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Ágrip 

Tilgangur rannsóknarinnar var að kynnast þeim hugmyndum sem 

íslenskukennarar í framhaldsskólum hafa um starfskenningu sína. 

Aðaláhersla var lögð á mótun starfskenninga þeirra fyrstu árin í kennslu eftir 

nám í kennslufræði. 

Markmiðið var að komast að því að hvaða leyti starfskenningar kennara 

þróast  og mótast þessi fyrstu ár í kennslu. Kennararnir útskrifuðust allir á 

sama tíma úr kennslufræði frá Háskóla Íslands. Gagna  var  aflað 2010 – 

2011 og var eigindleg aðferðafræði notuð við öflun  þeirra og úrvinnslu. 

Gögnum var safnað með hálfopnum viðtölum við fjóra íslenskukennara í 

jafnmörgum framhaldsskólum. Helstu niðurstöður rannsóknarinnar eru þær 

að kennararnir þekkja sínar starfskenningar en eru ekki endilega meðvitaðir 

um þær í daglegum störfum. Hugmyndir kennaranna eru oftar en ekki 

fræðilegar og metnaðarfullar við lok náms í kennslufræði en þegar 

kennararnir koma inn í skólana virðist sem þeir rekist á veggi og annar 

heimur taki við. 

 Kennararnir gagnrýna allir kennslufræðinámið og segja það ekki í takt 

við það starf sem er í raunverulegum kennslustofum m.a. þegar kemur að 

aga og bekkjarsjórnun auk þess sem þeir vilja meiri æfingakennslu. 

Áhugalausir nemendur og getulitlir koma oft á tíðum í veg fyrir að kennarar 

starfi eftir sínum draumastarfskenningum. Niðurstöðurnar sýna einnig að 

kennararnir telja að mikilvægt sé að eiga góð samskipti við nemendur og 

hafa velferð þeirra að leiðarljósi. Einnig kom fram að þeir kennarar sem eiga 

gott samstarf við samkennara sína líta bjartari augum á þróunarstarf og 

eflingu starfskenningarinnar. Kennararnir hugsa um starf sitt og vilja sífellt 

gera betur, þannig þróast starfskenningin og mótast. 
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Abstract 

„You live and you learn“ 

The purpose of the study was to see how Icelandic teachers in high-schools 

regaard their teacher’s practical knowledge. The main emphasis was on the 

development and use of teacher´s practical knowledge their first years as 

teachers after going through a teacher education program. 

The goal was to explore in what way, if any, teachers practical 

knowledge change or take form in those first years of teaching. The 

teachers all graduated at the same time from the teacher´s education 

program at the University of Iceland. Data was collected in 2010-2011 and 

qualitative methods were used to gather and process the data that was 

obtained through semi-open interviews with four Icelandic-teachers in four 

different high-schools. The main findings are as follow. Although the 

teachers know their practical knowledge they are not aware of them on 

daily basis. Although the teacher´s idealism is often ambitious and 

academic at the end of their study in the  teachers education program they 

often seem to encounter a more hostile and ridgid enviroment when 

entering the workplace.  

The teachers all criticise the teachers education program and say its out 

of sync with the real work being done in the classrooms, for example when 

it comes to discipline and class management. Indifferent pupils can often 

affect the teachers ability to work according to their ideal teachers practical 

knowledge. In closing the results also show that most teachers believe in 

the importance of communicating with the pupils along with having their 

well being at heart. It was also apparent that the teachers that collaborate 

with their fellows educators have a more optimistic approach on the 

devolopment and progress of the practical knowledge. The teachers care 

about their job, striving to be better at it, thus developing the practical 

knowledge in the process. 
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1 Inngangur 

Það var fyrir allnokkru sem ég blaðaði í gegnum gömul verkefni úr 

kennslufræði við Háskóla Íslands. Á vegi mínum varð ferilmappan mín en 

allir nemendur skrifuðu slíka möppu yfir árið og skiluðu fullkláraðri í lok 

námsins. Þessi mappa er nokkurs konar vegvísir minn að kennaranum sjálfri 

mér, sem varð til og útskrifaðist um vorið. Þarna má finna flest þau verkefni 

sem unnin voru í náminu, ígrundanir af ýmsu tagi, dagbækur m.a. úr 

æfingakennslunni og margt fleira sem mér fannst þar eiga heima og 

tengjast þessu ferðalagi mínu. Verkefnið „Starfskenningin mín“ vakti strax 

athygli mína og skoðaði ég það ítarlega. Þetta var lokaverkefni í 

námskeiðinu Kennslufræði íslensku. Þau markmið sem ég hafði þegar ég 

útskrifaðist voru háleit, ég ætlaði að fylgja hugsmíðahyggju, 

fjölgreindakenningu, kenningum um heildstæða móðurmálskennslu og svo 

mætti lengi telja. Ég staldraði við og hugsaði með mér: ,,Er ég þessi kennari 

sem ég ætlaði mér að verða fyrir nokkrum árum?“ 

Svarið við spurningunni er síður en svo einfalt, að hluta til má svara 

henni játandi en ég komst að þeirri niðurstöðu að líklega væri það langt í frá 

að ég væri sá kennari sem ég kynnti til sögunnar í kennslufræðinni. Í 

framhaldinu fór ég að velta fyrir mér ástæðum þess að ég lagði ekki sömu 

áherslur í starfinu og náminu. Þær vangaveltur skiluðu mér enn fleiri 

spurningum um þá þróun sem verður á þessum stutta tíma, frá námi í 

kennslufræði til nokkurra ára kennslureynslu. Hvað er það sem gerist á 

þessum tíma? Hvaðan koma nýjar hugmyndir og áherslur? Hvað hefur áhrif 

á þessar hugmyndir um nám og kennslu? Og þar fram eftir götunum. Ég 

áttaði mig á því að þarna lægju margir þættir að baki sem hefðu áhrif á 

hugmyndir mínar, skólahefðir, mismunandi og ólíkir nemendahópar og 

samkennarar svo eitthvað sé nefnt. 

Ég hef alltaf haft brennandi áhuga á kennslu og kennslufræði og þá 

sérstaklega þeirri spurningu hvers vegna kennarar kenni eins og þeir kenna. 

Ég ákvað þarna að mig langaði til að skoða þetta betur og jafnvel að sjá 

hvort fleiri væru í sömu sporum. ,,Þetta gæti orðið gott rannsóknarefni“, 

hugsaði ég með mér og hef gengið með hugmyndina í maganum síðan.  

Rannsókn mín beinist að fjórum íslenskukennurum sem útskrifuðust 

saman úr kennslufræði fyrir nokkrum árum. Meginmarkmið 

rannsóknarinnar er að fá innsýn í heim þátttakenda og heyra þeirra túlkun á 
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eigin hugmyndum um nám og kennslu og skoðun á því hvernig þær hafa 

þróast. Það er mikilvægt fyrir kennslufræðin í heild að skoða og rannsaka 

viðhorf og störf kennara þar sem fræðin byggja á þeim. Hugmyndir 

kennaranna sjálfra m.a. um fræðin að baki starfinu, sínar eigin hugmyndir, 

samskipti við nemendur og aðra í skólasamfélaginu skipta þess vegna miklu 

máli fyrir alla framþróun innan fræðanna. Niðurstöður rannsóknarinnar 

munu varpa ljósi á þessar hugmyndir og á þá mótun sem verður á 

starfskenningum kennara fyrstu árin í kennslu. 

Rannsókn sem þessi, á þróun starfskenninga íslenskukennara í 

framhaldsskólum, hefur ekki verið gerð fyrr og því má ætla að 

niðurstöðurnar bæti nokkru við í rannsóknasafn menntavísinda hér á landi. 

Sömuleiðis endurspegla niðurstöðurnar annað og meira en gengið var út frá 

í upphafi, t.d. hvað varðar undirbúning kennara í námi og hugmyndir 

kennara um nám í kennslufræði almennt. Þess vegna ættu niðurstöðurnar 

að vera gagnleg viðbót við þann sístækkandi sjóð sem fyrir er. Að þessu 

sögðu er vert að fara yfir uppsetningu ritgerðarinnar og það sem koma skal. 

Annar kafli geymir fræðin að baki rannsókninni og þar verða kynntar þær 

hugmyndir og rannsóknir sem gerðar hafa verið og snúa að 

starfskenningum kennara, bæði hér heima og erlendis. Skólaþróun verður 

rædd, hlutverk kennarans sem og ferill hans og að lokum verða 

rannsóknarspurningarnar settar fram. Í þriðja kafla er sjálfri rannsókninni 

lýst og aðferðafræðin útlistuð. Fjórði kaflinn geymir hugmyndir kennaranna 

hvar verður gerð grein fyrir starfskenningum þeirra og hugmyndum 

tengdum þeim. Í fimmta kafla verða niðurstöðurnar ræddar með vísunum í 

fræðin og rannsóknarspurningum svarað. Lokaorðin eru í sjöunda kafla og 

lestina rekur svo heimildaskráin. 
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2 Fræðin að baki 

Þessi kafli geymir þá fræðilegu umfjöllun sem liggur að baki rannsókninni. 

Hér verður rætt um hugtakið starfskenningu, skólaþróun, hlutverk 

kennarans og rannsóknir á kennurum. Næst er sjónum beint að fyrstu 

árunum í kennslu og svo að ferli kennarans. Þar á eftir verður nokkrum 

rannsóknum, sem gerðar hafa verið á starfskenningum hér á landi, lýst og í 

kjölfarið er helstu erlendu rannsóknum lýst. Kaflanum lýkur á stuttri 

samantekt. 

2.1 Starfskenning 

Í grein sinni, Markmið kennaranáms: Starfshæfni og fagmennska, fer 

Ragnhildur Bjarnadóttir (2008) yfir það hvernig hæfnihugtakið og notkun 

þess hefur breyst í menntarannsóknum síðustu áratuga. Ragnhildur segir 

notkun hæfnihugtaksins, í tengslum við kennaramenntun, hafa vikið fyrir 

áherslunni á fagmennsku á áttunda áratug síðustu aldar. Þá hafi athyglin 

m.a. beinst að hugsun og sannfæringu kennara fremur en athöfnum. Yfir 

þessa hugmyndafræði kennara hafi hugtökin fagvitund, uppeldissýn, 

starfskenning eða sannfæring verið notuð. Rannsóknir Ragnhildar sýna fram 

á að kennaranemar upplifa það að eigin tilfinningar, viðhorf og tengsl við 

aðra séu mikilvægir þættir sem verðandi kennarar verði að huga að. 

Kennaranemarnir telja sig því ekki síður þurfa að ná tökum á persónulegri 

hæfni en þeirri faglegu og því þurfi að styðja þá við að ná hæfni í að bæta 

eigin þekkingu og viðhorf í starfi. Hvorki sé nóg að beina athygli að 

frammistöðu einstaklinga né því sem gerist innra með þeim. Þess vegna sé 

nauðsynlegt að styðja kennaranema við að hefja sig frá nálægð við eigin 

persónu til faglegrar víðsýni, frá öryggisleysi einstaklingsins í að geta nýtt 

sér stuðning annarra í krefjandi starfi (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2008). 

Ég hef kosið að nota hugtakið starfskenning í minni rannsókn og 

umfjöllun um hana. Ein aðalástæða þess er að í kennslufræðináminu var 

þetta hugtak kynnt og því er mér orðið tamt að nota það. Við lok námsins 

skrifuðu nemendur skýrslu þar sem starfskenningar voru reifaðar og 

nemendur lögðu grunn að því sjónarmiði sem þeir gengu út frá að námi 

loknu. Yfirskrift verkefnanna var: Kennarinn ég. Starfskenningarnar áttu því 

að móta nokkurs konar farveg fyrir það sem við tæki í framhaldinu og 
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innihalda þá sýn sem nemendur hygðust fylgja í kennslustarfinu. En hvað 

merkir hugtakið starfskenning? 

Enska hugtakið practical knowledge nær yfir það sem oft er kallað 

starfskenning. Mörg önnur hugtök hafa verið notuð í fræðiheiminum og má 

þar nefna professional knowledge, teacher´s personal practical knowledge, 

practice theory og teacher cognitions. Öll hafa þessi hugtök svipaðan tilgang 

þ.e., í grófum dráttum, að lýsa hugmyndum kennara um starf sitt. 

Einfaldasta skilgreiningin á starfskenningu gæti verið eitthvað á þessa leið: 

Það hvernig á að gera hlutina (Elbaz, 1983). En málið er flóknara en svo. 

Freema Elbaz hefur lengi vel rannsakað breytileika í kennslu og þá þróun 

sem verður á þekkingu og hugmyndum kennara. Hún skilgreinir 

starfskenningu sem svo; „Kennarar búa yfir flóknum og margvíslegum 

skilningi sem þeir nota til að móta og framkvæma kennslu sína“1 (Elbaz, 

1983, 3). Hún leggur jafnframt áherslu á að kennarar hafi ákveðnar 

persónulegar skoðanir og þekkingu sem verður að hafa í huga þegar 

starfskenningar eru skoðaðar, þetta er m.a. ástæða þess að kennarar nýta 

þekkingu sína á mismunandi hátt. Þessi innbyggða þekking er oft á tíðum 

metin minna en sú þekking sem sérfræðingar á ákveðnum sviðum hafa, en 

hún er, að mati Elbaz, ekki síður mikilvæg (Elbaz, 1983). 

Hafdís Ingvarsdóttir (2006) hefur svipaða sýn á hugtakið og skilgreinir 

starfskenningu fagkennarans svona: 

... hún er persónubundin kenning um nám og kennslu. Rætur 

hennar liggja í siðferðilegum gildum, fræðilegum en ekki síður 

tilfinningalegum tengslum við kennslugreinina. Starfskenning 

fagkennarans er dýnamísk, þróast í daglegu lífi, námi og starfi. 

Þar sem kennarinn leitast ómeðvitað við að laga nýjungar að 

ráðandi starfskenningum sínum þarf hann að ígrunda þær og 

ræða á opinskáan og gagnrýnan hátt ef á þeim eiga að vera 

grundvallarbreytingar (Hafdís Ingvarsdóttir, 2006, 352). 

Hún tengir hugtakið ígrundun við umræðuna um starfskenningar þar sem 

það er fyrirferðamikið í umræðunni um breytingastarf. Ákveðin atvik eða 

tilvik úr kennslunni verða þá kveikja að ígrundun og markmiðið með henni 

er fyrst og fremst að efla sjálfsvitund kennarans um orsakir og afleiðingar 

þess sem fer fram í starfi hans til að koma auga á nýjar leiðir. Jafnframt segir 

                                                           
1
 „Teachers hold a complex, practically-oriented set of understandings which   

they use actively to shape and direct the work of teaching“ (Elbaz, 1983, 3). 
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hún að leiða megi að því líkum að ígrundun takist best í samstarfi þannig að 

kennarar læri saman til þess að þróa starf sitt (Hafdís Ingvarsdóttir, 2006). 

Bókin Aukin gæði náms segir frá hugmyndum og starfi AGN hópsins. 

Verkefnið var fyrst sett á laggirnar sem tilraunverkefni árin 1995 – 1997 en 

megintilgangur hópsins var að skapa innri skilyrði fyrir umbótum í 

skólastarfi. Í bókinni er hugtakið starfsþroski notað yfir starfskenningu. Þar 

segir að starfsþróun sé mikilvægur hlekkur í að skapa menntasamfélag 

innan skóla og að þannig þroskist kennarar í starfi. Til útskýringar er dregin 

upp mynd af tveimur kennurum sem endurspegla tvenns konar viðhorf til 

kennslu, báðir hafa þeir kennt í tuttugu ár. Þeim fyrri er lýst svona: 

... gengur að kennslunni eins og hverri annarri færibandavinnu 

þar sem handtökin eru þau sömu árið um kring, ár eftir ár. Eftir 

tuttugu ár í starfi hefur hann kennt „sama árið tuttugu 

sinnum“. Hann fer yfir námsefnið án tillits til þarfa nemenda og 

gjarnan á sama hátt vetur eftir vetur. Þessi kennari skoðar ekki 

gengi nemenda í ljósi eigin frammistöðu í kennslu. Hann telur 

lítinn árangur nemenda þeim sjálfum að kenna og oft finnst 

honum nærtækari lausn að koma þeim nemendum, sem illa 

gengur, fyrir annars staðar en breyta eigin starfsháttum (Rúnar 

Sigþórsson (ritstjóri), Börkur Hansen, Jón Baldvin Hannesson, 

Ólafur H. Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir og Mel West, 1999, 

66). 

Þessi kennari hugsar lítið um starfsþroska sinn og gerir ekkert til að efla og 

þróa sína starfskenningu. Það má í raun segja að hann sé kominn á ákveðna 

sjálfstýringu þar sem öll glóð virðist kulnuð og kannski borin von að hann 

sæki sér sjálfur hvatningu til að breyta um stefnu. Sá kennari sem lærir og 

endurnýjar þekkingu sína og færni áfram er hins vegar líklegri til að líta á 

kennsluna öðrum og bjartari augum. Hann gerir sér grein fyrir ólíkum 

þörfum nemenda og nýtir þær sem hvata til að finna nýjar leiðir og gera enn 

betur. Starfsþroski hans er því í sífelldri mótun og kennarinn endurnýjar sig 

þannig í starfi. Jafnframt lærir hann „... af reynslunni, lærir af öðrum, lærir 

af lestri tímarita og fagbóka, námskeiðum og þróunarverkefnum. Hann lagar 

nýja þekkingu að eigin aðstæðum og finnur þannig sjálfur nýjar leiðir“ 

(Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, 67). Þetta getur hver kennari fyrir sig gert án 

þess að utan um það sé smíðuð einhver sérstök umgjörð. Í raun er það 

þetta sem margir kennarar gera þegar þeir taka sér tíma til þess að ígrunda 

starf sitt ítarlega og endurmeta hugmyndir sínar um nám og kennslu. 
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Flestir fræðimenn eru sammála því að starfskenning sé ekki einfalt 

hugtak. Að baki því liggja margir þættir sem í sameiningu mynda þá sýn sem 

kennarinn hefur og útskýra starf hans, hugmyndir því tengdar, ákvarðanir 

og athafnir. Mikilvægt er að átta sig á því að starfskenning er lifandi, hún 

mótast, þróast og breytist með tímanum. Á síðustu árum hafa margar 

rannsóknir leitt í ljós mikilvægi þess að kennarar fái tækifæri til þess að 

ígrunda störf sín og átta sig m.a. á því hvers vegna þeir kenni eins og þeir 

kenna, hvernig gangi og hvaða væntingar þeir geri til sjálfra sín og starfsins. 

Aðeins á þann hátt sé hægt að vökva andann þannig að betri árangur náist 

kennurunum sjálfum og skólasamfélaginu í heild til góðs (sjá m.a. Day, 

1999a; Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hargreaves, 2000). 

2.2 Skólaþróun 

Með breyttu samfélagi ásamt nýrri þekkingu á nemendum, námi og kennslu 

er nauðsynlegt að endurskoða kennslu og skólastarf. Þess vegna er 

markvisst unnið að því að bæta og þróa skólastarf í mörgum skólum. Til 

þess að vel takist til við breytingar á skólastarfi þurfa kennarar að vera 

tilbúnir að taka þátt af heilum hug við að hugsa um og skipuleggja starf sitt í 

skólanum upp á nýtt. Ávinningurinn verður hvað mestur ef allir, 

stjórnendur, kennarar, nemendur og aðrir starfsmenn leggjast á eitt og 

vinna saman að endurskipulagningu (sjá t.d. Fullan, 2001 og Rúnar 

Sigþórsson o.fl., 1999). 

Rúnar Sigþórsson ræðir um skólaþróun með tilliti til starfsþroska og 

starfsþróunar kennara og skilvirkra skóla. Hann bendir á þrjár 

meginforsendur sem eru taldar skipta sköpum fyrir árangur skólaþróunar. Í 

fyrsta lagi er mikilvægt að ganga út frá þörfum nemenda þegar skólaþróun 

er skipulögð og þarfir kennara fyrir þekkingu og færni eru greindar. Rúnar 

segir frá niðurstöðum viðtala nokkurra rýnihópa AGNsins en það er verkefni 

þar sem þróað var „skólaþróunarlíkan sem notað er til að takast á við 

flókinn veruleika þróunarstarfs“ (Rúnar Sigþórsson, 2004, 1). Þar var talað 

við nokkra nemendur úr 4. og 7. bekk sem sögðu fjögur atriði skipta máli 

þegar kæmi að þekkingu og færni kennara: Framkomu og viðmót, aga og 

stjórnun, virðingu og traust og námið. Kennarinn á alltaf að skila sínu besta 

og taka tillit til allra nemenda (Rúnar Sigþórsson, 2004). 

Af þessu má sjá að nemendur eru ekki síður kröfuharðir á gæði 

kennslunnar en stjórnendur eða kennararnir sjálfir og kennararnir þurfa að 

hafa góðan bakgrunn til þess að uppfylla þessi skilyrði. Þess vegna er 

mikilvægt að öll umgjörð í kringum kennarana sé til þess vænleg að skapa 

frjótt og skapandi umhverfi en það er einmitt önnur meginforsendan fyrir 
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árangri: Mikilvægt er að skapa umbótasinnaða skólamenningu og innri 

skilyrði í skóla sem skapa kennurum skilyrði til starfsþroska og 

starfsþróunar. En kennaranámið eitt og sér dugir ekki til að þetta verði að 

veruleika. Hjá fagmanni er grunnnámið einungis fyrsta skrefið á ferli 

starfsþroska og starfsþróunar sem stendur starfsævina á enda. Skóli sem 

lærir er skóli sem býr svo um nemendur sína, sem og kennara, að þeir nái að 

læra og þroskast innan veggja hans. Svo vel er haldið utan um allt 

þróunarstarf að stofnanir af þessu tagi eru: lifandi samfélög eða starfsheildir 

þar sem kennarar, stjórnendur og aðrir starfsmenn læra og þroskast ekki 

síður en nemendur (Rúnar Sigþórsson, 2004). Kennarar þurfa því ekki aðeins 

að vera sérfræðingar í sínum fögum heldur einnig í starfs- og skólaþróun þar 

sem árangur skóla fer eftir því hvernig kennarar og stjórnendur skapa 

aðstæður til framþróunar. 

Í þriðja og síðasta lagi er svo mikilvægt að leggja rækt við gildismat og 

tilfinningar þeirra sem standa í hringiðu þróunarstarfs. Fullan segir hér 

nauðsynlegt að hafa í huga að breytingum fylgi gjarnan tilfinningar eins og 

kvíði, óvissa og óöryggi og þess vegna telur hann styðjandi samskipti, 

bjartsýni og þrautseigju skipta sköpum ef árangur á að nást (Fullan, 1997). 

Persónulegir og tilfinningabundnir þættir eru því ekki síður mikilvægir fyrir 

árangur en hin tæknilega og stjórnunarlega umgjörð skólaþróunar. Faglegur 

styrkur, sterk sjálfsmynd og innri forysta eru aðaleinkenni kennarastéttar 

sem starfar innan skóla sem lærir (Rúnar Sigþórsson, 2004). 

Fullan segir, líkt og Rúnar, að þróun skólastarfs sé vissulega undir 

kennurunum komin. Fullan segir að aðeins brot árangurs skólaþróunar sé 

afrakstur af því hvað kennarar hafi til brunns að bera þegar þeir koma til 

starfa við skólana, stærsti hlutinn snýst um það hvað skólinn gerir úr 

starfsmönnum sínum. Í skóla sem lærir skapast viss samstaða sem talið er 

vert að stefna að og fólk vinnur saman að því að ná sameiginlegum 

markmiðum. Ennfremur kemur fram að samvinnan verði einkennandi fyrir 

skólastarf framtíðarinnar og einangrunin og einstaklingshyggjan sé á 

undanhaldi (Fullan, 2001). 

Lieberman tekur undir þetta og segir endurmenntun kennara oft á tíðum 

einkennast af formlegheitum og eiga lítið skylt við starfið sem er í 

kennslustofunni. Kennarar hafa sótt hefðbundin námskeið og ráðstefnur í 

stað þess að nýta tímann til að læra af og með samkennurum (Lieberman, 

1995). Hún segir að í þessu felist „... fráhvarf frá endurmenntun í formi 

einstefnumiðlunar til endurmenntunar þar sem kennarar hvers skóla vinna 

saman að raunverulegum viðfangsefnum sem tengjast endurskipulagningu 

skólastarfsins ...“ (Lieberman, 1995, 3). 
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Ann Lieberman hefur líka rannsakað skólaþróun og þá sérstaklega 

viðhorf til endurmenntunar kennara. Hennar orð ríma við orð Fullan (2001) 

og Rúnars (1999 og 2004) þegar hún segir fólk læra best með virkri 

þátttöku. Hún segir jafnframt skólastarf gera þá kröfu að einstaklingar 

endurskilgreini störf sín með hliðsjón af því hvernig skólinn starfar sem 

heild. Það er því ekki nóg að taka upp nýja námskrá, námsgreinar eða 

námsefni heldur er mikilvægt að skoða inntak og ferli náms þannig að allir 

geti unnið saman að því að setja sér markmið og afla sér þekkingar 

(Lieberman, 1995). Hugmyndin um fagþróun fær nýja þýðingu þegar 

stöðugt nám á sér stað innan skólanna með stuðningi starfsfélaga. Áhrifin 

geta leitt til varanlegra breytinga á skólastarfi svo lengi sem námið fari fram 

í samhengi við eigið skólastarf og í faglegu samfélagi (Lieberman, 1995). 

2.3 Rannsóknir á starfi kennara 

Á níunda áratug síðustu aldar urðu umskipti í kennararannsóknum. Litið var 

á kennarann sem hugsuð og áherslan var ekki lengur eingöngu á rannsóknir 

og þekkingarsköpun í háskólum heldur varð hugmyndin sú að þekking og 

kenningar yrðu til á vettvangi kennarans m.a. í gegnum samtöl við aðra 

kennara (Cochran-Smith og Lytle, 1999). Aðaláherslan í rannsóknum með 

kennurum er hugsun kennarans og hvernig hans hugmyndir og þekking 

endurspeglast í kennslunni (Connely, Clandini og He, 1997). Í mörgum 

kennararannsóknum eru kennararnir sjálfir rannsakendur. Slíkar rannsóknir 

áttu undir högg að sækja en hafa nú öðlast viðurkenningu á 

alþjóðavettvangi sem mikilvægur liður í starfsþróun kennara (sjá t.d. McNiff 

og Whitehead, 2006). Báðar tegundir rannsókna gefa af sér kenningar sem 

tengjast kennslu, námi og skólum á einn eða annan hátt (Cochran-Smith og 

Lytle, 1993). 

Rannsóknin, sem hér um ræðir, er gerð í samvinnu við og með kennurum 

þar sem ég skoðaði minn eigin starfsvettvang og ræddi við kennarana um 

sínar starfskenningar. Markmiðið með rannsóknum á námi og kennslu er að 

hafa áhrif á skólaþróun og styðja kennara og skólastjórnendur til að bæta 

skólastarfið. Til þess að þetta verði, segir Hafdís Guðjónsdóttir (2004), að 

rannsóknirnar verði að ná út fyrir háskólasamfélagið og að nauðsynlegt sé 

að fagþekking kennaranna fái að njóta sín í umræðunni um nýbreytni í 

skólastarfi. Þetta verður hins vegar ekki að veruleika fyrr en „... kennurum 

verður boðið að gera starf sitt sýnilegt í umhverfi þar sem unnið er 

sameiginlega að undirbúningi, skilningi og framkvæmd rannsókna á 

skólastarfi.“ (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004, 27). Í þessum rannsóknum er fyrst 

og fremst unnið með kennurum og sú þekking sem býr innra með þeim 
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dregin upp á yfirborðið. Þessar rannsóknir hafa verið skilgreindar á ýmsan 

hátt en allar eiga þær þennan sameiginlega kjarna þótt ólíkir kennarar séu á 

ferð og um ólík skólastig sé að ræða (Day, 1999b; Elbaz, 1983; Hafdís 

Ingvarsdóttir, 2004). 

Þróunarstarf tekur tíma og ef kennarar eiga að ígrunda störf sín, móta og 

endurskipuleggja starfskenningar sínar þannig að betur takist til í kennslunni 

er mikilvægt að þeir fái tíma til þess (sjá t.d. Handal og Lauvås, 1999 og Day, 

1999b). Tímaskortur er einn mesti óvinur þróunarstarfsins og sá þáttur sem 

kennarar kvarta sem mest undan. Hvort sem er í rannsóknum á breytingum 

í skólastarfi, skólaþróun, námskrárfræðum eða þróun starfskenninga þá er 

tímaskortur yfirleitt orsök þess að erfitt getur reynst að framkvæma hlutina 

á ákjósanlegan hátt. Tímaskorturinn gerir kennurum erfiðara fyrir með að 

skipuleggja sig sem og að geta ígrundað starf sitt vel auk þess sem erfitt 

getur reynst að hitta samkennara til faglegs samstarfs. Sá tími sem gefst til 

þessarra hluta er því afar mikilvægur og í raun forsenda þess að 

þróunarstarf eigi sér stað (Hargreaves, 1994). 

Lieberman og Mace (2010) benda á að ekki sé langt síðan að umræðan 

um róttækar breytingar í allri hugsun um kennarann og þróun hans í starfi 

varð hávær. Rannsakendur hafa leikið stórt hlutverk í því að breyta því 

hvernig efla skal og styðja við þróun starfskenninga kennara. Þeir hafa 

komið með ferskan andblæ inn í umræðurnar og snúið við þeirri þróun sem 

var lengi vel ráðandi þ.e. einangrun kennarans. Einn mikilvægur þáttur í því 

að ná faglegum þroska er að gera kennsluna sýnilega. Kennarar geta 

hagnast verulega á því að gera kennslu sína opinbera og að deila henni með 

öðrum, þannig verða til samræður milli kennara sem leiða til þess að 

kennarar ígrunda störf sín og laga jafnvel eitthvað sem betur má fara 

(Liberman og Mace, 2010). Með þessu móti efla kennarar faglega sýn sína 

og starfskenning þeirra verður þar af leiðandi meðvitaðri. 

2.4 Hlutverk kennarans 

Ef maður spyr fólk hvað það er, sem stendur upp úr skólagöngu þess, kemur 

oftar en ekki upp nafn eftirminnilegs kennara. Ástæðan fyrir þessu er að 

kennarar skipta jú miklu máli fyrir nemendur, bæði námslega séð og 

félagslega. Kennarar eru, oftar en ekki, til staðar fyrir nemendur á þeim 

miklu mótunarárum sem unglingsárin eru. En það eru ekki aðeins nemendur 

sem njóta góðs af kennurum. Endurbætur á menntakerfinu ná t.d. ekki fram 

að ganga nema fyrir staðfestu og trú kennara. Hlutverk kennarans skiptir því 

líka sköpum fyrir félagslegt og efnahagslegt öryggi samfélagsins (Day, 
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Sammons, Stobart, Kington og Gu, 2007). Án kennarans er enginn skóli, líkt 

og án nemenda er ekkert nám. 

Nám er breyting og til þess að breyting geti orðið verður nemandi að 

leggja sig fram. Námið er í höndum nemenda, ekki síður en kennara. 

Kennarinn sjálfur hefur ekki alfarið stjórn á aðstæðum, hann getur einungis 

skapað aðstæður til að gera breytinguna auðveldari fyrir nemendur. 

Kennarinn nýtir fagmennsku sína til að skapa þessar aðstæður og það er 

undir henni komið hvort aðstæðurnar séu eins og best verður á kostið. Að 

lokum er það svo undir nemendum sjálfum komið hvernig þeir nýta 

umhverfið og aðstæðurnar til náms (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999). 

Nemendur eru eins misjafnir og þeir eru margir og því getur það reynst 

þrautin þyngri að einstaklingsmiða kennslu sína. Strangar kröfur eru því 

gerðar til kennara sem ætlar sér að koma til móts við þarfir hvers og eins: 

... kröfur um fjölbreyttar kennsluaðferðir, þekkingu á 

nemendum, námsvenjum, áætlanagerð í kennslu, 

bekkjarstjórnun, námsmati og rannsóknum á skólastarfi. Hver 

kennari þarf í raun að vera fær um að geta myndað sér 

rökstuddar skoðanir á flestu því sem hann gerir í hverjum bekk 

sem hann kennir. Hann þarf að vera opinn fyrir gagnrýni og 

tilbúinn til að endurskoða allt sem hann gerir með því hugarfari 

að standa sig betur. Þannig er gagnrýnið sjálfsmat og íhugun 

ein af veigamestu undirstöðum sérfræði kennarans ... [...] 

Góður kennari byggir ekki sérfræði sína á fáum einföldum 

kennsluaðferðum sem hann velur af handahófi heldur lítur 

hann á kennslu sem ögrandi ferli sem er undir honum sjálfum 

komið að haga í samræmi við þarfir nemenda sinna og 

aðstæður hverju sinni (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, 122-123). 

Samtvinnun margra þátta hefur áhrif á það hvernig kennarar ná árangri í 

starfi. Ljóst er að sjálfsmynd kennarans skiptir þar miklu máli og að æviferill, 

starfsferill, hugmyndir um nám og kennslu, samskipti við nemendur og 

tilfinningar eru allt þættir sem móta faglegar hugmyndir og gjörðir 

kennarans, eða með öðrum orðum móta starfskenningu hans á einn eða 

annan hátt (sjá m.a. Day, 1999b). 

Síðustu áratugi hafa orðið miklar breytingar á því hvernig hugsað er um 

nám og kennslu en svo virðist sem breytingar á skólasamfélaginu gangi 

hægar í gegn en menn héldu. Starf kennarans er ekki aðeins flókið heldur er 

það síbreytilegt. Í nútímasamfélagi eru einstaklings- og samfélagsleg 
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vandamál ekki síður hluti af starfi kennarans en kennslan sjálf (Fullan, 

1995). Fullan (2001) skrifaði um hina nýju endurbót í kennslu og námi. Þar 

kemur fram að kennsla nútímans þurfi að verða betri m.a. með því að 

endurskoða kennaramenntun, virkja fagmennskuna, huga að starfsþróun, 

að greiða leið kennara að faglegu starfi og, síðast en ekki síst, að bæta 

vinnuskilyrði kennara dagsdaglega. Bakgrunnur kennara og æviferill 

speglast í þeim sem kennurum og hafa mikil áhrif á það hvernig kennarar 

þeir urðu. Samband við samstarfsfélaga er sömuleiðis mikilvægt en sumir 

eiga farsælt og blómlegt samstarf byggt upp á stuðningi og sameiginlegum 

markmiðum á meðan aðrir starfa sem einstaklingar og vinna hver í sínu 

horninu í því óöryggi sem gjarnan fylgir því (Hargeaves, 1993). Fullan (2001) 

persónugerir fagmennskuna og segir hana ósjálfstæða og einkennast af 

samvinnu, hún sé opin en ekki lokuð og horfi vítt en ekki einangrað. 

Fagmennskan setur því miklar kröfur á kennarann og ljóst er að ætli hann 

sér að stunda fagleg vinnubrögð og fylgja settum markmiðum þarf hann að 

leggja töluvert á sig þar sem kennarinn er lykillinn að breytingum og 

auknum gæðum í skólastarfi. 

2.5 Fyrstu árin í kennslu 

María Steingrímsdóttir (2007 og 2010) gerði tvær rannsóknir á hugmyndum 

grunnskólakennara, þá fyrri á fyrsta kennsluári kennaranna og þá seinni 

með sömu kennurum eftir fimm ár í starfi. Markmið rannsóknanna var að 

varpa ljósi á reynslu og upplifun kennara í íslensku skólaumhverfi, á fyrsta 

kennsluári annars vegar og svo eftir fimm ár. Maríu lék forvitni á að vita 

hvernig starfsþroski kennaranna og starfshættir hefðu breyst á þessu 

tímabili og því fylgdi hún fyrri rannsókninni eftir. Hér eru rannsóknirnar 

tvær ræddar saman og þrátt fyrir að rannsókn Maríu sé gerð með 

grunnskólakennurum og rannsóknin sem hér um ræðir sé gerð með 

framhaldsskólakennurum má ætla að kennarar á hvoru skólastigi fyrir sig 

upplifi að mörgu leyti svipaða hluti á fyrstu fimm árunum í kennslu. 

Í umfjöllun Maríu (2007) kemur fram að nýútskrifaðir kennarar geri sér 

ákveðnar hugmyndir um það hvernig starfið verði og að oft séu þær ekki á 

rökum reistar. Fyrri skólaganga kennaranna er stundum fyrirmyndin og þeir 

sjá hlutverk kennarans í einhvers konar hillingum. Nýir kennarar vilja hafa 

áhrif á gang mála og sjá fyrir sér að geta mótað framtíðina með vinnu sinni 

sem kennarar. Hins vegar er veruleikinn stundum annar, eins og María 

komst að þá: 

... komu fram sterkar vísbendingar um að við upphaf fyrsta 

starfsárs horfi nýir kennarar björtum augum á starfið sem þeir 
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eiga í vændum og margir þeirra hafa metnaðarfullar hugmyndir 

um það hvernig þeir vilja sinna því og á hvað þeir vilja leggja 

áherslu. Þátttakendur töldu starfið gera meiri kröfur til sín en 

þeir áttu von á og upplifðu að þeir fengju ekki þann stuðning 

sem þeir þurftu til þess að finna það öryggi í starfsumhverfinu 

að þeir gætu sinnt kennarastarfinu eins og þeir helst vildu og 

þar með nýttist þekking úr náminu ekki sem skyldi (María 

Steingrímsdóttir, 2010, 72). 

Margir nýir kennarar hafa aðeins æfingakennsluna úr náminu að baki sér og 

því eru þeir líklegri en aðrir til að verða fyrir vonbrigðum með 

kennarahlutverkið. Reynslan, sem fæst á námstímanum, er ekki næg eins og 

sér þar sem margt kemur nýja kennaranum á óvart þegar hann kemur inn í 

skólann og hefur þar kennslu. Eitt þessara atriði er einangrun í kennslu en 

stór hluti vinnu kennarans fer fram í kennslustofunni þar sem hann vinnur 

oft á tíðum einn með nemendum sínum og því fáir til að ráðfæra sig við 

komi upp vandamál eða annað sem þarf að leysa (María Steingrímsdóttir, 

2007). 

Feiman-Nemser (2003) bendir á að sumir kennarar séu jafnvel hræddir 

við að biðja um aðstoð þar sem góðir kennarar eiga að kunna að bjarga sér 

sjálfir. Jafnvel þótt kennarar nái saman þá er ekki víst að þeir viti hvernig 

þeir eigi að byrja að ræða málin eða vinna sameiginlega úr málum. Þess 

vegna er mikilvægt að nýir kennarar hafi aðgang að viðeigandi aðstoð, sem 

leiðir þá áfram og þjálfar á vettvangi, þannig að þeir fái tækifæri til að vinna 

við það að leysa vandamál sem koma upp í námi og kennslu í samvinnu við 

þá reyndu fagmenn sem eldri kennarar eru (Feiman-Nemser, 2003). 

Rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2009) á reynslu nýrra kennara í 

framhaldsskólakennslu rennir stoðum undir þetta en þar kemur fram að 

nýir kennarar vilji endurbætur. Þar vegi þrír þættir þyngst: Ráðgjöf, betri 

skilningur skólastjórnenda á stöðu nýliðans og minnkuð kennsluskylda. 

Kennararnir sjá mikilvægi í því að hafa reyndan kennara úr sömu grein sem 

nýr kennari getur leitað til, fengið leiðsögn og endurgjöf. Þetta sé 

nauðsynlegt ef kennararnir eigi að geta unnið markvisst að því að þróa 

áfram eigin hugmyndir og þar af leiðandi móta starfskenningar nánar 

(Hafdís Ingvarsdóttir, 2009). 

Kennsluaðferð er „... það skipulag sem kennarinn hefur á kennslu sinni, 

samskiptum við nemendur, viðfangsefnum og námsefni í því skyni að 

nemendur læri það sem að er keppt“ (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, 9). 

Kennsluaðferðir og fjölbreytileiki þeirra voru mikið til umræðu í náminu. 
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Kennaramenntun er mótandi og nýir kennarar virðast taka mið af þeim 

kennsluaðferðum, stefnum og straumum í starfi kennarans sem þeir lærðu 

um í náminu. Niðurstöður Maríu (2007) sýndu að kennararnir voru 

meðvitaðir um að helstu hlutverk kennara sneru fyrst og fremst að því að 

finna góðar og árangursríkar námsleiðir fyrir nemendur en ekki eingöngu 

miðlun þekkingar. Þess vegna þurfi þeir að hafa fjölbreyttar kennsluaðferðir 

á takteinum ætli þeir sér að koma til móts við nememdur í nútímasamfélagi.  

Rannsóknarteymi AGN hópsins komst líka að þessari niðurstöðu en það 

segir að þeir sem hafi margar kennsluaðferðir á valdi sínu séu líklegri til að 

ná góðum tökum á kennslu því þeir geti valið og metið kennsluaðferðir sem 

henti hverjum og einum nemenda sem best (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999). 

Viðmælendur Maríu (2010) voru allir sammála því að með árunum væru 

þeir öruggari í starfi og sjálfstraust þeirra gagnvart kennarastarfinu hefði 

aukist. Undirbúningur fyrir kennslu var farinn að taka minni tími og vera 

markvissari auk þess sem sjálfstraust kennara hafði aukist og samskipti við 

nemendur voru þeim mjög mikilvæg. Raunar var áherslan fyrst og fremst á 

velferð nemendans, líðan hans og nám. María bendir á að það sé fyrir tilstilli 

þess að kennararnir setji nemendur í forgrunn, fram yfir þeirra eigin þarfir 

og væntingar. Samvinna við samkennara er þeim öllum mikils virði en þeim 

finnst ekki mörg tækifæri gefast til þess að ræða um starfið á faglegum 

nótum. Þess vegna ber að spyrja hvort samskiptin séu fyrst og fremst fólgin í 

samráði um hagnýt mál fremur en faglega ígrundun sem geti með tímanum 

leitt til aukinnar fagmennsku og framfara (María Steingrímsdóttir, 2010). 

2.6 Samstarf kennara 

Little (1990) hefur gert samstarf kennara að viðfangsefni sínu. Hún segir 

einstaklingshyggju oft einkenna hið svokallaða samstarf kennara sem hann 

vill í raun fremur kalla samheldni en samstarf. Ástæðuna má rekja til þess að 

henni  finnst samvinnan oft á tíðum einkennast af því að óbreyttu ástandi er 

viðhaldið án nokkurrar framþróunar. Undir þetta setur hún samskipti 

kennara sem ganga til dæmis út á það að ræða einstaka nemendur, skiptast 

á verkefnum eða öðru þvíumlíku. Þá á sér ekki stað skipulagt samstarf, 

engin ígrundun sem gæti leitt til þess að skerpa sýn kennara á 

kennarastarfið, þróað hana og dýpkað. 

Hugtakið bandamann skilgreinir Hafdís Ingvarsdóttir á þennan hátt: 

„Bandamenn eru samkennarar sem ákveða að vinna saman markvisst vegna 

þess að þeir hafa sjálfsprottna löngun og áhuga á að vinna náið saman í 

þeim tilgangi að þróa kennsluna.“ Kennararnir vilja breyta og það í 

samvinnu við aðra (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009, 354). 
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Það sem einkennir samstarf bandamanna er að samvinnan er 

sjálfsprottin og kennarar hafa sjálfir kosið að starfa saman á þennan hátt. 

Ígrundun og gagnrýnin 

samræða er þungamiðja 

samstarfsins og markmiðið 

er fyrst og fremst að þróa 

kennsluna (Hafdís 

Ingvarsdóttir, 2009). Líkan 

að þróun kennsluhátta má 

sjá á mynd eitt. 

Líkanið sýnir hvernig 

vinnuferli kennara getur litið 

út svo að kennsluhættir 

þróist með góðum árangri. 

Hafdís kemst að þeirri 

niðurstöðu í rannsókn sinni 

á viðhorfum kennara til 

breytinga á kennsluháttum 

að: „... til að breyta 

kennsluháttum þurfi að rjúfa 

girðingar sem reistar eru úr 

hugsun, girðingar sem rofna með því að kennarar ígrundi kennsluna 

markvisst saman og skoði eigin kennslu kerfisbundið, skapi námssamfélag 

tveggja kennara eða fleiri.“ (Hafdís Ingvarsdóttir, 2006, 361).  

2.7 Ferill kennarans 

Margir fræðimenn hafa rannsakað starfsferil kennarans og oftar en ekki er 

honum skipt niður í ákveðin skeið (sjá t.d. Fessler, 1995 og Mevarech, 

1995). Huberman hefur lengi rannsakað hlutverk kennara og það hvernig 

kennarar vaxa og þroskast í starfi sínu. Hann var í forsvari fyrir stóra 

svissneska rannsókn þar sem tekin voru 160 viðtöl við kennara (Huberman, 

1993). Það er skoðun margra fræðimanna, m.a. Huberman, að á langri 

starfsævi gangi kennarinn í gegnum nokkur skeið eða stig sem hvert um sig 

hefur ákveðin einkenni, bæði tilfinningaleg og fagleg. 

Fyrst ber að nefna einhvers konar innkomu í starfið og það getur verið 

mjög misjafnt hvernig nýir kennarar upplifa þessa innkomu. Day (1999b) 

nefnir að þessi fyrstu ár kennslunnar séu jafnan kölluð „two-way struggle“ 

þar sem kennarar reyna að búa til sinn eigin félagslega veruleika með því að 

láta starfið passa við þær hugmyndir þeirra um það hvernig það ætti að 

Mynd 1 – Líkan að þróun kennsluhátta 
(Hafdís Ingvarsdóttir, 2006, 355) 
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vera. Á sama tíma eru kennararnir í raun „hlutgerðir“ af sterkum öflum 

skólans. Þeir kennarar sem miðla málum og aðlagast skólamenningunni 

átakalaust eru líklegri en hinir til þess að eiga sársaukalausa byrjun (Day, 

1999b). Hinir sem eiga sér sterkmótaða og meðvitaða starfskenningu í 

upphafi ferilsins og kjósa að starfa eftir henni geta mætt ýmsum hindrunum 

í nýju umhverfi þar sem ákveðnar hefðir og reglur ríkja fyrir (Couchran-

Smith, 1991). Mynd tvö sýnir feril kennarans. 

Hugtökin „survival“ og  

„discovery“ hafa stundum 

verið notuð yfir það ferli 

sem byrjunarstigið er. Fyrra 

hugtakið vísar til 

raunveruleikaáfallsins sem 

kennarar fá þegar þeir koma 

inn í skólana  þar sem allt 

virðist svo flókið. Misræmi 

milli þess sem kennarar sáu 

fyrir sér og þess sem verður 

getur verið mikið, 

sundrungin sem þeir upplifa 

í starfinu er töluverð auk 

þess sem það getur verið 

flókið að kenna og að halda 

uppi aga í kennslustofunni 

um leið (Huberman, 1993). 

Nýir kennarar hrasa um 

fjölmörg atriði og vissulega 

er raunveruleikinn stundum allt 

annar og miklu flóknari en fólk gerir 

sér grein fyrir í byrjun. Þetta á oft 

við kennara sem eru að hefja 

kennslu og hafa litla sem enga reynslu fyrir. 

Jafnvægisstigið er annað stigið kallað. Kennarar eru ekki lengur 

byrjendur heldur eru þeir samþykktir sem jafningjar á kennarastofunni. Á 

þessu stigi finna kennararnir fyrir öryggi í kennslu og í því fagi sem þeir 

kenna sem leiðir til þess að þeim líður vel með sína stöðu innan 

skólasamfélagsins. Kennarar eru líklegri til að upplifa sig sem fagmenn á 

þessu stigi og þess vegna sækja þeir oft lengra t.d. með því að taka þátt í 

þróunarstarfi innan veggja skólanna sem og utan. Jafnvægisstigið er frekar 

 Mynd 2 – Ferill kennarans                
(Huberman, 1995, 204) 
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stutt og þess vegna er mikilvægt að skólastjórnendur styðji við þá 

framþróun og þann sköpunarkraft sem oft fylgir kennurum á þessu stigi, að 

grípa gæsina á meðan hún gefst (Day, 1999b). 

Næstu árin, eftir 7 – 18 ára kennslu, eru mjög fjölbreytt og einkenni 

þessa stigs fara eftir kennurunum og þeirra stöðu. Ákvörðunin um það hvort 

eigi að halda áfram sama veg eða fara nýja leið er svo tekin í kjölfarið en oft 

með óöryggi og óvissu (Day, 1999b). Á eftir óvissutímabilinu koma rólegri 

tímar og ákveðin hugarró einkennir hugsanir kennara um 45-55 ára 

aldurinn. Hluti af þessum hópi, eða kennarar á aldrinum 50 – 60 ára, eiga 

það til að vera nöldurseggir. Huberman vitnar í rannsókn Peterson (1964) og 

segir eldri kennarana kvarta yfir því hvernig ungdómurinn sé að verða. 

Nemendur eru hættir að kunna mannsiði, eru agalausir, hafa engan áhuga á 

náminu, fara ekki eftir settum reglum og svo framvegis. Hið sama mátti 

finna í niðurstöðum Pricks (1986) en þar voru það konurnar sem höfðu 

meiri áhyggjur af þróuninni en karlarnir. Annað sem stundum einkennir 

þetta stig er íhaldssemi og benda rannsóknir á að margir kennarar fari af 

rólega stiginu og yfir á stig íhaldssemi. Íhaldssemi má finna í kennurum á 

hvaða stigi ferilsins sem er að mati Huberman. Í svissnesku rannsókninni 

hans kom í ljós að ungir kennarar voru ekki síður íhaldssamir en þeir eldri. 

Síðustu ár kennarans í starfi einkennast af jákvæðu brotthvarfi, þ.e. 

kennarinn færist smátt og smátt frá faglegum skulbindingum og tekur meiri 

tíma fyrir sjálfan sig og einkalífið. Þetta gerir hann yfirleitt af jákvæðum hug 

og án nokkurrar eftirsjár (Huberman, 1993).  

2.8 Starfskenningar - Rannsóknir erlendis 

Elbaz rannsakaði starfskenningu kanadísks enskukennara. Rannsóknin var 

ein af brautryðjendarannsóknum í menntavísindum vegna þeirrar 

aðferðafræði sem beitt var en þar fylgdi rannsakandi einum kennara, Söru, 

eftir í tvö ár og rannsakaði hugmyndir hennar og þróun innan frá í gegnum 

viðtöl og áhorf. Helstu niðurstöður Elbaz voru í stuttu máli þær að kennarar 

geta vel orðið meðvitaðir og gagnrýnir um sínar starfskenningar og að ferlið 

geti leitt til betri sjálfskilnings og greitt götu faglegs þroska og þ.a.l. haft 

áhrif á þróun starfskenninga (Elbaz, 1983). Lengi vel voru rannsóknir í 

menntavísindum ófullnægjandi og hlutdrægar að mati Elbaz þar sem 

einblínt var á megindleg gögn og mælanlegan árangur kennara fyrst og 

fremst. Hins vegar hafi rannsakendur snúið við blaðinu og lagt áherslu á 

þekkingu og hugmyndir kennaranna, að þær geti komið að gagni við 

þróunarstarf skólanna. Nú er aðalmarkmið þessara rannsókna að gefa 
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kennurum rödd og að nýta þá þekkingu sem býr innra með þeim til að bæta 

kennslu og skólastarf (Elbaz, 1990). 

Handal og Lauvås (1999) hafa mikið rannsakað starfskenningar 

(praksisteori) og segja þær fyrst og fremst byggjast á þremur þáttum: 

Persónulegri reynslu, fenginni þekkingu/kenningum og gildum.  (Handal og 

Lauvås, 1999, 20-23). 

Starfskenningin byggist þó 

ekki eingöngu upp á þessum 

þremur atriðum, síður en 

svo. Mörg atriði koma saman 

og hafa keðjuverkandi áhrif 

og því er erfitt að segja hvað 

ráði þar mestu (Handal og 

Lauvås, 1999). Ekki má heldur 

gleyma því að upplifun fólks 

er misjöfn og það hvernig við 

vinnum úr þeirri reynslu og 

þeim atburðum sem verða á 

vegi okkar er mjög 

mismunandi. Allt þetta 

endurspeglast í 

starfskenningunni. Stundum 

ganga hlutirnir ekki upp og 

hindranir geta verið í vegi fyrir 

þróunarstarfi s.s. tímaskortur 

eða efnahagsþrengingar en 

þrátt fyrir það verða kennarar 

að gera þá kröfu til sín sjálfra að þeir eigi sér kenningu sem varpar ljósi á 

það hvers vegna þeir starfi eins og þeir gera eða hvernig starfið myndi vera 

ef allt gengi upp (Handal og Lauvås, 1999). Kennarinn byggir kennslu sína á 

starfskenningu sinni og því veltur það á henni eins og sjá má á mynd þrjú. 

 Christopher Day (1999b) gerir starfskenningar einnig að umtalsefni sínu 

en hann hefur rannsakað áframhaldandi nám kennara og talar fyrir 

mikilvægi þess fyrir góða kennslu. Í bók sinni, Developing Teachers, 

skilgreinir hann starfskenningu sem alla námsreynslu, óvænta sem 

skipulagða, sem hefur áhrif á einstaklinginn, beint eða óbeint og hefur þar 

af leiðandi áhrif á gæði kennslu í skólastofunni. Hann telur jafnframt að 

mikilvægt sé að kennarar hugsi um og þrói starfskenningar sínar því aðeins 

þannig sé hægt að koma í veg fyrir það að sýn þeirra á sjálfa sig sem 

Mynd 3 – Starfskenningin hefur áhrif á 
nám og kennslu                
(Handal & Lauvås, 1999, 156).  
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sérfræðinga dofni. Kennarar verði að hafa tækifæri til að vaxa í starfi ef þeir 

eiga að hafa hvatningu til að mæta þörfum nemenda með árangri. ,,Að 

viðhalda góðri kennslu krefst þess að kennarar líti reglulega í eigin barm, 

spyrji ekki aðeins hvað og hvernig heldur hvers vegna“ (Day, 1999b, 7). 

Þróun starfskenningar er ekki eitthvað sem hægt er að knýja fram vegna 

þess að kennarinn þróast, hann er ekki ,,þróaður“. Kennarinn á að vera 

gerandi en ekki þolandi (Day, 1999b). Úti í hinum stóra heimi hefur, eins og 

bent hefur verið á, fjöldi rannsókna verið gerður á starfskenningum kennara 

og hugmyndum þeirra, sérstaklega á tíunda áratug tuttugustu aldar. Þar má 

t.d. nefna bók Cochran og Lytle, Inside-Outside sem kom út árið 1993. Í 

bókinni er sjónum beint að kennslufræðinni og því lýst hvernig hugmyndir 

og kenningar koma frá fræðasamfélaginu en ekki endilega úr skólunum 

sjálfum, kenningar eru mótaðar í háskólunum. Hins vegar benda þær á að 

það sé ekki línuleg fylgni á milli rannsókna og kennsluhátta og að mikilvæg 

þekking skapist bæði innan og utan kennslustofunnar sjálfrar. Skilningur á 

þessu sé mikilvægur til þess að átta sig á þróun þekkingar í menntavísindum 

og fyrir þróun og líf skólanna (Cochran-Smith og Lytle, 1993). 

Í nýlegum rannsóknum má sjá sömu hugmyndir um mikilvægi þess að 

kennarar rækti og þrói starfskenningar sínar. Lieberman og Mace skrifa um 

kennslu og nám á 21. öldinni og þar er lögð áhersla á að skólar verði að 

mæta kröfum nútímasamfélags og að kennarar séu lykillinn að þeim 

breytingum sem gera verður á skólakerfinu í heild. Einangrun kennara 

hamlar áframhaldandi námi og þróun og því sé æskilegt að kennarar vinni 

saman að faglegri þróun. Greinahöfundar hafa þær þjóðir, sem skarað hafa 

fram úr í að færa skólana nær nútímanum til viðmiðunar, m.a. Japani, þar 

sem kennarar vinna í hópum og vinna með öðrum kennurum við það að 

bæta aðferðir sínar. Helstu niðurstöður þeirra eru þær að þegar kennarar 

opinberi verk sín og ræði þau opni þeir leiðina að námi sem byggir ekki 

aðeins á þeirra reynslu heldur líka á rannsóknum og hugmyndum annarra 

sem hjálpa þeim að víkka sjóndeildarhringinn og auka þekkingu þeirra um 

leið. Að skapa faglega þekkingu sem kemur frá kennurum sjálfum virðist því 

vera byrjunarreitur á þróun starfskenninga þeirra (Lieberman og Mace, 

2010). 

Líf kennarans, starf hans og árangur (effectiveness) og samhengið milli 

þessarra þátta á mismunandi tímabilum starfsævinnar var rannsóknarefni 

VITAE rannsóknarhópsins. Niðurstöður rannsóknarinnar, sem sneru að 

faglegum þroska kennara, sýndu í fyrsta lagi að það er munur á starfsævi og 

„faglegri ævi“. Hin fyrri nær til skylduatriða utan kennslustofunnar á meðan 

sú seinni á fyrst og fremst við víða faglega þekkingu, vangaveltur og þarfir. Í 
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öðru lagi kemur í ljós að líffræðilegur aldur segir ekki endilega til um þróun 

kennarans eða áhrifa þar. Rannsóknarhópurinn komst jafnframt að því að 

starfsævi kennarara má flokka niður í sex flokka eða skeið sem einkennast 

af faglegu lífi og starfi þeirra. Hvert skeið inniheldur þá svipaðar vangaveltur 

kennara, áhrif og jákvæðar eða neikvæðar hliðar árangurs (effectiveness). 

Það eru ákveðin atriði sem öll hafa áhrif á hugmyndir kennara um árangur. 

Þessi atriði geta komið fram á hverju skeiði sem kennarinn gengur í 

gegnum: Lífsreynsla, skólinn (allt sem honum fylgir), nemendur og fagleg 

gildi og kenningar/reglur. Til að geta áttað sig á þessum atriðum og 

samspilinu þeirra á milli er nauðsynlegt að skilja hvernig og hvers vegna 

kennarar skuldbinda sig og miða að auknum árangri eða hvers vegna þeir 

gera það ekki (Day o.fl., 2007). 

Skilgreiningin á starfskenningu hefur þróast og í raun víkkað með 

árunum og þess vegna er umræðan um hana oft samtvinnuð umræðu um 

kennslu, þekkingu og lífsreynslu, svo eitthvað sé nefnt, sem gefur henni 

jafnframt dýpri merkingu. Stór hluti rannsókna í kennslufræði snýr að því að 

skoða árangursríka og góða kennara og hvað einkennir starf þeirra. Hins 

vegar eru líka rannsóknir sem snúa að því að skoða það sem býr að baki 

kennslunni, hugmyndagrunninn sem kennslan byggir á (Kansanen, P. o.fl., 

2000). Það eru þær rannsóknar sem hér hefur verið hvað mest fjallað um og 

sú rannsókn sem verður í brennidepli héðan í frá snýst um þetta: Að vinna 

með íslenskukennurum í framhaldsskólum og fá að kynnast hugarheimi 

þeirra. Þannig er hægt að sjá hvernig starfskenningar þeirra hafa mótast og 

breyst frá námi til nokkurra ára kennslureynslu. 

2.9 Starfskenningar - Rannsóknir hérlendis 

Hafdís Ingvarsdóttir  hefur mikið rannsakað starfskenningar fagkennarans 

(subjective theories). Í greininni Mótun starfskenninga íslenskra 

framhaldskólakennara segir Hafdís að mikilvægt sé að kennarar sjálfir orði 

og ígrundi starfskenningar sínar fyrir sjálfum sér. Þannig sé hægt að skapa 

grundvöll fyrir faglega umræðu (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004 og 2006). Í 

rannsókn minni leitaðist ég við að fá kennara til að ígrunda sínar 

starfskenningar og bera þær hugmyndir saman við þær sem kennararnir 

höfðu þegar þeir útskrifuðust úr kennslufræðináminu. Þannig fékkst aukinn 

skilningur á hvernig kenningarnar mótast yfir nokkur ár og innsýn inn í þá 

þætti sem hafa fyrst og fremst áhrif á mótunina og gera það að verkum að 

kennarinn kennir eins og hann gerir. 

Eins og áður hefur komið fram er rannsókn mín sú fyrsta sem gerð er á 

starfskenningum íslenskukennara í framhaldsskólum. Hins vegar gerði 
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Hafdís Ingvarsdóttir rannsókn á starfskenningum enskukennara og 

raungreinakennara í framhaldsskólum þar sem eitt aðalmarkmiðið var að 

sjá hvað mótaði hugmyndir þeirra um starf sitt. Hún segir að samkvæmt 

sinni skilgreiningu sé: „... starfskenning fagkennarans persónubundin 

kenning kennara um nám og kennslu sem hver kennari þróar stöðugt með 

sér í gegnum nám og starf“ (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004, 39). Þetta kemur 

heim og saman við kenningar Handal og Lauvås (1999). Hafdís bendir á að 

það sé ekki aðeins fræðilegt nám sem móti starfskenningar kennara heldur 

komi þar inn í siðferðileg gildi og svo það sem hún kallar reynslunám, þ.e. 

það sem kennarar læra í samskiptum hver við annan og með ígrundunum. 

Hafdís (2004) vildi bera þessa tvo kennarahópa saman og sjá hvort 

munur væri milli faggreina á því hvaða hugmyndir kennarar hefðu. 

Niðurstöðurnar sýndu að báðir hópar töldu að nemendur hefðu mest áhrif á 

sínar starfskenningar og greinin var þeim líka mjög mikilvæg þótt 

áherslurnar hafi verið mismunandi. Raunar segir Hafdís að þungamiðja 

starfskenninga þeirra allra sé góð tengsl við nemendur, ekkert virðist skipta 

þá meira máli og kennararnir telja að sá kennari sem nær til nemenda sé 

talinn góður. Þegar kemur að samskiptum kennara bendir rannsóknin til 

þess að einangrun kennara í starfi hindri framfarir. Helstu niðurstöður 

rannsóknarinnar benda því til þess að mikilvægt sé að huga að faglegu 

samstarfi innan skólanna og að boðið verði upp á símenntun innan skólanna 

á skólatíma og gefið svigrúm fyrir þróunarstarf af ýmsum toga, eftir 

áhugasviði kennaranna sjálfra (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). 

Fleiri íslenskir fræðimenn hafa skrifað um starfskenningar kennara, á 

hinum ýmsu skólastigum. Hafdís Guðjónsdóttir (2004) gerði t.d. rannsókn 

þar sem hún tók viðtöl við grunnskólakennara/sérkennara um störf þeirra 

og hugmyndir tengdar þeim. Tilgangur rannsóknarinnar var fyrst og fremst 

að sjá hvað mótaði fagmennsku kennarans og að þróa og móta aðferðir, 

nokkurs konar amboð, til þess að hjálpa kennurum við að ígrunda störf sín. 

Hafdís segir frá því að kennarar hafi almennt sofnað á verðinum og taki 

lítinn sem engan þátt í þróun námskrár og skólastarfs. Þessu verði að 

breyta, m.a. með því að leiða kennara á braut kennararannsókna, því þær 

myndu auka og tryggja þátttöku kennara í breytingum og eflingu 

skólastarfsins. Auk þess byggir sú vinna á ígrundunum kennara og þeirra 

daglegu athöfnum og því myndu rannsóknirnar fá þá til að hugsa um störf 

sín og jafnvel sjá þau með nýjum augum. Rannsóknir sem þessar opna 

kennslustofurnar og búa til ákveðinn samræðugrundvöll þar sem ómeðvituð 

þekking kennara er oftar en ekki dregin upp á yfirborðið (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2004). 
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Fagleg starfskenning er hugtak sem Hafdís setti fram í rannsókn sinni. 

Það byggir á þremur meginþáttum sem spila saman; framkvæmd, fræðilegri 

þekkingu og siðferðislegum gildum. Fagmennska kennarans byrjar að 

mótast í náminu en verður svo fyrir sífelldu áreiti og þróast áfram gegnum 

persónulega reynslu, væntingar og umhverfið sem starfað er í. Samræður 

kennara um starfið takmarkast oft við neikvæða hluti og því er mikilvægt að 

„þróa ferli sem styrkir víðtæka og gagnrýna umfjöllun um það“ (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2004, 33). Þannig eykst og dýpkar fræðileg umræða um 

kennarastarfið. Fagleg starfskenning samanstendur af þeim „... skilningi sem 

myndast af stöðugu samspili fagþekkingar, framkvæmdar, ígrundunar og 

siðferðilegra gilda ...“ (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004, 33). Fagmaðurinn er með 

meðvitaða faglega starfskenningu sem hefur þróast og orðið til í gegnum 

ígrundun og samræður fagmanna. Að þessu sögðu er rétt að snúa sér að 

amboðum faglegrar starfskenningar en undanfarandi hugmyndir liggja til 

grundvallar þeim. 

Amboð faglegrar starfskenningar og ferli voru þróuð til að „... lýsa, skrá 

og fá fram umræður um persónulega faglega starfskenningu kennara“ 

(Hafdís Guðjónsdóttir, 2004, 34). Hafdís útskýrir þá þrjá þætti sem 

starfskenningin byggir á. Í fyrsta lagi er það framkvæmdin sem fjallar um 

starf kennarans t.a.m. kennslu, mat og samskipti við nemendur. Í öðru lagi 

fræðilega þekkingu en hún gefur kennurum tækifæri til að sýna þekkingu 

sína og útskýra hvað fer fram í kennslustofunni. Að lokum eru það siðfræði 

sem endurspeglar gildi kennara og viðhorf þeirra til lífsins. Með þessi 

amboð virtust kennarar eiga auðveldara með að lýsa starfkenningum sínum 

og ígrundun þeirra varð skipulegri og gagnrýnni. (Hafdís Guðjónsdóttir, 

2004). 

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar voru m.a. þær að amboð faglegrar 

starfskenningar komu kennurum að góðu gagni við að ígrunda þann 

hugmyndaheim sem lá að baki kennslu þeirra, skoðanir á kenningum um 

nám, kennslu og siðfræði og hvernig þær tengjast kennslu þeirra. Af þessu 

má sjá að það skiptir miklu máli að kennarar geri sér grein fyrir mikilvægi 

gagnrýninnar ígrundunar um störf sín og að það er ekki síður mikilvægt að 

kennarar gefi sér tíma og reyni jafnvel að koma sér upp ákveðnum 

aðferðum til þess að ganga út frá og þannig að einfalda ferlið til muna. 

Niðurstöður þessarra tveggja rannsókna sýna vel mikilvægi þess að 

skólastjórar og aðrir stjórnendur geri ráð fyrir endurmenntun og skólaþróun 

almennt í sínu skipulagi. Kennarar verða að fá ráðrúm til að ígrunda störf sín 

og vinna saman að því að efla og bæta kennslu sína og störf. Einnig verða 

kennarar að þjálfast í þeirri orðræðu sem þeir þurfa að hafa á valdi sínu til 
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að tjá sig um nám og kennslu á fræðilegri nótum en áður og til þess að svo 

verði verða þeir að fá þess háttar þjálfun. Það eru því umræður og samvinna 

á milli kennara sem er lykillinn að góðu faglegu starfi eins og áður hefur 

komið fram (sjá t.d. Day, 1999b og Hargreaves, 1993). 

Af þeirri fræðilegu umræðu sem hefur farið fram má sjá að íslensku 

rannsóknirnar og þær erlendu gefa svipaða mynd af starfskenningum 

kennara og þróun þeirra. Starfskenningarnar verða að vera kennurum 

meðvitaðar svo þær komi þeim að gagni og geti þróast áfram. Þess vegna 

verða kennarar að fá tíma til þess að ígrunda störf sín og endurskipuleggja 

eða styrkja það sem fyrir er. Til þess eru margar og fjölbreyttar leiðir færar 

eins og hér hefur verið fjallað um. 

2.10 Rannsóknarspurningar 

Í framhaldi af fræðilegri umræðu hér að ofan legg ég fram eftirfarandi 

rannsóknarspurningar: 

 Hvaða hugmyndir hafa íslenskukennarar í framhaldsskólum um störf 
sín? 

 Hvernig hafa þessar hugmyndir þróast að þeirra mati frá námi til 
dagsins í dag, eftir nokkurra ára kennslureynslu? 

Í næsta kafla verður gerð gein fyrir rannsókninni sem hér um ræðir. 

Aðferðafræðin sem notuð var við gagnaöflun og úrvinnslu gagna verður 

útlistuð auk þess sem þátttakendum verður lýst sem og framkvæmdinni 

sjálfri. Að lokum verður gerð grein fyrir takmörkunum, réttmæti og 

siðferðilegum atriðum rannsóknarinnar. 
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3 Rannsóknin 

Hér verður farið yfir þá aðferðafræði sem notuð var í rannsókninni. Í fyrstu 

er aðferð og þátttakendum lýst. Þar á eftir framkvæmd og hvernig gögnum 

var safnað. Í kjölfarið er svo greining gagnanna útlistuð. Síðustu þrír 

kaflarnir eru tileinkaðir vinnubrögðum við rannsóknina, réttmæti hennar og 

siðferðilegum álitamálum. Að lokum er stutt samantekt úr kaflanum. 

3.1 Aðferðin 

Um miðja tuttugustu öldina kom fram ný rannsóknarnálgun sem gekk út á 

það að kynnast hinum félagslega heimi betur. Lögð var áhersla á hugarheim 

og umhverfi þeirra sem skoða skyldi og þannig að reyna að nálgast og skilja 

þeirra upplifun á veruleikanum. Þetta var eigindlega aðferðafræði (Sigurlína 

Davíðsdóttir, 2003). Rannsóknin sem hér um ræðir byggist á eigindlegri 

aðferðafræði þar sem gögnum var safnað með hálfopnum viðtölum við 

fjóra íslenskukennara í framhaldsskólum. Grunnhugmynd eigindlegrar 

aðferðafræði byggir m.a. á því að við getum nálgast þekkingu á marga vegu, 

þ.e. okkur er mögulegt að kynnast hlutum á fleiri en einn hátt. Áherslan er á 

orð og samskipti en ekki tölur (Lichtman, 2006). Samræður eru grunnform 

mannlegra samskipta. Í gegnum samræður fáum við að kynnast öðru fólki, 

upplifunum þess, tilfinningum, vonum og þeim heimi sem það býr í (Kvale, 

1996). 

Tilgangur rannsóknarinnar var að fá innsýn í heim þátttakenda og heyra 

þeirra túlkun á eigin hugmyndum um starfskenningar sínar og skoðun á því 

hvernig þær hafa þróast. Rannsóknin krafðist því mannlegra samskipta og 

skilnings á þeim eða með öðrum orðum: Rannsóknin verður  persónuleg þar 

sem rannsakandi tók viðtöl við þátttakendur um þeirra líf og starf. Eigindleg 

aðferðafræði hentar mjög vel þegar rannsakandi vill skoða hluti í sem 

eðlilegustu umhverfi og skilja þá dýpri skilningi en aðrar aðferðir leyfa. Þessi 

aðferð er líka góð þegar fáir þátttakendur eru í rannsókninni, eins og á við 

um rannsóknina sem hér um ræðir (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Þess 

vegna varð eigindleg aðferðafræði fyrir valinu. Í raun má segja að 

rannsóknarefnið hafi valið rannsóknaraðferðina fyrirfram. 

Rannsakandinn sjálfur leikur lykilhlutverk í eigindlegum rannsóknum. 

Það er í gegnum augu hans og eyru sem gögnum er safnað, þau greind og 

túlkuð þar til niðurstaða fæst. Því verður rannsakandi alltaf að hafa í huga 
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þau áhrif sem hann getur haft á rannsóknina og koma því svo fyrir að þau 

verði sem minnst. Sjálf reyndi ég að nálgast þátttakendur á léttum nótum 

og með almennu spjalli því ég vildi alls ekki hræða þá með formlegu tali eða 

háfleygum hugtökum. Fyrir mig var mikilvægt að hafa aðstæður sem 

raunverulegastar t.d. með því að leyfa þátttakendum að velja hvar við 

myndum hittast. Áður en viðtölin hófust ítrekaði ég það gjarnan að 

þátttakendur mættu tala um það sem þeir vildu og að viðtalið ætti að vera 

frjálslegt en ekki niður njörvað. Þátttakendur þurftu því ekki að hafa 

áhyggjur af því að fara út fyrir efnið og máttu létta á hjarta sínu öllu því sem 

við kom námi og kennslu. Það kom á daginn að þátttakendur höfðu nóg  að 

tala um og þeir höfðu allir ákveðnar skoðanir hvort sem var um 

kennslufræðinámið eða starf þeirra í dag og viðfangsefnið hitti því í mark 

hjá þeim öllum. 

Í umfjöllun Marylin Lichtman (2006) um eigindlegar rannsóknaraðferðir 

telur hún upp þau tíu atriði sem mikilvægast er að hafa í huga við gerð 

rannsókna af þessu tagi. Þar kemur fram að megintilgangur eigindlegra 

rannsókna sé að ná fram nákvæmri lýsingu og djúpum skilningi á 

upplifunum fólks. Eigindlegar rannsóknir snúast fyrst og fremst um fólk. 

Lichtman skilgreinir viðtalsaðferðina sem svo að hún sé aðferð til að komast 

að því hvað aðrir hugsa og hvað öðrum sýnist um þeirra heim. Viðtölin eru 

ekki meitluð í stein heldur eru þau flæðandi og frjálsleg (Lichtman, 2006). 

Rannsóknargögn eigindlegra rannsókna eru því oftast hið talaða orð. Ein 

helsta ástæða þess er að í eigindlegum rannsóknum er oftast gengið út frá 

því að sameiginlegur skilningur sem þróast hefur í samskiptum fólks búi að 

baki þekkingu. Við þessa þróun einstaklingsins komi tungumál, menning, 

reynsla, færni, venjur og siðir við sögu (Helga Jónsdóttir, 2003). 

Margar leiðir eru færar í eigindlegum rannsóknum og engin ein aðferð 

réttari en önnur. Eigindlegar aðferðir eru oftast byggðar á aðleiðslu 

(induction) þar sem rannsakandinn skoðar hið sérstaka og fikrar sig að hinu 

almenna. Rannsakendur safna gögnum sem svo leiða þá áfram að skilningi á 

fyrirbæri eða áhrifum einhvers. Þeir sem aðhyllast eigindlegar 

rannsóknaraðferðir hafa ekki áhuga á að skoða ólíkar breytur heldur 

einbeita sér að því að skoða hvernig eitthvað er og hvers vegna. Að sama 

skapi skoða þeir hlutina eins og þeir eru en búa ekki til sérstakar aðstæður 

fyrir rannsóknina, í raun er æskilegast að fólk sé í sínu náttúrulega umhverfi 

þegar viðtöl eru tekin eða vettvangsathugun gerð (Lichtman, 2006). Í 

þessari rannsókn var leitast við að hitta þátttakendur á þeirra heimavelli, 

hvort sem var á vinnustað eða á heimilum þeirra. 
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3.2 Þátttakendur 

Margar eigindlegar rannsóknir snúast um fáa einstaklinga og stundum er 

aðeins einn þátttakandi. Áhersla er lögð á heildina og dýptina og fáir hlutir 

rannsakaðir ítarlega. Fjöldi þátttakenda er því ekki aðalatriði heldur hvernig 

gagna er safnað  og hvernig rannsakandi nálgast viðfangsefnið (Lichtman, 

2006). Þegar ég fór af stað með rannsóknina ætlaði ég mér að taka viðtöl 

við fimm íslenskukennara en á endanum urðu þeir fjórir. Það sem kom 

kannski mest á óvart var að erfitt reyndist að finna þátttakendur við hæfi 

þ.e. sem höfðu setið kennslufræðinámið með mér, höfðu farið að kenna í 

framhaldsskóla eftir útskrift og voru enn að kenna. Ég komst að því að það 

er ekki gefið mál að ungir kennarar, með réttindi á grunn- og 

framhaldsskólastigi, starfi við kennslu. Við vorum í kringum tuttugu í mínum 

útskriftarhópi og nú í dag starfar fólkið við ýmislegt annað en kennslu s.s. 

ritstörf, á bókasöfnum og sem flugfreyjur/þjónar svo dæmi séu tekin. Ég 

giska á að aðeins um helmingur samnemenda minna starfi sem kennarar í 

dag, sjö árum eftir útskrift. Það að viðmælendur urðu fjórir en ekki fimm 

kom þó ekki að sök því þegar öllu er á botninn hvolft skiptir mestu máli að 

taka eins mörg viðtöl og þarf til þess að svara rannsóknarspurningunum, 

fjöldi viðmælenda fer alltaf eftir tilgangi rannsóknarinnar (Kvale, 1996) og í 

þessu tilfelli lágu næg gögn fyrir eftir fjögur viðtöl. 

Ég notaði tilgangsúrtak (Lichtman, 2006) og valdi nokkra samnemendur 

mína úr kennslufræði íslensku og biðlaði til þeirra um að taka þátt í 

rannsókninni. Ástæðan fyrir því að ég kaus að velja þennan hóp  er sú að öll 

gerðum við sambærilegt lokaverkefni um starfskenningar og því var 

möguleiki á því að biðja þátttakendur um að grafa upp sín verkefni og skoða 

þau markmið sem þeir settu sér við lok námsins. Sjá hvort þeir hefðu þau 

enn að viðmiði og hvort þau væru að einhverju leyti enn sýnileg í þeirra 

starfskenningum. Ef erfiðlega gengi að nálgast verkefnin væri nóg að biðja 

þátttakendur að reika aftur í huganum og rifja upp það sem þeir lögðu 

áherslu á í námi sínu. Þetta myndi bjóða upp á umræður um þróun og 

mótun starfskenninga kennaranna frá námi til kennslu. Upphaflega var 

hugmyndin sú að þátttakendur ættu að hafa kennt svipað lengi, þar sem 

þeir höfðu útskrifast úr kennslufræðinni saman, og væru því jafnir að því 

leytinu. Hins vegar var þetta ekki alveg svo auðvelt, líkt og áður sagði, þar 

sem erfiðara reyndist að finna þátttakendur sem féllu inn í þann ramma 

sem ég setti mér í upphafi. 

Ég fékk til þátttöku tvær konur og tvo karla. Ástæða þess er aðallega sú 

að áhugavert var að skoða hvort hugmyndir karla og kvenna væru svipaðar 

þegar kæmi að þróun starfskenninga eða hvort um ólíka sýn væri að ræða, 
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jafnvel þótt ekkert væri hægt að alhæfa þar um. Ég fann engan 

samnemanda sem starfaði við kennslu í framhaldsskóla á landsbyggðinni. 

Þar af leiðandi tók ég viðtöl við fjóra íslenskukennara í framhaldsskólum á 

höfuðborgarsvæðinu. Kennararnir voru allir á fertugsaldri og útskrifuðust 

allir með mér úr kennslufræði til kennsluréttinda frá Háskóla Íslands. 

Leitað var eftir leyfum hjá kennurunum sjálfum með tölvupósti en einnig 

hjá skólastjórnendum, eftir því sem við átti, í sumum tilfellum fannst mér 

það nauðsynlegt þar sem sum viðtölin áttu sér stað í skólunum á skólatíma. 

Ég sendi tvisvar tölvupósta á skólastjórnendur til að tilkynna þeim um 

áætlan mína, að koma í skólann og taka viðtal við starfsmann þeirra. Aðeins 

annar skólameistarinn svaraði póstinum og bauð mig velkomna auk þess 

sem hann bauð fram aðstoð sína ef eitthvað vantaði. Þeir þátttakendur sem 

ég hafði samband við tóku mér mjög vel og má í raun segja að vel hafi 

gengið að fá þá til að taka þátt og mér fannst áberandi hversu jákvætt þeir 

tóku í það að koma í viðtal. Við erum öll málkunnug enn þann dag í dag en 

höfum lítið sem ekkert samband utan veggja skólanna og starfsins þar. 

3.3 Framkvæmd 

Viðtölin voru tekin árið 2011, þrjú þeirra um vorið og það fjórða um haustið. 

Vinna við afritun viðtala fór að mestu fram í kjölfarið nema vinnan við 

afritun lokaviðtalsins, en hún tafðist og var ekki að fullu lokið fyrr en um 

miðjan janúar 2012. Eins var farið að við vinnu allra viðtala, þau afrituð með 

athugasemdum rannsakanda og þar á eftir voru vettvangsnótur skrifaðar. Í 

lokin voru settar fram hugleiðingar um viðtölin. 

3.4 Gagnaöflun 

Starfskenning kennara inniheldur reynslu og þekkingu kennarans. Þær 

aðferðir sem mest eru notaðar til að reyna að skilja starfskenningar kennara 

eru athuganir og viðtöl. Það er ekki hægt að fá gott yfirlit yfir kunnáttu 

kennara með því að nota ákveðna heimspeki eða kenningu eingöngu, það 

leiðir mann ekkert og málið er mun flóknara en svo. Þess vegna er 

nauðsynlegt að vinna beint með kennurum, í kennslustofunni sem og utan 

hennar. Þannig verða kennarar rannsóknar þátttakendur, þeir skilgreina 

tilgang rannsóknar með rannsakanda og koma með tillögur og 

athugasemdir varðandi niðurstöður (Connely, Clandinin og He, 1997). 

Ég var ekki vön því að taka viðtöl sem þessi áður en ég gerði rannsóknina 

fyrir utan örlitla þjálfun í aðferðafræðinámskeiði. Hins vegar hafði ég lesið 

mér til og vissi að til þess að vel tækist til yrði ég að hafa viss atriði á hreinu 

og að forðast önnur. Seidman (2006) segir mikilvægasta atriðið í góðu 



 

37 

viðtali vera hlustun. Nauðsynlegt er að rannsakandi leggi við hlustir og 

„heyri“ það sem viðmælandinn segir. Til þess þarf að gefa viðmælanda tíma 

og gott hljóð. Ég reyndi að fara eftir þessu og ef ég átti í erfiðleikum með að 

skilja það sem sagt var bað ég fólk að endurtaka eða útskýra orð sín. 

Seidman bendir á að stundum sé kjörið að koma með aðra spurningu strax á 

eftir sem miðar þá að því að kafa dýpra og skoða nánar hvað viðmælandinn 

á við. Ég notaði þessa tækni óspart ef svo bar undir. 

Spurningar eru misgóðar. Í viðtölum sem þessum eiga spurningarnar að 

vera opnar og þær mega þess vegna alls ekki vera leiðandi. Rannsakandi á 

að fylgja viðmælendum eftir og verður að gefa þeim þann tíma sem þeir 

þarfnast, hann á ekki að trufla til þess að koma öðrum spurningum að. Það 

opnast alltaf glufur til þess annars slagið (Seidman, 2006). Ég kinkaði jafnan 

kolli og jánkaði til þess að láta viðmælendur mína vita að ég var að hlusta og 

mér fannst eins og þetta hefði góð áhrif á viðtalið og hjálpaði viðmælendum 

að halda áfram. Svo virtist sem þeir litu á jánkið sem eins konar samþykki 

frá mér um að þeir mættu halda áfram og það getur hafa veitt öryggi. 

Ég tók fjörutíu til sextíu mínútna viðtöl við kennara á þeirra heimavelli, 

þrjú á vinnustöðum þeirra en eitt á heimili kennarans þar sem hann var í 

fæðingarorlofi. Viðtölin voru hljóðrituð, á tölvu sem og upptökutæki, þar 

sem mikilvægt var að gera tvö afrit til öryggis. Þátttakendur voru beðnir um 

leyfi til upptöku áður en hafist var handa. Viðtölin voru slegin inn orðrétt og 

vettvangsnótur skráðar, vel var haldið utan um öll gögn þannig að vinnan 

gengi sem best fyrir sig. Nótur úr viðtölunum fjórum töldu alls 107 

blaðsíður. Rannsóknin byggist fyrst og fremst á þessum viðtölum en einnig á 

lokaverkefnum þátttakenda úr kennslufræðinni eða upprifjun þátttakenda á 

þeim væru þau ekki tiltæk. 

Ég útbjó spurningaramma sem nýttist mér til áminningar fyrst og fremst. 

Spurningaramminn minn einkenndist af opnum og kjarnyrtum spurningum 

og ég reyndi að hafa spurningarnar auðskiljanlegar og einfaldar. Allir 

þátttakendur áttu að fá sömu eða svipaðar spurningar en ég lét rammann 

ekki stjórna viðtalinu heldur leyfði ég þátttakendum að taka stjórnina að 

mestu leyti og leiða þannig umræðuna áfram. Ég hafði spurningarammann 

meðferðis og geymdi alltaf í seilingarfjarlægð. Ástæða þessa var fyrst og 

fremst sú að mér fannst meira öryggi í því að hafa spurningaramman nærri 

og hann varð til þess að ég gleymdi síður að spyrja mikilvægra spurninga 

sem ég vildi gjarnan fá svör við. Ég hef ekki mikla reynslu af rannsóknum af 

þessu tagi og það getur líka haft sín áhrif og verið ástæða óöryggis í fyrstu. 

Sú er víst raunin að flestir nýir rannsakendur vilja hafa eitthvað til að 
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styðjast við í viðtalinu (Lichtman, 2006). Í lok viðtalanna leit ég yfir listann 

og sá hvort allt hefði skilað sér. 

Við lok viðtala skráði ég niður hjá mér athugasemdir (notes) og eftir að 

ég yfirgaf viðtalsstaðina bætti ég við því sem mér fannst skipta máli, s.s. 

viðbrögðum þátttakenda við einstökum spurningum, svipbrigðum o.s.frv. 

Mínar athugasemdir urðu hluti af viðtalsnótunum þar sem ég skrifaði við 

viss atriði til að leggja áherslu á þau t.d. þegar eitthvað hafði komið á óvart 

og þegar þátttakandi staðfesti eitthvað, sem ég leitaði sérstaklega eftir, eða 

hreinlega mínar vangaveltur um orð og viðbrögð þátttakenda. 

Einnig fannst mér mikilvægt að teikna upp mynd af viðtalsstað og 

aðstæðum á vettvangi, þannig er auðveldara að rifja upp jafnóðum og 

viðtalið er afritað inn í tölvu og því gerði ég það. Stundum leið einhver tími 

milli þess sem ég tók viðtalið og afritaði það og þá var gott að taka upp 

glósubókina, skoða teikningu af staðnum og lesa nóturnar til þess að koma 

sér í réttar stellingar. Þetta gefur manni tækifæri til að upplifa viðtalið allt 

upp á nýtt, aðeins með því að hlusta, sjá fyrir sér og rifja upp. 

3.5 Greining gagna 

Engin ein greiningaraðferð er viðurkennd sem sú eina sanna í eigindlegri 

aðferðafræði. Eitt aðalþrætuefnið innan fræðanna er hvernig skal vinna úr 

gögnum sem safnað hefur verið. Það vantar einhver allsherjarlögmál eða 

viðmið til að fylgja og greining eigindlegra gagna er að margra mati það 

flóknasta við það að framkvæma eigindlega rannsókn (Lichtman, 2006). 

Lichtman (2006) gerir ágætlega grein fyrir nokkrum aðferðum sem 

mögulegar eru við greiningu gagna. Allar eiga þær það sameiginlegt að 

byggja á ítarlegum lestri gagna áður en lengra er haldið. Ég notaði í raun 

almenna aðferð þar sem ég byggði að mörgu leyti á því skipulagi sem 

Lichtman setur fram. Eftir ítarlegan lestur hvers viðtals fyrir sig bjó ég til 

ákveðna kóða/lykla (codes) sem vísa í umræðuefni þátttakenda hverju sinni. 

Þegar ég hafði greint gögnin eftir þessum kóðum var ég í raun búin að 

taka það til hliðar sem mestu máli skipti fyrir viðfangsefnið mitt. Hvert viðtal 

við kennara tók að meðaltali 27 blaðsíður þegar það hafði verið afritað og 

því lá fyrir að töluvert þyrfti að grisja. Ég nýtti mér algenga aðferð þar sem 

ég kóðaði gögnin og í kjölfarið dró ég kóðana saman í  þemu. Ég prófaði mig 

áfram í þessu en að lokum urðu þemun sex talsins: 

 Starfskenningin 

 Áherslur við lok náms 

 Þróunin – Áherslur eftir fimm ár 
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 Kennslufræðinámið 

 Draumastarfskenning 

 Framtíðarstarfskenning 

Þetta gekk vel og þá var ég komin með stærri og færri einingar sem 

auðveldara var að vinna úr. Að þessu loknu tók ég saman fyrir hvern og einn 

þátttakenda hvað hann sagði um öll þemun svo ég gæti borið gögnin 

saman, gert grein fyrir rauðum þræði, dregið ályktanir og túlkað gögnin. Að 

lokum mátaði ég niðurstöður mínar við rannsóknarspurningarnar sem 

settar voru fram í upphafi og svaraði þeim. En að því síðar. 

3.6 Rannsakandinn og vinnubrögðin 

Rannsóknin nær svo langt sem hún nær. Eigindlegar rannsóknir kafa í 

dýptina og því lagði ég upp með það að einbeita mér að fáum kennurum og 

hlusta vel á þeirra raddir og hugmyndirnar sem þær eru byggðar á. Auk þess 

að fá svör við rannsóknarspurningum mínum langaði mig að fá innsýn inn í 

hugarheim þátttakenda þegar kæmi að náminu sjálfu og áframhaldandi 

þróun. Spurningaramminn ber þess merki og þess vegna er viðtalið ekki 

algjörlega opið þar sem ég leiði viðælendur stundum á aðra braut eða kem 

að þeim atriðum sem ég hef hug á. Eins breyttust spurningarnar eftir því 

hvert umræðan leiddi okkur eins og eðlilegt er þar sem um ólíka 

einstaklinga var að ræða og reynsla þeirra mismunandi. 

Þátttakendurnir eru allir úr sama hópnum og sátu saman í 

kennslufræðináminu. Þeir fengu því allir sömu kennsluna og 

kennslufræðilegur grunnur þeirra er sambærilegur að því leytinu að sömu 

kennararnir kenndu þeim og þeir unnu sömu verkefnin og tóku sömu 

prófin. Hins vegar er vert að hafa í huga að hver og einn skapar sína 

þekkingu og því er langt í frá að hugmyndir þeirra séu þær sömu. Þeir hafa  

líka hugsanlega haft ólíkar væntingar til námsins. Það er þó ljóst að 

hugmyndir þeirra endurspegla þetta eina ár og umræðan um námið einnig. 

Vel má vera að hlutirnir hafi breyst í gegnum árin og í raun er það mun 

líklegra en ekki. Nú gætu verið aðrar áherslur, aðrir kennarar, aðrar 

kennslustofur og þar fram eftir götunum. Allt skiptir þetta máli. Allri 

umræðu og gagnrýni á námið verður því að taka með fyrirvara og af opnum 

huga. 

Ég er sjálf framhaldsskólakennari og því getur verið að það hafi einhver 

takmarkandi áhrif á rannsóknina. Hlutir sem ég gæti talið sjálfsagða eru 

kannski ekki endilega sjálfsagðir hjá öðrum sem ekki hafa kennaramenntun. 

Atriði sem ég gæti talið merkilegt og nýtt innlegg í umræðuna gæti öðrum 
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fundist ómerkilegt. Butt (1984) ræðir um hvernig það hafi bæði kosti og 

galla að rannsakandinn þekki kennarastarfið vel. Ef hann geri það ekki skorti 

hann reynsluna og þar af leiðandi skilning á því fyrirbæri sem verið sé að 

rannsaka. Rúnar Sigþórsson (2006) vísar í orð Stenhouse þegar hann segir 

að gildi rannsókna á skólastarfi felist fyrst og fremst í því að breyta kennslu 

og námsumhverfi til batnaðar með áherslu á hagsmuni og þarfir nemenda. 

Stenhouse (1985) fullyrti að þessu kæmi enginn til leiðar nema kennararnir 

sjálfir og að þeir prófuðu niðurstöður rannsóknar á vettvangi og því 

öðluðust þær fyrst gildi þar eftir (Rúnar Sigþórsson, 2006). Uppsprettan að 

þessari rannsókn reyndist vera mín eigin ígrundun um mig sem kennara og 

þar sem ég er viðriðin skóla og skólastarf á hverjum degi í minni vinnu geta 

mínar fyrirfram hugmyndir um starfskenningar eða skólastarf almennt að 

einhverju leyti verið sýnilegar og haft einhver áhrif, þó lítil væru. Hjá þessu 

verður seint komist í rannsókn sem þessari. 

3.7 Réttmæti rannsóknar 

Hvernig er góð rannsókn? Hver setur þau viðmið sem fylgja á til að rannsókn 

verði góð? Eiga þessi viðmið að breytast samhliða tíma og viðhorfum? 

Þessar spurningar eru meðal þeirra sem Lichtman (2006) setur fram í bók 

sinni. Hún tekur dæmi úr heimi lista þar sem listmálarar voru ekki verðugir 

nema að vera samþykktir inn í Paris Solon þar sem nokkrir útvaldir  fengu að 

ráða hvað væri list og hvað ekki. Málið er snúið og spurningunum verður 

ekki auðsvarað. 

Réttmæti viðtala snýst fyrst og fremst um það rannsakandi sé trúr 

þátttakendum sínum, sýni nákvæmni og heiðarleika og fylgi þannig þeirri 

aðferðafræði sem hann ætlaði sér og lagði upp með (Helga Jónsdóttir, 

2003). Lichtman  (2006) bregður á það ráð að setja fram sín eigin viðmið, 

sem langt í frá eru heilög að hennar eigin sögn. Ég ákvað að fylgja hennar 

umræðu áfram. Í fyrstu talar hún um rannsakandann sjálfan og að hans 

hlutverk eigi ekki að vera ósýnilegt. Þvert á móti er rannsakandinn 

sérfræðingurinn og á að segja frá því sem hann lærir um þátttakendur. Fólk 

segir rannsakanda sögur sínar og það er hans að læra af þeim og koma 

skilaboðunum áleiðis. Þessu fylgdi ég og var síður en svo á bak við tjöldin. Ég 

er óhrædd við að segja skoðanir mínar og nota 1. persónu fornafnið „ég“ í 

minni umfjöllun. Það er sannarlega mitt hlutverk að koma skilaboðunum 

áfram til lesenda minna og það geri ég eins vel og mér er unnt. 

Í öðru lagi er nauðsynlegt að rannsakandi átti sig á mikilvægi rannsóknar 
sinnar og að hann sannfæri aðra um mikilvægið í stærra samhengi 
(Lichtman, 2006). Ég hef áður komið inn á þetta en árétta hér að rannsókn 
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sem þessi hefur aldrei verið gerð á íslenskukennurum í framhaldsskólum og 
á eftir að bæta dálitlu við í þann viskubrunn hvað varðar starfskenningar og 
þróun þeirra auk kennslufræðinámsins í heild. Niðurstöður rannsóknarinnar 
má vafalaust færa yfir á aðra fagkennara án þess að ég ætli að fullyrða um 
það. 

Ábyrgð rannsakenda er alltaf mikil en jafnvel meiri í eigindlegum 
rannsóknum þar sem ekki er um nein marktækipróf að ræða. Sá sem les 
niðurstöðurnar verður því að leggja traust sitt á að rannsakandinn hafi 
unnið rétt og vel úr þeim gögnum sem safnað var (Sigurlína Davíðsdóttir, 
2003). Ef aðferðafræðin er útskýrð og rannsókninni sjálfri líst skref fyrir 
skref eru meiri líkur á að lesendur átti sig fyllilega á því hvað var gert og 
hvernig. Þetta er mikilvægt að mati Lichtman. Með þetta í huga hef ég 
kappkostað að lýsa vel framkvæmdinni sjálfri, úrvinnslu gagna og því 
vinnuferli sem ég gekk í gegnum. 

Ef vel er vandað til verks og framsetningin skýr í alla staði má ætla að vel 

hafi verið staðið að verki (Lichtman, 2006). Auðvitað vona allir 

rannsakendur að þeirra verk sé álitið vel unnið, skýrt og skilmerkilegt. Ég er 

þar engin undantekning og lagði mig fram við að setja niðurstöðurnar fram 

á sem einfaldastan og bestan máta svo aðrir hefðu gagn og gaman af. 

3.8 Siðferðileg atriði 

Niðurstöður rannsóknarinnar varpa ljósi á hugmyndir fjögurra 
íslenskukennara í framhaldsskólum á höfuðborgarsvæðinu. Kennararnir 
segja frá þessum hugmyndum og rekja þróun þeirra frá námi til nokkurra 
ára starfsreynslu. Hér er því ekki um viðkvæmt viðfangsefni að ræða, þ.e.  
ólíklegt hlýtur að teljast að nokkur beri skaða af umræðunni og því sem 
fram kemur í þessum fjórum viðtölum.  

Fyllsta trúnaðar var heitið og hans gætt til hins ítrasta. Þátttakendur 
fengu gervinöfn og er aldrei vísað til þeirra öðruvísi. Ef upplýsingar komu 
fram sem einhver vafi lék á um hvort hægt væri að rekja til uppruna eður ei 
var þeim haldið til hliðar. Eins fengu þeir skólar sem um var rætt gervinöfn 
og upplýsingar tengdar þeim skoðaðar gaumgæfilega svo ekki væri hægt að 
rekja þær til heimahúsanna. Engin nöfn eða lýsingar á öðru fólki eða skólum 
koma fram. Undantekningin frá þessu er nafn Háskóla Íslands en það kemur 
óhjákvæmlega nokkrum sinnum fyrir þar sem rætt er um 
kennslufræðinámið og veru kennaranna í skólanum. 

Í þessum kafla hefur verið gerð grein fyrir þeirri aðferðafræði sem notuð 
var í rannsókninni. Í næsta kafla verður fjallað um niðurstöðurnar. Þeim 
hugmyndaheimi kennara, sem rannsóknin byggist á, verður lýst með 
vísunum og dæmum úr viðtölunum. Þannig fæst innsýn inn í þann heim sem 
liggur til grundvallar og fóstrar starfskenningar þeirra. 
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4 Kennarinn ég 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir starfskenningum framhaldsskóla-

kennaranna fjögurra. Kennararnir fengu nægan tíma og tækifæri til þess að 

tjá sig um það sem þeim fannst skipta máli og sneri að hugmyndum þeirra 

um faglega sýn, þróun og mótun starfskenninga og allt þar á milli. Hér 

verður varpað ljósi á hugmyndir hvers kennara, þær kynntar og tekin dæmi 

upp úr viðtölunum við þá, bæði beint og óbeint. Umfjölluninni er skipt niður 

í sex undirkafla. Kaflarnir fylgja þeim þemum sem urðu til eftir greiningu 

gagnanna (aðleiðsla). 

 

4.1 Hugmyndir kennara um starfskenninguna. 

4.2 Áherslur við lok náms 

4.3 Þróunin - Áherslur eftir fimm ár 

4.4 Kennslufræðinámið 

4.5 Draumastarfskenningin 

4.6 Framtíðarstarfskenningin 

 

4.1 Hugmyndir kennara um starfskenninguna  

Hugtakið starfskenning er margslungið. Þar sem áhersla var lögð á hugtakið 

í kennslufræðináminu og í rannsókninni, sem um ræðir, þá voru 

þátttakendur í upphafi beðnir um að skilgreina hugtakið starfskenning og 

segja frá því hvað felst í því í þeirra huga. Hér var rætt um hvernig 

starfskenningin birtist í starfi þeirra og hvað hafi áhrif á hana. Einnig komu 

þátttakendur inn á það hvernig starfskenningar þeirra hafa mótast og 

þróast. 

Þegar Gerður var innt eftir því hvað væri starfskenning í hennar huga 

svaraði hún: „Já, er það ekki bara, þú veist, hvers konar kennari ég vil vera? 

Og bara hvers konar markmið set ég mér sem kennari og hvernig sé ég 

sjálfa mig sem kennara. … Í hverju spegla ég mig og hverjum.“ Gerður talar 

um það hve samvinnan sé mikilvæg:  

Þú segir frá hugmynd sem þú hefur og svo kemur einhver og 

betrumbætir eiginlega hugmyndina - þannig að ég held að 

starfskenningin mótist mjög mikið, einhvern veginn, af 

umhverfinu en líka bara hjá manni sjálfum. Maður speglar sig í 

öðrum - gengur þetta fyrir mig? Og öfugt. 
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Gerður bendir á að þó svo að hún noti kannski ekki þetta ákveðna hugtak þá 

sé maður oft að pæla og hugsa kennsluna sem geri það að verkum að 

starfskenningin mótast, því sé hún í sífelldri mótun og mótist betur með 

hverju árinu í kennslu. Með fenginni reynslu í kennslu fær maður 

fastmótaðri hugmyndir um það hvernig maður vilji vera, hvað virki og hvað 

ekki. Gerður segist ekki geta sett starf sitt í ákveðið mót, einhverjar 

grunnhugmyndir séu þó til staðar og starfskenningin þróast og mótast þar 

ofan á: „Ég held að starfið hreinlega gangi bara út á þetta. Að leita leiða til 

þess að, já bara finna sig.“ Hún segir jafnframt: 

Ég held að það t.d. rúmist líka innan þessar starfskenningar ef 

má kalla það það ... maður er svo hræddur við þetta hugtak, 

það er svo skrítið. Maður svona liggur við forðast það. Að 

hérna, þú veist, að þessi virðing fyrir því hvar nemandinn er 

staddur, hvar eigum við að byrja, byrjum á byrjuninni. Ég held 

að við séum oft að loka augunum fyrir því af því að við höfum 

svo mikið að gera og við þurfum að komast yfir ákveðið efni, þú 

veist koma hérna hópnum í gegnum [...] auðvitað er 

langauðveldast að bara loka augum og eyrum og halda sínu 

striki en það getur ekki skilað nógu góðum árangri. Þó svo að 

hitt sé kannski svolítið meira streð og þó að við þurfum 

stundum að taka eitt skref afturábak og allt það sko. Maður 

getur einhvern veginn endalaust pælt í því hvernig maður vildi 

hafa hlutina. 

Ingi skilgreinir hugtakið þannig að starfskenning sé einhvers konar sambland 

af fræðilegum viðhorfum til kennslu og reynslunni sem kennarar safna sér í 

kennslunni. Hann segir okkur móta ákveðin viðhorf til kennslunnar og svo 

hafi maður eitthvað þar að baki líka, fræðileg viðhorf: „Er það ekki? Og 

síðan er auðvitað allur gangur á því kannski hversu vel manni tekst að 

samræma, þ.e. hversu vel manni tekst að raungera þær hugmyndir sem 

maður er með í kollinum, í kennslunni sjálfri, það er, stóra spurningin – er 

það ekki?“ 

Kolbrún fór strax að tengja sína skilgreiningu á hugtakinu við 

kennslufræðinámið og nefnir nafn Vygotkys máli sínu til stuðnings. „Það eru 

þær hugmyndir sem ég hef mótað með mér um það hvers konar kennari ég 

vil vera. Þær eru byggðar á ákveðnum kenningum eins og Vygotsky eða … er 

það ekki?“ Hún var stuttorð og lét þessa útskýringu á hugtakinu duga í bili. 

Logi var sömuleiðis stuttorður en sagði starfskenningu sína lýsa því hvernig 

honum þætti best að kenna og með sem bestum árangri. Þetta er stutta 
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svarið hans en jafnframt bætir hann við að það sé hægt að tala endalaust 

um þetta hugtak. Hann bendir á að ýmsar vangaveltur séu hluti af 

starfskenningunni t.d. hvað ætla ég að kenna og hvernig?: „... svo er 

náttúrulega ekkert hægt að, þetta er stutta svarið sko, svo er hægt að tala 

endalaust. Hvað ætlarðu að kenna og hvað skiptir máli og bla bla bla – 

skiptir máli hvort menn fá fimm eða sjö eða tíu eða þess vegna þrjá?“ Logi 

heldur áfram og segir stundum skipta meiru máli hvað þú kennir 

nemendum en hvað þeir fá í einkunn: „Það má deila um það, þú getur kennt 

alveg helling en kannski ekki akkúrat þannig að menn nái áfanganum sko... 

[…] Þú getur kennt þeim að lifa, það getur skipt meira máli en að vita hver 

drap hvern í Njálu til dæmis.“ Logi bætir við í lokin að ein ástæða þess að 

hann sé kennari í dag hafi verið fyrir áhrif frá gömlum kennara: 

Ja, ég sagði nú að ástæðan fyrir því að ég fékk þá hugmynd að 

verða kennari, það var nú að hluta til einum kennara að þakka. 

En ég fylgi honum nú ekki mikið held ég samt, mér fannst hann 

bara svo fyndinn (hlær). Já eitthvað svona, ég veit það ekki. Og 

hérna, hann var að kenna í íslensku náttúrulega, en hann var 

ekki svakalega góður kennari sko ... Óskipulagður, en hérna ... 

hann gerði engar tilraunir til að ná öllum, hann náði bara þeim 

sem að fíluðu hann og hinir voru bara eitthvað að bora í nefið 

held ég. Þannig að ég held að það megi segja að yfirhöfuð sé 

hann ekkert svo góður kennari en fyrir mig þá var hann alveg 

brilliant. 

Þennan kennara sem Logi lýsir þekkja margir. Eftirminnilegi kennarinn sem 

jafnframt er skemmtilegi kennarinn sem allir muna eftir. Þessi kennari er 

ekki endilega sá sem þú lærir mest hjá og hann er alls ekki allra en hjá þeim 

sem hann nær til skilur hann að minnsta kosti eftir minningar um góða tíma 

í skóla æskunnar. 

4.2 Áherslur við lok náms 

Þátttakendur létu hugann reika aftur í tímann og segja hérna frá því hvaða 

áherslur þeir lögðu í kennslufræðinni. Þeir tala um lokaverkefni sín í 

kennslufræði íslensku og og varpa ljósi á starfskenningar sínar við útskrift úr 

kennslufræði. 

Þegar Gerður hugsar til baka og rifjar upp þær áherslur sem hún hafði 

við útskriftina úr kennslufræði koma ýmsar kenningar upp. Þær sem hún 

vildi leggja megináherslu á voru hugsmíðahyggja og fjölgreindakenning 
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Gardners en Gerður segir þær hafa verið áberandi í lokaverkefni sínu og að 

hún hafi tekið með sér ýmislegt þaðan: 

Vegna þess að mér er það í fersku minni þegar við vorum svona 

að velta því fyrir okkur upphaflega að móta okkar 

starfskenningu, að þá höfðaði t.d. svolítið til mín þessi 

fjölgreindarkenning þó að ég starfi ekkert algjörlega í anda 

hennar að þá tók maður ýmislegt með sér þaðan. Og auðvitað 

eins og hugsmíðahyggja, það er eitthvað sem maður svona 

velur þar.  

Þegar hún var spurð nánar út í verkefnið kom í ljós að hún hafði kannski ekki 

mikla trú á að það sem kom þar fram væri mögulegt í raun. Hún setti sér víst 

markmið, kynnti sér hinar ýmsu kenningar og fræðimenn og vildi setja fram 

raunhæfa starfskenningu sem hún gæti svo fylgt og kennt eftir í starfi sínu. 

Þetta reyndist henni þó ekki auðvelt: 

Þetta verkefni sem ég gerði það heitir ,,að tvinna saman fræði 

og framkvæmd.“ Háfleygt eitthvað. En það var ekki ástæðan 

fyrir þessu, mér fannst ég þurfa svolítið, kannski var kjarninn í 

þessu verkefni hjá mér að mér fannst svolítið erfitt hérna, ég 

byrjaði að kenna á sama tíma og ég byrjaði í námi. Þú veist 

þetta voru svona eins og tveir ólíkir heimar. Ég fór í vinnuna og 

þar var einhver veruleiki sem blasti við mér, þá var ég 

grunnskólakennari bara svo það sé alveg á tæru, þá var maður 

kannski inn á gafli hjá fólki sem átti erfitt og með börn hérna, æ 

maður hafi kannski meiri áhyggjur af því hvort þau hefðu 

borðað eitthvað þann daginn skilurðu? 

Gerði finnst því aðrir þættir hafa töluverð áhrif á starf sitt, m.a. 

samfélagslega stöðu nemenda eða vandamál þeirra heima fyrir. Það er að 

mörgu að hyggja í skólastarfi og ljóst að starf kennarans teygir anga sína út 

fyrir veggi skólanna. En Gerður lagði áherslu á fleiri kenningar í lokaverkefni 

sínu. Hugmyndir um heildstæða móðurmálskennslu voru í hávegum hafðar í 

kennslufræðináminu og Gerður segist hafa viljað hafa þær ofarlega á baugi í 

sinni starfskenningu á sínum tíma: „... ég held að ég hafi búist við því að það 

yrði einhvern veginn miklu stærri þáttur í minni kennslu en það varð síðan 

sko. Það er t.d. eitt af því sem var eitthvað svona aðeins of háleitt markmið 

sko.“ Hún segir svipað hafa verið uppi á teningnum með 

fjölgreindakenningu Gardners. Hún hreifst af henni á sínum tíma og hefði 
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gjarnan viljað vinna eitthvað út frá henni en þegar öllu væru á botninn 

hvolft rækist maður á ýmsa veggi: „Og svo einmitt í sambandi við Gardner 

sko og fjölgreindakenninguna, ég hefði svo gjarnan viljað vinna eitthvað 

aðeins meira með það og hafði kannski einmitt búist við því. En þá rekst 

maður á alls konar veggi, það bara má ekki kaupa karton (hlær) eða...“ 

Tímaskortur kennarans er staðreynd að mati Gerðar og hann er ein 

helsta ástæða þess að hann fylgir ekki alltaf sinni sannfæringu eða sinni 

starfskenningu. Hún segist hafa haldið að nægur tími væri til að sinna öllu 

og að hún hefði meiri tíma fyrir hvern og einn nemanda: „En svona, ég held 

að ég hafi séð fyrir mér að ég myndi hafa meiri tíma til að sinna öllu. Og 

hefði meiri tíma fyrir hvern og einn nemanda og ég held að vandi okkar 

kennara í hnotskurn sé tímaskortur. Við þurfum að kenna svo og svo mikið 

og mörgum til að fá launin okkar.“ Einnig spili það inn í að bekkir séu troðnir 

og raunin sé sú að hátt í þrjátíu nemendur séu nú í hverjum hópi 

framhaldskólans. Gerður segir því að í upphafi þegar hún hafi skrifað um 

það hvernig kennari hún vildi verða, og þó að hún hafi að eigin sögn verið 

nokkuð raunsæ, hafi hún ekki gert ráð fyrir þessum þáttum. 

Við lok kennslufræðinámsins var Ingi upptekinn af hugmyndum 

hugsmíðahyggjunnar. Kennslan átti að ganga út á að reyna að virkja 

nemendur og kenna þeim að hugsa sjálfstætt um námsefnið og því væri til 

lítils að reyna að miðla efninu orð frá orði t.d. í gegnum fyrirlestra: 

Sem sagt þetta að kennslan ætti að ganga út á það að reyna að 

virkja nemendur, kenna þeim að hugsa sjálfstætt um 

námsefnið og svona og … það væri til lítils að reyna að miðla 

efninu orð frá orði ef svo má segja í fyrirlestrum og svona. 

Þetta var það sem maður var mikið að hugsa í 

kennsluréttindanáminu. 

Ingi segir hlæjandi frá því að kennarinn sem birtist í lokaverkefninu sé rosa 

flottur en kannski ekki sá sem hann er í dag. Hann hafi á sínum tíma mikið 

verið að hugsa um bókmennta- og málfræðikennslu og hvernig væri best að 

leggja efnið á borð fyrir nemendur. Hann vildi ekki leggja áherslu á formlega 

málfræði heldur að nemendur lærðu málfræði í gegnum ritun og þá að þeir 

fengju að skrifa um efni sem þeir hefðu áhuga á. 

Hann segir þó starfskenningu sína hafa verið frekar ómótaða á þessum 

tíma en auðvitað hafi menn verið að hugsa ýmislegt: 

Ég held að ég hafi alveg strax þarna í kennsluréttindanáminu 

verið farinn að svona hugsa á þessum nótum. Ég hugsa það nú. 
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En þá var maður kannski líka með einhverjar hugmyndir um t.d. 

fjölbreyttari verkefni og eitthvað svona sko. Kannski er maður 

svolítið íhaldssamur hvað þetta varðar. Maður er stundum 

svolítið latur við að endurskoða kennsluaðferðir og svona, það 

er bara þannig. 

Einnig lagði hann áherslu á fjölbreyttar kennsluaðferðir og verkefni en segist 

þó ekki endilega geta státað af því í dag, hann sé fastur í hefðinni og noti 

fyrirlestra. Hann segir sig íhaldssaman hvað þetta varðar sem þá leiðir til 

þess að hann endurskoði síður kennsluaðferðir sínar og ef hann ætli sér að 

verða þessi kennari sem hann hugðist verða þá sé nauðsynlegt að bæta sig 

og gera breytingar: 

Ég held að ég eigi svolítið í land … eins og ég var að segja áðan 

maður var svolítið stilltur inn á þetta, þessa fjölbreytni. Að 

tileinka sér fjölbreyttar kennsluaðferðir og svona, ég held ég sé 

svolítið fastur í hefðinni þannig að ég held að ég sé, ég held ég 

þurfi að bæta mig til þess að verða sá kennari sem ég ætlaði 

mér að verða. 

Vygotsky og félagsleg hugsmíðahyggja átti hug Kolbrúnar. Hún vildi að 

starfskenning sín einkenndist fyrst og fremst af þeim hugmyndum. Hún væri 

þá í leiðbeinendahlutverki og myndi nálgast nemendur og leggja fyrir þá 

krefjandi verkefni. Umræður voru henni einnig ofarlega í huga og nefnir hún 

að það geti reynst þrautin þyngri að stjórna umræðum og halda þeim uppi 

svo vel sé: 

Já og samskipti við nemendur. Það hef ég gert mér far um, 

einkum samskipti við nemendur en líka að vera leiðbeinandi og 

láta þau vinna eins og ég mögulegt get bara. Þannig að það er 

kannski svona nokkuð sem ég hef haldið í allar götur. Líka 

fjölbreyttar kennsluaðferðir. [...] Já, og tengja við raunveruleika 

þeirra, reyni það og eins ef ég er með kynningar eða 

þátttökufyrirlestur, þá reyni ég alltaf að finna eitthvað eins og á 

Youtube til að vekja, eða svona kveikjur. Vekja áhuga þeirra og 

tengja efnið af því að maður er kannski eitthvað að rótast 

svona í lærdómsöld og svona sem er svolítið fjarlægt þeim. 

Kolbrún segir sig hafa verið í ákveðnum stellingum í kennslufræðinni. 

Umhverfið allt sé mjög mótandi og í raun hafi hún kynnt ætlun sína í 
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lokaverkefninu án þess að hafa reynt suma hlutina sem þar voru nefndir. 

Þegar hún byrjaði að kenna hafi hún verið fremur stíf: „En þá hélt ég í 

kennsluáætlun, ríghélt í hana, vantaði bara öryggi og jamm og svona og 

þeim fannst ég vera svona ansi stíf, regludýrkandi og svona fengu ákveðnar 

hugmyndir um mig. Það mættust stálin stinn skulum við segja.“ Hún segir að 

þrátt fyrir þetta hafi hugmyndir sínar ekki breyst mikið og hún sé yfirleitt 

nokkuð fylgin sér, í þessu sem og öðru. Það sé bara af hinu góða ef vel 

gengur. 

Logi telur sig líka fylginn sér þegar hann ræðir hvort starfskenning hans 

hafi breyst frá útskrift. Stundum hittir maður naglann á höfðuðið og getur 

spáð fram í tímann. Það má segja að þetta eigi við Loga en þegar hann lýsir 

því hvaða áherslur hann lagði í sínu lokaverkefni og þá hvernig starfskenning 

hans hafi litið út segir hann: 

Já, ég hérna, ég ætla nú ekkert að fara að hljóma herra forspár 

og herra snillingur en ég hérna veistu það að ég held bara að 

það sé nokkurn veginn þannig. Ég held það. Já, eins og ég sá 

fyrir mér sem sagt, þegar ég var að hugsa um það og spá í þetta 

í náminu þá sá ég fyrir mér að þetta þyrfti að vera nokkurn 

veginn svona. 

Logi segir hugmyndir sínar um nám og starf koma frá því að vera nemandi 

sjálfur, frá því að hugsa um hlutina og, sem hann segir að skipti kannski 

mestu máli, að setja sig í spor nemenda. Hann segist muna eftir 

fjölgreindarkenningunni en í raun hafi hún aldrei skipt hann neinu máli: 

Ég man fjölgreindarkenninguna. Það situr voða fast í mér að 

teikna, það var eitthvað nafn á það, í fjölgreindakenningunni, 

eitthvað ... En ég meina, þú þarft bara enga kenningu til að láta 

þér detta það í hug eins og í goðafræðinni ... 

Hann lagði áherslu á fyrirlestraformið og honum fannst í raun margar af 

þeim hugmyndum sem léku lykilhlutverk í kennslufræðinni óraunhæfar, 

agavandamál og geta nemenda væru helstu valdar þess. 

 

4.3 Þróunin – Áherslur eftir fimm ár 

Þegar þátttakendur höfðu rætt um áherslur og hugmyndir í lokaverkefnum 

sínum fór umræðan að snúast um þær breytingar sem höfðu orðið á 
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þessum árum sem liðin eru. Hér greina kennararnir frá því hvaða áherslur 

þeir leggja í starfi sínu núna og hvernig starfskenningar þeirra hljóma. 

4.3.1 Gerður  

Gerður segir hugmyndir sínar lítið hafa breyst síðan hún útskrifaðist: „Ég 

hugsa að ef ég hefði ekki verið að kenna þá hefði ég ábyggilega verið með 

háleitari hugmyndir um kennsluna.“ Gerður var nefnilega ein af fáum í 

hópnum sem starfaði við kennslu meðfram náminu í kennslufræði og þess 

vegna telur hún sig, strax í upphafi námsins, hafa ólíkar og jafnvel 

raunhæfari hugmyndir um nám og kennslu en margir samnemendur 

hennar. 

Að mati Gerðar er ýmislegt sem setur manni skorður í kennslunni. 

Tímaskorturinn er þar helsta hindrunin og kennarar mega oft á tíðum ekki 

vera að því að gera hitt eða þetta nýtt. Stundum verður bara að keyra hratt 

áfram og fylgja kennsluáætlun. Hún segir líka að búið sé að gjaldfella 

kennsluna með því að troða endalaust inn í kennslustofurnar og það komi 

vissulega niður á kennslunni eða eins og Gerður segir: „Maður festist 

einhvern veginn bara, tímaskorturinn er slíkur að maður er bara alltaf að 

reyna að halda öllu í horfinu og bara missa ekki af lestinni einhvern veginn.“ 

Annars staðar segir Gerður: 

Af því að stundum finnst mér alveg hroðalegt hvernig við erum 

eins og einhver, ég veit það ekki, tannhjól. Eða hérna eins og 

svona hamstrar, þú veist á svona ... (hlær) ... á hjóli. En af því 

að maður bara, sérstaklega fyrst, þá er maður bara ,,ok, ég 

verð að gera þetta hérna með einhverjum öðrum, eitthvert fag, 

einhvern áfanga. Svona hefur þetta verið gert - ég ætla ekkert 

að fara að umbylta öllu hérna, bara nýgræðingurinn sko.“ 

Þannig að maður er svolítið að spila með eins og hlutirnir hafi 

verið gerðir, svona til að byrja með. En ég endist aldrei neitt 

lengi þannig. Kannski er það bara þessi afskiptasemi endalaust 

eða að þykjast vita betur eða eitthvað. (Hlær). Þá þarf maður 

eitthvað að segja ,,heyrðu, þetta gengur ekki! Við verðum að 

breyta þessu.“ En svo er það líka bara eðli starfsins og ég held 

að samstarfsfólk mitt sé bara mjög fegið því, og við öll, að 

einhver komi og segi ,,heyrðu, gerum þetta einhvern veginn 

öðruvísi.“ 

Gerður bætir þó við að auðvitað sitji margt eftir úr náminu og að það sé 

ýmislegt sem gengur vel og margt af því sem hún lærði komi að góðum 
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notum og rími þá ágætlega við starfskenninguna. Gerður segist ekki geta 

hugsað sér að starfa við skóla þar sem hefðirnar séu svo ríkar að engu megi 

breyta. Starf kennarans snúist um að breyta, bæta og gera betur. Hún segist 

hafa rekist á fáa veggi, þvert á móti séu henni allir vegir færir og að í raun sé 

hún hvött til þess að gera eitthvað nýtt, tilraunin sé alltaf þess virði. 

4.3.2 Ingi  

Ingi talar um að skólastarf sé mjög íhaldssamt í eðli sínu og að það séu 

ákveðnar hefðir sem að maður gengur inn í. Hann segist mótaður af 

hefðbundnum kennsluaðferðum og líti alls ekki á fyrirlestra sem af hinu illa, 

síður en svo reyni hann að blanda aðferðum saman. Ingi nýtir sér ekki 

hugmyndir og kenningar fræðimanna sem hann lærði um í 

kennslufræðináminu. Hins vegar sé hann mjög mótaður af þeirri kennslu 

sem hann fékk þar sem hefðbundnar kennsluaðferðir eins og fyrirlestrar 

voru ráðandi. Hann sækir í brunn fyrrum kennara: 

Já, ég átti alltaf uppáhaldskennara þegar ég var í háskóla. En, 

(hik) já sjálfsagt reynir maður nú að leita í brunn fyrirmyndanna 

svona að einhverju leyti, þeirra kennara sem standa upp úr … 

Ég kannski, já – maður verður að sýna nemendum það að 

maður hafi sjálfur áhuga á því sem maður er að gera. Kenna 

dálítið frá hjartanu, ekki bara út frá þekkingu heldur að miðla 

efninu þannig að nemendur trúi því ... sem maður ber á borð. 

(hlær). Þetta er alltaf, það var einn kennari sem ég var með í 

háskólanum, reyndar áður en ég fór í íslenskuna, hann var 

einmitt svona, svona ástríðukennari. Stundum reynir maður 

svolítið að herma eftir honum sko. 

Hugsmíðahyggjan sem átti hug hans í kennslufræðináminu er honum 

ofarlega í huga og hann segist oft hugsa um hana en einhvern veginn sé 

allur gangur á því hvernig til takist og oftar en ekki fer hann fyrirlestraleiðina 

sem er einföld og þægileg: 

… maður er alltaf pínulítið mótaður af hefðunum og svona 

hugmyndir, maður vill gera eitthvað en, en það kannski, mann 

skortir kannski bara ákveðið hugrekki til að þá láta þetta verða 

að veruleika, af því að maður er að glíma við allar þessar hefðir 

og … [...] Og það er auðvitað alveg ljóst að það er ekki hið 

ákjósanlegasta þegar maður þarf að leggja alla orkuna í að eða 



 

52 

eyða allri orkunni í að halda uppi aga í tímum. Þá er maður 

farinn að gera eitthvað sem er ekki voða spennandi. 

Ingi segir að tímaleysið sé til staðar en maður megi alls ekki nota það sem 

afsökun. Nemendahópurinn skipir þarna miklu máli og Ingi reynir að virkja 

nemendur eins og hann getur en stundum er eins og nemendur hreinlega 

ráði ekki við námsefnið. Hann segist vinna með sérstökum nemendahópum 

að því leytinu til að það séu margir nemendur sem standi höllum fæti, þetta 

er því ekki bara spurning um áhugann: „Og hérna, þetta er ekki bara 

spurning um áhugann, ég náttúrulega veit að rétt er að láta nemendur lesa 

stundum texta sem þeir hafa ekki áhuga á, en ef þetta er farið að snúast um 

getuna sko, þeir bara hreinlega ráða ekki við þá, er það þá það rétta?“ 

Af þessum sökum er ekki síður mikilvægt að ná persónulegu sambandi 

við nemendur og það eitt sé líklega lykill að góðum árangri. Starfskenning 

Inga er fyrst og fremst byggð á hans reynslu og kennslureynslu en einnig 

mótast hún af kenningum og fræðum sem eru þarna að baki: „Svo er maður 

með þessar kenningar og þessi fræði einhvers staðar þarna á bakvið. Og 

hérna...fær samviskubit yfir því að vera ekki nógu duglegur að hérna laga 

kennsluna að fræðunum.“ Hann segir starfsandann í skólanum góðan og að 

mikilvægt sé að ræða við aðra um sína starfshætti m.a. til að forðast 

einangrun í starfi. Gott samstarf er innan íslenskudeildarinnar og nú sé 

vinnan að nýrri námskrá að hefjast og því kjörið tækifæri til þess að breyta 

og bæta í skólastarfinu sem og í eigin starfi og starfsháttum. 

4.3.3 Kolbrún 

Að öllum líði vel var og er kappsmál Kolbrúnar, að það sé tilhlökkunarefni en 

ekki kvíðaefni að mæta til vinnu hvort svo sem þú ert nemandi eða kennari. 

Hún reynir að nálgast nemendur á jákvæðan hátt og segir það skipta máli: 

… að nemendum finnist gott að koma í tíma til mín og hérna ... 

rannsóknir hafa sýnt það að, bæði sem gerðar hafa verið í 

framhaldsskólum og grunnskólum, að þetta hefur mikil áhrif á 

námið hjá þeim. Og sömuleiðis á kennsluna, þetta hefur mikil 

áhrif, til hins betra örugglega. Þannig að ég get sagt það að það 

hefur gengið eftir, ég sé það á nemendakönnunum og er alsæl 

með það, ég skora mjög hátt þar þannig að ég vil gjarnan vera, 

halda því áfram, en stundum gengur það náttúrulega ekki alveg 

sem skyldi af því að það þarf líka að halda uppi sko, ég er 

svolítið að reyna að nálgast þau á jákvæðan hátt og fá þau með 

sér ... 
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Þvínæst telur Kolbrún upp þau atriði sem skipta máli og eru áberandi í 

hennar starfskenningu í dag: 

Þannig að já ég reyni að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir, 

heyra svona hljóðið í þeim. Ég reyni líka að virkja þau, þeim 

fækkar stöðugt stundunum sem ég stend hérna og held 

fyrirlestra, þó að mér finnist það ofboðslega gaman ... Góður 

andi, líka agi, og skýrari svona...mörk eins og sumt sem ég vil 

ekki sjá eins og fætur upp á borðum eða, eða hérna þau eru 

svo mikið með í vörinni ... strákarnir, reka þá út, þeir vita þetta, 

ganga friðarlega um, og halda öllu svona einhvern veginn til 

streitu. Fjölbreyttar kennsluaðferðir, virkja þau, uuu ... vekja 

áhuga þeirra... 

Kolbrún segir þetta hluti sem hún sé ekkert endilega svo flink með en hún 

þakkar starfendarannsóknum þann árangur sem hún hefur séð í kennslunni 

en hún er virkur þátttakandi í þeim: „En nú veit ég ekkert, ég hef ekki kennt 

t.d. áður en ég fór í kennslufræðina. Og ég hef ekkert kennt án þess að vera 

í starfendarannsóknum þannig að ég hef ekki samanburðinn.“ 

Rannsóknarstarf á að vera partur af kennslunni og sjálfsagður hlutur að 

hennar mati. Samstarfið í hennar skóla sé til fyrirmyndar og mikið kapp lagt 

á starfendarannsóknir og stutt við þá vinnu eins og kostur er, það skipti 

miklu máli. 

Kolbrún segist nokkurn veginn hafi haldið sömu starfskenningunni í 

heiðri frá því hún lauk námi en þar lagði hún einmitt áherslu á samskipti við 

nemendur og umræður. Hún segir þó að þættir eins og t.d. áhugaleysi 

nemenda hafi vissulega mikil áhrif á það hvort maður geti starfað eftir sinni 

sannfæringu eða ekki: 

… þetta eru nemendur sem eru svona ... ekkert mjög áhugasöm 

um nám og þá finnst mér dálítið gott að ég er líka að vitna í 

aðra kennara ... Því þá heyri ég ... þá skynja ég að þetta er ekki 

bara mín upplifun. Þannig að það er bara, þeir eru misjafnir 

árgangarnir. Sannarlega. Þannig að það eru sannarlega ytri 

aðstæður, hverjir veljast hérna inn í skólann. En svo á móti 

kemur að ég er sannarlega ekkert á móti þeim sem eru hérna 

ekki með toppeinkunnirnar og einhver þarf að kenna þeim. Og 

svona vel flestir krakkar, þetta eru góðir krakkar. Og jafnvel að 

þeir geri sitt besta. Það eru ytri aðstæður og svo er nú verið að 

taka skólann í gegn. 



 

54 

Af þessu má sjá að eru ýmis atriði sem Kolbrún segir að hafi áhrif og ekki er 

gefið að allt gangi upp þó kennarinnn kjósi að starfa eftir sinni 

starfskenningu. 

4.3.4  Logi 

Logi setti fram nokkra punkta sem hann telur að séu lykilatriði svo vel geti 

tekist til í kennslustofunni, þetta sé í raun hans starfskenning: 

 „Tryggja að hljóð sé í stofunni svo þeir sem ætli sér að hlusta geti 
það.“ 

 „Þú verður að fá nemendur eins mikið með þér og þú getur.“ 

 „Þú þarft að útskýra eins vel og þú mögulega getur.“ 

Þetta eru hinar gullnu reglur Loga. Hann segir að þar sem það séu svo 

margir í hópunum, oft um þrjátíu nemendur, þá sé ómögulegt að vera að 

flækja kennsluna um of: „... þá bara er svo yfirgengilega flókið að flækja 

kennsluna, þess vegna held ég að það sé oft bara besta leiðin að hafa 

fyrirlestur, verkefni, oftast. Þú getur prófað einstaka sinnum eitthvað, 

eitthvað svona teikna og eitthvað svona, þú veist …“ 

 Hann segir mann vissulega geta prófað eitthvað annað, t.d. að teikna 

eða hópverkefni inn á milli en oftast er hefðbundna formið það 

ákjósanlegasta. Hann segist prófa hópverkefni á hverri einustu önn: „Ég 

prófa það aftur og aftur, ég prófa það á hverri einustu önn, maður gefst 

ekkert upp. Stundum gangi allt vel en oftar frekar illa. Helstu skýringar á því 

taldi hann vera skort á getu nemenda sem og áhugaleysi þeirra. 

Aðspurður um samvinnu kennara segir hann hana ágæta en þetta sé 

alltaf spurning um tíma og greinilegt að samvinna er ekki mikilvæg í hans 

huga: 

„Ég veit ekki alveg hversu vítt maður á að fara í þessu. Ég held 

að kennarar hérna hafi ekkert rosalega mikil áhrif á það hvernig 

ég haga mínum málum. Hún er ágæt. Svona almennt. […]  Já, já 

það er náttúrulega, þetta er náttúrulega alltaf svolítið spurning 

um tíma sko. En jú, jú það er alveg svolítil, ég held það. Við 

erum að kenna sömu áfanga dálítið saman og hérna allir 

orðnir, komnir með smá reynslu ...“ 

 Það sem hafi komið honum mest á óvart í kennslunni hafi verið hversu 

margir nemendur séu slakir. Þetta hafi gert það að verkum að hann hafi 

þurft að byrja neðar en hann hélt í fyrstu. En þegar hann líti til baka séu 
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áherslur hans nokkuð svipaðar og hann gekk út með úr kennslufræðinni. 

Auðvitað reyni hann að finna upp á einhverju nýju til að prófa í kennslunni, 

öðru en fyrirlestrum og verkefnum, en það geti reynst erfitt að kenna 

nemanda sem er með 50% mætingu og geri aldrei neitt. Þetta sé lýjandi 

ástand og ekki beint hvetjandi fyrir kennarann: 

Það eru fullt af svona hlutum sem eru að stýra svolítið 

kennslunni og svo framvegis, það er pirrandi ... Maður er 

einhæfur, það er einhæft. Og hérna, eins og stendur í öllum 

fræðibókunum þá reynir það rosalega á mann sko, það er að 

segja ef það á að heppnast sæmilega eða, eða eitthvað fyrir 

ofan það. Þú þarft að reyna að vera þá pínu skemmtilegur og 

þetta sko til þess að, til þess að það skili sér. 

4.4 Kennslufræðinámið 

Þátttakendur tala um námið og hver og einn greinir frá sinni upplifun, 

hvernig var, hvað var gott og hvað mætti laga. Hérna kemur einnig umræða 

um raunsæi námsins þ.e. hvað átti vel við en hvað var fjarlægara 

raunveruleikanum. Það sem er efst í huga viðmælenda og það sem þeir 

muna helst eftir úr náminu er hér í forgrunni. 

4.4.1 Gerður  

Eins og áður kom fram var Gerður sú eina af þátttakendum rannsóknarinnar 

sem starfaði við kennslu samhliða kennslufræðináminu. Hún hafði því frekar 

fastmótaðar skoðanir á námi og kennslu fyrir og þekkti til skólastarfs af eigin 

skinni. Hún talaði opinskátt um muninn á raunveruleikanum, þ.e. því lífi og 

starfi sem á sér stað í skólunum og því lífi og starfi sem finnst innan veggja 

Háskólans: 

Svo kom maður upp í skóla, Háskóla þú veist, þar sem manni 

fannst fólk vera eins og ... þar væri bara einhver svona útópía. 

,,Heyrðu bíddu fyrirgefðu - hafið þið komið inn í kennslustofu 

nýlega?" Þú veist ég var alveg hérna, þetta svona togaðist á 

mér eitthvað bara ,,bíddu, hvaða bull er þetta?" Við erum með 

einhver ægilega falleg fræði og svo erum við með einhvern 

veruleika og þetta bara ... ég náði ekki að - mér fannst þetta 

bara ekki ríma saman ... til að byrja með. 
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Hún segir að oft hafi verið himinn og haf á milli þess veruleika sem blast við 

manni í kennslustofunni og fallegu kenninganna í náminu. Hún telur sig því 

hafa verið mjög raunsæja frá upphafi og segir það vissan kost að þurfa ekki 

að byrja á því, nýútskrifaður kennari, að rekast á veggi og verða fyrir 

vonbrigðum. Hún tekur dæmi um samnemanda sem sá fyrir sér: 

… að hún læsi upp ljóð í upphafi kennslustundarinnar sem 

nemendur myndu jafnvel myndskreyta, velta fyrir sér og jafnvel 

skrifa eigin … æi ég man ekki … syngja það eða eitthvað (hlær). 

Ég alveg bara svona ,,jaá … við erum komin hérna í 

unglingadeild,“ þú veist bara, þar sem þú þarft að byrja daginn 

á að vekja fólk. Nei ég segi svona, auðvitað var þetta falleg 

hugmynd og allt það en hérna það var ýmsilegt svona sem 

maður bara ,,halló, erum við á sömu pláhnetu hérna?“ Ég held 

alla vega að ég hafi verið kurteis og tillitssöm þarna og ég hafi 

ekkert verið að láta í það skína – ég vona alla vega ekki. 

Hún segir jafnframt að stundum hafi henni fundist eins og kennararnir í 

kennslufræðinni væru ekki alveg í takt við raunveruleikann: „En einstaka 

sinnum þá örugglega ranghvolfdi ég í mér augunum þú veist bara kennarinn 

var kannski að segja frá einhverju sem væri frábært að gera – og þá kannski 

hafði mér ekki gengið vel í skólanum þann daginn.“ Þess vegna var hennar 

upplifun á kennslufræðináminu í raun tengd við hennar upplifun í 

kennslunni. Ef vel gekk í kennslunni þann daginn var hún líklegri til að sjá 

námið í Háskólanum og það sem kennararnir þar höfðu fram að færa með 

bjartari augum en ella. 

Smátt og smátt fór hún þó að sjá að námið var ekki allt til einskis og sumt 

átti ágætlega við og var mjög gagnlegt: „Svo sem betur fer sko, þegar á leið, 

þá fór svona að takast að ,,jú, ok það eru ákveðnir hlutir sem að má nýta 

verulega til góðs inn í kennslustofunni.“ Og smám saman fór ég að geta 

svona tvinnað þetta saman sko.“ 

Gerði fannst ekki talað vel um kennslufræðinámið þegar hún var að 

byrja, þetta væri í raun bölvað kjaftæði og til þess eins gert að fá skírteinið 

og réttindi til að kenna: 

Þetta sé bara eitthvað svona sem maður verður bara að gjöra 

svo vel að verða sér úti um. En hérna, ég er ekkert að segja að 

ég hafi farið með því hugarfari í námið, að þetta væri nú 

eitthvað hálfglatað en það kom mér eiginlega á óvart, 

sérstaklega þegar frá leið. Þegar maður var búinn að finna sig 
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aðeins í starfinu og finna sig í þessum praktísku málum. Maður 

þarf að byrja á því áður en maður fer einhvern veginn að prófa 

hitt og þetta og láta reyna svolítið á það sem maður lærði. Þá 

eiginlega fór maður að átta sig á því ,,jú heyrðu, þetta 

gagnaðist mér, gagnaðist mér helling.“ 

Nokkrum áður síðar áttaði Gerður sig svo á því að námið hafði nýst henni 

töluvert og hún stóð sig að því í ófá skiptin að fletta upp í gömlum möppum 

úr kennslufræðinni. Hún segir námið hafa nýst henni: 

…alveg bara heilan helling. En fyrst bara kom ég held ég ekki 

auga á það af því að ég var bara á fullu einhvern veginn að fóta 

mig. Og svo gleymist það þannig að maður þarf alltaf að vera 

að rifja upp sko. Og þar hefur maður þennan sjóð. Sem að 

verður ekkert frá manni tekinn. Þetta er einhvers staðar og 

þegar maður þarf að rifja upp þá er ekki djúpt á þessu. Þetta er 

hérna. 

Námið var yfirleitt skemmtilegt segir Gerður. Það helsta sem henni finnst 

þurfa að bæta er lítið vægi æfingakennslunnar. 

En svo eins og á við í öllum störfum þá er það kannski fyrst og 

fremst það sem skólar mann til, það er bara reynslan. 

Starfsreynslan er bara allt. Og það er kannski það sem helst má 

gagnrýna, það er alltof lítið starfsnám í þessu námi, því það er 

bara þar, þar er eldskírnin. Það er að fara að kenna, það kennir 

það enginn í einhverri skólastofu, þar sem þú ert nemandinn 

þ.e.a.s. þanng að vettvangsnámið var hvorki fugl né fiskur. 

Þegar maður var búin að vera að kenna sjálfur og var að kenna 

á sama tíma þá fannst manni það bara hálfgert grín … 

Gerður segir að auðvitað hafi kennarararnir í kennslufræðinni verið undir 

smásjá nemenda enda eiga þeir að vera hinir fullkomnu kennarar og 

fyrirmyndir framtíðarkennara landsins. Sömu vandamál blasa vissulega við 

kennurum háskólanna og annarra skóla. Þessu hafi hún ekki endilega áttað 

sig á og því telur Gerður að hún hafi kannski gert fullmiklar kröfur til þeirra í 

fyrstu, jafnvel óraunverulegar. Gagnsemi námsins er í dag ekkert vafaatriði í 

huga Gerðar: 
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En á heildina litið held ég … já ég væri á öðrum stað núna ef ég 

hefði ekki tekið kennsluréttindi. Og hérna … sem kennari – þá 

hugsa ég að maður væri … sko þetta nám, það sem það gaf 

manni líka var ákveðið sjálfstraust … af því að þá kann maður 

að rökstyðja af hverju maður gerir hlutina svona og af hverju 

maður vill gera þá svona. 

4.4.2 Ingi  

Kennslufræðinámið gagnaðist Inga ágætlega þar sem hann fékk ákveðna 

þjálfun í að hugsa skipulega um ákveðnar kenningar, aðferðafræði og 

kennslufræðilegar hugmyndir: 

Þannig að maður er orðinn miklu betri að sér í að tala um 

kennslufræði svona ... (hlær). Þetta er svo ... eins og ég var að 

segja áðan, þetta er svo allt annar hlutur hvort maður 

raunverulega tileinkar sér þessar kenningar og fræði, praktíseri 

þetta sko. Þannig að ég, jú jú ég meina auðvitað - Maður er 

svona meðvitaðri um það sem maður er að gera. Já og svona 

þær aðferðir sem að maður notar. 

Ingi var stuttorður um námið en gagnrýnir þó helst æfingakennsluna, eða 

réttara sagt skort á verklegri þjálfun. Að hans mati þyrftu nemendur að fá 

meiri æfingu og þar af leiðandi fleiri tíma í æfingakennslunni: „Ja þetta voru 

svo fáir tímar, ekki nema, ætli þetta hafi ekki verið 12 tímar. Og maður hefði 

gjarnan þegið það, þá hefði maður haft betri tíma til að útfæra einhverjar 

hugmyndir og ... Þetta var nú það sem ég var að hugsa kannski þá.“ Hann 

bætir við að æfingakennslan sé einnig mikilvægur þáttur í því að hrista af 

sér sviðsskrekkinn því maður stígi auðvitað á svið í kennslunni og er í 

ákveðnu hlutverki. 

4.4.3 Kolbrún  

Námið í kennslufræðinni var alltof stutt og knappt að mati Kolbrúnar. Hún 

segir það helstu ástæðu þess að hún fór í meistaranám í greininni: „Alltof 

stutt og harðsoðið og sum verkefnin voru, þetta er auðvitað mjög 

verkefnabundið nám, mörg verkefnin, sumt gagnlegt en annað bara til að 

uppfylla einingafjöldann.“ Hún segir námið ekki sýna hinn raunverulega 

heim kennslunnar að öllu leyti, sérstaklega ekki þegar kemur að 

bekkjarstjórnun og því að halda uppi aga í kennslustofunni: 
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Það var einn einasti fyrirlestur um aga í kennslufræðinni, alla 

veturinn og sá fyrirlestur fjallaði að mestu leyti um „... agabrot, 

sko möguleg agabrot“. Hvað kann að bera út af í 

kennslustofunni, þangað til fólk fór að verða mjög óþreyjufullt í 

sætunum og fór svona að kalla eftir því ,,hvað gerir maður 

þá?“. Þannig að þarna fannst mér mjög mikið vanta sko, þetta 

er nú eitt af því sem kannski kennarar, eða þeir sem eru nýir, 

svona oftast finnst hérna, já vilja gjarnan vera undirbúnir. 

Hún segir einnig að æfingakennslutímarnir séu alltof fáir en 

áheyrnartímarnir hins vegar heldur margir. „Það er miklu lærdómsríkara að 

standa sjálfur á gólfinu og fá að prófa sig áfram og reka sig á og allt þetta.“ 

Kolbrún bendir líka á að í kennslufræði íslensku hafi nemendur verið 15 

talsins en það sé langt í frá eins í nútímakennslustofu grunn- eða 

framhaldsskólanna sem jafnan geymir um þrjátíu nemendur. Kolbrún hefur 

því bæði frá jákvæðum og neikvæðum hliðum námsins að segja og benti á 

nokkur atriði sem þyrfti að taka til endurskoðunar svo námið verði 

gagnlegra. 

4.4.4 Logi 

Logi var alltaf á þeirri skoðun að mun meiri tíma ætti að nýta í 

æfingakennsluna en gert var í kennslufræðináminu. Hann segir 

æfingakennsluna einn mikilvægasta þátt námsins og skortur á henni gerði 

það að verkum að námið hafi ekki nýst honum vel þar sem þessa ,,praktík,, 

hafi vantað. Einnig finnst honum bekkjarstjórnun of lítill gaumur gefinn í 

náminu. Kortersfyrirlestur um agamál er ekki nóg þar sem kennslan snýst að 

mörgu leyti um aga og agastjórnun. Námið endurspeglar ekki 

raunveruleikann að hans mati. Hann tekur annað dæmi: 

Okkur tókst alveg bara að gera ýmislegt sem að ég reyni ekki 

hérna, í kennsluréttindunum. Við vorum með hópverkefni úr 

Sjálfstæðu fólki, fyrst smá innlögn, eða reyndar ég geri samt 

þannig líka núna en samt hérna verkefnið var miklu flóknara, 

það var sem sagt hópverkefni og enginn eins og eitthvað 

svoleiðis. Við vorum líka bara 12 klst að undirbúa tímann sko, 

þess vegna gekk þetta upp, maður var gjörsamlega 100% 

tilbúinn, bara keyrði þetta áfram í 

kennsluréttinda...æfingakennslunni. Ég læt mér ekki detta það í 

hug núna. Ég hef ekki tíma í þetta, nema ég myndi sleppa því 

að sofa. 
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4.5 Draumastarfskenningin 

Kennurunum var tíðrætt um það hvernig starfið væri í hinum fullkomna 

heimi. Þeir lýstu því gjarnan hvernig þeir sæu kennsluna fyrir sér ef allt væri 

eins og þeir óskuðu. Hér ræða kennararnir um það hvað er ómögulegt og 

hvers vegna það er svo. Leitað verður lausna og velt vöngum yfir því hvað 

þyrfti að breytast til að gera hið ómögulega mögulegt. 

4.5.1 Gerður 

Gerður segir það einhvers konar lensku hjá þjóðarsálinni að ætla sé um of 

og taka of mikið að sér. Hún kallar þetta agaleysi sem leiði til þess að minni 

líkur eru á því að við náum að vinna hlutina almennilega. Óskastaðan væri 

auðvitað sú að tímaskorturinn og þessi mikli hraði væri ekki einkennandi 

fyrir starf kennarans. Gerður segir mann ætla sér ýmislegt og bjartsýni ríki, 

sérstaklega í upphafi annar, en svo sjái maður að hlutirnir ganga hreinlega 

ekki upp og því þurfi oftar en ekki að velja aðra, einfaldari og jafnvel 

hefðbundnari leið. 

Til þess að vel ætti að ganga við undirbúning tíma og verkefna þá þyrftu 

hóparnir líka að vera minni. Kennarar þurfa að sinna fjölda nemenda og 

bunkarnir sem þeir taka heim með sér til yfirferðar fara sífellt stækkandi. 

Þetta kemur allt saman niður á kennslunni. Gerður hefur stundum hugsað 

með sér að ef hún myndi stofna sinn eigin skóla þá gæti hún í raun gert allt 

sem hana langaði til að prófa og gera ef hún væri ekki með fleiri en 20 

nemendur í bekk. 

4.5.2 Ingi 

Fjölbreyttari kennsluaðferðir eru það sem Ingi myndi gjarnan vilja tileinka 

sér: 

Já ég hugsa að maður myndi reyna að, að hérna vera tileinka 

sér aðeins fjölbreyttari kennsluaðferðir. Ég hugsa að það sé 

málið. Við erum, það er svolítill galli hérna í þessum skóla, við 

erum með þetta 50 mínútna fyrirkomulag.[...]. Mér finnst alltaf 

kannski svolítið þrengja að möguleikum manns líka til þess að 

leggja fyrir fjölbreytt verkefni. Eiginlega bara, tíminn er nánast 

búinn þegar maður er búinn að lesa upp sko. Ég er ósáttur við 

þetta. 

Hann ítrekar það að ef maður myndi lifa í besta heimi allra heima þá myndi 

hann tileinka sér fjölbreyttari aðferðir. Tjáning hefur að hans mati einnig 
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setið á hakanum og myndi hann gjarnan vilja leggja miklu meira upp úr 

tjáningu. Hann segist sjálfur finna það á sér, hann hefði gjarnan viljað fá 

meiri þjálfun í tjáningu en segir ástæðuna fyrir brotthvarfi tjáningaráfangans 

geta verið þá að Íslendingar snobbi dálítið fyrir hinu ritaða máli. 

Ingi sér fyrir sér að leggja fyrir nemendur verkefni sem efla áhuga þeirra 

og eiga uppruna sinn í reynsluheimi þeirra. Hann vill að nemendur átti sig á 

því að bókmenntir eru ekki eitthvað framandi: 

Eitthvað sem er bara fyrir einhverja fullorðna. Að þau átti sig á 

því að í bókmenntum er tekist á við alls konar spurningar sem 

þau sjálf eru raunverulega kannski að velta fyrir sér. Og allir 

menn eru að velta fyrir sér. Auðvitað væri best að leggja fyrir 

verkefni þar sem nemendur sjálfir þyrftu að koma auga á svona 

hluti. En maður svona, af því að ég veit ekki - þetta strandar 

svolítið á getunni hjá þeim. 

4.5.3 Kolbrún 

Kolbrún telur sig gera nokkurn veginn það sem hana langar til í kennslunni 

en auðvitað séu þættir sem hafi óneitanlega áhrif. Bekkirnir eru misjafnir 

sem og árgangarnir auk þess sem meðaleinkunn nemenda er oft á tíðum 

ekki há. Um leið og meðaleinkunn nemenda hækkar þarf kennarinn að huga 

minna og minna að agamálum: 

Og þá þarf sko miklu minna að huga að einhverjum agamálum. 

Af því að þetta eru bara sterkari nemendur. Námsfúsari. […] Ég 

held ég geri nú nokkurn veginn bara það sem mig langar til að 

gera einfaldlega vegna þess að nemendurnir eru sterkari og 

námsfúsari. 

Að fara á dýptina væri óskastaða að mati Kolbrúnar og hún nefnir sem 

dæmi að nemendur ættu að kynna sér færri skáld ítarlega í stað þess að 

hafa of mörg skáld sem gera lítið annað en að flækja hug nemenda: 

En ég veit ekki, ég myndi nú gjarnan vilja og það stendur nú 

fyrir dyrum að svona, eða það er alla vega í umræðunni, hjá 

deildinni, íslenskudeildinni að fara svolítið að endurskoða þetta 

námsefni eða það sem við erum að kenna hérna [...] Og svo að 

dýpka þetta, fara á dýptina. Og hérna að kynna sér þetta skáld 

þá alveg út í hörgul. 
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4.5.4 Logi 

Það myndi breyta öllu ef nemendur væru áhugasamari segir Logi. Ef þetta 

yrði að veruleika er margt sem Logi myndi vilja gera: 

Þá myndi ég láta þau meira reyna að fatta hlutina sjálf. Og láta 

þau koma með það. Og þá verður miklu auðveldara að vinna í 

hlutunum með svona spjalli. Einhvern veginn, í hópum eða 

kennari nemendur svona skiptast á bara, og eitthvað svoleiðis. 

Já, já það er ekki spurning – ég meina þá myndi maður ekkert 

vera eins mikið með fyrirlestra. Og þá myndi maður vera með 

öðruvísi verkefni jafnvel. 

Hann segir hins vegar þessa starfskenningu óraunverulega, hún er aðeins 

draumsýn þar sem hún er ekki praktísk og gengur ekki upp. Nemendur geta 

verið svo slakir og margir þeirra eru áhugalausir um marga hluti er snúa að 

náminu. Hann segist ekki eiga vona á breytingum eða að stórfenglegum 

árangri verði náð nema starfið í grunnskólunum verði endurskoðað. 

Þau þyrftu að hætta að föndra allan daginn út og inn og þyrfti 

að taka upp svona heraga og svo framvegis. Þá gætu nemendur 

mætt alveg talsvert öðruvísi hérna upp í framhaldsskólann. Ef 

þetta væri hægt. Hérna það er aginn sko. Og bara, bara 

pressan. Nú bara lærirðu þetta og ekkert múður o.s.frv. Ég er 

reyndar ekkert viss um að það eigi að fara mjög langt með 

þetta í grunnskólanum en það má alla vega með agann. 

4.6 Framtíðarstarfskenningin 

Hér gefur að líta vangaveltur kennaranna um starfskenninguna og 

framtíðina. Heldur starfskenningin áfram að þróast? Hvernig og hvað þurfa 

viðmælendur að leggja af mörkum? Hér er greint frá hugmyndum 

kennaranna um áframhaldandi þróun starfskenningarinnar. 

 

4.6.1 Gerður 

„Maður er aldrei útlærður. Ég vona það, annars held ég að ég verð bara að 

snúa mér að einhverju öðru sko.“ Þetta segir Gerður þegar hún veltir því 

fyrir sér hvort hún sjái starfskenningu sína þróast og breytast í framtíðinni. 

Hún segist vona að hún staðni ekki í starfi. Þessar hugmyndir voru einnig 

áberandi í lokaverkefninu hennar í kennslufræðináminu, þ.e. hún vildi ekki 
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enda sem bitur kennari sem starir á klukkuna á kennarastofunni í von um að 

losna sem fyrst út: 

Og ég hugsaði ok mér ber að forðast það og kannski af því leiðir 

að maður er þá væntanlega alltaf að vinna einhvern veginn í 

þessari starfskenningu sinni að, þú veist, gera betur. Af því að 

ég held líka að ég myndi ekki þrífast í starfi þar sem að, það 

myndi eiginlega segja mér að ég væri búin að missa áhugann ef 

ég væri ekki að hugsa ,,ah þetta var ekki nógu gott” eða ,,hvað 

gerði ég núna” eða ,,bíddu, þetta gekk vel, ég verð að halda 

áfram á þessari braut.” Eða ,,hvað gerði ég þarna sem að 

virkaði svona vel?” Ég held að ef þetta kæmi bara ekki til hjá 

mér, ef ég færi bara í vinnu á hverjum degi og ætlaði að vera 

bara einhver maskína að þá held ég að ég myndi bara gefast 

upp. Þá þyrfti maður að hvíla sig eða eitthvað þannig alla vega. 

Gerður segir mikilvægt að hugsa um starfið og reyna sífellt að gera betur, 

þannig þróist starfskenningin áfram: 

… stundum þarf maður að minna sig á það þegar maður sér 

ekki alveg framúr hlutunum, og manni finnst þetta vonlaust og 

bara eins og maður bara þurfi að hætta þessu, það koma 

svoleiðis dagar hjá manni. En hérna, nei, þetta tekur allt enda, 

það kemur hérna nýtt fólk, ný önn og þá – maður núllstillist, 

algjörlega. Já ég veit ekki, ég held bara að maður þurfi að snúa 

sér að einhverju öðru ef maður ætlar ekki að halda áfram að 

þróa starfskenningu sína, nákvæmlega. 

Gerður segist eiga stórt net í kringum sig sem vökvi andann og geri það að 

verkum að starfskenning hennar er í sífelldri mótun. Samstarfið í skólanum 

er gott og hún hefur tækifæri til þess að læra af samkennurum sínum og 

nemendum, hún hittir ennþá stelpur sem voru með henni í íslenskunáminu í 

Háskólanum og þær eru margar kennarar og ræða saman auk þess sem 

fleiri kennarar finnast í saumaklúbbnum hennar. Hún hefur því góðan 

vettvang til að ræða starf sitt og hugmyndir við hina og þessa sem leiðir 

oftar en ekki til nýrra sjónarhorna og hugmynda af ýmsu tagi. 
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4.6.2 Ingi 

Ingi segist gjarnan vilja nýta sér kenningar og hugmyndir fræðimanna meira 

í framtíðinni, hann geri alltof lítið af því í kennslu sinni í dag. Hann segist 

vera tiltölulega nýr kennari og hann sé í raun ennþá að slípast til: 

Ég er nýr kennari sko. Ekkert með mikla kennslureynslu. Þannig 

að þetta er alltaf að, maður er alltaf að læra eitthvað nýtt. Já 

það er kannski þetta sem ég var að tala um áðan, að vera 

svolítið duglegari við að tileinka mér fjölbreyttari 

kennsluaðferðir. En ég hérna kemst ekki hjá því. Maður verður 

- ég þarf að fara á námskeið, maður þarf að vera duglegri við 

þetta. 

Hann bætir við að mikilvægt sé að fylgjast vel með fræðunum: 

Já já það er bara þetta, ítreka þetta og leggja áherslu á þetta að 

maður verður náttúrulega að passa sig á því kannski að 

einangrast ekki um of í kennslunni. Það er þannig að maður að 

verður að finna þau fræði sem eru í gangi hverju sinni. Og það 

er alltaf eitthvað, svolítið átak að taka þetta skref svona. Að 

reyna svona, já að reyna að laga kennsluna svolítið að 

fræðunum. Ég ber mikla virðingu fyrir fræðunum. 

4.6.3 Kolbrún 

Góður andi og agi er mikilvægur í skólastarfi og maður getur alltaf gert 

betur segir Kolbrún. Einnig er hugtak eins og virk hlustun nauðsynleg: 

Sem er alltaf verið að minna mig á, þú veist hérna ekki bara að 

hlusta á nemandann, að grípa ekki fram í eða fá orðið en ekki 

bara að hlusta heldur líka að endurtaka og láta hann vita að ég 

sé að hlusta. Til að líka komast almennilega til botns í því sem 

hann er að reyna að segja frá. Þetta finnst mér svolítið 

merkilegt tæki og sniðugt. Þannig að það er, ég efast um að ég 

vilji sjá einhverja breytingu á góðum samskiptum. 

Öllu heldur vill hún að góð samskipti haldi sér og verði jafnvel enn betri. 

Hún bendir á að í framtíðinni vildi hún gjarnan sjá að ábyrgð nemenda yrði 

meiri: 
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Ábyrgð nemenda. Já, það er svona það sem mér dettur í hug. 

Og meiri kannski svona vettvangsferðir, fara eitthvað út úr 

skólastofunni. Vera duglegri við það. Það þarfnast 

skipulagningar, þetta verður svo mikið eitthvað svona í dagsins 

önn, maður er á kafi einhvern veginn. 

4.6.4 Logi 

Hér var Logi stuttorður og sagðist ekkert rosalega bjartsýnn á að 

starfskenning hans myndi þróast eða breytast mikið í framtíðinni. Hann 

segir þættina sem stýra starfi manns kannski hafa of mikil áhrif þar s.s. litla 

getu nemenda og áhugaleysi. Hann segir jafnframt: „Nei, en ég sé alveg 

galla, það eru gallar við þetta, mína starfskenningu í rauninni, það er þessi 

aðferð sem er langmest áberandi, skilurðu, að standa og tala. Hérna, þú 

veist, það eru gallar við það.“ 

 

Hér hafa helstu hugmyndir kennara um starfskenningar sínar verið reifaðar. 

Ljóst er að starfskenningar kennara eru ólíkar að mörgu leyti en þó líka, í 

flestum tilfellum, sambærilegar að einhverju leyti. Í næsta kafl verða rauðir 

þræðir teknir saman, bent á hvaða hugmyndir kennararnir eiga 

sameiginlegar og niðurstöðurnar ræddar ítarlega í tengslum við fræðin. Að 

lokum verður rannsóknarspurningunum tveimur svarað. 
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5 Umræður  

Í þessum kafla verður farið yfir þau atriði og þær hugmyndir sem sameina 

kennarana að einhverju leyti og niðurstöður dregnar saman í tengslum við 

fræðin. Allir voru kennararnir í sama náminu, með sömu kennara og sama 

námsefnið á sama tímanum og því má fullyrða það að margt af því sem þeir 

tileinkuðu sér og lærðu sé af svipuðu eða sama meiði. Það er hins vegar 

persónubundið hvernig nemarnir, sem þeir voru þá lásu í skilaboðin, unnu 

úr þeim og varðveittu. Þess vegna er athyglisvert að skoða betur hvað sitji 

eftir nú nokkrum árum síðar hvort og þá hvernig, hugmyndir kennaranna 

hafa breyst og þróast.  

Eins og áður hefur komið fram er hugtakið starfskenning langt í frá 

einfalt. Margir fræðimenn hafa sett fram sínar skilgreiningar og vangaveltur 

um hugtakið (sjá t.d. Day, 1999b; Elbaz, 1983; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). 

Eftir lestur ýmissa greina og fræðibóka mætti segja að rauði þráðurinn í 

skrifum um hugtakið sé sá að það innihaldi sýn kennarans á starf sitt og 

svarið við þeirri spurningu hvernig kennari hann vilji vera og einnig 

rökstuðning fyrir svarinu. Hugtakið var kynnt fyrir öllum nemendum í 

kennslufræði, og er gert enn þann dag í dag.  

Þátttakendurnir í þessari rannsókn könnuðust allir við hugtakið og 

mundu eftir því úr náminu en athyglisvert var að heyra hvaða tilfinningar 

komu upp á yfirborðið og hvernig þeir brugðust við því þegar ég byrjaði á 

því að nefna starfskenningar þeirra og bað þá að útskýra hvað byggi í þessu 

hugtaki í þeirra huga. Gerður sagðist eiginlega hræðast hugtakið: „... maður 

er svo hræddur við þetta hugtak, það er svo skrítið. Maður svona liggur við 

forðast það.“  Í svari við tölvupóstinum sem ég sendi Inga með beiðni um 

þátttöku í rannsókninni segir hann: ,,Maður titrar bara og skelfur þegar 

maður heyrir minnst á þetta ógnvænlega hugtak!“ Það er ekki ljóst hvers 

vegna kennararnir brugðust við með þessum hætti og þeir gáfu engar 

sérstakar skýringar á því en vafalaust hefur það eitthvað að gera með það 

nokkur ár hafa liðið og jafnvel fokið yfir einhver hugtakanna sem virðast 

kannski ógnvænlegri í minningunni. Allir nemendur gerðu stórt lokaverkefni 

tengt starfskenningum sínum og því gæti líka verið að þeim hafi fundist það 

erfitt að skrifa um þessi mál í fyrstu þar sem þeir höfðu flestir litla sem enga 

kennslureynslu og það sé ástæða þess að þeir brugðust við hugtakinu með 
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þessum hætti. Eitt er víst: Kennararnir voru ekki búnir að gleyma því hvað 

felst í hugtakinu og því getur gleymskan ekki verið ástæða óttans. 

Kennararnir mundu allir eftir hugtakinu og höfðu allir sínar skýringar á 

því. Útskýringar þeirra og skilgreiningar á hugtakinu voru mjög svipaðar. 

Þeir höfðu svipaða sýn og voru á sama máli með margt. Kennararnir sögðu 

allir að starfskenning snerist um það hvernig kennari maður vildi vera og 

hvaða áherslur maður legði í sinni kennslu þ.e. hvað ætla ég að kenna og 

hvernig? Elbaz (1983) lagði sömu áherlsu í sinni umfjöllun og í sama streng 

taka fleiri fræðimenn (sjá t.d. Hafdís Ingvarsdóttir 2004 og 2006; Hargreaves 

2000). Það er því vel hæfi að kennarar spyrji sig fyrrnefndra spurninga. 

Árangur skiptir líka máli og starfskenningin geymir lykil að árangursríkri 

kennslu. Allir nema Logi töldu mikilvægt að starfskenningin þróist og mótist, 

reyndar hafði Logi yfir höfuð enga trú á að hans starfskenning myndi 

þroskast. Hinir kennararnir þrír sögðu það hins vegar meginatriði og í raun 

lífsnauðsynlegt fyrir starf kennarans. Þetta er sömuleiðis sú sýn sem 

fræðimenn fylgja, það er nauðsynlegt að starfskenningin þróist m.a. til að 

forðast einangrun og stöðnun. Rúnar Sigþórsson og AGN hópurinn benda 

meðal annars á þetta (Rúnar Sigþórsson o.fl., 2000). Day telur það 

grundvallaratriði í starfi kennarans að ígrunda og þróa starf sitt áfram og 

aðeins þannig geti kennarinn tryggt fagmennsku sína (Day 1999a og 1999b). 

Það er því áhyggjuefni að Logi telji sig ekki þurfa að líta í eigin barm, hugsa 

um starf sitt og endurskipuleggja þannig að sem bestum árangri verði náð í 

kennslunni. Ástæður þessa sagði hann fyrst og fremst vera þær að hann sæi 

ekki fram á að seinna meir myndi ástandið lagast, þ.e. að nemendur yrðu 

áhugasamir og sýndu vilja í verki. Ef sá yrði veruleikinn myndi honum snúast 

hugur, annars ekki. Hans starfskenning er því fyrst og fremst háð ytri 

aðstæðum. 

Starfskenningin byggist á fræðilegum viðhofum, kenningum og reynslu. 

Þetta eru kennararnir sammála um. Með reynslu er bæði átt við 

persónulega reynslu og reynslu sem skapast í námi og kennslu. Það er svo 

kennarans að púsla þessu saman og sjá hvernig til tekst að samræma þessi 

fræðilegu viðhorf og reynslu. Misjafnt er hversu vel þeim tekst til og segjast 

sumir vera flinkir við þetta meðan aðrir fara hefðbundnari leiðir þar sem 

fræðin vefjast oftar en ekki fyrir þeim. Handal og  Lausvås hafa bent á að 

þessir þættir, persónuleg reynsla og svo önnur reynsla t.d. úr námi, séu tveir 

af þremur sem hafi hvað mest áhrif á starfskennignar kennara. Þriðji 

þátturinn er gildin. Þeir segja alla reynslu, góða og slæma, móta okkur sem 

persónur og þessi reynsla endurspeglast í starfskenningum okkar (Handal og 

Lauvås, 1999). Fjöldi annarra þátta hefur svo áhrif á það hvernig til tekst 

með að kenna samkvæmt starfskenningunum.  
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Af þessu má sjá að hugmyndir kennaranna voru mjög keimlíkar og ljóst 

að þeir leggja allir svipaða merkingu í hugtakið. Enginn þeirra átti í 

erfiðleikum með að skilgreina eða tjá sig um hugtakið sem slíkt en stundum 

spurðu kennararnir mig og báðu mig að jánka því og samþykkja það sem 

þeir voru að segja, svona til öryggis og til að fullvissa sig um að þeir væru að 

skilja hugtakið rétt. Ég lagði mig fram við að útskýra fyrir þeim að engin ein 

starfskenning væri sú rétta meðal annars til þess að áframhaldandi viðtal 

myndi ekki verða stirt eða einkennast af þvinguðu andrúmslofti og 

taugatitringi. Fræðimenn hafa bent á að mikilvægt sé að átta sig á því að 

starfskenningin er lifandi. Þetta undirstrika þær nöfnur Hafdís Guðjónsdóttir 

(2004) og Hafdís Ingvarsdóttir (2004) í niðurstöðum sinna rannsókna en þær 

hafa sýnt fram á að mikilvægt sé að kennarar verði meðvitaðir um 

starfskenningar sínar og átti sig á því að þær breytast, mótast og þróast 

áfram með tímanum.  

Kennararnir brugðu sér allir aftur í tímann og rifjuðu upp og sáu fyrir sér 

kennarann sem útskrifaðist úr kennslufræði fyrir nokkrum árum. Þegar þeir 

höfðu gert það fékkst ágæt sýn á þá starfskenningu sem lá til grundvallar á 

þeim tíma. Starfskenningunni var lýst og hún kynnt í lokaverkefni í 

kennslufræði íslensku eins og áður hefur komið fram. Í þessum verkefnum 

lá sýn kennaranna fjögurra. Viðbrögð þeirra og vangaveltur bera þess merki 

að svipaðar áherslur hafa verið efstar á baugi hjá þeim öllum þótt þeir hugsi 

kannski ekki um kennslu sína í dag út frá sömu sjónarhornum og aðferðir 

þeirra séu að mörgu leyti ólíkar því sem áður var. 

Það sem mætti kalla sameiningartákn fyrir starfskenningar allra 

kennaranna er hugsmíðahyggjan. Allir kennararnir sáu fyrir sér að þeir 

myndu ganga út frá hugmyndum um félagslega hugsmíðahyggju. 

Hugsmíðahyggjan er heimspeki sem útskýrir þekkingu sem huglægt ferli 

sem mótast og breytist í gegnum reynslu fólks. Þannig byggjum við ofan á 

þekkingu okkar smátt og smátt. Kennarar sem kenna samkvæmt 

hugsmíðahyggju eru fyrst og fremst leiðbeinendur en ekki ítroðslumenn 

þekkingar (Pelech, 2010).  Gerður, Ingi og Kolbrún sáu fyrir sér að nýta 

hugsmíðahyggjuna mikið í sínu starfi en Logi nefndi hugsmíðahyggjuna í 

sinni draumastarfskenningu, þ.e. strax í náminu fannst honum ólíklegt að 

hann gæti nýtt sér þessa hugmyndir Vygotskys um samskipti í kennslu sinni, 

það væri aðeins í draumaheimi sem það væri hægt. Logi sker sig aftur úr en 

hann lætur vandamál er snúa að nemendum stjórna því hvernig hann sér 

sitt starf og þá möguleika sem það getur boðið upp á. 

Ástæðu þess að hugsmíðahyggjan var áberandi má vafalaust rekja til 

þess að mikil áhersla var lögð á félagslega hugsmíðahyggju í 
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kennslufræðináminu öllu, ekki aðeins í kennslufræði íslensku. Kenningunni 

var gert mjög hátt undir höfði og hugmyndir Vygotskys voru mjög áberandi. 

Nemendum var beint inn á þessa braut af kennurum sínum og því mjög 

eðlilegt að þessi kenning sé sú sem allir þátttakendur rannsóknarinnar 

muna vel eftir. Eðli málsins samkvæmt byggist kennsla og nám á 

samskiptum og því er erfitt og í raun ógerlegt að hafna þessari kenningu, 

hún er í raun að mörgu leyti undirstaða náms og kennslu ef svo sterkt má 

taka til orða (sjá nánar Pelech, 2010). 

Aðrar fræðikenningar sem komu upp á yfirborðið og voru líka áberandi í 

kennslufræðináminu voru til að mynda fjölgreindakenning Gardners og 

hugmyndir um heildstæða móðurmálskennslu. Gerður nefnir þessar tvær 

kenningar og segist hafa haft þær í forgrunni í sínu lokaverkefni. Kolbrún og 

Logi lögðu bæði mikla áherslu á samskipti við nemendur í lokaverkefnum 

sínum. Logi sagðist helst muna eftir því að mikilvægt hafi honum þótt að 

geta sett sig í spor nemenda sinna, að þannig næði maður til þeirra og legði 

undirstöðurnar fyrir góðu sambandi. Kolbrún nefnir að helst hafi samskipti 

við nemendur (Vygotsky) og krefjandi umræður verið uppi á pallborðinu hjá 

henni. Rannsóknir Day, Sammons, Stobart, Klington og Gu (2007) sýndu 

fram á að alúð kennarans er ekki síður mikilvæg en námsefnið sjálft. Það að 

unglingurinn geti leitað til kennarans skiptir miklu máli og því eru samskipti 

nemenda og kennara mjög mikilvæg undirstaða fyrir allt kennslustarf (Day 

o.fl., 2007). Ingi segist hafa sótt í brunninn um fjölbreyttar kennsluaðferðir 

og hafi helst viljað að það einkenndi hans starf í framtíðinni. Enginn efast 

um gagnsemi fjölbreyttra kennsluaðferða en AGN hópurinn hefur m.a. bent 

á mikilvægi þeirra (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999). 

Eins og sjá má eru hugmyndir þeirra margar en kannski líkar að einu 

leyti: Allar hafa þær það að markmiði að sem best takist til í kennslunni og 

velferð nemenda að leiðarljósi. Niðurstöður Maríu Steingrímsdóttur benda 

til þess að eftir fimm ár í kennslu hafi kennarar sett nemendur sína í 

forgrunn og áherslan er þá fyrst og fremst á líðan þeirra og nám. Væntingar 

og þarfir kennaranna víkja fyrir nemendum (María Steingrímsdóttir, 2010). 

Sumir kennaranna hafa strax í upphafi meiri trú á hinar ýmsu kenningar og 

fræði en aðrir og eitt er ljóst að hugsmíðahyggjan var yfir og allt um kring í 

hugmyndum þeirra allra þegar þeir útskrifðust úr kennslufræðinni og 

kennaraferillinn beið þeirra flestra, nær ómótaður. 

Ferillinn var ómótaður, að mestu leyti, en hvað gerir það að verkum að 

nýútskrifuð kennaraefnin ná ekki að starfa samkvæmt sinni sannfæringu og 

þar af leiðandi sínum starfskenningum? Hugmyndir kennaranna um þetta 

eru margar og fjölmörg atriði voru talin upp sem hafa áhrif á það hvernig 
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nám og kennsla eiga sér stað í nútímasamfélagi. Hlutirnir verða ekki alltaf 

eins og fólk hafði ímyndað sér eða séð þá fyrir. Þetta hefur líka verið 

umfjöllunarefni margra fræðimanna og í rannsókn AGN hópsins kom í ljós 

að nemendur höfðu ákveðnar hugmyndir um það hvernig góður kennari á 

að vera: Hann á að hafa góða framkomu, halda aga, sýna virðingu og hjálpa 

öllum jafnt við lærdóminn (Rúnar Sigþórsson, 2004). Samfélagið setur 

kennaranum einnig ákveðnar kröfur en með breyttu samfélagi þarf 

kennarinn sífellt að bregðast við nýjum aðstæðum tengdum lífi og námi 

nemenda sem og sínum eigin (Hargreaves, 1994). 

Það eru margir veggirnir sem nýútskrifaðir kennarar rekast á og, að mati 

Gerðar, verða þeir oft á tíðum til fyrir tilstilli of háleitra markmiða. Hún 

stundaði nám samhliða kennslu og því gat hún nýtt sér þá reynslu sem hún 

hafði úr skólanum þegar hún hugsaði um sína starfskenningu og skrifaði 

lokaverkefnið. Hún lýsir tveimur ólíkum heimum sem einkennast annars 

vegar af raunverulegri kennslustofu en hins vegar af þeirri kennslustofu sem 

talað er um í kennslufræðináminu, sú síðarnefnda sé allt annað en 

raunveruleg. Cochran-Smith og Lytle hafa bent á þetta og segja jafnframt að 

háskólasamfélögin séu ekki alltaf í nánu sambandi við skólana, 

rannsóknirnar séu oft á tíðum gerðar í háskólum og engin línuleg fylgni sé á 

milli þeirra og kennslunnar sem er úti í skólunum (Cochran-Smith og Lytle, 

1993). 

Tímaskortur. Þetta orð kom fyrir í máli allra þátttakenda og lá þungt á 

þeim sumum. Tímaskortur er einkennandi fyrir starf kennarans og gerir það 

að verkum að þeir ná ekki að komast yfir þau verkefni sem bíða þeirra 

samhliða því að rækta garðinn sinn og hlúa að þróun starfsins og 

starfskenningar. Það er margt sem kennararnir myndu vilja gera ef nægur 

tími væri til staðar. En kennarar eiga sér líf utan veggja skólans og því þarf 

vinnunni að mestu að vera lokið í lok kennsludagsins, en raunin er önnur 

eins og alkunna er. Ef kennarar eiga að hafa tíma fyrir þróunarstarf og 

ígrundun sem leiðir til meiri gæðastarfa væri ákjósanlegast að þeir fengju 

ráðrúm til þess á vinnutíma. Hargreaves (1994) bendir á að tímaskortur sé 

einn mesti óvinur þróunarstarfs í skólum. 

Að lokum nefndu nemendur þætti sem stjórna námi og kennslu í 

nútímakennslustofu, getu nemenda, aga og bekkjarstjórnun. Agavandamál 

eru fyrirstaða þess, og oft á tíðum ástæða þess, að kennarar geta ekki fylgt 

sinni starfskenningu og hagað sinni kennslu eins og þeir hefðu óskað sér. 

Þetta taka allir kennararnir undir, það fer of mikill tími í það að halda uppi 

aga í kennslustofunni og því getuminni sem nemendur eru því erfiðara 

verður það. Enginn þeirra nefnir þessi atriði sem hluta af sínum 
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starfskenningum í upphafi og því má segja að með tíð og tíma hafi þau áttað 

sig á því hversu stórt hlutverk þessi atriði leika og hversu mikilvægt sé að 

huga vel að þeim og kunna hvernig skuli bregðast við þeim vandamálum 

sem koma upp svo vel takist til í kennslustofunni. Huberman (1993) skrifar 

um þessa upplifun nýrra kennara og segir oft misræmi milli þess sem 

kennarar sjá fyrir sér og þess sem verður. Kennarar fái raunveruleikaáfall 

þegar þeir komi inn í skólana þar sem allt virðist svo flókið. Í þessu samhengi 

nefnir hann sérstaklega að það geti reynst kennurum flókið að kenna og 

halda uppi aga í kennslustofunni um leið, sérstaklega fyrir kennara með 

enga kennslureynslu fyrir. Þetta kemur vel fram í orðum kennaranna þar 

sem þeim þóttu margar af þeim hugmyndum sem settar voru fram í 

kennslufræðinni óraunverulegar. Kolbrún bendir á að í náminu sé maður í 

ákveðnum stellingum og mótist einfaldlega af því umhverfi sem maður er í. 

Logi tekur í sama streng og segir að oft hafi hugmyndir virst gerlegar og 

hljómað freistandi en engin reynsla hafi verið að baki og því urðu þær oftar 

en ekki háleitar og kannski óraunhæfar. Þannig hafi margt ratað inn í 

lokaverkefnið í kennslufræði íslensku sem enginn fótur var fyrir. 

Af þessu má sjá að hugmyndir kennara um nám og kennslu taka 

einhverjum stakkaskiptum og þar af leiðandi breytist starfskenning þeirra 

líka og mótast eftir því sem þeir fá meiri reynslu og þekkingu auk þess sem 

þeir verða færari í starfi sínu. Ýmsir hlutir sem þeim þóttu mikilvægir og 

voru stór hluti af þeirra starfskenningum við útskrift verða svo oft á tíðum 

ekki raunverulegir þegar komið er inn í skólana sjálfa. Tímaskortur, 

agavandamál og geta nemenda spila þar inn í og hafa því oft hamlandi áhrif. 

Til dæmis þegar nýir kennarar vilja prófa sig áfram, koma fífildjarfir inn í 

skólana og langar til starfa eftir þeirri starfskenningu sem sett var fram við 

lok námsins en verða svo fyrir vonbrigðum þegar hlutirnir ganga ekki upp 

eins og þeir héldu.  Þetta er sambærilegt við niðurstöður Maríu 

Steingrímsdóttur (2007 og 2010). Líkt og Huberman (1993) bendir á segir 

María að þetta valdi því að kennararnir verði frekar fyrir vonbrigðum þegar 

þeir komi inn í skólana vegna þess að lítil sem engin reynsla sé að baki 

hugmyndunum (María Steingrímsdóttir, 2007 og 2010).  

Þær áherslur sem kennararnir hafa í kennslu sinni í dag eru mjög 

mismunandi en þó má finna sameiginlega þætti sem koma fram í máli 

þeirra allra. Þar ber fyrst að nefna þau atriði sem verða til þess að kennarar 

geta ekki alltaf starfað eftir sínum starfskenningum. Líkt og áður kom fram 

fannst öllum mikilvægt að ræða um þessi atriði þar sem þeir sögðu þau 

áhrifamikil í starfi þeirra og stundum jafnvel áhrifameiri en námsefnið sjálft. 

Áhugaleysi nemenda kom fram í máli allra kennaranna. Það getur reynst 

erfitt að glæða áhuga nemenda á viðfangsefninu og stundum verður að fara 
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grunnt í efnið og jafnvel endurtaka sömu hlutina aftur og aftur vegna þess 

að nemendur fylgjast ekki með, læra ekki heima eða mæta hreinlega ekki í 

skólann. Tímaskorturinn títtnefndi kom hér við sögu auk þess sem agaleysi 

nemenda er mikið að mati kennaranna. Nemendur eru oft á tíðum of margir 

í hópi og því reynist erfitt að fara nýjar eða fjölbreyttari leiðir en ella.  

Að lokum nefndu þeir allir getulitla nemendur, þeir væru ekki allir læsir á 

einfalda texta og í íslenskukennslu skipti það höfuðmáli. Þess vegna 

stjórnast kennslan mjög mikið af þessum þáttum sem snúa kannski frekar 

að undirbúningsnáminu í grunnskólanum en bókmenntakennslu 

framhaldskólans. Fullan bendir á að starf kennarans verði sífellt flóknara og 

að í nútímasamfélagi séu einstaklings- og samfélagsleg vandamál áberandi 

áhrifavaldar í kennslu (Fullan, 1995). Undir þetta tekur Rúnar Sigþórsson 

(1999)  og rannsóknarteymið hans þar sem þau segja að nútímakennurum 

sé gert að hafa gríðarmikla þekkingu m.a. á nemendum, námsvenjum, 

áætlanagerð, bekkjarstjórnun og þar fram eftir götunum. 

Efnahagsþrengingar hafa líka áhrif meðal annars þegar kemur að fjölda 

nemenda í bekk. Handal og Lauvås (1999) segja þessa þætti hafa mikil áhrif 

á kennslu. 

Öll þessi atriði, sem hafa óneitanlega áhrif á kennsluna, virðast liggja 

þungt á kennurunum enda eru þeir ungir, með tiltölulega stutta 

kennslureynslu að baki og því líklegt að þeir séu enn að aðlagast 

skólaumhverfinu, með sínum kostum og göllum. Day hefur komist að því að 

nýir kennarar þurfi að hafa mikið fyrir því að reyna að búa til sinn eigin 

félagslega veruleika með því að láta starfið passa við hugmyndir þeirra um 

það hvernig það ætti að vera (Day, 1999b). Þeir sem starfa á móti 

skólahefðinni og fylgja sínum starfskenningum eru því líklegri til að lenda í 

andstreymi en aðrir (Cochran-Smith, 1991). 

Allir kennararnir keppast við að ná góðu sambandi við nemendur sína og 

telja það eitt mikilvægasta atriðið í kennslu. Í niðurstöðum Hafdísar 

Ingvarsdóttur, í rannsókn hennar á starfskenningum 

framhaldsskólakennara, kom í ljós að þungamiðjan í starfskenningum 

kennaranna væri góð tengsl við nemendur og að sá kennari sem næði til 

nemenda teldist góður kennari (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). Þetta rímar vel 

við skoðanir Kolbrúnar, Gerðar, Inga og Loga og er það eina sem er ljóst og 

sameiginlegt í starfskenningum þeirra allra. Það má því segja að jákvæð og 

góð samskipti við nemendur sameini þau í hugsjónum. 

Karlmennirnir tveir í hópnum nota báðir hefðbundið fyrirlestraform og 

leggja áherslu á einstaklingsverkefni. Konurnar tvær vilja hins vegar 

fjölbreyttari aðferðir og leggja áherslu á samskipti við nemendur og að vekja 
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áhuga þeirra og gera þá virka þátttakendur í náminu. Í kennslufræðináminu 

var lögð áhersla á að kennarar nýttu sem fjölbreyttastar aðferðir í kennslu 

sinni því þannig væri auðveldara að koma til móts við alla nemendur. María 

Steingrímsdóttir (2007) nefnir að mikilvægt sé að kennarar tileinki sér 

margar aðferðir einmitt vegna þessa en hún komst einnig að því að 

kennaranemar taka oft mið af þeim kennsluaðferðum sem notaðar voru í 

þeirra námi. Því má telja líklegt að Logi og Ingi hafi báðir haft kennara sem 

notuðu fyrirlestrarformið fyrst og fremst þar sem þeir sækja í brunn 

fyrirmyndanna. Í kennslufræðinni var helsta kennsluaðferðin fyrirlestrar auk 

hópverkefna svo þaðan gæti þeir líka haft þá fyrirmynd að kennslu. Kolbrún 

og Gerður virðast hins vegar hafa fylgt þeirri starfskenningu sem þær lögðu 

upp með að mestu leyti og bregða fyrir sig ýmsum fjölbreyttum aðferðum.  

Ingi er því mjög mótaður af þeirri kennslu sem hann fékk, m.a. í 

kennslufræðinni, þar sem fyrirlestrarformið ræður ríkjum og hann segir 

skólastarf íhaldssamt og þannig sé hann líka. Fullan (2001) er ósammála 

þessu enda segir hann að þróun skólastarfs sé fyrst og síðast undir 

kennurum komið. Hann segir nútímaskólastarf lifandi og í skóla sem læri 

vinni fólk saman að því að ná sameiginlegum markmiðum, einangrunin 

heyrir sögunni til og samvinnan sé einkennandi fyrir skólastarf 

framtíðarinnar. Þess vegna verða kennarar eins og Ingi og Logi að taka þátt í 

þeirri skólaþróun sem er innan skólanna. Hins vegar megi ekki gleyma því að 

stjórnendur skólanna beri þarna líka ábyrgð og sú ábyrgð sé ekkert minni. 

Þeirra er að ryðji brautina fyrir kennarana og gefi þeim svigrúm til þess að 

vinna að þróunarstarfi. Fullan (2001) bendir á að þegar allt komi til alls sé 

það skólans að virkja fólkið og í raun sé það stærra atriði heldur en það 

hvernig fólkið er þegar það kemur fyrst til starfa, skólinn móti starfsfólkið.  

Logi nefnir líka fyrrum kennara sinn sem fyrirmynd og telur sig líkjast 

honum að vissu leyti. Sá hafi notað húmorinn til að ná til nemenda og Logi 

segist gera það líka. Logi, er líkt og Ingi, íhaldssamur í kennsluaðferðum og 

notar helst fyrirlestrarformið þar sem hann telur engar aðrar leiðir færar. 

Ingi getur hins vegar vel hugsað sér að fara aðrar og nýjar leiðir en hefur 

ekki komið því í framkvæmd ennþá. Huberman (1993) bendir á að 

íhaldssemi megi finna í kennurum á öllum aldri og að raunar sé það 

algengara en menn haldi. Í rannsókn hans kom í ljós að yngri kennarar voru 

ekki síður íhaldssamari en þeir eldri og það á vel við um þá Inga og Loga. 

Konurnar tvær eru mun meðvitaðri en karlarnir um nauðsyn þess að taka 

þátt í skólaþróun. Kolbrún bendir á að starfendarannsóknir séu hluti af 

hennar starfskenningu. McNiff og Whitehead (2006) fjalla um 

starfendarannsóknir og telja þær mikilvægan lið í starfsþróun kennara nú til 
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dags. Gerður segist nýta sér ýmislegt úr kennslufræðinni í sinni 

starfskenningu í dag, hún er hreinskilin og opin og segir sér mikilvægt að 

söðla um og prófa nýja hluti í kennslunni. Logi er heldur svartsýnn og telur 

að engar breytingar séu framundan, hann segir nemendur getulitla og að 

lítið sé hægt að gera í því. Hann hafði sambærilegar áherslur í 

kennslufræðinni, þ.e. hann hafði trú á fyrirlestrarforminu og telur enn þann 

dag í dag að það sé hin rétta aðferð til að kenna. Ingi nýtir sér líka 

fyrirlestrana en hann segir persónulegt samband við nemendur lykilatriði og 

reynir stundum að nálgast nemendur sína í gegnum þeirra áhugasvið. Ingi 

hefur svipaðar áherslur og í kennslufræðinni nema hvað að hann nýtir sér 

fræðin minna núna en hann gerði þá.  

Gerður, Ingi og Kolbrún telja öll að samstarf innan skólanna sé mikilvægt, 

fyrst og fremst vegna þess að aðeins með góðu faglegu starfi vaxi 

starfskenningin og dafni. Breytingar séu af hinu góða og í raun verði þær að 

eiga sér stað eigi starfskenningin að þróast og mótast áfram. Ingi segir 

samstarfið mikilvægt til að forðast einangrun í starfi. Undir það taka 

fræðimenn eins og Hafdís Ingvarsdóttir (2004) en í rannsókn hennar kom í 

ljós að einangrun í starfi kennara hindri framfarir. María Steingrímsdóttir 

(2007) komst jafnframt að því í sinni rannsókn að kennurum fannst þeir oft 

einir á báti þar sem þeir unnu oft einir í kennslustofunum og höfðu fáa eða 

enga til að ráðfæra sig við. Gerður gerir sér grein fyrir mikilvægi samstarfs 

og vill deila hugmyndum sínum með samstarfsfélögunum því þannig fær 

hún gagnrýni á þær og getur mótað þær áfram svo þær verði henni til meira 

gagns. Lieberman og Mace (2010) taka í sama streng og segja kennara geta 

hagnast mikið á því að gera kennslu sína sýnilega, þannig verði til samræður 

milli kennara sem að lokum geti leitt til þess að kennarar efli sína faglegu 

sýn.  

Loga finnst samstarfið ekki eins mikið aðalatriði og hinum kennurunum. 

Hann segir þó vera samstarf í sínum skóla og að íslenskukennararnir starfi 

svolítið saman en þá helst sem miði að því að útbúa verkefni í ákveðnum 

áföngum eða annað slíkt. Því má segja að nokkuð blómlegt samstarf sé í 

skólum og deildum þátttakenda en það virðist misjafnt hvort samstarfið 

miðar almennt að þróun og faglegu starfi sem heild eða að námsgreininni 

sem slíkri. Áður hefur verið gerð grein fyrir mikilvægi samstarfs í skólum en 

Little (1990) gerði það að umfjöllunarefni sínu af hvaða meiði eðli samskipta 

væru. Hún  sagði samvinnu sem byggðist upp á að ræða einstaka nemendur 

eða skiptast á verkefnum ekki samvinnu heldur samheldni. Til þess að um 

samvinnu væri að ræða yrði ígrundun eða skipulegt samstarf að verða. Slíkt 

virðist vera tilfellið hjá öllum nema Loga, hann nefnir aðeins samvinnu sem 

Little myndi flokka sem samheldni, þar sem kennarar ræða fyrst og fremst 
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saman um námsefnið, stöðu nemenda o.s.frv. Fræðimenn eru sammála um 

að ígrundun og fagmennska sé best í samstarfi (sjá t.d. Lieberman, 1995; 

Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís Ingvarsdóttir 2004 og 2006; Fullan, 2001) 

Í þeim hluta sem sneri að náminu í kennslufræði voru kennararnir mjög 

sammála og í raun má segja að hugmyndir þeirra og vangaveltur um námið í 

heild séu að flestu leyti samhljóma. Það sem er efst á baugi og var sterkt í 

máli þeirra allra var sú skoðun að alltof lítil æfingakennsla væri í náminu. 

Þau voru sammála um að nemendur lærðu mest af því að komast á 

vettvang, prófa sig áfram og læra af eigin skinni hvernig kaupin fara fram á 

eyrinni. Þessu er gefinn alltof lítill gaumur í kennslufræðinni og sumir voru á 

því að áhorfstímarnir væru of margir og í raun tilgangslausir ef því væri að 

skipta. Logi gekk svo langt að segja að námið hefði lítið sem ekkert gagnast 

honum þar sem verklega námið hafi verið of lítið. Maður læri af reynslunni 

og því sé mikilvægt að nemendur fái nóg af henni. María (2007) tekur undir 

þetta og segir marga hefja starfsferilinn blautir á bakvið eyrum og hafa 

aðeins æfingakennsluna úr náminu til að styðjast við. Það nægi þeim þó ekki 

til að gera þá færa í flestan sjó þegar þeir koma inn í skólana. 

 Í öðru lagi nefndu Gerður, Kolbrún og Logi að námið væri í engum takti 

við það sem gengur og gerist í raunveruleikanum. Þar komi inn í myndina 

hlutir eins og bekkjarstjórnun og vangaveltur um aga og agavandamál. Þessi 

atriði fengu lítið sem ekkert pláss í náminu en í starfi kennarans eru þetta 

einir veigamestu þættirnir og stórir áhrifavaldar. Þeim fannst háskólanámið 

ekki ná að endurspegla þann raunveruleika sem býr í nútímakennslustofu 

og þess vegna var líklegra að nýútskrifaðir kennarar hafi sett sér háleit 

markmið og skrifað stóra hluti í lokaverkefnum sínum um starfskenningar 

sem eiga langt í land með að vera framkvæmanlegar. Í náminu hafa 

nemendur mikinn tíma til undirbúnings og því geta þeir leyft sér meira og 

sett mörkin hærra en þeir gera dagsdaglega sem reyndari kennarar með 

nóg á sinni könnu og mörg horn í að líta. Áður hefur verið minnst á skrif 

Cochran-Smith og Lytle (1993) en þær segja hugmyndir og kenningar koma 

úr fræðasamfélaginu en ekki úr skólunum sjálfum og það megi teljast 

ástæða þess að oft á tíðum séu hugmyndirnar háfleygar eða úr tengslum við 

raunveruleikann. AGN hópurinn bendir jafnframt á að grunnnám kennarans 

sé aðeins byrjunarskrefið í mótunarferlinu og í raun sé hann út lífið að læra 

og þroskast í starfi sínu (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999).  

Gerður, Ingi og Kolbrún höfðu öll nýtt sér ýmsa hluti úr náminu eða sáu 

fyrir sér að þau myndu gera það í náinni framtíð. Námið var ekki gallalaust 

en engu að síður fannst þeim það gagnlegt þar sem þau hefðu kynnst 

ýmsum hugmyndum og fræðum. Námið var líka oftast skemmtilegt. Logi var 
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sá eini sem sagði kennslufræðinámið ekki gagnast sér auk þess sem hann 

nýtti sér engar af þeim fræðikenningum sem hann lærði. Þetta var ekki í 

fyrsta sinn sem Logi skar sig úr og því verður sjónum beint sérstaklega að 

honum hér á eftir. 

Öllu myndi breyta ef nemendur væru áhugasamari og getumeiri segja 

kennararnir allir. Þá væri nemendum og kennurum fleiri vegir færir. Þannig 

færi minni tími í agavandamál og verkefni tengd hegðun eða ástundun 

nemenda og kennarinn gæti einbeitt sér að öðrum hlutum sem gerðu 

kennslu hans fjölbreyttari og um leið betri. Þá væri einnig vænlegra að gera 

ýmsar breytingar til hins betra ef ekki væru svo margir í hverjum hópi auk 

þess sem tíminn mætti gjarnan vera af óskornum skammti. Þá væri hægt að 

gera svo margt. Bæði Logi og Kolbrún myndu vilja taka 

bókmenntakennsluna og umbreyta henni, kafa dýpra og einbeita sér að 

færri skáldum. Logi talar um að hann vildi gjarnan gefa nemendum tækifæri 

á að uppgötva sjálfir og vekja þannig áhuga þeirra um leið. Allir kennararnir 

eiga það sameiginlegt að vilja endurskoða hlutina og það er ljóst að margt 

þyrfti að breytast til að draumastarfskenningarnar yrðu að veruleika. Hins 

vegar má leiða líkum að því að ef kennararnir hefðu meiri tíma gætu þeir 

nýtt hann til að glæða áhuga nemenda og  huga að starfskenningum sínum 

með það að markmiði að efla gæði kennslunnar. Þá væru þeim vafalaust 

flestir vegir færir. Stundum þarf aðeins að stíga fyrsta skrefið.  

En þetta fyrsta skref getur látið bíða eftir sér og þá er gott að sækja í 

viskubrunn samstarfsfélaga sinna. Feiman-Nemser (2003) leggur til að allir 

nýir kennarar hafi leiðbeinanda sem þeir geti leitað til með hvaðeina sem 

þeir gætu þarfnast aðstoðar við. Eldri kennarar séu fagmenn sem gott sé að 

leita til með ýmis vandamál og leysist þau farsællega geti kennarar gefið sér 

meiri tíma til annarra verkefna. Hafdís Ingvarsdóttir (2009) komst að 

svipaðri niðurstöðu en þeir kennarar sem hún talaði við vildu gjarnan hafa 

reyndan kennara úr sömu kennslugrein sem þeir gætu fengið leiðsögn og 

endurgjöf frá. Hafdís segir þetta nauðsynlegt fyrir áframhaldandi þróun og 

mótun starfskenninga kennaranna. Ragnhildur Bjarnadóttir (2008) er 

sammála þessu en hún segir nauðsynlegt að kennarar nýti sér stuðning 

annarra í eins krefjandi starfi og kennslan sé. 

Gerður, Ingi og Kolbrún sjá fyrir sér að starfskenningar þeirra eigi eftir að 

þróast í framtíðinni. Þau segja mikilvægt að hugsa um starf sitt og reyna 

sífellt að gera betur. Samstarf og góður vettvangur til samræðna eru einnig 

lykilatriði þegar kemur að þessu. Ingi segist bera virðingu fyrir fræðunum og 

hann vill tileinka sér fjölbreyttari aðferðir í framtíðinni þar sem hann hefur 

fræðin með í för á meðan Logi hefur ekki mikla trú á að hlutirnir breytist 
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eitthvað að ráði. Breytist hlutirnir ekki og nemendur haldi áfram að vera svo 

getulitlir og áhugalausir sé brautin framundan heldur brött. Hann sér hins 

vegar galla við sína starfskenningu eins og hún er í dag en sér þó alls ekki 

fram á að hún geti breyst á komandi tímum, síður en svo. 

Logi skar sig úr hópnum eins og áður er sagt. Hans hugmyndir um 

kennslu er heldur hefðbundnar og niður njörvaðar. Honum finnst öll sund 

lokuð vegna þess að nemendur hafi ekki þá getu sem oft á tíðum þurfi til að 

leysa verkefni eða lesa texta af ýmsu tagi. Loga finnst nemendurnir eiga að 

laga stöðuna en ekki hann. Starfskenning Loga einkennist af þremur reglum 

sem hann fylgir og þannig verður hún áfram því hann sér alls ekki fram á að 

hún muni þróast. Í lýsingu Rúnars Sigþórssonar og félaga á kennara sem 

kennt hefur í tuttugu ár má finna nokkur líkindi með Loga. Sá kennari skoðar 

ekki gengi nemenda í ljósi eigin frammistöðu og hann telur lítinn árangur 

nemenda þeim sjálfum að kenna. Þessi kennari sér alls enga lausn í því að 

breyta eigin starfsháttum og gerir ekkert til að þróa sína starfskenningu. 

Líklega er borin von að hann sæki sér sjálfur hvatningu til að breyta um 

stefnu (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999). 

VITAE rannsóknin leiddi meðal annars í ljós að líffræðilegur aldur 

kennara segir ekki endilega til um faglega þróun hans en árangur nemenda 

er oft tengdur við faglegt skeið kennarans, líðan hans og skilvirkni (Day o.fl., 

2007). Því má ætla að svartsýni Loga geti smitað út frá sér og haft miður góð 

áhrif á árangur nemenda. Munurinn á Loga og þessum kennara sem var lýst 

er að Logi er ungur og er á öðru stigi starfsferils sín samkvæmt Huberman. Á 

því stigi á hann að vera öruggur í starfi, upplifa sig sem fagmann og jafnvel 

vilja ná lengra, til dæmis með því að taka þátt í þróunarstarfi (Day, 1999b). 

Þessi lýsing á ekki við Loga. Hann getur þrátt fyrir það litið í eigin barm og 

séð að kennslan hjá honum er tilbreytingalaus og einhvern veginn þarf hann 

að sjá birtu handan ganganna til þess að vilja breyta og sjá tækifærin sem 

blasa við. Í raun má lýsa því sem svo að Logi sé einangraður í sinni kennslu 

og týndur í sinni starfskenningu. Það sem Logi þarf er öflugt og gott 

samstarf sem byggir grunninn að því þróunarstarfi sem hann þarf að taka 

sér fyrir hendur ætli hann sér að halda áfram í kennslu. Day (1999b) hefur 

sagt að ætli kennarar að mæta þörfum nemenda með árangri sé það 

morgunljóst að þeir verði að vaxa og dafna í starfi og það er einmitt það 

sem Logi þarf að átta sig á, fyrr en síðar. 

5.1 Samantekt 

Tvær rannsóknarspurningar voru lagðar fram í upphafi. Sú fyrri hljóðar svo: 

Hvaða hugmyndir hafa íslenskukennarar í framhaldsskólum um störf sín? 
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Niðurstöðurnar sýna að hugmyndir kennaranna endurspeglast í 

starfskenningum þeirra sem þeir þekkja og eru meðvitaðir um. 

Starfskenningar kennaranna eru mismunandi, eins og eðlilegt er, enda um 

persónulegar kenningar að ræða, byggðar á hugmyndaheimi, reynslu og 

gildum viðkomandi einstaklings. Allir kennararnir segja mikilvægt að 

samskipti við nemendur séu góð og að það sé grundvöllurinn fyrir því að vel 

takist til í kennslunni. Þrátt fyrir þann sameiginlega grunn má sjá að áherslur 

þeirra í kennslu eru mjög mismunandi.  

Konurnar tvær nýta sér fjölbreyttar aðferðir og finnst mikilvægt að leita 

lengra og finna nýjar leiðir þannig að starfskenningar þeirra haldi áfram að 

þróast. Karlarnir eru hins vegar íhaldssamir og vilja helst nota 

fyrirlestrarformið og einstaklingsverkefni í sinni kennslu. Ingi kennir í raun á 

móti sinni sannfæringu þar sem hann vill leggja meiri áherslu á 

hugsmíðahyggju og virkni nemenda og sér fram á að gera það þegar tími 

gefst til. Þrátt fyrir þetta er Ingi opinn fyrir breytingum og sér mikla kosti í 

þeim. Allt bendir því til þess að samstarf kennara skipti þarna sköpum en 

Gerður, Ingi og Kolbrún koma öll úr skólum þar sem gott og mikið samstarf 

er milli starfsfólks. Þau eru öll jákvæð fyrir breytingum og þróunarstarfi og 

finnst það raunar skilyrði fyrir farsælu starfi kennarans.  

Annað á við Loga en hann lýsti samstarfinu í sínum skóla þannig að 

kennarar innan deildarinnar ræddu saman um atriði sem viðkomu 

námsefninu eða nemendum en ekki um ný tækifæri eða framþróun sem 

leiddu til mótunar og þróunar starfskenninga þeirra. Það er því ljóst að 

mikilvægt er að skapa samræðugrundvöll fyrir kennara og ætli 

skólastjórnendur sér að skapa gott og gæðamikið námsumhverfi fyrir 

nemendur og kennara verða þeir að stuðla að þróunarstarfi og ýta þannig 

undir fagmennsku þeirra.  

Seinni rannsóknarspurningin var þessi: Hvernig hafa þessar hugmyndir 

þróast að þeirra mati frá námi til dagsins í dag, eftir nokkurra ára 

kennslureynslu? Hugmyndir allra kennaranna hafa þróast að einhverju leyti 

en þó er misjafnt hversu mikið þær hafa breyst. Til viðmiðunar var 

lokaverkefni þeirra í kennslufræði íslensku. Allt annar heimur blasir við 

kennurunum þegar þeir koma út í skólana úr Háskólanum. Færa má rök fyrir 

því að þeir sem starfi við kennslu samhliða námi séu að mörgu leyti 

raunsærri þegar kemur að því að setja fram starfskenningar sínar í náminu. 

Þekki kennarar starfið innan skólanna hafa þeir reynsluna og eru betur í 

stakk búnir til þess að setja fram raunhæfar hugmyndir. Hins vegar eru alltaf 

ákveðin atriði sem hafa áhrif á það hvernig kennurum tekst að starfa 

samkvæmt sínum starfskenningum. Þættir eins og bekkjarstjórnun og 
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áhugaleysi nemenda hafa of mikil áhrif og vandamálin sem fylgja þeim 

krefjast úrlausnar sem tekur tíma frá öðrum verkefnum kennarans. Einnig 

kvarta kennarar yfir tímaskorti sem geri starf þeirra erfiðara. Þess vegna 

getur reynst flókið að fylgja þeim markmiðum sem sett voru í 

kennslufræðináminu og ætla sér að kenna samkvæmt þeirri starfskenningu 

sem varð til þar. Kennararnir segjast allir hafa lært hvað mest af 

æfingakennslunni og telja því að mun fleiri tímar þar væru bót til hins betra. 

Einnig gagnrýna þeir að bekkjarstjórnun hafi verið gefinn of lítill gaumur og í 

raun sé hún ein stærsti hluti kennarastarfsins í dag. Því reyndari og færari 

sem kennarar væru þegar þeir kæmu inn í skólana því líklegra að þeim 

tækist vel upp í kennslunni og gætu þannig einbeitt sér að því að starfa eftir 

sínum starfskenningum. 

Þessar niðurstöður eru langt í frá tæmandi og algildar enda um litla 

rannsókn á hugmyndum fjögurra kennara að ræða. Engu að síður varpa þær  

nokkru ljósi á það hvernig íslenskukennarar í framhaldsskólunum sjá störf 

sín og hvaða drifkraftur býr innra með þeim í formi starfskenningar.  
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6 Lokaorð 

Allir kennarar eiga sér starfskenningar, hvort svo sem þær eru þeim 

meðvitaðar eður ei. Niðurstöður rannsóknarinnar endurspegla 

hugmyndaheim fjögurra íslenskukennara í framhaldsskólum á 

höfuðborgarsvæðinu. Þrátt fyrir að niðurstöðurnar séu ekki algildar hafa 

þær engu að síður þýðingu fyrir fræðasamfélag menntavísinda þar sem þær 

gefa innsýn í þennan heim og sýna hvernig kennarar hugsa, ræða og sjá 

sínar starfskenningar. Starf kennarans snýst um samskipti og því var 

gleðilegt að komast að því að kennararnir í þessari rannsókn leggja mikið 

upp úr uppbyggjandi og jákvæðum samskiptum við nemendur. Gagnkvæm 

virðing þar á milli skiptir miklu máli í því samstarfi sem nám og kennsla er. 

Samstarf er grundvöllur náms og samstarf er grundvöllur fagmennsku. Þess 

vegna verða kennarar að ræða saman, deila hugmyndum sínum og sá 

þannig fræjum í frjóan jarðveg svo til verði líflegt þróunarstarf innan 

skólanna sem gefur af sér gæða skólastarf. 

Kennararnir töldu þróunarstarf mikilvægt fyrir kennara og 

skólasamfélagið allt og sögðust vilja halda áfram að móta og þróa sínar 

starfkenningar. Hins vegar var einn sem skar sig úr og virtist kominn í 

ógöngur í sinni kennslu þar sem hann taldi sig ekki geta kennt líkt og hann 

helst vildi vegna ýmissa áhrifavalda. Hans staða ýtir undir þær hugmyndir 

um að nýir kennarar fái leiðbeinendur þegar þeir koma inn í skólana. Þannig 

nýtist sú þekking sem býr í reyndari kennurum og verður nýliðunum til góðs. 

Nýir kennarar geta líka gefið af sér á móti, meðal annars með því að opna 

sig um sínar starfskenningar, ræða þær og móta í samstarfi við 

leiðbeinandann.  

Því eru ýmsir vegir færir þegar kemur að því að þróa og móta 

starfskenningar sínar og í raun er hægt að nýta hvaða vettvang sem er til 

þess að staldra við og hugsa hvaða kenning það sé sem liggi þarna að baki. 

Vonandi komast kennarar að því að það sé sú lifandi kenning sem leiði 

kennara áfram og krefjist þess að vera meðvituð og ígrunduð svo starfið geti 

haldið áfram að þróast, skólasamfélaginu öllu til góðs. Það er viðeigandi að 

loka umfjölluninni með orðum Gerðar: „Maður er aldrei útlærður. Ég vona 

það, annars held ég að ég verði að snúa mér að einhverju öðru...“   
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Viðauki 1 – Bréf til þátttakenda 

      Reykjavík, 10. febrúar 2011 

Sæl/Sæll 

 

Ég er að vinna að rannsóknarritgerð við Menntavísindasvið HÍ þetta árið og 

ætla mér að ljúka MA námi í kennslufræði í desember. Nú er svo komið að 

Mig vantar nokkra vel valda samnemendur mína úr kennslufræði íslensku til 

þess að taka þátt í rannsókninni. 

Titillinn og rannsóknarspurningin eru svohljóðandi: Starfskenning í 

mótun: Hvaða hugmyndir hafa framhaldsskólakennarar í íslensku um 

starfskenningar sínar? Hvernig hafa þessar hugmyndir þróast, að þeirra 

mati, frá námi til nokkurra ára kennslureynslu? 

Sjálf hef ég velt þessu töluvert fyrir mér og komst að því að ég er ekki sá 

kennari sem ég ætlaði mér að verða þegar við útskrifuðumst. Ég rakst á 

lokaverkefnið sem við gerðum hjá Guðrúnu og þar áttum við að skrifa um 

og kynna okkar starfskenningar – ég leit yfir þetta og áttaði mig á því að þær 

hugmyndir sem maður hefur í náminu eru oft á tíðum háfleygar og ekki 

endilega raunsæjar. Ýmsir þættir hafa áhrif á hugmyndir okkar  og nú, 

nokkrum árum síðar, finnst mér forvitnilegt að skoða þessa hluti betur, 

skyggnast á bakvið tjöldin og sjá hvað samnemendur mínir hafa um málið 

að segja. 

Ástæðan fyrir því að ég leita til samnemenda minna er sú að öll höfum 

við svipaðan bakgrunn, námslega séð,  og öll gerðum við sambærileg 

verkefni í náminu sem flestir geymdu í sinni ferilmöppu  og því væri 

áhugavert að grafa þau upp og miða hugmyndirnar sem þið hafið í dag við 

þær sem þið höfðuð þá.  

Ég þarf að fá fimm þátttakendur sem eru tilbúnir að leyfa mér að taka 

viðtal við þá og jafnvel að sitja eina eða tvær kennslustundir  hjá þeim 

(þetta er þó ekki skilyrði). 

Mér þætti mjög vænt um ef þú tækir þátt – það getur verið gaman og 

gagnlegt að ræða málin við kollega. 

 

Með von um skínandi jákvæð viðbrögð, 

Eyrún Huld Haraldsdóttir  
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Viðauki 2 - Spurningarammi 

 

1. Hvað er starfskenning? (byrja svona til að fá hugmyndina upp - 
Ræða svo hugtakið aðeins áður en hið eiginlega viðtal hefst) 

 

2. Hver er þín starfskenning í dag? 
 

3. Hvernig starfar þú og kennir eftir þinni starfskenningu? 
  

 Hvers vegna ekki? 

 

4. Hvað heldur þú að hafi áhrif á hugmyndir þínar um starfskenningu? 
Utanaðkomandi þættir. 

Hugmyndir annarra. 

Skólasamfélagið eða hefðir. 

 

5. Hvernig hefur þín starfskenning breyst og þróast síðustu ár? 
 

6. Við gerðum öll lokaverkefni í kennslufræði íslensku sem snérist 
einmitt um okkar starfskenningu við útskrift. Manstu hvaða 
áherslur þú lagðir þá? 

 

7. Heldurðu að þú sért sá kennari sem þú ætlaðir þér við lok 
kennslufræðinámsins? 

 Hvernig þá? 

 Hvers vegna ekki? 

 

8. Hvernig hafa áherslur þínar breyst mikið þessi fimm ár? 
 Hvers vegna? 

 Hvernig? 

 

9. Hverjar telur þú helstu ástæður þess að starfskenning þín hefur 
breyst? 
 

10. Hvernig finnst þér kennslufræðinámið hafa gagnast þér? 
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11. Er eitthvað sem þér finnst að betur hefði mátt fara? 
 

12. Hefur það haft áhrif á þína starfskenningu og þróun hennar? 
 

13. Sérðu fyrir þér að starfskenningin þín eigi eftir að þróast enn frekar 
á komandi árum? 

 Hvaða stefnu heldur þú að hún taki? 

 


