Líklegt má telja að íslenskir nýliðar í kennarastétt upplifi svipaðan vanda og 

nýliðar í bandarískri kennarastétt og því er nauðsynlegt að afla upplýsinga um gengi 

þeirra í upphafi starfsferils. Þessari ritgerð er ætlað að vera eitt skref í þessa átt en hér er 

athyglinni beint að nýútskrifuðum grunnskólakennurum sem eftir þriggja ára B.Ed.-nám 

voru á fyrsta ári sínu sem kennarar í grunnskólum skólaárið 2003–2004. Viðtöl voru tekin 

við átta grunnskólakennara og athugað á hvern hátt þeir upplifa og túlka daglegan 

veruleika í kennarastarfinu í upphafi starfsferils og hvernig þeir telja að kennaranámið 

nýtist þegar út í starfið er komið.  

1.1 Val á rannsóknarefninu 

Í upphafi kennsluferils míns var ég svo heppin að kynnast mikilli samvinnu kennara og 

hvernig þeir studdu hver annan í starfi. Mér var fljótt ljóst hversu miklu máli þetta skipti 

fyrir mig sem kennara sem vildi ná árangri í starfi. Það var talið sjálfsagt og eðlilegt að 

nýliðinn þarfnaðist umhyggju og leiðsagnar, jafnt í skipulagningu kennslustundar sem og 
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í kennslustundinni sjálfri. Þessi stuðningur var veittur á mjög jákvæðan hátt og í honum 

tóku þátt jafnt skólastjórnendur sem samkennarar. Fyrstu starfsár mín með þessu frábæra 

fólki voru minn kennaraskóli ekkert síður en kennaranámið sjálft.  

Á löngum kennsluferli í grunnskóla fylgdist ég síðan með mörgum nýjum 

kennurum hefja störf og sá hversu misjafnlega þeim gekk að kljást við krefjandi verkefni 

í kennarastarfi. Í tengslum við núverandi starf mitt sem umsjónarmaður vettvangsnáms og 

æfingakennslu við grunnskólabraut kennaradeildar Háskólans á Akureyri, hef ég einnig 

verið í góðum tengslum við kennaranema sem fara í æfingakennslu sem og þá sem eru að 

kenna í fyrsta skipti eftir brautskráningu. Margir þessara nýju kennara frá Háskólanum á 

Akureyri hafa lýst fyrir mér miklu óöryggi og erfiðleikum sem þeir upplifa fyrsta starfsár 

sitt í kennslu. Flestir eru þeir sammála um að mikill munur sé á að sitja annars vegar á 

skólabekk og læra um kenningar og rannsóknir um nám og kennslu sem beita á í 

skólastofunni og hins vegar á því að kenna í raunveruleikanum. Það að koma fræðunum í 

framkvæmd hefur vafist fyrir mörgum.  

Á þessum grunni þótti mér vera áhugavert að gera rannsókn á því hvernig nýjum 

kennurum í grunnskólum vegnar hér á landi, þ.e. hvernig nýútskrifuðum kennurum frá 

Háskólanum á Akureyri og Kennaraháskóla Íslands gengur að feta sig áfram sín fyrstu 

skref í starfi. Markmið rannsóknarinnar er því að draga fram upplifun nýbrautskráðra 

kennara á sínu fyrsta starfsári í íslensku skólaumhverfi. Hvernig þeir upplifa líðan, 

móttökur og stuðning í upphafi starfsferils síns ásamt því að leita álits þeirra á því 

hvernig þeir telja sig undirbúna undir starfið.  

Gildi rannsóknarinnar felst einkum í því að ekki hefur áður verið gerð sambærileg 

rannsókn með nýbrautskráðum kennurum hér á landi. Þess vegna er áhugavert að afla 

vitneskju um hvort málum er á líkan hátt varið hér á landi og fram kemur í erlendum 

rannsóknum á kennurum. Úr þessari rannsókn geta fengist gagnlegar upplýsingar fyrir 

nýja kennara um hvernig þeir geta tekið á málum, hvar þeir geta leitað sér aðstoðar og 

hvaða kröfur þeir geta gert sem nýir starfsmenn. Einnig á slík rannsókn að gagnast 

einstökum skólum um hvernig þeir geta stutt nýja kennara í starfi með það að markmiði 

að fá sem hæfasta fagmenn til starfa. Þá geta kennaraháskólar (HA, KHÍ, HÍ, LHÍ) fengið 

upplýsingar sem koma að gagni við þróun kennaramenntunar.  
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1.2 Uppbygging ritgerðarinnar 

Ritgerðin er í fimm aðalköflum. Eftir inngang er fræðilegur kafli sem skiptist í þrjá 

undirkafla þar sem gerð er grein fyrir bakgrunni rannsóknarefnisins. Í upphafi kaflans er 

fjallað um kennarastarfið, þær breytingar sem hafa orðið á því hin síðari ár og þá 

fagmennsku sem það byggir á. Þar er einnig fjallað um undirbúning kennara og hvers 

konar undirbúningi og þekkingu kennarar tuttugustu og fyrstu aldarinnar þurfa að búa yfir 

til að störf þeirra verði sem árangursríkust. Síðari hlutar kaflans fjallar um nýliða í 

kennarastarfi, þann vanda sem rannsóknir sýna að nýir kennarar eigi við að etja og 

hvernig mögulegt er að létta nýjum kennurum fyrstu skrefin í starfi.  

Rannsóknin er kynnt í 3. kafla og þar er gerð grein fyrir rannsóknarspurningum, 

afmörkun rannsóknar, vali á rannsóknaraðferð, öflun gagna og greiningu þeirra.  

Í 4. kafla má finna niðurstöður úr rannsókninni. Þar er röddum viðmælenda fléttað 

inn í og skoðanir þeirra ræddar og þær bornar saman við þau fræði sem liggja að baki 

rannsókninni.  

Í 5. kafla er farið yfir niðurstöður og þær ræddar með tilliti til rannsókna-

spurninga. Þar eru einnig settar fram ályktanir og ábendingar frá sjónarhóli rannsakanda 

út frá þeim vísbendingum sem fram koma í rannsókninni.  

Í ritgerðinni eru heitin nýliði, nýi kennarinn eða nýbrautskráður kennari notuð 

sem samheiti og því notuð jöfnum höndum í þrem fyrstu köflunum. Þegar þessi heiti eru 

notuð í rannsóknarhluta ritgerðarinnar er þó eingöngu átt við kennara úr 

grunnskólakennaranámi með B.Ed.-gráðu sem ekki hefur aðra kennslureynslu en úr 

æfingakennslu á námsárum, samanber skilgreiningu í 3. kafla á vali þátttakenda í 

rannsókninni. 
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2 Kennarinn 

Í þessum kafla er fjallað um hinn nýja kennara og eðli og umgjörð þess starfs sem hann er 

að hefja. Í kaflanum er varpað ljósi á rannsóknir og álit fræðimanna á kennarastarfinu, 

hvað þurfi til að kennari geti orðið góður fagmaður sem getur tekist á við sífelldar 

breytingar og auknar kröfur í starfi og jafnframt náð á hverjum tíma sem bestum árangri 

með nemendur sína. Kaflinn skiptist í þrjá hluta auk samantektar. 

Fyrsti hluti kaflans gerir grein fyrir í hverju kennarastarfið felst og sagt er frá 

þeim breytingum sem orðið hafa á því hin síðari ár. Fjallað er um fagmennsku kennara og 

þann þekkingargrunn sem kennaramenntun byggir á. Einnig er í stuttu máli gerð grein 

fyrir uppbyggingu og skipulagi grunnskólakennaramenntunar í KHÍ og HA.  

Í öðrum hluta kaflans er fjallað um rannsóknir á fyrsta starfsári kennara. Greint er 

frá tilfinningaskeiðum sem talið er að nýliðar gangi í gegnum á fyrsta starfsári, móttöku 

nýliða, væntingum þeirra og þeim raunveruleika sem við þeim blasir í starfi.  

Í þriðja hluta er rætt um nauðsyn þess að nýir kennarar fái góðan stuðning í 

upphafi starfs og fái tækifæri til að læra af sér reyndari samstarfsmönnum svo starf þeirra 

verði sem skilvirkast og þeir eflist sem fagmenn. Greint er frá því sem rannsóknir sýna að 

skilji nýja kennara frá þeim sem reyndir eru í starfi og hvaða afleiðingar það getur haft 

fyrir starfsþroska kennara ef hann fær ekki góða leiðsögn í upphafi starfs. Að lokum er 

samantekt á viðfangsefni kaflans í heild. 

2.1 Kennarastarfið 

Mikil umræða hefur löngum farið fram um kennarastarfið og hlutverk skóla og má vísast 

rekja hana til þess að flestir hafa nokkra reynslu af skólastarfi annað hvort sem nemendur 

eða foreldrar. Af þessu leiðir að flestir hafa skoðanir á því hvert hlutverk skólans á að 

vera og um leið hlutverk kennara og hvernig þeir eiga að sinna starfi sínu. Segja má að 

þetta geri kennarastarfið frábrugðið mörgum öðrum störfum. En hverjar sem skoðanir 

fólks eru á starfinu er kennsla vinna sem fer fram við ákveðnar aðstæður og krefur þann 
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sem vinnur hana um ákveðna færni og sérfræði (Erla Kristjánsdóttir 1987:124, Hatch 

1999:229, Weinstein 1990:279).  

Hér á landi er umgjörð kennarastarfsins sett af lögum um grunnskóla nr. 66/1995, 

lögum um réttindi og skyldur kennara og skólastjórnenda grunnskóla nr. 72/1996, og 

lögum um lögverndun á starfsheiti og starfsréttindum grunnskólakennara, 

framhaldsskólakennara og skólastjóra nr. 86/1998. Í síðastnefndu lögunum eru ákvæði 

um það hverjir hafi rétt til að kenna í grunnskóla og að leyfisbréf frá 

menntamálaráðuneyti þurfi til að bera heitið grunnskólakennari.  

Á grundvelli laga eru settar reglugerðir um einstaka þætti sem kennarar þurfa að 

kunna skil á. Þar ber hæst aðalnámskrá grunnskóla sem er þannig reglugerðarígildi og er 

nánari útfærsla á ákvæðum laga og reglugerða um nám og kennslu í grunnskóla. 

Aðalnámskrá á við alla nemendur, hún kveður á um uppeldis- og menntunarhlutverk 

grunnskólans og þar er sett fram meginstefna um kennslu og kennsluskipan 

(Aðalnámskrá grunnskóla 1999:20). Að lokum má nefna að með lögum frá 1995 varð sú 

breyting á starfsumhverfi grunnskólakennara á Íslandi að allur rekstur grunnskólanna var 

færður frá ríki yfir til sveitarfélaga. Frá þeim tíma voru grunnskólakennarar ekki lengur 

ríkisstarfsmenn heldur starfsmenn sveitarfélaga. 

Í starfi kennara er einnig fjöldamargt fólgið sem ekki er að finna í lögum eða 

reglugerðum. Þannig hefur fagstéttin sett kennurum siðareglur til að efla fagmennsku 

kennara og styrkja fagvitund þeirra. Þær eru kennurum til leiðbeiningar í starfi en í 

greinargerð með siðareglunum segir m.a.: 

Siðareglur starfsstétta eru tilraun til að lýsa þeim reglum sem starfsstéttin telur sig 
þurfa að fara eftir til að geta rækt skyldur sínar, þ.e. skyldur við samfélagið, 
starfið og starfsfélaga. Skráðar siðareglur auðvelda kynningu á þessum skyldum 
kennara. Þær miðla til nýrra kennara uppsafnaðri reynslu og minna eldri 
félagsmenn á til hvers er ætlast af þeim. Þær eru hvatning til kennara að vanda sig 
í starfi og eru þess vegna styrkur fyrir félagið (Kennarasamband Íslands 2002). 
 

Nokkur samstaða virðist einnig ríkja um að mikilvægur eiginleiki í starfi kennara 

sé að kunna að sýna umburðarlyndi, réttsýni, skilning, hjálpsemi, hlýtt viðmót og að vera 

rólegir og yfirvegaðir í starfi (Kristín Aðalsteinsdóttir 2002:114–115). Kennarar þurfa að 

geta umgengist ólíka einstaklinga og beitt lýðræðislegum vinnubrögðum. Þeir þurfa að 

vera sjálfstæðir og geta tekið frumkvæði og hafa skipulags- og stjórnunarhæfileika. Þeir 
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þurfa að leysa úr óteljandi hlutum á hverjum degi, ákvarðanir þarf að taka strax þar sem 

nemendur bíða eftir svari og því þýðir lítið að velta þeim fyrir sér auk þess sem oftast er 

ekki tækifæri til að ráðgast við samstarfsmenn um málið. Í starfi kennarans felst því 

sjálfstæði og vald, þar sem þeir öðlast völd yfir mörgum þáttum í lífi nemenda sinna svo 

sem hegðun, samskiptum, þekkingu, málfari o.fl. (Endurmat á störfum kennara 1985, 

Delamont 1978:44). 

Auk þessa eru flestir sammála um að kennarar þurfa að hafa á valdi sínu þekkingu 

á þeim námsgreinum sem þeir kenna auk kennslufræðilegrar þekkingar til að undirbúa 

kennslu, til að framkvæma í kennslustundinni sjálfri og til að meta starfið að kennslu 

lokinni. Þeir þurfa að kunna skil á aðferðum og skipulagi sem stuðla að því að námskráin 

mæti sem best þörfum allra nemenda í því augnamiði að efla skilning og þekkingu þeirra. 

Þá þurfa þeir að þekkja aðferðir við námsmat, geta skipulagt heimaverkefni og að hafa 

færni og þekkingu til að móta hegðun nemenda á uppbyggjandi hátt (Ólafur Proppé 

1992:227–228).  

Við þessa kennslutengdu þætti bætist svo að með yfirgripsmeira og fjölþættara 

starfi sem skólanum er ætlað að leysa af hendi geta kennarar vart sinnt hlutverki sínu án 

þess að taka virkan þátt í mótun menntastefnu samfélagsins, bæði í ræðu og riti. Til þess 

þurfa þeir að þekkja vel til þess félagslega veruleika sem nemendur þeirra búa við og vera 

virkir þátttakendur í skólamálaumræðu í samfélaginu. Kennarar þurfa því að gera sér 

grein fyrir „félagslegu og pólitísku samhengi skólans í þjóðfélaginu“ (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson 1987:7).  

Af þessu má sjá að kennarar þurfa að kunna skil á mörgum þáttum í starfi sínu 

með nemendum. Þetta kemur raunar skýrt fram í fyrrnefndum lögum, reglugerðum og 

erindisbréfi sem fjalla um starf grunnskólakennara. Þeim er ekki lengur ætlað eingöngu 

það hlutverk að vera fræðarar heldur þurfa þeir ekki síður að gegna hlutverki uppalenda 

og ráðgjafa í faglegum málum gagnvart foreldrum og forráðamönnum nemenda. Auk 

fræðara- og leiðbeinandahlutverksins þarf kennari að sinna uppeldi og persónulegum 

vandamálum nemenda og taka þátt í gleði þeirra og sorg. Ólafur Proppé (1992:227) telur 

það aðalsmerki kennara að hafa nemendur ávallt í brennidepli og hann reyni að líta á 

hvern og einn þeirra sem einstakling. Hann segir kennara eiga að nota vinnubrögð sem 

auki sjálfstæði og vellíðan hvers nemanda þegar til framtíðar sé litið.  
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Starfsvettvangur kennara er skólinn. Trausti Þorsteinsson (2001:40) segir að 

„kennarar tilheyri í raun tveimur skipulagsheildum, fagstéttinni og stofnuninni þar sem 

þeir inna verk sín af hendi“. Trausti segir enn fremur að skóli sé óvenjuleg gerð nútíma 

stofnana þar sem í raun sé lítil stjórnun og kennarar hafi mikið sjálfstæði í starfi, þrátt 

fyrir reglur og aðferðir til samhæfingar og að í starfi sínu njóti kennarar mikils 

athafnafrelsis og sjálfstæðis á vinnustað. Svipaðar skoðanir koma fram hjá Ingersoll 

(1994:151) þar sem hann telur kennara hafa mikil yfirráð yfir nemendum sínum og eftirlit 

af hálfu samkennara og stjórnenda sé mjög lítið. Hann vísar til þess að kennarar ráði 

miklu um námsefni sem þeir leggja fyrir nemendur og annist einnig námsmat. Enn fremur 

hafi þeir mikið að segja um eigin endurmenntun og fleira sem tengist starfi þeirra sem 

einstaklinga. Þetta verði til þess að telja megi skólann losaralega stofnun. Þetta fellur vel 

að skoðunum Weick (1976:3) en í máli hans kemur fram að hann telur skóla laustengt 

kerfi, þar sem verkin séu undir ómarkvissri stjórn. Hann telur einstaka þætti skólastarfs 

vera tengda en þó sé hver þáttur skólastarfs mjög sjálfstæður og augljós rök séu fyrir 

aðgreiningu þeirra. Því sé verkum stjórnað án mikillar íhlutunar. 

Af ofangreindu má sjá að erfitt er að skýra allt það sem kennarastarfið felur í sér. 

Þar er ekki aðeins um að ræða beinar aðgerðir kennarans í skólastofunni, heldur felst stór 

hluti þess í huglægum þáttum. Kennarar þurfa að velta fyrir sér hvað þeir gera í starfinu 

og hvað þeir þurfa að gera til að aðlaga sig hverjum vinnustað og enn fremur breytingum 

og kröfum hvers tíma. 

2.1.1 Breyttar kröfur til kennara  

Ekki er nóg með að kennarastarfið sé svo fjölþætt sem raun ber vitni heldur er það einnig 

síbreytilegt og þar með einnig þær kröfur sem gerðar eru til kennara. Á síðustu áratugum 

hefur samfélagsþróunin verið á þann veg að útivinna beggja foreldra hefur aukist og 

skólatími nemenda lengst. Kröfur hafa aukist um að kennarar taki að sér æ stærri hluta af 

því uppeldishlutverki sem heimilin gegndu áður. Þeir þurfa að hafa, sem einstaklingar og 

sem faghópur, þekkingu og færni sem gerir þeim kleift að bregðast við ýmsum uppeldis- 

og menntunarlegum viðfangsefnum í starfi sínu með hagsmuni nemendanna að 

leiðarljósi. Rannsóknir, bæði hér á landi og erlendis, benda til að kennsla sé nú í upphafi 
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nýrrar aldar flóknara starf en áður (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson 1999, 2004, Esteve 

2000). 

Esteve (2000:197–199) bendir á að töluverður munur sé á kennarastarfinu nú og 

fyrir tuttugu árum síðan. Hann bendir á að kennarar þurfi nú að sinna öllum nemendum 

óháð námslegri eða félagslegri hæfni þeirra. Áður hafi nemendahópurinn verið mun 

einsleitari. Enn fremur telur hann að kennarar þurfi, frekar en áður, að takast á við marga 

hluti utan kennslunnar sjálfrar sem hafa áhrif á starf þeirra og nefnir þar m.a. 

tækniframfarir, fjölmenningarleg þjóðfélög, stanslausa dóma almennings um störf 

kennara, kröfur um sveigjanlega kennsluhætti og skort á fullnægjandi kennslugögnum í 

skólunum til að mæta breyttum kennsluháttum. Hann telur að alltaf sé verið að krefja 

kennara um meiri ábyrgð í starfi sem ekki beinist eingöngu að því að efla vitsmunaþroska 

nemenda.  

Framangreint styður staðhæfingar Hargreaves og Fullan (2000:50) sem segja þann 

tíma liðinn að nægjanlegt sé fyrir kennara að vera áhugasama og þekkja vel efnið sem 

þeir kenni, kennarinn sem handverksmaður dugi ekki lengur til að fullnægja þeim kröfum 

sem nú séu gerðar til stéttarinnar. Mikinn samhljóm má finna með skoðunum Hargreaves 

og Fullan og Esteve þegar þeir segja að skólarnir eigi nú í mikilli samkeppni um athygli 

nemenda vegna síaukinnar fjölbreytni í afþreyingu og fræðslu í gegnum ýmsa miðla, sem 

voru ekki fyrir hendi fyrir örfáum árum. Kennarar þurfa nú að vinna í fjölmenningarlegu 

samfélagi nemenda með ólíkar skoðanir og þarfir. Ný tækni, s.s. tölvutækni þar sem 

Vefurinn hefur mikil áhrif, veldur því að kennarar þurfa að kynna sér og læra að beita 

margvíslegum nýjum kennsluaðferðum. Þessi nýja tækni verður einnig til þess að 

takmörk skólastofunnar breytast. Það sem er „þarna úti“ er nú „hér inni“. Þetta er 

veruleiki sem ekki verður umflúinn og kennarar og skólastjórnendur verða að taka til 

greina í starfi sínu. 

Darling-Hammond (1997:302) lýsir hinu nýja hlutverki kennarans með því að 

líkja honum við arkitekt. Hann veit hvernig hægt er að reisa byggingu á öruggan og 

hagkvæman hátt, hann þarf að taka tillit til annarra sem málinu tengjast og semja og ræða 

við viðskiptavini sem hafa ákveðnar hugmyndir og eru málinu viðkomandi.  

Út frá því sem fram kemur í rannsókn Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (1999, 

2004) á breytingum á starfi íslenskra grunnskólakennara og skólastjórnenda grunnskóla 
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má ætla að þessar breytingar á störfum kennara séu svipaðar hér á landi. Í rannsókninni 

segir að meginbreytingin felist í breyttri hegðun nemenda sem setji mark sitt á allt starf 

skólafólks og geri það mun erfiðara en áður var. Breytinguna má án efa rekja til 

þjóðfélagsbreytinga og þess að nú taka kennarar meiri þátt í almennu uppeldi nemenda 

sem áður tilheyrði heimilum eins og áður hefur komið fram. Rannsóknin sýnir einnig að 

kennarar telja að blöndun í bekki geri auknar kröfur til færni þeirra. Til að mæta þessum 

nýju kröfum í starfi telja kennarar sig skorta meiri þekkingu á kennsluaðferðum og á 

námsmatsaðferðum. Þeir telja sig líka þurfa úrræði við að leysa tafarlaust uppeldisleg og 

kennslufræðileg vandamál sem upp koma í starfinu.  

Þær gríðarmiklu breytingar sem eiga sér stað í þjóðfélaginu færast inn í skólana 

og til að mæta þeim þurfa kennarar stuðning því annars er hætta á að þeir valdi því ekki 

sem ætlast er til af þeim og gæði kennslunnar verði ekki eins og best verður á kosið 

(Rúnar Sigþórsson o.fl. 1999:65, Sergiovanni 1995:196–197, Darling-Hammond o.fl. 

1995:2, Hargreaves og Fullan 2000:51–52). Þessar breytingar kalla á að kennarar kunni 

og geti nýtt sér að vinna saman og styðja hver annan í starfi um leið og þeir þurfa að 

fylgjast vel með því sem rannsóknir í menntunarfræðum leiða í ljós. Á þann hátt auka 

þeir færni sína og fagmennsku í starfi.  

2.1.2 Kennarar sem fagmenn 

Ef til vill má rekja það til ofangreinds fjölþætts eðlis kennarastarfsins að ágreiningur 

hefur verið meðal fræðimanna um hvort telja beri kennara til fagstétta. Burbules og 

Densmore (1991:45) segja að það hafi í för með sér hættu á of mikilli eftiröpun á gildum 

hinna hefðbundnu fagstétta, svo sem lækna og lögfræðinga, sem ekki eigi við um starf 

kennara. Darling-Hammond (1990:25) leggur hins vegar áherslu á gildi þess að kennarar 

líti á sig sem fagmenn. Ekki sökum þess hvað það þýðir fyrir kennara sem einstaklinga, 

heldur miklu fremur vegna gæða og eðlis kennslu í skólum og möguleika þjóðfélaga á að 

takast á við áhrif örra tæknibreytinga á efnahagskerfi þeirra. 

Í skrifum fræðimanna má finna margvíslegar skilgreiningar á fagmennsku og 

fagstéttum en samt sem áður telja flestir fræðimenn það grundvallaratriði að fagstétt búi 

yfir mikilvægri þekkingu og færni. Þessarar þekkingar hefur fagmaðurinn aflað sér með 

háskólanámi eða öðru sambærilegu langskólanámi (Trausti Þorsteinsson 2001:148). 
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Í umfjöllun sinni um hvað einkenni fagstétt talar Collins (1990:38) um að hún 

haldi saman og myndi hóp sem hefur sameiginlega sýn, sameiginlega hætti og táknræn 

einkenni í athöfnum sínum gagnvart skjólstæðingum sínum, oft með siðferðilegum 

undirtón sem rekja má til menntunar stéttarinnar. 

Schön (1996:288) tekur að nokkru leyti undir þetta en telur tvær ólíkar og í raun 

ótengdar hugmyndir ríkja um fagmennsku. Annarsvegar að fagmaður sé tæknilegur 

sérfræðingur og hins vegar að fagmennska byggi á hugsjón. Broddi Jóhannesson 

(1978:12) virðist hallast að tæknilega þættinum. Hann segir að fagmennska velti á 

sameiginlegri sérþekkingu fagstéttar, kunnáttu og leikni og telur að skyldur fagmanns við 

skjólstæðing séu æðri öðrum skyldum starfsins. 

Fram kemur hjá Schön (1996:290) að fagmennirnir sjálfir búi við sjálfstæði og 

hafi faglegt vald í starfi. Þar á hann við að fagmaðurinn geti vegna sérfræðiþekkingar 

sinnar tekið ákvarðanir og beitt þekkingu sinni án utanaðkomandi þrýstings 

(skjólstæðings, stofnunar eða annarra aðila). Á þann hátt standi hann undir þeim 

siðferðilegu skyldum sem starfinu fylgja.  

Breyttir tímar, breytt samfélag, breyttar kröfur og ný viðmið hafa kallað á nýjar 

nálganir í umræðunni um fagmennsku. Schön (1996:296) telur hina nýju birtingarmynd 

fagmennsku vera hinn íhugula fagmann. Hann á að hafa þarfir skjólstæðingsins í huga og 

vera meðvitaður um faglegan áreiðanleika sinn en í mun víðara samhengi en áður er 

nefnt. Hann þarf að vera hæfur bæði tæknilega og persónulega og einnig að geta sýnt 

fram á sérþekkingu sína í samskiptum við skjólstæðinginn. Ef hin íhugula fagmennska og 

áhrif hennar eru skoðuð í ljósi fyrri skoðana fræðimanna á fagmennsku má sjá að um 

talsverða breytingu er að ræða. Hinn íhuguli fagmaður kýs að beita ekki faglegu valdi 

sínu og hann telur sig mega sýna ófullkomleika sinn og þekkingarleysi,en það er mikil 

breyting frá fyrri hugmyndum um fagmennsku. Íhugull fagmaður skýrir mál sitt fyrir 

skjólstæðingi sínum og upplýsir hann, en áður var það fagmaðurinn einn sem bjó yfir 

þekkingunni og ýtti með því undir sérhæft vald sitt. Hin íhuguli fagmaður lítur 

gagnrýnum augum á sjálfan sig og fagmennsku sína, rannsakar hana og lætur mistök vera 

tilefni til úrbóta. Hann endurmenntar sig sífellt í tilraun til að vera betri og meiri 

fagmaður og hann sækist eftir nálægð við skjólstæðinginn í stað þess að halda honum í 

fjarlægð. Fagmaðurinn gerir ráð fyrir að skjólstæðingurinn hafi sitthvað fram að færa. 
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Schön (1996:308) leggur enn fremur áherslu á að íhugull fagmaður eigi að ígrunda, hann 

segir að í starfi fagmanna megi kenning og starf ekki vera tveir aðskildir heimar heldur 

verði fagmaðurinn að hafa það á valdi sínu að aðlaga fræðikenningar að starfi sínu. 

Með auknum kröfum um fagmennsku hefur kennarastéttin á undangengnum árum 

verið að máta sig við skilgreiningar á fagmennsku. Þegar farið var að setja fagmennsku í 

félagslegt samhengi, og ekki síst þegar umræðan um hinn íhugula fagmann kom til 

sögunnar, voru snertifletirnir við kennarastarfið orðnir fleiri en í fyrri umfjöllunum 

fræðimanna um fagstéttir því finna má töluverða samsvörun við kennarastarfið í 

kenningum um íhugula fagmennsku. Hinn íhuguli kennari setur einstaklinginn í forgang; 

hann vill fjölbreyttar kennsluaðferðir og fjölbreytt kennslugögn. Hann sækist eftir 

samvinnu við aðra kennara og þarfnast umræðu um starfið við félaga sína. Hugtök fá nýja 

merkingu og kennarinn vill reyna að ná fram breytingum á kennsluháttum í skólanum 

(Schön 1996:333–5). 

Hargreaves (1994:424–427) álítur að hin nýja fagmennska feli í sér nýja tegund 

samskipta kennara, nemenda og foreldra þar sem hið viðtekna faglega vald og sjálfstæði 

kennara minkar. Meiri áhersla sé nú á heildarskipulag skólastarfs, samræmingu milli 

kennara og að áhersla sé lögð á að hagsmunir nemenda séu hafðir í hávegum. Enn fremur 

að kennarar vinni meira saman sem eitt lið að ígrundun starfsins í því augnamiði að bæta 

það. 

Þær breytingar og sú aukna þekking sem orðin er á starfi og starfsumhverfi 

kennara hefur orðið til þess að þeir þurfa nú í meira mæli en áður að ígrunda og 

endurskoða faglegt starf sitt. Handal og Lauvås (1999:19–28) hafa sett fram kenningu um 

að sérhver kennari hafi eigin persónulegan grunn hugmynda, viðhorfa og skoðana sem 

þeir byggi starf sitt á. Þetta nefna Handal og Lauvås „starfskenningu“ kennarans. 

Starfskenning hvers kennara mótast af fræðilegri þekkingu úr námi hans, reynslu úr starfi, 

siðferðilegum gildum og ígrundun. Þeir segja að starfskenning kennarans liggi að baki 

öllum athöfnum hans í kennslunni, öllu sem hann gerir, veit eða finnst og oft sé þessi 

kenning kennurum ómeðvituð. Hún taki stöðugum breytingum á starfsferlinum með 

frekara námi og reynslu, en síðast en ekki síst sé ígrundun í starfi nauðsynleg til að 

starfskenning kennara þróist. Sigrún Aðalbjarnardóttir (1999:248–249) talar um 

„uppeldissýn“ kennara, sem samanstendur af gildum hans og þekkingu sem speglast í 
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starfi hans með nemendum. Hún telur fagvitund kennara þróist vegna breytingar sem 

verði á „uppeldissýn“ hvers kennara og mögulegt sé að hafa áhrif á fagvitund þeirra og 

fagmennsku með því að á sýn þeirra á starfið breytist og á þann hátt þróist fagvitund 

þeirra og fagmennska.  

Enn eru þó skiptar skoðanir í umræðunni um fagmennsku kennara. Starf þeirra er 

um margt frábrugðið öðrum störfum sem talin eru dæmigerð fagstörf, svo sem störfum 

lækna og lögfræðinga. Augljóst er að breytt starfsumhverfi krefur kennara um sífellda 

endurskoðun á starfi og starfsaðstæðum og kennaramenntunarstofnanir þurfa að taka mið 

af því að undirbúa kennara undir annað og breytt starf en var fyrir 20–25 árum. 

2.1.3 Menntun kennara 

Engum dylst að þekking er grundvöllur í starfi kennara. Þekkingaröflun þeirra lýkur ekki 

við brautskráningu frá háskóla heldur er sérhver kennari skuldbundinn til að viðhalda 

henni eftir að út í starf er komið og mikilvægt er fyrir þá að líta aldrei svo á að þeir séu 

fullnuma. Ólafur Proppé (1992:224) segir að fagmennska og fagvitund sé ekki síst fólgin 

í því að halda áfram að læra í starfi af eigin reynslu og annarra.  

Að mati Feiman-Nemser (2003:26) er ekki hægt að mennta kennara fullkomlega 

fyrir starfið í kennaramenntunarstofnunum og hún segir að nýir kennarar þurfi að læra 

ýmsa hluti varðandi framkvæmd kennslunnar í starfinu sjálfu, sem alls ekki sé hægt að 

kenna fyrir fram í kennaranáminu eða taka úr samhengi við starfsvettvanginn sjálfan.  

Öll góð kennsla byggir á undirstöðuatriðum kennslufræða þar sem námskrá er 

lykilatriðið. Þekkingargrunnur kennara er byggður á vitsmunavísindum, þróunarsálfræði, 

námskenningum, kennslufræði og siðfræði. Þetta kallar Ólafur Proppé (1992:226) 

kennarafræði og heldur því fram að þessi þekkingargrunnur sé forsenda fyrir fagmennsku 

í skólastarfi ásamt þeirri þekkingu sem menn öðlist með reynslu í starfi. Ólafur 

(1992:226) segir enn fremur:  

Gagnvirk tengsl kenningar og starfs (teóríu og praxis) skipta sköpum í 
kennarafræði eins og öðrum starfsmiðuðum fræðasviðum, t.d. hjúkrunarfræði, 
læknisfræði, lögfræði og verkfræði. 
 

Darling-Hammond (1990:35) segir að með góðri þekkingu á námskenningum og 

kennslufræði verði kennarar færari um að bregðast við á röklegan og faglegan hátt í 
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kennslu sinni. Og til að geta leyst álitamál í kennslu á ábyrgðarfullan hátt þurfa þeir að 

vera vel heima í siðfræði fagstétta.  

Til að tengja alla þessa þekkingu saman þannig að hún virki í starfi hefur Shulman 

(1986:9–13) skilgreint þrjá þekkingarflokka sem kennarar verða að búa yfir. Hann nefnir 

fyrst þekkingu á því námsefni sem kenna á, því næst uppeldis- og kennslufræðiþekkingu 

þar sem hann telur að nauðsynlegt sé að kennari hafi þekkingu á því hvernig kenna skuli 

námsefnið þannig að námið verði sem árangursríkast fyrir nemendur og á hvern átt skuli 

meta það. Í þriðja lagi nefnir hann uppeldis- og kennslufræðilega námsefnisþekkingu þar 

sem kennarar verði að vita hvað gerir nám erfitt eða létt, geta kannað forhugmyndir 

nemenda og þeir þurfi að hafa þekkingu á að leiðrétta ranghugmyndir nemenda á þann 

hátt að þeir endurskoði hugmyndir sínar. Auk ofangreindra þriggja þátta nefnir Shulman 

nokkur önnur svið sem hann telur að kennarar þurfi að kunna skil á, meðal annars 

einstaklingsmun meðal nemenda, skipulagningu kennslustofunnar, sögu og heimspeki 

menntunar og að hafa skilning á fjárhag og stjórnun skóla. Með þessum flokkum leggur 

Shulman áherslu á að nauðsynlegt sé fyrir kennara að hafa hæfni til að tengja þekkingu 

sína á faginu færni í uppeldis og kennslufræði. 

Mikilvægi þessara þekkingarþátta kennarastarfsins er ótvírætt en ekki má horfa 

framhjá þeirri þekkingu sem kennarar öðlast með reynslu í daglegu starfi sínu með 

nemendum, í samstarfi við aðra kennara, með ígrundun á eigið starf og með frekara námi. 

Þessi vitneskja býr með kennaranum en er huglæg og oft gengur erfiðlega að koma henni 

í orð og því hefur hún oft verið kölluð dulin þekking (tacit knowledge) (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson 2004). Hér er átt við þá þekkingu sem er kennurum oft ómeðvituð en býr 

innra með þeim og þeir grípa til við margar þær ákvarðanir og athafnir sem þeir beita í 

starfi sínu. Schön (1996:49) kallar þessa duldu þekkingu kennara vitneskju í starfi 

(knowing in action) og hann segir kennarann sjálfan hluta af þeim aðstæðum sem hafa 

áhrif á nemendur. Hann hafi áhrif á samspil nemenda innbyrðis og einnig á samskipti 

nemenda og kennarans. Hann segir enn fremur að það sé ekki fyrr en eftir að 

kennslustund lýkur sem kennara gefst tóm til að ígrunda hvort hann hefur brugðist rétt 

við aðstæðum (knowing on action) og þá fer mat á því sem gerðist fram út frá hans eigin 

sjónarhóli.  
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Sánchez o.fl. (1999:37–58) telja þetta dýrmæta þekkingu og álíta að mikilvægt sé 

að gera þessa duldu þekkingu reyndra kennara sýnilega, en með því væri hægt að bæta 

undirbúning verðandi kennara fyrir starfið. Ethell og McMeniman (2000:96–97) taka 

undir þetta og telja að í æfingakennslu væri hægt að fá kennara til að rökstyðja markvisst 

gerðir sínar fyrir kennaranemum, með öðrum orðum að koma orði yfir þá þekkingu sem 

liggur að baki athöfnum þeirra í skólastofunni. 

Margar rannsóknir gefa vísbendingu um að þeir kennarar sem ekki hafa góðan 

undirbúning úr kennaranámi yfirgefi kennarastarfið frekar en þeir sem hafa fengið góðan 

undirbúning fyrir starfið. Þeir kennarar sem fá góðan undirbúning í þáttum svo sem að 

skipuleggja kennslustundir, læra að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir og að ná góðum 

tengslum við nemendur eru mun líklegri til að endast lengur í starfi (Darling-Hammond 

2003:7, Croasmun o.fl. 1997). Svo virðist sem kennarar haldi lengur áfram í starfi eftir 

því sem menntun þeirra er meiri. Enn fremur eru vísbendingar um að menntun leiði af sér 

meiri skuldbindingu til starfsins og þar með lengri starfsævi hjá kennurum. Að auki 

virðast sterkar vísbendingar vera um að vettvangsnám í kennaramenntun skipti verulegu 

máli varðandi það hvort kennarar endast í starfi. Þeir kennarar sem fá litla eða enga 

æfingakennslu í kennaranámi hætta frekar kennslu eftir stuttan tíma í starfi en þeir sem fá 

æfingakennslu sem hluta af menntuninni (Darling-Hammond 2003). 

Hargreaves og Fullan (2000:53) telja einnig nauðsynlegt að þeir kennarar sem 

hefja störf í dag hafi öðlast góða þekkingu og þjálfun í samskiptum og samvinnu. Þeir 

segja kröfur til kennara í upphafi nýrrar aldar vera þær að til að ná faglegri færni í starfi 

verði þeir að vinna saman þannig sé auðveldara fyrir þá að halda í við nýja þekkingu og 

tækni. Þeir þurfi einnig að vera meðvitaðir um að þeir geti þurft að þiggja ráð og læra af 

foreldrum og öðru fagfólki sem að skólunum standa. 

2.1.4 Grunnskólakennaramenntun á Íslandi 

Löggjöf um kennaramenntun á Íslandi var fyrst staðfest með lögum um Kennaraskóla 

Íslands árið 1907, en Kennaraskóli Íslands var lengi vel eini skólinn sem menntaði 

kennara hér á landi. Nú er hægt að stunda kennaranám við fjóra íslenska háskóla, 

Kennaraháskóla Íslands, Háskóla Íslands, Háskólann á Akureyri og Listaháskóla Íslands. 
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Hver þessara skóla hefur eigin lög og reglugerðir og hefur að miklu leyti sjálfstæði hvað 

varðar uppbyggingu námsins innan hverrar stofnunar fyrir sig. 

Þar sem rannsókn mín beinist eingöngu að almennum grunnskólakennurum sem 

brautskráðust frá Kennaraháskóla Íslands og kennaradeild Háskólans á Akureyri er 

sjónum beint að því hvernig menntun þeirra er uppbyggð.  

Árið 1971 var grunnskólakennaramenntun flutt á háskólastig þegar Kennaraskóli 

Íslands var gerður að kennaraháskóla. Í dag starfar Kennaraháskóli Íslands samkvæmt 

lögum nr. 137/1997 en með þessum lögum voru fjórir skólar sameinaðir í einn, þ.e. 

Fósturskóli Íslands, Kennaraháskóli Íslands, Íþróttakennaraskóli Íslands og 

Þroskaþjálfaskóli Íslands.  

Menntun almennra grunnskólakennara í Kennaraháskólanum fer fram í 

grunndeild skólans, á grunnskólabraut og á kennsluréttindabraut. Nám á grunnskólabraut 

er 90 einingar og lýkur með B.Ed.- gráðu. Skipan námsins er þannig að það skiptist í 

kjarna, sem öllum nemendum er gert að taka, og tvenns konar val, kjörsviðsval og frjálst 

val. Í kjarna námsins þurfa nemendur að ljúka 23 einingum í menntunarfræði, 16 

einingum í greinasviði og 12 einingum í vettvangsnámi, sem skiptist á öll þrjú námsárin. 

Kjörsviðsval er 25 einingar og frjálst val 14 einingar. Kennaranemar geta valið um níu 

kjörsvið; erlend mál, heimilisfræði, íslensku, listir og handverk, náttúrufræði, 

samfélagsgreinar, stærðfræði, upplýsingatækni og yngri barna svið. Með frjálsu vali er 

megintilgangurinn að gefa nemendum tækifæri á að auka breidd námsins með því að 

velja saman námsþætti af kjörsviðum að eigin óskum. Grunnskólakennaranámið er hægt 

að stunda sem staðbundið nám sem skipulagt er sem þriggja ára nám eða sem fjarnám 

sem skipulagt er sem fjögurra ára nám (Kennsluskrá KHÍ 2004–2005). 

Formleg heimild til stofnunar kennaradeildar við Háskólann á Akureyri var 

undirrituð af menntamálaráðherra í desember 1992. Deildin tók síðan formlega til starfa 

haustið 1993. Nám við kennaradeild Háskólans á Akureyri skiptist í þrjár brautir, 

grunnskólabraut, leikskólabraut og framhaldsbraut. Grunnskólakennaranámið er 90 

eininga nám á grunnskólabraut sem lýkur með B.Ed.- prófi. Fyrsta námsár er 

sameiginlegt öllum nemendum á grunnskólabraut en eftir það er hægt að velja um fimm 

kjörsvið; yngri barna svið, hugvísinda- og tungumálasvið, raungreinasvið, 

myndmenntasvið og tónmenntasvið. Námið er byggt upp á þann hátt að nemendur þurfa 
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að ljúka 18 einingum þar sem áhersla er lögð á kennslugreinar grunnskólans, 32 einingum 

í menntunarfræðum og einnig er áhersla lögð á verklega þjálfun kennaranema með löngu 

samfelldu 12 eininga vettvangsnámi sem fram fer á fyrri önn síðasta námsárs. Nemendur 

þurfa einnig að ljúka 28 einingum á sérsviði sínu auk 5 eininga kjörsviðsritgerðar. Námið 

er boðið sem staðbundið nám, sem skipulagt er sem þriggja ára nám, og í fjarnámi, sem 

skipulagt er sem fjögurra ára nám (Kennsluskrá HA 2004–2005). 

2.2 Fyrsta starfsárið 

Fyrsta starfsárið er talið mikilvægur tími í starfsferli kennara og hafa rannsóknir sýnt 

fram á að fyrsta starfsárið er talið hafa langtíma áhrif á skilvirkni og starfsánægju, sem og 

á það hversu lengi kennari endist í starfi (Feiman-Nemser 1983). Bartell (2005:5) telur að 

við upphaf starfsferils kynnist nýir kennarar ábyrgð starfsins, vinnuumhverfi kennarans 

og þeim faglegu þáttum sem kennarastarfið felur í sér. Sú reynsla sem þeir upplifa á 

þessum tíma móti fagmennsku þeirra til framtíðar. Í eftirfarandi kafla verður fjallað um 

fyrsta starfsár kennara og þann raunveruleika sem rannsóknir sýna að nýliðar mæta í 

starfi. 

Gonzales og Sosa (1993:6–9) vekja athygli á að margir kennarar yfirgefa 

starfsvettvang sinn eftir mjög stuttan tíma í starfi. Upplifun þeirra af starfinu virðist vera 

sú að neikvæðir starfstengdir þættir eru fleiri en jákvæðir. Enn fremur að starfsaðstæður 

sem nýir kennarar upplifa standast engan veginn væntingar sem þeir gera til starfsins í 

upphafi. Skólakerfið og umhverfi þess metur þá ekki sem nýliða og oftast er lítið um 

stuðning í starfi.  

Í rannsóknum Moir (1999:19–23) á bandarískum nýliðum í kennslu kemur fram 

að kennari gengur í gegnum ákveðin tilfinningaskeið á fyrsta starfsári sínu. Hún 

skilgreinir sex slík skeið sem flestir nýliðar í kennslu ganga í gegnum á starfsþroskaferli 

sínu fyrsta starfsárið. Hún telur þó að það gerist með ólíkum hætti hjá hverjum og einum 

og hvert skeið geti tekið mismunandi langan tíma. Hún segir að fyrsta tímabilið hefjist 

strax þegar námslok nálgast og það einkennist af spennu og kvíðablandinni óþreyju eftir 

því að takast á við nýtt starf. Hinn verðandi kennari mæti til starfa fullur væntinga um að 

geta látið gott af sér leiða og hafi ákveðnar hugmyndir um eigin frammistöðu í starfi. 

Moir telur að sú spenna og eftirvænting sem fylgir þessu tímabili fleyti nýja kennaranum 
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oft yfir fyrstu vikurnar í starfi. Þetta tímabil kallar hún eftirvæntingu (anticipation). Þá 

tekur við tímabil sem hún kallar að halda velli (survival) og það einkennist af 

yfirþyrmandi vinnu og öllu því sem nýi kennarinn þarf að læra á stuttum tíma, en þrátt 

fyrir miklar annir og þreytu geti nýliðinn sýnt áhuga á að gera vel. Þriðja tímabilið nefnist 

brostnar vonir (disillusionment), en þá fer hin mikla vinna að hafa áhrif á nýliðann. 

Honum finnst skuldbindingar of miklar og hlutirnir ekki ganga eins og væntingar hans 

stóðu til. Óöryggi um eigin framgang og metnað gerir vart við sig og leiðir jafnvel til 

lægra sjálfsmats og efa um eigið ágæti. Tímabil, sem algengt er að hefjist í janúar eftir 

jólafrí, kallar Moir að eflast á ný (rejuvenation). Þá kvikni nýr neisti hjá nýliðum og þeir 

líti af meiri skilningi og raunsæi á starfið. Þeir hafi líka öðlast meira öryggi og færni til að 

takast á við starfið og ýmis mál tengd því. Moir segir að á þessu tímabili fari nýliðarnir að 

huga meira en áður að námskránni, kennsluaðferðum og skipulagi kennslunnar til lengri 

tíma. Þegar hillir undir skólalok hefst tímabil íhugunar (reflection), þar sem nýir kennarar 

horfa til liðins tíma og meta hvað gekk vel og hvað gekk miður. Þeir fara að gera áætlanir 

um framhaldið næsta skólaár og þá hefst aftur tímabil þar sem þeir fyllast eftirvæntingu 

til starfsins á ný. 

Mynd 1: Tilfinningaskeið hins nýja kennara á fyrsta starfsári (Moir 1999:21) 
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Sem fyrr segir hafa verðandi kennarar oft myndað sér ákveðnar hugmyndir, sem 

ekki eru á rökum reistar, um hvernig starfið kemur til með að verða. Þeim hættir til að sjá 

hlutverk kennarans í hillingum og eiga sér oft fyrirmyndir frá eigin skólagöngu. Margir 

ganga inn í starfið með löngun til og áhuga á að hafa áhrif á gang mála, jafnvel að geta 

mótað framtíðina í gegnum kennarastarfið (Moir 1999:19). Schriever (1999:77) segir að 

smátt og smátt renni það upp fyrir þeim hver raunveruleikinn er. Öll sú ábyrgð sem felst í 

starfinu og glíman við framkvæmd kennslunnar veldur þeim áhyggjum og öll sú kunnátta 

og færni sem þeir þurfa að standa skil á verður þeim íþyngjandi.  

Malmsted (1995:34–40) athugaði væntingar og reynslu nýliða á fyrsta starfsári. 

Hún leitaði til kennaranema og bað þá að nefna þær væntingar sem þeir hefðu til starfsins 

um það leyti sem námi lauk og áður en þeir hófu kennslu. Þar kemur fram að mikill 

meirihluti kennaranema hefur jákvæðar væntingar til kennarastarfsins. Langflestir þeirra 

álitu að starfið yrði skemmtilegt og jákvætt og þeir vildu starfa í margbreytilegu, 

áhugaverðu og krefjandi starfi. Einnig kom fram að þeir vonuðust til að geta þroskast sem 

persónur og einnig faglega til að staðna ekki í starfi. Ásamt þessu nefndu nemarnir þætti 

svo sem að hafa góð áhrif á nemendur og að geta nýtt sér eigin þekkingu og hugmyndir 

og þeir töldu sig vilja gera kröfur til nemenda. Nokkrir reiknuðu með að starfið yrði erfitt 

og ekki alltaf dans á rósum en höfðu samt þann ásetning að gera ávallt eins vel og þeir 

gætu.  

Þegar kennaranemarnir í rannsókn Malmsted voru spurðir um þá erfiðleika sem 

þeir væru hræddir um að mæta í væntanlegu starfi nefndu flestir að þeir óttuðust að geta 

ekki fylgt eftir og fullnægt þörfum nemenda, og þeir kviðu miklu vinnuálagi. Nokkrir 

nefndu einnig að þeir efuðust um að þeir hefðu nægan undirbúning fyrir starfið og höfðu 

áhyggjur af foreldrasamstarfi. Athyglisvert er að mun færri töldu að þeir myndu eiga í 

erfiðleikum með agavandamál en raunin varð og mun færri áttu í erfiðleikum með 

foreldrasamstarfið þegar út í starfið kom en þeir sem það óttuðust fyrir fram. Töluvert 

margir sögðust eiga í vandræðum með að gera raunhæfar kennsluáætlanir og vera í 

vandræðum með að velja kennsluaðferðir við hæfi allra nemenda.  

Þegar kennarar mæta til starfa á haustin er oft skammur tími til stefnu þar til 

skólar hefjast og nemendur mæta og kemur þetta ekki síst illa við nýliða. Þessi skammi 

tími sem kennarar hafa til undirbúnings veldur því að starfið hellist yfir þá með miklum 
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þunga á fyrstu starfsdögunum. Allt er nýtt og framandi. Ýmsir þættir, sem þeim sem 

reyndari eru finnast sjálfsagðir og eru orðnir hversdagslegir í þeirra augum, valda nýja 

kennaranum streitu og áhyggjum. Nýi kennarinn stendur frammi fyrir fjölda atriða sem 

þarfnast úrlausnar. Spurningar nýliðans eru endalausar og þær spanna víðtæka 

verkefnaskrá sem tekur til námskrár, námsefnis, kennsluaðferða, mats, stjórnunar og 

skólamenningar sem aftur lýsir vel því mikla viðfangsefni sem blasir við byrjanda í 

kennarastarfi (Halford 1999:14).  

Feiman-Nemser (2003:27) telur að þessi stutti en snarpi tími geti orðið til þess að 

nýliðinn lendi í erfiðleikum og fyllist streitu á fyrstu dögum starfsins. Strax frá fyrstu 

starfsdögum er nýliðum í kennarastarfi falin full ábyrgð í starfi, sú sama og þeim sem 

eldri og reyndari eru í starfi. Þetta er mjög ólíkt því sem gerist hjá fagstéttum svo sem 

læknum og lögfræðingum, þar sem þeim er smám saman falin ábyrgð í starfi og fá þannig 

tíma og tækifæri til að aðlagast ábyrgð þess og kröfum.  

Lítið skipulögð móttaka nýrra kennara á vinnustað virðist eiga stóran þátt í hversu 

margir þeirra endast stutt í starfi. Oft er það tilviljunum háð hvað gert er og hvaða 

upplýsingar nýir kennarar fá þegar þeir mæta til starfa. Á fyrsta degi er nýliðum tilkynnt 

hvað og hverjum þeir eiga að kenna, hverjir verða nánustu samstarfmenn þeirra, saga 

skólans er rakin í stuttu máli og þeim eru gjarnan sýnd húsakynni stofnunarinnar, meðal 

annars sú kennslustofa sem viðkomandi kennari á að kenna í. Eftir þetta verða þeir að 

bjarga sér sjálfir (Halford 1999:14).  

Margir nýir kennarar hafa talað um að í upphafi kennslu sinnar verði þeir fyrir 

vonbrigðum þegar raunveruleiki starfsins blasir við þeim. Fljótlega uppgötvar nýi 

kennarinn að það felst ýmislegt annað í starfi kennarans en væntingar hans og metnaður 

stóðu til. Starfinu fylgir glíma við agavandamál, ýmis félagsstörf nemenda og félagsleg 

vandamál þeirra, og oft þurfa kennarar á ýmsan hátt að koma í stað foreldra. Mikil 

pappírsvinna fylgir starfinu, samstarf við foreldra og mikil fundaseta vegna 

skipulagsstarfa eða annars sem tilheyrir starfi kennarans (Gordon og Maxey 2000:5).  

Ósamræmið milli þeirra væntinga sem nýliðinn gerði sér um kennarastarfið og 

þess raunveruleika sem við blasir getur valdið miklum vonbrigðum og ranghugmyndum 

um starfið. Það gerir nýja kennaranum oft erfitt fyrir að nýta sér í starfi þá þekkingu sem 

hann öðlaðist í námi og sem getur leitt til þess að erfiðara verður fyrir hann að ráða við 
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starfið (Gordon og Maxey 2000:5, Brooks 1999:56, Erla Kristjánsdóttir 1987:12, 

Malmsted 1995:34). 

Sú reynsla sem kennaranemar fá í vettvangsnámi og æfingakennslu í 

kennaranáminu virðist ekki duga til því að ýmislegt í starfinu kemur nýja kennaranum á 

óvart. Fyrir marga er æfingakennslan eina reynslan sem þeir hafa af „raunverulegri“ 

kennslu áður en þeir hefja kennarastarfið en hún verður þó aldrei alveg sambærileg 

raunveruleikanum í skólastofunni þegar út í starfið er komið. Ástæður þess eru til dæmis 

þær að leiðsagnarkennarinn er alltaf sá sem ber ábyrgðina á meðan á æfingakennslunni 

stendur og af þeim sökum upplifir kennaraneminn aldrei fulla ábyrgð í æfingakennslunni. 

Þess vegna geta fyrstu viðkynni af starfinu verið mikill þröskuldur fyrir nýja kennarann 

(Ponticell og Zepeda 1996:117). 

Öllum störfum fylgja fleiri en eitt hlutverk. Þar er kennarastarfið engin 

undantekning. Í lögum um grunnskóla nr. 66/1995 í 2. og 29 gr. eru skilgreindir þeir 

þættir sem starf íslenskra grunnskólakennara og fagleg ábyrgð þeirra byggir á. Þegar 

nýliðinn kemur til starfa á hann oft erfitt með að átta sig á hvaða hlutverki hann gegnir í 

samskiptum við annað starfsfólk, nemendur og foreldra. Ef stofnanir veita starfsmönnum 

sínum ekki nægjanlegar upplýsingar um til hvers er ætlast af þeim getur það leitt til þess 

að þeir verða óöruggir í starfi (Moir 1999:6–7). 

Við þau umskipti að ljúka námi og hefja starf verða oft miklar breytingar á 

hagsmunum nýja kennarans. Hann er ekki lengur í öryggi námsumhverfisins og einnig 

getur hann þurft að flytja búferlum til að sinna nýja starfinu. Ef um er að ræða ungan 

kennara er ekki ólíklegt að hann sé að stofna til heimilis og barneigna. Maki sem ekki er 

kennari gerir kröfur til þess að hann sinni heimilinu og foreldrahlutverkinu og á erfitt með 

að skilja að hann þurfi að eyða svo miklum tíma í starfið. Hlutverkin stangast oft á og 

geta leitt til spennu og togstreitu innra með kennaranum (Gordon og Maxey 2000:4). 

Svipuð skoðun kemur fram hjá Önnu Þóru Baldursdóttur (2000:49–51) þar sem hún telur 

að illa skilgreind hlutverk og hlutverkaárekstrar hafi slæm áhrif á sjálfsmynd kennara og 

þeim hætti til að verða neikvæðir út í starfið og nemendur.  

Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (1987:5) segir að nýliðunum gangi oft illa að venjast 

því að kennarastarfið er ekki bara starf heldur líka hlutverk; kennarinn á í raun ekki frí í 

frítímum sínum, hann er alltaf kennari. Hann segir enn fremur að það sé oft mikil og áður 
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óþekkt reynsla fyrir nýja kennara að vinnan fylgir þeim út fyrir skólann, þeir eru alltaf í 

kennarahlutverkinu og fyrirmynd nemenda sinna hvort heldur sem er innan skóla sem 

utan. Þetta getur valdið þeim mikilli streitu og sumir eiga erfitt með að valda þessu álagi. 

Byrjendur í kennslu kvarta oft undan einangrun í starfi (Gordon og Maxey 

2000:3–4). Mörgum kann að virðast það undarlegt, þar sem eðli starfsins er að vinna 

innan um nemendur. Hér er þó fremur átt við einangrun frá öðrum fullorðnum í starfinu 

og þá einkum samkennurum, eins og Erla Kristjánsdóttir (1987:134) segir: „Staðhæfing 

um að kennarastarfið sé einmanalegt vísar ekki til samskipta við nemendur því að í þau 

samskipti sækja kennarar umbun og uppörvun í starfi sínu“. Á mörgum vinnustöðum 

getur starfsfólk ráðfært sig um fagleg vandamál um leið og þau koma upp, en slíkt er 

annmörkum háð í kennarastarfinu. Starf kennarans fer að mestu fram í kennslustofunni 

þar sem yfirleitt er ekki annar kennari fyirir hendi til að ræða við um hin faglegu 

vandamál sem upp koma í kennslunni. Engu að síður verður kennarinn að bregðast við 

áreitum og vandmálum strax og ekki gefst tími til að velta vöngum yfir þeim. Þetta getur 

reynst nýjum kennurum erfitt við að glíma en þetta er talið eitt af því sem skilur nýliðann 

frá þeim sem reyndari eru (Day 1999:53).  

Rannsóknir sýna að nýliðinn getur upplifað félagslega einangrun ekki síður en 

faglega (Halford 1998:33–36, Gordon og Maxey 2000:3–4). Þau Gordon og Maxey 

(2000:4) segja reynda kennara trega til að veita nýliðum aðstoð og telja ástæðuna oft þá 

að eldri kennarar telji að nýliðarnir þurfi að ganga í gegnum sama reynslutíma og þeir 

sjálfir þurftu að gera. Aðrir vilji gjarnan aðstoða nýliðana en óttast að aðstoð þeirra verði 

túlkuð sem afskiptasemi, meðan enn aðrir telja að skólastjórnendur séu einir ábyrgir fyrir 

aðstoð við nýliða. Gordon og Maxey segja enn fremur nýliða sjálfa bera dálitla ábyrgð á 

einangrun sem þeir upplifa, þeir hafi áhyggjur af því að það sé talið veikleikamerki að 

leita aðstoðar og að það geti orðið til þess að þeir teljist ekki standa sig í starfi. 

Þeir sem hafa starfað í skólum þekkja hvað það er í mörg horn að líta við 

undirbúning vetrarstarfsins. Mikið er um kennarafundi og skipulagsfundi af ýmsu tagi, 

það þarf að útbúa kennslustofur, taka til gögn til kennslunnar, mikil vinna er við 

stundaskrár, bekkjarskrár, hópaskiptingu o.fl. Mörgum nýliðum þykja þessir dagar 

yfirþyrmandi og finnst þeir ekki ráða við öll þau verkefni sem þeim er ætlað að vinna. 
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Knudsen og Zapf (1999:47) draga upp mynd úr sinni eigin starfsreynslu og segja 

að þegar kennarar hafi orðið varir við vandræði nýrra kennara séu viðbrögð þeirra 

reyndari oftast þau að hvetja nýliðann til að spyrja og leita eftir aðstoð. Þær telja að þegar 

nýliðinn er í þessari erfiðu stöðu sé sennilegt að hann sé ekki fær um að bera upp 

markvissar spurningar sem komi honum að gagni. Í hans huga sé aðeins spurningin 

„hvernig er þetta hægt?“ Þær álíta að þarna verði að koma inn skipulögð aðstoð reyndari 

kennara. 

Moir (1999:6–7) talar um mikið vinnuálag á kennara fyrsta starfsárið sem geti 

haft áhrif á líðan og starfsþrótt þeirra. Í fjölþættu starfi kennarans getur vinnuálag verið 

mjög mikið og ýmsir telja að kennsluskylda sé það mikil að hún taki mestan hluta af 

bundinni viðveru kennarans. Utan þess tíma þarf hann því að sinna öðrum skyldum; 

skipulagningu kennslu, samvinnu við aðra kennara, fundum með foreldrum eða 

nemendum, yfirferð verkefna og undirbúningi verkefna.  

Staðblær skóla er það viðmót sem mætir kennara á vinnustað. Hann mótast af því 

fólki sem vinnur sameiginlega að ákveðnum markmiðum og á sinn þátt í að móta 

hugsunarhátt, tilfinningar og atferli starfsfólks. „Hann myndar og mótar allt starf sem þar 

fer fram“ (Anna Þóra Baldursdóttir 2000:41). Starfsmenn skilgreina umhverfi sitt með 

sameiginlegum hugmyndum um hvað sé rétt á hverjum tíma. Menn skiptast á skoðunum 

og koma til móts hver við annan í daglegum samskiptum. Á þann hátt móta þeir staðblæ 

vinnustaðar. Staðblær skóla getur því verið misjafn frá einum skóla til annars (Anna Þóra 

Baldursdóttir 2000:41). 

Í sama streng taka Börkur Hansen og Smári Sigurðsson (1998:88–91) þar sem 

þeir segja að stofnanabragur eða stofnanamenning sé hugtak sem fræðimenn noti um 

samskipti sem eru sérstök og lýsandi fyrir stofnunina í heild sinni. Þeir segja að þeir 

þættir sem móti hverja stofnun séu þær skráðu og óskráðu reglur sem starfsfólk á 

vinnustaðnum hefur tileinkað sér. Þessi atriði myndi þann skólabrag sem finna má í 

skólum. Þeir halda því enn fremur fram að þó svo að skólar starfi eftir sömu lögum, 

reglugerðum og námskrá sé það fyrst og fremst fólkið sem starfar innan skólanna sem 

mótar þann stofnanabrag sem einkennir hvern skóla fyrir sig. 

Weiss (1999:861–879) telur að staðblær skóla geti haft mikil og mótandi áhrif á 

hver reynsla nýliða verður í upphafi starfs og hvernig honum gengur að takast á við það. 
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Hún telur að staðblær skóla hafi afgerandi áhrif á starfsþroska og fagvitund kennara og 

hafi þar af leiðandi mikil áhrif á framtíð þeirra sem kennara. Í hugmyndum sínum styðst 

Weiss við fjölda rannsókna frá Bandaríkjunum um starfsumhverfi kennara. Þar talar hún 

um að þeir sem hætta störfum í byrjun starfsferils síns vegna óánægju í kennslu nefni sem 

ástæður fyrir því að upplýsingar frá skólanum hafi ekki verið nægar í upphafi og að 

vinnuumhverfið hafi ekki staðist væntingar þeirra, svo sem hvað varðar skipulag og 

samvinnu kennara. Þeir töldu einnig að það skipti þá verulegu máli á hvern hátt væri búið 

að námsumhverfi nemenda.  

Mjög svipaðar ályktanir er að finna hjá Johnson og Birkeland (2003:584) þar sem 

þær segja að gott vinnuumhverfi geti dregið verulega úr óvissu og óöryggi kennara og 

það auki líkur á að þeir nái betri árangri í starfi. Þær segja vinnuumhverfi kennara spanna 

marga þætti skólastarfs, allt frá húsgögnum og öðrum búnaði skóla til hæfni 

skólastjórnenda og þeirra tækifæra sem starfsmenn fá til endurmenntunar og 

starfsþróunar. Ef flestir þessara þátta falla að óskum kennara er líklegt að þeir verði sáttir 

við starfsumhverfi sitt. Johnson og Birkeland nefna enn fremur aðstæður sem eru líklegar 

til að kennarar sækist ekki eftir starfi við skóla. Þar nefna þær mikið vinnuálag, 

stjórnendur sem ekki eru hvetjandi og hafa lítinn áhuga á þróunarvinnu, og lélegan 

aðgang að kennslutækjum sem kennarar þurfa að nota í kennslu eða við undirbúning 

hennar. Slíkar vinnuaðstæður telja þær að geti stuðlað að óöryggi og óvissu í starfi 

kennara og gerir það að verkum að þeir vilji leita annað eða gefast upp á starfinu. 

Nýliðar í kennarastarfi þurfa að glíma við fjölmörg viðfangsefni í upphafi 

starfsferils síns. Gordon og Maxey (2000:6) hafa tekið saman lista með nokkrum þeirra 

þátta sem algengt er að nýliðar lendi í erfiðleikum með. Listinn er ekki settur fram með 

hliðsjón af útbreiðslu vandamálanna heldur aðeins með tilliti til þeirra atriða sem algengt 

er að nýliðar þarfnist aðstoðar við: 

– bekkjarstjórnun 
– að nálgast upplýsingar um skólakerfið 
– fá upplýsingar um kennslutæki og búnað í skólanum 
– að skipuleggja, gera áætlanir og ná valdi á kennsluaðferðum og öðrum 

faglegum þáttum  
– að örva eða hvetja nemendur til náms 
– að meta nám og framfarir nemenda 
– að nota skilvirkar kennsluaðferðir 
– að fást við þarfir einstakra nemenda, áhuga, hæfileika og vandamál þeirra 
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– samskipti við starfsfólk, þar með talið stjórnendur og aðra kennara 
– samskipti við foreldra 
– aðlögun að kennsluumhverfi og hlutverki kennarans 
– að taka við andlegum/tilfinningalegum stuðningi  

(Gordon og Maxey 2000:6, lausleg þýðing höf.). 
 

Greinilegt er að marga þeirra þátta sem nýliðinn þarfnast aðstoðar við má rekja til 

vinnuumhverfis kennara, eins og þegar hefur verið bent á hér að framan, en um leið eru 

þarna þættir sem snúa að þekkingu, færni, reynslu og samskiptum. Þess vegna er mjög 

mikilvægt að huga að vinnuumhverfi í skólunum jafnt sem einstökum þörfum hvers 

nýliða. Ekki er hægt að ganga út frá því sem vísu að allir nýliðar þarfnist aðstoðar með 

ofangreinda þætti. Einhverjir gætu haft þörf fyrir aðstoð með allt aðra hluti en hér voru 

nefndir. Miðað við rannsóknir má þó reikna með að flestir þarfnist aðstoðar með einhver 

þessara atriða. 

Day (1999:50) vitnar í Fuller (1970) sem álítur að nýliðar í kennslu gangi í 

gegnum nokkur stig í starfsþroskaferlinu sem svipar mjög til þeirra tilfinningaferla sem 

Moir (1999) segir nýliða ganga í gegnum (sjá bls. 23–24). Day segir að í fyrstu hafi 

nýliðinn áhyggjur af sjálfum sér, en því næst hugleiði hann faglegar væntingar og reyni 

að sætta sig við hlutina eins og þeir eru. Hann hugsi um eigin hæfni í starfi, samband sitt 

við nemendur, hafi áhyggjur af námsþörfum nemenda og að lokum nái hann því stigi að 

hann vilji hafa áhrif til góðs á nám nemenda. Day álítur að alls ekki sé víst að allir nýir 

kennarar upplifi þessi tímabil á fyrsta starfsári. Það skipti máli á hvern hátt 

vinnustaðurinn taki á móti þeim, því það hafi óumflýjanleg áhrif á áframhaldandi þroska 

þeirra í starfi. 

Feiman-Nemser (2003:25–29) telur að nýir kennarar þurfi þrjú til fjögur ár til að 

öðlast starfshæfni (competence) og enn fleiri ár til að ná afburða hæfni. Hún telur að ef 

nýir kennarar séu látnir afskiptalausir í starfi (hent út í djúpu laugina) án aðstoðar þá hafi 

þeir það e.t.v. af en yfirbugist af álagi og óánægju í starfi. Ef til vill muni þeir halda áfram 

að kenna en þá með því hugarfari að þeir lifi þetta af en þjóna engan veginn þörfum 

nemenda og meiri hætta sé á að þeir yfirgefi starfið eftir stuttan tíma. Feiman-Nemser 

telur að vel skipulögð leiðsögn auki möguleikana á að nýir kennarar öðlist fyrr færni í 

starfi.  
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Rannsóknir gefa vísbendingar um að þrátt fyrir góða grunnmenntun nýliða í 

kennslu vanti þjálfun og fræðslu í mikilvægum hlutum kennarastarfsins sem erfitt er að 

veita þeim nema í tengslum við starfsvettvanginn sjálfan. Með góðri leiðsögn 

samstarfsmanna og reynslubundinni þekkingu sem þeir búa yfir geta þeir veitt nýliðum 

leiðsögn um rétt vinnubrögð strax í upphafi starfsferils. 

 

2.3 Að læra í starfi 

Eins og áður hefur komið fram lýkur menntun kennara ekki við brautskráningu; 

þeir þarfnast áframhaldandi fræðslu sem þeim getur aðeins hlotnast á starfsvettvangi. Í 

þessum kafla er varpað ljósi á þann mun sem er á starfi nýliða og þeirra sem öðlast hafa 

reynslu í starfi og ná góðum tökum á því. Einnig er fjallað um afleiðingar lítils stuðnings 

við upphaf stafsferils og hvað lög og reglugerðir segja um rétt nýrra kennara til stuðnings 

í starfi.  

Rannsóknir á kennurum hafa sýnt fram á sterkar vísbendingar um að munur sé á 

störfum nýrra kennara og þeirra sem reynslu hafa. Berliner (1992:229) segir marga 

fræðimenn á svið menntunarfræða telja að nýir kennarar nái ekki sérfræðitökum á 

starfinu fyrr en eftir allt að fimm ára starfsreynslu. Hann telur að sú færni sem liggur að 

baki starfi þeirra kennara sem standa sig vel í starfi með hagsmuni nemenda að leiðarljósi 

sé margþætt og flókin þekking sem þróast með tímanum hjá þeim kennurum sem fá 

örvun og tækifæri í starfi. Ennfremur að þessum árangri nái alls ekki allir þrátt fyrir 

margra ára reynslu í skólastarfi. 

Sternberg og Horvath (1995:10) telja einkum þrjá þætti, þekkingu, skilvirkni og 

innsæi, skilja nýliða frá þeim sem ná góðum tökum á kennarastarfinu. Þeir segja að sú 

þekking sem kennarar hafa öðlast með reynslu sinni geri þeim auðveldara fyrir en 

nýliðum að velja viðeigandi námsefni og kennsluaðferðir. Þessi þekking geri þá líka 

hæfari til að leysa vandamál sem upp koma í starfinu með betri árangri en nýliðar. Þeir 

telja ennfremur að skilvirkni reyndra kennara sé mun meiri en nýliða, þ.e. þeir komi 

meiru í verk á styttri tíma. Þeir segja jafnframt að reyndir kennarar sem ná sérfræðitökum 

á starfinu sækist eftir að reyna eitthvað nýtt í starfinu, séu fljótir að bregðast við atvikum 

og bindi sig ekki endilega í hefðbundnar lausnir heldur láti jafnvel reyna á aðstæður sem 
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ekki hafa komið upp áður. Nýliðar aftur á móti séu síður líklegir til að bregða út af þeim 

áætlunum eða venjum sem þeir þekkja og þeir þurfi mun lengri tíma til að bregðast við 

atburðum eða uppákomum í starfinu. Sternberg og Horvarth segja nýliða skorta 

starfstengt innsæi til að ráða fram úr vanda eða nýbreytni á sama hátt og reyndir kennarar. 

Vegna reynslu sinnar hafi þeir reyndu yfirsýn og eigi auðveldara með að horfa undir 

yfirborð starfsins og geti byggt athafnir sínar í skólastofunni á fyrri reynslu. Hér má segja 

að verið sé að lýsa þeirri þöglu þekkingu sem Schön (1996) og Sánchez o.fl. (1999) tala 

um að reyndir kennarar búi yfir. 

Westermann (1991:299–302) er sama sinnis og telur að munurinn á framkvæmd 

og undirbúningi kennslu felist í því að þeir sem reyndari séu hafi mun almennari og 

víðtækari sýn á allt starf í kennslustofunni en nýliðinn. Hann nefnir sem dæmi að 

markmið nýliðanna séu mun þrengri en þeirra sem reynsluna hafa. Þó svo að 

sameiginlegur skilningur sé á því hvernig nám fer fram og þeir skipuleggi kennsluna út 

frá þeim sameiginlega skilningi þá geti sá reyndari lagað námsefnið að aðstæðum í 

skólastofunni en það eigi nýliðar oft erfitt með að gera. Þeir eigi einnig erfiðara með að 

bregðast við uppákomum í bekknum og að grípa inn í aðstæður á faglegan hátt, vegna 

þess hversu bundnir þeir eru af kennsluáætlunum.  

Westermann fjallar ennfremur um þrískipta ákvarðanatöku í starfi kennara, þ.e. 

ákvarðanir sem kennarinn tekur fyrir kennslustund þegar hann er að undirbúa kennslu, 

ákvarðanir sem taka þarf í kennslustundinni og síðan eftir kennslustundina. Þegar athugað 

er á hverju ákvarðanir nýliðanna byggja í kennslustofunni eru vísbendingar um að þær 

séu teknar út frá takmörkuðum þáttum kennslufræðinnar; þeir sjái síður dulda þætti sem 

hægt er að byggja starfið á heldur vinni út frá á sýnilegum þáttum og hafi því færri úræði 

til að styðja sig við en þeir sem reynsluna hafa. Westermann telur að rannsóknir á 

muninum á nýliðum og reyndum kennurum styðji þær kenningar að kennarar höndli ýmis 

vandamál sem upp koma í kennslunni mis vel eftir því á hvaða stigi starfsþroskans þeir 

eru. Hann telur ástæðuna fyrir því að athygli nýliðanna beinist meira að sýnilegum 

vandamálum eða atburðum í skólastofunni sé sú að þeir viti að þeir hafi ekki næga 

þekkingu og úrræði til að ráða við dulda þætti sem ef til vill orsaka þá sýnilegu.  

Rúnar Sigþórsson o.fl. (1999:121) benda á að líklegra sé að þeir sem ná góðum 

tökum á kennslu hafi fleiri kennsluaðferðir á valdi sínu og á þann hátt geti þeir valið og 
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metið kennsluaðferð sem henti best hverjum nemanda honum til framdráttar. Ennfremur 

að kennarar þurfi að vera færir um að mynda sér rökstuddar skoðanir á því sem þeir gera í 

kennslu. Þeir þurfi að vera opnir fyrir gagnrýni og tilbúnir til að gera betur með því að 

endurskoða starf sitt þar sem gagnrýnið sjálfsmat og íhugun, sem þeir beita bæði á 

vettvangi og að kennslu lokinni, sé ein af veigamestu undirstöðunum í sérfræði kennara. 

 

2.3.1 Stuðningur við nýliða 

Ef marka má það sem sagt var í kaflanum hér að framan virðist vera rík ástæða til að 

styðja vel við nýliðann til að hann verði fær um að tileinka sér þá þekkingu, skilvirkni og 

innsæi sem einkennir starf þeirra kennara sem ná árangri í starfi sínu. Rannsóknir hafa 

sýnt að þeir kennarar sem fá skipulagðar móttökur og hafa farið í gegnum ákveðið 

stuðningsferli fyrir nýliða nái betri árangri í starfi og þeir valda kennslunni betur. Einnig 

er talið að sjálfsmynd þeirra verði sterkari (Breaux 1999:34). Mikilvægt er talið að það 

viðhorf ríki í skólum að viðurkennt sé að allir kennarar, reyndir sem nýir, séu 

„námsmenn“. Þó eru nýliðar í kennslu í hvað mestri þörf fyrir að fá slík tækifæri þar sem 

þeir eru ekki aðeins að feta sig áfram hvað varðar framkvæmd kennslunnar og samskipti 

við nemendur heldur eru þeir líka að kynnast vinnuumhverfinu og þeim siðum og venjum 

sem í skólanum ríkja (Day 1999:16–17). Jonson (2002:6) segir einnig að góð leiðsögn 

dragi úr þeim vandamálum sem nýjum kennurum er hætt við að lenda í og þeir verði 

ánægðari í starfi. 

Hargreaves og Fullan (2000:51) segja að á síðari hluta nýliðinnar aldar hafi 

skilningur stjórnvalda á þýðingu menntunar fyrir efnahagskerfi þjóða aukist og orðið til 

þess að aukið fjármagn var sett til menntamála í þeim tilgangi að vinna að breytingum á 

skólastarfi og til að stuðla að breyttri og betri menntun nemenda. Í kjölfarið urðu 

töluverðar breytingar á viðhorfi til starfs kennara og viðurkennt var að kennsla væri 

fjölþætt og flókið starf. Kennarar þyrftu á endurmenntun og aðstoð að halda við faglega 

framkvæmd kennslunnar. Ýmis konar námskeið og leiðsögn var sett á fót í þeim tilgangi 

að auka fagvitund kennara. Þau skilaboð voru þó ríkjandi að aðeins nýliðum eða þeim 

kennurum sem ekki náðu árangri stæði aðstoð til boða. Af þessu leiddi að 

vanhæfnistimpill kom á þá sem aðstoðina þáðu og þess vegna forðuðust kennarar að leita 



34 

sér aðstoðar. Ekki er ólíklegt að enn finnist leifar þessa viðhorfs hjá kennurum í dag og 

að viðhorf nýliðanna til þess að leita sér aðstoðar sé markað vanhæfnistimplinum. 

Brooks (1999:55) telur viðbrögð skólastjórnenda við vanda nýliðanna oft hafa 

verið á þann veg að þeir fengju leiðsagnarkennara sér til halds og trausts. Oftast eru það 

reyndir kennarar sem skólastjórnendur hafa trú á sem veljast í hlutverk 

leiðsagnarkennara. Í stærri skólum er mjög algengt að það sé einhver kennari úr sama 

árgangi eða kennari sem kennir svipaðar námsgreinar og nýliðarnir, sem valinn er til 

starfans. Þessir kennarar hafa sjaldan hlotið nokkra sérstaka þjálfun sem 

leiðsagnarkennarar og oftast fá þeir lítinn sem engan stuðning til starfsins.  

Hlutverk leiðsagnarkennara hefur frekast beinst að þeim atriðum sem varða 

framkvæmd kennslunnar í skólastofunni. Þar má nefna upplýsingar um siði eða venjur 

skólans, ábendingar um kennsluefni, ráðleggingar um þekkingu í ákveðnum 

kennslugreinum og almennt góðar hugmyndir sem koma að notum inni í kennslustofunni. 

Hér má segja að leiðsagnarkennarar miðli nýliðum af reynslu sinni og staðbundinni 

þekkingu úr skólanum. Miðað við þær þarfir og þann vanda nýliða sem rannsóknir leiða í 

ljós er vafasamt að aðstoð sem í svo miklum mæli er einvörðungu bundin „handverkinu“ 

við kennsluna sé nægjanleg aðstoð til að nýliðinn þroski hjá sér færni í að leysa 

vandamálin á gagnrýninn og víðsýnan hátt í kennslu sinni (Ponticell og Zepeda 

1996:116–119).  

Feiman-Nemser (2003:25–29) heldur því fram að þrátt fyrir að skólar bjóði 

nýliðum leiðsögn leysi það ekki allan vanda þeirra. Stundum geti verið að þeir veigri sér 

við að leita leiðsagnar með vandamál sem þeir standa frammi fyrir. Hún segir að oft sé 

því þannig farið að leiðsagnarkennarar hafi hvorki tíma né þá þekkingu sem nýliðinn 

þarfnast. Einnig geti verið að vandi hans snúi að stundatöflu eða öðrum ytri aðstæðum 

sem sé ekki leiðsagnarkennarans að leysa.  

Feiman-Nemser heldur því jafnframt fram að skilgreina þurfi hlutverk 

leiðsagnarkennara vel í þeim tilgangi að nýi kennarinn fái tækifæri til að læra í starfi. 

Reynsla margra sé sú að leiðsagnarkennarar bjóða aðeins hjálp sína ef nýliðinn biður um 

hana. Þeir líti ekki á nýliðann sem nemanda né sjálfan sig sem kennara hans en þannig 

þurfi leiðsögnin að virka til að hún beri tilætlaðan árangur. Leiðsagnarkennarinn þarf að 
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vera kennari en ekki bara kunningi, vinur eða innanhúss leiðsögumaður. Hann þarf að 

veita vandaða, gagnrýna og uppbyggjandi endurgjöf (Brooks 1999:53–59).  

Viðhorf Hargreaves og Fullan (2000) er með dálítið öðrum hætti þar sem þeir 

telja að með nýjum kröfum til kennara þurfi það að vera sameiginlegt verkefni 

skólasamfélagsins en ekki eins leiðsagnarkennara að leiða nýja kennara inn í starfið. Þeir 

segja enn fremur að oft sé því þannig farið að nýliðinn geti fært fram þekkingu sem ekki 

sé fyrir hendi í skólanum og því þurfi leiðsagnarkennari eða aðrir sem samskipti hafa við 

nýliðann að tileinka sér það viðhorf að um samvinnu sé að ræða en ekki einhliða 

leiðsögn. 

Leiðsögn sem hefur það að markmiði að efla fagmennsku nýliða mætir þörfum 

þeirra og styrkir þekkingu, viðhorf og færni þeirra í kennslu. Slík leiðsögn hvetur þá til að 

tala um kennslumál og hjálpar þeim til að átta sig á um hvað fagmennska í kennslu snýst. 

Ef þannig er staðið að verki er tryggt að litið er á nýja kennara sem raunverulega nýliða 

sem eigi að fá tækifæri til að læra áfram í starfi (Feiman-Nemser o.fl. 1999:7) 

Þóra Björk Jónsdóttir (2000:119) kemst að þeirri niðurstöðu að kennarar óski 

helst eftir samvinnu við fólk sem þeim líkar vel við og þeir geta haft faglegt samstarf við. 

Þeir vilja helst geta leitað eftir stuðningi til samkennara eða kennara við aðra skóla. 

Einnig kemur fram að traust skiptir þá miklu máli og þeir meta mikils að þekkja 

vinnubrögð viðkomandi kennara.  

Þóra Björk segir einnig að kennarar fái ekki markvissa svörun á störf sín í 

skólastofunni. Rannsókn hennar styður það sem margir hafa gert sér grein fyrir að 

kennarastarfið er mikið einyrkjastarf og kennarar virðast vera að átta sig á kostum þess að 

brjótast út úr því mynstri í átt til samvinnu og samstarfs. Ályktun Þóru Bjarkar 

(2000:121) er: „Kennarinn þarf að geta fundið sér sálufélaga í næsta umhverfi sem veitir 

stuðning. Félaga sem hann ber faglegt traust til“.  

Lítill stuðningur við nýjan kennara við upphaf starfsferils getur haft margvísleg 

áhrif bæði á líkamlegt og andlegt ástand hans, auk þeirra áhrifa sem það hefur á faglegt 

starf. Hætta er á að neikvæðar tilfinningar, svefnleysi og áhyggjur geri vart við sig og að 

líkamlegt ástand fari versnandi þannig að þreyta og skaperfiðleikar komi upp sem gætu 

leitt til vandamála í starfi. Sú reynsla getur haft áhrif á sjálfsálit nýliðans sem gæti lent í 

sálarkreppu og leitt til þess að hann vantreysti þekkingu sinni og geti kennt sér um allt 
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sem úrskeiðis fer. Afleiðingar alls þessa gætu orðið neikvætt viðhorf til nemenda og 

starfsins. Ef nýju kennurunum er ekki sinnt og þeir studdir fyrstu skrefin, getur það líka 

komið illa niður á nemendum þeirra (Gordon og Maxey 2000:7–8, Halford 1999:14). 

Gordon og Maxey telja að viðbrögð nýliðans við byrjunarerfiðleikum séu þau að 

hann yfirgefi kennarastarfið en þeir sem komast yfir byrjunarörðugleikana án aðstoðar 

geta átt erfitt með að aðlaga sig áframhaldandi starfi og hætt sé við að þeir komi sér upp 

hæfni til að komast af en geti átt erfitt með að taka framförum í starfi. Skoðanir Feiman-

Nemser (2003:26) eru á sömu lund og telur hún að ef nýir kennarar séu látnir 

afskiptalausir í starfi án aðstoðar muni þeir oftast hafa það af en verða yfirbugaðir af álagi 

og verða stressaðir og óánægðir í starfi og hætta sé á að þeir yfirgefi starfið eftir árið. Ef 

til vill muni þeir halda áfram að kenna en þá með því hugarfari að þrauka en það muni 

koma niður á hæfni þeirra til að þjóna þörfum nemenda. 

Í rannsókn Önnu Þóru Baldursdóttur (2000:82) á kulnun í starfi 

grunnskólakennara og leiðbeinenda kemur fram að kulnunar gæti hvað mest hjá 

kennurum með litla starfsreynslu og mest hjá kennurum sem eru á fyrsta starfsári. Anna 

Þóra telur að ástæða þess kunni að vera sú að nýir kennarar fái ekki nægjanlegan stuðning 

í starfi á fyrsta starfsári sínu. Þessi ályktun Önnu Þóru kemur vel heim og saman við þær 

erlendu rannsóknir sem vitnað hefur verið til hér að framan.  

Athyglisvert er að margir þeirra áhættuþátta sem koma fram í rannsókn Önnu 

Þóru á kulnun eru einmitt þeir þættir sem nýliðar eiga í vandræðum með. Þar má nefna 

lélegar vinnuaðstæður, skort á kennslugögnum, samskiptaleysi starfsmanna (einangrun) 

og miklar kröfur foreldra til starfa kennara. Mikilsvert er því að athuga hvaða rétt nýliðar 

hér á landi eiga á stuðningi og leiðsögn þegar þeir hefja störf. 

2.3.2 Aðstoð sem í boði er samkvæmt lögum og reglugerðum 

Hér á landi er engin sérstök aðstoð við nýja kennara umfram aðra kennara bundin í lög 

eða reglugerðir. Með lögum um grunnskóla nr. 66/1995 er sveitarfélögum gert skylt að 

sjá skólum fyrir sérfræðiþjónustu, bæði almennri ráðgjöf og greinabundinni 

kennsluráðgjöf, enn fremur námsráðgjöf og sálfræðiþjónustu (42. gr.). Í 43. gr. sömu laga 

segir: 
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Sérfræðiþjónustu skóla er ætlað að stuðla að því að kennslufræðileg og 
sálfræðileg þekking nýtist sem best í skólastarfi. Kennurum og skólastjórnendum 
skal standa til boða ráðgjöf og stuðningur sérfræðiþjónustu vegna almenns 
skólastarfs og einnig vegna nýbreytni- og þróunarstarfa.

Í reglugerð um sérfræðiþjónustu er kveðið nánar á um störf sérfræðiþjónustu 

skóla og má því e.t.v. færa rök fyrir því að nýliðinn geti fengið sérstaka aðstoð ef kallað 

er eftir. Í 3. gr. reglugerðar um sérfræðiþjónustu skóla frá 1996, segir um störf hennar að 

þjónustan skuli fyrst og fremst: 

… beinast að því að efla grunnskólana sem faglegar stofnanir sem geti leyst flest 
þau viðfangsefni sem upp koma í skólastarfi og veita starfsmönnum skóla 
leiðbeiningar og aðstoð við störf sín eftir því sem við á. 
 

Til að sinna þessari lögbundnu þjónustu við skólana hafa skólaskrifstofur verið 

settar á fót í mörgum sveitarfélögum. Þessar skrifstofur eru ólíkar að gerð og 

uppbyggingu og misjafnt hvort þeim er ætlað að þjóna einu sveitarfélagi eða mörgum. 

Einnig er misjafnt hvernig þjónustu þær bjóða skólunum í þeim sveitarfélögum sem þær 

þjóna. 

Samkvæmt Kjarasamningi Kennarasambands Íslands og Launanefndar sveitar-

félaga, frá 2001, er fjallað um nýliða í kennarastétt á þann hátt að heimild sé til að fá 

reynda kennara til að taka að sér leiðsögn með þeim. Í lið 2.3.13 þess kjarasamnings segir 

um leiðsagnarkennara: 

Heimilt er að fela reyndum kennurum grunnskóla leiðsögn nýliða við þann skóla 
sem þeir starfa eða aðra skóla í sama sveitarfélagi. Nýliði telst sá sem ekki hefur 
verið á föstum mánaðarlaunum í að minnsta kosti hálfu starfi við kennslu í eitt ár 
eða lengur einhvern tíma á síðustu fimm árum. 
 

Hér er einungis um heimild stjórnanda til að veita nýliða fasta leiðsögn en ekki kveðið á 

um rétt eða skyldu til að veita nýliðum leiðsögn.  

Enn fremur er fjallað um nýliða í skólastefnu Kennarasambands Íslands. Þar er 

tekið fram að nýliða í kennarastétt skuli tryggð leiðsögn og mælst er til að skólar taki vel 

á móti nýliðum og setji þá vel inn í starfið (Kennarasambands Íslands, 2002b). 

Það er því ekki að sjá að hér á landi ríki fastmótuð stefna í leiðsögn með nýliðum 

og má ætla að hver og einn skóli hafi komið sér upp vinnuvenjum í kringum þennan þátt 

skólastarfsins. 
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2.4 Samantekt 

Í þessum kafla hefur verið fjallað um kennarastarfið, eðli þess og umfang. Miklar og örar 

þjóðfélagsbreytingar hafa gert það að verkum að starfsumhverfi kennara hefur breyst á 

síðustu árum og breyttar kröfur eru nú gerðar til þeirra. Nú er ætlast til að þeir sinni fleiri 

þáttum í menntun barna en áður var og það er ekki aðeins horft á færni eða þekkingu í 

hefðbundnum námsgreinum heldur er skólanum nú ætlað mun stærra uppeldishlutverk en 

áður var. Til að mæta þessum breyttu og auknu kröfum af fagmennsku benda fræðimenn 

á að kennarar þurfi að leggja áherslu á endurmenntun, á samvinnu og að ígrunda starf sitt 

einir sér og í samvinnu við aðra með hagsmuni alls skólasamfélagsins í huga.  

Af skrifum fræðimanna um starfið er ljóst að kennarastarfið er margþætt og flókið 

og það krefur þá er því sinna um faglega þekkingu og færni í að beita þeirri þekkingu í 

samskiptum við nemendur sína. Í starfi kennara er það nemandinn sem er í fyrirrúmi hjá 

honum í öllum hans gerðum og athöfnum og byggir kennarinn þær á þekkingu sinni í 

kennarafræðum. Kennarafræði samanstanda af vitsmunavísindum, þróunarsálfræði, 

kennslufræði, námskenningum og siðfræði. Hvað lögformlegu hliðina varðar þarf 

háskólamenntun og tilskilin leyfi frá menntamálaráðuneyti til að nota starfsheitið 

grunnskólakennari, sem er lögverndað starfsheiti hér á landi.  

Sterkar vísbendingar koma fram í kaflanum um að fyrsta starfsár kennara skipti 

miklu máli fyrir persónu- og starfsþroska þeirra vilji þeir verða fagmenn sem ná árangri 

og færni í starfi. Í kaflanum er dregin upp sú mynd sem rannsóknir erlendra fræðimanna 

gefa af fyrsta starfsári kennara. Þar kemur fram að talið er mikilsvert að nýi kennarinn fái 

tækifæri til að læra áfram þegar út í starfið er komið. Þrátt fyrir góða menntun í 

kennaramenntastofnun sé margt sem hann eigi enn ólært og geti ekki lært nema á 

vettvangi starfsins. Það ætti því að leggja áherslu á að móttaka og leiðsögn nýliða sé 

markviss og skipulögð með það fyrir augum að hjálpa honum til að ná sem bestum tökum 

á starfinu. Sé komið til móts við þarfir nýja kennarans er talið að hann verði færari um að 

mæta kröfum sem gerðar eru til kennarastarfsins í upphafi 21. aldarinnar. 

Ætla má að hér á landi sé leið nýrra kennara að fagmennsku ekki frábrugðin því 

sem fram kemur í erlendum fræðigreinum og rannsóknum um efnið. Í þessari rannsókn 

verður því leitast við að draga fram upplifun nýbrautskráðra kennara af fyrsta starfsári í 

íslensku skólaumhverfi. Einkum verður hugað að því hvernig þeir upplifa líðan, móttökur 
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og stuðning í upphafi starfsferils en einnig verður sjónum beint að því á hvern hátt þeir 

telja sig undirbúna frá kennaramenntastofnunum til að takast á við fyrsta starfsárið.  

Í næsta kafla er fjallað um atriði sem lúta að rannsókninni sjálfri, svo sem 

rannsóknarspurningum, rannsóknaraðferð, þátttakendum, gagnaöflun og úrvinnslu gagna. 
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3 Rannsóknin 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir því á hvern hátt rannsóknin fór fram og hvaða 

vinnubrögð voru notuð við framkvæmd hennar. Fyrst er í stuttu máli gerð grein fyrir 

afmörkun rannsóknarinnar og einkennum eigindlegra aðferða. Því næst er fjallað um 

framkvæmd rannsóknarinnar, þátttakendur, gagnaöflun og úrvinnslu gagna.  

3.1 Afmörkun rannsóknarinnar 

Markmið rannsóknarinnar er að draga upp mynd af því á hvern hátt nýbrautskráðir 

kennarar upplifa og túlka veruleika starfsins á fyrsta starfsári sínu. Einnig er ætlunin að 

athuga hvort sá veruleiki sem þessir kennarar upplifa er á einhvern hátt svipaður þeirri 

mynd sem dregin er upp af starfsupphafi nýrra kennara í rannsóknum og skrifum erlendra 

fræðimanna. Með þessari rannsókn gæti þannig fengist mikilvæg þekking fyrir 

kennaramenntunina og vitneskja um starfsþroska kennara. Hér er leitast við að svara 

eftirfarandi rannsóknarspurningum:  

a) Hvernig upplifa nýbrautskráðir kennarar fyrsta starfsár sitt í kennslu? 

b) Hvernig telja nýbrautskráðir kennarar að kennaramenntastofnanir hafi búið þá 

undir starfið? 

Til þess að fá sem gleggstar upplýsingar sem svarað gætu rannsóknar-

spurningunum var ákveðið að taka hálfopin (semi-structured) viðtöl við þátttakendur. Á 

þann hátt var talið að góðar upplýsingar fengjust um reynslu og upplifun nýbrautskráðra 

kennara á fyrsta starfsári í kennslu. Helga Jónsdóttir (2003:67) bendir á að markmið 

eigindlegra viðtala sé að þeir sem tala saman, rannsakandi og viðmælandi, reyna að skilja 

þá merkingu sem þeir leggja í daglegt líf viðmælenda því unnt er með þessu 

rannsóknarsniði að skoða vel reynslu, upplifun, líðan og viðhorf þeirra einstaklinga sem 

athugaðir verða.  

Átta fulltrúar nýbrautskráðra kennara voru valdir í rannsóknina og fóru viðtöl við 

þá fram skólaárið 2003–2004. Eftirfarandi þættir voru lagðir til grundvallar viðtölunum: 
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Hugmyndir og væntingar til starfsins, starfstengdir þættir (kennsla, undirbúningur, 

samskipti við nemendur og foreldra o.fl.), hvers konar stuðning kennararnir fengu í starfi, 

á hvern hátt kennaramenntunin nýttist þeim.  

Tilgangur þessarar rannsóknar er að draga fram þá upplifun sem nýir kennarar 

hafa af fyrsta starfsárinu og hvetja til umræðu um hvernig hægt er að búa sem best að 

nýjum kennurum í starfi þannig að þeir verði góðir fagmenn. Megináhersla var því lögð á 

að skilja rannsóknarviðfangsefnið frá sjónarhóli þátttakenda (nýbrautskráðra kennara) og 

setja sig inn í hvað þeim er mikilvægt og hvernig þeir sjá og túlka daglegan veruleika 

sinn í skólunum.  

3.2 Aðferðir – viðtalsrannsókn 

Eigindleg hugsun er alls staðar nálæg mannlegum samskiptum. Þessi hugsun er 
ekki framandi háttur við að vera eða framkvæma, heldur frekar hið almenna 
viðhorf til daglegs lífs. Meðal annars þess vegna er þetta mjög gagnleg aðferð 
(Eisner 1998:5; lausleg þýðing höf.). 
 

Þessi orð Eisners eru mjög lýsandi fyrir eigindlegar aðferðir, en þær felast í því að 

rannsakandinn leitar gagna sem eru lýsandi fyrir reynslu, upplifun eða venjur þeirra 

einstaklinga eða hópa sem verið er að rannsaka og reynir að öðlast skilning á þeim. Það 

gerir hann með margvíslegum hætti svo sem með viðtölum, vettvangsathugunum eða 

lífssögum sem hann telur að geti á sem bestan hátt veitt þau svör sem hann leitar eftir 

með rannsóknarspurningu sinni (Silverman 2000). Eigindlegum aðferðum er ætlað skoða 

eiginleika þess sem rannsakað er í sínu venjulega umhverfi (náttúrulega umhverfi) og 

reyna að öðlast dýpri skilning á og vitneskju um rannsóknarviðfangsefnið. Rannsakandi 

túlkar síðan rannsóknargögnin með tilliti til merkingar þeirra fyrir viðkomandi 

einstaklinga (Robson 1993). 

Í hálfopnum viðtölum er röð spurninga ekki eins mikilvæg og til dæmis í 

formlegum viðtölum. Rannsakanda er frjálst að fara út fyrir fyrir fram ákveðnar 

spurningar ef þannig aðstæður skapast og fylgja viðmælanda eftir í frásögn hans ef 

rannsakandi telur að viðmælandi sé að gefa athyglisverða innsýn í reynslu og upplifun 

sína af því viðfangsefni sem rannsakandinn spyr um (Gall og Gall 1996:309, Robson 

1993:237–238).  
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Í viðtalsrannsókn ræða rannsakandi og viðmælandi saman um umræðuefni sem er 

fyrir fram ákveðið af rannsakanda; „Fjallað er um atburði, hugrenningar, tilfinningar, 

hegðun, skynjun, vonir, væntingar og annað sem er til marks um það sem skiptir 

þátttakendur máli“ (Helga Jónsdóttir 2003:73). Því er rannsakandinn mikill þátttakandi í 

rannsókninni og þarf hann því að taka tillit til eigin reynslu og þekkingar af 

viðfangsefninu og átta sig á að það getur haft áhrif á samskipti hans við viðmælendur. 

Hann þarf enn fremur að forðast að láta eigin skoðanir og viðhorf hafa áhrif á samræður 

við viðmælendur og túlkun gagna (Kvale 1996:32–37). Mikilvægt er að rannsakandi tali 

við viðmælandann á jafnréttisgrundvelli og hann þarf einnig að vera góður hlustandi sem 

skilur hvað viðmælandinn er að segja. Hann þarf að geta spurt spurninga sem leiða 

samtalið áfram og dýpkar þekkingu rannsakanda á viðfangsefninu (Rubin og Rubin 

1995:17). 

Í þessari rannsókn má velta því upp hvort reynsla mín og þekking á 

viðfangsefninu hafi haft áhrif á upplýsingaöflun og úrvinnslu gagna þar sem ég hef langa 

reynslu af kennslu í grunnskólum, bæði stórum og litlum, og átti á þeim árum samleið 

með fjölmörgum nýbrautskráðum kennurum og leiðsagði einnig mörgum kennaranemum. 

Undanfarin ár hef ég svo verið umsjónarmaður vettvangsnáms og æfingakennslu við 

grunnskólabraut HA og þekki því vel til þess viðfangefnis sem fjallað er um í 

rannsókninni. Á hinn bóginn tel ég að reynsla mín hafi gert mér kleift að setja mig inn í 

aðstæður viðmælenda og þess vegna gert mér auðveldara fyrir með að spyrja spurninga 

sem skiptu máli um framvindu rannsóknarinnar. Einnig var auðvelt fyrir mig að bera 

saman reynslu viðmælenda við mína eigin. Enn fremur skal tekið fram að markvisst var 

reynt að láta það hvorki hafa áhrif á gagnaöflun né úrvinnslu að ég var kunnug helmingi 

viðmælenda þar sem þeir voru fyrrum nemendur mínir úr HA. 

3.3 Viðmælendur 

Þeir átta viðmælendur sem þátt tóku í rannsókninni voru valdir úr hópi nemenda sem 

brautskráðust með B.Ed.-gráðu frá Kennaraháskóla Íslands og kennaradeild Háskólans á 

Akureyri vorið 2003. Fjórir þeirra voru brautskráðir úr KHÍ og fjórir frá HA. 

Við val þátttakenda var notað markmiðsúrtak (purposeful sampling) með það fyrir 

augum að þátttakendur gætu gefið mikilvægar upplýsingar í tengslum við tilgang 
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rannsóknarinnar (Silverman 2000:104). Nauðsynlegra leyfa var aflað. Haft var samband 

við rektor KHÍ og deildarforseta kennaradeildar HA og munnlegt leyfi fengið til að leggja 

spurningalista fyrir einn bekk úr brautskráningarárgangi á grunnskólabraut 

Kennaraháskóla Íslands og alla útskriftarnema á grunnskólabraut kennaradeildar 

Háskólans á Akureyri. Á þann hátt var hægt að velja þátttakendur úr svipuðum fjölda úr 

báðum skólunum (u.þ.b. tuttugu úr hvorum skóla). Spurningalistinn var lagður fyrir í 

apríl 2003, um það leyti sem kennslu lauk. Persónuvernd var tilkynnt um fyrirhugaða 

rannsókn þar sem staðfest var að gögn yrðu ekki rekjanleg til þátttakenda á nokkurn hátt. 

Megintilgangurinn með því að leggja spurningalista fyrir var að velja þátttakendur 

í rannsóknina. Spurningalistinn var forprófaður á nokkrum kennaranemum á öðru ári 

grunnskólabrautar HA sem fara áttu í vettvangsnám og æfingakennslu haustið 2003. 

Spurningalistanum fylgdi bréf sem útskýrði tilgang hans. Þeir sem svöruðu 

spurningalistanum voru beðnir að gefa upplýsingar sem þjónuðu þeim tilgangi að auðvelt 

yrði að velja heppilega þátttakendur í rannsóknina. Þar var meðal annars spurt hvort þeir 

hygðust hefja störf sem kennarar næsta vetur og hvort þeir væru tilbúnir til að taka þátt í 

fyrirhugaðri rannsókn veturinn 2003–2004. Fyrst og fremst var leitað eftir þátttakendum 

sem ekki höfðu aðra kennslureynslu en úr æfingakennslu en einnig var leitast við að velja 

þátttakendur af mismunandi sviðum í kennaramenntun þessara tveggja skóla og af báðum 

kynjum. Þá var hugað að því að þeir sem væru líklegir kandídatar í úrtakið væru búnir að 

fá vinnu og engir tveir kæmu til með að starfa í sama skóla. Við valið var líka hugað að 

því að þátttakendur kæmu til með að kenna í mismunandi skólagerðum og á mismunandi 

aldursstigi innan grunnskólans. Aðgengi að viðmælendum skipti einnig máli. Allt var 

þetta gert til að auka líkur á fjölbreytni í bakgrunni þátttakenda og þar með að betri 

upplýsingar fengjust um viðfangsefnið.  

Þeir sem svöruðu listanum og hugðu á kennslu næsta vetur voru allir utan einn 

tilbúnir í að taka þátt í þessari rannsókn. Þegar þeir sem höfðu aðra kennslureynslu en úr 

vettvangsnámi og æfingakennslu voru teknir út úr minnkaði hópurinn töluvert, 

sérstaklega hópurinn sem var að ljúka námi frá kennaradeild HA. Bærilega tókst að finna 

þátttakendur sem voru fulltrúar mismunandi sviða innan kennaramenntunarinnar en þegar 

tillit hafði verið tekið til allra ofangreindra viðmiða stóð enn töluverður hópur fólks eftir 

sem til greina kom sem þátttakendur í rannsókninni og var þá búseta látin ráða endanlegu 
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vali. Eftir að þátttakendur höfðu verið valdir vildi svo til að tveir þeirra réðust til starfa í 

sama skóla en þeir kenna þó á ólíku aldursstigi og var ákveðið að halda þeim báðum inni 

í rannsókninni.  

Þátttakendur eru allir konur á aldrinum 25–53 ára. Tvær kenna við heildstæða 

skóla á höfuðborgarsvæðinu, tvær við skóla á höfuðborgarsvæðinu þar sem nemendur 

fara í annan skóla í unglingadeildir, tvær við heildstæðan skóla á Akureyri og tvær við 

fámenna skóla á Eyjafjarðarsvæðinu. Sem fyrr segir var áformað að fá þátttakendur af 

báðum kynjum en þeir karlar sem svöruðu spurningalistanum höfðu starfað við kennslu 

áður en þeir hófu kennaranámið og það útilokaði þá frá frekari þátttöku í þessari rannsókn 

miðað við áðurgreind viðmið. Jöfn aldursdreifing þátttakenda var ekki markmið út af 

fyrir sig en kom af sjálfri sér þegar hinir þættirnir voru lagðir til grundvallar vali 

þátttakenda.  

3.4 Gagnaöflun 

Rannsóknin byggir á viðtölum við átta kennara sem brautskráðust með B.Ed.-próf frá 

kennaradeild Háskólans á Akureyri og Kennaraháskóla Íslands vorið 2003 og hófu störf 

sem grunnskólakennarar að hausti sama árs. Þrjú viðtöl voru tekin við hvern þeirra eða 

samtals 24 viðtöl.  

Viðtölin fóru fram skólaárið 2003–2004. Fyrstu viðtölin fóru fram í ágúst, um það 

bil þegar þátttakendur voru að hefja störf. Næstu viðtöl voru í síðari hluta janúar og þau 

síðustu fóru fram í síðari hluta maímánaðar þegar kennslu var að ljúka. Hálfopið 

viðtalsform hentaði vel þar sem viðtalsrammi var útbúinn fyrir fram og notaður til 

stuðnings í viðtölunum. Í þeim voru röð efnisþátta (spurninga) og orðalag ekki ákveðin 

en þróuðust á meðan viðtalinu stóð. Það reyndist auðvelt að ná góðum og óþvinguðum 

samræðum um efnisþættina, sem ef til vill má rekja til þess að viðmælendur fundu 

samsömun með spyrjanda sem gat vegna fyrri reynslu sinnar af skólastarfi notað sama 

tungutak og tíðkast á kennarastofum og í kennarastétt. Einmitt það virtist vekja traust hjá 

viðmælendum og gera þá virkari í viðtölunum. 

Lengd viðtala var frá 35 mínútum til 60 mínútna. Þau voru öll tekin upp á stafrænt 

upptökutæki og síðan afrituð orðrétt og með öllum áherslum sem gáfu til kynna upplifun 

og áherslu viðmælenda. Það var mikilsvert að afrita viðtölin þar sem það gaf meiri og 
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betri upplifun af viðtölunum við túlkun gagnanna. Með afritun viðtalanna var auðveldara 

að greina samhengi í frásögn kennaranna og það auðveldaði einnig samanburð frá einu 

viðtali til annars. Allir viðmælendur fengu viðtölin síðan til yfirlestrar til að tryggja að 

rétt væri farið með og fengu þeir tækifæri til að leiðrétta eða bæta inn í ef þeim fannst það 

eiga við. Með þessu eykur rannsakandinn trúverðugleika rannsóknar sinnar. Helga 

Jónsdóttir (2003:80) tekur fram: 

Þar sem viðtöl fela í sér mannleg samskipti er ljóst að réttmæti þeirra fæst ekki 
tryggt með tæknilegum aðgerðum einum saman. Hin siðferðilega skírskotun 
hvetur til þess að rannsakandi sé trúr þátttakendum, heiðarlegur og nákvæmur og 
fylgi þeim aðferðafræðilegu forsendum sem hann lagði upp með í rannsókninni.  
 

Viðtölin voru skipulögð með góðum fyrirvara í samráði við viðmælendur, þar sem 

þeir fengu að velja úr ákveðnum dagsetningum og á hvaða tíma dagsins þeir vildu koma í 

sitt viðtal. Einstaklega vel gekk að raða þeim niður og öll samskipti við viðmælendur 

voru sérstaklega ánægjuleg. Margir viðmælendur lýstu yfir ánægju með þátttöku í 

rannsókninni og að mati rannsakanda mátti merkja ákafa að koma í viðtölin og tjá sig um 

efnisþættina sem spurt var um. Við hlustun og afritun viðtalanna kom það skemmtilega á 

óvart hvað vel tókst að leyfa viðmælendum að hafa orðið og hvað hlustun rannsakanda 

virtist vera hvetjandi með þögnum, innskotum og frekari spurningum. 

Fyrsta viðtalið var stýrðara en viðtölin í janúar og í maí, þ.e. spurningar voru 

lagðar fyrir hvern og einn þátttakanda í sömu röð og með svipuðu orðalagi. Þetta var gert 

til að tryggja að í upphafi rannsóknar fengju allir þátttakendur fyrir fram mótaðar 

spurningar og að upphaf rannsóknarinnar væri sem líkast hjá öllum þátttakendum. Þetta 

var enn fremur gert í þeim tilgangi að draga úr hugsanlegum áhrifum rannsakanda.  

Í fyrsta viðtali var kannað hvaða vonir og væntingar þátttakendur bæru til nýja 

starfsins, en einnig voru þeir spurðir um áhyggjur og kvíðaþætti varðandi komandi tíma 

(fylgiskjal 3). Í upphafi annars viðtals, sem fram fór í janúar, var viðmælendum sýnt afrit 

af fyrsta viðtali frá haustinu og fengu þeir að bregðast við því sem þar kom fram. Síðan 

voru þeir beðnir að lýsa starfi sínu, hvernig móttökur þeir fengu á vinnustaðnum, hverjar 

af þeim væntingum sem þeir gerðu til starfsins höfðu gengið eftir, hvaða erfiðleikar höfðu 

mætt þeim fyrstu mánuðina og hvað reyndist þeim auðvelt í starfinu. Enn fremur var 

kannað hvernig þeim gekk að tengja fræði og framkvæmd, þ.e. hvernig þeim tókst að 
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nota í starfi þá þekkingu og þjálfun sem þeir hlutu í námi sínu. Einnig var rætt hvers 

konar stuðning nýi kennarinn fékk í skólanum og hvernig sá stuðningur kom honum að 

notum (fylgiskjal 4). 

Þegar kom að síðustu viðtölunum í maí var rannsakandi búinn að fara vel yfir 

fyrri viðtöl og byggði viðtalsramma þeirra viðtala á þemum sem hann taldi sig á því stigi 

vera búinn að finna og vildi dýpka enn frekar (fylgiskjal 5). Samkvæmt því var einkum 

bætt við spurningum um mat á gengi í starfi með tilliti til skilaboða inn í kennaranámið 

og til skólastjórnenda. Einnig var meira spurt um leiðsögn með nýliðum.  

Í þeim spurningalista sem lagður var fyrir kennaranema vorið 2003 voru einnig 

nokkrar spurningar um væntingar þeirra til komandi starfs og var áætlað að nota þær í 

rannsókninni. Raunin varð sú að svör við þessum spurningum voru lögð til hliðar og 

einungis stuðst við fyrstu viðtöl viðmælenda hvað varðar væntingar til starfsins. Engu að 

síður er áhugaverður fróðleikur í svörum kennaranemanna sem áhugavert væri að skoða 

nánar þó síðar verði. 

Meðan á úrvinnslu gagna úr viðtölunum stóð var ákveðið að taka stutt símaviðtöl 

við sex skólastjórnendur á Norðurlandi eystra og fá frekari upplýsingar um tilhögun 

leiðsagnar og hvernig greiðslum til leiðsagnarkennara er háttað í viðkomandi skólum. 

Þessir skólastjórnendur voru á engan hátt valdir með tilliti til þátttakenda í rannsókninni, 

heldur miklu frekar vegna góðs aðgengis þar sem ég er í góðu sambandi við þá vegna 

starfs míns. Þessar upplýsingar eru notaðar til að styðja umræðu við niðurstöður úr 

viðtölum við nýju kennarana, einkum þar sem fjallað er um tilhögun leiðsagnar með 

nýliðum í skólum. 

3.5 Úrvinnsla gagna 

Viðtölin voru afrituð eins fljótt og unnt var eftir að þau höfðu farið fram. Var það gert í 

þeim tilgangi að athuga hvort einhverjir þættir kæmu í ljós sem vektu sérstaka athygli og 

áhugavert væri að skoða nánar, sérstaklega ef einhverjir þættir brugðu mikið frá því sem 

áður hefur komið fram. Vinna með gögnin reyndist vel til að ákvarða efni í næsta 

viðtalsramma og um framgang rannsóknarinnar. 

Í viðtölum sem þessum má segja að greining gagna hefjist þegar í viðtölunum, þar 

sem rannsakandi þarf að skynja og skilja meiningu í máli viðmælenda til að geta leitt 
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samtalið áfram með tilgang rannsóknarinnar fyrir augum (Rubin og Rubin 1995). 

Tungumálið gegnir mikilvægu hlutverki í viðtalsrannsóknum því þar setja viðmælendur 

hugsanir sínar í orð og við það skapast skilningur á milli manna á því sem rætt er um. 

Tungumálið gegnir því lykilhlutverki þegar könnuð er upplifun eða reynsla fólks auk þess 

sem allt látbragð og áherslur viðmælenda hjálpa rannsakanda að öðlast dýpri skilning á 

viðfangsefninu (van Manen 1990). 

Þegar afritun allra viðtalanna var lokið, alls u.þ.b. 110 þúsund orð eða u.þ.b. 375 

blaðsíður með 12 punkta letri og einu línubili, hófst greining gagna fyrir alvöru og fór sú 

vinna fram í þrepum. Fyrst voru viðtölin lesin vandlega yfir og rannsakandi dró út 

áhugaverð og mikilvæg atriði sem lesa mátti úr þeim. Við þá vinnu hjálpaði að 

rannsakandi gat lesið undir yfirborð orða viðmælenda og tengt í eigin reynslu og upplifun 

af viðmælendum (Kvale 1996:32).  

Við ítrekaða hlustun og lestur viðtalanna fóru að myndast ákveðin þemu og að 

lokum kom rannsakandi sér niður á fimm slík sem komu fram í viðtölum hjá öllum 

viðmælendum og varpað gátu ljósi á upplifun þeirra af því að vera kennari að kenna sitt 

fyrsta ár. Því næst voru þemun athuguð nánar og innan þeirra mynduðust efnisþættir sem 

skoðaðir voru með tilliti til rannsóknarspurninga og einnig þeirra efnisþátta sem lágu til 

grundvallar viðtölum.  

Eftirfarandi tafla sýnir þemun og þá þætti sem komu í ljós innan hvers þeirra við 

greiningu gagna. Tekið skal fram að þemun voru ekki á nokkurn hátt ákveðin fyrir fram 

heldur komu þau í ljós við greiningu gagna. 
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Mynd 2: Viðtalsþemu sem fram komu við greiningu gagna. 

 

Í eigindlegri rannsókn byggist mikið á því að framsetning texta með niðurstöðum 

sé trúverðug og marktæk, þ.e. að textinn sé ekki einangrað fyrirbrigði heldur sé reynt að 

gefa lesandanum trúverðuga sýn á upplifun og reynslu þátttakanda með því að láta rödd 

þeirra heyrast þar.  

Rubin og Rubin (1995) telja að eigindleg viðtöl séu aðferð við að læra, þau séu 

aðferð til að finna út hvernig öðrum líði og hvernig þeir hugsi um veröldina í kringum þá. 

Þau opni leið að reynslu þeirra sem eru þátttakendur í viðtölunum. Með úrvinnslu 

gagnanna var reynt að fylgja þessu.  

Það sem viðmælendur sögðu, það sem þeir sögðu ekki með orðum og túlkun 

rannsakanda, draga upp mynd af reynslu og upplifun nýju kennaranna. Þeir tóku þátt í að 

deila reynslu sinni með rannsakanda og gerðu mögulegt að sú mynd sem dregin er upp í 

næsta kafla varð til. 

Þemu  Þættir 
 

Væntingar   

 

Móttaka 

 

Leiðsögn 

 

Kennslan –  
Raunveruleikinn 

 

Kennaranámið 

Reynsla 

 rannsakanda 

 

Að fá kennarastarf 
Tilhlökkun 
Ögrun 
Kvíði 

Leiðsagnarkennarar 
Leiðsögn til nýliða 
Leiðsagnarþörf nýliða 
Upplýsingaflæði 
Að fá að ræða við einhvern 
Eftirlit – afskiptaleysi 
Kennslutengdir þættir 
Hverjir eiga að leiðsegja

Frá kennaranema til kennara 
Vinnuálag 
Ofsalega erfitt og ofsalega gaman 
Framfarir 
Líðan 

Vettvangsnám og æfingakennsla 
Hvað reyndist vel úr náminu? 
Hvað má betur fara? 
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Van Manen (1990:130) segir: „Skrif sýna að við getum séð eitthvað núna, en á 

sama tíma sýnir það takmörk þess sem sýnilegt er …“. Í niðurstöðunum er því hægt að 

„sjá“ hluta af reynslu viðmælenda minna með því að lesa beinar tilvitnanir í orð þeirra 

sem lýsa þeim raunveruleika sem þeir upplifa í starfinu. En það sem rannsakandinn sér og 

sýnir lesendum byggist óhjákvæmilega á reynslu og þekkingu hans á rannsóknarefninu. 

Samkvæmt eðli eigindlegra rannsókna er ljóst að þessi rannsókn speglar fyrst og fremst 

reynslu og upplifun þeirra sem þátt tóku í henni. Þó má ætla að af henni megi draga 

ályktanir um reynslu og líðan margra nýliða í kennarastarfi og hún velti upp atriðum til 

umhugsunar fyrir lesendur, kennaramenntastofnanir, skólastjórnendur, hinn almenna 

kennara og samtök kennara. 
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4 Niðurstöður rannsóknar 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir túlkun viðmælendanna á upplifun þeirra af því að vera 

nýbrautskráður kennari sem er að hefja störf eftir þriggja ára kennaranám. Honum er 

skipt í fimm undirkafla sem tengjast þeim þemum sem komu fram í rannsókninni. Þau 

eru: Væntingar til nýs starfs, móttökur, leiðsögn, kennslan/raunveruleikinn, 

kennaranámið. Í lok hvers undirkafla er umræða út frá efni hans sem studd er tengingum í 

fræðilega umfjöllun. Efnisþættir umræðukaflanna fylgja að mestu röð undirkafla hvers 

þema. 

Í niðurstöðunum geri ég ekki greinarmun á svörum viðmælenda minna eftir því 

hvort þeir koma úr KHÍ eða HA, hvort þeir kenna í stórum eða fámennum skóla, né 

heldur eftir því á hvaða aldursstigi þeir kenna, nema það skipti máli fyrir niðurstöðurnar. 

Orðum viðmælenda er fléttað inn í niðurstöðurnar til að lesandinn geti betur áttað sig á 

upplifun þeirra og skýrari mynd fáist af viðfangsefninu. Þar sem vitnað er beint í orð 

viðmælenda er textinn skáletraður. Rétt er að geta þess að þegar nöfn koma fram á 

viðmælendum eru það ekki rétt nöfn, heldur eru þeim gefin algeng íslensk kvennanöfn. 

Ef efnislegt innihald tilvísunar í viðmælanda er þannig að hugsanlega megi rekja hana til 

ákveðins viðmælanda þá er nafn ekki notað en þess í stað vísað til hans sem nýja 

kennarans eða sem viðmælanda. 

4.1 Væntingar til nýs starfs 

Í fyrstu mun ég fjalla um hvernig viðmælendur mínir réðu sig til starfa og af hverju 

viðkomandi skólar urðu fyrir valinu. Því næst verður gerð grein fyrir fyrstu viðtölum 

mínu við þátttakendurna átta, sem tekin voru í ágúst áður en þeir hófu störf. Þar voru þeir 

beðnir að lýsa þeim væntingum sem þeir hefðu til komandi starfs og þeim þáttum sem 

einkenndu væntingar þeirra, svo sem tilhlökkun, ögrun og kvíða.  
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4.1.1 Að fá kennarastarf 

Viðmælendur mínir voru allir búnir að fá loforð fyrir starfi þegar þeir ákváðu að taka þátt 

í rannsókninni (sjá 3. kafla). Þeir höfðu allir utan einn sótt um þessi störf á hefðbundinn 

hátt og fengið loforð um þau eftir viðtal við skólastjórnendur. Einn þátttakandinn hafði 

þegar í æfingakennslu fengið boð um starf að námi loknu og það var því nánast 

formsatriði fyrir hann að sækja um starfið. Athyglisvert er að kennararnir sem 

brautskráðir eru frá HA fengu allir starf við skólana þar sem þeir stunduðu æfingakennslu 

á þriðja námsári sínu og tveir af þátttakendunum sem brautskráðir eru frá KHÍ höfðu 

verið í æfingakennslu á öðru ári náms síns í þeim skólum sem þeir fengu starf við. Þeir 

tveir þátttakendur sem fengu störf við skóla sem þeir höfðu ekki kynnst í æfingakennslu 

höfðu samt nokkur kynni af þeim gegnum vini eða kunningja.  

Að sögn þeirra sem brautskráðir eru frá HA höfðu þeir sóst eftir því að komast í 

þá skóla sem þeir þekktu úr æfingakennslu og höfðu góða reynslu af. Minna máli virtist 

skipta hvaða aldurshópi eða námsgreinar þeim stóð til boða að kenna. Þeir álitu að þeir 

hefðu ákveðið forskot á aðra nýja kennara með því að hefja störf við skóla sem þeir 

þekktu vel til og fundu til meira öryggis með því að hefja nýtt starf við þekktar aðstæður 

heldur en að leita í skóla sem þeir þekktu ekki. 

Fjölbreyttari ástæður lágu að baki umsóknum og ráðningu þeirra sem 

brautskráðust frá KHÍ. Þar réði meðal annars búseta, aldur nemenda og/eða bekkjarstærð 

eða eins og einn af þessum viðmælendum sagði: … og skólastjórinn bauð mér fámennan 

bekk, færri en venjulega og mér fannst það skipta miklu máli.

Allir voru sammála um að þegar vorið nálgaðist og líða tók að brautskráningu hafi 

þeir fundið fyrir kvíðablendnum spenningi. Námi var að ljúka og vinnumarkaðurinn 

blasti við, þetta var að verða að raunveruleika, eins og Inga sagði. Hins vegar var að 

heyra að þeir hefðu viljað fá einhverjar upplýsingar og leiðsögn á námstímanum um 

umsóknarferlið og um hvar og hvernig þeir ættu að bera sig að við það að sækja um 

stöður. Dóra orðaði þetta svo:  

Ég vissi ekkert hvernig ég ætti að gera þetta og hélt kannski að ég mundi kannski 

ekkert fá neina stöðu og var orðin svakalega stressuð. Svo fór ég bara til 

skólastjórans og hann benti mér á hvernig ég ætti að sækja um. 
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Skoðun viðmælendanna var að óvissuþættir og óöryggi um að fá starf hafi ýtt 

undir streituna og spennuna sem gerði vart við sig við námslok. 

4.1.2 Tilhlökkun 

Viðmælendur mínir segjast allir finna fyrir spenningi og einhvers konar tilhlökkun vegna 

þess að þeir væru að hefja kennarastörf og þeir hlakka til að takast á við starfið og vinna 

með nemendum. Einnig kom fram hjá þeim að þeir vonuðust til að geta gefið eitthvað af 

sér í starfinu og látið gott af sér leiða.  

Það kemur fram hjá öllum viðmælendum mínum að þeir höfðu miklar væntingar 

til samstarfs við aðra kennara og töldu þann þátt vera mjög mikilvægan í skólastarfi, þá 

geta kennarar þróað sig saman, eins og Freyja orðaði það. Auk þess sögðust þeir vilja 

leggja mikla áherslu á jákvæðan aga, að vera félagi nemenda en hafa mörk og vera samt 

strangur (Guðrún). Viðmælendur mínir hlökkuðu enn fremur til þess að nota fjölbreyttar 

kennsluaðferðir og að samþætta námsgreinar. Einn viðmælandinn tók sérstaklega fram að 

hann vænti þess að í samstarfi við kennara gæti hann samþætt verklegar greinar 

(handmennt, myndmennt og heimilisfræði) og bóklegar greinar.  

Virkni nemenda í eigin námi, fjölbreyttar kennsluaðferðir og jákvæður agi voru 

viðmælendum ofarlega í huga og nokkrir voru með ígrundaðar hugmyndir þar að lútandi. 

Meirihluti þeirra nefndi að þeir hlökkuðu virkilega til að takast á við starfið og  

hafa gaman af því, allt gangi upp og ég geti búið til skemmtileg verkefni fyrir 

nemendur mína. Ég tel nefnilega að gleðin sé nauðsynlegur partur af starfinu 

eins og Halla orðaði það. Allt látbragð viðmælenda minna í þessu viðtali undirstrikaði 

eftirvæntingu þeirra til þess að takast á við komandi starf. 

4.1.3 Ögrun 

Mesta ögrunin er, að mati flestra viðmælenda, spurningin um eigin hæfni til að gegna 

kennarastarfinu en mesta áskorunin við komandi starf töldu viðmælendur mínir vera 

ábyrgðina af námi nemendanna. Þeir töldu enn fremur að mikil ögrun fælist í á hvern hátt 

þeim tækist að mæta mismunandi getu nemenda í bekk og álitu að það yrði mikil áskorun 

að glíma við getumun nemenda inni í fjölmennum bekkjum. Eftirfarandi orð Önnu 

endurspegla vel viðhorf viðmælenda minna hvað þetta varðar: Mig langar að standa mig 
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vel og ná árangri með nemendum einstaklingslega, reyna að sjá hvern nemanda fyrir sig 

en ekki miða allt við hópinn. Viðmælendur töldu líka að það yrði mikil áskorun að glíma 

við einstaka nemendur sem ættu við sértæk vandamál að stríða. Það kom einnig fram hjá 

helmingi viðmælenda að þeir töldu töluverða ögrun felast í því að þurfa að kynna sér 

námsefni sem þeir þekktu ekki vel og þurfa síðan að koma því á skiljanlegan hátt til 

nemenda.  

4.1.4 Kvíði 

Þegar spurt var um hvað væri það helsta sem viðmælendur kviðu í komandi starfi kom 

skýrt fram að þeir kviðu því á hvern hátt þeir gætu átt sem best samstarf við foreldra. 

Fram kom að þeir kviðu því að standast ekki væntingar foreldra til þeirra sem kennara og 

voru óöruggir um hvernig þeir gætu best hagað þessu samstarfi þannig að þeir næðu sem 

bestum tökum á því. Enginn vafi var í hugum þeirra að gott foreldrasamstarf væri 

nauðsynlegt góðu skólastarfi og voru sumir þegar með hugmyndir um á hvern hátt þeir 

vildu helst haga samstarfi við foreldra og nefndu þar til dæmis tölvusamskipti.  

Agavandamálin voru líka til umræðu þegar spurt var um kvíðaþáttinn, eins og 

Elín svaraði: Ég óttast að ég missi stjórn á nemendum, verði ekki nægjanlega ákveðin til 

að hafa stjórn á þeim. Kannski vantar mig sjálfstraust til að þora að beita mér. 

Dóra nefndi að hún kviði því að vera ekki viðbúin því sem gæti komið upp í 

kennslustofunni og mundi þá örugglega ekki bregðast rétt við. Enn fremur minntust 

viðmælendur mínir á að þeir hefðu áhyggjur af því að hafa ekki nægjanlega þekkingu til 

að vinna með og umgangast nemendur sem þyrftu einhver sérúrræði.  

4.1.5 Umræða 

Athygli vekur að viðmælendur mínir sem brautskráðir eru frá HA leita allir eftir vinnu í 

sömu skólum og þeir stunduðu vettvangsnám í á þriðja námsári, og fá allir stöður við þá 

skóla. Má ætla að á þeim tólf vikum sem þeir voru samfellt í skólunum hafi þeir tengst 

þeim á þann hátt að þeir hafi litið á sig sem hluta af starfsliði þeirra og e.t.v. talið 

kennarastarf við skólann rökrétt framhald æfingakennslunnar. Í þessum skólum þekkja 

þeir bæði til húsnæðis og starfshátta auk þess að hafa kynnst mörgum kennaranna. 

Óneitanlega eru þetta allt kostir fyrir nýjan starfsmann; hann er ekki að öllu leyti á 
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byrjunarreit og hlýtur því að finna til meira öryggis en sá sem þarf að kynna sér alla þessa 

þætti frá upphafi, auk þess að takast á við nýtt starf. Kennararnir grípa því tækifærið til að 

fá vinnu þar sem þeir þekkja til aðstæðna fremur en að leita eftir kennslu á því sviði þar 

sem þeir telja sig ef til vill faglega sterkasta.  

Ráðningarmynstur kennaranna sem brautskráðust frá KHÍ virðist vera örlítið 

öðruvísi en þeirra sem brautskráðust frá HA. Þeir virðast láta önnur atriði en það að leita í 

þekktar aðstæður ráða ferðinni. Hér virðast atriði svo sem lengd milli heimilis og 

vinnustaðar, bekkjarstærð, aldur nemenda eða námsgreinar skipta máli og enn fremur að 

nýju kennararnir þekki eitthvað til skólans annað hvort af orðspori eða í gegnum einhvern 

sem kennir við viðkomandi stofnun.  

Sé litið á málin frá sjónarhóli skólastjórnenda ætti það að vera mikill kostur að fá 

fólk til starfa sem ekki er alveg ókunnugt skólanum og veit að hverju það gengur 

varðandi þá þætti sem áður eru nefndir. Þó hljóta skólastjórnendur að hafa faglega þáttinn 

í huga þegar þeir ráða kennara í vinnu, þ.e. hvað hentar stofnuninni fremur en það 

sjónarmið að kennarinn þekki vel til aðstæðna í skólanum, svo fremi að þeir hafi eitthvert 

val. 

Svo virðist sem hinir verðandi kennarar fái litla sem enga aðstoð eða upplýsingar 

um á hvern hátt þeir eigi að bera sig til við að sækja um kennarastarf þegar líður að 

námslokum, né heldur um það ferli sem umsóknir þeirra fara í gegnum. Þetta virðist vera 

streituvaldandi þáttur fyrir þá og því er líklegt að þeir leiti fyrst til þeirra skóla sem þeir 

þekkja úr æfingakennslu eða þekkja eitthvað til af öðrum ástæðum.  

Af svörum kennaranna má glöggt sjá að þeir líta björtum augum á kennarastarfið 

en virðast gera sér góða grein fyrir að það er krefjandi starf og sem felur í sér mikið 

vinnuálag. Þeir virðast hafa mótaðar skoðanir á kennarastarfinu og á hvern hátt þeir vilja 

standa að verki. Má ætla að viðhorf þeirra hafi mótast í kennaramenntuninni því merkja 

má að þeir hafa á valdi sínu orðaforða sem algengur er í menntunarfræðum í dag, s.s. að 

ígrunda, sjálfsmat, jafningjamat, samvinnunám og samþættingu námsgreina, og á þann 

hátt endurspeglar það áherslur úr náminu. Því má sjá tengsl við álit Bayer og Brinkkjær 

(2003:32) sem segja að algengt sé að í kennaramenntuninni fái kennaranemar umfjöllun 

um fagmennsku og rannsóknir á fagkenningum sem byggja upp ákveðnar væntingar hjá 

þeim til starfsins (sjá frekari umfjöllun um kennaranámið síðar í 4. kafla). 
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Í máli viðmælenda kemur fram að þeir hlakka til að reyna sjálfir kennsluaðferðir 

sem þeir hafa lært um og vilja reyna að nýta sér þekkingu sína í sambandi við aga og 

bekkjarstjórnun. Þeim er umhugað að koma til móts við alla nemendur með því að 

skipuleggja kennsluna vel, með góðum viðfangsefnum og með því að láta nemendum líða 

sem best. Áberandi var að nýju kennararnir skoðuðu persónulega hæfni sína og vildu gera 

miklar kröfur til sjálfra sín um að standa sig vel í starfi. Nokkrir efuðust um eigin getu 

gagnvart kröfum annarra og nefndu þá stjórnendur og nemendur en ekki síst foreldra. 

Þessu svipar mjög til niðurstaðna Malmsted (1995) um að væntingar kennaranema til 

kennarastarfsins séu jákvæðar og þeir geri sér vonir um að geta nýtt sér þekkingu úr 

náminu í krefjandi starfi. 

Eftirtektarvert er að í vangaveltum viðmælendanna um komandi starf tala þeir 

lítið um einstakar námsgreinar en leggja áherslu á að prófa kennsluaðaðferðir og ræða um 

skipulag kennslunnar. Ef til vill er það vegna þess að á þessu stigi hefur ekki reynt mikið 

á námsefnisþekkingu þeirra nema þá sem þeir þurftu á að halda í vettvangsnáminu. 

Einnig má ætla að í kennaranáminu hafi þeir skynjað að hlutverk kennarans hefur breyst 

og snýst nú meira um að finna árangursríkar námsleiðir fyrir nemendur en miðlun 

þekkingar. Þar má vísa til álits Hargreaves og Fullan (2000:50) og Esteve (2000:197–

1999) þar sem þeir segja að kennarar þurfi meira en góða námsefnisþekkingu til að 

uppfylla kröfur sem nú eru gerðar til kennarastarfsins. Þeir þurfi að beita margvíslegum 

kennsluaðferðum til að koma til móts við nemendahóp sem alls ekki sé eins einsleitur í 

nútímasamfélagi og hann var fyrir tuttugu árum. Hér virðist einnig vera samhljómur með 

rannsókn Ragnhildar Bjarnadóttur (2004:40–41), þar sem hún segir að kennaranemar telji 

að þeir þurfi að hafa vald á kennsluaðferðum og skipulagi kennslustunda fremur en 

kunnáttu í námsgreinum til að ná árangri í kennslu. 

Segja má að viðhorf viðmælenda minna til að mæta einstaklingsmun og ábyrgð í 

starfi tengist vel væntingum þeirra til að skipuleggja kennslustundir og prófa 

kennsluaðferðir. Þessir þættir kennarastarfsins eru þeim ofarlega í huga og virðast þeir 

telja mikla áskorun felast í því að takast á við einstaklingsmuninn enda töluðu þeir á 

faglegan og ígrundaðan hátt um úrræði til þess að mæta þessu, meðal annars að 

skipuleggja þyrfti kennsluna út frá einstaklingum í bekk en ekki miða hana við heildina. 

Augljós tenging í kennaramenntunina var í allri umræðu þeirra þegar þeir fjölluðu um 
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þessi mál og virtist sem svo að töluvert hafi verið fjallað um þennan málaflokk þar. 

Einnig má búast við að reynsla þeirra úr vettvangsnámi hafi skerpt sýn þeirra á getumun 

einstaklinga í skólastofunni. 

Samskipti við foreldra var mikill kvíðaþáttur í hugum viðmælendanna. Þar kom 

fram að þeir óttuðust að standa ekki undir þeim væntingum sem þeir gerðu til kennara og 

einnig virtust þeir hafa áhyggjur af því að vera ekki nægjanlega undirbúnir fyrir samstarf 

við þá. Má ætla að kennararnir hafi rétt fyrir sér hvað varðar lítinn undirbúning fyrir 

foreldrasamstarf úr náminu, en einnig er hugsanlegt að þjóðfélagsumræða hafi áhrif á 

hugmyndir verðandi kennara um samskipti foreldra og kennara. Með meiri þátttöku 

foreldra í skólastarfi barna sinna hefur umræðan um kennarastarfið og skólastarf í heild 

orðið mun almennari en áður var og oft eru það neikvæðir þættir sem fara hæst. Einnig 

má velta því upp hvort þessi kvíði stafi af áhrifum frá vettvangsnáminu og reynslu 

verðandi kennara af umræðu úti í skólunum. Þannig kemur fram í niðurstöðum 

rannsóknar Önnu Þóru Baldursdóttur (2000:85–87) að foreldrasamstarf sé áleitinn 

streituvaldur hjá grunnskólakennurum og því ekki óhugsandi að nokkur umræða sé um 

þetta efni í skólunum.  

Viðmælendur tengja á fagmannlegan hátt áætlanir sínar í agamálum við skipulag 

kennslunnar og kennsluaðferðir. Þeir líta enn í eigin barm og hafa áhyggjur af 

persónulegri hæfni, þ.e. að þeir verði ef til vill ekki nægjanlega ákveðnir í framgöngu 

gagnvart nemendum, og kvíða því að þeir ráði ekki við óvæntar uppákomur sem fylgja 

starfinu. Í því tilliti líta þeir til samvinnu við aðra kennara í þeirri von að þeir geti í 

samvinnu við þá lært og þroskast í starfi. Hugsanlegt er að einhverjir viðmælenda séu hér 

að hugsa til baka til eigin reynslu úr vettvangsnáminu, þar sem þeir hafa séð ávinning af 

samstarfi kennara í ýmsum málum varðandi kennsluna. Auk þess hugsa þeir til baka og 

íhuga hvað fræðilegt nám þeirra segi að skipti máli. Væntingar kennaranna til komandi 

starfs virðast því beinast mikið að því hvað þeir álíta sig færa um að gera líkt og fram 

kemur hjá Ragnhildi Bjarnadóttur (2004:40) þar sem hún álítur að í hugum verðandi 

kennara sé „Það að vera sem kennari er greinilega samtvinnað því að gera – þ.e. hafa 

vald á viðfangsefnum starfsins“. 

Greinilegra áhrifa úr náminu gætti í svörum viðmælenda minna í þessum fyrstu 

viðtölum, eða ef til vill þeirrar starfskenningar sem þeir höfðu mótað með sér á 
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námstímanum úr fræðilegu námi og vettvangsnámi. Það gefur þó auga leið að sú 

starfskenning sem viðmælendur mínir hafa þegar öðlast á eftir að þróast og mótast þegar 

út í starfið kemur. Ragnhildur Bjarnadóttir (1993:41) segir að starfskenning mótist smátt 

og smátt m.a. úr námi, reynslu og samskiptum við samstarfsfólk. Á þessu stigi virðast 

nýliðarnir ekki vísa til fyrri reynslu eða fyrirmynda úr eigin skólagöngu eins og fram 

kemur hjá Moir (1999) að algengt sé með nýliða sem eru að hefja kennslu. 

4.2 Móttökur að hausti 

Svo virðist sem væntanlegt starf hafi hvílt á viðmælendum mínum mest allt sumarið, allt 

frá brautskráningu og þar til þeir voru kallaðir til starfa í ágúst. Þegar fyrsti starfsdagur 

rann upp voru flestir þegar búnir að heimsækja skólann sinn og kanna aðstæður. 

Nýliðarnir höfðu hins vegar mismunandi sögu að segja af móttökum í þeim skólum þar 

sem þeir voru að hefja störf. Þeir voru allir boðaðir á fyrsta starfsmannafund í ágúst þar 

sem stjórnendur fóru yfir skólaárið og helstu atriði þess voru kynnt. Á þeim fundi var nýtt 

starfsfólk einnig látið kynna sig. Þeir viðmælendur mínir sem starfa við stóra skóla vöktu 

allir athygli á að þeim fyndist vanta að eldra starfsfólk væri kynnt fyrir þeim, þó ekki 

hefði verið nema það starfsfólk sem þeir þyrftu mest að hafa samskipti við, s.s. ritari, 

deildarstjórar eða fagstjórar, hjúkrunarfræðingur og námsráðgjafi. Eða eins og Bára 

sagði: Ég var látin kynna mig en ég vissi ekkert hverjir hinir voru. Það hefði verið jákvætt 

að menn hefðu verið með nafnspjald og hvað þeir gerðu.

Aðeins tveir af viðmælendum nefndu að skólastjórnendur hefðu haldið sérstakan 

fund með nýjum kennurum við stofnunina. Á þeim fundi var þeim sýndur skólinn og 

stefna hans og vinnuvenjur voru kynntar. Álit þeirra var að fundur sem þessi væri 

gagnlegur svo langt sem hann næði en aldrei væri hægt að fara yfir allt sem nýliðinn 

þyrfti að vita, því það væri svo margt sem þeir þyrftu að kynna sér og læra eða eins og 

Halla sagði: 

Það fór ekki nema lítið brot inn sem þurfti að fara inn það var svo margt í einu. 

Þannig að mér finnst það kannski spurning hvort ekki þyrfti að gera þetta meira 

svona jafnt og þétt.

Á viðmælendum sem hófu störf í fámennu skólunum mátti greina að þessi 

ómarkvissu vinnubrögð við kynningu komu ekki eins að sök vegna þess hversu starfslið 
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var fámennt. Þar að auki voru þeir að hefja störf við sömu skóla og þeir höfðu stundað í 

vettvangsnám og æfingakennslu samfellt í 12 vikur árið áður og þekktu því flesta 

starfsmenn frá þeim tíma.  

Greinilegur munur kemur fram í frásögn af móttökum þeirra sem voru að koma í 

sömu skóla og þeir höfðu stundað vettvangsnám í á síðasta námsári og þeirra sem lítið 

eða ekkert þekktu til aðstæðna á nýjum vinnustað. Upplifun viðmælenda minna var að 

það væri mikill kostur að þekkja til skólanna sem þeir hófu störf við, … það léttir manni 

fyrstu sporin þó ekki sé nema að rata um bygginguna það hjálpaði manni strax (Halla).  

Það var augljóst að það hafði mikil áhrif á viðmælendur mína hvernig búið var að 

þeim á vinnustað en staðblær stofnananna var greinilega mjög misjafn. Það var tilfinning 

viðmælendanna að kennarar væru yfirleitt jákvæðir í garð nýrra kennara og tækju 

vinalega á móti þeim en samt væri ekki alltaf auðvelt að komast inn í hóp þeirra kennara 

sem fyrir væru. Inga orðaði þetta svo: … það var talað við mann og allt, en meirihluta 

viðmælenda fannst þar við sitja. Upplifun nýliðanna er sú að þeir kennarar sem fyrir voru 

væru ekki útausandi upplýsingum til nýliðanna en sögðu þeim endilega að spyrja ef þá 

vantaði eitthvað. Það virðist þó sammerkt viðmælendum mínum að í upphafi voru þeir 

feimnir við að spyrja og voru ekki vissir að hverju þeir ættu að spyrja því það var svo 

margt sem þá vantaði að vita. Elín komst svo að orði: Þá vantaði mann einhverja 

öryggislínu sem hægt var að halda í. 

Aðeins einn viðmælandi sagðist hafa fengið fylgd (aðstoð) þegar hún tók á móti 

nemendum og foreldrum fyrsta skóladag. Það er eftirtektarvert að þrátt fyrir að nýliðinn 

væri búinn að fá leiðsagnarkennara var það skólastjórinn sem tók að sér að leiða hann 

fyrstu skrefin. Kennaranum fannst þetta mjög gott og talaði um að svona traust leiðsögn 

minnkaði streituna sem skapaðist þegar kæmi að því að standa frammi fyrir bekknum í 

fyrsta skipti. Allir hinir viðmælendurnir sögðust hafa verið mjög ráðvilltir og óöruggir 

með hvernig þeir ættu að undirbúa þennan dag. 

Athyglisvert var hversu misjafnlega skólarnir sem viðmælendur mínir hófu störf 

við voru tilbúnir fyrir vetrarstarfið hvað húsnæði og ytri aðbúnað varðaði. Meirihluti 

skólanna var þó ágætlega tilbúinn, en upplifun eins viðmælandans var erfið. Stofan sem 

hann átti að kenna í var enn í smíðum og ekki tilbúin til afhendingar starfsmönnum 

skólans fyrr en sama dag og nemendur mættu þangað. Einnig gerðu framkvæmdir það að 
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verkum að erfitt var að finna námsgögn sem vinna átti með. Allt var því á síðustu stundu 

og jók á óöryggi og kvíða nýja kennarans. Annar viðmælandi minn upplifði að ný 

húsgögn voru að koma í þær stofur sem árgangurinn hennar átti að vera í, en ekki 

nægjanlegt magn í allar stofur árgangsins. Ákveðið var að hann (nýliðinn) fengi ekki ný 

húsgögn í sína stofu, sá eini í árganginum. Þetta upplifði nýi kennarinn sem svo að hann 

væri svolítið annars flokks. 

Ekki höfðu allir sömu sögu að segja því einn úr hópi viðmælenda minna talaði um 

að árgangurinn sem hann átti að fara að kenna í hefði verið að flytja í aðrar stofur en hann 

var í á síðasta skólaári og samstarfskennarar hefðu boðið nýja kennaranum að velja sér 

stofu á undan hinum. Þetta virkaði vel á nýja kennarann hann sagði: mér fannst þær 

[kvenkennarar í árgangi] vera að bjóða mig velkomna. 

Í máli viðmælenda minna kom fram að þeim fannst að það hefði verið mjög 

jákvætt fyrir nýliða að það hefði verið gert eitthvað til að taka vel á móti þeim þó það 

hefði ekki verið nema með köku eða einhverri uppákomu sem markaði komu þeirra í 

stofnunina og til að hrista hópinn saman í skólabyrjun.  

4.2.1 Umræða 

Það vekur athygli í svörum viðmælenda minna hversu stefnulítil móttökur nýliða virðast 

vera og jafnvel tilviljanakennt á hvern hátt fyrstu kynnum þeirra við skólann er háttað. 

Það er samhljóma því sem kemur fram hjá Halford (1999:14) þar sem hann telur að 

móttaka nýliða sé oft mjög handahófskennd og eigi þátt í því hversu mörgum nýliðum 

gengur illa að fóta sig í upphafi starfs.  

Fram kemur hjá viðmælendum að fyrstu formlegu afskipti stjórnenda af nýju 

kennurunum að hausti virðast vera þegar þeir boða þá ásamt öðru starfsliði á 

starfsmannafund. Ekkert bendir til að þeir hafi á nokkurn hátt fengið aðrar formlegri 

móttökur í nokkrum þessara skóla. Allflestir þeirra virtust þó hafa mætt í skólana áður en 

til starfsmannafundar var boðað. Ýmist var það til að hitta verðandi samkennara, þar sem 

það var ljóst hverjir það yrðu, eða af því að þeir vissu að kennarar voru byrjaðir að vinna 

og fannst að þeir ættu líka að mæta. Hér er líklegt að skuldbindingin við nýtt starf hafi 

sagt til sín ásamt þeim spenningi og kvíða sem kennararnir töluðu um. Má ætla að með 
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ákveðnara skipulagi og markvissari innleiðingu í starfið hefði verið hægt að draga úr 

spennunni hjá nýliðunum og þeir fengið aðra tilfinningu fyrir upphafi starfsins. 

Eftirtektarvert er að enginn viðmælenda minnist á að dagskrá þessara fyrstu 

starfsdaga hafi legið fyrir. Úr starfi mínu sem umsjónarmaður vettvangsnáms og 

grunnskólakennari hef ég þá reynslu að í skólum liggi yfirleitt fyrir skrifleg dagskrá um 

fyrstu daga haustsins. Líklegt er að þeir hafi verið of uppteknir af því að reyna að fylgjast 

með og reyna að átta sig á hlutunum og hafi ekki gert sér grein fyrir að svo hafi verið. 

Það er því spurning hvort ekki þarf að fara sérstaklega yfir dagskrá fyrstu starfsdaga með 

nýliðum svo að þeir átti sig betur á þeim verkefnum sem liggja fyrir. 

Það vekur einnig athygli að aðeins tveir viðmælendur skuli tala um sérstakan 

kynningarfund með stjórnendum þar sem húsakynni skólans og stefna hans eru kynnt 

fyrir nýju starfsfólki. Má ætla að þarna hafi sú staðreynd ráðið ferð að margir af þessum 

kennurum þekktu, eins og áður segir, allvel til skólanna áður en þeir hófu störf og þess 

vegna hafi stjórnendur ekki sinnt þessu. Að því leyti hafi þessir kennarar goldið þess að 

þeir voru staðkunnugir og hafi því ekki fengið þá leiðsögn sem þeir þurftu í upphafi því 

reiknað er með að þeir „viti“ um hlutina eða „þekki“ vinnuvenjur. Þess má einnig geta að 

það voru fleiri nýliðar en viðmælendur mínir sem voru að mæta til starfa í flestum 

skólanna og talið er að einmitt fyrstu kynni af vinnustað séu mjög þýðingarmikil og geti 

haft mjög mótandi áhrif til langs tíma á nýjan starfsmann (Ingi Rúnar Eðvarðsson 2003). 

Gordon og Maxey (2000:59–60) telja mikilvægt að skólar taki á móti nýjum 

kennurum á þann hátt að það verði þeim minnisstætt og marki að því leyti tímamót fyrir 

þá. Þau segja að það skili sér í því að kennarar fái tilfinningu fyrir því að skólasamfélagið 

bjóði þá velkomna og það sé einhvers virði fyrir skólana að fá þá til starfa. Líklegt er að 

slíkar móttökur, sem fá þá til að telja sig velkomna, hafi áhrif á viðhorf nýrra kennara til 

skólanna og starfsins og þær ættu að auðvelda þeim alla vinnu í upphafi starfs. Enginn 

viðmælenda hafði orð á að nokkuð slíkt hefði verið gert og undirstrikar það hversu lítið 

skipulögð móttaka nýrra kennara er og hversu lítið er lagt upp úr að standa sem best að 

henni. 

Hvort heldur sem kennararnir fengu formlega kynningu á skólanum á fundi eða 

frá samstarfsfólki má greinilega merkja að þeir hafa þá upplifun af upphafi starfsins að 

kynningar og upplýsingar flæði yfir þá í stórum skammti á fyrstu dögum skólastarfs en 
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þeir verði síðan að bjarga sér meira og minna sjálfir. Líklegt er að tilviljanakenndar 

móttökur og lítill stuðningur í annríki fyrstu daganna ýti undir óöryggi, spennu og kvíða 

nýrra kennara. 

4.3 Leiðsögn 

Hvers konar leiðsögn fengu viðmælendur mínir í skólunum? Hér er fjallað um hvaða 

mynd hún tók á sig og greint frá þeim stuðningi sem viðmælendurnir fengu. Einnig er 

fjallað um þann stuðning sem þeir telja sig þurfa á að halda á fyrsta starfsári. Leitað er 

svara við hver eða hverjir veittu leiðsögn og hvort hún uppfyllti þarfir nýliðanna fyrir 

stuðning þetta fyrsta starfsár. 

4.3.1 Leiðsagnarkennarar 

Þegar kom að fyrsta starfsdegi voru fjórir af átta þátttakendum í rannsókninni þegar búnir 

að fá leiðsagnarkennara. Þrír fengu leiðsagnarkennara þegar leið á haustönnina en þurftu 

sjálfir að fara fram á það. Að þeirra áliti gekk misvel að fá þessu framgengt. Einn 

kennarinn fékk aldrei neinn tiltekinn leiðsagnarkennara. Val þeirra leiðsagnarkennara 

sem fyrir hendi voru þegar í upphafi virðist hafa verið bundið við kennara með nokkra 

kennslureynslu úr sama árgangi og viðkomandi nýliði átti að kenna í.  

Þeir sem fengu strax leiðsagnarkennara fannst það mjög gott og segja það hafa 

veitt þeim ákveðna öryggistilfinningu við upphaf skóla. Þó kemur fram hjá þeim sem 

leiðsagnarkennara fengu að leiðsögnin var mjög misjöfn og telja þeir að hlutverk 

leiðsagnarkennaranna hafi verið mjög óskilgreint og eins misjafnt og þeir voru margir. 

Vegna þessa fannst viðmælendum mínum oft erfitt að leita til þeirra því þeir vissu ekki 

hversu mikið mætti kvabba á þeim eða hvað tilheyrði starfi þeirra. Anna hafði þetta að 

segja:  

… það er gott að hafa leiðsagnarkennara frá byrjun, en mér fannst aldrei koma 

neitt beint fram hjá henni svona. „Ég er leiðsagnarkennarinn þinn og þú mátt 

endilega spyrja mig hvað sem þú vilt, ég er hérna til að hjálpa þér“. Það var 

aldrei neitt svoleiðis.

Leiðsagnarkennarar þeirra sem síðar fengu þá voru valdir þannig að einn 

samkennari í árgangi bauðst til að vera leiðsagnarkennari þegar hann vissi að nýliðinn 
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hafði enga fasta leiðsögn. Einn var valinn úr hópi þeirra kennara sem komnir voru á 

kennsluafslátt og einn fékk viðkomandi kennari sjálfur að velja sér, en þá var komið fram 

yfir áramót.  

Þeir kennarar sem ekki fengu fasta leiðsögn í upphafi telja það mjög bagalegt og 

segja að það hafi valdi þeim ómældum áhyggjum og streitu. Auk þess hefði það verið 

mikill tímasparnaður ef þeir hefðu getað leitað til einhvers og spurt, frekar en að eyða 

tíma í að uppgötva og leita og jafnvel reka sig á. Eftirfarandi orð lýsa vel upplifun þeirra 

viðmælenda sem ekki fengu strax leiðsagnarkennara en báðu um það: 

Ég þurfti alveg að berjast fyrir því og kvarta undan því oft og mörgum sinnum 

áður en ég fékk leiðsagnarkennara. Ég held að það sé einmitt mest þörf fyrir hann 

fyrst, en samt finnst mér voða gott að hafa einhvern sem ég get leitað til þegar ég 

loks fékk hann. 

Viðmælendum mínum virðist því finnast þörf fyrir að fá fasta leiðsögn strax frá 

upphafsdögum starfsins. 

4.3.2 Hvers konar leiðsögn fá nýliðar? 

Af svörum viðmælenda má ráða að þeir nutu í meira mæli leiðsagnar í formi ráðlegginga 

varðandi hagnýta hluti en kennslufræðilega. Þar sem leiðsagnarkennari var samkennari í 

árgangi greindu þeir ekki á milli hvort um samstarf/samvinnu var að ræða eða það sem 

kallast gæti leiðsögn því að sögn viðmælenda fór leiðsögnin í raun fram um leið og verið 

var að skipuleggja næstu viku en yfirleitt ekki í annan tíma utan þessara skipulagsfunda. 

Enginn hafði skipulagðan fastan tíma fyrir leiðsögn með leiðsagnarkennara sínum. Það 

kemur skýrt fram að það hefðu viðmælendur mínir viljað.  

Í máli viðmælendanna kemur fram að þeir sögðust ekkert síður spyrja aðra 

kennara út í málefnin sem þá vantaði upplýsingar um og fá ráð hjá þeim varðandi 

kennsluna en þann sem væri leiðsagnarkennari. Þeir töldu ástæðuna vera að hvorki 

leiðsagnarkennarinn né neminn hefðu tækifæri til að hittast á ákveðnum tímum til að 

ræða málin og einnig vegna þess að hvorugur vissi í raun hvert hlutverk 

leiðsagnarkennara væri.  

Um það bil helmingur viðmælenda telur að kennarar væru svo uppteknir og þar 

meðtalinn leiðsagnarkennarinn að þeim fyndist þeir vera að eyða dýrmætum tíma þeirra 



63 

ef þeir leituðu upplýsinga eða aðstoðar, og þess vegna reyndu þeir stundum að leita til 

þeirra til skiptis til að trufla ekki alltaf sama kennarann. Enn fremur kom fram að ekki 

væri víst að sá leiðsagnarkennari sem þeim væri úthlutað hentaði best til leiðsagnar þar 

sem viðkomandi persónum gengi ef til vill ekki vel að vinna saman, eða eins og kom 

fram hjá Önnu: 

Ég er ekki endilega búin að leita meira til hennar, veit það ekki mér finnst það 

svolítið erfitt. Hún einhvern veginn er svona örugg og drífandi, jú, jú hún myndi 

örugglega hjálpa mér ef ég svo spyr en hún svarar á móti eins og ég eigi ekkert 

að spyrja aftur. Alls ekki að hún sé neitt leiðinleg eða neitt svoleiðis sko, en bara 

að þetta sé sko ekki hennar mál. Og þá leita ég frekar til annars kennara sem mér 

finnst þægilegt að tala við. 

Einn viðmælandi minn segist þó alveg hafa verið mataður af leiðsagnarkennara 

sínum og ekki fengið að hugsa heila hugsun sjálfur. Skipulag og undirbúningur 

kennslunnar fór algerlega fram eftir hans forskrift. Nýliðinn upplifði sig sem annars 

flokks kennara sem ylli ekki starfinu og þessi vinnubrögð vöktu minnimáttarkennd hjá 

honum. Einnig langaði þennan viðmælanda mikið að reyna sitthvað í kennslunni sem 

hann hafði lært í náminu en fékk ekki tækifæri til. Auk þess upplifði nýliðinn það svo að 

leiðsögnin næði til skipulagsins … þetta skulum við gera … en ekki hvernig ætti að 

framkvæma það í kennslustofunni sem hann taldi sig frekar vanta. 

4.3.3 Leiðsagnarþörf nýliða 

Viðmælendur mínir eru allir sammála um að þeir hefðu haft hvað mesta þörf fyrir góða 

leiðsögn strax í upphafi, við undirbúning, skipulag annarinnar, fyrstu nemendadagana og 

að útbúa stofuna fyrir kennslu. Þeir sögðust hafa verið ráðvilltir og ekki vitað hvar ýmis 

gögn væri að finna eða hvað ætti að tilheyra kennslustofunni. Gífurlegur erill og miklir 

skipulagsfundir komu þeim á óvart í upphafi, sérstaklega þeim sem brautskráðust frá 

KHÍ, en viðmælendur mínir úr HA höfðu það forskot að þegar þeir fara í vettvangsnám 

og æfingakennslu á þriðja ári fá þeir að taka þátt í þessum undirbúningsdögum og virtust 

því frekar vita á hverju þeir áttu von fyrstu dagana í starfi.  

Einnig kemur fram hjá nýju kennurunum sem brautskráðir eru frá HA, að það 

hjálpaði þeim mikið að þekkja vel til í skólunum þar sem þeir voru í sömu skólum og þeir 
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höfðu stundað vettvangsnám í. Þeir þekktu húsakynni og vissu hvar ýmsir hlutir voru 

geymdir. Einnig var munur á upplifun þeirra fjögurra sem höfðu leiðsagnarkennara strax 

og þeirra sem engan höfðu. Þeir nýliðar sem fengið höfðu leiðsagnarkennara fannst þeir 

tilheyra einhverjum og fannst gott að fylgja honum eftir þessa fyrstu daga. Þeir fengu 

leiðsögn um hvar námsgögn voru og hvað þyrfti helst að gera áður en nemendur kæmu. 

Hinir lýstu þessum dögum þannig að þeir hefðu unnið mjög ómarkvisst og ekki 

almennilega vitað hvað þeir ættu að gera þar sem þeir voru á engan hátt leiddir inn í 

starfið. Einn viðmælandinn orðaði þetta svo:  

Þegar ég spurði aðstoðarskólastjórann með hverjum ég ætti að fara á 

skipulagsfund, þá sagði hann bara: „farðu bara þar sem þú heldur að þú kennir 

mest“. Þetta fannst mér alveg ferlega erfitt og mér fannst ég ekki tilheyra neinum 

og vera ein í heiminum. 

Það var algengt að viðmælendur notuðu orðin leitarnám og uppgötvunarnám um 

þessa fyrstu daga og vikur. Elín hafði eftirfarandi að segja um málið:  

Ég þurfti bara sjálf að fikra mig áfram, það var enginn sem leiðbeindi mér um 

neitt. Þetta var algert uppgötvunarnám. Einu skiptin sem maður fékk einhverjar 

leiðbeiningar var þegar maður beinlínis fór með beina spurningu og spurði 

einhvern og fékk svar við því, en það var enginn að koma og tékka á því hvað 

maður var að gera.

Lýsingar þeirra sem nutu leiðsagnar frá fyrsta degi voru aðrar en þeirra sem ekki 

fengu leiðsögn fyrr en síðar. Freyja lýsir því svo: 

Strax fyrsta daginn fór hún með mér í gegnum ýmislegt varðandi kennsluna í 

árganginum og sýndi mér hvar þetta og hitt væri. Svo fórum við saman og 

töluðum við kennara sem kenndu þessum árgangi í fyrra. 

Annar viðmælandi lýsti því sem miklum létti þegar leiðsagnarkennarinn benti 

henni á gátlista sem til var í skólanum um fyrsta skóladaginn þar sem tíundað var hvað 

æskilegt væri að gera með nemendum og foreldrum sem þeim fylgja í skólann þann dag. 

Ég var búin að kvíða þessum degi alveg ofboðslega þannig að mér fannst þetta 

alveg bjarga mér og ég fékk að senda vinkonu minni sem var að byrja í öðrum 

skóla þennan lista líka. 



65 

Álit viðmælenda er að mikill munur sé fyrir nýjan kennara að hafa styrka leiðsögn 

sem veiti þeim aðstoð við margvísleg verkefni viðkomandi starfinu í stað þess að þurfa að 

uppgötva hlutina sjálfir.  

4.3.4 Upplýsingaflæði 

Hjá meirihluta viðmælenda kemur fram að hann vantar tilfinnanlega betri upplýsingar um 

ýmsa siði og venjur sem viðgangast í skólunum. Margt af því er ekki skráð í 

skólanámskrár eða handbækur skóla. Þar má sem dæmi nefna venjur í kringum jól og 

árshátíðir eða vettvangs- og vorferðir og ekki má gleyma félagslífi kennara, … já bara 

daglega starfið og óskrifuð lög og reglur í skólanum, eins og Inga orðaði það. 

Þeir viðmælendur mínir sem hófu störf í litlu skólunum upplifðu þetta ekki síður 

en þeir sem störfuðu í stóru skólunum. Það kom hins vegar fram hjá nýliðunum í stóru 

skólunum að þeim fannst upplýsingaflæði frá stjórnendum og skrifstofu ekki nægjanlega 

skilvirkt. Þeir nefndu sem dæmi auglýsingar um námskeið eða fræðslufundi. Þetta virkaði 

á þá eins og skólastjórnendur hvettu alls ekki til þess að kennarar sæktu slíka fundi. 

Viðmælendur töluðu einnig um að upplýsingar innan kennarasamfélagsins væru líka á 

þann veg að oft skildu nýliðar þær ekki, því oft væri um að ræða hefðir frá fyrri árum eða 

eitthvað sem ætti sér forsögu sem þeir þekktu ekki. Þeir hefðu sig ekki í að nálgast frekari 

upplýsingar og eldri kennarar hugsuðu ekki út í að veita nýliðunum þær … það er eins og 

við eigum bara að vita þetta allt, var skoðun Báru. 

Einn viðmælandanna taldi líka að boðleiðir innan skólans síns virkuðu ekki vel. 

Hann taldi hugsanlegt að þar væri um að kenna of mörgum stjórnendum; boð kæmu til 

skrifstofu eða skólastjóra frá foreldri eða aðstandenda en í stað þess að láta 

bekkjarkennara vita þá væri farið til deildarstjóra, hjúkrunarkonu eða jafnvel 

námsráðgjafa og oft væri kennarinn sá sem síðast fengi að vita um hlutina sem eðlilega 

gæti komi sér afar illa.  

4.3.5 Að fá að ræða við einhvern 

Upplifun viðmælenda minna er sú að þá vanti mjög mikið einhvern til að tala við um hin 

ýmsu mál sem varðar starfið, eins konar trúnaðarvin sem hægt væri að bera sig upp við 

með allt smátt og stórt, eyra til að hlusta, nokkurs konar sálgæslu, … einhvern sem er 
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eins og mamma okkar, svona tilbúin að hlusta og tilbúin að gagnrýna mann bæði jákvætt 

og neikvætt og gefa góð ráð, eins og Elín orðaði það. 

Allir voru sammála um að þessi aðili væri ekki endilega leiðsagnarkennarinn, því 

stundum væri jafnvel eitthvað sem þeir þyrftu að létta á sér um leiðsagnarkennarann. 

Þessi aðili gæti eins verið námsráðgjafinn eða bara einhver sem þeim líkaði vel við í 

skólanum. Sameiginlegt álit viðmælendanna var þó að æskilegast væri að finna slíkan 

trúnaðarvin innan veggja skólans. Það væri líklegast að hann þekkti betur til aðstæðna en 

einhver sem væri utan skólans og auðvitað væri best ef sami maður gæti sameinað bæði 

leiðsögn og sálgæslu.  

Meirihluti viðmælenda minna talaði um að þeir hefðu nýtt sér eiginmenn eða 

nánustu fjölskyldu í þessum tilgangi þrátt fyrir að þar væri ekki um kennara að ræða í 

öllum tilvikum. Einn sagðist nýta sér móður sína sem væri kennari í öðrum skóla en 

annar talaði um systur sína sem væri kennari og þær ræddu málin hvor við aðra, oft í 

formi reynslusagna. Þá sagði Inga að sér fyndist afskaplega gott að setjast með reyndum 

kennurum innan skólans … það væri nóg að minnast á eitthvað því þeir búa yfir svo 

miklum óskráðum upplýsingum sem koma manni að gagni.

Það virðist sameiginlegt álit viðmælenda að mikið sé af fólki innan skólanna sem 

geti aðstoðað þá, en leiðin fyrir nýliða að því þurfi að vera greiðari svo að þekking og 

reynsla þessa fólks komi þeim að gagni. 

4.3.6 Eftirlit – afskiptaleysi 

Í viðtölunum kemur fram hjá öllum viðmælendum að þeim finnst undarlegt hversu lítið 

aðrir skiptu sér af því hvað þeir eru að gera með nemendum í skólastofunni. Eins og 

Halla orðar það: ég gæti verið að láta þá lita eða vera í tölvuleikjum allan daginn. Þeir 

voru sammála um að vegna afskiptaleysis upplifðu þeir öryggisleysi og töldu enn fremur 

að þeim fyndist vinna þeirra ekki skipta neinu máli … ég upplifi mig þannig að það sem 

ég geri skipti engu máli fyrir skólann, en ég vona að ég skipti máli fyrir nemendur, sagði 

Guðrún. Fjórir töluðu um að þar sem þeir ynnu svona mikið aleinir inni í skólastofunni þá 

upplifðu þeir einangrun og hefðu ekki tækifæri til að fá endurgjöf á störf sín. Einn talaði 

um að það væri frekast stuðningsfulltrúinn sem væri í bekknum hjá sér sem gæfi sér 

komment á það sem hann væri að gera. Tveir töldu að foreldrar væru þeir einu sem hefðu 
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verulegt eftirlit með kennslu nemenda fyrir utan þann árangur sem nemendur sýndu á 

prófum. 

Allir voru viðmælendurnir sammála um að þeir vildu gjarnan að málum væri 

þannig fyrir komið að leiðsagnarkennari, deildarstjóri eða jafnvel skólastjórnandi gæti 

komið inn og fylgst með kennslunni svo þeir gætu fengið endurgjöf á starfið. Freyja taldi 

auðvitað alveg nauðsynlegt að fá feedback á það sem maður er að gera og í því 

sambandi nefndu viðmælendur mínir að æskilegt væri að endurgjöfin kæmi frá reyndari 

kennurum. En til þess að þetta væri mögulegt þyrftu einhverjir að hafa eftirlit með 

nýliðunum. Enn fremur töldu þeir að með því gæti skapast umræðugrundvöllur sem þeim 

fannst oft vanta að væri á faglegum nótum.  

4.3.7 Kennslutengdir þættir 

Nýju kennararnir nefna ýmislegt varðandi kennsluna sem þeir þurfa aðstoðar við. Flestir 

upplifðu þörf fyrir aðstoð og ráðleggingar til að mæta einstaklingsmun innan bekkjar og 

einnig um framkvæmd námsmats og prófagerð; hvernig í ósköpunum átti ég nú að fara 

að því að gefa einkunn fyrir lestur, eins og Bára sagði. Fjórir nefna að þeir hefðu þurft 

verulega leiðsögn um ferlið í kringum þá nemendur sem áttu að fá greiningu hjá 

sálfræðingi, geðlækni eða sérkennara. Mikið umstang, fundir og skýrslugerðir komu þeim 

mjög á óvart þegar kom að þeirri vinnu.  

Flestallir nefna að þeir hefðu þarfnast leiðsagnar í gerð kennsluáætlana hvort 

heldur sem er varðandi langtíma áætlanir eða fyrir hverja kennslustund. Þeir segjast hafa 

þurft mikla aðstoð við að finna út á hvern hátt þeir gætu haldið utan um heimanám og 

námsframvindu nemenda. Athygli vakti að aðeins þrír nefndu aga og bekkjarstjórnun í 

þessu sambandi.  

4.3.8 Hverjir eiga að leiðsegja? 

Álit viðmælenda minna á því hverjir eiga að veita leiðsögn innan skólans er nokkuð 

einróma. Enginn vafi var á því í hugum þeirra að sá sem veitti leiðsögn þyrfti að vera 

kennari með dágóða reynslu og enn fremur voru flestir á þeirri skoðun að annað hvort 

væri hann í sama árgangi og viðkomandi nýliði eða kenndi sama fag ef um 

faggreinakennslu væri að ræða. Í það minnsta mætti ekki vera langt síðan hann hefði 
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kennt á því stigi sem hann ætti að veita leiðsögn á. Einn af viðmælendunum lýsir þeirri 

leiðsögn sem honum var veitt á eftirfarandi hátt og styður þessi lýsing skoðanir 

viðmælenda minna: 

Hún kennir eldri krökkum og mér fannst eins og ég gæti ekki alveg nýtt mér hana 

því hún hafði ekki verið í langan tíma á yngsta sigi og var komin svolítið frá því 

stigi sem ég var að kenna á.

Þó voru ekki allir vissir um hvort heppilegt væri að hafa leiðsagnarkennara sem 

væri í sama árgangi. Reynsla Höllu var: 

Maður er oft svo upptekinn á sama tíma þannig að hún getur ekkert komið inn til 

mín og þegar við hittumst þá erum við svo mikið að tala um eitthvað sameiginlegt 

[úr kennslunni í árganginum]. Þannig að það væri sniðugra að það væri einhver 

kennari sem fengi þetta sem hluta af sínu starfi, fengi afslátt frá kennslu annars 

staðar og gæti komið inn kannski einu sinni í viku í einhverjar vikur, reglulega 

allan veturinn eða meira fyrst og minna síðar.

Allir töldu að það skipti nýliða máli að fá fastan leiðsagnarkennara strax og helst 

þyrftu þeir að vera búnir að hittast áður en skólastarf hæfist. Skoðun Báru á því var:  

… svo strax í ágúst væri farið að finna handa manni leiðsagnarkennara sem væri 

með manni frá upphafi og hefði tíma fyrir mann en væri ekki bundinn í öllu öðru. 

Hefði svona tíma til að sinna manni og leiðbeina manni … og hann komi strax til 

manns svo maður þurfi ekki að berjast í því að leita til hinna og þessara. Það 

væri svo gott að hafa einn vísan sem maður getur leitað til með það sem mann 

vantar. 

Allir voru þó viðmælendur mínir sammála um að hlutverk leiðsagnarkennara væri 

mjög óskilgreint og það gæti verið skýring þess að ekki væru allir tilbúnir að taka að sér 

hlutverkið eða gerðu það af einhverri miskunnsemi eða góðvild við stjórnendur eða 

nýliðann. Það er alla vega ekki nóg að leiðsagnarkennari sé bara til að spjalla, hann 

þarf líka að fylgjast með og leiðbeina manni út frá því, eins og Halla sagði. 

4.3.9 Umræða 

Sú staðreynd kom á óvart að ekki fengu allir nýliðar ákveðinn leiðsagnarkennara strax 

þegar kennsla hófst. Viðmælendur mínir virtust einnig hafa reiknað með að þeir fengju 



69 

fastan leiðsagnarkennara og þess vegna gengu þeir sem ekki fengu hann strax eftir því að 

úr því yrði bætt.  

Í kjarasamningum kennara frá 2001 er tekið fram að heimilt sé að fela reyndum 

kennurum leiðsögn með nýliðum (Kjarasamningur 2001). Ekki er þó kveðið fastar að 

orði í samningnum en svo að heimild sé fyrir hendi. Í ljósi þessa getur nýr kennari ekki 

reiknað með því sem sjálfgefnu að fá fasta leiðsögn við upphaf starfsferils. Ljóst var þó 

að viðmælendur mínir reiknuðu allir með því að þeir ættu að fá leiðsögn. Því má velta 

fyrir sér hvort verðandi kennarar fái nægjanlega kynningu á kjarasamningi kennara og 

réttindum og skyldum þeirra áður en þeir hefja störf. Hvort ábending til verðandi kennara 

um að kynna sér þessi mál vel á að koma frá stéttafélagi kennara við námslok eða tilheyra 

ráðningarferli þeirra er eflaust álitamál. Enn fremur verður að leiða hugann að því að 

þarna eru verðandi fagmenn að taka að sér ábyrgðarmikið starf og verður því að ætla 

þeim sjálfum þá ábyrgð að leita nauðsynlegra upplýsinga. Þó má segja að miðað við 

réttleysi nýrra kennara til leiðsagnar ætti það að vera skólastjórans að taka fram við 

ráðningu nýrra kennara hvort leiðsögn stendur þeim til boða eða ekki. 

Draga má þá ályktun af svörum kennaranna að sú leiðsögn sem þeir fengu frá 

leiðsagnarkennurum hafi fyrst og fremst varðað hagnýtar hliðar kennslunnar. Líklegt er 

að það séu líka þeir þættir sem í upphafi brenna á nýliðunum þegar þeir eru að útbúa 

stofurnar, velja námsgögn sem til staðar þurfa að vera og fá innsýn í skipulag 

kennslunnar. Það kom þó fram hjá viðmælendum mínum að þá vantaði einnig leiðsögn 

varðandi faglega þáttinn, til dæmis val kennsluaðferða, aðstoð við framkvæmd námsmats 

og á hvern hátt þeir gætu best mætt einstaklingsmun í bekk. Ekki er óeðlilegt að einhvern 

tíma taki að mynda þannig tengsl að traust ríki milli aðila þannig að hægt sé að tala um 

þætti í starfinu sem snerta persónu nýliðans. Í upphafi sé því auðveldara fyrir báða aðila, 

nýja kennarann og leiðsagnarkennarann, að tala um áþreifanlega þætti, svo sem uppröðun 

í kennslustofunni og námsefni, en t.d. persónulega líðan eða faglega þætti sem oft eru 

skiptar skoðanir á. Það skiptir því miklu máli að byggja upp traust milli 

leiðsagnarkennara og nýliða, en eins og fram kemur kemur hjá Þóru Björk Jónsdóttur 

(2000:121) skiptir traust miklu máli þegar kennarar leita leiðsagnar eða aðstoðar annars 

kennara. 
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Þetta leiðir hugann að því hvernig staðið er að vali þeirra kennara sem taka að sér 

leiðsögn með nýliðum og hvert hlutverk þeirra er. Af viðtölum við nýju kennarana má 

ráða að þar sem leiðsagnarkennarar voru fyrir hendi hafi verið lögð áhersla á að fá 

kennara úr árgangi nýliðans í hlutverkið. Bæði kostir og gallar virðast fylgja því að hafa 

leiðsagnarkennara úr sama árgangi eða á sama stigi. Kostirnir eru þeir að slíkir 

leiðsagnarkennarar eru vel inni í því sem verið er að gera í árganginum og raunar virkar 

leiðsögnin þá meira sem samstarf og er því oft erfitt að greina á milli hvort er, en þetta 

tvennt fer þó að sjálfsögðu oft saman. Viðmælendur töldu þó einnig að erfitt væri að fá 

endurgjöf á starfið frá leiðsagnarkennara úr sama árgangi vegna þess að yfirleitt væru 

þeir að kenna á sama tíma og því fannst nýliðunum erfitt að koma því við að fá þá inn í 

kennslustundir til sín eins og margir þeirra gjarnan hefðu viljað. Þeir sem náðu að 

skipuleggja leiðsögnina á þann veg að fá kennara inn í kennslustund virðast tvímælalaust 

telja sig hafa lært mikið af því. Fram kom að ekki væri skipulagður annar tími til 

viðræðna en skipulagsfundur árgangsins og því ekki um aðra skipulagða leiðsögn að 

ræða, sem er athyglisvert þar sem leiðsagnarkennarar fá í langflestum tilfellum 

sérstaklega greitt fyrir leiðsögn með nýliða (upplýsingar úr símaviðtölum við sex 

skólastjórnendur á Norðurlandi eystra í október 2004). 

Gordon og Maxey (2000:40) segja að við val á leiðsagnarkennara þurfi að hafa í 

huga að góður kennari sé ekki endilega góður leiðsagnarkennari. Það kemur glöggt fram 

hjá viðmælendum mínum að þeir eru viðkvæmir og óöruggir gagnvart reyndum 

samkennurum og í tilfelli nýrra kennara þarf að virða það að þeir hafa þegar lokið 

kennaramenntun og taka verður tillit til þess í leiðsögninni að fullorðnir eru annars konar 

nemendur en börn.  

Fram kemur hjá Brooks (1999:55) að í hlutverki leiðsagnarkennara felist meðal 

annars að þeir þurfi að þekkja þarfir og þau vandamál sem geta mætt nýliðum. Þeir þurfi 

að vita af og taka tillit til þess að nýliðar gangi í gegnum mörg þroskaskeið á fyrsta 

starfsári og þeir þurfi að veita endurgjöf á starfið á uppbyggjandi hátt og geta ráðlagt um 

árangursríkar kennsluaðferðir. 

Í viðtölum við nýliðana kemur fram að þeim finnst þeir upplifa tilviljunarkennt 

hlutverk leiðsagnarkennara og hvorki þeir sem leiðsegja né þeir sem eiga að njóta 

leiðsagnarinnar viti í raun hvert hlutverk leiðsagnarkennara er. Enginn nýliðanna minntist 



71 

á að til sé í skólunum skilgreining á hlutverki leiðsagnarkennara. Hlutverk leiðsagnar-

kennara virðist því ekki vera skilgreint nægjanlega til að markviss leiðsögn skili sér til 

nýrra kennara og virðist alfarið fara eftir hverjum og einum leiðsagnarkennara fremur en 

þörfum hvers nýliða. Gordon og Maxey (2000:6–7) taka fram að þarfir nýliðanna séu 

misjafnar og aðlaga þurfi leiðsögnina aðstæðum í skólum og þörfum hvers nýliða. Það er 

þó hægt að velta því fyrir sér hvort svo ómarkviss og tilviljanakennd leiðsögn mæti að 

einhverju leyti þörfum hvers nýliða þar sem það virðast vera nýliðarnir sjálfir sem ráða 

ferðinni og leiðsögnin virðist mótast af leit þeirra að upplýsingum. 

Viðmót, trúnaður, að geta hlustað og að gefa sér góðan tíma, virðast vera þættir 

sem skiptu miklu máli hjá viðmælendum mínum varðandi leiðsögnina sem þeir fengu. 

Má ætla að um leið séu það eiginleikar sem leiðsagnarkennarar þurfa að hafa að þeirra 

mati. Á því sem fram kemur er ljóst að nýliðarnir hafa mikla þörf fyrir að tala við 

einhvern um vinnuna, einstök atvik eða vandamál og að geta létt á hjarta sínu um 

hvaðeina sem þeir upplifa. Þetta kom skýrt fram í viðtölunum og einnig gagnvart mér 

sem rannsakanda þar sem margir viðmælendanna töluðu um að þeim fyndist gott að 

koma og fá að tala um starfið við mig (sjá 3. kafla). Það er því ljóst að leiðsagnarkennarar 

uppfylla ekki þessa þörf nýliðanna, sem er rækilega undirstrikað með því hversu margir 

leita út fyrir skólann til að fá tækifæri til að „tala“. Því má segja að viðmælendur mínir 

staðfesti þá eiginleika sem Jonson (2002:17) segir að leiðsagnarkennarar þurfi að hafa til 

að bera en hún segir að við val á leiðsagnarkennara þurfi meðal annars að huga vel að 

þáttum eins og samskiptahæfni, næmni á þarfir nýliða, að vera góður hlustandi, geta talað 

af hreinskilni við nýliða og vera áhugasamur um fjölbreyttar kennsluaðferðir.  

Greinilegt er að upplifun fyrstu daga starfsins var þægilegri þeim sem höfðu 

fengið leiðsagnarkennara strax heldur en hinna sem ekki höfðu neinn sérstakan til að snúa 

sér til og því undirstrikar það þörfina á skipulegri aðstoð strax frá fyrsta degi. Þessir 

fyrstu dagar í starfi nýs kennara eru miklir annadagar, mikið mæðir á þeim og í mörg 

horn er að líta á þeim skamma tíma sem ætlaður er til undirbúnings komu nemenda. Það 

kemur heim og saman við álit Gordon og Maxey (2000) sem telja að einmitt í fyrstu 

vikunni sé mikilvægast fyrir leiðsagnarkennara að vera til staðar fyrir nýliða til að gefa 

góð ráð um ýmsa þætti starfsins og ekki síður til að styrkja þá tilfinningalega.  



72 

Fyrsti nemendadagur var viðmælendum mínum hugstæður en greinilegt var að 

hann hafði valdið þeim miklum áhyggjum og hugarangri og að þeim fannst þeir ekki fá 

nægjanlega aðstoð við undirbúning hans. Það er ekki að ástæðulausu að vert er að huga 

vel að þeim degi því mikið liggur við að fyrstu kynni nemenda og kennara séu vel 

undirbúin og því talið að framhaldið geti oltið mjög á því hvernig til tekst. Brooks 

(1985:69) segir að hegðun bæði kennara og nemanda við fyrstu kynni geti lagt grunn að 

viðhorfsmótun nemenda til kennara. Hann segir enn fremur að ef til vill hafi sú tilfinning 

sem kennari fær fyrir einstökum nemanda ekki mikil áhrif á bekkinn í heild en þau áhrif 

sem kennarinn hefur á bekkinn geti haft afdrifaríkar afleiðingar; „það er aðeins einn 

dagur sem er fyrsti skóladagurinn“, segir Brooks, og hann kemur ekki aftur sama 

skólaárið. 

Nýju kennararnir tala um að þá vanti meiri upplýsingar um ýmsa siði og venjur í 

skólanum og má telja víst að það stafi af því að samstarfsfólk áttar sig ekki á að hlutir 

sem því finnst sjálfsagðir og það hefur jafnvel sjálft skapað geta verið framandi og 

jafnvel virst mjög erfiðir viðfangs fyrir nýliðana. Hér er umhugsunarvert að 

leiðsagnarkennarar eða stjórnendur hugi ekki að góðu upplýsingaflæði til nýliðanna. Þetta 

gæti enn fremur bent til þess að ekki sé mikið rætt um daglegt starf í kennarahópnum og 

styður þá skoðun viðmælenda minna að fyrsta starfsárið sé byggt á uppgötvunarnámi.  

Athyglisvert er að þessi mál voru ekki síður til umæðu hjá kennurunum sem 

kenndu í fámennu skólunum þrátt fyrir að þar séu ekki margir starfsmenn. Má ætla að í 

þeim skólum sé kennarasamfélagið svo fámennt að þar finnist stjórnendum ekki taka því 

að skrá vinnureglur niður og gera þær aðgengilegar þeim sem á þurfa að halda, því þar ná 

menn hver til annars á auðveldan hátt. Eflaust er þó ekki síður þörf á þessu í fámennu 

skólunum en í þeim stærri þar sem samfélagið mótar oft miklar og sterkar hefðir í 

kringum skólana og í þessum skólum eru oft tíðar mannabreytingar.  

Þar sem fjöldi starfsmanna er mikill er oft erfitt að tryggja að upplýsingar komist 

til allra og verða menn því að vera sér þess meðvitaðir að gott upplýsingaflæði sé innan 

stofnunar. Ef slíkt er vanrækt veldur það oft óþarfa pirringi eða misskilningi hjá 

starfsmönnum. Í tilfelli nýliða finnst þeim þeir vera settir hjá og getur það oft komið sér 

afar illa í starfinu og gert þá óörugga. Ætla má að það sé á ábyrgð skólastjóra að hinn nýi 
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kennari sé sérstaklega upplýstur vegna þess að ekki er víst að hann þekki upplýsinga-

leiðirnar í skólanum. 

Enn fremur er mjög athyglisverð reynsla viðmælenda minna af eftirlitsleysi sem 

þeir upplifðu jafnvel sem einangrun og afskiptaleysi samkennara og stjórnenda. Þetta 

virtist ýta undir óöryggi nýliðanna og valda því að þeir velktust í vafa um gerðir sínar þar 

sem þeir fengu ekki þá endurgjöf á starfið sem þeir óskuðu eftir, eins og áður kemur 

fram. Leiða má líkum að því að þar sem kennararnir upplifa einangrun og afskiptaleysi 

getur ekki verið um mikla leiðsögn að ræða og því má velta fyrir sér á hvaða grunni 

leiðsögnin sem þó fer fram byggir. Oft hefur verið talað um að kennarar kæri sig lítt um 

að athuganir séu gerðar á kennsluháttum þeirra. Svo virðist ekki vera með viðmælendur 

mína. Þeir vilja fá endurgjöf á starf sitt í skólastofunni líkt og verið hafði í 

æfingakennslunni. Eins og fram kemur gera leiðsagnarkennarar lítið sem ekkert af því að 

koma inn í kennslu hjá nýliðum. Á hinn bóginn liggur ekki fyrir hvort viðmælendur mínir 

leituðu sjálfir eftir því að svo yrði. Eflaust má rekja það til skipulagningar að ekki er 

ætlaður tími fyrir leiðsagnarkennara til þess að sitja tíma hjá þeim sem þeir hafa leiðsögn 

með, því oftast eru þeir að kenna á sama tíma, sem hindrar slíkt samstarf. Enn fremur 

hefur engin slík hefð skapast hér hvað varðar nýliða í kennslu, sem má eflaust rekja til 

þess að lítið hefur verið fjallað um mál þeirra á faglegan hátt.  

Halford (1999:17–18) segir að ef leiðsögn eigi að bera góðan árangur eigi 

leiðsagnarkennarar ekki að meta eða dæma störf nýliðans heldur þurfi þeir að sjá hvað 

fram fer í kennslustofunni og veita leiðsögn sem styrkir hann og hvetur til að ígrunda 

starf sitt. Til að hægt sé að veita slíka leiðsögn segir Heller (2004:28) það í verkahring 

stjórnenda að búa svo um hnútana að nýliðum sé veitt þannig leiðsögn að þeir upplifi 

jákvæða reynslu af leiðsögninni og finnist þeir vera velkomnir í kennarasamfélag skólans. 

Það er því eftirtektarvert hversu skólastjórnendur í skólum viðmælenda minna virðast 

fjarlægir nýliðunum og lítið sem ekkert skipta sér af því hvernig þeim vegnar eða hvernig 

þeim er leiðsagt, ef frá er talinn kynningarfundur sem aðeins hluti stjórnenda hélt í 

skólum sínum. Heller (2004:16) heldur því einnig fram að skólastjórnendur ættu að koma 

eins oft og mögulegt er inn í kennslustundir, bæði í formlegum og óformlegum, erindum 

til að fylgjast með hvað þar fer fram. Á þann hátt geti þeir leiðbeint um fagleg mál og 

örvað og hvatt nýliða til dáða.  
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Af ofangreindu má ráða að mikið reynir á að nýi kennarinn sé sjálfbjarga því 

mikið virðist undir honum sjálfum komið að leita ráða og upplýsinga og oft liggur það 

ekki í augum uppi hvar þessa aðstoð er að finna. Skipulag leiðsagnar virðist vera fremur 

lítið og að mati nýju kennaranna telja þeir sig þurfa á meiri og markvissari stuðningi að 

halda. 

 

4.4 Kennslan – raunveruleikinn 

Hér verður gerð grein fyrir upplifun nýliðanna af því að vera kennari og sinna 

nemendum. Hvernig blasti raunveruleikinn í skólastofunni við þeim? Var starfið eins og 

þeir bjuggust við? Hvað gekk vel og hvað var erfitt? Hvernig fannst þeim ganga og 

hverjar urðu framfarirnar yfir veturinn? 

4.4.1 Frá kennaranema til kennara 

Allir viðmælendur upplifa mikla breytingu frá því að vera kennaranemi og til þess að 

vera orðinn kennari. Einkennandi var að allir nefna hversu miklu meiri ábyrgð felst í 

kennarastarfinu en því að vera kennaranemi: Nú er þetta bekkurinn minn og það veltur á 

mér hvernig þeim mun ganga að læra, sagði Elín. Það er ljóst á svörum þeirra að 

ábyrgðin felst í því að nú þurfa þeir að sjá um allan pakkann, nú er ekki nóg bara að 

einbeita sér að kennslunni og undirbúningi hennar eins og í æfingakennslunni, bætti Elín 

við. Hér á viðmælandinn við alla umsýslu hvers nemanda. Viðmælendur mínir eru einnig 

sammála um að þegar þeir voru kennaranemar var margt í starfi kennara sem þeir höfðu 

ekki áttað sig á að tilheyrði kennarastarfinu og nefndu þeir þá einkum marga fundi og öll 

samskipti við foreldra, sérkennara og fleiri aðila sem að málefnum nemenda koma. Bára 

tók svo til orða: maður er svo rosalega verndaður, eiginlega ofverndaður í 

æfingakennslunni.

Enn fremur kom fram hjá meirihluta viðmælenda að þeim finnst þeir þurfa að 

standa sig í samanburði við reyndari kennara. Þeir álitu þó að þetta væri frekar upplifun 

þeirra sjálfra fremur en að samstarfskennarar litu svo á. Anna orðar þetta á eftirfarandi 

hátt:  
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Ég held líka að það sé bara að nú er maður búin að vera læra þetta í þrjú ár í 

kennaraskóla og búin að lesa svo mikið um þetta og á að vita hvað á að gera og 

svo þegar kemur að því, já þá veit maður bara ekki neitt. Eða manni finnst það 

alla vega. 

Í þessu samhengi má finna að nýliðarnir fundu fyrir minnimáttarkennd gagnvart 

samkennurum sem reyndari eru, eða eins og kemur fram hjá Freyju: Hún fær líka alltaf 

svo flottar hugmyndir að öllu og ég fæ engar. Þannig að maður fær svona voðalega 

minnimáttarkennd gagnvart henni.

Í svörum flestra, einkum þeirra sem brautskráðir eru frá KHÍ, kom einnig fram að 

þeir hefðu gjarnan viljað fá lengri samfelldan tíma í sama bekk í æfingakennslunni 

þannig að þeir gætu fylgst vel með starfi kennara og fengið að finna betur hvað tilheyrði 

starfinu. Viðmælandi brautskráður úr KHÍ hafði þetta að segja: 

… eins og þegar ég var á þriðja ári í valgreininni minni þá fór ég … og var að 

kenna einhverjum átta bekkjum, í staðinn fyrir að láta mann kenna bara einum 

bekk eða tveim í lengri tíma.

Viðmælendur mínir sem brautskráðust frá HA létu í ljós ánægju með þá samfellu 

sem þeir fengu í æfingakennsluna og þar með virðast þeir hafa upplifað brot af því sem 

hinir töldu svolítið falið fyrir manni. Einn af nýliðunum úr HA lýsir æfingakennslunni á 

eftirfarandi hátt: 

… ég græddi mjög mikið á því að vera svona lengi í æfingakennslunni, mér fannst 

eins og ég ætti orðið krakkana í bekknum maður var komin svo vel inn í námið hjá 

þeim og hvar hver var staddur námslega. Það var ferlega erfitt að yfirgefa þá 

þegar æfingakennslan var búin. 

Flestallir viðmælendur sögðu að það hefði komi þeim vel hefðu þeir fengið að 

upplifa meira í kringum foreldrasamskipti og foreldrastarf þegar þeir voru í 

æfingakennslunni. 

4.4.2 Vinnuálag  

Maður á ekkert líf, maður er alltaf að. Svo fer maður heim úr vinnunni og þá hættir 

maður ekkert. Þessi ummæli Freyju um vinnuálagið eru mjög dæmigerð fyrir upplifun 

viðmælenda minna af vinnu fyrstu mánuðina í kennarastarfinu. Almennt fannst þeim 
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vinnuálagið mikið og meira en þeir bjuggust við. Flestir nefndu að vinnuálagið fælist 

mest í verkefnum utan kennslustofunnar en jafnvel minna í starfinu inni í kennslustofunni 

sjálfri. Þannig segir Bára:  

Allt í kringum þetta, allt þetta skipulag. Allir þessir fundir, allt samstarfið við 

foreldra, fara yfir heimanám. Það fer eiginlega minnstur tími í kennsluna sjálfa, 

það er frekar allt í kringum hana, kringum krakkana, vera að fást við vandamál 

þeirra og skemmtanir.

Það kom þó fram í seinasta viðtali mínu við kennarana að þeim fannst vinnuálagið 

mest fyrstu mánuðina en töldu að heldur hefði dregið úr því þegar líða tók á veturinn, eða 

eins og Elín sagði: 

Það var náttúrulega alveg brjálað þarna í haust en svo hefur heldur dregið úr því 

eða kannski maður hafi orðið svolítið kærulausari og svo fljótari líka. Maður gæti 

náttúrulega verið öll kvöld heima að vinna en maður er líka farinn að 

forgangsraða.

Enn fremur kom fram í máli viðmælenda að stundataflan hefði áhrif á vinnuálagið 

þetta fyrsta ár. Það væri erfitt að vera með tætta stundatöflu og vera að þeytast milli 

bekkja og þurfa að kynnast mjög mörgum nemendum og vera í samstarfi við marga 

kennara. 

Greinilegt var að þrátt fyrir að vinnuálagið væri meira en þeir áttu von á, voru þeir 

samt viðbúnir mikilli vinnu og tveir viðmælenda minna höfðu gert ráðstafanir vegna 

aukinnar barnapössunar fyrstu mánuðina í starfi. 

.

4.4.3 „Ofsalega erfitt og rosalega gaman“ 

Það kom skýrt fram að viðmælendur mínir höfðu gert sér grein fyrir að þeir voru að hefja 

starf sem gerði kröfur til þeirra á margvíslegan hátt, en samt eru þeir allir sammála um að 

það sé erfiðara en þeir áttu von á. Dóra orðaði það svo: samt var ég búin að ákveða að 

það yrði ofsalega erfitt og rosalega gaman.

Mjög misjafnt var hvaða þætti starfsins viðmælendur mínir töldu efiðari en þeir 

höfðu átt von á og reyndist það vera nokkuð samhljóma því sem þeir töldu sig vanta 

leiðsögn við (sjá kaflann um leiðsögn). Þrátt fyrir að hafa kynnst mismunandi nemendum 
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í æfingakennslu kom þeim á óvart hversu ólíkir nemendur geta verið hvort sem er með 

tilliti til náms eða hegðunar. Viðmælendur mínir töldu að þeim hafi veist erfiðara en þeir 

áttu von á að ná til allra með viðeigandi námsefni og sögðust lenda í því að skipuleggja 

allt út frá hópnum en ekki horfa nægjanlega á einstaklingana í bekknum.  

Viðmælendunum varð einnig tíðrætt um erfiðleika í aga og bekkjarstjórnun. 

Minnihluti þeirra taldi sig þó hafa átti í meiri erfiðleikum en hann átti von á. Þar kenndu 

þeir aðallega sjálfum sér um, að þeir hefðu ekki verið nægjanlega ákveðnir, hleypt 

nemendum of langt og ekki sett skýr mörk í upphafi. Aðrir voru ánægðir með hvernig til 

hafði tekist með bekkjarstjórnun og þökkuðu það því að þeir hefðu rekið sig á í 

æfingakennslunni. Þar vissu þeir ekki vel hvað mátti eða hverju nemendur voru vanir, en 

nú gátu þeir sjálfir ákveðið hvernig hlutirnir ættu að ganga fyrir sig og töldu það því í 

raun auðveldara að eiga sinn bekk og geta sjálfir sett nemendum sínum reglur og fundið 

þau mörk sem hentuðu. Flestir viðmælendurnir voru sammála um að þeir hefðu fengið 

litla sem enga leiðsögn frá leiðsagnarkennara eða öðrum samkennurum um aga og 

bekkjastjórnun, en sögðust heldur ekki hafa leitað mikið eftir henni.  

Einn viðmælandinn skar sig verulega úr hvað varðaði umræðu og reynslu af aga 

og bekkjarstjórnun. Tilfinning hans var sú að þessi mál væru alls ekki í góðu lagi hjá sér. 

Þessi nýliði sagðist hafa fengið ágætan leiðsagnarkennara strax frá upphafi og þrátt fyrir 

samráð og leiðsögn við hann fannst honum það ekki duga heldur fór til skólastjórnenda 

og bað um frekari aðstoð 

… ég sagði bara við þau að ég væri ekki sátt – mér fyndist ég ekki ná tökum á 

bekknum og ég sagðist ekki vita hvort ég væri svona ómöguleg eða hvort þeir 

[nemendur] væru svona óþægir, hvort heldur sem væri ég eða þeir vildi ég leita 

mér aðstoðar strax áður en allt færi í hnút.

Nýliðinn taldi þörf á að fá sér reyndari kennara inn í bekkinn til að horfa á 

kennsluna hjá sér og leiðbeina sér um hvað það væri sem mætti betur fara. Í samráði við 

stjórnendur var ákveðið að nýta um hríð tíma sérkennara, sem átti að sinna nemendum í 

bekknum, með nýliðanum í þeim tilgangi að hann veitti nýliðanum endurgjöf á 

kennsluna. Þetta fyrirkomulag stóð í um það bil mánuð og ég lærði alveg ofboðslega 

mikið á þessum mánuði. Viðmælanda mínum fannst að þetta gerði sér og nemendum 

sínum mjög mikið gagn og telur að einmitt sé þörf fyrir svona leiðsögn líkt og í 
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æfingakennslunni því að þegar þú tekur við umsjón í bekk kemur svo margt upp sem 

aldrei kom upp í æfingakennslunni.

Eftirtektarvert er að þetta samræmist þeirri upplifun viðmælenda minna að þeir 

þurfa sjálfir að bera sig eftir aðstoðinni og styður það sem þeir segja um að æskilegt væri 

að hafa leiðsagnarkennara sem hafa tíma til að koma inn í bekki til nýliðanna. 

Hjá meirihluta viðmælenda minna kemur einnig fram að þeim finnst starfið mun 

fjölbreyttara en þeir bjuggust við. Halla orðaði það á eftirfarandi hátt:  

Það er sko alltaf eitthvað nýtt á hverjum degi, maður er aldrei að hjakka í sama 

farinu, það eru gleðilegir hlutir og erfiðir hlutir. Það er ekkert allt dans á rósum 

en samt alltaf eitthvað nýtt. Ég held samt að ég hafi aldrei verið í vinnu þar sem 

ég er bara svona glöð og ánægð.

Anna reyndi að bera saman starf sem hún hafði áður verið í þar sem hún þurfti að eiga 

samskipti við fólk allan daginn og hafði þetta að segja um muninn: 

Þetta er svona miklu meira mannlegi þátturinn, hitt starfið var miklu kaldara. 

Maður þarf að vera svona meira í uppeldishlutverki, sérstaklega hjá þeim litlu, 

því allt sem ég segi eða geri apa þau eftir manni, þú ert fyrirmynd nemenda.

Anna taldi að fyrra starf hefði verið miklu fyrirsjáanlegra, en í kennslunni væru hlutir 

endalaust að koma á óvart, enginn dagur væri eins, … það er það skemmtilega við þetta.

Starfið getur verið óvænt skemmtilegt og óvænt erfitt, en það er bara áskorun.

Eins og áður hefur komið fram undruðust allir viðmælendur mínir hversu 

eftirlitslausir þeir voru en þeir upplifðu nánast afskiptaleysi annarra bæði kennara og 

stjórnenda, sérstaklega inni í skólastofunni. Í tengslum við það minntust þeir á að þeir 

fyndu hvorki fyrir hvatningu né örvun í starfinu, enda veit enginn hvernig við stöndum 

okkur, sagði Freyja.  

Það var sammerkt með öllum að þeim fannst erfiðara að prófa ýmislegt í 

kennslunni en þeir bjuggust við. Þeir töldu að líklega væri það óöryggi sem hefði valdið 

því. Þeir þyrftu þetta fyrsta ár til að aðlagast starfinu og finna það öryggi sem þyrfti til að 

brjóta upp kennsluhætti sem hafa viðgengist, eða eins og Elín orðaði það maður þarf að 

máta sig við starfið, við vinnustaðinn og krakkana og ekki síst sjálfan sig. Einnig upplifðu 

flestir að þeir þyrftu að fylgja samkennurum í árgangi sem væru mjög bundnir bókum og 

að komast yfir ákveðnar bækur á ákveðnum tíma. Í þeim skólum þar sem aðeins einn 
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bekkur var í árgangi fannst þeim þeir vera undir pressu frá prófum og einnig hefðum sem 

fyrir væru í skólanum. Bára lýsir þessu svona: 

… veistu maður þorir ekki að segja „nei ég ætla að sleppa þessum bókum“ maður 

einhvern veginn getur það ekki, maður er þarna glænýr, ég held að maður þurfi 

að vera mjög sterkur til að geta það og hafa mikla trú á sjálfum sér.

Einn viðmælandinn sagðist hafa verið hræddur um að sér mistækist ef hann prófaði 

eitthvað nýtt og biði þá skipbrot sem væri ekki gott fyrir sjálfsmynd sína. 

Þegar líða tók á veturinn voru viðmælendur mínir þeirrar skoðunar að þeir féllu 

smám saman inn í þá skólamenningu sem fyrir var í skólunum hvernig sem hún væri og 

hvort heldur sem þeim líkaði hún eða ekki. Margir viðmælendanna óttuðust að þeir yrðu 

fyrir áhrifum af þeim viðhorfum sem ríktu í kennarahópnum, sérstaklega hvað varðaði 

kennsluhætti og viðhorf til námsefnis. Elín hafði þetta að segja um málið: 

Ég held að ég verði svolítið mikið fyrir áhrifum, sérstaklega þegar að ég er 

óörugg á nýjum stað. Þá leyfi ég mér svolítið að verða fyrir áhrifum þeirra sem 

hafa reynslu og ættu að vita betur eða svoleiðis. 

Annar tók svo til orða: Þá bara sogast nýja fólkið með í þetta og átti þá við viðhorf þeirra 

kennara sem fyrir eru þegar nýir kennara bætast í hóp eldri kennara. 

Mikil vinna í kringum foreldrasamstarf var viðmælendum mínum ofarlega í huga, 

eins og áður hefur komið fram. Þeir nefndu allir að þeir hefðu kviðið því mjög en allir 

sem nefndu foreldra sögðu að samstarfið við þá hefði gengið miklu betur en þeir áttu von 

á. Anna komst svo að orði: ég er svo æðislega heppin með foreldra. Viðmælendur töldu 

þó ekki vafa á að það væri meiri vinna í kringum foreldrasamstarfið en þeir hefðu búist 

við en hún hefði að mestu verið ánægjuleg. 

Það var einkennandi að þegar talað var við nýliðana um væntingar til starfsins, þá 

hugðust þeir flestir hafa samband við foreldra gegnum tölvupóst auk hefðbundinna 

viðtala. Þar sem þetta samskiptaform tókst kom fram að það færi mikill tími í að svara 

pósti sem kæmi í tíma og ótíma frá foreldrum. Viðmælendur mínir virtust ætla að 

þjónusta foreldra vel og svöruðu alltaf eins fljótt og auðið var og sögðu þetta vera miklu 

tímafrekara en þeir bjuggust við. Einn viðmælandinn gat ekki komið þessum áformum í 

framkvæmd vegna lélegs ástands tölva í skólanum en reyndi að nota heimatölvuna sína til 

að senda fréttabréf á póstlista foreldra. 
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Eins og áður segir voru samskiptin við foreldrana mjög jákvæð en þó varð einn 

viðmælandi minn fyrir því að í upphafi var faðir eins nemanda í bekknum hans mjög 

tortrygginn á allt sem gert var og leið kennaranum ekki vel með þessi samskipti. Þegar 

dálítið var liðið af vetri kom þessi faðir til kennarans og sagði að þegar hann vissi að 

barnið hans hefði fengið nýútskrifaðan kennara hefði hann farið að vera á varðbergi því 

hann hefði ekki góða reynslu af nýútskrifuðum kennurum í gegnum eldri börn sín. Hins 

vegar vildi hann láta vita að hann væri nú mjög ánægður með kennsluna það sem af væri 

og eftir þetta varð samstarf þeirra hið besta. 

Viðmælandi minn taldi að nokkuð væri um að foreldrar væru ekki ánægðir með 

að fá nýútskrifaða kennara fyrir börnin sín; þeir vildu fá einhverja með reynslu og það 

gæti verið álag fyrir nýjan kennara að finna svona viðmót. En hann taldi jafnframt að það 

væri hægt að koma í veg fyrir þessa tortryggni eða draga úr henni ef foreldrum væri sýnt 

fram á að nýju kennararnir kenndu undir góðu eftirliti og fengju góðan stuðning sér 

reyndari kennara. 

4.4.4 Framfarir 

Þegar viðmælendur voru beðnir að meta framfarir í starfi þennan fyrsta vetur kom fyrst 

upp í huga þeirra að framfarir hefðu orðið mestar í ákveðni við bekkjarstjórnun og í 

samskiptum við nemendur. Þeir töldu sig orðna miklu öruggari í samskiptum við 

nemendur og gætu verið svona spontant eins og einn orðaði það. Einnig álitu þeir að 

þeim gengi nú betur að áætla hvað þeir kæmust yfir í hverjum tíma en í fyrstu og þeir 

sögðust geta brugðið meira út af kennsluáætlunum og gerðu þær ekki lengur eins 

nákvæmar og þeir gerðu fyrst. Þeir sögðust einnig geta brugðist betur við óvæntum 

uppákomum … og nú fer ég ekki á taugum ef til dæmis hjúkkan kemur inn allt í einu til 

að tala við bekkinn, sagði Inga. Enn fremur töldu flestir að þeir hefðu nú meiri yfirsýn 

yfir bekkinn. Þeir væru ekki lengur bara með hugann við einn eða fáa nemendur í einu. 

Guðrún tekur svo til orða: Ég var bara eins og dönsku hestarnir með leppana, maður sá 

ekkert til hliðanna. Einnig kom fram að þeir upplifðu meira sjálfsöryggi um leið og þeir 

náðu betur utan um hlutina. Dóra orðaði þetta svo:  



81 

Í haust vissi maður ekkert hvað börnin voru búin að vera að gera í heila viku en 

núna sér maður alveg hvað hver og einn er búin að vera gera og hvar þau standa, 

þannig að maður er farinn að geta haldið utan um þetta.

Viðmælendur töluðu líka um að þessi fyrsti vetur hefði kennt þeim töluvert um 

eigin persónu og þeir hefðu þurft að temja sér ómælda þolinmæði og tillitsemi. Anna 

orðaði það svo:  

… maður hefur náttúrulega lært alveg heilmikið, kannski mest inn á sjálfan sig. 

Maður hefur þurft að vinna með þolinmæðina og maður hefur þurft að sýna 

öðrum, bæði nemendum og samstarfsfólki, virðingu.

Upplifun nýliðanna í rannsókninni var því sú að þennan fyrsta vetur hefðu þeir 

ekki síður þroskast persónulega en faglega og flestir þeirra töluðu um að það hefði 

ýmislegt komið þeim á óvart í fari þeirra sjálfra sem þeir vissu ekki að þeir ættu til. 

Þannig sagði Guðrún: Ég vissi ekki að ég gæti verið svona ákveðin, bara hafði ekki 

hugmynd um það.

4.4.5 Líðan 

Allir viðmælendur mínir eru sammála um að tilfinningalegri líðan þeirra mætti líkja við 

ólgusjó. Stundum hefði verið ládautt og þeim liðið vel í starfinu en svo komu stundir þar 

sem þeim leið alls ekki vel og íhuguðu jafnvel að hætta. Þegar þeir líta til baka voru þeir 

allir sammála um að haustið hefði verið þeim afar erfiður tími (sjá kafla 4.2). Eftir kvíða 

og spennu fyrstu starfsdagana tók við tími sem viðmælendur lýsa allir sem miklu 

óöryggistímabili og virtist þetta vera óháð því hvort þeir höfðu fengið leiðsagnarkennara 

eða ekki. Halla lýsir þessum tíma á eftirfarandi hátt: 

Haustið, það var náttúrulega svona mikill kvíði og svo þegar maður komst yfir 

mesta kvíðann þegar maður var búinn að hitta börnin og foreldrana, þá tók við 

visst óöryggi. Maður vissi ekki alltaf til hvers var ætlast af mér og svo kom þetta 

„er ég að gera þetta nógu vel?“  

Og upplifun Elínar var álíka : 

Ég velti því nú stundum fyrir mér í haust, þegar ég var alveg að fara yfir um, 

hvort ég hefði eitthvað misskilið þetta allt af því að ég var búin að hlakka svo 

rosalega til og byggja svolítið upp væntingar sem svo voru óraunhæfar, þannig 
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séð. Já fyrstu tveir mánuðirnir voru þvílíkt stresstímabil að maður svaf varla og 

bara svo rosalegt stress og rosalegar áhyggjur og áhyggjur og kvíði.

Einn viðmælandi minn lýsir upplifun sinni þessa fyrstu mánuði sem hræðslu í 

bland við spennu. Hann velti fyrir sér hvernig nemendahópurinn væri, hvernig 

kennarahópurinn væri og hvort hann gæti fundið út hvar nemendur væru staddir eða hvað 

búið væri að kenna þeim. Hann sagðist ekki hafa haft sig í að spyrja, fannst það minnkun 

fyrir nýútskrifaðan kennara og vissi heldur ekki hvern hann ætti að spyrja. Þessi kennari 

fékk ekki leiðsagnarkennara strax. 

Það einkenndi þetta tímabil hjá viðmælendunum að þeir virtust velta því fyrir sér 

hvort þeir stæðust þær væntingar sem aðrir gerðu til þeirra, svo sem kennarar, 

stjórnendur, nemendur og foreldrar. Þá hugsuðu þeir mikið um hvort þeir stæðust eigin 

væntingar til sjálfra sín. Einnig vafðist fyrir þeim hver væru hlutverk hvers og eins innan 

skólans og þá um leið hvað í raun félli undir hlutverk þeirra sem kennara. Freyja hafði 

þetta að segja um það mál: 

Það þarf bara að vera skýrar hver hefur hvaða hlutverk innan skólans, það er 

kannski enginn að segja að þér sé illa tekið þegar þú ert að spyrja þig áfram, en 

það mundi spara þér bæði áhyggjur og tíma að geta gengið beint að einhverjum.

Viðmælendur eru flestir sammála um að eftir fyrstu vikurnar í kennslu komi 

tímabil þar sem þeir í raun voru að uppgötva raunveruleikann í starfinu. Þessu tímabili 

fylgdi yfirþyrmandi vinna þar sem þeim fannst þeir aldrei geta lokið við að undirbúa sig, 

óendanleg verkefnin hlóðust upp og þeir fylltust örvæntingu. Guðrún lýsir þessu 

örvæntingatímabili svona : 

þá fannst mér ég alveg vonlaus og var bara með tárin í augunum dag hvern og 

mér fannst ég vera ómögulegur kennari. Ég talaði ekki um þetta við neinn. Ég 

ætlaði ekki að fara að opinbera það svona einn, tveir og þrír.

Þessa mánuði fannst viðmælendum mínum þá virkilega vanta að einhver liti eftir 

þeim og þeir fengju endurgjöf og ráðleggingar um vinnuna. Enn fremur fundu þeir mikla 

þörf fyrir að eiga einhvern trúnaðarvin sem þeir treystu til að hlusta, einhvern sem þeir 

gætu létt á hjarta sínu við (sjá kafla 4.3.5). 
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Upplifun margra var að eftir fyrstu móttökur að hausti væri sleppt af þeim 

hendinni og að þeir þyrftu að spjara sig sjálfir. Anna hafði þetta að segja um það að leita 

hjálpar: Mér fannst af því að ég væri ný þá væri það einhver minnkun að leita hjálpar.

Á tímabilinu fram að áramótum hafði helmingur viðmælenda minna íhugað að 

hætta að kenna en enginn gerði alvöru úr því. Eins og Anna sagði:  

Ég hugsa að ég hafi ekki hugleitt þetta svona alvarlega að hætta, það var kannski 

meira svona stundar upplifun. - Úff verður þetta alltaf svona, er þetta kannski of 

erfitt starf fyrir mig og ef þetta lagast ekki þá væri maður kannski bara betur 

settur í einhverju öðru starfi.

Mismunandi ástæður lágu að baki þessum hugleiðingum og nefndu viðmælendur 

þætti eins og að starfið hefði reynst miklu erfiðara og umfangsmeira en þeir áttu von á. 

Einn nefndi að sér hefðu fallist hendur þegar hann átti að kenna námsefni sem hann 

þekkti ekkert og fannst hann ekki kunna neitt í, annar nefndi að hann hefði verið 

hrikalega leiður á samstarfskennara og enn aðrir nefndu að það hefði verið mjög slæm 

upplifun að finnast þeir vera einir á báti án þess að nokkur skipti sér af þeim.  

Það kom einnig fram hjá meirihluta viðmælenda að einmitt á þessum tíma hefðu 

þeir óskað sérstaklega eftir að þeir hefðu fengið hvatningu og örvun; Guðrún segir til 

dæmis: … klapp á bakið, það var alveg ótrúlega gott, það lyfti mér alveg helling upp.

Viðmælendur mínir upplifðu að þegar leið að jólum hefðu þeir verið orðnir 

ótrúlega þreyttir og þráð frí svona seinnihluta nóvember fer að koma svona svakaleg 

þreyta í mig og ég alveg punkteruð og farin að þrá að komast í frí, sagði Freyja. Segja má 

að orð hennar hafi bergmálað svör hinna viðmælendanna. Jafnframt sögðust þeir hafa 

komið hressir til vinnu eftir jólin og ekki fundið fyrir öðru en tilhlökkun að byrja aftur 

eftir fríið. Viðmælendur lýstu því svo að þeir hefðu verið mun öruggari með sig og allt 

hefði gengið mun betur eftir áramót. Þeir töldu einnig að á tímanum frá áramótum og 

fram undir vor hefðu orðið mestar framfarir hjá þeim í kennslunni (sjá kafla 4.4.4.). 

Þegar kom að vorverkunum fannst flestum að kæmi aftur dálítill tími óöryggis. 

Við námsmat, próf og skólalok væru margir þættir sem þeir væru í óvissu með og fannst 

þeir þurfa mikila leiðsögn við að halda á þeim tíma. Þetta var þó misjafnt eftir því í 

hversu öflugu samstarfi nýi kennarinn var í skólanum.  
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Það kom skýrt fram að þeir sem voru í stórum skólum, þar sem fleiri 

bekkjardeildir eru í árgangi, lentu alveg eins í vandræðum með þennan þátt eins og hinir 

sem störfuðu í litlum skólum og þar sem aðeins einn bekkur er í árgangi. Bára hafði þetta 

að segja um vorverkin: 

Já, maður fékk kannski einhverja hönd þarna í byrjun sem er svo alveg farin, en 

þetta þyrfti að vera áfram. Sérstaklega eins og núna þegar skólanum er að ljúka, 

það er verið að búa til próf og fara yfir þau og oft veit ég ekki hvað á að gera. 

Maður er að fara yfir prófin sjálfur og leitar þá upplýsinga ef mann vantar. En 

hvernig á að ljúka þessu öllu?

Einkennandi var hjá öllum viðmælendum mínum að þeim fannst mánuðirnir á 

vorönn hafa liðið ótrúlega hratt. Þeim fannst góð tilfinning að sjá fyrir endann á vetrinum 

og flestir voru farnir að huga að næsta vetri. Það er komin eftirvænting og spenna í mig 

fyrir næsta vetri. Við erum farin að ákveða hvað við ætlum að gera þá, sagði Inga. Allir 

viðmælendur mínir nema einn ætla að halda áfram kennslu í sama skóla og þeir eru nú í. 

Sá eini sem ekki heldur áfram fer til útlanda til framhaldsnáms á sviði kennslumála.  

Í síðasta viðtalinu í vor virtust viðmælendur mínir sammála um að fyrsta árið væri 

mikill prófsteinn og það væri eiginlega eitt allsherjar uppgötvunarnám. Guðrún orðar það 

svo: 

Já, ég held að maður verði bara að spila með fyrsta árið, maður gerir engar 

rósir. Til dæmis á ég verkefni sem ég var búin að taka til og ætlaði að vinna í 

vetur. Þau eru bara ennþá ónotuð niður í skúffu. Kannski fara þau upp úr 

skúffunni næsta vetur.

Þegar viðmælendur líta til baka sögðust þeir allir hafa haft miklar væntingar til 

starfsins áður en þeir byrjuðu síðastliðið haust en flestir nefndu að þeir hefðu einnig 

miklar væntingar til næsta vetrar, en sennilega aðrar og raunhæfari en áður eftir reynslu 

fyrsta starfsársins. 

4.4.6 Umræða 

Halford (1999:15) fjallar um hugmyndir Fuller frá 1969, þar sem Fuller telur að þróun 

kennara á fyrsta starfsári frá hausti til vors sé á þá leið að í fyrstu séu þeir mjög uppteknir 

af sjálfum sér og sínu eigin gengi en þegar líður á veturinn fari þeir smám saman að láta 
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sig meira varða nám nemenda sinna. Það má segja að sú sé raunin með viðmælendur 

mína þegar skoðað er á hvern hátt þeir upplifa starfið frá hausti fram á vor.  

Í upphafi virðist vera margt sem kemur viðmælendum mínum á óvart í 

kennarastarfinu. Þeim finnst vinnuálagið meira en þeir áttu von á og nefna að starfið utan 

kennslunnar sjálfrar hafi verið mun viðameira, fjölþættara og tímafrekara en þeir bjuggust 

við. Þeir taka sem dæmi fundi af ýmsu tagi, svo sem samstarfsfundi, skipulagsfundi, 

fræðslufundi og foreldrafundi og segja mikinn tíma fara í þá. Einnig höfðu þeir ekki átt 

von á hversu mikill tími færi í yfirferð og undirbúning verkefna og heimavinnu. Þeir sem 

þekkja vel til kennarastarfsins vita hversu margir ófyrirséðir hlutir tilheyra starfinu, sem 

styður skoðun viðmælenda á því að þeir kynnist engan veginn öllu sem tilheyrir hlutverki 

kennarans í æfingakennslunni.  

Flestir sem lagt hafa stund á kennslu vita hversu margt það er sem þarf að gera 

utan kennslustunda svo að starfið þar verði sem farsælast fyrir alla nemendur. Þetta eru 

oft störf sem eru jafnvel öðrum ósýnileg, svo sem öll umhugsun og umsýsla um hvern 

nemanda. Enn fremur fer mikill tími í hið óvænta og ófyrirséða sem alltaf fylgir 

mannlegum samskiptum.  

Hvenær hættir kennari í vinnunni? Leiða má hugann að því hvort munurinn á 

kennarastarfinu og öðrum fagstörfum felist ef til vill í þessu. Sú lýsing sem viðmælendur 

gefa á vinnunni og því hversu skuldbundnir þeir virðast vera starfinu fellur vel að 

skilgreiningu Brodda Jóhannessonar (1978:12) á skuldbundnu lífsstarfi. Þennan hluta 

starfsins er erfitt að kenna fyrir fram heldur er þetta hluti af starfinu sem nýir kennarar 

þurfa að fá tækifæri til að aðlagast og læra að takast á við þegar út í starfið er komið.  

Þrátt fyrir að í kennaranámi sé reynt að undirbúa verðandi kennara á faglegan hátt 

undir starfið (og þar er meðtalið vettvangsnámið sem hjálpar til við að færa þá nær 

raunveruleikanum) er það ekki fyrr en út í starfið er komið sem þeir uppgötva hvað felst 

raunverulega í því. Þetta samræmist skoðunum Feiman-Nemser (2003:26) sem telur að 

aldrei sé hægt að kenna allt í kennaranámi sem þarf til þess að ná árangri í kennslu og 

hæpið að álíta að þegar kennari brautskráist úr kennaraskóla sé hann fullnuma í faginu. 

Nýir kennarar þurfi að fá tækifæri til að átta sig og læra af samkennurum. Það má því 

segja að starf nýliðans sé ærið þar sem hann þarf bæði að takast á við kennsluna og leggja 

sig fram við að læra að kenna. Hins vegar vekur eftirtekt að viðmælendurnir skuli telja að 
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störfin utan kennslustundanna taki of mikinn tíma frá því sem þeim finnst tilheyra sjálfri 

kennslunni. Hér má ætla að þeir séu að átta sig á ýmsum störfum sem tilheyra 

kennarahlutverkinu og voru þeim dulin í vettvangsnámi, en eru samt óumflýjanleg miðað 

við þá ábyrgð og skyldur sem felast í starfinu.  

Hér þarf einnig að taka tillit til þess að með kjarasamningi KÍ og Launanefndar 

sveitarfélaganna frá 2001 hefur starfsumhverfi kennarans breyst á þann hátt, að 

skólastjórnendum er heimilt að binda 9,14 tíma á viku af fastri viðveru kennara til 

faglegra starfa innan skólans (Kjarasamningur 2001). Svo virðist sem viðmælendum 

finnist þeim tíma aðallega varið í fundi og nefndastörf sem taka tíma frá þeim við beinan 

undirbúning kennslu. Þessi reynsla þeirra er ef til vill tengd því að þeir upplifa 

yfirþyrmandi vinnuálag og ráða ekki við að bæta meiru við ofhlaðna dagskrá sína. Einnig 

er hugsanlegt að enn sem komið er greini þeir ekki gagnsemi af fundunum þar sem þeir 

eru of uppteknir af vandamálum byrjandans.  

Það er verulega umhugsunarvert hversu sammála allir viðmælendur eru um 

vinnuálagið sem fylgir því að vera byrjandi í kennarastarfi og vert að velta fyrir sér þeirri 

staðreynd að þeim er falin nákvæmlega sama ábyrgð og af þeim er ætlast til þess sama og 

af margreyndum samstarfskennurum þeirra. Það eina sem skilur nýliða frá öðrum 

kennurum hvað þetta varðar er að kennsluskylda þeirra er einni kennslustund skemmri 

fyrsta árið en hjá öðrum grunnskólakennurum sem eru yngri en 55 ára, en þá hefst 

kennsluafsláttur vegna lífaldurs (Kjarasamningur 2001). Þrátt fyrir allt álagið meta þeir 

starfið sem skemmtilegt, fjölbreytt og gefandi og eru þeir þá að miða við önnur störf sem 

þeir hafa haft kynni af. 

Þar sem nýliðar ganga inn í það viðtekna viðhorf í skólunum, að nýliðum sé falin 

sama ábyrgð og ætlast til þess sama af þeim og reyndari kennurum, er ekki óeðlilegt að 

þeir beri sig saman við eldri og reyndari kennara. Lesa má út úr viðtölunum að þeir gera 

þar af leiðandi óraunhæfar kröfur til sjálfra sín um að framkvæma sömu hluti og reyndari 

kennarar og ná sömu færni í starfi og þeir. Sýnilegt er þó að viðmælendur mínir hafa lagt 

gífurlega vinnu og þrautseigju á sig til að standast samanburð og væntingar sem 

nemendur, foreldrar, samkennarar og stjórnendur hafa til þeirra. Renard (2003:63) segir 

að nýir kennarar séu krafðir um færni sem þeir hafa ekki öðlast og geti aðeins öðlast með 
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reynslu, því þurfi ekki að undrast að þeir láti hugfallast eða efist um hæfni sína til 

starfsins. 

Feiman-Nemser (2003:27) bendir á að fái nýir kennarar ekki góða aðstoð í 

upphafi sé hætta á að þeir gefist upp eða komi sér upp aðferðum til að lifa af álagið í 

upphafi starfs en framþróun í starfi þeirra verði lítil sem engin og oft verði þeir neikvæðir 

út í starfið. Þetta er einnig í samræmi við skoðanir Önnu Þóru Baldursdóttur (2000:115) 

sem telur að einkenni kulnunar kennara á fyrsta starfsári megi rekja til lítils stuðnings í 

upphafi kennsluferils. Þetta er ekki síst umhugsunarvert fyrir stjórnendur sem vilja hag 

nemenda og kennara sem mestan og bestan. Einnig má velta fyrir sér hvað samkennarar 

geta gert til að eignast sem besta samstarfsmenn sem styðja hver annan í að ná árangri í 

starfi. Þessir hlutir gerast ekki af sjálfu sér og þess vegna þarf skólasamfélagið allt að taka 

á móti nýliðum og styðja þá fyrstu skrefin í átt að góðum fagmönnum. 

Í máli Heller (2004:7) kemur fram að hann telur að það sé í verkahring 

skólastjórnenda að sjá til þess að tækifæri skapist til samvinnu nýrra kennara og þeirra 

reyndari í skólastarfinu. Stjórnendur ættu í það minnsta að sjá til þess að nýir kennarar 

séu ekki látnir afskiptalausir og þurfi ekki að uppgötva hlutina á eigin spýtur þegar 

þekkingin er jafnvel til staðar í næstu kennslustofu. 

Eins og fram kemur höfðu viðmælendur nokkuð háleitar hugmyndir áður en þeir 

hófu störf um að reyna koma til móts við getu hvers og eins nemanda með viðeigandi 

námsefni og kennsluaðferðum. Í aðalnámskrá grunnskóla frá 1999 er kennurum falin sú 

ábyrgð að leiða hvern og einn nemanda til þroska óháð getu eða fötlun og því má ætla að 

áhersla sé lögð á það í kennaranámi hversu nauðsynlegt sé að miða kennsluna við 

einstaklinga en ekki hópinn. Þegar nýliðarnir líta til baka er þetta eitt að því sem þeir 

segjast hafa átt í hvað mestum erfiðleikum með og segja að þeir hafi „lent“ í því að 

skipuleggja kennslustundir með heildina í huga en ekki einstaklinginn. 

Það þarf ekki að koma á óvart að þetta reynist nýliðunum erfitt bæði vegna 

reynsluleysis af því að skipuleggja kennslustundir á þennan hátt og einnig vegna þess að 

þeir eru að læra inn á starfið og margt sem þeir þurfa að taka tillit til og því gefst þeim 

ekki tími til að sinna hverjum og einum nemanda eins og þeir vildu. Það kemur fram hjá 

Westerman (1991:292–294) að nýliðar eigi erfitt með að sjá fyrir ýmsa þætti í 

kennslustundinni sem ekki eru sýnilegir eða áþreifanlegir, þeir horfi fremur á sýnilega 
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þætti. Hér gæti því verið um það að ræða að þeir noti ekki kennsluaðferðir sem hæfa 

aðstæðum og þyrftu að fá leiðsögn um á hvern hátt þeir geta leyst þetta vandamál. Enn 

fremur má ætla að þar sem þeir eru í samstarfi með öðrum kennurum dragi þeir í fyrstu 

dám af skipulagi þeirra – því þeir eru að læra –, og ef skipulag er unnið út frá hóp en ekki 

miðað við einstaklinga er ekki von til þess að nýliðinn skeri sig úr í upphafi og skipuleggi 

á annað hátt miðað við það sem fram kemur í viðtölunum.  

Í upphafi töluðu viðmælendur um að þeir kviðu aga- og bekkjastjórnun töluvert 

og virtust þeir jafnvel reikna með því að lenda í erfiðleikum með það. Þess vegna var 

athyglisvert að þegar þeir litu til baka töluðu þeir um að þeir erfiðleikar hafi ekki verið 

meiri en þeir bjuggust við. Þó var strax að finna útskýringar í svörum þeirra, svo sem að 

þeir hefðu ekki beitt réttum kennsluaðferðum, eða ekki verið nægjanlega ákveðnir og 

öruggir í framgöngu gagnvart nemendum. Einnig var athyglisvert að með einni 

undantekningu leituðu þeir ekki eftir aðstoð hvað þetta varðaði.  

Í erlendum rannsóknum hefur það komið í ljós að agavandamál er hvað mesta 

áhyggjuefni nýrra kennara samkvæmt því sem fram kemur hjá Jonson (2002:39). 

Hugsanlegt er því að fjallað sé á þann hátt um þessa þætti í kennaranáminu, að verðandi 

kennarar geri sér grein fyrir vandanum þegar þeir hefja kennslu. Einnig má spyrja hvort 

agavandamál sé orðið svo viðurkenndur vandi að nýliðum finnist sjálfsagt að þeir lendi í 

erfiðleikum með aga- og bekkjarstjórnun. Það er þó mjög áleitin spurning hvort nýju 

kennararnir eru sjálfir hæfir til að dæma um hvort þetta vandamál sé til staðar hjá þeim 

eða ekki miðað við það eftirlitsleysi sem þeir búa við. Enn fremur má spyrja hvort þeir 

hafi kjark til að viðurkenna að ekki sé allt eins og þeir vildu hafa það.  

Eitt af því sem viðmælendur höfðu orð á að gaman væri að gera þegar þeir væru 

farnir að kenna var að prófa einhverjar af þeim kennsluaðferðum sem þeir höfðu kynnst í 

náminu og nefndu sem dæmi söguaðferðina eða samvinnunám. Þegar upp var staðið voru 

þeir allir nokkuð sammála um að það hefði orðið heldur minna úr því en þeir hefðu ætlað. 

Skýringar viðmælenda minna á þessu atriði eru töluvert sannfærandi, þar sem þeir segja 

að sennilega þurfi fyrsta árið til að átta sig á starfinu áður en þeir fara að prófa sig áfram 

með kennsluaðferðir sem þeir hafa kynnst í náminu. 

Raunar má túlka það svo að allt fyrsta árið séu nýliðar alltaf að prófa eitthvað 

nýtt. Þó virðast ákveðin atriði liggja að baki því að þeir leggja ekki út í að reyna sérstakar 
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kennsluaðferðir eða verkefni. Þar má nefna að þeir virðast fá mjög litla hvatningu frá 

stjórnendum eða samkennurum til að koma með sínar hugmyndir og eins og áður segir 

leggja þeir ekki í að koma sínu á framfæri vegna þess að þeir hafa á tilfinningunni að 

skoðanir þeirra falli ekki alltaf að skoðunum þeirra sem fyrir eru. Lesa má úr svörum 

þeirra að þeim finnst öruggara í fyrstu að fljóta með straumnum. 

Þetta er umhugsunarvert ef hugsað er til þess hvernig framþróun á að verða í 

starfinu. Halford (1999:15) telur að nauðsynlegt sé að skólar hlúi það vel að nýliðum í 

kennslu að þeir geti komið þeim hugmyndum á framfæri sem þeir hafa með sér úr 

kennaranáminu. Það þurfi að ræða þær og athuga hvernig þær falla að sýn skólanna. Á 

þann hátt skapist umræða sem geti leitt til framfara í kennslumálum. Eftirtektarvert er að 

þrátt fyrir að viðmælendur mínir hafi ekki haft tækifæri til að reyna allt sem þá langaði til 

höfðu flestir fyrirheit um að láta reyna á eitthvað af sínum eigin hugmyndum um kennslu 

og skipulag á næsta skólaári.  

Líðan nýju kennaranna virðist sveiflast mjög þetta fyrsta starfsár og athygli vekur 

hversu mikill samhljómur er í lýsingum þeirra á líðan sinni yfir veturinn. Þar er að finna 

mikla líkingu við þau tilfinningatímabil sem Moir (1999:19–23) telur að nýliðar gangi í 

gegnum á sínu fyrsta starfsári (sjá umfjöllun á bls. 22–23). Þessi tímabil nefnir hún 

eftirvæntingu, að halda velli/að komast af og brostnar vonir. Moir telur að mörgum 

nýliðanum geti reynst erfitt að komast í gegnum þetta síðast nefnda tímabil og sennilega 

sé þetta það tímabil sem erfiðast sé fyrir nýja kennara. Því virðist brýnt fyrir 

skólasamfélagið að vera vel á verði gagnvart þessum tíma hjá nýliðum og vera tilbúið að 

koma þeim til aðstoðar. Að þessu tímabili loknu telur Moir að nýir kennarar eflist á ný,

og að lokum segir hún nýja kennara fyllast eftirvæntingu að nýju. Moir kemst að þeirri 

niðurstöðu að mjög gagnlegt sé fyrir þá sem að málum nýrra kennara koma að þekkja vel 

til þessara tímabila í starfsþroska þeirra. Á þann hátt séu þeir betur í stakk búnir til að 

aðstoða þá og veita þeim stuðning til að þróa sig í starfi. 

Eftir spenning og tilhlökkun að ljúka námi og fá fyrsta starfið virðist haustið hafa 

reynst öllum viðmælendum mínum afar erfiður tími, eins og fyrr greinir. Þeir voru 

ráðvilltir og óöruggir, en áttu erfitt með að leita aðstoðar því þá fannst þeim þeir vera að 

opinbera fáfræði sína og standast ekki væntingar sem til þeirra voru gerðar. Þetta virtist 

vera sammerkt öllum viðmælendunum óháð því hvort þeir höfðu leiðsagnarkennara eða 
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ekki. Þó hafi þeir sem fengu leiðsögn í upphafi komist betur frá þessum tíma en hinir, 

eins og áður segir. 

Augljóst er því að fyrstu vikur og mánuðir haustsins eru tímabil sem vert er að 

huga verulega vel að ef styðja á nýja kennara í starfi. Á þessum tíma hellist yfir þá mikið 

af nýjum verkefnum og þeir þurfa að setja sig inn í óteljandi hluti og þurfa að leysa mörg 

vandamál sem þá hefur eflaust aldrei órað fyrir að tilheyrði starfinu. Þeir þurfa að læra 

margt á mjög stuttum tíma og Halford (1999:14) telur að verkefnaskrá nýliðans á þessum 

dögum nái yfir víðtæka þætti skólastarfs og nefnir þar námskrá, námsefni, 

kennsluaðferðir, stefnu skólans og stjórnun auk þess að undirbúa kennslustofu og 

móttöku nemenda.  

Úr viðtölunum má greina að viðmælendur mínir hafa unnið myrkranna á milli og 

alls ekki komist yfir það sem þeir þurftu að gera. Þeir eru í vafa um hvort kennsluáætlanir 

ganga upp og öll vinna tekur mun lengri tíma en þeir ætluðu og er mikið mál í þeirra 

augum þar sem sömu hlutir eru orðnir að smámálum hjá reyndum kennurum. Nýliðarnir 

reyna samt að gera sitt besta en við þessar aðstæður hleðst upp spenna og vanlíðan verður 

mikil. Þetta er samhljóða því sem kemur fram hjá Renard (2003:63) sem segir það taka 

nýliða miklu lengri tíma en reynda kennara að vinna hefðbundin verk sem fylgja starfinu, 

s.s. að gera kennsluáætlanir, fara yfir verkefni og velta fyrir sér hvað hentar og hvað 

gangi upp í kennslustofunni. Anna Þóra Baldursdóttir (2000:53–55) segir einnig að mikið 

vinnuálag og spenna geti haft neikvæð áhrif á starf kennara og það geti auk þess haft áhrif 

á heilsu hans. 

Viðmælendur mínir efast mjög um eigin getu á haustmánuðum og þeir fara að 

uppgötva að þeir ráða ekki við ákveðna hluti án aðstoðar og sjá ekki fyrir endann á 

mikilli vinnu. Það var einmitt á þessu tímabili sem þeir sögðust hafa velt fyrir sér að 

hætta. Á þessum tíma eru nýliðar að ganga í gegnum marga nýja hluti í fyrsta sinn svo 

sem námefniskynningar, formleg foreldraviðtöl og jafnvel eru þeir að fást við fyrsta 

námsmatið, í það minnsta í þeim skólum sem eru með þriggja anna kerfi. Þeim finnst þeir 

vera látnir afskiptalausir og finna fyrir einangrun frá starfsfélögum, ekki bara faglega 

heldur einnig félagslega.  

Davenport og Smetana (2004:18–22) segja að með formlegri kynningu eða 

móttökum frá skólastjórnendum í upphafi, virðist nýliðar komast betur inn í 
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kennarasamfélagið og minni hætta sé á einangrun. Einnig ættu stjórnendur að líta til með 

nýliðanum og veita honum endurgjöf á starfið eins oft og kostur er. Það virki bæði 

hvetjandi og sem ákveðin viðurkenning á starf þeirra. 

Það virðist vera dálítið misjafnt hvernig viðmælendur mínir bregðast við eigin 

líðan á þessum tíma. Viðbrögð margra virðast vera þau að þeir verða dálítið neikvæðir út 

í marga hluti og verða jafnvel fyrir vonbrigðum með starfið, aðbúnaðinn og 

samstarfsfólkið og sjálfsálitið dvínar. Þetta er samljóða áliti Gordon og Maxey (2000:7–

8) sem halda því fram að á þessu tímabili sé hætta á að nýliðar fyllist neikvæðni og reyni 

að finna sökudólg fyrir vanlíðan sinni í nemendum eða jafnvel foreldrum. 

Það má glöggt merkja að þegar líður að jólum eru nýliðarnir orðnir mjög þreyttir 

og farnir að þrá fríið, en þar virðast þeir ekki vera nein undantekning frá öðrum 

kennurum. Líðan viðmælenda minna virðist hins vegar öll önnur eftir jólafrí og þeir líta 

öðrum augum á starfið og eftirtektarvert er að það er á tímabilinu eftir jól og fram eftir 

vetri sem greina má framför hjá þeim í ýmsum málum sem tengjast kennslunni. Velta má 

fyrir sér hvort hvíldin yfir jólin og meiri samvistir við fjölskyldu og vini hefur þessi áhrif 

til góðs. Einnig má búast við að í jólafríinu hafi nýju kennurunum gefist tími til að líta til 

baka og ígrunda tímann sem liðinn er. Því má ætla að þegar þeir byrja aftur hafi þeir 

tækifæri til að breyta eða endurskipuleggja hluti í starfinu sem þeir hafa hvorki haft tíma 

né tækifæri til að laga fyrr.  

Sjá má á svörum viðmælenda minna að á útmánuðum hafa þeir öðlast meira 

öryggi og ákveðni gagnvart kennslunni og nemendum og um leið minnka vandamál í 

bekkjarstjórnun. Það er athyglisvert að viðmælendurnir taka fram að þeir geti betur tekist 

á við hið óvænta í kennslunni, sem bendir til að þeir hafi náð nokkuð góðum tökum á 

málum og geti nýtt sér kennsluáætlanir sem stuðning en láti þær ekki lengur ráða 

ferðinni. Í umfjöllun sinni um muninn á nýliðum og þeim sem byggja á reynslu í starfi 

segir Westermann (1991:293–294) að nýliðar höndli atvik sem upp koma í kennslunni 

misvel eftir því á hvaða þroskastigi starfsins þeir eru. Um leið og öryggið verður meira 

eykst yfirsýn kennaranna yfir bekkinn og þeir eiga auðveldara með að sjá fyrir hvað um 

er að vera í bekknum en eru ekki lengur bundnir einum eða fáum nemendum. Af því 

leiðir að sjálfsöryggi eykst um leið og þeim finnst þeir ná betur utan um það sem fram fer 

í skólastofunni.  
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Þegar leið að skólalokum virtust kennararnir aftur finna fyrir óöryggi vegna nýrra 

starfa í kringum próf og námsmat. Hér fannst þeim þeir aftur þurfa styrka leiðsögn. Þegar 

komið var fram á þennan tíma fannst nýju kennurunum að þarna væri búið að sleppa 

algerlega af þeim hendinni og þeir þyrftu á ný að uppgötva og reyna sjálfir. Merkjanlegur 

munur var þó á því frá hausti því nú voru þeir kunnugri og virtust ófeimnari við að spyrja 

sig áfram til að fá skýringar og lausn á vandamálum sem upp komu. 

Þegar leið á veturinn virðist sem slaknað hafi verulega á þeirri leiðsögn sem nýju 

kennararnir fengu, sem er ef til vill eðlilegt þar sem svo virðist sem sjálfsöryggi 

viðmælenda minna aukist á þeim tíma. Aftur á móti má skoða óöryggi þeirra þegar kemur 

að skólalokum í samhengi við það sem áður segir um skort á upplýsingum til nýliða um 

siði og venjur. Oft skapar hver skóli ákveðnar hefðir í kringum vinnu við próf og námslok 

nemenda og ekki er hægt að ætlast til að nýliðar gangi inn í þær án fræðslu þar um. Má 

segja að hér sé enn undirstrikað hversu hlutverk leiðsagnarkennara er óskilgreint og 

ómarkvisst. Það kemur fram hjá Gordon og Maxey (2000:36–37) að leiðsagnarkennarar 

þurfa að vera vakandi fyrir þörfum nýliðanna á hverjum tíma. Þó má ætla að þeir 

kennarar sem fengu leiðsögn kennara úr sama árgangi hafi haldið áfram að fá leiðsögn í 

gegnum árgangasamstarf allt til skólaloka. 

Það er athyglisvert að viðmælendur mínir töldu allir að á þessum fyrsta vetri í 

kennslu hefðu þeir þroskast mikið sem persónur ekki síður en faglega. Vert er að hafa það 

í huga að þeir eru á mjög misjöfnum aldri en þrátt fyrir það virðist starfið krefja þá um 

ákveðinn persónuþroska, sem leiðir hugann að því hvort kennarar þurfi að hafa ákveðinn 

persónuleika til að bera.  

Um vorið var greinilegt að viðmælendur mínir voru farnir að finna fyrir spenningi 

og jafnvel tilhlökkun til að takast á við næsta vetur. Þeir sem ætluðu að halda áfram, 

hvort heldur það voru faggreinakennarar eða bekkjarkennarar, voru allir búnir að fá að 

vita hvaða bekkjum þeir ættu að kenna. Viðmælendur vöktu athygli mína á að þegar þeir 

fengu að vita hvaða bekkjum þeir ættu að kenna hefði þeim orðið hugsað til nýliða sem ef 

til vill kæmu í skólann og þá væru aðeins ákveðnir bekkir eftir fyrir þá til að kenna. Þeim 

stæði ekkert val til boða. Þeir sem fyrir eru þekkja bekkina og vilja ógjarnan kenna í þeim 

bekkjum þar sem mikil vandamál eru til staðar og því eru það oft nýliðar sem fá að glíma 

við þá bekki. 



93 

Segja má að þegar ég hitti viðmælendur mína í síðasta viðtalinu hafi svipaðar 

tilfinningar gert vart við sig hjá þeim og þegar ég hitti þá fyrst í haust. Þó mátti greina 

geysilegan mun, þar sem nú var spenningur blandinn kvíða og tilhlökkun um að gera 

betur en síðast og byggja á fenginni reynslu. Þeim fannst tilhugsunin um að koma að 

þekktum aðstæðum næsta skólaár afar ólík fyrri reynslu og ólíkt notalegri. 

4.5 Kennaranámið 

Þegar spurt var um hvernig kennaranámið nýttist nýjum kennurum í starfi sögðust þeir 

yfirleitt ekki vera að hugsa mikið til baka í kennaranámið. Það er bókstaflega enginn tími 

til þess sagði Bára. En þegar nánar var spurt voru það fremur þau atriði sem vantaði í 

námið sem komu í huga þeirra. Einkum sneru þau að hagnýtum þáttum starfsins, þeim 

sem þá hafði vantað aðstoð við eða fundið vanmátt sinn í. Halla komst svo að orði: Ja, 

mér finnst eiginlega þegar ég lít til baka yfir þessi þrjú ár að ég hafi lært alveg 

ofboðslega lítið miðað við hvað ég er búin að læra á þessum eina vetri í kennslu. Þó töldu 

þeir sig á ýmsan hátt vel undirbúna og sennilega lægi eitthvað í undirmeðvitundinni sem 

nýttist þeim ómeðvitað eða eins og Elín orðaði það: Sumt er ég náttúrulega búin að nýta 

mér úr náminu, en ég held nú samt að námið breyti manni dálítið. Maður getur kannski 

ekki bent á að í þessu námskeiði lærði ég þetta, sem nýtist mér við þetta eða hitt. En bara 

hugsunarhátturinn breytist allur.

Allir töldu þó að á þessum fyrsta vetri hefði þeir lært ótrúlega mikið um starfið og 

hlutverk kennarans sem ekki kom fram í náminu en námið hefði örugglega hjálpað þeim 

að tileinka sér þá hluti. 

4.5.1 Vettvangsnám og æfingakennsla 

Viðmælendur mínir voru tvímælalaust sammála um að vettvangsnámið og 

æfingakennslan hefði verið það sem komið hefði að mestu gagni sem undirbúningur fyrir 

kennsluna. Allir voru á því að lengja mætti vettvangsnámið. Tveir töldu að þrátt fyrir að 

þeir væru með sérgreinar sem val þá væri nauðsynlegt að fá að vera hjá umsjónarkennara 

bekkjar í æfingakennslu til að kynnast sem best öllu því sem tilheyrði því að halda utan 

um nemendur í kennslunni, … ekki bara að flakka á milli bekkja eftir sérgreininni. Þrátt 

fyrir að fram hafi komið að þeim fyndist margt dulið í æfingakennslunni sem þeir ráku 
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sig svo á að tilheyrði starfi kennarans fannst þeim að í æfingakennslunni hefðu þeir lært 

hvað mest af því að fá … svona feedback frá öðrum kennurum, eins og Anna orðaði það. 

Þeir viðmælendur mínir sem brautskráðust frá KHÍ tóku fram að þeir hefðu haft 

mest gagn af æfingakennslunni á síðasta ári, vegna þess að þá hefðu þeir fengið dálítið 

lengri samfellu í kennsluna og kynnst starfinu betur en á fyrri árum. Skoðun eins þeirra 

var: 

Hitt var allt of stutt, manni var einhvern veginn bara hent út í þetta og var ekki 

búinn að fá þann grunn sem maður hafði á þriðja ári. Jú jú það var voða 

skemmtilegt að fylgjast með og við fengum að taka þátt í skemmtilegu þema. En 

ég var allavega persónulega ekki tilbúin og var voðalega fegin að við vorum þrjár 

saman því ég hefði ekki vilja vera ein þá.

Það kom fram hjá viðmælendum mínum sem brautskráðust frá HA að þeir töldu 

mikinn kost við vettvangsnámið og æfingakennsluna að fá svona langan samfelldan tíma 

úti í skólunum og lögðu mikla áherslu á að það væri … mjög mikilvægt, alveg 

bráðnauðsynlegt, að fá að taka þátt í skólastarfinu frá fyrstu haustdögum og fá þannig 

tækifæri til að fylgjast með á hvern hátt kennarar undirbúa sig fyrir vetrarstarfið. Þeir 

töldu, eins og áður hefur komið fram, að það hefði auðveldað þeim að byrja sjálfir í 

haust.  

Enn fremur kom ákveðið fram hjá meirihluta viðmælenda að þeir vildu að 

kennaranámið yrði lengt. Þá gæfist gott tækifæri til að tengja námið meira út í skólana. 

Nokkrir nefndu að æskilegt væri að hafa kandídatsár þar sem vel væri fylgst með starfi 

þeirra og þeir fengju tækifæri til að koma inn í kennaraskólana og ræða og spyrja 

spurninga, því að eftir að hafa kennt og þurft að hafa fulla ábyrgð á nemendum vissu þeir 

að hverju þeir þyrftu að spyrja.  

4.5.2 Hvað reyndist vel úr náminu? 

Viðmælendur mínir úr báðum skólum voru á því að líklegast hefðu þeir haft mest gagn af 

þeim námskeiðum sem fjölluðu um kennslufræði og námskrárgerð. Það væru þau 

námskeið sem þeir leituðu oftast til í huganum. Þar hefðu þeir öðlast reynslu af töluvert 

raunhæfum aðferðum og verkefnagerð hefði tengst ágætlega komandi starfi. Þeir töldu að 

það mætti leggja miklu meira upp úr kennslufræði námsgreina en gert er. Skoðun Báru er 
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að kennaranemar þurfi, ekki bara kenningar heldur hvernig á að kenna greinarnar. Þeir 

töluðu einnig um að það hefði verið verulega gott þegar kennarar fléttuðu raunveruleg 

dæmi úr eigin kennslu inn í námsefnið; maður lærði dálítið af því að heyra frá öðrum 

hvernig þetta gekk og hvað þeir gerðu, sagði Freyja og hún taldi einnig gott ef þeir fengu 

að reyna á eigin skinni t.d. einhverjar kennsluaðferðir; það var mjög gott að fara í 

gegnum aðferðir, maður lærir náttúrulega langmest af því að prófa sjálfur.

4.5.3 Hvað má betur fara? 

Allir viðmælendur töluðu um að tilfinnanlega vantaði meira inn í nám þeirra fræðslu um 

samstarf við foreldra og á hvern hátt þeir gætu sinnt því sem best. Enn fremur töldu flestir 

að þá vantaði að kunna viðtalstækni þannig að þeir ættu auðveldara með að tala við 

foreldra og nemendur.  

Þegar kom að námsmati og prófagerð upplifðu viðmælendur mínir sig 

vankunnandi og töldu að þeir hefðu fengið að heyra um það í náminu en aldrei hvernig 

það virkaði í raun. Þeir hefðu vilja fá meira af hagnýtri hlið þessara þátta. 

Enn fremur töldu þeir sig vanta úrlausnir við vanda nemenda og á hvern hátt er 

hægt að mæta einstaklingsmun nemenda í bekk. Halla sagði: Við fengum að vita allt 

fræðilegt um frávik og fatlanir en ekkert hvernig við eigum að höndla þetta inni í heilum 

bekk. Þeir töldu að með einhverju móti þyrfti að búa kennaranema betur undir að mæta 

þessum þætti í starfinu. 

Meirihluti viðmælenda talaði einnig um að það þyrfti að kenna þeim meira að 

skipuleggja kennsluna og gera kennsluáætlanir auk þess að kenna þeim leiðir til að halda 

utan um heimanám og námsframvindu nemenda. Kannski er hægt að kenna okkur þetta í 

æfingakennslunni því hún tilheyrir líka náminu, sagði Guðrún. 

Viðmælendum mínum fannst að í náminu væri of mikið af efni sem nýttist ekki 

nægjanlega vel þegar út í kennsluna var komið og töldu að á meðan námið væri ekki 

lengt þyrfti að velja betur þá námsþætti sem fyrir eru. Bára komst svo að orði: 

Maður var náttúrulega alltaf að kvarta yfir því meðan maður var í skólanum að fá 

ekki eitthvað praktískt. Maður gagnrýndi þetta alveg lon og don. Mér finnst vanta 

margt í námið svona praktískt og ef kennaranámið verður ekki lengt má henda 
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einhverju út og setja inn eitthvað sem kemur beint að notum í kennslunni en ef á 

að bæta einu ári við þá má halda áfram með þetta allt, því þá kemst hitt að líka.

4.5.4 Umræða 

Moir (1999:20) segir nýja kennara vera það störfum hlaðna í fyrstu að þeim gefist enginn 

tími til ígrundunar. Þetta virtist vera raunin með viðmælendur mína varðandi það á hvern 

hátt kennaranámið nýtist þeim. Svör þeirra voru einmitt á þann veg að enginn tími hafi 

gefist til að hugsa til baka í námið og jafnvel bar meira á gagnrýni á námið fremur en að 

það nýttist vel. Þetta kemur heim og saman við skoðanir Bayer og Brinkkjær (2003:32) 

sem segja að þegar nýir kennarar koma út í skólana og raunveruleikinn tekur við verði 

þeir mjög gagnrýnir á menntunina og finnist hún ekki vera í takt við það sem er að gerast 

í skólunum. Bilið milli þess sem stendur í bókunum og raunveruleikans sé of mikið. Þeir 

halda því enn fremur fram að gagnrýni á að kennaranámið undirbúi þá ekki nægjanlega 

vel komi líka fram hjá kennurum sem starfa við hlið nýliðanna og þeir segi að í 

kennaranámið vanti meiri tengsl við starfið í skólunum. 

Þó má greina á viðtölunum við nýju kennarana að námið mótar viðhorf og 

skoðanir þeirra til kennslunnar og má leiða hugann að því hvort viðtölin sem ég átti við 

þá hafi á einhvern hátt fengið þá til að leita í hugskoti sínu í námið og svör og 

hugrenningar þeirra séu í raun ígrundun á náminu og tengingum í starfið sem þeir annars 

hefðu ekki fengið. Korthagen (2004:77–78) segir að í kennaranámi sé lögð mikil áhersla 

á ígrundun en ekki sé endilega alltaf ljóst hvað kennarar eigi að ígrunda til að ná betri 

árangri í kennslu. Ef til vill þarf því að aðstoða nýja kennara til að ígrunda þá þætti 

starfsins sem skerpa sýn þeirra á eigin athafnir og þekkingu í starfinu. 

Ljóst er að á þessu fyrsta ári eru viðmælendur mínir uppteknari af praktískum 

þáttum starfsins. Þeim finnst þá vanta kunnáttu í þáttum eins og hvernig þeir geta 

skipulagt kennslustund eða haldið utan um heimanám nemenda fremur en fræðilega 

þekkingu. Þeir leita frekar til baka í þá þætti í náminu þar sem fjallað var um efni sem 

þeir geta yfirfært beint í starfið. Þetta er afar fróðlegt í ljósi þess að Darling-Hammond 

(2003:10–11) segir að þeir kennarar sem telji sig vel undirbúna hvað þessa þætti varðar 

séu líklegri til að endast lengur í kennslu. 
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Eins og fram hefur komið er mikið álag á nýjum kennurum og margt sem þeir 

þurfa að setja sig inn í þetta fyrsta starfsár. Jonson (2002:35) segir að raunveruleikinn í 

skólastofunni sé afar ólíkur því sem kennaranemar reyni sjálfir í náminu og tekur sem 

dæmi þann þátt námsins sem þó er talinn hvað næstur raunveruleikanum í skólunum, þ.e. 

vettvangsnámið. Hún segir að þar sé alltaf til staðar með nemunum einhver sem beri 

ábyrgðina en þegar út í starfið sé komið sé ætlast til að nemendur viti allt og geri alla 

hluti rétt. Yfirleitt séu nýir kennarar bjartsýnir og telji sig vel í stakk búna til að takast á 

við kennarahlutverkið. Því verði raunveruleikinn þeim oft mjög erfiður. 

Í ljósi þessa sem Moir og Jonson halda fram er vert að velta því fyrir sér hvort 

tímabært hafi verið að spyrja kennara á fyrsta starfsári um á hvern hátt kennaranámið 

nýtist þeim. Framangreind viðtöl og umræða virðast styðja það að á fyrsta starfsári séu 

kennarar að glíma við hluti sem snúast um daglegt amstur og séu uppteknir af því að 

finna leiðir til að halda velli. Þar af leiðandi hafa þeir ekki tíma til að hugsa til baka í 

námið og eru þess vegna lítið farnir að gera sér raunhæfa mynd af því hvernig námið 

hefur undirbúið þá undir starfið til framtíðar. Þeir virðast uppteknir af líðandi stundu og 

því sem þeir kunna „nú þegar“ og hvað þeir hefðu vilja kunna „núna“. Því er sennilegt að 

væru þessir kennarar spurðir eftir tvö eða þrjú ár í starfi fengjust önnur svör um námið og 

á hvern hátt þeir telja sig undirbúna fyrir starfið. 

Í upphafi virðist því skoðun viðmælenda minna vera sú að þá hafi vantað mjög 

margt í námið og allt of margt sem hafi komið þeim á óvart í kennarastarfinu. Það sé fyrst 

þegar þeir eru komnir til starfa út í skólana sem þeir séu að læra að vera kennarar. Þetta er 

athyglisvert að því leyti að þessa sömu upplifun hef ég af mínu fyrsta starfsári sem 

kennari þegar ég hóf kennslu fyrir 32 árum. Frá þessum árum hefur menntun kennara á 

Íslandi breyst mjög mikið en það hefur kennarastarfið líka gert. Því er umhugsunarvert 

hvort eitthvað vantar í menntun kennara svo að kennarar upplifi sig vel undirbúna í 

kennarahlutverkið á hverjum tíma, eða er starfið þess eðlis að námið getur aldrei 

undirbúið nýja kennara fullkomlega fyrir það? Feiman-Nemser (2003:26) segir að 

ákveðinn hluti þess þurfi að lærast á vettvangi starfsins. Ef svo er, er brýnt að vel sé 

hugað að á hvern hátt nýir kennarar eru leiddir inn í starfið og á hvern hátt þeir læra það 

sem á vantar í kennaramenntunina.  
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Töluverður munur er á skipulagi vettvangsnáms í KHÍ og HA og því ástæða til að 

taka fram nokkur atriði sem fram komu hjá kennurunum úr hvorum skóla fyrir sig.  

Áður hefur komið fram að kennarar úr HA virtust vera betur undirbúnir fyrir 

haustverk kennara og því kemur fram að upphaf starfsins í haust var þeim heldur mýkra 

en hjá þeim sem brautskráðust frá KHÍ. Þetta má rekja til þess að skipulag 

vettvangsnámsins í HA gerir ráð fyrir að vettvangsnám kennaranema á þriðja námsári 

hefjist um það bil sem kennarar hefja störf í grunnskólum á haustin og þar fái þeir 

tækifæri til að fylgjast með undirbúningi kennara fyrir komu nemenda í skólann og einnig 

fyrstu skóladögum þeirra. Miðað við hversu haustið er nýjum kennurum erfiður tími 

hlýtur þetta fyrirkomulag að verða til þess að undirbúa nýja kennara betur undir starfið. 

Þó svo að ábyrgðin sé ekki þeirra í vettvangsnáminu fá þeir tækifæri til að skyggnast inn í 

þennan hluta starfsins. Mjög margir kennaranemar hafa einmitt haft orð á því að 

vettvangsnámi loknu að þessir fyrstu dagar komi þeim mest á óvart í vettvangsnáminu. 

Viðmælendur mínir úr HA virðast einnig upplifa meiri samfellu í vettvangsnámi 

en viðmælendur úr KHÍ. Vegna þess fái þeir meiri innsýn í heildarskipulag kennarans á 

námi nemenda. Upplifun kennaranna sem brautskráðust af yngri barna sviði í KHÍ er 

líkari upplifun kennaranna frá HA hvað samfellu í æfingakennslu á þriðja námsári varðar. 

Hins vegar töluðu kennarar af öðrum sviðum kennaramenntunar í KHÍ um að þá vanti að 

fá heild í æfingakennsluna; þeir hafi fylgt faggrein og þar af leiðandi farið mikið á milli 

bekkja. Þannig upplifa þeir ekki á sama hátt samfellu í námi nemenda og þá vantar 

tengslin við fyrra nám nemandans og hvað við tekur eftir að þeirra kennslu lýkur. Hér er 

vert að athuga hvort ekki væri heppilegra að skipa málum þannig að meiri samfella 

fengist í æfingakennslu þessara kennaranema.  

Í máli viðmælenda kemur skýrt fram að þeir mæla allir með lengra vettvangsnámi 

en kennaraskólarnir bjóða upp á. Það er athyglisvert að kennararnir úr KHÍ hafa orð á að 

vettvangsnámið á þriðja námsári hafi nýst þeim best, enda hafi þeir þá verið tilbúnir að 

takast á við æfingakennsluna sem hafi á fyrri árum ekki skilað þeim því sem þeir væntu. 

Hvort hér er um skoðun fárra að ræða er erfitt að dæma en ætla má að eftir því sem þeir 

koma lengra í námið hafi vitund þeirra um starfið aukist og gert þá hæfari til að tengja 

námið kennslu á vettvangi. Ragnhildur Bjarnadóttir (2004) sýnir fram á í rannsókn sinni 

hvernig sýn kennaranema á kennarastarfið breytist eftir því sem líður á námstímann. 
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Ragnhildur (2004:40) telur einnig að á námstímanum séu kennaranemar að „þróa með sér 

persónulegan styrk sem virðist forsenda þess að þeir ráði við mikilvæg viðfangsefni 

kennarastarfsins“. 

Í allri æfingakennslunni skiptir leiðsögn miklu máli, þ.e. á hvern hátt 

leiðsagnarkennari fylgir nemanum eftir og veitir honum endurgjöf. Það er því vert að 

velta því fyrir sér hvort veita þurfi annars konar leiðsögn á fyrri árum kennaranáms en á 

því síðasta og taka þannig mið af starfsþroska kennaranemanna. Það þurfi því að 

leiðbeina æfingakennurum betur um hlutverk sitt miðað við hvar nemarnir eru staddir í 

námsferlinu. Það er einmitt sameiginleg skoðun allra viðmælenda að leiðsögn 

æfingakennara og sú endurgjöf sem hann veitir reynist mjög þýðingarmikil fyrir þá þegar 

út í starfið er komið. Því er nauðsynlegt að vanda vel val þeirra kennara sem veita 

kennaranemum leiðsögn í vettvangsnámi. Þetta hlýtur stuðning í umfjöllun Hafdísar 

Ingvarsdóttur (1997) þar sem hún segir að ekki geti hvaða kennari sem er veitt þá 

leiðsögn, til þess þurfi hann að fá sérstakan undirbúning og að eiga farsælan kennsluferil.  

Nokkuð kom á óvart að enginn þeirra kennara sem brautskráðust frá HA minnist á 

að í skipulagi HA vanti meira vettvangsnám á fyrri námsárum, en það er skipulagt í formi 

stuttra skólaheimsókna fyrstu tvö námsárin þar sem að heimsókn lokinni er gerð krafa um 

ígrundaða vettvangsdagbók með tengingu í námsefni. Umhugsunarvert er hvort það 

vettvangsnám sé skipulagt þannig að nemar nái að tengja námið nægjanlega við 

raunveruleikann miðað við þann starfsþroska sem þeir hafa náð á því stigi námsins eða 

hvort þeir telji meira um vert að fá samfellt vettvangsnám og æfingakennslu í 12 vikur á 

næst síðasta misseri í námi sínu. Þar nái þeir að kynnast hlutverki kennarans og starfinu 

betur en ef því væri deilt á öll þrjú árin, á svipaðan hátt og gert er í KHÍ. Benda má á að 

fram kemur hjá Korthagen og Kessels (1999) að þeir telja æskilegt fyrirkomulag að 

nemar fái tækifæri til að koma inn í kennaraskólana eftir vettvangsnám og gefist þar 

tækifæri til að vinna úr reynslu sinni af vettvangi og tengja hana fræðunum. Í báðum 

skólum ætti að skapast tækifæri til þess, þrátt fyrir ólíkt skipulag. 

Eins og áður segir kemur fram hjá kennurum brautskráðum úr báðum skólum að 

námskeið þar sem fjallað var um kennslufræði og námskrárgerð eru þau námskeið sem 

þeir telja sig hafa haft hvað mestan hag af til undirbúnings starfinu. Þeir tala einnig um að 

mikilsvert hafi verið að heyra raunveruleg dæmi úr kennslu og fá að heyra reynslusögur 
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af því sem var verið að kenna þeim, auk þess sem gott hafi verið að fá að reyna sjálfir 

kennsluaðferðir sem fjallað var um. Þetta gefur hugmyndir um að í fyrstu séu það þættir 

sem hafa beint yfirfærslugildi inn í starfið sem þeir nýta sér úr náminu og undirstrikar 

vangaveltur mínar um að ekki sé raunhæft að kryfja gagnsemi námsins strax á fyrsta 

starfsári eftir að námi lýkur. 

Hvað varðar yfirfærslu þekkingar úr náminu svipar það til þeirrar niðurstöðu sem 

Rósa Eggertsdóttir (1999:280–282) komst að í rannsókn sinni á því hvernig kennarar læra 

til nýrra verka. Þar telur hún að í upphafi nýbreytni (í þessu tilfelli upphafi kennarastarfs) 

yfirfæri kennarar beint (adoptive) það sem fyrir þeim er haft (sjá gert) og reyna að laga 

hlutina að fyrirmyndinni. Þetta er tímabil á meðan þeir hafa ekki náð valdi á því sem þeir 

voru að læra eða tileinka sér. Þar á eftir kemur tími þar sem kennarinn þjálfast og fer að 

dýpka skilning sinn á því sem hann er að gera. Með auknu öryggi getur hann farið að laga 

athafnir sínar að aðstæðum og komið með sínar eigin útfærslur á aðferðinni (adaptive). 

Hann leggur sínar eigin tilfinningar í vinnuna og þar með kemur hann til móts við sínar 

þarfir engu síður en nemendanna. Þetta ferli tekur vissulega mislangan tíma hjá hverjum 

og einum kennara og koma þar til margir áhrifaþættir, til dæmis hversu öflugan stuðning 

kennarar fá á þessu þróunarferli. Telja má að ábending um yfirfærslu á hagnýtum þáttum 

úr náminu og síðan aðlögun að aðstæðum og eigin þörfum veki okkur til umhugsunar um 

hvernig nýir kennarar ná tökum á þekkingu og færni í starfi og mikilvægi hagnýtra þátta í 

náminu.  

Mikill samhljómur er með því sem kennararnir töldu sig þurfa aðstoðar með í 

starfinu og því sem þeir telja að leggja megi meiri áherslur á í náminu. Þar má nefna að 

þeim finnst þá vanta meiri fræðslu um á hvern hátt þeir geti hagað foreldrasamstarfi. 

Einnig telja þeir sig vanta þjálfun í viðtalstækni sem auðveldi þeim að tala við bæði 

foreldra og aðra sem að nemendum koma. Eflaust fá kennaranemar einhverja kynningu á 

þessum þáttum í námi sínu en með aukinni þátttöku foreldra í skólastarfi er enn meiri 

ástæða til að leggja áherslu á þá í menntun kennara. Hjá Önnu Þóru Baldursdóttur 

(2000:90–91) kemur fram að áhyggjur af foreldrasamstarfi er streituvaldandi þáttur sem 

stuðlað getur að kulnun í starfi kennara og því mikil ástæða til að kennarar komi vel 

undirbúnir til starfa í skólunum hvað þetta varðar.  
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Kennurunum finnst einnig að þá vanti meiri og raunhæfari kennslu í námsmati og 

prófagerð og þeir virðast eiga í erfiðleikum með að nýta sér það sem þeir hafa kynnst í 

náminu. Það vefst einnig fyrir þeim að halda utan um námsframvindu nemenda og 

heimanám. Ef til vill má segja að erfitt sé að kenna þessa hluti á þann hátt að allir nýir 

kennarar séu viðbúnir að vinna samkvæmt stefnu skólanna í þessum málum, því það er 

mjög misjafnt hver hún er á hverjum stað. Má ætla að þetta sé einn þeirra þátta sem nýir 

kennarar læra af leiðsagnarkennara þegar út í starfið er komið. En með auknum kröfum 

menntamálayfirvalda um meiri samræmingu í námsmati er samt sem áður ekki óraunhæft 

að ætla að í kennaramenntuninni séu þessi mál skoðuð vel. 

Athyglisvert er að kennararnir minnast nánast ekkert á að þá vanti þekkingu í 

námsgreinum heldur tala um að þá vanti meiri þekkingu í kennslufræði námsgreina, þ.e. 

hvernig þeir eigi að koma efninu á skiljanlegan hátt til nemenda. Þetta er samhljóða því 

sem kemur fram hjá Feiman-Nemser (2003:26) um að kennarar þurfi að læra að kenna 

námsgreinar á þann hátt að nemendur nái efninu og kunna að aðlaga sig aðstæðum hverju 

sinni. 

Sé hugsað til þess að viðmælendur mínir eiga eftir að öðlast meiri þroska og færni 

í starfi er líklegt að sú þekking sem þeir hafa með sér úr náminu styðji vel við þá 

reynslubundnu þekkingu sem þeir öðlast í starfi. Fái þeir tækifæri til að starfa við þær 

aðstæður sem hvetja þá til að ígrund starf sitt af kostgæfni og starfa í góðri samvinnu og 

undir handleiðslu kennara sem búa yfir færni í starfi verða þeir góðir fagmenn.  
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5 Samantekt og ályktanir 

Í þessum kafla verða dregnar saman niðurstöður úr rannsókninni og á þann hátt leitast við 

að svara rannsóknarspurningunum tveimur: a) Hvernig upplifa nýbrautskráðir kennarar 

fyrsta starfsár sitt í kennslu? b) Hvernig telja nýbrautskráðir kennarar að 

kennaramenntastofnanir hafi búið þá undir starfið? Valið var að draga fram nokkra þætti 

sem fram komu í rannsókninni og telja verður mikilvæga svo nýjum kennurum farnist vel 

fyrsta starfsárið. Í kaflanum er einnig horft til þess hvað hægt er að gera til að auðvelda 

nýjum kennurum fyrsta starfsárið og á þann hátt leggja grunn að starfsþroskaferli þeirra.  

5.1 Í hnotskurn 

Helstu niðurstöður sem fram koma í rannsókninni eru þær að nýliðar upplifa að 

kennaramenntunin sé aðeins grunnmenntun kennara eða fyrsta skrefið að því að verða 

fagmaður í kennarastarfi. Þeir telja að til þess að nýja kennaranum vegni vel þurfi hann á 

mikilli leiðsögn og stuðningi að halda þegar út í starfið er komið; leiðsögn sem nær bæði 

til faglegra og hagnýtra þátta starfsins en einnig handleiðslu sem styður hann og byggir 

upp gegn álagi og streitu í starfi. Á fyrsta starfsári virðast nýliðar helst hagnýta þá þætti 

úr kennaranámi sem þeir geta yfirfært beint inn í kennslu sína. Einnig virðast þeir 

uppteknir af því sem þeir telja að vanti í námið fremur en hvað það er sem nýtist þeim 

vel. Margt virðist koma þeim mjög á óvart við starfið sem þeir voru ekki búnir undir í 

náminu.  

Þegar formlegu kennaranámi lýkur við kennaramenntastofnanir virðast nýir 

kennarar vera glaðbeittir og horfa björtum augum á starfið sem þeir eiga í vændum. 

Margir þeirra hafa lært mikið og hafa metnaðarfullar hugmyndir um á hvern hátt þeir 

vilja sinna starfinu og á hvað þeir vilja leggja áherslu. Það virðist þó vera raunin að 

hversu vel sem nýr kennari er undirbúinn í náminu þarfnast hann aðstoðar þegar á 

vettvang er komið. Hann þarfnast handleiðslu ráðunautar sem hann getur leitað til með 

spurningar og vandamál sem koma upp við upphaf starfsferils.  
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 Fram kemur að formlegar móttökur nýliða í skólunum eru harla litlar og því eru 

þær mjög ómarkvissar og halda lítið sem ekkert utan um nýja starfsmanninn. Svo virðist 

sem lítill munur sé á móttökum nýliða og eldri starfsmanna þegar skólar hefjast að hausti. 

Það virðist því mikið undir nýliðunum sjálfum komið að leita ráða eða upplýsinga og oft 

vefst það fyrir þeim hvar þeir eiga að leita þeirra upplýsinga sem þá vantar.  

Ekki er algilt að nýliðar fái leiðsagnarkennara sér til stuðnings og svo virðist vera 

sem óskilgreint hlutverk leiðsagnarkennara hái leiðsögn og það hafi áhrif á bæði 

leiðsagnarkennara og nýliðann sem leiðsögnina á að fá. Vegna þessa verður leiðsögnin 

ómarkviss og ekki endilega sú leiðsögn sem nýliðar telja sig þurfa. Í rannsókninni kemur 

fram að hver leiðsagnarkennari túlkar hlutverk sitt eftir eigin höfði og hafa þeir ekkert til 

að styðja sig við annað en eigin reynslu eða hefðir og venjur sem viðhafðar hafa verið 

innan viðkomandi skóla. Einnig virðist ljóst að litið er svo á að nýliðar eigi að skila sama 

starfi og reyndari kennarar bæði hvað ábyrgð og árangur nemenda varðar. Því virðist vera 

tilhneiging til að líta á nýliðana sem fullgilda samstarfsmenn strax í upphafi. Í 

rannsókninni kemur fram að enginn nýliðanna hafði fengið fastan leiðsagnartíma, heldur 

fór leiðsögn fram á óformlegan hátt og við ýmis tækifæri, langoftast um leið og kennarar 

hittust á samstarfsfundum til að skipuleggja kennslu í árgangi eða námsgrein.  

 Fram kemur að nýliðar þurfa hvað mestan stuðning og leiðsögn á fyrstu mánuðum 

starfsins. Þessi tími virðist vera það tímabil þar sem flestir lenda í erfiðleikum vegna 

ýmiss konar vandamála sem flest má rekja til byrjunarvanda og mikils vinnuálags. Engu 

að síður telja nýliðarnir að þeir þurfi leiðsögn allan veturinn og að þörfin aukist aftur 

þegar líður að lokum skólaársins. 

Vinnuálag á nýliða er mikið og virðast þeir hvorki gefa sér tíma né ná tökum á því 

að ígrunda starf sitt með tilliti til þess að skoða hvernig starfið gengur eða á hvern hátt 

þeir geta brugðist við ýmsum vanda sem þeir lenda í. Þeir upplifa einnig einangrun og 

óöryggi vegna þess að þeir fá litla endurgjöf á starf sitt frá stjórnendum eða 

samstarfsfólki. Þeir virðast vilja fá hvatningu og faglega endurgjöf á starfið og aðstoð við 

að ígrunda starfið með sér reyndara fólki.  

 Nýliðar standa frammi fyrir því að upplýsingaflæði innan stofnunar er ekki 

nægjanlegt fyrir þá sem ekki þekkja til allra innviða hennar. Þar má nefna upplýsingar um 
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ýmsa siði og venjur sem hafa skapast í hverjum skóla og erfitt er að gefa tæmandi 

upplýsingar um í skólanámskrá eða handbók skólans. 

 Rannsóknin sýnir að það eru skólastjórnendur sem skipa nýliðum 

leiðsagnarkennara, þar sem það er gert. Annars eru skólastjórar fremur fjarlægir nýliðum 

og skipta sér hvorki mikið af því hvers konar starfskraftur hefur bæst í starfslið skólans 

eða hvernig nýja starfsmanninum vegnar né hvers konar leiðsögn hann fær. Leiti nýliði 

eftir aðstoð eða afskiptum stjórnenda er það yfirleitt auðsótt en frumkvæðið virðist þurfa 

að vera nýliðans. Nýliðar virðast frekar leita til fagstjóra eða deildarstjóra en 

skólastjórnenda um úrlausn sinna mála. 

 Fram kemur að nýju kennararnir eru mjög uppteknir af því að lifa fyrsta veturinn 

af í starfi þar sem margt er að læra og mörgu er að sinna. Þess vegna hafa þeir ef til vill 

ekki raunhæfa sýn á hvernig kennaranámið undirbýr þá undir starfið en sé tekið mið af 

skoðunum þeirra, hvað fyrsta starfsárið varðar, þá einkennist það af því að þeir vilja 

meira og lengra vettvangsnám og æfingakennslu, sem þeir telja að undirbúi þá hvað best 

undir starfið. Einnig telja þeir sig hafa haft hvað mest gagn af þeim námskeiðum þar sem 

fjallað var um kennslufræði og kennsluaðferðir, ekki síst þar sem þeir fengu tækifæri til 

að upplifa sjálfir aðferðirnar í náminu. Enn fremur töldu þeir mjög gagnlegt að fá sögur 

úr skólastarfinu um það hvernig fræðin virka í reynd. Þeir telja sig hins vegar helst vanta 

meiri undirbúning í að skipuleggja kennsluna, enn fremur lausnir á því á hvern hátt þeir 

geta mætt einstaklingsmun í bekk og þjálfun í að útbúa raunhæf verkefni við hæfi allra 

nemenda. Þá telja þeir sig vanta raunhæfari æfingu í meðferð námsmats og að halda utan 

um námsframvindu nemenda. Enn fremur telja nýju kennararnir að betri undirbúningur 

fyrir foreldrasamstarf væri mjög til bóta. 

5.2 Hvað er til ráða? 

Í niðurstöðum rannsóknarinnar koma fram sterkar vísbendingar um að nýir kennarar fá 

ekki þann stuðning á fyrsta starfsári sem þeir telja sig þurfa til þess að þeir finni til 

öryggis og nái árangri í starfi. Þörf þeirra fyrir leiðsögn er ekki gefin sá gaumur sem 

æskilegt væri til að þeir fái tækifæri til að þroskast sem fagmenn. Afleiðingar þessa eru 

þær að nýliðum er hætt við að lenda í erfiðleikum sem ætla má að hægt væri að koma að 

mestu í veg fyrir með góðri innleiðingu í starfið og góðum stuðningi fyrsta árið. 
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 Vafalítið hafa góðar móttökur og vel skipulögð innleiðing í starf margþætt áhrif á 

framhald viðkomandi einstaklings í starfi. Í upphafi starfs hlýtur að vera þýðingarmikið 

fyrir nýja kennarann að fá skýra mynd af því til hvers er ætlast af honum, hver 

meginviðfangsefni hans eru og hvar og hvernig stuðning hann fær til þess að vinna í 

samræmi við þær kröfur sem til hans eru gerðar. Ef þessu er framfylgt á þann hátt að það 

hjálpi nýja starfsmanninum að aðlagast starfinu er líklegt að hann nái meiri árangri í starfi 

sínu, verði öruggari og skapi með sér jákvætt viðhorf til starfsins sem svo leiðir til meiri 

fagmennsku í starfi. Takist ekki vel til með innleiðingu og móttökur nýja starfsmansins 

getur það haft þau áhrif á hann að hann upplifi að hann sé skilinn eftir í óþægilegu 

tómarúmi þar sem hann þarf að fikra sig sjálfur áfram og leita leiða til að bjarga sér. Ef 

þannig er á málum haldið getur það orðið til þess að hann geri fleiri mistök og lendi 

frekar í vanda (Sharp og Draper 2000). 

 Við þær breytingar sem orðið hafa á kennarastarfinu hin síðari ár hefur það orðið 

flóknara og viðameira en áður var. Draper og Forrester (2004:2) telja að í flóknum og 

margþættum störfum sem kennslu þurfi að leggja verulega rækt við innleiðingu í starfið, 

ekki síst þar sem litið er á kennara á fyrsta starfsári sem fullgilda starfsmenn sem þurfa að 

taka á sig sömu ábyrgð og kröfur og reyndari starfsmenn. Það hlýtur því að vera 

mikilvægt að taka á móti þeim í upphafi starfsferils með þeim hætti að þeim sé gert kleift 

að standa undir þeim kröfum sem til þeirra eru gerðar sem fagmanna. Með tilliti til kröfu 

um fagleg vinnubrögð eykst sífellt þörfin fyrir starfsþróun kennara. Má því ætla að fyrsta 

starfsárið sé gott tækifæri til að leggja grunn að vinnubrögðum nýrra kennara til 

ígrundunar á eigið starf og til að móta jákvætt viðhorf til starfsþróunar með því að 

viðhalda þekkingu sinni og læra af eigin reynslu og annarra. 

Þegar hugsað er til þess að kennurum sem eru að hefja störf er strax frá fyrsta degi 

falin sama ábyrgð og sama vinnuálag og þeim sem hafa öðlast reynslu í starfi þá er 

umhugsunarvert að ekki skuli ætlaður tími til aðlögunar starfinu. Það eru ekki aðeins 

skólastjórnendur sem ætlast til að þeir standist þetta álag heldur hafa nemendur og 

foreldrar sömu væntingar til þeirra og reyndari kennara. Þess vegna er athyglisvert að 

engin ákvæði séu um sérstaka aðstoð eða innleiðingu í starfið frá hendi fagfélags kennara. 

Þó setur Kennarasamband Íslands fram í skólastefnu sinni 2002–2005 að vel skuli tekið á 
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móti nýliðum í kennslu og þeim skuli tryggð leiðsögn hjá reyndum kennara, án þess að 

skilgreina nánar í hverju hún á helst að felast. 

Í kjarasamningum kennara frá 2001 er tekið fram að heimilt sé að fela reyndum 

kennurum leiðsögn með nýliðum (Kjarasamningur 2001). Umhugsunarvert er að þar er 

aðeins talað um að heimild sé til að fela reyndum kennara leiðsögn með nýliðum. Í sama 

samningi er ekkert að finna um það á hvern hátt á að umbuna þeim sem þessa leiðsögn 

tekur að sér. Það er því alfarið í höndum skólastjórnenda í hverjum skóla að ákveða hvort 

hann telur nýliða hafa þörf fyrir leiðsögn eða á hvern hátt framkvæmd þessa mála er 

háttað innan skólans. Ef þeir telja ástæðu til að nýliðinn fái leiðsögn er það þeirra að meta 

umfang starfsins og á hvern hátt þeir greiða fyrir það, hvort það er gert með því að 

kennsluskylda leiðsagnarkennaranns er lækkuð eða greidd sem yfirvinna eða hún felld 

inn í þann tíma sem viðkomandi kennari hefur til að gegna faglegum störfum innan 

skólans (þ.e. 9,14 tímar á viku samkvæmt samningi frá 2001) og því ekki greidd 

sérstaklega.  

Í nýjum kjarasamningi grunnskólakennara, sem undirritaður var síðla árs 2004, er 

ekki að finna breytingar á fyrrgreindum þáttum nema hvað skýrar er kveðið á um rétt 

skólastjórnenda um bindingu tíma inn í stundatöflu kennara af þeim 9,14 tímum sem 

ætlaðir eru til faglegra starfa. Í ljósi þessa er ekki að vænta mikilla breytinga hvað varðar 

fyrirkomulag leiðsagnar með nýjum kennurum (Kjarasamningur 2004). 

Í ljósi niðurstaðna rannsókna, sem sýna á líkan hátt og þessi fram á þörf nýliða 

fyrir góðan stuðning á fyrsta starfsári, hafa skólayfirvöld í mörgum löndum bæði vestan 

hafs og austan viðurkennt vanda þeirra sem eru að hefja kennarastörf. Þar má nefna að í 

Bandaríkjunum hafa skólayfirvöld í samvinnu við skóla skipulagt markvissa innleiðingu 

fyrir nýja kennara í yfir 40 ríkjum. Þar fá þeir kennarar sem taka að sér leiðsögn 

markvissa þjálfun í leiðsögn nýliða (Jonson 2002:4, Draper og Forrester 2004:3).  

Skipulag þessara stuðningskerfa er misjafnt eftir ríkjum og löndum, en sammerkt 

er með þeim að meginmarkmið þeirra er að líta svo á að nýliðar séu ekki fullnuma þegar 

þeir koma úr námi og að þeir þarfnist áframhaldandi kennslu og stuðnings til að ná 

árangri í starfi sínu með nemendum. Enn fremur að þeir þurfi aðstoð við að þroska 

starfskenningu sína og sjálfsmynd sem kennara (Halford 1999:15, Jonson 2002:4–7). 
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Nýlegar rannsóknir sýna einnig að þeim kennurum sem taka þátt í innleiðingar- 

eða stuðningsdagskrám vegnar betur í starfi en hinum sem ekki fá skipulagðan stuðning. 

Þá virðist brottfall vera minna úr þeim hópi kennara sem njóta skipulags stuðnings 

(Ingersoll og Smith 2003:33). Þó svo að fyrirkomulag þessara kerfa sé misjafnt eftir 

löndum virðist alls staðar vera lögð mikil áhersla á val leiðsagnarkennara og undirbúning 

hans fyrir leiðsögnina. Hann er einnig leystur undan kennslu að einhverju leyti og á þann 

hátt er honum skapað tækifæri og svigrúm til að fylgjast með nýliðanum í 

kennslustofunni svo að hann geti gefið raunhæfa endurgjöf á það sem þar fer fram. Enn 

fremur eru í mörgum þessara kerfa skapaðar aðstæður og tími til að byggja markvisst upp 

traust milli leiðsagnarkennara og nýliða sem virðist vera grundvallarforsenda fyrir að 

leiðsögn heppnist vel. Einnig má nefna að mörg þessara stuðningskerfa, t.d. í 

Bandaríkjunum og Skotlandi, taka mið af því að undirbúa nýliða undir að standast 

hæfnismat að loknu fyrsta starfsári og er lögð áhersla á að leiðsagnarkennari sé ekki á 

nokkurn hátt að meta nýliðann sem hann hefur undir sinni umsjón (Moir o.fl. 1999:106–

109, Draper og Forrester 2004).  

Þrátt fyrir þau jákvæðu áhrif sem sýnt er að þessi stuðningskerfi hafa á velgengni 

og fagmennsku nýrra kennara þarf að hafa í huga að ekki sé um ofskipulag að ræða og 

allt frumkvæði og sjálfsvald tekið af nýliðum (Draper og Forrester 2004:19). Mat Draper 

og Forrester er að slíkur ofstuðningur sé ekki æskilegur ef líta á til starfsþroska kennara. Í 

nýrri rannsókn þeirra á nýjum kennurum í Skotlandi annars vegar og í Hong Kong hins 

vegar komast þau að þeirri niðurstöðu að nauðsynlegt sé að veita nýliðum stuðning sem 

er sveigjanlegur en þó hæfilega skipulagður og hann þurfi að miðast við aðstæður og 

þarfir einstakra nýliða. Stuðningurinn þarfa að veita nýliðanum svigrúm til sjálfstæðis en 

um leið að hvetja hann til fagmennsku og starfsþróunar (Draper og Forrester 2004:20–

21). Í Skotlandi fá nýliðar skipulagðan stuðning fyrsta starfsárið en í Hong Kong fá þeir 

engan skipulagðan stuðning. Mynd 3 skýrir nánar mat Draper og Forrester á áhrifum 

mismunandi stuðnings fyrir nýliða og þau byggja á rannsókn sinni á nýliðum í Skotlandi 

og Hong Kong. 
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Mikill stuðningur 

 

Vegvísar/leiðsögn (facilitative) Bein stýring (Skotland) 

Stuðningur 

Við viljum styðja þig til þess Við viljum stýra þér/styðja þig 
að þú þroskist á þinn hátt.  svo að þú kennir eins og við viljum 

að þú gerir. 
 

Nýr kennari 

Ég þarf aðstoð við þennan  Er ég að kenna á réttan hátt? 
þátt starfs míns.  Er ég að safna réttum 

 (sönnunar-)gögnum? 
 

Mikil sjálfsstjórn Lítil sjálfsstjórn 

Afskiptaleysi (Hong Kong)  Vanræksla á öllum stigum 

 Stuðningur 

Farðu þínar eigin leiðir,  Getur þú giskað á hvernig við 
gerðu það sem þú vilt.  viljum að þú kennir? 
 

Nýr kennari 

Ég er að gera þetta eins og  Er ég að gera þetta rétt? 
ég álít að best sé.  Hjálp er einhver þarna? 
Ég hef ekki hugmynd um  
hvernig mér gengur. 
 

Lítill stuðningur 

 
Mynd 3: Áhrif af mismunandi stuðningi við nýja kennara (Draper og Forrester 2004:19) 

 

Vísbendingar eru um að niðurstöður úr rannsókn minni séu svipaðar niðurstöðum 

úr erlendum rannsóknum sem gerðar hafa verið á nýliðum í starfi. Með tilliti til þess tel 

ég að vert sé að huga að þeim úrlausnum sem þær hafa leitt af sér og leggja meiri áherslu 

á að styðja nýliða á markvissan og skipulegan hátt á fyrsta starfsári en nú er gert. Það þarf 

að gera á þann hátt að nýliðinn sé studdur til þeirra vinnubragða sem gera hann að þeim 

fagmanni sem breytt starf kennara gerir kröfu um í dag. 

Nokkur atriði tel ég að séu mjög brýn, miðað við vísbendingar sem fást úr þessari 

rannsókn, og kosta fyrst og fremst viðurkenningu á því að nýliðar koma ekki fullnuma úr 

kennaranámi og að þeir þurfi áframhaldandi kennslu og stuðning þegar á vettvang er 

komið. Þetta kostar breytta hugsun og meira skipulag en nú virðist vera raunin gagnvart 
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nýliðum. Nokkrir skólar eru þegar farnir að huga að nauðsyn þess að taka vel á móti 

nýjum kennurum og hafa þegar komið sér upp handbók fyrir nýja kennara sem er skref í 

rétta átt en betur má ef duga skal. 

Mat mitt er að eftirfarandi úrræði geti stutt markvissari leiðsögn með nýjum 

kennurum og þar með stuðlað að meiri fagmennsku í skólastarfi bæði hjá eldri kennurum 

og nýliðum. Úrræðin eru byggð á niðurstöðu rannsóknar minnar og erlendum 

rannsóknum á leiðsögn með nýjum kennurum. 

Móttökur: Skipuleggja þarf móttökur nýrra kennara vel og gera þær markvissar bæði 

frá hendi hvers skóla og einnig skólayfirvalda í hverju skólaumdæmi. 

Þetta þarf að gera á þann hátt að nýliðinn upplifi sig ekki í tómarúmi fyrstu 

daga og vikur í starfi og vinna hans sé í formi uppgötvunarnáms. Nýliðum 

þarf að vera ljóst alveg frá upphafi hvers konar stuðning þeir fá. Allir 

nýliðar ættu að fá sinn leiðsagnarkennara og hann þarf að vera til staðar 

strax þegar nýliði mætir til starfa.  

Leiðsagnar- 
kennari: Vanda þarf vel val leiðsagnarkennara og þeir þurfa að þekkja hlutverk sitt 

og fá fræðslu á hvern hátt þeir geta best leiðsagt nýliðum. Taka þarf tillit 

til þess að góður kennari er ekki sjálfkrafa góður leiðsagnarkennari. 

Æskilegt er að leiðsagnarkennari sé vel kunnugur á því aldurstigi eða þeim 

námsgreinum sem nýliðinn á að kenna.  

Leiðsögn: Tryggja þarf að skipulag leiðsagnar sé á þann hátt að leiðsagnarkennara 

gefist tími og tækifæri til að sinna þeim verkefnum sem markviss leiðsögn 

felur í sér, svo sem að fylgjast með nýliðanum í kennslustundum, og geti á 

þann hátt veitt honum markvissa endurgjöf á starfið. Leiðsögn þarf að vera 

sveigjanleg og má á engan hátt virka sem forræðishyggja; styðja þarf við 

allar góðar og skapandi hugmyndir á ígrundaðan hátt. Ekki er víst að 

nýliði átti sig alltaf á því hvaða þætti er mikilvægt fyrir hann að skoða 

bæði hjá sér og öðrum til þess að framfarir verði og því þarf hann að fá 

góða leiðsögn og ábendingar um það. Hér þarf leiðsagnarkennarinn að 

koma til aðstoðar en einnig kæmi til greina að kennaramenntastofnanir 
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legðu kennaranemum til eins konar gátlista sem þeir geta síðan nýtt sér 

með aðstoð leiðsagnarkennara þegar út í starfið er komið. 

Trúnaðar- 
vinur:  Í rannsókn minni kemur fram mjög sterk þörf nýliða fyrir trúnaðarvin sem 

þeir geta leitað til og létt á hjarta sínu við með hvaðeina sem upp kann að 

koma varðandi starfið. Greinilegt er að þeir telja að þessi trúnaðarvinur sé 

ekki endilega leiðsagnarkennarinn, því verið getur að eitthvað bjáti á sem 

nýliðinn vill ræða við annan en leiðsagnarkennara. Ekki er augljóst á 

hvern hátt val hans getur farið fram því líklegt er að nýliðinn þurfi sjálfur 

að finna sér einhvern sem getur ljáð honum heyra. Þetta gæti verið 

samkennari, hjúkrunarfræðingur, námsráðgjafi eða stjórnandi, allt eftir því 

hvað hentaði hverjum og einum. Aðalatriðið er að þessi þörf nýliða sé virt 

og viðurkennd og þá ætti að vera hægt að koma til móts við þá hvað þetta 

varðar. 

Vinnuálag: Æskilegt er að minnka vinnuálag nýliðans og gefa honum þar með tíma og 

ráðrúm til ígrundunar á eigið starf með aðstoð leiðsagnarkennara, 

stjórnenda og annarra samstarfsmanna (í Skotlandi er þeim ætlað að kenna 

70% af kennsluskyldu en 30% eiga að fara í starfsþróun (Draper og 

Forrester 2004:10)). Þar með gæfist meðal annars tækifæri fyrir nýliðann 

að vera viðstaddur kennslustundir hjá samkennurum sem ná árangri í starfi 

sínu.  

Stjórnendur: Ábyrgð stjórnenda er mikil gagnvart nýja starfsmanninum. Þeir eru 

ábyrgir gagnvart ráðningu hans og þurfa að gera sér grein fyrir hversu 

þýðingarmikil rétt innleiðing getur verið fyrir framtíð hans í kennarastarfi. 

Þeir þurfa að skipuleggja leiðsögnina og skilgreina vel hlutverk 

leiðsagnarkennara og gera það á þann hátt að leiðsögnin verði góður 

stuðningur við starfsþroska nýliðans. Nýliðanum þarf að vera ljóst að 

leiðsagnarkennarinn er fyrir hendi fyrir hann og að hann sé ekki að trufla 

ef hann þarf á honum að halda. Það er einnig á valdi stjórnenda að koma 

því til leiðar að nýliðinn einangrist ekki heldur falli inni í 

starfsmannahópinn sem fyrir er. Hluti af því er að vera meðvitaður um að 
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allar upplýsingar nái til allra í skólanum, einnig til nýliða. Það er enn 

fremur á þeirra valdi að tími og tækifæri skapist fyrir samstarf 

leiðsagnarkennara og nýliða, t.d. með því að taka tillit til þess við gerð 

stundatöflu. Enn fremur er æskilegt að skóalstjórnendur taki tillit til þarfa 

nýliða þegar ákveðið er hverjum og hvað hann á að kenna. Einnig ættu 

skólastjórnendur aldrei að sleppa tækifæri til að fylgjast með starfi 

nýliðans. Þeir þurfa að líta eins oft og hægt er til með nýliðanum og gefa 

sig á tal við hann þannig að nýliðanum finnist starf sitt skipta máli fyrir 

skólann. Æskilegt er að skólastjórnendur kalli nýliða til sín í eins konar 

starfsmannaviðtal eftir einn til tvo mánuði til að heyra frá þeim hvernig 

málin standa og láta þá einnig vita hvað þeim sjálfum finnst um störf 

þeirra. Skólastjórnendur þurfa að vinna að málum nýliða í samstarfi við 

skólayfirvöld í hverju skólaumdæmi og ekki síður þarf fagfélag kennara að 

vera meðvitað um þarfir nýliða og setja fram skýra stefnu um mikilvægi 

móttöku og leiðsagnar með nýliðum. 

Hægt er að nýta sér reynslu annarra þjóða sem hafa töluvert langa reynslu af 

skipulögðum stuðningi við nýliða en gæta þarf þess að tekið sé tillit til íslenskra aðstæðna 

og áherslna í skólamálum þegar skipuleggja á slíkan stuðning. Grundvallaratriðið hlýtur 

að vera hvers konar stuðningur er veittur fremur en hvernig hann er skipulagður. Þörf er á 

uppbyggjandi stuðningi og leiðsögn sem gerir nýjum kennurum kleift að þroskast í starfi 

og vera skapandi og frjóir í kennslu sinni og á þann hátt að mæta þörfum nemenda. 

5.3 Að lokum 

Starf kennarans er í eðli sínu mjög flókið og margþætt. Hver kennari þarf að búa yfir 

fjölbreyttri færni og þekkingu til að finna lausnir og leiðir til að gera nám við 

síbreytilegar aðstæður sem árangursríkast fyrir alla nemendur. Þess er krafist að skólafólk 

sé stöðugt að læra og þróa sig í starfi. Kennarar og stjórnendur skóla þurfa að auka 

þekkingu sína og færni til að mæta breyttu þjóðfélagi 21. aldarinnar. Darling-Hammond 

(2000) bendir á að niðurstöður úr rannsóknum sýni að fátt hafi jafn mikil áhrif á 

námsárangur nemenda og vel menntaðir og hæfir kennarar. Það er því mikilvægt að 
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undirbúa þá sem best undir starfið og leita allra leiða til að skapa þeim þær 

vinnuaðstæður að þeir nái sem bestum tökum á fagmennsku í starfi sínu. 

Ætla má að með góðri leiðsögn og markvissri ígrundun geti nýliðar nýtt sér 

þekkingu sína úr náminu mun betur en þeir gera nú. Því væri áhugavert að athuga hvernig 

nýir kennarar sem fengið hafa markvissan stuðning á fyrsta starfsári upplifa fyrsta 

starfsárið og bera það saman við þessa rannsókn. 

Komið hefur fram hér að framan að ef til vill hafi ekki verið tímabært að kanna 

strax á fyrsta starfsári á hvern hátt námið nýtist í starfi. Enginn vafi leikur á að nýju 

kennararnir nýttu sér margt úr náminu og í það minnsta var þekking úr náminu 

undirliggjandi þáttur sem þeir gerðu sér ef til vill ekki alltaf grein fyrir. Því tel ég að 

áhugavert væri að fá álit hjá kennurum, sem eiga að baki tvö til þrjú ár í starfi, á sterkum 

og veikum hliðum kennaranámsins og á hvern hátt þeir teldu að námið nýtist þeim í 

starfi. 

Með prófskírteini úr kennaranámi upp á vasann er hægt að fá leyfi hjá 

menntamálaráðuneytinu til að taka upp starfsheitið grunnskólakennari, en í raun tekur það 

mörg ár að verða kennari. 
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Fylgiskjal 1 

Spurningalisti 

 

Vinsamlegast svaraðu spurningunum eftir því sem við á, annað hvort með því að 

setja X í viðkomandi reit eða skrifa svarið. 

1.  Kyn   1□ karl   2□ kona 
 

2. Á hvaða aldri ert þú? 

1□ 25 ára eða yngri 2□ 26–29 ára 3□ 30–39 ára 

4□ 40 ára eða eldri 

3. Hefurðu einhverja kennslureynslu aðra en úr æfingakennslu? 

1□ já  2□ nei 
Ef já, hve mikla?_______________________________________ 
 

4. Hefurðu í hyggju að kenna næsta ár? 

1□ já 2□ nei 
 

Þótt svar þitt við spurningu 4 sé nei vinsamlegast svaraðu samt 
spurningalistanum. 
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5. Ertu búin/n að ráða þig til kennslu næsta skólaár? 

1□ já 2□ nei 
Ef já, þá hvar? 

1□ Reykjavík 

2□ Þéttbýli (10–25 þús. íbúar) 

3□ Þéttbýli (5000–9999) 

4□ Þéttbýli (1000–4999) 

5□ Þéttbýli (200–999) 

6□ Dreifbýli 

7□ Annað ______________________________________ 
 

Ef svarið var nei, hvar á landinu vildir þú helst kenna? 

1□ Reykjavík 

2□ Þéttbýli (10–25 þús. íbúar) 

3□ Þéttbýli (5000–9999) 

4□ Þéttbýli (1000–4999) 

5□ Þéttbýli (200–999) 

6□ Dreifbýli  

7□ Annað ______________________________________ 
 

6. Ef þú fengir að ráða, hvaða aldursstigi vildir þú helst kenna? 

1□ 1.–4. bekk 

2□ 5.–7. bekk 

3□ 8.–10. bekk 

4□ Alveg sama 
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7. Hvaða atriði í kennarastarfinu telur þú mikilvægt að leggja áherslu á?  

Merktu við 5 atriði. Raðaðu þeim eftir mikilvægi frá 1-5 þar sem 1 er 
mikilvægast, 2 næst mikilvægast o.s.frv. 
 
1____ Sjálfstæði í vali á námsefni  

2____ Sjálfstæði í vali á kennsluaðferðum 

3____ Gott foreldrasamstarf 

4____ Mikla samvinnu við aðra kennara 

5____ Gott samstarf við stjórnendur 

6____ Tækifæri til endurmenntunar 

7____ Kjaramál 

8____ Þróunarstarf 

9____ Skilvirkt námsmat 

 

8. Hvaða eiginleika, viðhorf og gildi telur þú mikilvægt að þroska hjá 
þér sem kennara?  

 
Merktu við 5 atriði. Raðaðu þeim eftir mikilvægi frá 1-5 þar sem 1 er 
mikilvægast, 2 næst mikilvægast o.s.frv.

1 ____  Jákvæðni   10____Virðingu fyrir öðrum 

2 ____  Gagnrýna hugsun  11____ Metnað 

3 ____  Ábyrgð   12____ Að viðhalda áhuga á starfinu 

5 ____  Umburðarlyndi  13____ Samvinnu  

6 ____  Sjálfsvirðingu   15____ Réttlæti/sanngirni 

7 ____  Skipulögð vinnubrögð  16____ Frumkvæði 

8 ____  Stundvísi   17____ Þolinmæði 

9 ____  Sjálfstæð vinnubrögð   
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9. Ef þú reynir að hugsa þér sjálfa(n) þig sem kennara, hvernig kennari 
heldurðu að þú verðir? 

 
Merktu aðeins í einn reit 
 

1□ Strangur  4□ Kröfuharður 2□Mildur 

5□ Ósveigjanlegur 3□ Félagi nemenda 6□Metnaðarfullur 

7□ Glaðvær og skemmtilegur 
 

Annað______________________________________________ 

10. Hve mikilvægt telur þú samstarf við aðra kennara vera? 
 
Merktu aðeins í einn reit 
 

1□ Sérlega mikilvægt 
2□ Mjög mikilvægt 

3□ Mikilvægt

4□ Nokkuð mikilvægt 

5□ Ekki mikilvægt 
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11. Hver af eftirtöldum atriðum valda þér mestum kvíða varðandi 
kennarastarfið? 
 

Merktu við 5 atriði. Raðaðu þeim eftir mikilvægi frá 1-5 þar sem 1 er 
mesti kvíðaþátturinn, 2 næst mesti o.s.frv. 

 
1 ___ Ónóg þekking í námsgreinum 

2 ___ Að þú þurfir að vita allt 

3 ___ Samstarf við foreldra 

4 ___ Að eldri kennarar virði ekki skoðanir þínar 

5 ___ Að fást við getumun nemenda í bekknum 

6 ___ Samskipti við stjórnendur 

7 ___ Lítill stuðningur frá samkennurum 

8 ___ Mikil samvinna við aðra kennara 

9___ Virðingarleysi nemenda 

10___ Agi og bekkjarstjórnun 

11___ Of mikið vinnuálag 

12___ Hvert þú átt að leita ef upp koma vandamál 

13___ Að fá erfiðan bekk 

14___ Námsmat 

15___ Ónóg þekking á íslenska skólakerfinu 

 

12. Tilgreindu þrjú atriði varðandi kennarastarfið sem þú hlakkar mest til að 
fást við. 

Raðaðu þeim upp í forgangsröð, fyrst það sem þú hlakkar mest til. 

1.____________________________________________________________ 

2.____________________________________________________________ 

3.____________________________________________________________ 
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13. Hve mikilvægt telur þú að nýútskrifaðir kennarar fái stuðning á fyrsta starfsári sínu? 

 
Merktu aðeins í einn reit 

 

1□ Sérlega mikilvægt 

2□Mjög mikilvægt 

3□ Mikilvægt

4□ Nokkuð mikilvægt 

5□ Ekki mikilvægt 
 

14. Á hvern hátt vilt þú láta taka á móti þér í skólanum sem þú munt væntanlega 

starfa við? 

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

 

15. Ef þú ætlar ekki í kennslu næsta ár, hvað veldur? 
 

1□Ætlar í framhaldsnám 

2□ Kennsla er starf sem hentar þér ekki 

3□ Þér býðst annað áhugaverðara starf  
 
Annað ____________________________________________ 
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16. Annað sem þú villt taka fram um væntingar, kvíða eða tilhlökkun varðandi 

komandi kennarastarf. 

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________  

 

Takk fyrir þátttökuna ! 
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Fylgiskjal 2 
 

Akureyri í apríl 2003 

 
Ágæti viðtakandi 
 
Varðandi áframhaldandi þátttöku í rannsókn minni.

Ég þakka þér fyrir að hafa svarað spurningalistanum hér að framan, en vil um leið útskýra 
nánar fyrirkomulag væntanlegrar rannsóknar minnar sem er viðfangsefni í 
meistaraprófsritgerð minni.  
Ég hef hugsað mér að fá 6–8 verðandi kennara, sem eru að útskrifast frá KHÍ og HA nú í 
vor, til að vera þátttakendur í viðtalsrannsókn um hvernig nýjum kennurum vegnar á 
fyrsta starfsári sínu í kennslu. Viðtölin verða væntanlega þrjú, hvert þeirra u.þ.b. 30-60 
mín., og þau verða tekin upp og síðan afrituð.  
Áætlað er að fyrsta viðtal verði fljótlega eftir að kennsla hefst að hausti, annað í janúar 
eða febrúar og það síðasta að vori þegar skólaári er að ljúka.  
Persónuvernd ríkisins hefur þegar verið tilkynnt um rannsóknina og jákvætt svar hefur 
borist frá henni.  
Verði vísað beint í svör viðmælenda í úrvinnslu gagna í rannsókninni verður nöfnum 
þeirra breytt, þannig að ekki ætti að vera hægt að rekja viðtalið á nokkurn hátt. 
Því vil ég vinsamlegast biðja þig að svara því til hér á þetta blað hvort þú ert tilbúin(n) að 
taka þátt í þessari rannsókn á næsta skólaári. 
 
Ert þú tilbúin(n) til að vera þátttakandi í rannsókn minni næsta vetur?  
 

1� Já   2� Nei 
 

Ef svar þitt er já, vinsamlega skrifaðu nafn, heimilisfang og símanúmer hér fyrir neðan.  
Ef þú lendir í úrtaki mínu mun ég hafa samband við þig í sumar og ræða frekari 
framkvæmd rannsóknarinnar við þig. 
 
Nafn: __________________________________________________ 
 
Heimilisfang: ___________________________________________ 
 
Sími:_____________________ 

 

Með fyrir fram þökk 
María Steingrímsdóttir 
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Fylgiskjal 3 

 

Viðtalsrammi I lagður til grundvallar viðtölum í ágúst 2003 

 

• Hvernig kom það til að þú fékkst stöðu við þennan skóla? 

• Hvaða væntingar hefur þú til komandi starfs? 

• Hvað langar þig helst til að leggja áherslu á í starfinu?  

• Hvernig sérð þú samstarf við aðra kennara fyrir þér? 

• Hvernig langar þig að hafa samstarfið milli heimilis og skóla?  

• Er einhver kennsluaðferð sem þig langar að leggja áherslu á ? 

Hvaða og af hverju? 

• Hvað er það helst, ef eitthvað, sem veldur þér áhyggjum eða kvíða 

í komandi starfi? 

• Hvað telur þú mest ögrandi/krefjandi við kennarastarfið? 

• Til hvers hlakkarðu mest í sambandi við starfið? 

• Hvaða eiginleika, viðhorf og gildi telur þú mikilvægt að þroska hjá 

þér sem kennara?  
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Fylgiskjal 4 

 

Viðtalsrammi II lagður til grundvallar viðtölum í janúar 2004 
 

• Hvernig finnst þér að starfið gangi hjá þér?  
Ef vel, á hvaða hátt/hvernig?  

Ef ekki vel, hvað gekk ekki vel? 

 

• Er starfið auðveldara en þú hélst að það yrði? Þá hvað og hvernig? 
 

• Er starfið erfiðara en þú bjóst við? Hvað og hvernig? 
 

• Getur þú nefnt einhverja breytingu frá því að vera ekki lengur nemi til 
þess að þú ert nú orðin(n) kennari? 

 

• Hvernig voru móttökurnar og hvernig varst þú leidd(ur) inn í starfið? 
Hver gerði það? Hvernig var það gert, (aðferð við það) 

Kennsluhætti, námsmat, siði, venjur o.fl. 

Getur þú lýst þeirri aðstoð sem þú hefur fengið? 

 

• Hefur þú lent í vanda og þá hvernig vanda? Hvað gerðir þú til að leysa úr 
honum? 
 

• Hefur þú leitað aðstoðar ef þér finnst þú vera í vandræðum? 
Hvar hefur þú getað leitað aðstoðar ef þú hefur þurft þess? 

 

• Hefur þú á einhverjum tímapunkti í vetur hugsað um að hætta? 
Hvað varð til þess? 

Hvers vegna hættir þú við það? 

 

• Hvernig var að byrja aftur eftir jólafrí? 
 

• Í viðtalinu í haust komu eftirfarandi punktar fram: 
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Hver er afstaða þín til þessara mála nú? 

1. Gott samstarf kennara, (lýsa samstarfi kennara) 
2. Spenningur fyrir nýju starfi 
3. Kvíði fyrir samskiptum við foreldra 
4. Kvíði fyrir agastjórnun 
5. Kvíði fyrir að mæta getublöndun 
6. Löngun til að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir, s.s. söguaðferðina 
7. Löngun til að samþætta námsgreinar (t.d. verkgreinar/lesgreinar) 

 

• Er einhver sem fylgist með því hvað þú ert að gera inni í 
kennslustofunni?  

Hvernig þú kennir eða hvað þú kennir?  

Hvort þú fylgir eftir námskrá? 

 

• Getur þú lýst því hvers konar hvatningu þú hefur fengið í starfinu, ef 
einhverja, og frá hverjum þú hefur fengið hvatningu? 

 

• Heldur þú að samstarfsmenn hafi áhrif á skoðanir þínar varðandi: 
nemendur, kennsluaðferðir, útbúnað í skólanum, stefnu skólans, aðra 
samstarfsmenn eða stjórnendur? 
 

• Hvernig ákveður þú hvað þú kennir og hvernig þú gerir það? 
Er einhver sem stýrir því sem þú kennir? 

• Hvernig upplifun er það að vera einn af kennarahópnum? 
 

• Heldurðu að kennarar starfi almennt eftir eigin hyggjuviti að kennslu og 
þeim störfum sem þeir þurfa að inna af hendi eða eru til verklagsreglur 
og markmið fyrir þá að fara eftir (stefna skólans)?  

 

• Eru gerðar væntingar eða kröfur til starfs þeirra? 
Getur þú lýst þessum væntingum? 

Hvaðan koma þessar væntingar eða stefna? 

Hvernig veistu eða hvernig fékkstu að vita hvers var vænst af þér? 

• Skólastjórnendur hafa misjafnan stjórnunarstíl. Hvernig mundir þú lýsa 
hlutverki (stjórnunarstíl) skólastjóra þíns? 
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Er það eins og þú bjóst við að skólastjórar störfuðu? 

• Hvernig finnst þér núna að þú hafir verið undirbúin(n) fyrir starfið? 
 

• Finnur þú eitthvað í kennaranáminu sem hefur ekki nýst þér ? 
 

• Hvaða þættir úr náminu telur þú að hafi undirbúið þig best undir 
starfið? (Einstök námskeið, einstök verkefni, æfingakennslan) 

 

• Getur þú nefnt eitthvað sem ætti að leggja áherslu á í æfingakennslunni, 
og sem gæti hjálpað nýjum kennurum að hefja störf? 
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Fylgiskjal 5 

 
Viðtalsrammi III notaður í viðtölum í maí 2004 
 

• Ef þú hugsar til baka til þeirra væntinga sem þú hafðir til starfsins í 
haust hvernig finnst þér þær hafa ræst hjá þér (Er starfið eins og þú 
væntir)? 
-Hvað er öðruvísi? 

-Hverjar voru hindranirnar? 
 

• Þegar þú lítur til baka, hvernig vildir þú haga móttökum nýrra kennara 
þannig að þær kæmu að sem mestu gagni fyrir þá 

 
• Hvers konar leiðsögn kemur sér best fyrir nýja kennara og frá hverjum á 

sú leiðsögn að koma?  

• Hvað skiptir mestu máli fyrir þig í leiðsögninni í vetur?

• Á hvern hátt geta stjórnendur komið til móts við nýja kennara þannig að 
það stuðli að því að þeir nái sem bestum árangri í starfi? 
-eitthvað gott 

- eitthvað sem mistókst 
 

• Hvað finnst þér þú hafa lært um kennslu þetta fyrsta ár í kennslu? 
Í hverju finnst þér hafa orðið mestar framfarir hjá þér í vetur? 

 
• Hvað hefðir þú gert öðruvísi núna ef þú værir að byrja að kenna?  

(T.d. prófað fjölbreyttari kennsluaðferðir?) 
 
• Þú hefur ekki alltaf verið sátt við framkvæmd kennslunnar hjá þér og 

samstarfsfólkinu. Heldur þú að þú látir það hafa áhrif á vinnubrögð þín 
áfram eða munt þú reyna að koma þínu fram? 

 
• Hvað er það í kennslunni sem veitir þér mesta ánægju? 
 
• Hefur þú hugsað þér að halda áfram að kenna? 
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• Af hverju vilt þú halda áfram kennslu? 
 
• Hvað skilaboðum vilt þú koma inn í kennaranámið (af fenginni reynslu 

þennan vetur) sem gæti komið að gagni fyrir verðandi kennara? 
 

-Eitthvað sem má bæta við í náminu sem þú fékkst 
-Eitthvað sem var gott 
-Eitthvað sem þarf að leggja meiri áherslu á 
-Eitthvað sem má sleppa úr náminu 

 


