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Ágrip 

 

Í þessari ritgerð er greint frá starfendarannsókn á ritunarkennslu í 2. og 3. bekk grunnskóla. 

Um var að ræða þriggja mánaða þróunarverkefni sem beindist að því að styðja kennara við að 

innleiða ritunarramma Lewis og Wray (1996) í kennslu til að efla ritunarhæfni nemenda í 

mismunandi textategundum. Unnið var með tvær textategundir, fyrst endursögn og síðan 

leiðbeinandi texta. Markmið rannsóknarinnar var að kanna hvers konar stuðningur og ráðgjöf 

nýttist kennurum við að innleiða rammana í kennslu og hver árangur nemenda yrði við slík 

vinnubrögð.  

Þátttakendur voru níu umsjónarkennarar sem allir höfðu tekið þátt í tveggja ára 

innleiðingarferli Byrjendalæsis og því unnið undir merkjum þess í minnst tvö ár.  

Til að meta árangur nemenda var ritunarsýnishornum safnað frá 20 nemendum fyrir og 

eftir þróunartímabilið. Stuðningur við kennara fólst í tveimur námskeiðum, hópfundum og 

vettvangsheimsóknum til kennara með endurgjöf í kjölfarið.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að fyrir þróunarverkefnið notuðu kennarar lítið þær 

kennsluaðferðir í ritun sem verkefnið miðaði að og einkenna Byrjendalæsi. Stuðningur við þá 

leiddi til breyttra viðhorfa og aukinnar færni. Þeir náðu tökum á kennsluaðferðinni og voru 

undir lok verkefnisins sammála um jákvætt gildi ritunarrammanna til að kenna ritun 

mismunandi textategunda. Fræðslan á námskeiði í upphafi þróunartímabilsins gagnaðist 

kennurum en reyndist þó ekki nægur undirbúningur fyrir fyrstu skref þeirra í verkefninu og 

kallaði það á mikinn stuðning á kennslusvæðum fyrstu vikurnar. Þegar kennarar höfðu náð 

tökum á kennsluaðferðinni beindist stuðningurinn í auknum mæli að því að efla frumkvæði 

þeirra og virkja þátttöku í breytingaferlinu. Stuðningur í formi samvinnu kennara þvert á 

árganga ásamt hrósi og hvatningu reyndust kennurum mikilvægir þættir í starfsþróuninni.    

Nemendur náðu flestallir góðum tökum á að nýta ritunarrammana sér til aðstoðar við  

ritun. Þeir sýndu framfarir í báðum textategundunum, en þó heldur meiri í ritun leiðbeinandi 

texta.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



        

3 

 

Abstract 
 

This thesis describes a action research of how writing is taught in the second and third grade 

in primary schools. The project was a development project that lasted for three months and 

was focused on supporting teachers in implementing Lewis and Wray (1996) writing frames 

in teaching, in order to promote students' writing skills of different types of text. The focus 

was on two types of text, first recounts and then procedural. The objective of the research was 

to examine what kind of support and advice was useful for teachers when implementing the 

frames into teaching and the performance of students when such methods of work were 

implemented.   

The participants were nine supervisory teachers who had all participated in the two year 

implementing process of Beginning Literacy and had worked according to its methodology 

for at least two years.  

To assess the performance of students, a sample of writing was collected from twenty 

students before and after the development period. The support for teachers consisted in two 

courses, group meetings and on-site visits to teachers, who were subsequently given feedback.    

The research findings demonstrated that before the development period, teachers only used 

the teaching methods in writing, which the project focuses on and characterises Beginners 

Literacy, to a limited extent. Supporting the teachers lead to a change in attitude and increased 

their capabilities. They became proficient in using the teaching method and by the end of the 

project, they agreed on the positive value of the writing frames, when teaching how to write 

different types of text. The education provided in the course in the beginning of the 

development period was useful to the teachers, but proved to be insufficient preparation in 

taking the first steps in the project and that called for considerable support in the teaching 

areas in the first few weeks. When teachers had adopted the teaching method, the support was 

increasingly focused on promoting their initiative and engaging them in the transition process.   

Support in the form of teachers' collaboration across years, as well as giving credit and 

encouragement, proved to be important factors for teachers in the work development.     

Most of the students became proficient in using the writing frames to help them write.   

They progressed well in writing both types of text, but particularly when writing procedural 

text. 
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Formáli 
 

Þessi ritgerð er 30 eininga meistaraprófsverkefni og lögð fram til fullnaðar meistaranámi í 

menntunarfræði með áherslu á lestrarfræði við kennaradeild Hug- og félagsvísindasviðs 

Háskólans á Akureyri. 

 Níu kennarar tóku þátt í rannsókninni og eru þeim færðar bestu þakkir fyrir ómetanlegt 

framlag en rannsóknin hefði ekki verið framkvæmanleg án þeirra.   

Dr. Rúnar Sigþórsson, prófessor við kennaradeild Háskólans á Akureyri og Rósa Guðrún 

Eggertsdóttir M. Ed., fyrrverandi sérfræðingur á Miðstöð skólaþróunar við Háskólann á 

Akureyri og frumkvöðull Byrjendalæsis, veittu leiðsögn við gerð verksins. Þeim þakka ég 

faglega og styðjandi leiðsögn, þolinmæði og fyrir að vera alltaf til staðar þegar á þurfti að 

halda.  

 Öllum þeim sem sýndu verkinu og framgangi þess áhuga þakka ég fyrir þá hvatningu sem 

það veitti. Vinkona mín, Kristín Ármannsdóttir kennari, fær sérstakar þakkir fyrir samfylgdina 

í náminu en hún gerði það skemmtilegra og auðveldara en ella hefði verið. Henni og vinkonu 

minni, Helgu Helgadóttur námsráðgjafa, þakka ég uppbyggileg ráð og ómetanlega hvatningu 

á síðustu metrunum. Síðast en ekki síst þakka ég fjölskyldu minni fyrir umburðarlyndi og 

stuðning á námstímanum.  
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Töflu- og myndaskrá 

 

Mynd 2.1    Kennslu- og námsmiðuð nálgun, mynd eftir Wilhelm, Baker og  

Dube (2001, bls. 11). Þýdd og aðlöguð af Rósu Eggertsdóttur  

(2007, bls. 17). 

Tafla 5.1   Upphaf og endir.   

Tafla 5.2    Skipulag, samhengi og samloðun í texta.   

Tafla 5.3 Aðal- og raðtengingar.   

Tafla 5.4 Fjöldi orða í texta fyrir og eftir íhlutun. 

Tafla 5.5 Efni/tæki sem skal nota. 

Tafla 5.6 Uppsetning/útlit á blaði. 

Tafla 5.7 Skipulag framkvæmdar/þrep.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



        

8 

 

 

 1. Inngangur 

 

Hugtakið ritun hefur margar hliðar og margs konar merkingu í huga fólks, allt frá því að draga 

til stafs til flókinnar og skapandi hugsunar sem sett er á blað. Tæknilega þætti eins og skrift, 

stafsetningu, rithönd og greinarmerkingu er auðvelt að skilgreina í kennslu ritunar en aðrir 

þættir eins og sköpun, samloðun, samhengi og frumleiki eru huglægari og erfiðara að 

skilgreina. Kennarar telja sig ekki fá nægilega þjálfun í þessum huglægu þáttum í 

kennaranáminu og er haft eftir kennara að skriftarkennsla sé það eina sem hann man eftir í 

sambandi við kennslu ritunar úr kennaranáminu (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir og Guðrún 

Valsdóttir, 2012, bls. 8 og 21). Það kemur því ekki á óvart að kennarar telji sig skorta úrræði 

og þurfa aukna færni til að sinna kennslu í hinum skapandi þætti ritunar. 

Árið 2008 hóf ég nám í lestrarfræðum við Háskólann á Akureyri og kynntist þar 

lestrarkennsluaðferðinni Byrjendalæsi sem var ný hugmyndafræði fyrir mér. Þessi nýja nálgun 

vakti strax áhuga minn og fannst mér opnast þar óþrjótandi möguleikar til að gera lestrar- og 

ritunarkennsluna fjölbreytta og skemmtilega. Ritun virtist gert hærra undir höfði í 

Byrjendalæsi en ég hafði áður vanist og fékk ég þar nýja sýn á mikilvægi hennar og tengsl 

ritunar við lesturinn. Undanfarna fjóra vetur hef ég jafnframt gegnt hlutverki leiðtoga við 

innleiðingu Byrjendalæsis í grunnskóla. Þar hef ég fylgst með kennurum tileinka sér þær 

aðferðir sem Byrjendalæsi kynnir, oft með góðum árangri. Mér hefur hins vegar fundist 

kennarar vilja halda sig við verkefni sem tengjast þáttum eins og sambandi stafs og hljóðs, 

lesskilningi, orðaforða eða tæknilegum þáttum ritunar en veigra sér við kennslu í textagerð. Þá 

hafa kennarar rætt við mig um óöryggi sitt í þeim þætti fremur en öðrum þáttum í kennslu 

læsis. Þegar ég fór að huga að efni fyrir meistaraverkefnið mitt fannst mér í ljósi þessa 

áhugavert að beina sjónum mínum að kennslu í textagerð og styrkja þann áhersluþátt 

Byrjendalæsis hjá kennurum.  

Þar sem ritun á sér stað í félagslegu samhengi hefur hún mismunandi tilgang og oftast er  

skrifað með ákveðinn lesanda eða lesendur í huga. Fræðimenn hafa því bent á mikilvægi þess 

að nemendur kynnist fjölbreyttum textategundum í lestrar- og ritunarnámi sínu (Collins, 2010, 

bls. 120–124; Riley og Reedy, 2000, bls. 113) og í aðferðum Byrjendalæsis er lögð áhersla á 

notkun fjölbreytts texta (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 18). Í Aðalnámskrá grunnskóla segir 

að nemendur þurfi æfingu í að semja og skrifa fjölbreyttan texta og samkvæmt 
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lokamarkmiðum ritunar á nemandi að þekkja helstu sérkenni mismunandi textategunda og 

hafa fengið þjálfun í ritun þeirra (Menntamálaráðuneytið, 2007, bls. 12−14). Mér fannst því 

ekki úr vegi, ef skoða ætti kennslu í textagerð, að leggja áherslu á mismunandi tegundir texta.  

Ákveðið var að nota ritunarramma Lewis og Wray (1996) en það eru svokölluð sniðmót sem 

eru ætluð til stuðnings nemendum sem eru að læra að rita nýja textategund.  

Þar sem markmið mitt var að bæta kennslu í textagerð var skipulagt þriggja mánaða 

þróunarverkefni og starfendarannsókn en tilgangur þeirra er m.a. að bæta það starf sem verið 

er að rannsaka (Cohen, Manion og Morrison, 2011, bls. 344; McKernan, 2008, bls. 109–112; 

McNiff og Whitehead, 2010, bls.7–8). Leitast var við að svara eftirfarandi spurningum: 

1) Hvers konar endurmenntun og stuðningur gagnast kennurum til að efla 

 ritunarkennslu sína með notkun ritunarramma frá Lewis og Wray? 

2) Hvaða framförum taka nemendur í 2. og 3. bekk við að fá þjálfun í að rita 

mismunandi textategundir með aðstoð ritunarramma? 

Ritgerðin skiptist í fimm meginkafla. Að loknum inngangi er gerð grein fyrir fræðilegum 

stoðum verksins sem eru læsi og starfsþróun. Þar sem fjallað er um læsi fær hugmyndafræði 

Byrjendalæsis sérstaka umfjöllun áður en áherslan er færð á einn þátt læsis, sem er skapandi 

ritun. Þar beinist umfjöllunin að fjölbreyttum textategundum og kennslu í ritun þeirra. 

Fræðilega þættinum lýkur á umfjöllun um starfsþróun. Í þriðja kafla er gerð grein fyrir 

þróunarverkefninu sem rannsóknin byggði á, rannsóknaraðferðinni og rannsóknarferlinu. 

Einnig er þar gerð grein fyrir gagnaöflun, úrvinnslu gagna, réttmæti og siðferðilegum kröfum. 

Fjórði kaflinn er um niðurstöður rannsóknarinnar og í fimmta kaflanum, umræðukaflanum, 

eru niðurstöður skoðaðar í ljósi fræðanna. Að lokum er skoðað hvaða lærdóm má draga af 

niðurstöðum, hvaða spurningar vakna og settar fram hugleiðingar um frekari rannsóknir á 

þessu sviði. 
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2. Fræðileg umfjöllun 

 

Fræðilegri umfjöllun er skipt í þrjá meginhluta. Í fyrsta hlutanum er fjallað um hugtakið læsi 

(e. literacy) og skilgreiningar á því ásamt skilgreiningum á hugtakinu ritun (e. writing) sem er 

einn þáttur læsis. Þá verða nefndar helstu kenningar um kennslu læsis og sérstök áhersla lögð 

á aðferð Byrjendalæsis. Í öðrum hluta kaflans, sem snýr að ritun og ritunarkennslu, verður 

fyrst gerð grein fyrir þróun ritunar hjá börnum og helstu kenningum síðustu áratugi um ritun 

og kennslu ritunar. Þá verður fjallað um fjölbreyttar textategundir (e. genre) og kennslu þeirra 

með áherslu á stigskiptan stuðning (e. scaffolding) og ritunarramma (e. writing frames). Þriðji 

og síðasti hlutinn fjallar um starfsþróun. 

2.1 Skilgreiningar á læsi 

Hugtakið læsi hefur verið skilgreint á fjölbreyttan hátt. Lengi vel töldu fræðimenn að hugtakið 

snerist fyrst og fremst um vitsmunalega færni sem lestur og ritun byggja á. Lestur og ritun 

hafa því verið grundvallarþættir í skilgreiningum læsis og byggðu þær lengi vel einungis á 

þessum tveimur þáttum. Skilgreining Menningarmálastofnunar Sameinuðu þjóðanna 

(UNESCO) 1958 endurspeglar þessa sýn á læsi en þar segir að einstaklingur sé læs ef hann 

geti í sínu daglega lífi lesið, skilið og ritað stuttar einfaldar staðhæfingar (UNESCO, 2006, 

bls. 149 og 153).   

Með breyttu samfélagi virðast kenningar um læsi hafa breyst frá því að miða eingöngu við 

einstaklinginn óháð ytri aðstæðum til þess að horfa á hann í víðara félagslegu samhengi.   

Skilgreining UNESCO hefur þróast í takt við tímann og lítur um þessar mundir á læsi sem 

samfellt nám sem leiði til persónulegs og samfélagslegs þroska. Þar segir að læsi auki skilning 

og hafi þannig áhrif á hegðun einstaklinga og samfélagsins í heild. Það bæti samskiptafærni, 

gefi aðgang að þekkingu og efli sjálfstraust og sjálfsöryggi sem menn þurfi til að taka 

mikilvægar ákvarðanir í daglegu lífi sínu (UNESCO, 2008, bls. 21−22). Í skilgreiningu 

OECD segir að til að vera læs þurfi einstaklingur að geta skilið, metið og notað ritað mál í 

þeim tilgangi að þróa þekkingu sína til að ná eigin markmiðum en ekki síður til að vera virkur 

þjóðfélagsþegn (OECD, 2003, bls. 108). Svo virðist sem þessar skilgreiningar eigi það 

sameiginlegt að líta á læsi sem virkt og víðtækt námsferli. Þær gera báðar ráð fyrir að læsi sé 

lykill að því að nemendur geti byggt upp þekkingu sína og hæfileika og verið virkir og 

gagnrýnir meðlimir í lýðræðissamfélagi. Þessar skilgreiningar fela í sér færni sem lýtur að 
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öðrum þáttum tungumálsins en lestri, þ.e. hlustun, tali og ritun. Hugtakið læsi vísar þannig til 

samþættingar á þessum helstu birtingarmyndum málsins. Í ritröð um grunnþætti menntunar 

fjallar Stefán Jökulsson (2012, bls. 12−13) um hlustun, tal, lestur og ritun sem þætti læsis og 

segir að huga verði að öllum þáttunum og samvirkni þeirra. Þá fjallar Katrín Jakobsdóttir 

(2010, bls. 3) um læsi og segir mikilvægt að efla tjáningu og ritun þar sem hinn skapandi 

þáttur móðurmálsins sé lykillinn að gagnrýnni virkni í lýðræðissamfélagi.  

Sú menntastefna sem birtist í nýrri Aðalnámskrá grunnskóla er reist á sex grunnþáttum 

menntunar og er læsi í víðum skilningi einn lykilþátturinn. Þessi nýja menntastefna 

endurspeglar þá þróun sem orðið hefur á hugtakinu læsi og segir þar m.a. að læsi sé í eðli sínu 

félagslegt þar sem það snúist um samkomulag manna um málnotkun og merkingu orða í 

málsamfélagi. Það sé háð hefð og sé því ekki færni sem einstaklingur öðlist og geti beitt óháð 

stað, stund, menningu og gildum. Þar segir jafnframt að læsi krefjist skriffæra, efnis til að 

skrifa á og miðils, t.d. bókar, til að koma ritsmíð sinni á framfæri (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 16). Undirstrikar það þátt og mikilvægi ritunar innan 

læsishugtaksins.   

Harris og Hodges (1995, bls. 285) settu fram þríþætta skilgreiningu á hugtakinu ritun. Þar 

segir í fyrsta lagi að ritun vísi til þess hvernig fólk notar tungumálið í daglegu lífi, meðal 

annars til að miðla menningararfinum til komandi kynslóða. Í öðru lagi segir að ritun vísi til 

þess ferlis eða afurðar sem til verður við skráningu tungumálsins og í þriðja lagi að ritun sé 

merkingarbær hugmynd sem sett er fram. Tolchinsky (2006, bls. 83) skilgreinir ritun á 

svipaðan hátt og Harris og Hodges og segir að hugtakið hafi fleiri en eina merkingu. Það vísi 

til þeirrar athafnar að skrifa á blað en einnig til þess táknkerfis sem notað er til að skrá 

tungumálið. Hugtakið vísi jafnframt til þess hugarstarfs sem á sér stað þegar saminn er texti. 

 Í rannsókninni, sem hér fer á eftir, er lögð til grundvallar sú skilgreining að læsi sé virkt og 

víðtækt námsferli sem feli í sér færni á öllum sviðum tungumálsins, þ.e. hlustun, tali, lestri og 

ritun. Gert er ráð fyrir að lestur og ritun þróist samhliða, séu víxlverkandi og styrki hvort 

annað. Þá skuli horft á tengsl lesturs og ritunar við aðra þætti tungumálsins, ekki síst talað 

mál. Hugtakið ritun vísar hér til textagerðar, þ.e. þess hugarstarfs sem fram fer þegar skrifað 

er. Litið er svo á að ritun hafi mismunandi tilgang og sé ávallt háð stað og stund og gott vald á 

ritmáli auki möguleika einstaklings til menntunar og þátttöku í samfélaginu.  

2.2 Kenningar um kennslu læsis 

Skiptar skoðanir hafa verið á því hvernig standa skuli að kennslu lesturs og hefur sá 

skoðanamunur fyrst og fremst snúist um hvort fyrst eigi að ganga út frá vinnu með stafi eða 
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merkingu texta (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 8). Helst hefur verið fjallað um þrjár aðferðir í 

þessu sambandi: Eindaraðferð, þar sem áherslan er á minnstu einingar tungumálsins og litið 

svo á að merkingin felist í textanum sjálfum og lestur sé forsenda ritunar. Heildaraðferð, þar 

sem talið er að lestur felist fyrst og fremst í að greina merkingu í textanum og loks samvirkar 

aðferðir þar sem áherslan er á víxlverkandi og gagnvirkt ferli. Þar mynda lestur, ritun og mál 

eina heild og eru samtvinnaðir þættir í lestrarnáminu. Lesandinn notar sundurgreinandi vinnu 

eins og að umskrá stafi í hljóð um leið og hann styðst við þekkingu sína á merkingu og 

setningafræði. Merking textans felst ekki eingöngu í textanum sjálfum heldur mætir lesandinn 

til leiks með ákveðna þekkingu og reynslu (Vacca, Vacca, Gove, Burkey, Lenhart, McKeon, 

2012, bls. 26−41).  

Byrjendalæsi 

Byrjendalæsi er lestrarkennsluaðferð, þróuð á grunni samvirkra aðferða. Aðferðin beinist fyrst 

og fremst að kennslu læsis í 1. og 2. bekk þó hún geti vel fallið að kennslu og námi í næstu 

bekkjum fyrir ofan. Frumkvöðull Byrjendalæsis er Rósa Eggertsdóttir, fyrrverandi 

sérfræðingur á Miðstöð skólaþróunar við Háskólann á Akureyri. Við þróun aðferðarinnar var 

sótt til ýmissa fræðimanna og ákveðnir þættir lagðir henni til grundvallar (Rósa Eggertsdóttir, 

Jenný Gunnbjörnsdóttir og Þóra Rósa Geirsdóttir, 2010, bls. 26). Aðferðin er frábrugðin hinni 

hefðbundnu hljóðaaðferð sem flokkast undir eindaraðferð og hefur tíðkast í lestarkennslu  

síðan upp úr miðri 19. öld. Kennarar, sem kenna eftir aðferðum Byrjendalæsis, þurfa því að 

tileinka sér nýja hugsun og nálgast kennsluna og skipulag hennar á annan hátt en 

hljóðaaðferðin gerir kröfu um (Rósa Eggertsdóttir, í útgáfu).     

Einn grundvallarþáttur Byrjendalæsis er að hlustun, mál, lestur og ritun séu samofnar 

aðgerðir og skuli vera samtvinnaðar í öllu læsisnáminu. Einstökum þáttum eins og tali, 

sambandi stafs og hljóðs, ritun og lesskilningi er ekki skipt niður í lítið eða ótengdar einingar 

heldur markvisst unnið að þeim innan heildstæðra viðfangsefna. Takturinn í læsisvinnunni er 

frá merkingarlegri heild til einstakra atriða og aftur til merkingarlegrar heildar (Rósa 

Eggertsdóttir, 2007, bls. 17−21; Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 17−19; Rósa Eggertsdóttir o.fl., 

2010, bls. 26−28).    

Byrjendalæsi er skipt í þrjú þrep. Á fyrsta þrepi les kennarinn fyrir nemendur. Hann velur 

fjölbreyttan texta sem höfðar til nemenda og þjónar markmiðum kennslunnar. Ávallt er unnið 

með merkingarbæran texta, þ.e. að hann innihaldi atburði frá fjölbreyttu sjónarhorni sem hægt 

er að ræða og rita um (Rósa Eggertsdóttir, 2007, 17–21). Fræðimenn hafa bent á mikilvægi 

þess að við upphaf lestrarnámsins noti börn áhugaverðar og merkingarbærar bækur (Browne, 
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2009, bls. 59; Harvey og Goudvis, 2007, bls. 61; Rief og Heimburge, 2007, bls. 11−13). 

Kennarinn les sögur, ævintýri, ljóð eða annað efni. Sameiginleg upplifun nemenda af 

lestrinum gefur tilefni til að ræða efnið og álykta um atburði sögunnar út frá myndum eða 

fyrri atburðum í textanum. Þetta samræmist áherslum Browne, (2009, bls. 75), Harvey og 

Goudvis (2007, bls. 30−44) og Perfetti, Landi og Oakhill (2007, bls. 230) sem segja þætti eins 

og að draga ályktanir og vera meðvitaður um eigin skilning afar mikilvæga hvað varðar þróun 

lesskilnings. Þegar kennarinn les sýnir hann nemendum hvernig tengja má efnið við eigin 

reynslu, bera það saman við annað lesið efni eða tengja við atburði í umhverfinu. Við lærum 

öll nýja hluti best ef við getum tengt þá fyrri reynslu og að mynda tengingar er mikilvæg leið 

til að efla skilning. Nemendur kunna ekki alltaf að nýta sér fyrri þekkingu og tengja efninu og 

þurfa kennarar að hafa það hluta af stuðningnum að kenna þeim það.  

Í Byrjendalæsi er lögð áhersla á markvissa kennslu orðaforða (Rósa Eggertsdóttir, 2007, 

bls. 36). Fræðimönnum ber saman um að ríkur orðaforði sé ein undirstaða góðs skilnings og 

segja mikilvægt að kenna hann bæði með beinum og óbeinum hætti (Marzano, 2004, bls. 

68−69; Perfetti o.fl., 2007, bls. 227−228; Tankersley, 2003, bls. 52−54). Þegar kennari les 

fyrir nemendur á fyrsta þrepi Byrjendalæsis stuðlar hann að auknum orðaforða með því að 

ræða og útskýra framandi orð í textanum. Þar hjálpar hann nemendum að finna orð sem þeir 

þekkja og gætu komið í staðinn fyrir óþekktu orðin. En hæfni einstaklings til að álykta um og 

skilja ný orð og festa í minninu er háð fyrri þekkingu á orðum og hugtökum af sama meiði 

(Tankersley, 2003, bls. 54). Í gegnum annað og þriðja þrep Byrjendalæsis vinna nemendur 

áfram með þessi nýju og framandi orð úr textanum svo þau verði þeim tamari (Rósa 

Eggertsdóttir, 2009, bls. 36–38).  

Á öðru þrepi Byrjendalæsis er unnið með tæknilega þætti lesturs. Áfram er unnið með 

textann sem lesinn var á fyrsta þrepi en nemendur kynnast nú prentaða letrinu frekar. Í 

hverjum texta er valið lykilorð sem er stökkpallur að allri frekari tæknivinnu lestrarnámsins. 

Þar er unnið með hljóðvitund, samband stafs og hljóðs, stafagerð, stóran og lítinn staf og 

fleira. Á þessu stigi vinna allir nemendur með sama texta en geta verið að vinna að ólíkum 

verkefnum. Sumir vinna með hljóð og stafi meðan aðrir, sem kunna stafina, vinna þyngri 

verkefni (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 18–19). Samkvæmt Browne (2009, bls. 135) hafa öll 

börn hag af því að skoða, kanna og ræða um prent. Þau læra að þekkja stafi og orð heyrnrænt 

og sjónrænt, t.d. með því að vinna verkefni þar sem þau búa til stafi og orð úr mismunandi 

efnivið. Hún segir margar vísbendingar um að börn noti sjónrænt minni ekki síður en 

hljóðrænt þegar þau stafsetja orð. Þau sjá rétta orðmynd í huganum og átta sig á hvort orðið er 
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rétt stafsett. Til að styðja við og efla þennan hæfileika þarf kennarinn að veita nemendum 

sínum tækifæri til að horfa á og skoða orð á prenti. 

Á þriðja þrepi aðferðarinnar hefst enduruppbygging textans þar sem nemendur teikna, gera 

hugtakakort, semja texta, leikspuna eða tónverk, allt eftir hugmyndaflugi þeirra og hvað 

hentar efninu. Á þessu stigi eru nemendur hvattir til að nýta þann orðaforða og þá þekkingu 

sem lögð var inn á fyrsta og öðru þrepi (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 18−19).  

Í Byrjendalæsi er lögð áhersla á auðugt og hvetjandi námsumhverfi þar sem greiður 

aðgangur er að fjölbreyttum texta og efnivið til ritunar. Fellur það að kenningum Browne 

(2009, bls. 43−45) þar sem hún segir mikilvægt að börn hafi í námsumhverfi sínu greiðan 

aðgang að fjölbreyttu úrvali bóka og texta sem falli að aldri þeirra og áhuga.  

Lagt er upp úr samvinnu nemenda, virkni þeirra og gleði og eru verkefnin gjarnan tengd 

spilum og leikjum og fela í sér hreyfingu og samskipti. Litið er á kennarann sem lykilinn að 

farsælu námi og því gerðar miklar kröfur til þekkingar hans á fjölþættu inntaki læsis, 

námsaðstæðum og þekkingu á hvernig börn læra (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 17−21).    

Námsaðlögun er ein af grunnstoðum Byrjendalæsis og tekur hún mið af því að nemendur 

koma með misjafna lestrarfærni í skólann. Rósa Eggertsdóttir (2009, bls.15) bendir á að lengi 

hafi tíðkast að kenna nemendum með ríkar námsþarfir utan hópsins. Frá félagslegum 

sjónarmiðum hafa slíkar ráðstafanir verið umdeildar, auk þess sem ekki hefur verið sýnt fram 

á að þær leiði til betri námsárangurs. Skipulag Byrjendalæsis felst því í að allir geti nýtt sömu 

námstækifærin þó að hver og einn vinni að sínu markmiði (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2010, bls. 

26−27).  

Ritun er snar þáttur í Byrjendalæsi og er hún kennd samhliða lestrinum. Í byrjun er 

áherslan á tjáninguna fremur en formið. Nemendur tjá sig gjarnan í fyrstu með teikningum, 

fara svo að bæta orðum og orðasamböndum við myndlist sína og skrifa að lokum heilar 

málsgreinar eða efnisgreinar. Litið er á alla skriflega tjáningu, þ.e. teikningar og barnaskrift 

(e. scribbling) sem fullgilda ritun enda er öll skrifleg tjáning leið til að miðla hugsun sinni til 

annarra. Nemendur fá verkefni sem eru mikilvæg og hafa tilgang. Reynt er að hafa 

raunverulega áheyrendur aðra en kennarann, t.d. að láta nemendur lesa upphátt hvern fyrir 

annan þegar hægt er (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 18−20; Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 

35−40). Kristín Ármannsdóttir (2012, bls. 64) rannsakaði viðhorf nemenda, sem læra undir 

merkjum Byrjendalæsis, til lesturs og ritunar og ræddi við níu nemendur. Athyglisvert er að 

enginn þeirra mundi eftir því að hafa lesið upp ritverk sitt fyrir bekkjarfélaga. Boscolo (2009, 

bls. 92 og 300) og Browne (2009, bls. 92) segja nemendur sýna meiri áhuga á 

ritunarverkefnum sem hafi raunverulegan tilgang og séu skrifuð fyrir sérstaka áheyrendur. 
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Þau segja tilganginn jafnframt þurfa að vera persónulegan, þ.e. nemandinn þarf að sjá hvernig 

verkefnið nýtist honum í núinu. Þá segir Browne (2009, bls. 92) að form ritunar ákvarðist út 

frá tilgangi hennar og með væntanlegan lesanda í huga. Hún segir raunina hins vegar vera þá 

að nemendur upplifi ritunarverkefni sem skólaathöfn sem fyrst og fremst hafi þann tilgang að 

sýna hvað þeir hafi lært. Þeim sé oft ekki ljóst af hverju þeir séu að vinna tiltekin verkefni né 

hvaða gagn þeir hafi af þeim.  

Aðferð Byrjendalæsis fellur vel að kenningum rússneska sálfræðingsins Vygotski sem hélt 

því fram að nám væri samfelld heild. Hann talaði um svæði sem einkennist af fjarlægðinni á 

milli hæfni barns til að leysa verkefni án hjálpar og hæfni þess til að leysa verkefni undir 

leiðsögn fullorðins eða í samvinnu við félaga sem er fremri nemandanum í tiltekinni færni. 

Hann kallar þetta ,,svæði hins mögulega þroska” (e. zone of proximal development) 

(Soderman, Gregory og McCarty, 2005, bls. 10−11). Samkvæmt aðferð Byrjendalæsis er 

kennt með stigskiptum stuðningi sem grundvallast á þessum kenningum (Rósa Eggertsdóttir, 

2009, bls. 17). Stigskiptur stuðningur er nokkurs konar myndlíking sem útskýrir skipulag 

kennslu sem á að gera nemandann færan um að brúa þetta bil (svæði hins mögulega þroska). 

Það lýsir skipulagi kennarans þegar kenna á nemanda ákveðna færni sem enn er utan 

þekkingar hans en byggir á núverandi þekkingu. Í upphafi stýrir kennarinn verkefninu og 

leysir þá þætti þess sem eru utan færnisviðs nemandans en býður honum að leysa sjálfum þá 

þætti sem eru innan þess. Með aukinni færni nemandans dregur kennarinn smátt og smátt úr 

stuðningnum og loks ræður nemandinn sjálfur við verkefnið (Harrison, 2004, bls. 93; 

Soderman o.fl., 2005, bls. 11).   

2.3 Ritun og kennsla ritunar 

Ritun er krefjandi verkefni fyrir unga nemendur. Hún snýst ekki aðeins um hvernig eigi að 

mynda texta á blaði heldur fyrst og fremst hvernig eigi að skapa merkingu með texta (Myhill, 

2010, bls. 6). Í lokamarkmiðum Aðalnámskrár grunnskóla í íslensku (2007) kemur fram að 

ritun skuli vera ríkur og sjálfsagður þáttur í skólastarfinu og kveðið er á um þekkingu, færni 

og viðhorf sem nemandi á að öðlast með íslenskunámi sínu. Þar segir m.a. að nemandi skuli 

þekkja helstu sérkenni mismunandi textategunda og hafa fengið þjálfun í ritun þeirra. Þá segir 

einnig að nemendur skuli hafa vanist að nota hjálpargögn við ritun (Menntamálaráðuneytið, 

2007, bls. 8–12). Í almennum hluta Aðalnámskrár grunnskóla (2011) segir að kennari beri 

faglega ábyrgð á að velja árangursríkustu leiðirnar í kennslu til að ná sem bestum árangri 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 42). Browne (2009, bls. 104 –109) fjallar 
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um mismunandi leiðir í kennslu og segir að skipulag kennara í kennslu ritunar byggi á 

þekkingu hans á hvernig börn læra og þekkingu hans á þróun ritunar hjá börnum. 

Þróun ritunar hjá börnum 

Þegar skoða á þróun ritunar hjá börnum þarf fyrst og fremst að hafa í huga tengsl ritunar við 

aðra þætti tungumálsins, ekki síst talað mál. Þróun tungumálsins hjá börnum er dýrmætur 

grunnur fyrir þróun ritunar og þegar börn fara að rita treysta þau mjög á þekkingu sína á 

tungumálinu og þá þekkingu sem þau hafa öðlast gegnum það (Shanahan, 2006, bls. 172). 

Spandel (2008, bls. xi) segir að með tungumáli sínu riti börn í huganum frá unga aldri. Þau fái 

hugmyndir og segi frá þeim á lifandi og skemmtilegan hátt með tilbrigðum í röddinni. Þarna 

byrji ritun þeirra, ekki með pappír heldur með því að hafa eitthvað að segja.  

Í samspili við umhverfið, á heimilum og í leikskóla, öðlast börn aukna leikni í tungumálinu 

og þróa jafnframt með sér skilning á rituðu máli. Þegar þau sjá fullorðna bregðast við rituðu 

máli og grípa til ritunar í mismunandi tilgangi átta þau sig á að ýmis samskipti geta átt sér stað 

í gegnum ritun. Af bókum læra þau að texti inniheldur skilaboð og þegar þau fara að rita sjálf 

vilja þau að þeirra ritun feli í sér einhverja merkingu (Collins, 2010, bls. 100−130; Pence og 

Justice, 2008, bls. 222−223). Börn læra tengslin milli tungumáls og ritunar, þ.e. að textinn 

inniheldur tungumál þeirra, einnig að tungumálið er óbreytanlegt þegar það er komið á prent.   

Það sem stóð í bókinni í gær stendur þar enn í dag (Soderman o.fl., 2005, bls. 30−31). Þau átta 

sig á félagslegum tilgangi ritunar þegar þau sjá foreldra sína skrifa afmæliskort, jólakort, 

innkaupalista og fleira og þetta samskiptaform verður börnunum ljósara með aldrinum og þau 

fara að herma eftir (Collins, 2010, bls. 100−130; Pence og Justice, 2008, bls. 222−223). 

Fyrsta leið barns til að tjá hugmyndir sínar og hugsanir á blaði er í gegnum teikningu og 

barnaskrift. Barnaskriftin þróast og verður meira í formi lína og strika og teikningar fara að 

innihalda fleiri smáatriði til frekari útskýringar. Á þessu stigi geta línur og strik táknað 

hugmyndir, t.d. persónur og dýr, ekki síður en orð í frásögn barnanna (Bennett-Armistead, 

Duke og Moses, 2005, bls. 141–148). Þegar þau á leikskóla byrja að leika sér með hljóð,  

atkvæði í orðum og læra jafnvel heiti stafanna gegnum daglegt starf fer barnaskrift þeirra að 

líkjast meira hefðbundnum stöfum. Þá fer einn og einn stafur, sem þau hafa lært, að fylgja 

með í teikningunum. Sá skilningur sem börn hafa öðlast á prentuðu máli, hvað það er og til 

hvers það er, fylgir þeim upp í grunnskóla og er áhrifaþáttur í lestrar- og ritunarnámi þeirra, 

rétt eins og góður málþroski. Þau læra nú að nota tungumálið á nýjan hátt, ólíkan talmáli 

(Collins, 2010, bls. 100−130; Pence og Justice, 2008, bls. 222−223; Riley og Reedy, 2000, 

bls. 6).  
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Annandale, Bindon, Handley, Johnson, Lockett og Lynch (2005, bls. 3−4) fjalla um tengsl 

lesturs og ritunar og segja að þættir eins og góð bakgrunnsþekking, góður orðaforði og góð 

tilfinning fyrir merkingar- og setningarfræðilegri uppbyggingu málsins séu mikilvægir þættir 

fyrir lestur en ekki síður fyrir ritun. Shanahan (2006, bls. 171−180) segir þessar tvær athafnir, 

lestur og ritun, byggja á sömu vitsmunalegu færniþáttum sem þýðir að athafnir, sem efla þessa 

þætti, hafa áhrif á þróun beggja.  

Þó að tungumálið sé mikill áhrifaþáttur í þróun ritunar virðast aðrir þættir skipta þar máli.   

Hayes og Flower (1980, bls. 10−20) nefna þrjá víxlverkandi þætti sem hafa áhrif á þróun 

ritunar. Fyrsta þáttinn segja þau vísa til utanaðkomandi áhrifa eins og umhverfis og þess 

samhengis sem ritunin á sér stað í, eðli og tilgangur ritunar skiptir máli og áhugahvöt 

einstaklingsins hefur einnig mikið að segja. Annar áhrifaþátturinn snýr að langtímaminni 

einstaklings en það geymir alla þekkingu og reynslu sem einstaklingur byggir á þegar hann 

ritar. Þar er m.a. átt við þekkingu hans á reglum tungumálsins, texta, textategundum og fleira  

er snýr að textagerð. Þriðji þátturinn snýr að þeim hugrænu aðgerðum sem ritunin felur í sér 

og vísar til þess ferlis sem á sér stað frá því að einstaklingur fær hugmynd og þar til hún er 

tilbúin á blaði.  

Þetta hugarstarf, að mynda sér hugmynd og setja hana yfir í texta, er ungum nemendum 

ekki auðvelt. Þegar þeir skrifa fyrstu setninguna í ritunarverki sínu hafa þeir sjaldnast hugað 

að heildarskipulagi frásagnarinnar. Ástæðan er að á þessu stigi gerir vitsmunalegur þroski 

þeirra þeim illa kleift að hugsa um meira en einn hlut í einu. Að mynda sér hugmynd og færa 

hana yfir í texta er því krefjandi athöfn sem kallar á mikinn stuðning (Riley og Reedy, 2000, 

bls. 13−14). 

Kenningar um ritun og kennsluaðferðir 

Með auknum skilningi á ferli ritunar og breyttri sýn á tilgang hennar koma nýjar kenningar 

sem vísa veginn í kennslunni. Þær sem helst hafa haft áhrif á kennslu ritunar síðustu fjóra 

áratugina eru kenningin um afurðina (e. product approach), kenningin um ferliritun (e. process 

approach) og kenningin um fjölbreyttar textategundir (e. genre approach) (Yan, 2005, bls. 

19−23).  

Browne (2009, bls. 104−109) talar um hefðbundna nálgun í kennslu ritunar en hana má 

rekja til kenningarinnar um afurðina. Hefðbundin nálgun byggir á þeirri sýn að börn hafi ekki 

mikinn skilning á ritun og því sé ekki hægt að láta þau rita sjálfstætt. Þetta þýðir að þegar 

nemendur eru að byrja að læra ritun eru þeir látnir skrifa upp eftir forskrift kennara og 

réttritun og vel formaðir stafir hafðir í fyrirrúmi. Þar sem nemendur eru að afrita eftir kennara 
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verður ritun þeirra að mestu rétt stafsett og þeir læra að útlit ritunar sé að minnsta kosti 

jafnmikils metið og innihald. Þessi aðferð ýtir ekki undir sjálfstæði nemenda heldur læra þeir 

að vera háðir kennaranum þar sem hann þarf að rita orðið fyrir þá áður en þeir geta skrifað. 

Við þessar aðstæður fer mikill tími nemenda í að bíða meðan kennari skrifar á miða það sem 

nemandinn segir svo hann geti síðan afritað það í sína bók. Kennarinn hefur því minni tíma til 

að gefa innihaldinu gaum og sýna nemendum hvernig á að semja (Browne, 2009, bls. 

108‒ 109). Browne (2009, bls. 145) segir að áhersla á fallega rithönd, rétta stafsetningu og 

rétta notkun greinarmerkja eigi vissulega heima í ritunarkennslu. Börn þurfi að læra um 

tilgang þess að vanda skriftina. Þau þurfa að læra að þá er auðveldara að lesa það sem þau 

skrifa og að þau eru fljótari að skrifa ef þau kunna vel form stafanna og rithátt. Þetta má þó 

ekki verða aðalatriðið í kennslu byrjenda.   

Kenningin um ferliritun fór að taka við af afurðarkenningunni milli 1970 og 1980 (Yan, 

2005, bls. 19). Vísbendingar um að ungir nemendur gætu ritað merkingarbæran texta, áður en 

þeir næðu fullum tökum á tæknilegri hlið ritunar, breyttu sýn manna og farið var að meta ritun 

þeirra á annan hátt. Athyglin færðist frá því að horfa á tæknilega þætti ritunar og beindist 

meira að sköpunarhæfni nemandans og að koma hugsun sinni í ritað mál (Medwell og Wray, 

2007, bls. 10‒ 11). Það hefur þótt mikilvægur þáttur í þessari nálgun að nemandinn þurfi að 

mynda sér hugmynd, vinna með þá þekkingu sem hann býr yfir og endurskipuleggja með 

frásögn sinni. Hins vegar hefur þessi nálgun verið gagnrýnd fyrir að horfa á ferlið sem það 

sama fyrir alla og taka ekki tillit til þeirra félagslegu aðstæðna sem ritunin á sér stað í eða 

tilgangs hennar (Badger og White, 2000, bls. 154;Yan, 2005, bls. 19−23).  

Á seinni hluta 20. aldar var farið að rannsaka enn frekar tengslin milli nemandans og 

textans í ritunarferlinu og horfa meira á einstaklinginn, aðstæður hans og tilgang með 

rituninni (Langer og Flihan, 2000, bls. 2). Í kjölfarið nær kenningin um fjölbreyttar 

textategundir vinsældum en sú nálgun leggur áherslu á að ritun eigi sér stað í félagslegu 

samhengi og hafi mismunandi tilgang (Yan, 2005, bls. 19–23). Í tengslum við þessa breyttu 

áherslu á ritun fjallar Browne (2009, bls. 104) um þróunarnálgun í kennslu ritunar. 

Þróunarnálgun byggir á þeirri sýn að fyrir skólagöngu hafi börn, í tengslum við umhverfi sitt, 

öðlast ákveðinn skilning á rituðu máli. Kennari, sem kennir samkvæmt þróunarnálgun, vinnur 

út frá þeirri þekkingu sem nemendur koma með í skólann og byggir ofan á hana. Hann leggur 

áherslu á að nemendur þrói með sér jákvætt viðhorf gagnvart ritun en til þess þurfa þeir að fá 

tækifæri og tíma til að prófa sig áfram og upplifa að ritun þeirra sé verðug. Þeir fá því 

tækifæri til að rita sjálfstætt án þess að vera að afrita eða bíða eftir aðstoð kennara. Kennarinn 
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leiðréttir ekki mikið á þessu stigi heldur ræðir við nemendur um ritun þeirra og sér þeim fyrir 

fyrirmyndarritun til að skoða og læra af (Browne, 2009, bls. 104‒ 105).  

2.4 Fjölbreyttar textategundir 

Ritun hefur gjarnan verið skipt í tvo yfirflokka, frásögn (e. narrative) og það sem ekki er 

frásögn (e. non narrative). Flokkunin er gróf og flokkarnir skarast. Frásagnir gerast í ákveðnu 

umhverfi, þar koma fyrir persónur, vandamál koma upp og lausnir eru fundnar (Ellis, 2003, 

bls. 27−31). Ritun texta, þar sem ekki er um frásagnir að ræða, flokkast undir fjölbreyttar 

textategundir. Form þessara textategunda og tilgangur er mismunandi og eru þær ritaðar fyrir 

ólíka viðtakendur. Þar þarf ekki að skrifa um ákveðnar persónur og athafnir þeirra heldur 

getur tilgangurinn verið að upplýsa, sannfæra eða leiðbeina svo eitthvað sé nefnt (Collins, 

2010, bls. 103–104). Oft er talað um sex mismunandi ritunarform fjölbreyttra textategunda: 

endursögn (e. recount), skýrslu (e. report), útskýringar (e. explanation), leiðbeinandi ritun (e. 

procedural), sannfærandi ritun (e. persuasive) og rökræður (e. discussion) (Bunting, 2010, bls. 

14; Lewis og Wray, 1996, bls. 1; Riley og Reedy, 2000, bls. 25). Ritun þessara textategunda 

hefur almennt verið talin nemendum erfiðari en ritun frásagnar. Uppbygging textans hefur 

þótt flóknari og tengiorð og annar orðaforði fjölbreyttari og sértækari. Þá hefur hver 

textategund sitt hlutverk og sín einkenni. Nemendur þurfa því töluverðan stuðning áður en 

þeir geta ritað slíkan texta sjálfstætt (Browne, 2009, bls. 94−99; Wray, 2004, bls. 55).   

Rannsóknarverkefnið, sem hér er sagt frá, snýr að tveimur textategundum, endursögn og 

leiðbeinandi texta og kennslu þeirra í 2. og 3. bekk. Verður því gerð grein fyrir þeim hér 

umfram aðrar textategundir.   

Endursögn 

Endursögn felur í sér ákveðna stefnumörkun sem kemur fram í upphafi sögunnar þar sem 

sögusviðið er kynnt. Þetta er algengasta textategundin í kennslu ungra nemenda. Formið er 

nátengt frásagnarformi en endursögn byggir þó ávallt á þekktum atburðum úr lífi einstaklings. 

Endursögn er yfirleitt skrifuð í þátíð og atburðum lýst í þeirri röð sem þeir gerast. Þar sem 

ungir nemendur þekkja gjarnan ritun endursagnar er sú textategund oft árangursrík leið til að 

kynna þeim notkun ritunarramma (Lewis og Wray, 1996, bls. 4–5; Riley og Reedy, 2000, bls. 

119).  

Leiðbeinandi texti 

Leiðbeinandi texti nær yfir hvers konar leiðbeiningar þar sem lýst er hvernig eitthvað er 

framkvæmt lið fyrir lið til að ná ákveðnu lokamarkmiði. Aðburðarás er því skráð í tíma sem 

auðvelt er að kenna ungum nemendum. Textinn felur í sér ákveðna framvindu sem 
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einstaklingar geta farið eftir, s.s. spilaleiðbeiningar, leikjaleiðbeiningar, samsetningu hluta, 

vegvísa og uppskriftir. Leiðbeinandi texti er oftast settur fram í nútíð eða notaður boðháttur. 

Auk þess að lýsa framvindu inniheldur hann venjulega lista yfir þau efni/tæki sem þarf að 

nota. Þá inniheldur leiðbeinandi texti stundum myndræna skýringu eða lýsingu á ákveðnum 

þrepum eða lokamarkmiði (Lewis og Wray, 1996, bls. 12).    

2.5 Kennsla fjölbreyttra textategunda 

Fræðimenn hafa velt fyrir sér hvers konar aðstoð kennara geti leitt til árangurs nemenda í 

fjölbreyttum textategundum og segja samvinnunám, þar sem notaður er stigskiptur 

stuðningur, bera mestan árangur í ritunarkennslunni (Browne, 2009, bls. 94−99; Collins, 

2010, bls.100–130; Lewis og Wray, 1996, bls. 2; Wray, 2004, bls. 66–69).   

Collins (2010, bls.100–130) og Wray (2004, bls. 55) segja að á fyrstu stigum stuðningsins 

sé mikilvægt að ræða við nemendur um þessa nýju textategund og sýna þeim tilbúin dæmi um 

fyrirmyndarritun. Ein besta leiðin til að gera nemendur meðvitaða um hvað skipti máli í ritun 

er að sýna þeim hvernig aðrir gera, þ.e. að sýna þeim fyrirmyndarritun. Það gefur nemendum 

tækifæri á að átta sig á sérkennum tiltekinnar tegundar og hvaða þættir greina hana frá öðrum 

tegundum sem þeir þekkja. Nemendur þurfa að fá að skoða fjölbreytt dæmi til að átta sig á 

sérkennum textategundarinnar.   

Wilhelm, Baker og Hackett (2001, bls. 11) segja stigskiptan stuðning falla vel að kennslu- 

og námsmiðaðri nálgun og settu fram eftirfarandi myndlíkingu af ferlinu. 

 

1  2  3  4 

Kennari gerir Kennari gerir Nemandi gerir Nemandi gerir 

Nemandi horfir Nemandi hjálpar Kennari hjálpar Kennari fylgist með 

  Kennslu- og námsmiðuð nálgun, mynd eftir Wilhelm, Baker og Hackett (2001, bls. 11). Þýdd og aðlöguð  

  af Rósu Eggertsdóttur (2007, bls. 17). 

 

Á stigi eitt er sýnikennsla (e. demonstrating): kennarinn gerir, nemandinn horfir á. Kennarinn 

leiðir verkefnið og styður nemendur með því að sýna þeim þá færni og tækni sem hann vill að 

þeir læri og temji sér. Nemendur fylgjast með kennaranum skrifa á töfluna eða stórt blað þar 

sem allir sjá vel til. Um leið og hann skrifar setur hann orð á athafnir og hugsanir sínar þannig 

að nemendur heyra nákvæmlega hvernig hann skipuleggur sig gegnum ritunarferlið. Með 

þessu fá þeir tækifæri til að skyggnast inn í það hugsanaferli sem á sér stað þegar 

einstaklingur semur texta. Þeir fylgjast með hvernig kennarinn safnar upplýsingum í 

huganum, veltir t.d. fyrir sér einkennum textategundarinnar, velur úr, tekur ákörðun og 

skipuleggur aðburðarás svo eitthvað sé nefnt. Meðan kennarinn hugsar svona upphátt fyrir 
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framan bekkinn einbeitir hann sér að því að draga skýrt fram þau einkenni sem textategundin 

hefur og hann vill að nemendur temji sér þegar þeir fara að skrifa sjálfstætt. Ekki er gert ráð 

fyrir framlagi frá nemendum á þessu stigi. Það er því engin pressa á nemendum heldur geta 

þeir einbeitt sér að þeim þáttum sem tengjast þörfum þeirra. Með þessu fá þeir tækifæri á að 

sjá ferlið í framkvæmd, ekki bara afurðina (Washtell, 2010, bls. 73; Wilhelm o.fl., 2001, bls. 

10‒ 19; Wray, 2004, bls. 60‒ 62).  

Washtell (2010, bls. 77) segir helsta vanda nemenda í sjálfstæðri ritun birtast ef kennarinn 

gefur fyrirmæli um að framkvæma ákveðið verkefni án þess að hafa sýnikennslu eða útskýra 

verkefnið nægilega vel. 

Á stigi tvö er talað um þátttökuritun (e. shared writing). Þar vinnur kennarinn verkefnið og 

nemendur hjálpa eftir getu. Kennarinn stýrir verkefninu og sér um að skrifa en hann og 

nemendur hjálpast að við að semja textann. Þegar kennari og nemandi hjálpast að á þennan 

hátt tekst nemandanum að klára verkefni sem hann hefði ekki verið fær um án aðstoðar. Með 

þessari leið hjálpar kennarinn nemandanum að yfirfæra þekkingu sína á ritunarferlinu og 

einkennum textans yfir í að geta notað hana í framkvæmd. Með endurtekningum kemur að 

stigi þrjú þar sem nemandinn gerir en kennarinn hjálpar. Þar tekur nemandinn sjálfur yfir 

framkvæmd verkefnisins og nýtir áður lærða tækni, kennarinn er til staðar og veitir stuðning 

þar sem á þarf að halda. Að lokum hefur nemandinn öðlast þá færni sem kennarinn sýndi í 

upphafi og getur unnið verkefnið sjálfstætt með því að nýta þá tækni. Þessa aðferð er hægt að 

nota í litlum stuttum verkefnum og einnig í stærri og umfangsmeiri ritunarverkefnum 

(Washtell, 2010, bls. 73; Wilhelm o.fl., 2001, bls. 10‒ 11;Wray, 2004, bls. 60‒ 62).   

Stigskiptur stuðningur getur verið flókinn í framkvæmd í stórum fjölbreyttum nemendahóp 

og benda Lewis og Wray (1996, bls. 2) því á ritunarramma sem áfanga í stigskipta 

stuðningnum. Þau segja að nauðsynlegt geti verið að bjóða þarna upp á verkfæri/ hjálpartæki 

sem hafi hvetjandi áhrif á nemendur og geti að hluta komið í staðinn fyrir beina íhlutun 

kennarans.   

Ritunarrammar 

Ritunarrammar Lewis og Wray (1996) (fylgiskjöl 1 og 2) eru nokkurs konar beinagrind eða 

sniðmót sem eiga að vera nemendum til stuðnings þegar þeir fást við ritun fjölbreyttra 

textategunda. Hver rammi hefur ákveðið form og er hannaður út frá ákveðinni tegund texta. 

Þeir henta því vel þegar nemendur eru að læra nýja textategund. Lykilorð eða málsgreinar í 

römmunum geta stuðlað að fjölbreyttum tengiorðum þar sem nemendum er hjálpað að komast 

út úr hinum algengu „og svo“ tengingum. Þeir geta stuðlað að bættu samhengi í texta eða 
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aukinni notkun nemenda á sértækum og tæknilegum orðum, gefið nemendum yfirsýn yfir 

ritunarverk o.fl., allt eftir þörfum þeirra. Rammarnir geta hentað nemendum á öllum aldri og 

með ólíka færni en þykja sérstaklega góðir fyrir þá sem eiga erfitt með ritun. Fyrir nemendur, 

sem eru stutt á veg komnir í ritun, getur verið hvetjandi að fá ekki autt blað á borðið heldur 

blað sem búið er að skrifa eitthvað á. Þegar nemendur nota ramma þurfa þeir ekki að einbeita 

sér að formi og skipulagi textans og geta því betur einbeitt sér að því sem þeir vilja segja. Þá 

hefur því verið haldið fram að notkun rammanna geti aukið áhugahvöt og sjálfsöryggi 

nemenda í ritun (Wray, 2004, bls. 66−69; Wray og Lewis, 1997, bls. 122−123).  

Mikilvægt er að kynna rammana rétt og styðja nemendur vel í upphafi innleiðingar. Mælt 

er með umræðum, sýnikennslu, tilbúnum ritunardæmum og þátttökuritun. Ef nemendur eiga 

að nota ramma í eigin ritun er mikilvægt að kennarinn noti ramma í sýnikennslunni. 

Rammann má aldrei líta á sem afmarkandi form heldur þurfa nemendur og kennarar að sjá 

hann sem sveigjanlegt styðjandi form. Hættan við notkun ritunarramma er að litið sé á þá sem 

nákvæmt óbreytanlegt form sem rita á inn í og litið svo á að þeir lýsi eina orðalaginu sem 

getur gengið. Því þarf að kenna nemendum að leyfilegt sé að strika yfir orð í rammanum eða 

setningar og setja annað í staðinn. Lokaafurðin á ekki að vera „útfylltur“ rammi, heldur á að 

líta á hann sem tækifæri til að þróa skipulagða hugsun. Ritun er árangursríkust ef hún fer fram 

í raunverulegum aðstæðum og hefur tilgang. Ritunarramma skal því ávallt nota í tengslum við 

þau verkefni sem verið er að vinna í bekknum (Lewis og Wray, 1996, bls.2; Wray, 2004, bls. 

66–69; Wray og Lewis, 1997, bls. 122–124).   

2.6 Starfsþróun 

Starfsþróun er ávallt tengd breytingum og framþróun. Hún miðar að því að auka hæfni 

kennara og styðja þá í að íhuga og endurskoða starfshætti sína og breyta þeim. Starfsþróun 

getur einungis verið árangursrík ef hún er óaðskiljanlegur hluti skólastarfsins. Hún þarf að 

endurspegla þarfir nemenda og byggja á skilgreindum þörfum kennara og skólans í heild 

(Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson, Orphanos, 2009, bls. 9−13; Joyce og Showers, 

2002, bls. 5; Lieberman, 2002, bls. 2). Fullan (2007, bls. 68) segir breytingar ávallt langt ferli 

og talar um meðalbreytingar sem tveggja til fjögurra ára ferli en segir róttækar breytingar geti 

tekið allt að tíu ár. Ef breytingaferlinu er hætt of snemma eru líkur á að nýjar starfsaðferðir 

hafi ekki fest sig í sessi og því hætta á að horfið sé til baka til fyrri starfshátta. Fullan (2007, 

bls. 65–69) og Hargreaves (2003, bls. 1−15) segja starfsþróun bæði geta falið í sér 

umbótastarf (e. improvement) og umbreytingarstarf (e. radical change) og fjalla um muninn á 

þessu tvennu. Þar segir að umbreytingarstarf vísi til róttækrar nýbreytni þar sem siglt er á móti 
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straumnum en umbótastarf vísi til styrkingar þess sem fyrir er í skólanum. Í ljósi þessa má 

ætla að Byrjendalæsi sé umbreytingarstarf. Þar er ekki aðeins verið að styrkja það sem fyrir er 

heldur gerir aðferðin kröfur um breytt viðhorf kennara og annars konar nálgun bæði í 

kennsluaðferðum og undirbúningi en tíðkaðist fyrir.  

Til að þróun eigi sér stað þurfa kennarar að vera tilbúnir að breyta starfsháttum sínum og 

segir Fullan (2011, rafbók, kafli 3) að hvatning, sögur um árangur og draumsýn sé ekki leiðin 

til að sannfæra kennara um að breyta. Þeir þurfi að sjá að athafnir þeirra beri árangur en 

þannig fáist þeir til að endurtaka athöfnina og byggja ofan á reynsluna. Fullan segir kennara 

geta verið kjarkmikla og ákafa í byrjun en breytingar verði aldrei annað en tálsýn ef þeir 

upplifa ekki árangur í raun. Ef þeir sjá árangur búast þeir við meira og leggja meira á sig.  

Allir, sem taka þátt í árangursríku breytingaferli, jafnvel þó vel undirbúið sé, mega búast 

við lægð (e. implementation dip) í upphafi ferlisins (Fullan, 2011, rafbók, kafli 3). Lægðin 

orsakast af eðlilegum viðbrögðum starfsmanna sem standa frammi fyrir nýjum aðstæðum sem 

krefjast nýrrar færni og skilnings. Starfsmanni, sem er vanur að vera öruggur í því sem hann 

er að gera, finnst hann allt í einu ekki ráða við verkefnið eða vanta þá hæfni sem það krefst. 

Hann veit ekki hvert verkefnið muni leiða hann eða hvaða árangri hann muni ná og það 

skapar óvissu og kvíða. Ef mikil tilhlökkun og metnaður hefur verið fyrir verkefninu getur 

lægðin jafnvel orðið dýpri og erfiðari. Þetta ástand er vel þekkt og þess vegna er mikilvægt að 

upplýsa þátttakendur um að þetta séu eðlileg viðbrögð. Þegar starfsmenn komast upp úr 

lægðinni og verða áþreifanlega varir við að þeir eru að komast áleiðis losnar ný orka úr 

læðingi sem má líkja við sprengingu (Fullan, 2011, rafbók, kafli 3). Hlutverk leiðtogans er 

m.a. að hjálpa starfsmönnum í gegnum þetta tímabil, leitast við að draga úr óvissu þeirra með 

öflugri ráðgjöf og láta ekki deigan síga þó andstaða komi upp (Fullan, 2011, rafbók, kafli 3). 

Joyce og Showers (2002, bls. 69–78) hafa sett fram starfsþróunarlíkan sem sýnir 

starfsþróunarferli í fjórum þáttum sem þau segja forsendu þess að starfsþróun leiði til aukins 

árangurs kennara og nemenda. Fyrsti þáttur ferlisins er kynning á fræðilegum kenningum (e. 

study of theory). Ef starfsþróun á að bera árangur þarf að huga að hvaða grunnþekkingu 

kennari þurfi að hafa til að geta valið árangursríkar kennsluleiðir. Reeves (2010, bls. 21–23) 

og Sergiovanni (2009, bls. 272) fjalla á svipaðan hátt um gildi fræðilegrar þekkingar kennara í 

starfsþróun og halda því fram að þekking hans á því hvernig börn læra, hvaða kennsluaðferðir 

skila árangri og tengslunum þar á milli sé einn grundvöllur þess að starfsþróun skili sér í 

bættum árangri nemenda. Reeves (2010, bls. 23) segir að helsta hindrun kennara í starfsþróun 

sé bilið á milli þess sem þeir vita og þess sem þeir framkvæma. Hann telur að ekki vanti fleiri 
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kenningar um árangursríkt faglegt nám heldur hagnýtt kerfi til að hjálpa kennurum að koma 

þekkingu sinni í framkvæmd.  

Annar þáttur starfsþróunarferlisins er sýnikennsla, á þeirri færni sem kennarar eiga að læra, 

annað hvort í raunverulegum aðstæðum eða umhverfi sem líkir eftir þeim.  

Þriðji þátturinn, sem Joyce og Showers nefna, eru æfingar, þ.e. að kennarar fá tækifæri til 

að æfa saman í aðstæðum, sem líkja eftir kennslustofunni, þá færni sem færa á þangað. 

Darling-Hammond o.fl. (2009, bls. 9–10) hafa eftir kennurum að þeir séu líklegri til að prófa 

nýjar kennsluleiðir fái þeir sýnikennslu á ferlinu. Þeir segja jafnframt að starfsþróun sé 

árangursríkust ef hún gefur þeim tækifæri til að prófa nýju þekkinguna í framkvæmd með 

nemendum í raunverulegum aðstæðum.  

Fjórði þátturinn í líkani Joyce og Showers er stuðningur starfsfélaga á jafningjagrundvelli 

(e. peer coaching). Stuðningurinn hefst í þjálfuninni og heldur áfram þegar breytingin er 

komin í framkvæmd í skólastofunni. Kennarar þurfa að fá tækifæri til þess að læra með og 

læra af starfsfélögum sínum og fræðimenn eru sammála um mikilvægi þess að samkennarar 

vinni saman að breytingum. Kennarar þurfa að hittast, ræða og ígrunda inntak námsefnis og 

kennsluhætti og verður afraksturinn þá oftast fagleg þekking (Fullan, 2007, bls. 96–97; Joyce 

og Showers, 2002, bls. 74; Lieberman, 2002, bls. 3). Kostir slíkrar samvinnu geta m.a. verið 

bætt samræming fyrirmæla, aukinn vilji til að deila með sér og reyna nýjar leiðir í kennslu og 

aukin lausnamiðun. Kennarar geta fylgst með kennslu hver annars og sýnt jákvæð viðbrögð 

(Darling-Hammond o.fl., 2009, bls. 11). 

DuFour (2004, bls. 6–11) bendir á að samvinna kennara geti verið afar mismunandi. 

Árangursrík samvinna þarf að snúast um hvort og hvernig nemendur læra en ekki bara um 

hvað eigi að kenna. Ef samstarfið á að bæta nám nemenda og færni kennara snýst það um 

kerfisbundið ferli þar sem kennarar vinna saman að því að greina og bæta starfshætti sína. 

DuFour segir suma kennara leggja að jöfnu hugtökin samvinna (e. collaboration) og 

viðkunnanleiki (e. congeniality) og einbeita sér að því að byggja upp góðan félagsanda og 

vingjarnlegt viðmót. Aðrir vilja samstöðu um verklag og starfsaðferðir meðan enn aðrir kjósa 

að skipta með sér hlutverkum. Hann segir að þó að allt sé þetta góðra gjalda vert vísi ekkert af 

því til faglegrar umræðu sem stuðli að skóla sem lærir.   

Þegar unnið er að skólaþróun og breyttum starfsháttum eru menn sammála um að forysta 

sé veigamikill þáttur. Markviss forysta er talin forsenda þess að ráðist sé í umbótastarf og 

jafnframt nauðsynlegt skilyrði fyrir því að árangur umbóta festist í sessi. Forysta er þó ekki 

samheiti við stjórnun. Hægt er að stjórna stofnun án þess að veita henni mikla forystu og að 

sama skapi er hægt að veita stofnun eða verkefni ákveðna forystu án þess að vera helsti 
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stjórnandi þess. Forystu hefur því verið lýst sem afli sem getur skapað aðstæður og virkjað 

aðra þannig að hugmynd verði til og stefna mótuð. Stjórnandi getur hins vegar gert það 

mögulegt að hrinda hugmyndinni í framkvæmd (Rúnar Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón 

Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir og Mel West, 1999, bls. 41–

47).  

Sergiovanni (2009, bls. 271–273) og Fullan (2007, bls. 95–98) segja hlutverk skólastjóra 

vega þungt þegar unnið er að breyttum starfsháttum. Kennarar og aðrir starfsmenn geta tekið 

að sér forystu ýmissa verkefna en ábyrgðin er á endanum alltaf skólastjórans. Fullan (2007, 

95–96) segir rannsóknir á góðum árangri slíkra breytinga sýna að skólastjóri hefur þar mikil 

áhrif þó að hann leiði ekki verkefnið. Skólaþróun er flókið og tímafrekt ferli og þarf 

skólastjórinn að gefa kennurum svigrúm til að vinna verkið. Til að svo geti orðið þarf hann að 

skilja hvað felst í breytingunum. Ef hann gerir það ekki er hann ekki nægilega í stakk búinn til 

að skilja áhyggjuefni kennaranna og þar af leiðandi ekki eins fær um að veita viðeigandi 

bjargir, þau aðföng og það svigrúm sem þarf. Helsta vísbending um að skólastjórinn hafi þann 

skilning sem þarf er að mati Fullans (2007, bls. 95–96) áhugi hans og þátttaka í fræðslu og 

undirbúningi breytinganna.  

Bæði forystu og stjórnun fylgir ákveðið vald en munur er á valdi þess sem stjórnar og valdi 

þess sem leiðir. Vald þess sem stjórnar sprettur gjarnan af formlegri stöðu í stjórnkerfinu en 

vald þess sem leiðir byggist á áhrifavaldi, þ.e. að fylgismenn hans veita honum valdið. Það er 

því tilkomið vegna ákveðinnar sérþekkingar sem hann hefur eða hugmyndar sem viðurkennd 

er af fylgismönnum hans. Þegar um áhrifavald er að ræða geta fylgjendur dregið stuðning sinn 

til baka ef þeim sýnist svo og ákveðið að fylgja leiðtoga ekki lengur (Owens, 2004, bls. 257–

265; Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, bls. 42–44). Það skiptir því máli fyrir leiðtogann að geta 

virkjað orku og ástríðu annarra með aðgerðum sínum. Hann þarf að búa yfir ákveðinni 

samkennd sem gerir honum kleift að skilja afstöðu fólks sem er ósammála og finna hvernig 

hann getur nálgast það (Fullan, 2011, rafbók, kafli 3). Goleman, Boyatzis og Mckee (2004, 

bls. 25) hafa fjallað um tilfinningalegt hlutverk leiðtogans og segja það eitt veigamesta 

hlutverk forystunnar. Leiðtogi þurfi að geta beint tilfinningum fylgismanna í réttan farveg, 

annars geti verkefnið aldrei borið tilskilinn árangur.  

Hlutverk leiðtoga er því að hjálpa kennurum að prófa nýja hluti í réttum aðstæðum. Hann 

hlustar á kennara og lærir af því sem þeir eru að gera. Hlutverk hans er að vekja áhuga á 

verkefninu en ferlið heldur ekki áfram nema hann finni leið til að kennarar upplifi að þeir hafi 

eitthvað til málanna að leggja og nærvera þeirra og framlag skipti máli. Þeir verða að finna að 

þeir séu að framfylgja og þróa eigin hugmyndir en ekki annarra (Fullan, 2011, rafbók, kafli 3). 
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Það sem eflir kennara til dáða er ekki síst eignarhald, frumkvæði og skuldbinding, leiðtoginn 

er því lykillinn að því að breytingar fari af stað en í gegnum ferlið þurfa allar breytingar til 

árangurs að snúast um sameiginlegt eignarhald hópsins. (Fullan, 2011, rafbók, kafli 3; Jón 

Baldvin Hannesson, Rósa Eggertsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2002, bls. 17). 

Starfsþróunarlíkan Byrjendalæsis  

Þegar skólar innleiða aðferð Byrjendalæsis skuldbinda þeir sig til að fylgja eftir tveggja ára 

starfsþróunarlíkani sem mótað var í tengslum við aðferðina. Líkanið felur í sér umfangsmikið 

stuðningsnet þar sem megináherslan er á stuðning við kennarana meðan þeir læra að beita 

aðferðinni. Gert er ráð fyrir leiðtoga sem sérhæfir sig í aðferðinni og styður kennara undir 

handleiðslu ráðgjafa frá Miðstöð skólaþróunar við Háskólann á Akureyri (MSHA). Í upphafi 

er það skólastjóri sem óskar eftir ráðgjöf MSHA vegna innleiðingar Byrjendalæsis. Á fyrsta 

ári starfsþróunar sækja kennarar tveggja daga námskeið til MSHA strax að hausti. Seinna árið 

sækja þeir eins dags haustnámskeið. Þá sækja kennarar fimm hálfs dags námskeið bæði árin. 

Á námskeiðunum fá kennarar fræðslu um þætti sem snúa að læsi, kennslufræði og einkennum 

aðferðarinnar. Leiðtogi kemur í vettvangsheimsóknir til hvers kennara að lágmarki átta 

sinnum fyrra árið en sex sinnum það seinna. Hverri vettvangsheimsókn er fylgt eftir með 

stuðningsfundi og endurgjöf. Ráðgjafi frá MSHA kemur í skólann tvisvar á ári. Hann fylgist 

með kennslu og ræðir við kennara í kjölfarið. MSHA hefur gefið út mikið af fræðilegu og 

hagnýtu efni sem kennarar Byrjendalæsis hafa greiðan aðgang að (Rósa Eggertsdóttir, í 

útgáfu).   

Leiðtogi sækir tveggja ára nám hjá MSHA sem grundvallast á námskeiðum, ráðgjöf og 

handleiðslu frá sérfræðingum MSHA. Námskeiðsdagar leiðtoga eru sex fyrra árið en fimm 

það seinna. Eftir hverja vettvangsheimsókn til kennara sendir leiðtogi glósur til ráðgjafa 

MSHA. Með símafundi í kjölfarið fær hann endurgjöf á glósur og ráðgjöf um næstu skref.  

Á námskeiðunum bæði fyrir kennara og leiðtoga gefst þeim færi á að hitta aðra þátttakendur, 

deila með þeim reynslu sinni og læra af reynslu þeirra. Samkvæmt starfslíkani MSHA er gert 

ráð fyrir samtali ráðgjafa MSHA og skólastjóra viðkomandi skóla fjórum sinnum á því 

tveggja ára tímabili sem verkefnið stendur. Að öðru leyti er leiðtoga gert að upplýsa 

skólastjóra mánaðarlega um gang verkefnisins (Rósa Eggertsdóttir, í útgáfu).   

2.7 Samantekt 

Í fræðilegum kafla hér að framan var fjallað um læsi sem samsetta færni sem leiði til 

persónulegs og samfélagslegs þroska þar sem hlustun, tal, lestur og ritun þróast samhliða. 

Þess vegna er talið mikilvægt að læsisnám taki samhliða til allra þessara þátta. Greint var frá 
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lestrarkennsluaðferð Byrjendalæsis og grundvallarþáttum aðferðarinnar þar sem meðal annars 

er lögð áhersla á að framangreindar fjórar helstu birtingarmyndir málsins séu samtvinnaðar í 

öllu læsisnáminu.  

Rætt var um þróun ritunar hjá börnum og þá þætti sem hafa áhrif á hana. Einnig var gerð 

grein fyrir því hvernig þróun tungumálsins leggur grunn að þróun ritunar og hvernig börn 

þróa með sér skilning á rituðu máli og læra um félagslegan tilgang ritunar gegnum samspil sitt 

við umhverfið.  

Skilningur á ferli ritunar hefur áhrif á kenningar um kennslu ritunar og sagt var frá helstu 

kenningum sem hafa haft áhrif á kennsluna síðustu fjóra áratugi. Lýst var hefðbundinni aðferð 

við ritunarkennslu sem rekja má til kenningarinnar um afurðina þar sem áherslan er á 

tæknilega þætti ritunar. Einnig var sagt frá nálgun sem rekja má til kenningarinnar um 

fjölbreyttar textategundir og beinist meira að sköpunarhæfni nemandans og að koma hugsun 

sinni í ritað mál. Fjallað var um tvær textategundir, endursögn og leiðbeinandi texta. Greint 

var frá því hvernig stigskiptur stuðningur er notaður ásamt ritunarrömmum sem leið til að 

þjálfa nemendur í að skrifa fjölbreyttar textategundir. 

Að lokum var rætt um starfsþróun og breytingarstarf og tveggja ára starfsþróunarmódeli 

Byrjendalæsis lýst. Starfsþróun miðar ávallt að því að bæta hæfni kennara til að auka árangur 

nemenda og er greint frá starfsþróunarlíkani Joyce og Showers og fjórum þáttum þess sem 

þau telja forsendu þess að starfsþróun beri slíkan árangur. Gerð var grein fyrir kenningum 

Fullans og Hargreaves um umbótastarf og umbreytingarstarf og sagt var frá kenningum 

Fullans um „lægðina“, sem kennarar falla gjarnan í snemma í breytingaferlinu þegar þeim 

finnst þeir ekki ráða við aðstæður, og mikilvægi forystu og markvissrar hvatningar þegar 

þannig stendur á í breytingaferli. 
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3.  Rannsóknin 

 

 Rannsóknin, sem hér er greint frá, er starfendarannsókn. Um var að ræða þróunarverkefni, 

sem miðaði að því að styðja kennara í að innleiða ritunarramma Lewis og Wray (1996) sem 

aðferð við að efla ritunarhæfni nemenda í fjölbreyttum textategundum, og starfendarannsókn 

á þróunarverkefninu. Rannsóknin hafði það markmið að skoða hvaða áhrif verkefnið hefði á 

notkun kennara á römmunum, hvaða stuðningur og ráðgjöf nýttist kennurum við að innleiða 

rammana í kennslu og hver árangur nemenda varð. Þessir tveir meginþættir, þ.e. 

þróunarverkefnið og rannsóknin, eru ekki aðskildir þættir heldur falla að því sama og voru 

framkvæmdir samhliða.  

Út frá markmiði rannsóknarinnar voru settar fram eftirfarandi rannsóknarspurningar: 

1) Hvers konar endurmenntun og stuðningur gagnast kennurum til að efla ritunarkennslu 

sína með notkun ritunarramma frá Lewis og Wray? 

2) Hvaða framförum taka nemendur í 2. og 3. bekk við að fá þjálfun í að rita mismunandi 

textategundir með aðstoð ritunarramma? 

Hér á eftir verður byrjað á að segja frá framkvæmd þróunarverkefnis. Þá er greint frá 

starfendarannsókninni, vali á þátttakendum, öflun gagna og úrvinnslu og í lokin er fjallað um 

réttmæti, siðferðileg álitamál og stöðu rannsakanda.  

3.1 Þróunarverkefnið 

Um var að ræða þróunarverkefni til þriggja mánaða þar sem þátttakendur voru níu kennarar í 

2. og 3. bekk í grunnskóla. Þróunarverkefnið var byggt á þeirri kenningu að gera megi 

ritunarkennslu markvissari og bæta árangur nemenda í ritun með því að byggja kennsluna á 

mismunandi textategundum. Áhersla var lögð á tvær textategundir, endursögn og leiðbeinandi 

texta. Í upphafi verkefnisins var ákveðið að kennarar notuðu tvær til þrjár útfærslur af  

ritunarrömmum Lewis og Wray fyrir hvora textategund. Ritunarrammar þeirra eru sniðmót 

sem talin eru henta vel til að styðja nemendur þegar auka þarf reynslu þeirra og hæfni í ritun í 

ákveðinni textategund. Strax eftir fyrstu viku verkefnisins var horfið frá því að nota tvær til 

þrjár útfærslur af römmum og talið skynsamlegast að leggja aðeins áherslu á einn ramma fyrir 

hvora textategund (fylgiskjal 1 og 2). Í kafla 2.6 er gerð frekari grein fyrir notkun rammanna 

sem kennsluleið.  
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Þróunarverkefnið hófst 12. september 2011 og stóð til 5. desember. Formleg kennsla í 

endursögn var í sjö vikur en fimm vikur í leiðbeinandi texta. Kennarar skyldu nýta að 

lágmarki þrjár kennslustundir á viku í kennslu ritunar meðan á þróunarverkefninu stóð. 

Stuðningur við kennara fólst í tveimur námskeiðum, vettvangsheimsóknum til kennara með 

endurgjöf í kjölfarið og formlegum fundum með kennarahópnum. Skólastjóri veitti verkefninu 

stuðning með því að leysa kennara frá þátttöku í öðrum verkefnateymum innan skólans svo 

þeim gæfist aukið svigrúm til samstarfs í þágu þróunarverkefnisins.  

Skipulag þróunarverkefnisins var byggt á starfsþróunarlíkani Joyce and Showers (2002, 

bls. 78) en fjórir meginþættir þess eru kynning á fræðunum og aðferðum, sýnikennsla á færni, 

æfing í sem raunverulegustum aðstæðum og samstarf kennara.  

Fyrra námskeiðið fyrir kennara var haldið við upphaf verkefnisins og var því skipt á tvo 

daga, þrjá tíma í senn. Á námskeiðinu var farið yfir helstu flokka textategunda og fræðilegar 

forsendur þess að nemendur kynnist mismunandi textategundum (Annandale o.fl., 2005; 

Lewis og Wray, 1996; Wray, 2004; Wray og Lewis,1997). Kennurum voru kynntir 

ritunarrammar Lewis og Wray og þar sem byrja átti að vinna með endursögn var áhersla lögð 

á ramma fyrir þá textategund. Fjallað var um gildi rammanna í kennslu og leiðir til að kynna 

nemendum þá (Wray, 2004, bls. 54–69; Lewis og Wray, 1996, bls. 2–16). Þar sem lagt var 

upp með að kennarar notuðu stigskiptan stuðning með nemendum við innleiðingu rammanna 

voru stuðningsþrepin rifjuð upp og æfð á námskeiðinu (Wray, 2004, bls. 54–69). Sýnikennsla 

var fyrir kennarana sem unnu síðan saman í hóp og fengu tækifæri til að æfa sig í sýnikennslu 

hver fyrir annan.  

Aftur var haldið námskeið áður en vinna með leiðbeinandi texta hófst. Á því námskeiði var 

fjallað um einkenni leiðbeinandi texta og ritunarrammi fyrir þá textategund var kynntur. Þá 

voru rifjuð upp þrepin í stigskiptum stuðningi og skoðað hvort hægt væri að nýta þau enn 

betur í kennslunni.  

Í upphafi hafði verið gert ráð fyrir vettvangsheimsóknum til kennara aðra hverja viku. Þar 

sem kennslan fór fram í opnum rýmum var hugmyndin að fylgjast með hjá öllum kennurum í 

árgangi í hverri heimsókn. Strax við fyrstu heimsókn kom í ljós að þetta form skilaði ekki 

tilætluðum árangri. Þegar fylgst var með svo mörgum kennurum í einu fékkst ekki nægileg 

heildarmynd af því sem fram fór hjá hverjum. Vegna annarrar vinnuskyldu var ekki mögulegt 

fyrir mig að fara til hvers kennara aðra hverja viku svo farin var sú leið að fylgjast með 

kennslu hjá tveimur til þremur í hverri heimsókn. Veikindi og önnur forföll urðu til þess að 

heimsóknum þurfti einstaka sinnum að fresta og ekki alltaf hægt að finna nýjan tíma í staðinn. 

Þetta varð eðlilega til þess að ég heimsótti kennara ekki eins oft á vettvangi og áætlað var í 
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upphafi en á endanum kom ég í þrjár til fjórar heimsóknir til hvers kennara yfir þriggja 

mánaða tímabilið. Í kjölfar hverrar vettvangsheimsóknar var endurgjöf til kennara auk þess 

sem þeir gátu borið fram fyrirspurnir og óskir í tengslum við ráðgjöfina. Formlegir fundir með 

kennurum í árgangi voru sjö, þar af fjórir sameiginlegir með kennurum beggja árganga.  

3.2 Starfendarannsóknin 

Kjarni starfendarannsókna er að tengja saman starf og rannsóknir þar sem ferlið er í höndum 

þátttakenda sjálfra. Rannsakandinn, í félagi við aðra þátttakendur, skoðar og ígrundar eigin 

störf með það fyrir augum að afla sér þekkingar sem leiðir til breyttra og bættra starfshátta. 

McKernan (2008, bls. 110) segir slíkar rannsóknir nauðsynlegar í skólum eigi að líta á 

kennslu sem fræðigrein. Það megi ekki eingöngu líta á skólann sem dreifingaraðila þekkingar  

heldur þurfi að líta svo á að kennarar og nemendur geti einnig skapað nýja þekkingu.  

Starfendarannsóknir eru ávallt umbótamiðaðar því tilgangur þeirra er ævinlega að bæta það 

starf sem verið er að rannsaka. Þá eru fræðimenn almennt sammála um að sú leið að rannsaka 

eigin starfsvettvang, þar sem ígrundun og mat á eigin starfsháttum fer fram, sé áhrifamikil til 

umbóta í skólastarfi (Cohen o.fl., 2011, bls. 344; McKernan, 2008, bls. 109–112; McNiff og 

Whitehead, 2010, bls.7–24).  

Snið starfendarannsókna er gagnvirkt endurtekið hringferli þar sem grunnþættir eins og 

skilgreining viðfangsefnis, áætlun um aðgerðir, framkvæmd, mat á árangri og ákvörðun um 

framhald eru stöðugt metnir. Ferlið endurtekur sig og fléttast saman með ýmsu móti meðan 

athygli rannsakenda færist fram og aftur milli þessara grunnþátta. Með því að safna gögnum 

gegnum allt rannsóknarferlið og meta jafnóðum hvort framvinda skili tilætluðum árangri er 

hægt að hafa áhrif á ferlið (McNiff og Whitehead, 2010, bls. 33–56). 

Starfendarannsóknir eru taldar árangursríkastar þegar þær fela í sér samvinnu starfsmanna 

og samstarf þeirra við ráðgjafa. Þátttakendur eru allir virkir rannsakendur sem rannsaka í þeim 

tilgangi að skilja og bæta starfshætti sína. Aðferðin hvetur þá til að taka eigin ákvarðanir og 

axla ábyrgð á eigin námi og kennslu um leið og hún hvetur þá til samstarfs. Þátttakendur deila 

reynslu, segja hver öðrum frá auknum skilningi í kjölfar nýrra framkvæmda og takast á við 

nýjar spurningar sem vakna samhliða ferlinu. Þetta samvinnunám leiðir gjarnan til nýrrar 

sameiginlegrar þekkingar (Jón Baldvin Hannesson o.fl., 2002, bls.18; McNiff og Whitehead, 

2010, bls.7–24 og 189–202).  

Aðferð starfendarannsókna þótti vel til þess fallin að kanna hvaða áhrif þróunarverkefnið 

hér hefði á færni kennara í ritunarkennslu og árangur nemenda í ritun.  
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Þróunarverkefnið var hluti af kennsluaðferðum Byrjendalæsis og var því sett það viðmið 

að grunnskólinn, þar sem rannsóknin færi fram, hefði lokið innleiðingarferli þess og þeir 

kennarar, sem tækju þátt í verkefninu, hefðu kennt undir merkjum Byrjendalæsis í að minnsta 

kosti tvö ár. Skólinn, sem ég starfaði í á þessum tíma, uppfyllti sett viðmið og varð hann fyrir 

valinu.  

Ritunarsýnishorn voru fengin frá 20 nemendum sem valdir voru með einföldu slembiúrtaki 

(e. simple random sample). Megineinkenni slíks úrtaks er að allir einstaklingar í þýðinu hafa 

sömu möguleika á að vera valdir í úrtakið (Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003, 

bls. 57). Úr 99 nemenda þýði í 2. bekk voru valdir 10 nemendur og aðrir 10 úr 78 nemenda 

þýði í 3. bekk. Þetta var gert á þann hátt að nemendur hvors þýðis voru númeraðir, annars 

vegar frá einum upp í 99 og hins vegar frá 100 upp í 177. Tölur hvors hóps fyrir sig voru 

skrifaðar á litla miða og þeim blandað vel saman. 10 miðar voru síðan dregnir úr hvorum 

bunka. Tölurnar á miðunum voru tengdar við númer nemenda á þýðislista. Þá var komið 20 

manna einfalt slembiúrtak.  

Formlegur undirbúningur rannsóknarinnar hófst í maí 2011 þegar leyfi skólastjóra var 

fengið (fylgiskjal 5). Kennarar, sem áttu að kenna 2. og 3. bekk veturinn 2011‒ 2012, 

uppfylltu allir viðmið fyrir þátttöku og samþykktu að taka þátt. Á sumarmánuðum var unnið 

að fræðilestri, fræðilegum köflum, undirbúningi og skipulagi þróunarverkefnis. Í upphafi 

haustannar 2011 var foreldrum allra nemenda í 2. og 3. bekk sent bréf þar sem tilkynnt var um 

rannsóknina (fylgiskjal 6). Skriflegt leyfi var fengið frá foreldrum þeirra nemenda sem fengin 

voru ritunarsýnishorn frá (fylgiskjal 7). Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar og 

kennarar skrifuðu undir upplýst samþykki fyrir þátttöku í rannsókninni (fylgiskjal 8).    

Í upphafi starfendarannsókna er mikilvægt að safna gögnum sem sýna aðstæður eins og 

þær eru á þeim tíma, áætlun um framkvæmd er síðan byggð á þeim grunni (McNiff og 

Whitehead, 2010, bls. 33–56). Fyrir upphaf þessarar rannsóknar var staðan í kennslu ritunar 

metin og gerð áætlun um þróunarverkefnið sem rannsóknin beindist að (fylgiskjal 3 og 4). 

Rannsóknin var gerð við raunverulegar aðstæður kennara þar sem þeir íhuguðu eigin athafnir 

og viðbrögð nemenda. Með því að ræða saman um reynslu sína, prófa sig áfram og deila 

hugmyndum að nýjum leiðum fengu kennarar tækifæri til að dýpka skilning á eigin störfum 

og skapa sameiginlega þekkingu.  

Fyrri starfshringur, þar sem unnið var með endursögn, stóð fyrstu sjö vikurnar. 

Upplýsingar frá vettvangsheimsóknum og fundum með kennurum voru nýttar til að meta 

stöðuna, endurskipuleggja og breyta aðstæðum eða áherslum eftir því sem ástæða þótti til. 

Upphaflega átti fyrri starfshringur að standa fimm vikur en við mat á framvindu verkefnis 
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eftir þær þótti ekki tímabært að fara yfir í aðra textategund og var ákveðið að bæta tveimur 

vikum við. Þegar fyrri hringnum lauk 28. október var staða verkefnisins metin í ljósi þeirra 

gagna og þeirrar reynslu sem komin var. Næsti starfshringur hófst 3. nóvember þar sem 

eingöngu var unnið með leiðbeinandi texta í 5 vikur. Stuðningi við kennara var eins háttað og 

í fyrri hringnum. Framkvæmdin var í meginatriðum sú sama þó reynsla bæði kennara og 

nemenda frá fyrri hring hafi vissulega komið að gagni.   

3.3 Rannsóknargögn 

Gagnaöflun hófst í maí 2011 með viðtölum við alla kennara. Samhliða rannsókninni héldu níu 

kennarar dagbækur auk mín. Skráðar voru vettvangsnótur frá vettvangsheimsóknum og 

samráði við kennara í kjölfarið, einnig nótur frá formlegum fundum með kennurum. 

Ritunarsýnishorn voru fengin hjá nemendum og gagnasöfnun lauk með viðtölum við alla 

kennara í janúar 2012. 

Viðtöl 

Viðtöl eru mikilvæg leið til að afla gagna. Vegna eðlis starfendarannsókna eru viðtöl þar 

oftast opin og óformleg sem þýðir að tilgangur þeirra er skýr, efnisþættir fyrirfram ákveðnir 

en innihald samræðnanna ekki. Viðmælendum er þar gefið töluvert frelsi meðan hægt er að 

spyrja frekar út í það sem upp kemur í samtalinu. Slík viðtöl henta bæði til að afla upplýsinga 

um það ástand sem ríkir fyrir rannsókn og meta áhrif aðgerða (McNiff og Whitehead, 2010, 

bls. 163–164; Helga Jónsdóttir, 2003, bls. 73–76).  

Til að greina upphafsstöðu í rannsókninni voru tekin opin einstaklingsviðtöl við alla 

þátttakendur. Þar var upplýsinga aflað um undirbúning, skipulag og kennsluleiðir í ritun áður 

en rannsóknarferlið hófst. Með sama hætti voru tekin viðtöl við kennarana í lok 

rannsóknarinnar þar sem markmiðið var að afla upplýsinga sem gætu svarað 

rannsóknarspurningunum. Með samþykki kennara voru öll viðtölin hljóðrituð og síðan 

afrituð. 

Dagbókarskrif 

 Í starfendarannsókn gegna dagbókarskrif mikilvægu hlutverki. Þátttakendur skrá jafnóðum 

upplýsingar um aðgerðir og áhrif þeirra, hugmyndir, eigin ígrundanir, vangaveltur, viðhorf og 

líðan. Þær endurspegla gjarnan mikilvæga tímalínu í rannsóknarferlinu (McNiff og 

Whitehead, 2010, bls.155–158 ).    

Allir kennarar skrifuðu reglulega í dagbækur sínar, mismikið þó. Þar lýstu þeir atburðum 

og íhuguðu aðgerðir sínar og áhrif þeirra. Í dagbókunum mátti m.a. sjá vangaveltur um 

framgang verkefnisins, eigin frammistöðu og viðbrögð nemenda. Ég skráði í dagbók mína það 
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sem fyrir augu og eyru bar á fundum og í vettvangsheimsóknum. Ég skráði hugleiðingar 

mínar í tengslum við rannsóknina og starfið, s.s. hugmyndir um breytingar á áætlun eða 

stefnu. Ég ígrundaði eigin starfshætti, rýndi í samstarf mitt við kennara og eigin tilfinningar. 

Dagbækurnar endurspegla að einhverju leyti líðan þátttakenda gegnum þróunarverkefnið auk 

þess sem þær endurspegla mikilvæga tímalínu yfir tímabilið þar sem ávallt voru skráðar 

dagsetningar við glósurnar.  

Vettvangsheimsóknir og fundir í kjölfarið 

Markmiðið með vettvangsheimsókn er að skoða kennslu kennara í eðlilegu umhverfi þeirra, 

fylgjast með atburðum og samskiptum kennara og nemenda, skrá jafnóðum það sem vekur 

athygli og safna þannig gögnum sem varpað geta ljósi á framvindu verkefnis (McNiff og 

Whitehead, 2010, bls.155–174 ). Tilgangur vettvangsheimsókna minna var í raun tvíþættur. 

Annars vegar að skoða kennsluna og fylgjast með atburðum og viðbrögðum nemenda til að 

geta stutt kennarana í þróun verkefnisins. Þannig gat ég áttað mig á framgangi verkefnis, hvatt 

kennara áfram á réttri braut eða komið með hugmyndir um breyttar áherslur. Hins vegar 

safnaði ég gögnum fyrir rannsóknina með því að skrá hjá mér það sem fyrir augu og eyru bar 

og hvaða stuðning kennarar fengu. Einnig skráði ég vangaveltur mínar um næstu skref og 

hvernig kennarar, í samspili við mig, höfðu áhrif á ferlið.  

Formlegir fundir  

Formlegir fundir höfðu, eins og vettvangsheimsóknirnar, tvöfaldan tilgang. Staða verkefnisins 

var metin, skoðað hvað gekk vel og hvað mátti betur fara. Fundir voru góð leið til að staldra 

við í ferlinu og horfa til baka, greina stöðuna saman og huga að næstu skrefum. Þegar fundir 

voru sameiginlegir með báðum árgöngum gátu kennarar miðlað upplýsingum sín á milli og 

fengið hugmyndir að verkefnum og lausnum hver hjá öðrum. Eftir alla fundi skrifaði ég 

greinandi minnisnótur sem reyndust mikilvæg gögn fyrir rannsóknina. 

Ritunarsýnishorn nemenda 

Til að meta hvort innleiðing nýrra kennsluaðferða í ritun leiddi til aukinnar færni nemenda 

voru fengin sýnishorn af ritunarverkefnum 20 nemenda, í endursögn og leiðbeinandi texta, 

fyrir og eftir þróunarverkefnið.    

Í hvorri textategund voru skilgreindir fjórir þættir sem taldir eru skipta máli fyrir góða ritun 

og meta skyldi í ritunarsýnishornum nemenda. Til að staðsetja færni nemenda í skilgreindum 

þáttum voru notaðir fjórskiptir matskvarðar, einn kvarði fyrir endursögn (fylgiskjal 9) og 

annar fyrir leiðbeinandi texta (fylgiskjal 10). Í matskvörðunum lýsir flokkur A mestri færni og 

flokkur D minnstri. Nemendur höfðu ekki ritunarramma sér til stuðnings í upphafs- og 
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lokaritun. Við gerð matskvarðanna var stuðst við matskvarða úr þremur bókum eftir 

Hampton, Murphy og Lowry (2009a, 2009b og 2009c) og tveimur bókum Spandel (2008) og 

(2009). Enn fremur var stuðst við matskvarða sem Jenný Gunnbjörnsdóttir (2010) gerði og 

notaði í meistaraverkefni sínu ,,Rýnt í ritun“. Einnig var haft til hliðsjónar kort yfir þróun 

ritunar sem ástralska menntamálaráðuneytið gaf út (Annandale o.fl., 2005). Í 

ritunarsýnishornum nemenda í endursögn var lengd textans metin með því að telja orðin. Þetta 

var gert til að meta hvort endursögn, sem nemendur skrifuðu við lok þróunarverkefnisins, 

væri lengri en sú sem þeir skrifuðu við upphaf þess.   

Úrvinnsla gagna 

Gögnum var skipt í tvo flokka í samræmi við rannsóknarspurningarnar, annars vegar öll gögn 

frá mér og kennurum og hins vegar ritunarsýnishorn frá nemendum. Frumgreining á gögnum 

fór fram meðan þróunarverkefnið stóð yfir en það var nauðsynlegt svo hægt væri að átta sig á 

þróuninni og hafa áhrif á ferlið með viðeigandi íhlutunum. Öll gögn voru skráð í tölvu og 

flokkuð í tímaröð.  

Við úrvinnslu gagnanna leitaði ég að sameiginlegum efnisþáttum í þeim. Ég bjó mér til 

grind þar sem efnisþættir voru skráðir á X ás en á Y ás kom fram frá hvaða gögnum þættirnir 

voru. Ég byrjaði á að lesa allar dagbækurnar, flokka eftir þáttum og skrá í grindina. Því næst 

las ég önnur gögn og skráði inn í grindina upplýsingar sem féllu undir sameiginlega þætti. 

Jafnframt skráði ég áherslur sem ég sá en féllu utan helstu þátta. Þessi aðferð auðveldaði mér 

úrvinnslu gagnanna og yfirsýnina. Þegar búið var að ákveða helstu þættina kom að því að 

vinna niðurstöður úr hverjum þeirra. Þar fannst mér mikilvægt að ákveðin tímalína væri höfð í 

huga svo þróun verkefnisins yrði ljósari. Við þessa vinnu varð mér ljóst að nokkuð var um 

endurtekningar þar sem töluverð skörun var innan ákveðinna þátta. Það varð til þess að ég 

fækkaði þeim með því að sameina þætti og urðu yfirkaflanir í niðurstöðum á endanum fjórir. 

Við greiningu á ritunarsýnishornum nemenda var byrjað á að greina árangur hvers 

nemanda í hverjum matsþætti og staðsetja í þrep D til A á matskvarðanum. Í kjölfarið voru 

upplýsingarnar sameinaðar og heildarárangur hvors árgangs, annars vegar við upphaf kennslu 

og aftur í lokin, sýndur í máli og myndum.  

3.4 Réttmæti og siðferðilegar kröfur 

Réttmæti eigindlegra rannsókna fjallar um það hversu vel og nákvæmlega niðurstöður 

endurspegla það sem þeim var ætlað að lýsa. Það er að mörgu að huga til að stuðla að réttmæti 

rannsókna þegar rannsóknarsniðið gengur út frá að rannsakandinn sé virkur þátttakandi í að 

skapa gögnin og þekking hans og reynsla endurspeglast í þeim (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, 
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bls. 232–233; Helga Jónsdóttir, 2003, bls. 80). McNiff og Whitehead (2010, bls. 203–220) 

fjalla um nokkra þætti sem þau segja renna stoðum undir réttmæti starfendarannsókna. Þar 

segir að rannsóknin þurfi að hafa skýran tilgang og áætlun um hana þurfi að vera skýr en 

jafnframt sveigjanleg. Rannsóknin þarf að fela í sér samstarf við aðra þátttakendur. Það þarf 

að vanda mat á niðurstöðum og vera ljóst hvernig niðurstöður verða nýttar. Einnig skiptir máli 

hvernig þær eru kynntar m.t.t. þess hvernig fólk getur lært af þeim.  

Tilgangur rannsóknarinnar hér var skýr en hann var að kanna hvaða stuðningur og ráðgjöf 

nýttist kennurum við að efla kennslu ritunar og bæta árangur nemenda í ritun. Áætlunin var 

sveigjanleg þar sem gjarnan þurfti að bregðast við athöfnum og viðbrögðum nemenda og 

breyta áherslum þó ferlinu væri fylgt áfram. Allir þátttakendur voru virkir rannsakendur sem 

fylgdust með framvindu verkefnisins, komu með hugmyndir um breytingar og unnu saman að 

umbótum. Áætlun þróunarverkefnis var skýr og framkvæmd eru gerð góð skil. Til að sýna 

fram á öguð vinnubrögð við gagnasöfnun var gögnum safnað frá nokkrum aðilum og eftir 

fjölbreyttum leiðum. Slík aðferð kallast margprófun en hún felur m.a. í sér að margar ólíkar 

aðferðir eru notaðar við gagnasöfnun, sama fyrirbærið rannsakað frá ólíkum sjónarhornum 

eða gögnum um það safnað frá fleiri en einni manneskju (McNiff og Whitehead, 2010, bls. 

179). Mat á framvindu og árangri átti sér stað samhliða öllu ferlinu og upplýsingarnar nýttar 

til að breyta til batnaðar. Þegar verkefninu verður lokið verður rannsóknin opinber og 

aðgengileg áhugasömum. 

 Rannsókn þarf að uppfylla siðferðilegar kröfur ekki síður en aðferðafræðilegar. Sigurður 

Kristinsson (2003, bls. 161–179) fjallar um fjóra meginþætti sem hann segir liggja til 

grundvallar þeim siðareglum sem gilda um vísindarannsóknir. Þessir þættir eru virðing, 

skaðleysi, velgjörðir og réttlæti. Virðing fyrir þátttakendum og sjálfræði þeirra felur m.a. í sér 

að þeir taki þátt í rannsókn af fúsum og frjálsum vilja og að vel upplýstu máli. Þeir fái að 

fylgjast með framgangi rannsóknar og viti að þeir geti hætt þátttöku hvenær á ferlinu sem þeir 

óska. Skaðleysi felur í sér persónuvernd og trúnað og snýst m.a. um að vernda þátttakendur 

fyrir skömm eða athlægi. Í því samhengi er mikilvægt að allar upplýsingar, sem safnast frá 

eða um þátttakendur meðan á rannsókn stendur, séu trúnaðarmál og ávallt órekjanlegar til 

einstaklinga. Velgjörðarreglan snýst um að rannsakandi hafi hagsmuni þátttakenda ávallt í 

huga og markmið rannsóknar snúist um umbætur og að láta gott af sér leiða. Í ljósi þess 

kveður réttlætisreglan á um sanngirni á dreifingu þessara gæða og skiptir máli þegar kemur að 

vali á þátttakendum, þ.e. að allir hafi sömu möguleika (Mill, 2007, bls. 104–114; Sigurður 

Kristinsson, 2003, bls. 161–179; McNiff og Whitehead, 2010, bls. 74–80). 
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Varðandi virðingu og skaðleysi í þessari rannsókn skrifuðu allir þátttakendur undir upplýst 

samþykki þar sem m.a. kom fram að þeir gætu hætt þátttöku hvenær sem þeir vildu meðan á 

rannsókn stæði. Þar kom fram að fyllsta öryggis yrði gætt við meðferð gagna, nöfn kæmu 

hvergi fram svo ekki væri hægt að rekja niðurstöður til einstaklinga, ásamt því að öllum 

gögnum yrði eytt að lokinni rannsókn. Þátttakendur gáfu leyfi til að hljóðrita viðtöl. Foreldrar 

allra nemenda í 2. og 3. árgangi fengu bréf þar sem sagt var frá rannsókninni (fylgiskjal 6) og 

foreldrar þeirra nemenda, sem lentu í úrtaki og fengin voru ritunarsýnishorn hjá, gáfu skriflegt 

samþykki sitt (fylgiskjal 7). Skólastjóri gaf leyfi fyrir rannsókninni (fylgiskjal 5) og hún var 

tilkynnt til Persónuverndar. Hvað réttlætis- og velgjörðarregluna varðar þá var rannsóknin hér 

umbótamiðuð þar sem markmiðið var að efla ritunarkennslu og í ljósi þess að bæta árangur 

nemenda í ritun. Öllum kennurum í 2. og 3. bekk, þar sem rannsóknin fór fram, var boðin 

þátttaka í henni og höfðu því sömu möguleika.  

Staða rannsakanda 

Í rannsókninni var hlutverk mitt tvíþætt þar sem ég var rannsakandi en jafnframt ráðgjafi 

þeirra kennara sem tóku þátt. Ég var að rannsaka áhrif eigin íhlutunar á starfshætti annarra og 

átti sjálf þátt í mati á niðurstöðum. McNiff og Whitehead (2010, bls. 11–18) benda á að 

rannsakandi í starfendarannsókn sé þátttakandi í aðstæðum og nærvera hans hafi 

óhjákvæmilega áhrif á það sem þar gerist. Ég hafði ákveðna þekkingu á innihaldi þess 

viðfangsefnis sem sjónum var beint að og var það m.a. mitt hlutverk að miðla þeirri þekkingu 

til kennara. Samhliða því að fylgjast með og ráðleggja kennurum við innleiðingu nýrra 

kennsluaðferða lagði ég til aðgerðir sem vissulega færði mér ákveðin völd til að stjórna 

ferlinu. Um leið og ég gat haft áhrif á ferlið var mikilvægt að ég áttaði mig á að ég var hluti af 

stærri heild þar sem virðing við þátttakendur fólst m.a. í því að líta á þá sem jafningja í ferlinu 

en ekki sem aðstoðarmenn eða undirmenn rannsakanda. Ég hafði ekki reynslu af að vinna 

með ritunarramma Lewis og Wray með nemendum og var innsæi kennaranna sem unnu á 

vettvangi mér mjög mikilvægt. Þar skipti miklu máli að vera opin fyrir sýn þeirra óháð því 

hvort það samræmdist alltaf minni sýn. Sem rannsakandi var ég einnig háð þátttöku 

kennaranna og framlagi þeirra í rannsókninni, þeir söfnuðu gögnum sem voru mér dýrmæt og 

hefði rannsóknin ekki verið framkvæmanleg án þeirra þátttöku.  

Starfendarannsókn getur verið ákveðin áskorun fyrir rannsakandann þar sem hann er 

vissulega að ígrunda og endurskoða eigin sýn á faglega hæfni sína í starfi (McKernan, 2008, 

bls. 111). Það gat jafnframt verið nokkur áskorun fyrir mig, sem leiðtoga kennara í 

Byrjendalæsi undanfarin ár, að upplifa hér hvernig tekist hefði til með innleiðingu 
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kennsluleiða þess. Þá hefur rannsakandi, sem sjálfur er þátttakandi í rannsókn, alltaf 

hagsmuna að gæta þar sem hann vill að sjálfsögðu að rannsókn hans beri sem mestan árangur. 

Einnig hafði ég hagsmuna að gæta þar sem rannsóknin var lokaverkefni mitt í námi í 

menntunarfræði. Það var því mikilvægt að sýna fram á öguð vinnubrögð við skipulag og 

framkvæmd rannsóknarinnar, öflun og túlkun gagna og framsetningu niðurstaðna.   

3.5 Samantekt 

Rannsóknin var starfendarannsókn þar sem leitast var við að svara hvaða stuðningur og 

ráðgjöf nýttist kennurum við að efla kennslu ritunar og bæta árangur nemenda í ritun. Fjallað 

var um þætti sem einkenna starfendarannsóknir og gildi þeirra þegar leitast er við að auka 

þekkingu og bæta starfshætti sína. Rannsóknin beindist að þriggja mánaða þróunarverkefni og 

var gerð grein fyrir tilgangi þess og framkvæmd. Þátttakendur voru 9 kennarar og var gögnum 

safnað með dagbókarskrifum, vettvangsheimsóknum, viðtölum og fundum. Að lokum var 

fjallað um réttmæti niðurstaðna, siðferðilegar kröfur og fjallað um stöðu rannsakanda.   
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4. Niðurstöður 

 

Í þessum kafla verður greint frá helstu niðurstöðum rannsóknarinnar. Niðurstöðukaflanum er 

skipt í fjóra undirkafla sem hver fyrir sig fjallar um einn meginþátt. Í fyrsta kafla er greint frá 

kennslu ritunar hjá kennurum áður en þróunarverkefnið hófst og eru þær niðurstöður byggðar 

á viðtölum við kennara fyrir íhlutun. Kafli tvö er um hvernig kennurum gekk að ná tökum á 

kennsluaðferðinni og þriðji kafli fjallar um starfsþróunarferlið, þ.e. stuðninginn og ráðgjöfina 

við kennarana sem tóku þátt í rannsókninni. Þessir tveir kaflar eru byggðir á dagbókum, 

vettvangsheimsóknum, fundarnótum og viðtölum við kennara eftir íhlutun. Síðasti kaflinn er 

um árangur nemenda og felur í sér mat á ritunarsýnishornum þeirra. Í niðurstöðukaflanum er 

vitnað í eigin gögn og tilvitnanir kennara til að sýna hvernig þær birtust í gögnunum.  

4.1 Kennsla ritunar áður en þróunarverkefnið hófst 

Í viðtölunum við kennarana um kennslu þeirra áður en þróunarverkefnið hófst sögðust þeir 

leggja mikla áherslu á að kenna lestur en sköpunarþáttur ritunar fengi minna rými. Þeir 

sögðust hafa fengið litla fræðslu um skapandi skrif í grunnmenntun sinni og væru óöruggir í 

kennslu ritunar. Allir vildu þeir bæta þar þekkingu sína og færni. Kennarar sögðu 

sameiginlegan undirbúning þeirra fyrir kennslu ritunar vera lítinn. Ritun væri sjaldnast rædd í 

árgangateyminu nema helst væri tekin ákvörðun um að nú skyldi höfð ritun og ákveðið hvað 

ætti að skrifa um. Þrátt fyrir að litlum tíma væri varið í að kenna ritun sögðust allir kennarar 

leggja áherslu á grunnþætti í uppbyggingu texta, þ.e. inngang, meginmál og niðurlag. Þeir 

sögðust gera kröfu um að atburðir sögu væru settir fram í réttri tímaröð og að nemendur 

huguðu að tæknilegum atriðum s.s. vel formuðum stöfum, bili á milli orða og stórum staf á 

eftir punkti. Þrír kennarar bættu þó við að í raun væru þeir ánægðir bara ef „nemendur 

fengjust til að setja eitthvað á blað“ eins og einn orðaði það. Þeir sögðu að nemendur hefðu  

litla færni í ritun og því væri reynt að setja verkefnin þannig fram að nemendum þætti þau 

ekki óyfirstíganleg, þ.e. að gera ekki miklar kröfur heldur aðeins fá nemendur til að skrifa 

eitthvað. 

Kennarar sögðu sögutexta algengastan í lestrarkennslunni, en þar væri unnið með 

merkingarbæran texta. Ritun væri oftast í tengslum við þá sögu sem verið væri að lesa hverju 

sinni. Kennarar í 3. bekk notuðu einnig dagbækur þar sem nemendur skrifuðu um eitthvað 
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sem á daga þeirra hafði drifið, svo sem atburði liðinnar helgar. Einn kennari sagðist nota 

ritunarspretti úr námsbókinni Skinnu, þar sem nemendur fá uppgefinn ákveðinn hlut og hafa 

tíu mínútur til að skrifa allt sem þeim dettur í hug varðandi hlutinn. Þó að sögutexti væri 

algengastur í ritunarkennslu sögðust allir kennarar hafa prófað ritun út frá fræðitexta, þá helst 

í tengslum við samfélagsfræði. Fjórir kennarar höfðu látið nemendur rita leiðbeinandi texta en 

sögðu að það væri undantekning.   

Með námi sínu í Byrjendalæsi sögðust kennarar hafa fengið nýja sýn á mikilvægi ritunar 

og mikilvægi tengsla ritunar við lesturinn. Allir sögðust hafa lært þar ýmislegt gagnlegt og 

nefndu sérstaklega að þeir hefðu fengið góðar hugmyndir að fjölbreyttari verkefnum fyrir 

nemendur. Nemendur væru því ekki eingöngu að endursegja söguþráðinn núna heldur einnig 

að skrifa nýtt upphaf og nýjan endi á sögu, velja sér persónu úr sögu og lýsa henni eða skrifa 

um einn sérstakan atburð úr sögu. Þá sögðust kennarar reyna að finna ritunarverkefni sem 

hefðu raunverulegan tilgang en enginn þeirra minntist á áheyrendur aðra en kennara.   

Þegar spurt var nánar út í kennsluhætti og stigskiptan stuðning í kennslu ritunar nefndi einn 

kennari tengsl ritunar við tungumálið og sagðist þjálfa nemendur sína mikið í frásögn. Þegar 

spurt var um sýnikennslu kom í ljós að ekki lögðu allir sömu merkingu í hugtakið. Áður en 

nemendur ættu að semja texta sögðust tveir kennarar láta umræður og munnleg fyrirmæli 

duga. Aðrir sögðust samhliða umræðum skrifa fyrirmæli og lykilsetningar á töfluna sem 

nemendur gætu stuðst við í ritun sinni. Enginn kennari sagðist nota sýnikennslu í þeirri mynd 

að kennarinn skrifaði og setti um leið orð á athafnir og hugsanir sínar þar sem tilgangurinn er 

sá að nemendur heyri hvernig kennarinn skipuleggur sjálfur eigið ritunarferli. Allir kennarar 

sögðust nota þátttökuritun þar sem kennari og nemendur semja saman texta og kennarinn 

skrifar hann á töfluna. 

Einn kennari sagðist bjóða nemendum, sem stæðu höllum fæti í ritun, að tjá sig með 

teikningu. Aðrir sögðust frekar skrifa lykilsetningar á töflu og leyfðu nemendum síðan að 

afrita. Einnig fóru kennararnir þá leið að skrifa á miða setningu sem nemandinn vildi segja og 

hann afritaði svo á sitt blað. Tveir kennarar nefndu þá leið að láta nemendur segja sér söguna 

sína og skrifa fyrir þá. Þeir sögðu það þó vera undantekningu þar sem kennara gæfist sjaldan 

tími til þess í svona stórum nemendahóp.  

 Kennarar sögðu að þegar þeir prófuðu nýjar leiðir í kennslu og ekki gengi vel í fyrstu 

tilraun færu þeir gjarnan til baka í gömlu aðferðirnar. Einn kennarinn útskýrði þetta með dæmi 

þar sem hann sagðist hafa prófað „dótasögur“ með nemendum sínum en þar fá nemendur dót 

eða hluti í hendur til að virkja ímyndunaraflið og semja söguþráð. Hann sagðist hafa verið 

óöruggur, nemendur hefðu skilið illa hvað þeir ættu að gera, hann hefði ekki komist yfir að 
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hjálpa öllum og mikill órói hefði skapast í bekknum. Ekki kom fram hvernig verkefnið hafði 

verið skipulagt en kennarinn sagðist ekki hafa prófað slíkt aftur.  

4.2 Að ná tökum á aðferðinni 

Á námskeiðinu við upphaf þróunarverkefnisins voru ritunarrammarnir kynntir og farið yfir 

hvernig nota mætti stigskiptan stuðning við að innleiða þá. Í lok námskeiðsins lýstu kennarar 

ákveðnu óöryggi með aðferð sýnikennslu og því var tekin sú ákvörðun að þeir hefðu þrjá til 

fjóra daga til að æfa sýnikennslu með nemendum sínum áður en þeim yrðu kynntir 

ritunarrammarnir. Þrátt fyrir góðan undirbúning kennara fyrir fyrstu sýnikennslu sína fundu 

þeir fyrir töluverðu óöryggi og það kom þeim á óvart hvað þeim fannst erfitt að hugsa svona 

upphátt um leið og þeir skrifuðu á töfluna. Það var erfitt fyrir nemendur að skilja að þeir ættu 

ekki að taka beinan þátt. Einn kennarinn í 3. bekk lýsti þessu á eftirfarandi hátt í dagbók sinni:  

 

Það var ótrúlegt hvað þetta var erfitt fyrst, mér fannst eitthvað hálf kjánalegt að standa þarna og tala 

við sjálfa mig svo var líka erfitt fyrst meðan þau voru að fatta þetta að þau vildu taka svo mikinn 

þátt (k. 6).  

 

Fyrir upphaf þróunarverkefnisins hafði verið ákveðið að nota tvö til þrjú grunnform af 

ritunarrömmum fyrir endursögn. Strax eftir að rammarnir voru teknir í notkun gætti óöryggis 

hjá kennurum um hvaða form þeir ættu að nota hverju sinni. Í kjölfarið fór ég að efast um þá 

ákvörðun að kennararnir ynnu með tvö til þrjú grunnform samtímis og í dagbókarfærslu 15. 

september skrifaði ég að sennilega væri skynsamlegra að nota aðeins eina útfærslu af ramma 

meðan allir væru að ná tökum á þeim. Þar horfði ég einnig til þess að tíminn væri stuttur og 

því mikilvægt að afmarka hvað ætti að kenna nemendum. Á stuttum fundi með 

kennarahópnum daginn eftir var ákveðið að aðeins einn rammi yrði notaður fyrir endursögn. 

Ákveðið var að nota ramma sem miðaði að notkun fjölbreyttra tengiorða og stuðlaði um leið 

að skipulegri atburðarás í frásögn nemenda (fylgiskjal 1).  

Í fyrstu tilraunum kennara í sýnikennslu, þegar ritunarramminn var notaður með, komu 

ákveðnir hnökrar í ljós, t.d. of smátt letur í römmum, og skráði ég í dagbók 20. september að 

ég hefði þurft að vera búin að prófa ritunarrammana með nemendum fyrir rannsóknina. 

Þannig hefði ég verið búin að reka mig á smávægilega hnökra og því hefði tekið styttri tíma 

að finna réttan farveg. Í þessum fyrstu tilraunum kennara vöknuðu spurningar hjá þeim eins 

og hversu lítið eða mikið þeir ættu að skrifa í rammana á töflunni og hvort það hefði áhrif á 

hve mikið nemendur skrifuðu í sína ramma. Átti að leyfa nemendum að herma eftir sögu 

kennarans ef þeir vildu það? Átti að stroka út af töflunni svo nemendur skrifuðu ekki upp eftir 
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kennara? Þetta voru allt atriði sem kennarar ræddu um við mig, ræddu um sín á milli og 

prófuðu sig áfram með.   

Þegar innleiðing ritunarramma hafði staðið í tæpar þrjár vikur lýsti aðeins einn kennari 

ánægju sinni með þá. Hann sagði rammana hjálpa nemendum að skipuleggja frásögn sína, auk 

þess sem hann sagði þá hjálpa sér að leggja efnið skipulega fram. Hann sagðist vera 

meðvitaðri um að nota fjölbreytt tengiorð í sýnikennslu sinni þegar hann væri með ramma. 

Aðrir kennarar höfðu ákveðnar efasemdir um rammana, þeir töldu þá trufla nemendur og 

sögðu að þeir nýttu sér ekki hjálparorðin í römmunum heldur byrjuðu bara málsgrein sína 

fyrir aftan hjálparorðið. Á þessum sama tíma mátti sjá í vettvangsnótum mínum vangaveltur 

um hvort kennarar kynntu rammana rétt. Þar velti ég fyrir mér hvort nemendur vissu um 

tilgang rammanna og taldi að kennarar beindu ekki nægilegri athygli að hjálparorðunum og 

tilgangi þeirra í sýnikennslunni. Á fundum með kennurum í 2. bekk í kjölfar 

vettvangsheimsókna fórum við yfir hvernig fara mætti betur yfir tilgang rammanna með 

nemendum og hvernig hægt væri að gera hjálparorðunum og markmiðum kennslunnar betri 

skil í sýnikennslunni. Einnig var farið yfir mikilvægi þess að draga sömu áherslur fram á 

öllum þrepum stuðningsins, þ.e. umræðunum, sýnikennslunni og þátttökurituninni. Þegar 

þarna var komið sögu hafði ég, sökum tímaleysis, ekki enn komist í vettvangsheimsókn til 

kennara í 3. bekk en ákvað að hitta þá og fara yfir þessi sömu atriði með kennarateyminu þar.   

Kennarar fóru nú að draga áherslur kennslunnar betur fram og beina þannig athygli 

nemenda að þeim þáttum sem þeir vildu að nemendur lærðu. Samhliða því lýstu þeir sjálfir 

auknu öryggi og hvernig þeir væru að ná betri tökum á þessari kennsluaðferð eins og 

eftirfarandi dæmi úr dagbókum kennara í 2. bekk í október sýnir:  

 

Ég var bara nokkuð ánægð með innlagnirnar hjá mér ... væntanlega er það vegna þess að ég er sjálf 

orðin öruggari og farin að þekkja þessa aðferð betur (k. 3).  

 

Samhliða aukinni færni kennara í að nota sýnikennsluna mátti sjá jákvæðara viðhorf þeirra til 

hennar og þeir lýstu gjarnan hvernig þeir sjálfir sæju nú meiri tilgang með aðferðinni. 

Eftirfarandi lýsing kennara í 2. bekk endurspeglar þessi viðhorf:   

 

Ég byrjaði að spjalla við nemendur um tilgang rammanna og útskýrði vel fyrir þeim af hverju það 

væri búið að setja orð og setningar inn í rammana. Nemendur voru áhugasamari og mér fannst ég 

sjálf strax sjá meiri tilgang með þessari kennsluaðferð (k. 1). 

 



        

42 

Þetta samræmist því sem ég skrifaði í dagbók í október, rúmum mánuði eftir að verkefnið 

byrjaði, en þar sagði ég að kennarar væru greinilega að verða öruggari í sýnikennslunni og 

væru orðnir jákvæðari en fyrst gagnvart römmunum og kennsluaðferðinni. Þar velti ég hins 

vegar fyrir mér hvort kennarar væru ávallt að keppast við að komast yfir öll þrep stigskipta 

stuðningsins í sömu kennslulotunni, þ.e. umræður, sýnikennslu eða þátttökuritun og að láta 

nemendur vinna eigið verkefni í ritun.   

Þegar líða fór á október skynjaði ég töluverða vanlíðan og álag í dagbókum kennara út af 

verkefninu. Þeir lýstu erfiðleikum við að finna endalausar hugmyndir að ritunarverkefnum og 

sögðu nemendur orðna leiða á þessari miklu ritun. Þeim fannst þeir ekki ná árangri og sögðu 

m.a. að mikil ritun gerði það að verkum að þeir kæmust ekki yfir annað efni sem þeir ættu að 

standa skil á með nemendum. Eftirfarandi dæmi úr dagbók kennara í 3. bekk 14. október lýsir 

þessu: 

  

Er að spá í hvort það sé raunhæft að vera svona mikið með ritun, þetta er ekki að nást hjá okkur og 

ég er með samviskubit því mig langar helst að fara bara í venjuleg byrjendalæsis verkefni (k. 7). 

 

Dæmi frá kennara í 2. bekk frá 14. október endurspeglar einnig álagið:   

  

Hef áhyggjur af þessu ritunarverkefni, finnst tíminn líða of hratt, svo var starfsdagur á þriðjudaginn 

og í næstu viku eru foreldraviðtöl (k. 3). 

 

Á þessum sama tíma lýsti ég í dagbókarfærslu áhyggjum af greinilegu álagi á kennara og velti 

fyrir mér viðhorfi kennara og nemenda til verkefnisins á þessu stigi. Ég vitnaði m.a. í 

nemanda þar sem ég kom á kennslusvæði 2. bekkjar og þegar hann sá mig spurði hann: „Erum 

við núna að fara að vinna verkefnið fyrir þig?“.   

Á fundi með öllum kennurum 17. október reyndi ég að hvetja þá áfram og sannfæra um að 

þeir væru að gera frábæra hluti og allt sem til væri ætlast. Á þessum fundi veltu kennarar fyrir 

sér hvort hægt væri að breyta eitthvað til og jafnvel draga úr notkun rammanna. Ég fór yfir 

hvernig rammarnir væru hugsaðir sem sveigjanlegt hjálpartæki til að styðja nemendur en ekki 

heftandi form. Eftir nokkurt hugarflug hjá hópnum komu margar hugmyndir fram: 

Hugmyndir um að setja rammana upp í bók og gefa nemendum aukið tækifæri á að 

myndskreyta, sleppa römmum og setja hjálparorðin fram í skýi efst á blaði til að minna 

nemendur á. Kennari í 3. bekk miðlaði leiðum sem hann hafði farið þegar hann fann 

neikvæðni hjá nemendum og skiluðu góðum árangri. Á endanum ákváðu kennarar að prófa 
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hugmyndina um að setja rammana upp í bók. Þeir ákváðu einnig að draga úr notkun rammans 

með ákveðnum hópi nemenda sem þeir töldu ekki þurfa frekar á þeim að halda.   

 Starfshringur tvö, þar sem vinna átti með leiðbeinandi texta, hófst með námskeiði 3. 

nóvember. Í ljósi fyrri reynslu hafði verið ákveðið að nota aðeins eina útfærslu af ramma   

(fylgiskjal 2). 

Kennarar og nemendur voru orðnir kunnugir ritunarrömmunum og fóru almennt fram af 

meira öryggi. Þeir þekktu kennsluaðferðina og þegar ferlið fram undan var svona augljóst 

gátu þeir, að eigin sögn, undirbúið fyrstu kennslustundirnar betur. Þeir höfðu safnað 

sýnishornum af skriflegum og myndrænum leiðbeiningum, s.s. spilaleiðbeiningum, 

mataruppskriftum o.fl. Samhliða umræðum og sýnikennslu fengu nemendur tækifæri til að 

skoða þessi sýnishorn og átta sig þannig betur á sérkennum leiðbeinandi texta. Þetta þrep í 

stigskipta stuðningnum hafði orðið út undan í fyrri starfshring og í ljósi þess var ákveðið að 

bæta úr því nú. Einn kennari í 3. bekk lýsti þessu á eftirfarandi hátt í lokaviðtalinu: 

 

Þegar við fórum af stað með leiðbeinandi textana þá vorum við orðnar svo sjóaðar og krakkarnir 

náttúrulega líka sjóaðri sjálf við vorum búnar að búa til fullt af dóti ljósrita sýnishorn af 

leiðbeiningum og svona og vorum þá einhvernveginn með skemmtilegri kveikju í byrjun ... (k. 7). 

 

Þrátt fyrir aukið öryggi kennara velti ég því fyrir mér í vettvangsnótum 8. nóvember hvort 

þeir gætu dregið markmið kennslunnar enn betur fram fyrir nemendur en þar skrifaði ég:   

  

Frábær hugmynd að verkefni hjá [k. 9] skemmtilegar umræður og snilldarsvör hjá nemendum, en 

aftur finnst mér erfitt að átta mig á hvaða áherslur þær vilja sjá, mér fannst [k. 9] ekki draga fram 

sömu atriði í umræðunum og sýnikennslunni og það var ekki ljóst fyrir mér hvað hún vildi fá fram 

hjá nemendum.  

 

Í kjölfarið rifjaði ég upp með kennurum mikilvægi þess að samræma áherslur í umræðum, 

sýnikennslu og þátttökuritun. Þeir voru fljótir að átta sig á hvað ég átti við og nefndi einn 

kennarinn að hann hefði sjálfur áttað sig á þessu eftir sýnikennsluna sína.  

Í vettvangsnótum 16. nóvember lýsi ég þátttökuritun hjá kennara í 2. bekk þar sem hann 

var með tvo umsjónarhópa vegna forfalla: 

  

Frábært að sjá hvað [k. 4] er orðin flott í þessu, kannski svolítið stór hópur fyrir þátttökuritun þar 

sem fáir komust að en flott hvernig hún útskýrði hvað myndi gerast ef hún sleppti mikilvægu þrepi, 

muna að hrósa henni ....   
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Í lokaviðtali við kennara sögðu þeir stigskipta stuðninginn mikilvægt kennslutæki og hafði 

kennari í 2. bekk þetta um sýnikennsluna að segja: 

 

Þegar maður er orðin öruggur í þessu og fer að nota þetta þá er þetta náttúruleg bara kommon sens 

(k. 5). 

 

Kennari í 3. bekk tók undir gildi sýnikennslunnar þar sem hann sagði: 

 

Mér fannst sýnikennslan rosalega góð þegar maður var búin að fatta hana og ná tökum á henni ég 

var pínulítið stressuð yfir því fyrst af því mér fannst ég ekki góð í þessu en mér fannst það koma 

rosalega hratt og það var alveg ljóst að það skilaði árangri (k. 9). 

  

Í lokaviðtali við kennara voru allir sammála því að ritunarrammar væru hentugt hjálpartæki til 

að efla ritun nemenda. Töldu kennarar, utan einn, rammana sérstaklega hjálpa nemendum sem 

stæðu höllum fæti í ritun. Þeir sögðu viðráðanlegra fyrir þá að fá blað með römmum og 

hjálparorðum heldur en autt blað. Þeir sögðu nemendur gjarnan biðja um blað með römmum 

eða teikna ramma ef þeir fengju autt blað og vitnaði kennari í nemanda sem átti að vinna 

lokaritun án ritunarramma og kallaði: „Má teikna svona kassa?“ Þó að átta af níu kennurum 

teldu rammana frekar henta nemendum sem stæðu höllum fæti sögðu þeir það hafa sýnt sig að 

rammarnir hjálpuðu flestöllum nemendum að skipuleggja frásögn sína, nota fjölbreyttari 

tengiorð og segja frá aburðum í réttri tímaröð. Helsti vandinn var að nemendur, sem voru 

vanir að skrifa langar sögur, vildu takmarka skrif sín við dálkana og skrifuðu því gjarnan 

minna en ella. Kennarar töldu víst að sýnikennslan og rammarnir ættu stóran þátt í auknum 

árangri nemenda. Þá höfðu þrír kennarar sérstaklega orð á því að rammarnir hjálpuðu þeim 

sjálfum að einbeita sér að þeim atriðum sem þeir vildu ná fram hjá nemendum sínum.  

Viðbrögð, áhugi og virkni nemenda 

Fyrstu þrjá daga verkefnisins æfðu allir kennarar sig á sýnikennslunni í bekkjaraðstæðum án 

þess að nota ritunarramma. Þeir lýstu í dagbókum hvernig nemendur fylgdust með af áhuga 

og héldu góðri einbeitingu. Þegar þeir hins vegar fengu tóm blöð í kjölfarið og áttu að rita 

sjálfstætt sögðu kennarar í 3. bekk að nemendum hefðu fallist hendur og þeir hefðu þurft 

mikla aðstoð og hvatningu til að klára verkefnið. Kennarar í 2. bekk sögðu hins vegar að 

nemendur sínir hefðu unnið verkefnin sín vel. Flestir hefðu klárað, og nemendur sem aldrei 
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hefðu fengist til að skrifa neitt, hefðu skrifað tvær til þrjár setningar. Vildu þeir þakka það 

sýnikennslunni.  

Þegar ritunarrammarnir voru í kjölfarið kynntir nemendum tók það þá tíma að átta sig á 

tilgangi þeirra og í fyrstu lýstu kennarar í báðum árgöngum erfiðleikum hjá nemendum og 

mátti undir lok september víða sjá lýsingar frá kennurum af sama meiði og eftirfarandi: 

 

Þau voru virk og áhugasöm þegar við unnum þetta á töfluna en sýndu svo engan áhuga þegar þau 

áttu að skrifa sjálf, sumir meira að segja voru að skrifa í ranga reiti og höfðu engan áhuga (k. 6). 

 

Í byrjun október voru nemendur farnir að átta sig vel á tilgangi ritunarrammanna en í 

dagbókum kennara og vettvangsnótum mínum á þessum tíma mátti sjá að áhugi og virkni 

nemenda var mismunandi dag frá degi án þess að kennarar hefðu frekari skýringar á því. 

Á fundi 17. október lýstu kennarar áhyggjum yfir því að nemendur væru orðnir leiðir á 

þessari miklu ritun og ritunarrömmunum. Kennarar í 2. bekk töldu að meiri fjölbreytni vantaði 

í útfærslu á römmum en kennarar í 3. bekk veltu fyrir sér hvernig verkefnin væru sett fram og 

hvort þeir gætu haft þau áhugaverðari. Eins og fram kom í kaflanum „Að ná tökum á 

aðferðinni“ var ákveðið á þessum fundi að breyta formi rammanna og setja þá upp í bók en 

einnig að draga almennt úr notkun þeirra með þeim nemendum sem kennarar töldu ekki þurfa 

þá lengur í endursögn. Í kjölfar þessa fundar fóru kennarar í auknum mæli að skoða viðbrögð 

nemenda, áhuga þeirra og virkni í tengslum við eigin undirbúning, frammistöðu og val á 

verkefnum. Í dagbókum þeirra voru nú ekki einungis lýsingar á viðbrögðum nemenda heldur í 

auknum mæli vangaveltur um hvað orsakaði tiltekin viðbrögð.   

Þetta mátti m.a. sjá í dagbók kennara í 3. bekk í lok október þar sem hann skrifaði:  

 

Ég sá að það skiptir máli að vera búin að skrifa rammann á töfluna og setningarnar inn í rammann 

ef maður ætlar að hafa þátttökuritun, ég var ekki búin að því og nemendur misstu svolítið 

einbeitinguna á meðan ... ég fór að hugsa hvort ég hefði komið upplýsingunum nógu vel til skila 

því maður er sko búin að sjá hvað innlögnin skiptir miklu máli upp á framhaldið (k. 6). 

  

Svipaðar hugleiðingar um virkni og áhuga nemenda mátti sjá á lýsingu kennara í 2. bekk í 

síðustu vikunni sem unnið var með endursögn. 

 

Stundum koma verkefni sem ganga extra vel hjá krökkunum og mér finnst það fara svolítið eftir 

hversu upplögð ég er og vel undirbúin. Ef ég er mjög áhugasöm og finn skemmtilega kveikju þá 
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verða verkefnin betri hjá krökkunum og ef ég er vel undirbúin mér finnst ég finna mun á mér og 

það litar verkefni barnanna (k. 1). 

 

Þegar starfshringur tvö byrjaði lýstu kennarar jákvæðum og áhugasömum nemendum í fyrstu 

vikunni. Í vettvangsnótum frá 8. nóvember lýsti ég skemmtilegri kennslustund og 

áhugasömum nemendum en þar fjallaði kennari um einkenni leiðbeinandi texta og nemendur 

kepptust við að fá orðið og koma vitneskju sinni á framfæri. Átta af níu kennurum sögðu að 

áhugi og virkni nemenda hefðu verið meiri í leiðbeinandi texta en í endursögn. Þeir töldu 

ástæðuna vera þá að ritun leiðbeinandi texta væri nýrri fyrir nemendum og því meira 

spennandi. Einn kennarinn sagði leiðbeinandi texta krefjast minni ritunar en endursögn og 

taldi það gera nemendur jákvæðari fyrir leiðbeinandi ritun.  

Kennarar lýstu ánægju með undirbúning sinn og frammistöðu í seinni starfshringnum og 

töldu það hafa átt sinn þátt í áhuga og virkni nemenda. Hugleiðingar um samspil eigin 

frammistöðu og virkni nemenda voru algengari í dagbókum kennara eftir að seinni 

starfshringur hófst. Þá mátti sjá vangaveltur kennara um hversu raunhæf verkefni þeirra væru 

og hvaða þættir skiptu máli þegar nemendur ættu að skrifa leiðbeiningar. Þetta kemur t.d. 

fram í dagbók kennara í 2. bekk þar sem hann skrifar: 

  

Allt of þungt verkefni, þau þurfa greinilega að þekkja ferlið algerlega sjálf til að geta skrifað 

leiðbeiningar um það. Það þýðir ekki að taka eitthvað sem þau hafa ekki gert sjálf eins og að losa 

hvalinn það var algjörlega misheppnað hjá okkur (k. 4). 

 

Einn kennari sagði að nemendur sínir hefður verið jákvæðari í vinnu með endursögn en 

leiðbeinandi texta, hann sagðist sjálfur aldrei hafa „náð dampi“ með leiðbeinandi textann en 

taldi hugsanlega skýringu vera að hann hefði misst af námskeiðinu sem var í upphafi þeirrar 

textategundar.  

Námsaðlögun 

Áður en verkefnið hófst urðu umræður í kennarahópnum um hvernig það hentaði fjölbreyttum 

hópi nemenda og hvaða leiðir væru góðar til að mæta sem best þörfum allra. Kennarar í 3. 

bekk vildu fara þá leið að skipta nemendum árgangsins í fjóra hópa eftir mati á færni í ritun.   

Hugmynd þeirra var þó ekki að hver kennari sæi um einn og sama hópinn allt verkefnið, 

heldur vildu kennarar færast reglulega milli hópa þannig að allir fengju að kenna öllum 

færnihópunum. Ég hafði ákveðnar efasemdir um þessar tilfærslur kennara en eftir stuttar 

rökræður í hópnum varð niðurstaðan sú að kennarar í 3. bekk færu þessa leið. Kennarar í 2. 
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bekk ákváðu hins vegar að vera hver með sinn umsjónarhóp og mæta þar fjölbreyttum þörfum 

nemenda. Eftir fyrstu tvær vikurnar lýsti ég í dagbók áhyggjum yfir þessum tilfærslum 

kennara í 3. bekk og eftir vettvangsheimsókn 5. október skrifaði ég:   

 

Ég velti fyrir mér þessu hringli með kennarana á milli hópanna endalaust, mér finnst þetta svo 

ruglingslegt hvernig geta þær haldið utan um hvar krakkarnir eru staddir í ferlinu, hvað er hinn 

kennarinn búinn að gera með þeim áður. Held það þurfi að vera mikil samræming á milli þeirra í 

kennslunni ef þetta á að ganga en það er ekki alveg mín tilfinning að svo sé þegar ég er á svæðinu. 

 

Þegar mánuður var liðinn lýstu tveir kennarar í 3. bekk efasemdum sínum um ágæti þess að 

færast svona á milli nemendahópa. Annar kennarinn sagði að þegar hann væri rétt að ná 

tökum á hópnum fengi hann nýjan hóp. Hinn kennarinn talaði um að þegar hann tæki við 

nýjum hópi vissi hann ekki nógu nákvæmlega hvað kennarinn, sem var með hópinn áður, 

hefði komist yfir með honum. Þegar kennarar 3. bekkjar lýstu kennslustundum í dagbókum 

kom oftast fram hvaða hópi þeir væru að kenna hverju sinni. Þeir lýstu frekar erfiðleikum 

þegar þeir voru með hópinn sem hafði minnstu færnina í ritun. Þar komu oftar en ekki 

lýsingar á óróleika í bekknum og erfiðleikum við að fá nemendur til að setja eitthvað á blað.  

Í dagbókum kennara í 2. og 3. bekk og í dagbók minni frá vettvangsheimsóknum voru 

lýsingar á leiðum sem farnar voru til að mæta þörfum þeirra sem mestu aðstoðina þurftu í 

ritun. Þar var algengt að nemendur væru að afrita eftir kennara eins og sjá má á eftirfarandi 

dæmi frá kennara í 2. bekk: 

 

Ég skrifaði á miða það sem þau vildu skrifa, síðan færðu þau textann yfir á blaðið sitt. Hefði nýst 

betur að hafa þau í öðrum einfaldari verkefnum en ritun (k. 3). 

 

Svipað dæmi var hjá kennara í 3. bekk: 

 

Ég var með sérkennsluhópinn en mér finnst erfiðara að vera með hann heldur en sterkasta hópinn. 

Ég ákvað að hafa þátttökuritun og þau myndu svo skrifa eftir töflunni. Þetta tók allt of langan tíma 

svo sum náðu að gera lítið annað. Það versta var að mér fannst þau ekkert læra af að skrifa þetta 

niður, voru bara að kópera (k. 7).   

 

Þó að algengt væri að nemendur fengjust við að afrita af töflu eða af miðum frá kennara, lýstu 

flestir kennarar tilvikum þar sem nemendur fengu að tjá sig með teikningum. Áberandi var hjá 

einum kennara að námsaðlögun hans fólst að mestu í formi teikninga. Ef tími gafst bað hann 
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nemendur að segja sér söguna út frá myndinni og hjálpaði þeim að skrifa stök orð eða stuttar 

setningar við myndirnar. 

Í seinni starfshring, þegar farið var að vinna með leiðbeinandi texta, fóru kennarar í 3. bekk 

að vinna meira hver með sinn umsjónarhóp. Kennarar beggja árganga lýstu námsaðlögun oftar 

í formi teikningar en áður þó að afritun hafi áfram verið lýst. Kennarar lýstu hvernig 

nemendur hefðu í sumum tilvikum sjálfir átt frumkvæði að því að teikna ferlið í stað þess að 

skrifa. Það hefði verið samþykkt hjá einstaka nemanda en almennt hefði verið gerð krafa um 

að skrifa leiðbeiningarnar.   

4.3 Starfsþróunarferlið – stuðningur og ráðgjöf  

Námskeiðin   

Strax eftir fyrsta námskeiðið voru kennarar sammála um að það hefði verið gagnlegt og góð 

byrjun á verkefninu. Einnig var ég á þessum tíma sátt með skipulag námskeiðsins og fannst 

hafa tekist vel til. Eftir fyrstu tvær vikurnar velti ég hins vegar fyrir mér í dagbók hvort ég 

hefði getað gert betur á námskeiðinu, m.a. hvort ég hefði getað verið nákvæmari í kynningu á 

ritunarrömmunum. Stuttu seinna var ég aftur með vangaveltur um hvort breyttar áherslur á 

námskeiðinu hefðu getað stutt frekar við kennara í byrjun, t.d. að fara betur yfir hverju 

kennarar vildu ná fram hjá nemendum.   

Námskeiðið, sem haldið var við upphaf seinni starfshrings, var styttra en námskeiðið sem 

haldið var í upphafi verkefnisins. Dagskrá fyrir bæði námskeiðin var skipulögð áður en 

verkefnið hófst og á seinna námskeiðinu var fyrirhugað að fara yfir helstu einkenni 

leiðbeinandi texta og kynna ritunarramma fyrir þá textategund. Reynsla frá fyrri starfshring 

leiddi óhjákvæmilega til ákveðinna breytinga á dagskrá námskeiðsins og var ákveðið að fara 

sérstaklega vel yfir með kennurum þættina fjóra sem skilgreindir voru í matskvarðanum fyrir 

leiðbeinandi texta og kennarar vildu sjá árangur í hjá nemendum. Þrepin í stigskiptum 

stuðningi voru rifjuð upp og kennurum var gefið tækifæri til að æfa sýnikennsluna með nýjum 

ramma og nýjum áherslum. Þetta námskeið var ekki eins formlegt og fyrra námskeiðið þar 

sem kennarar bjuggu nú yfir ákveðinni reynslu og höfðu meira til málanna að leggja sem var 

ánægjulegt. Eftir námskeiðið skrifaði ég eftirfarandi nótur í dagbókina:  

 

Þarna læri ég af reynslunni, eða reynsluleysinu ... það er kannski sniðugt að hafa seinna námskeiðið 

svolítið óskrifað blað og heyra hjá kennurum hvað þeir vilja taka fyrir, þeir hafa meiri reynslu núna 

eftir fyrri umferð svo spurning hvort seinna námskeiðið hefði ekki þurft að felast meira í að taka á 

því sem komið hefur fram hjá kennurum.  
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Í lokaviðtali við kennara lýstu þeir sátt með námskeiðin. Þrír kennarar nefndu þó að þeir 

hefðu viljað bæta við fræðslu um þróunarferli ritunar hjá börnum.   

Ráðgjöfin 

Í nótum frá vettvangsheimsóknum mátti sjá að á fyrstu vikum beindust fyrirspurnir kennara, 

athuganir mínar á vettvangi og ráðgjöfin töluvert að sýnikennslunni, markmiðssetningu og 

mikilvægi þess að draga markmið kennslunnar fram í öllum þáttum stigskipta stuðningsins. Í 

dagbókum kennara og í lokaviðtölum mátti sjá lýsingar sem gáfu til kynna að með þessum 

stuðningi hefðu þeir smátt og smátt náð tökum á þessum aðferðum. Skrif kennara í 2. bekk 

við lok verkefnisins endurspegla þessar niðurstöður:   

 

Við sjáum svo vel að það sem við höfum verið að draga fram í sýnikennslunni og umræðunum það 

sjáum við hjá krökkunum, annað sem við vorum ekki að draga svona fram og leggja áherslu á það 

lærðu þau ekki. Mér finnst þetta líka bara hafa vakið mig til umhugsunar í allri kennslu hvað þetta 

skiptir allt miklu máli að þetta sé markvisst. Hún er markvissari kennslan hjá mér núna (k. 1).  

 

Í dagbókum kennara og lokaviðtali töluðu þeir um mikið óöryggi í byrjun verkefnisins og 

sögðust ekki hafa vitað nægilega til hvers var ætlast af þeim. Þeir töldu að hefðu þeir strax í 

byrjun fengið afhenta kennsluáætlun, „eitthvað plan“ eins og einn kennari orðaði það, til að 

vinna eftir hefði þetta verið auðveldara og gengið betur strax í upphafi. Í lokaviðtali töluðu sjö 

kennarar um að þeir hefðu getað þegið meiri stuðning á kennslusvæðinu til að byrja með. 

Þeim fannst vettvangsheimsóknir vera of fáar í byrjun þar sem þeir töldu sig hafa haft mikið 

gagn af endurgjöfinni í kjölfar heimsókna. Þá nefndu nokkrir kennaranna að hrós og hvatning 

sem fylgt hefði heimsóknunum hefði verið þeim mikill stuðningur.   

Í dagbók minni 29. september má sjá svipaðar vangaveltur en þar skrifaði ég að mér 

fyndist ég hafa lítinn tíma til að líta til kennara og skynjaði þar af leiðandi ekki nægilega 

hvernig verkefnið færi af stað.   

Nemendur voru að vinna mun oftar að ritunarverkefnum nú en áður hafði tíðkast og töluðu 

kennarar, einkum kennarar í 2. bekk, um að erfitt væri að finna alltaf nýjar og nýjar 

hugmyndir að verkefnum og kölluðu þeir eftir aðstoð þar. Þegar ég kom til að aðstoða voru 

það oftar en ekki kennararnir sjálfir sem komu með bestu hugmyndirnar og skráði ég hjá mér 

eftir vettvangsheimsókn 10. október: 

Stundum virðist nóg að ég sé til staðar, þær koma með vandamál og þegar ég mæti þá leysa þær 

það sjálfar.     
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 Eftirfarandi dagbókarfærsla eftir fund með kennurum 17. október er af sama meiði:  

 

Það er pínu mín tilfinning að þegar kennurum finnst eitthvað ekki vera að ganga þá þurfi þær 

staðfestingu hjá mér, þær sjá t.d. að eitthvað er ekki að ganga en breyta engu fyrr en þær hitta mig 

... Þær eru samt oftast með hugmyndir að betri leiðum eða lausnum en einhvernveginn bíða þar til 

þær heyra í mér, vantar að styðja þær í frumkvæði sínu.  

 

Það kom fram hjá kennurum hve mikill stuðningur og hvatning það hefði verið að hitta 

kennarana úr hinum árganginum á fundum með mér. Einn kennari skrifaði í dagbók í lokin að 

slíkir fundir hefðu þurft að vera fyrr á ferlinu og þrír kennarar sögðu í lokaviðtali að þeir 

hefðu viljað hafa fleiri slíka fundi. Þar hefðu kennarar fengið margar góðar hugmyndir, getað 

skipst á skoðunum og fengið orku til að halda áfram. Kennari í 3. bekk nefndi sérstaklega að 

honum og samkennurum hans hefði fundist léttir að heyra að kennarar í 2. bekk upplifðu sama 

óöryggi og álag og þeir. Þeir væru þá ekki einir að „klúðra verkefninu“ eins og hann orðaði 

það.   

4.4 Árangur nemenda  

Sýn kennara á árangur nemenda   

Kennarar voru sammála um að nemendur hefðu náð árangri bæði í endursögn og leiðbeinandi 

texta. Sjö kennarar töldu árangur þó heldur meiri í leiðbeinandi texta og sögðu marga 

nemendur orðna góða í að setja aðgerðarþrep í leiðbeinandi texta skýrt fram. Í endursögn 

sögðu kennarar helsta árangur hafa orðið í notkun fjölbreyttra tengiorða og auknu skipulagi í 

frásögn. Þá töldu þeir að endursagnir nemenda hefðu verið heldur lengri í lok verkefnis en í 

byrjun. Kennari í 2. bekk lýsti framförum nemenda á eftirfarandi hátt í lokaviðtali: 

 

Ég sé mikinn mun á vinnunni þeirra, þau eru farin að hugsa mikið skipulegra ... þau eru farin að 

segja miklu meira frá heldur en þau gerðu, finnst það miklu auðveldara þau stoppa ekki eins mikið 

og þau gerðu og vita hvað þau eiga að skrifa og halda bara áfram sjálf ... þau eru flinkari í að segja 

öll atriði sögunnar maður þarf ekki eins að giska í eyðurnar (k. 3).    

Mat á ritunarsýnishornum nemenda í endursögn 

Við mat á upphafsstöðu í endursögn hjá báðum árgöngum var notað verkefni þar sem 

nemendur sögðu frá vettvangsferð sinni í Skógrækt Hafnarfjarðar. Við mat á lokastöðu 

skrifuðu nemendur í 2. bekk um vettvangsferð sína í Jólaþorpið í Hafnarfirði en nemendur í 3. 

bekk sögðu frá því þegar slökkviliðið kom í skólann með eldvarnafræðslu fyrir nemendur og 
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kynningu á tækjum sínum. Í endursögn voru eftirfarandi þættir metnir: Fyrirsögn, upphaf og 

endir, skipulag, tengingar og lengd heildartexta (fylgiskjal 9). 

Fyrsti þátturinn var hvort nemendur hefðu fyrirsögn á verkefni sínu eða ekki. Í þessum 

flokki var niðurstöðum ekki raðað í þrep A til D þar sem ekki var verið að meta hversu 

lýsandi fyrirsögn var heldur aðeins hvort hún væri til staðar. Fyrir íhlutun voru átta nemendur 

af tuttugu með fyrirsögn í ritun sinni en í lokin höfðu tíu nemendur fyrirsögn.   

  

Tafla 5.1 Upphaf og endir.  

Fjöldi nemenda í hverju þrepi fyrir og eftir íhlutun.  

 

    

            

 

 

  

Tafla 5.1 sýnir að nemendum tókst betur til með upphaf og endi í lok þróunarverkefnisins  en 

í upphafi. Tæplega helmingur, eða níu nemendur, voru í tveimur neðstu þrepunum fyrir 

íhlutun en aðeins fjórir nemendur í lokin.    

 

Tafla 5.2 Skipulag, samhengi og samloðun í texta. 

Fjöldi nemenda í hverju þrepi fyrir og eftir íhlutun. 

 

 

 

 

 

Tafla 5.2 sýnir að nemendur náðu töluverðum árangri í skipulagi, samhengi og samloðun í 

texta og var einn nemandi í efsta þrepi í lokaritun sinni. Enginn nemandi var í tveimur lægstu 

þrepunum í lokin og er því ljóst að nemendurnir fjórir, sem voru í þrepi D í upphafi, höfðu 

fært sig upp um minnst tvö þrep. Þá vekur athygli að aðeins einn nemandi náði þrepi A í lokin 

svo þeir nemendur sem sýndu hvað mesta færni í upphafi og voru þar í þrepi B eru flestir þar 

enn í lokin.   

 

 

 

 

D C B A 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

3 1 6 3 9 12 2 4 

D C B A 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

4   12   4 19    1  
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Tafla 5.3  Aðal- og raðtengingar. 

Fjöldi nemenda í hverju þrepi fyrir og eftir íhlutun. 

 

 

 

        

 

 

 

Tafla 5.3 sýnir að nemendur náðu umtalsverðum árangri í aðal- og raðtengingum en þeir 

sýndu einn mesta árangur í þessum þætti. Nemendur höfðu litla færni í upphafi og voru allir í 

tveimur neðstu þrepunum. Flestir nemendur færðust upp um minnst tvö þrep á tímabilinu. 

 

Tafla 5.4 Fjöldi orða í texta fyrir og eftir íhlutun. 

0-20 orð 21-40 orð 41-60 orð 61-80 orð 81-100 orð 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

3 1 9 7 7 6 1 4  2 

 

Tafla 5.4 sýnir orðafjölda texta í endursögn fyrir og eftir íhlutun. Þar sést að algengasti 

orðafjöldinn bæði fyrir og eftir íhlutun var á bilinu 21 til 60 orð. Þar má þó sjá árangur hjá 

sumum þar sem færri nemendur voru með ritun undir 40 orðum eftir íhlutun en fyrir. Einnig 

eru sex nemendur sem rituðu yfir 60 orð eftir íhlutun þar sem aðeins einn nemandi var fyrir.   

Mat á ritunarsýnishornum nemenda í leiðbeinandi texta 

 Seinna ritunarsýnishornið var leiðbeinandi texti. Við mat á upphafsstöðu nemenda var notað 

verkefni þar sem skrifa átti leiðbeiningar um hvernig smyrja ætti sér samloku í nesti. 

Nemendur í 2. bekk skrifuðu sams konar leiðbeiningar til að meta lokastöðu en nemendur í 3. 

bekk skrifuðu leiðbeiningar um hvernig ætti að búa til snjókarl. Eftirfarandi þættir voru 

metnir: Fyrirsögn, listi yfir efni/tæki sem þurfti að nota, útlit textans á blaðinu og skipulag 

framkvæmdar (fylgiskjal 10).  

Svo virtist sem margir væru búnir að temja sér þá reglu að hafa fyrirsögn á texta fyrir 

íhlutun en fimmtán nemendur af tuttugu settu fyrirsögn á leiðbeinandi texta sinn fyrir íhlutun 

og sautján eftir íhlutun.  

 

 

 

D C B A 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

6  14 2    10   8  



        

53 

 

Tafla 5.5 Efni/tæki sem skal nota.  

Fjöldi nemenda í hverju þrepi fyrir og eftir íhlutun.   

 

 

 

 

 

Tafla 5.5 sýnir að fyrir íhlutun voru allir 20 nemendurnir í tveimur neðstu þrepunum hvað 

varðar lista yfir þau efni og tæki sem þurfti að nota. Flestir nemendur sýndu miklar framfarir í 

þessum þætti þar sem 16 nemendur höfðu samkvæmt viðmiðum í matskvarða náð fullri færni 

í kjölfar íhlutunar. Eins og sjá má hækkuðu nokkrir nemendur sig um þrjú þrep á 

kennslutímabilinu.     

 

           Tafla 5.6 Uppsetning/útlit á blaði. 

Fjöldi nemenda í hverju þrepi fyrir og eftir íhlutun. 

 

 

 

 

 

Tafla 5.6 sýnir að fyrir íhlutun höfðu nemendur ekki mikla færni í uppsetningu á leiðbeinandi 

texta og hjá einum þriðja nemenda var uppsetning hans á engan hátt frábrugðin hefðbundnum 

frásagnartexta. Margir nemendur sýndu góðar framfarir og augljóst að einhverjir hækkuðu sig 

um heil þrjú þrep á kennslutímanum. 

 

Tafla 5.7 Skipulag framkvæmdar/þrep.  

Fjöldi nemenda í hverju þrepi fyrir og eftir íhlutun 

 

 

 

 

 

Tafla 5.7 sýnir að færni nemenda í skipulagi leiðbeininga var á byrjunarstigi fyrir íhlutun og 

höfnuðu 16 nemendur af 20 í tveimur lægstu þrepunum. Framfarir voru töluverðar yfir 

kennslutímann og ljóst að margir nemendur hækkuðu sig a.m.k. um tvö þrep.  

D C B A 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

12 1 8 1    2  16 

      D C B A 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

15 5  3 3   2  4   8 

D C B A 

fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir fyrir eftir 

12  1   4  6   4  5  8  
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5. Umræður 

 

Í þessum kafla verða helstu niðurstöður rannsóknarinnar ræddar og dregnar af þeim ályktanir. 

Byrjað verður á að rifja upp rannsóknarspurningar og draga niðurstöður saman í tengslum við 

þær. Umræður um niðurstöður taka mið af fræðilegum bakgrunni rannsóknarinnar og fjalla 

um kennslu fyrir íhlutun, hvernig kennurum tókst að ná tökum á aðferðinni, árangur nemenda 

og að lokum verða niðurstöður skoðaðar í ljósi Byrjendalæsis.  

5.1 Rannsóknarspurningar og samantekt niðurstaðna 

Í rannsókninni var leitað svara við tveimur spurningum: 

1. Hvers konar endurmenntun og stuðningur gagnast kennurum til að efla ritunarkennslu 

sína með notkun ritunarramma frá Lewis og Wray?  

2. Hvaða framförum taka nemendur í 2. og 3. bekk við að fá þjálfun í að rita mismunandi 

textategundir með aðstoð ritunarramma?  

Þegar aflað var gagna um ritunarkennslu þátttakenda, áður en þróunarverkefnið hófst, mátti 

sjá þætti sem samræmdust aðferðum Byrjendalæsis þó heilt á litið samræmdist kennslan ekki 

þeim aðferðum. 

Kennsla ritunar áður en þróunarverkefnið hófst: 

 Kennslan einkenndist af umræðum og þátttökuritun þar sem kennari og nemendur 

sömdu saman sögu, kennarinn stýrði verkefninu og skrifaði á töfluna en nemendur 

tóku þátt.   

 Sýnikennsla var ekki notuð.   

 Samstarf og sameiginlegur undirbúningur kennara tengdur ritun var lítill.  

 Sköpunarþáttur ritunar fékk lítið rými og þá helst unnið með ritun út frá sögutexta. 

 Áhersla kennara var á grunnþætti í uppbyggingu texta, þ.e. upphaf, meginmál og 

niðurlag ásamt tæknilegum atriðum. Þrír kennarar sögðust þó sáttir ef þeir fengju 

nemendur til að setja eitthvað á blað. 

 Námsaðlögun fólst að mestu í að kennarar skrifuðu lykilsetningar á töflu eða á blað og 

nemendur afrituðu á sitt blað. Einn kennari sagðist bjóða nemendum sínum að tjá sig 

með teikningu.  

Að ná tökum á aðferðinni: 

 Hrós og hvatning gaf kennurum innblástur í verkefnið.   
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 Samstarf innan árgangateyma hefði þurft að einkennast í meira mæli af faglegri 

ígrundun og lausnamiðun. 

 Kennarar fóru fram af meira öryggi í seinni starfshring. Þeir náðu tökum á aðferðinni 

og lýstu breyttum viðhorfum og aukinni færni í sýnikennslunni og gildi ritunarramma í 

kennslu.  

Starfsþróunarferlið – stuðningur og ráðgjöf: 

 Þó að fræðslan á námskeiðinu í upphafi verkefnisins hafi gagnast kennurum reyndist 

hún ekki nægur undirbúningur fyrir fyrstu skref þeirra í verkefninu.  

 Kennarar hefðu þurft öflugri stuðning á kennslusvæðinu fyrstu vikurnar.      

 Þegar kennarar glímdu við vanda á þróunartímabilinu þurftu þeir öflugan stuðning í 

formi hróss, hvatningar og lausnamiðunar til að hverfa ekki aftur til fyrri starfshátta.   

 Kennarar voru sammála um að skipulagðir fundir með öllum kennarahópnum hefðu 

veitt þeim mikinn stuðning.  

 Þegar kennarar höfðu náð tökum á kennsluaðferðinni fólst stuðningurinn í að efla þá 

til frumkvæðis til að þróa verkefnið áfram og stuðla að eignarhaldi þeirra í verkefninu.  

Árangur nemenda: 

 Flestöllum nemendum fór fram í báðum textategundum. Í seinni starfshring, þar sem 

unnið var með leiðbeinandi texta, höfðu nemendur náð betri tökum á römmunum og 

lært betur að nýta sér þá. Þeir sýndu því heldur meiri árangur í þeirri textategund.    

5.2 Kennslan fyrir þróunarverkefnið 

Ritun er snar þáttur í aðferðum Byrjendalæsis og á að kenna hana samhliða lestrinum (Rósa 

Eggertsdóttir, 2007, bls. 18). Þegar skoðaðar voru niðurstöður um kennslu ritunar fyrir íhlutun 

mátti sjá kennara lýsa þáttum sem einkenna aðferðir Byrjendalæsis þó að lýsingar þeirra í 

heild samræmdust ekki aðferðum þess.   

Í Byrjendalæsi er lögð mikil áhersla á tengsl ritunar við aðra þætti tungumálsins (Rósa 

Eggertsdóttir, 2007, bls. 18) og segir Shanahan (2006, bls. 172) að tungumálið sé dýrmætur 

grunnur fyrir þróun ritunar sem börn treysti á þegar þau byrja að rita. Það kom því á óvart að 

aðeins einn kennari nefndi í viðtalinu þjálfun nemenda í munnlegri tjáningu og tengdi þá 

þjálfun við kennslu ritunar. Ef marka má nótur mínar frá fyrstu vettvangsheimsóknum var 

kennurum tamt að láta nemendur sína sitja í hópi og segja frá reynslu sinni eða endursegja 

söguþráð með aðstoð kennarans. Mér virtist þetta ekki alveg ný aðferð hjá þeim þó að þeir 

hafi ekki nefnt þessa leið í upphafsviðtalinu og tengt við ritunarkennsluna. Það má því draga 

þá ályktun hér að tengsl talmáls, lesturs og ritunar séu kennurum ekki orðin nægilega töm til 
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að þeir setji þjálfun í frásögn í samhengi við kennslu ritunar. Í ljósi þess má leiða líkur að því 

að litið sé á talað mál, lestur og ritun sem aðgreinda þætti og þeir því að mestu kenndir sem 

slíkir.  

Þær kennsluleiðir, sem einkenndu ritunarkennsluna, voru umræður og þátttökuritun. Það 

vakti hins vegar athygli að enginn kennari notaði sýnikennslu sem er mikilvægur þáttur í 

stigskiptum stuðningi og á að einkenna kennslu í Byrjendalæsi (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 

17) og kennarar fengu fræðslu um í Byrjendalæsisnámi sínu. Stigskiptum stuðningi er gert 

hátt undir höfði í Byrjendalæsi. Sýnikennsla er þar efst á blaði og gekk ég að því vísu að 

kennarar hefðu slíka kennslu á valdi sínu áður en þróunarverkefnið hófst. Það reyndist ofmat 

en allir kennarar notuðu hins vegar þátttökuritun í kennslunni en hún er næsta þrep á eftir 

sýnikennslunni í stigskipta stuðningnum.   

5.3 Að ná tökum á aðferðinni 

 Námskeiðin 

Á námskeiðinu í upphafi þróunarverkefnis fengu kennarar fræðslu og þjálfun sem skipulögð 

var í ljósi þess að kennarar höfðu allir lokið námi í Byrjendalæsi. Óöryggi þeirra á fyrstu 

vikum verkefnisins benti til þess að inntak námskeiðsins hafi ekki búið þá nægilega vel undir 

fyrstu skrefin. Stuðningurinn á kennslusvæðinu í byrjun beindist að töluverðu leyti að þáttum 

sem ekki voru til umfjöllunar á námskeiðinu. Það bendir til þess að námskeiðið hafi ekki tekið 

á öllum þeim þáttum sem voru kennurum mikilvægir í upphafi. Ef tekið er mið af þeim 

stuðningi, sem mest reyndi á fyrstu vikurnar, má helst greina tvo þætti sem æskilegt hefði 

verið að fella inn í námskeiðið. Í fyrsta lagi hefði þurft að beina sjónum kennara betur að 

markmiðum kennslunnar, þ.e. þeim áherslum sem matslistarnir (fylgiskjal 3 og 4) fólu í sér. Í 

öðru lagi hefði þurft að fara betur yfir notkun ritunarrammanna, þ.e. hvernig draga þarf 

hjálparorðin fram í sýnikennslunni svo nemendur átti sig á tilgangi rammanna. Í lokaviðtali 

við kennara gagnrýndu þeir að hafa ekki fengið afhent „eitthvað plan“ eða kennsluáætlun á 

námskeiðinu til að vinna eftir og töldu að það hefði getað dregið úr óöryggi þeirra í upphafi.  

Fræðimenn, sem hafa fjallað um gildi fræðilegrar þekkingar kennara í starfsþróun (Joyce 

og Showers, 2002, bls. 4; Reeves, 2010, bls. 21–23; Sergiovanni, 2009, bls. 272), segja að 

eigi hún að bera árangur þurfi að huga að hvaða grunnþekkingu kennarar þurfa að hafa. Eftir á 

að hyggja hefði ég getað nýtt betur upplýsingar sem fram komu í upphafsviðtölunum við 

þátttakendur til að greina þarfir þeirra fyrir fræðslu á námskeiðinu í byrjun. Í ljósi þess hve 

aðferðir Byrjendalæsis voru lítið sýnilegar í kennslu ritunar fyrir íhlutun má hugsanlega draga 

þann lærdóm að ekki sé hægt að gefa sér neitt um þekkingu kennara í byrjun og 
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undirbúningstími verkefnis þurfti því að vera lengri og öflugri. Það hefði án efa verið gagnleg 

viðbót við þau gögn sem aflað var um upphafsstöðu kennaranna að fylgjast með 

ritunarkennslu hjá þeim áður en námskeiðið var skipulagt.   

Framkvæmd námskeiðsins fyrir starfshring tvö var skipulögð samhliða þróunaráætlun áður 

en þróunarverkefnið hófst. Í ljósi reynslunnar hefði verið gagnlegra að hafa seinna námskeiðið 

svolítið óskrifað blað framan af og skipuleggja það út frá þörfum kennaranna eftir reynslu 

fyrri starfshrings. 

Stuðningur í formi samvinnu kennara 

Joyce og Showers segja að hugtök eins og þjálfun og félagastuðningur séu óaðskiljanleg. 

Félagastuðningur eigi að hefjast í starfsþjálfuninni og halda áfram þegar færnin er komin í 

framkvæmd í skólastofunni (Joyce og Showers, 2002, bls. 271−273). Námskeiðið í upphafi 

þróunarverkefnisins var byggt á starfsþróunarlíkani Joyce og Shower. Það fól í sér stuðning 

og samstarf kennarahópsins þar sem hann æfði saman færni, t.d. sýnikennslu, sem færa átti 

inn í skólastofuna.   

Þegar skoðað var hvaða stuðning samvinna kennaranna á þróunartímabilinu fól í sér var 

bæði horft til samvinnu kennara innan árgangateyma og til þess samstarfs sem átti sér stað á 

sameiginlegum fundum beggja teyma. Ekki var skilgreint í stuðningsáætlun hvernig stuðningi 

og samstarfi kennara innan árgangs skyldi háttað á þróunartímabilinu en niðurstöður bentu 

hins vegar til að þess hefði verið þörf. Margir fræðimenn tala um mikilvægi þess að 

samkennarar vinni saman að breytingum (Fullan, 2007, bls. 96−97; Joyce og Showers, 2002, 

bls. 74; Lieberman, 2002, bls. 3). Þegar samstarf milli kennara í árgangi var skoðað var ekki 

að sjá að þeir deildu mikið hugmyndum um aðferðir eða leituðu saman að lausnum á 

erfiðleikum. Samstarfið virtist einkennast af sama fyrirkomulagi og ríkti fyrir íhlutun, þ.e. 

formlegum samskiptum eins og sameiginlegri ákvarðanatöku, t.d. um hvenær skyldi höfð 

ritun og hvað ætti að skrifa um. Þetta samskiptaform má skoða í ljósi þess sem DuFour (2004, 

bls. 6−11) segir um samvinnu kennara. Hann segir að áherslan í samstarfinu eigi að snúast um 

hvernig nemendur læra fremur en hvað eigi að kenna og segir að eigi samstarfið að leiða til 

úrbóta þurfi kennarar að vinna saman að því að greina starfshætti sína og bæta. Ef grannt er 

skoðað virtist samstarf innan árgangateyma í rannsókninni snúast meira um hvað ætti að 

kenna en hvað nemendur ættu að læra. Það kom hins vegar skýrt fram hjá kennurum að þeim 

þótti mikill stuðningur af samstarfinu þegar allur hópurinn hittist á sameiginlegum fundum. 

Þar hlustuðu þeir á það sem hinn árgangurinn hafði verið að gera og sögðust hafa fengið 

góðar hugmyndir að nýjum leiðum og fjölbreyttum verkefnum fyrir nemendur. Þegar rætt var 
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þar um vanda, sem upp hafði komið, mátti sjá að væri einn kennari jákvæður og leitaði lausna 

hafði það jákvæð áhrif á hópinn. Það samræmist kenningum Darling-Hammond o.fl. (2009, 

bls. 11) sem segja að kostir samstarfsins geti m.a. verið aukinn vilji til að deila með sér 

hugmyndum og reyna nýjar leiðir í kennslu. Þar segir einnig að samstarf kennara leiði til 

aukinnar lausnamiðunar. Það var mat kennara að slíkir sameiginlegir fundir hefðu þurft að 

byrja fyrr á ferlinu og vera oftar. Það virtist því sem kennarar hefðu meira gagn af samstarfi 

milli árganga en innan hvers árgangs. Þar gæti hugsast að fyrir íhlutun hafi þróast sú tegund 

samstarfs innan árganganna sem DuFour (2004, bls. 6−11) segir að einkennist af vingjarnlegu 

viðmóti og sameiginlegum starfsreglum og erfitt sé að breyta yfir í samstarf sem krefst meiri 

ígrundunar og lausnaleitar.  

  Í ljósi þess hve samvinna kennara tengd ritun var lítil fyrir íhlutun og hversu mikilvæg hún 

er í öllu breytingastarfi má ætla að það hefði gagnast kennurum að hafa skipulagða þjálfun í 

faglegri ígrundun og lausnaleit sem hluta af þjálfunaráætlun. Það hefði vissulega kallað á 

stærra og flóknara verkefni en hér var lagt upp með en án efa hefði það stuðlað að bættri líðan 

og aukinni ánægju þeirra í breytingaferlinu.   

Stuðningur í formi vettvangsheimsókna, endurgjafar og funda 

Þrátt fyrir vissa annmarka á upphafsnámskeiðinu var ljóst að sú fræðsla og þjálfun sem 

kennarar fengu þar reyndist þeim gagnleg og nýttist þeim til að læra nýja hluti og yfirfæra í 

kennslustofuna. Með stuðningi á kennslusvæðum fyrstu vikurnar fóru kennarar að gera 

markmiðum kennslunnar og tilgangi rammanna betri skil í sýnikennslunni, m.a. með því að 

beina athygli nemenda betur að hjálparorðunum í ritunarrömmunum. Í kjölfarið kom tímabil 

þar sem merkja mátti meira öryggi kennara og meiri jákvæðni en áður gagnvart 

sýnikennslunni og römmunum. Þessar niðurstöður bentu til þess að stuðningurinn á 

kennslusvæðinu fyrstu vikur verkefnisins, þegar kennarar voru að færa nýja þekkingu yfir í 

framkvæmd við raunverulegar aðstæður, hefði verið mikilvægur.   

Fullan (2011, rafbók, kafli 3) fjallar um „lægðina“ (e. implementation dip) hjá kennurum 

þegar þeir taka þátt í breytingaferli. Þeir kennarar, sem tóku þátt í þróunarverkefninu hér, fóru 

ekki varhluta af þessum tilfinningum. Kennararnir lýstu, í fyrri starfshring, neikvæðum 

viðbrögðum og leiða hjá nemendum, tímaskorti til að sinna öðrum verkefnum en ritun og 

samviskubiti gagnvart framgangi verkefnisins. Í ljósi þess hve kennsla ritunar var fábrotin 

fyrir íhlutun þarf ekki að efast um að verkefnið gerði miklar kröfur til kennara og í ljósi 

varnaðarorða Fullans um lægðina var fyrirsjáanlegt að þeir myndu lenda í henni. Þrátt fyrir 

það var ég ekki nægilega viðbúin þessari niðursveiflu og það tók mig nokkurn tíma að átta 
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mig á hvernig best væri að styðja kennara við þessar aðstæður. Sá stuðningur, sem ég gat 

gripið til og nýttist kennurum, var að beina athygli þeirra að þeim árangri sem þeir höfðu 

þegar náð og sannfæra þá um að þeir væru að gera eins vel og til var ætlast og að þessi 

viðbrögð væru eðlileg. Það má því segja að ég hafi þarna reynt að beina tilfinningum kennara 

í réttan farveg en Goleman o.fl. (2004, bls. 25) segja að það sé grundvöllur allrar velgengni. 

Fullan (2011, rafbók, kafli 3) leggur einnig áherslu á öflugan stuðning á þessu stigi og segir 

það hlutverk leiðtoga þarna að draga úr óvissu kennara með öflugri ráðgjöf og láta ekki 

deigan síga þrátt fyrir andstöðu. Þarna átti stuðningur hópsins á sameiginlegum fundi einnig 

sinn þátt í bættri líðan kennara en sá þáttur var útskýrður frekar þar sem fjallað var um 

stuðning í formi samvinnu.   

Með þrautseigju sinni, hrósi, hvatningu og stuðningi hópsins tókst kennurum að yfirstíga 

óvissuna og komast réttu megin upp úr „pyttinum“. Þegar þessi óvissa og álag stóð ekki 

lengur í vegi kennaranna gátu þeir farið að beina sjónum sínum að öðrum þáttum. Á þessu 

stigi var mikilvægt að þróa verkefnið áfram í ljósi þess árangurs sem kennarar höfðu náð á 

kennsluaðferðinni og þeim tökum sem margir nemendur höfðu náð á römmunum. En 

samkvæmt Wray og Lewis (1997, bls. 124) verða kennarar að líta á rammana sem styðjandi 

hjálpartæki og varast að þeir verði heftandi form.   

Þegar kennarar höfðu náð betri tökum á aðferðinni þurfti stuðningur minn sem ráðgjafa að 

beinast að því að efla frumkvæði og virka þátttöku þeirra í breytingaferlinu. Mér var ljóst að 

þeir höfðu margar góðar hugmyndir að breyttum og bættum leiðum en virtust ragir við að 

stíga skrefið að eigin frumkvæði og voru háðir nærveru minni og samþykki áður en aðhafst 

var. Fullan (2011, rafbók, kafli 3) og Jón Baldvin Hannesson o.fl. (2002, bls. 17) benda á 

þetta atriði og segja að það sem efli kennara til dáða sé ekki síst eignarhald, frumkvæði og 

skuldbinding. Gögnin bera með sér að á þessu stigi virtust kennararnir ekki hafa upplifað þetta 

eignarhald á verkefninu. Ummæli eins og „ég er með samviskubit því mig langar helst að fara 

bara í önnur venjuleg Byrjendalæsisverkefni“ eða „þetta er ekki að nást hjá okkur“ og „hef 

áhyggjur af þessu ritunarverkefni“ bentu óneitanlega til þess að kennurum fyndist þeir vera að 

vinna verkefni fyrir mig. Spurning frá nemanda: „Erum við núna að fara að vinna verkefnið 

fyrir þig?“, þegar ég kom inn á kennslusvæði, rennir stoðum undir þá niðurstöðu að kennarar 

hafi ekki fundið þarna til þess eignarhalds á verkefninu sem vonast var til.  

Á þeim tíma, sem kennarar voru undir miklu álagi og fundu fyrir hvað mestri þreytu, 

reyndi ég að koma með hugmyndir að lausnum og létta þeim þannig lífið eins og ég frekast 

gat. Í ljósi þess má spyrja hvort viðhorf mín og hugmyndir hafi að einhverju leyti verið 

ríkjandi og kennurum ekki nægilega ljóst hvernig þeir gætu sjálfir þróað sig áfram og leitt 
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breytingaferlið. Þá var þróunarverkefnið hluti af stærra verkefni sem var meistaraverkefni mitt 

og kennarar báru ekki ábyrgð á og gæti það hafa skipt máli. Með því að draga úr frumkvæði 

mínu, vera meðvituð um að nota leiðandi spurningar og hrósa frumkvæði kennara fóru þeir í 

auknum mæli að tjá sig um vangaveltur sínar.  

Undir lok fyrri starfshringsins fóru að sjást aukin merki hjá kennurum um ígrundun á 

störfum sínum og þeir fóru að velta fyrir sér orsökum og afleiðingum og horfa í auknum mæli 

á viðbrögð nemenda í samhengi við eigin undirbúning og val á viðfangsefnum. Það benti 

óneitanlega til breyttra viðhorfa og aukins árangurs af starfsþróun þeirra. Fullan (2011, 

rafbók, kafli 3) segir að kennarar búist við meira og leggi meira á sig ef þeir sjá árangur. Það 

má því ætla að sá árangur, sem þegar hafði orðið og aukið öryggi kennara í kennsluaðferðinni, 

hafi eflt sjálfstraust þeirra og hvatt þá til aukins frumkvæðis.  

 Kennarar tókust jákvæðir á við seinni starfshringinn og kennslu nýrrar textategundar. Sýn 

þeirra á verkefnið var orðin skýrari. Óöryggið, sem þeir upplifðu fyrstu vikurnar, tók ekki 

orku og kraft frá þeim lengur, þeir sýndu meira frumkvæði og kölluðu minna eftir stuðningi. 

Kraftar þeirra nýttust m.a. í aukinn undirbúning enda voru þeir búnir að átta sig vel á 

samhengi hans við viðbrögð og árangur nemenda. Þessi þróun í kennslu þeirra bendir til 

aukinnar faglegrar þekkingar sem samkvæmt Fullan (2007), Joyce og Showers (2002) og 

Liberman (2002) er afrakstur samstarfs og ígrundunar.   

Þó að verkefnið hafi kallað fram tilfinningar eins og óöryggi og kvíða jafnt sem góðar 

tilfinningar hjá kennurum og hafi gert miklar kröfur til þeirra sýndu niðurstöður töluverðan 

árangur. Starfsþróun kennara og árangur nemenda birtist í viðhorfum og verki í seinni 

starfshring verkefnisins. Allir kennararnir töldu á endanum að ritunarrammar væru gott 

hjálpartæki til að efla færni nemenda í ritun, sérstaklega nemenda sem stæðu höllum fæti þar. 

Þá töldu sumir rammana hjálpa þeim sjálfum að einbeita sér að markmiðum kennslunnar. 

Ummæli kennara um að sýnikennslan væri „common sens“ og að hún ætti sinn þátt í árangri 

nemenda lýsti breyttum viðhorfum til hennar.  

Lýsingar kennara í 2. bekk í lokaviðtalinu endurspegla það sem gögnin segja um 

starfsþróun. Hann sagði kennsluna sína markvissari en áður og sagðist sjá vel hvernig 

nemendur hafi náð að tileinka sér þá þætti sem hann sjálfur dró fram í kennslu sinni. Það sem 

hann dró hins vegar ekki svona skýrt fram, það lærðu þeir ekki. Hann lýsti einnig hvernig 

þessi nýja þekking hans hefði vakið hann til umhugsunar í allri kennslu, ekki bara 

ritunarkennslu.     
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Námsaðlögun 

Námsaðlögun er ein af grunnstoðum Byrjendalæsis og felst skipulag kennslunnar í að allir 

geti nýtt sömu námstækifærin þó að hver og einn vinni að sínu markmiði (Rósa Eggertsdóttir, 

2009, bls. 15; Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2010, bls. 26−27). Kennarar voru allir meðvitaðir um 

mikilvægi þess að mæta einstaklingsþörfum nemenda og veltu fyrir sér hvaða leiðir væru 

bestar til þess. Algengasta leiðin, sem kennarar gripu til í upphafi, var að láta nemendur afrita 

texta af töflu þó einn kennari skæri sig úr og byði nemendum, sem stóðu höllum fæti í ritun, 

að tjá sig með því að teikna. Sú aðferð að láta nemendur afrita texta fellur ekki að 

hugmyndafræði Byrjendalæsis þar sem nemendum er gefið tækifæri til að rita sjálfstætt og 

litið á alla skriflega tjáningu, þ.e. teikningar og barnaskrift, sem fullgilda ritun (Rósa 

Eggertsdóttir, 2007, bls. 18−20; Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 35−40). Hún samræmist hins 

vegar lýsingu Browne (2009, bls. 104−109) þar sem hún talar um hefðbundna aðferð í 

kennslu ritunar sem rekja megi til kenningarinnar um afurðina.  

Samkvæmt Browne (2009, bls. 104−109) byggist skipulag kennara í kennslu ritunar á 

þekkingu hans á hvernig börn læra og þekkingu hans á þróun ritunar hjá börnum. Það var því 

athyglisvert að þótt nemendur væru að afrita texta töldu kennarar að sú aðferð væri ekki 

vænleg til árangurs. Þvert á móti lýstu sumir þeirra vantrú sinni á aðferðinni og samviskubiti 

yfir að eyða tíma nemenda í þessa vinnu og nefndu að þeim hefði nýst betur að vera í öðrum 

verkefnum en ritun. Þá sýndu niðurstöður einnig að þeir kennarar, sem getuskiptu árgangnum, 

lýstu meira álagi og streitu þegar þeir voru með þann hóp sem hafði minnstu færnina í ritun en 

þegar þeir voru með hópinn sem var getumeiri. Þó að kennarar teldu mikilvægt að koma með 

einhverjum hætti til móts við mismunandi þarfir nemenda virðist sem þá hafi skort úrræði. Í 

ljósi þess að þeir höfðu ekki mikla trú á þeirri leið að láta nemendur afrita texta má ætla að 

henni hafi eingöngu verið ætlað að sjá til þess að nemendur hefðu eitthvað fyrir stafni. Í seinni 

starfshring var heldur meira um að nemendur fengju að tjá leiðbeiningar sínar myndrænt þó 

áfram hafi mátt sjá afritun texta.  

5.4 Árangur nemenda 

Mat á ritunarsýnishornum nemenda sýndi ótvíræðan árangur í báðum textategundum, þó 

heldur meiri í leiðbeinandi texta sem unnið var með í seinni starfshring. Árangur varð hjá 

nemendum í öllum þáttum matslistanna (sjá fylgiskjal 3 og 4) en mismikill milli þátta. 

Kennarar töldu nemendur hafa sýnt meiri árangur í þeim þáttum sem ritunarramminn stuðlaði 

að og kennarinn var markvisst að draga fram í sýnikennslunni. Mat á ritunarsýnishornum 

staðfesti þessa sýn kennara og varð mestur árangur í endursögn í aðal- og raðtengingum sem 

var ein megináhersla ritunarrammans þar (sjá fylgiskjal 1).   
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Endursögn er algengasta textategundin í kennslu ungra nemenda og er sú textategund oft 

árangursrík leið til að kynna þeim notkun ritunarramma (Lewis og Wray, 1996, bls. 4–5; 

Riley og Reedy, 2000, bls. 119). Það kom því skemmtilega á óvart að árangur hafi orðið meiri 

í leiðbeinandi texta. Þær niðurstöður má vafalaust rekja til aukinnar færni kennara í 

kennsluaðferðinni þegar kom að þessum seinni starfshring. En Reeves (2010, bls. 21−23) og 

Sergiovanni (2009, bls. 272) hafa sagt að þekking kennarans á því hvernig börn læri, hvaða 

kennsluaðferð skili árangri og tengslunum þar á milli sé einn grundvöllur þess að starfsþróun 

skili sér í bættum árangri nemenda. Þá voru fleiri þættir sem gátu haft þarna áhrif. Eins og 

áður hefur komið fram voru í þessum seinni starfshring notuð tilbúin sýnishorn af 

fyrirmyndarritun sem nemendur fengu að skoða. Collins (2010, bls. 106) og Wray (2004, bls. 

55) segja einmitt afar gagnlegt að sýna nemendum tilbúin dæmi af fyrirmyndarritun þegar 

kenna á þeim nýja textategund.  

5.5 Niðurstöður í ljósi Byrjendalæsis 

Kennararnir, sem tóku þátt í þróunarverkefninu, höfðu, eins og áður segir, allir lokið námi í 

Byrjendalæsi og unnið undir merkjum þess í minnst tvö ár. Það vekur því spurningar um 

hvers vegna kennsla ritunar í upphafi endurspeglaði ekki áherslur Byrjendalæsis meira en 

raun bar vitni.  

Fullan (2007, bls. 65−69) og Hargreaves (2003, bls. 1) gera greinarmun á umbótastarfi þar 

sem ætlunin er að styrkja það starf sem fyrir er í skóla og umbreytingarstarfi sem felur í sér 

róttæka nýbreytni þar sem siglt er á móti straumnum. Samkvæmt Rósu Eggertsdóttur (í 

útgáfu) er aðferð Byrjendalæsis í flestu frábrugðin hefðbundinni lestrarkennslu eins og hún 

hefur tíðkast í meira en hálfa öld og kallar því á breytt viðhorf kennara og umbreytingu 

kennsluaðferða og undirbúnings. Frá sjónarmiðum Fullans og Hargreaves má því líta á 

Byrjendalæsi sem umbreytingarstarf en þróunarverkefnið, sem rannsóknin beinist að, sem 

umbótaferli sem ætlað var að styrkja einn þátt Byrjendalæsis. Með tilliti til þeirra gagna sem 

aflað var um þróunarverkefnið má velta því fyrir sér hvort umbreyting í átt til Byrjendalæsis 

sé styttra á veg komin en gert var ráð fyrir eftir tveggja ára innleiðingarferlið. Fullan (2007, 

bls. 68) segir að umbreytingarstarf geti tekið mun lengri tíma en tvö ár, eða allt að tíu árum. 

Það vekur spurningar um hvort sá árangur, sem ætlast er til að skólar nái á tveggja ára 

innleiðingartíma Byrjendalæsis, sé ofmetinn. Hugsanlega gæti það verið ein skýring á því 

hvers vegna kennarar voru ekki komnir á þann stað í kennslu ritunar sem gengið var út frá 

þegar þróunarverkefnið var skipulagt.  
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  Samkvæmt Rósu Eggertsdóttur (í útgáfu) gerir innleiðingarferli Byrjendalæsis ráð fyrir átta 

heimsóknum leiðtoga til kennara fyrsta árið en sex heimsóknum seinna árið. Þá er þar á 

mörgu að taka þar sem kennarinn er að læra nýjar aðferðir við námsaðlögun, samvinnu 

nemenda, samstarf kennara, samþættingu tals, lesturs og ritunar og stigskiptan stuðning svo 

eitthvað sé nefnt. Allt eru þetta þættir sem lagðir eru til grundvallar aðferðinni (Rósa 

Eggertsdóttir, 2007, bls. 17–21). Niðurstöður þróunarverkefnisins sýndu hve stuðningur við 

kennara á kennslusvæðinu var mikilvægur, ekki síst við upphaf verkefnisins og töldu kennarar 

að sá stuðningur hefði mátt vera enn meiri. Það má því leiða líkur að því að skortur á öflugum 

og markvissum stuðningi tengdum sýnikennslunni í innleiðingarferli Byrjendalæsis sé ástæða 

þess að kennarar höfðu ekki þegar tileinkað sér þessi vinnubrögð í kennslunni. Þeir sögðust 

hafa prófað nýjar leiðir sem þeir hefðu fengið fræðslu um í Byrjendalæsinu en þegar ekki 

gengi vel við fyrstu tilraunir færu þeir til baka í gömlu aðferðirnar. Samkvæmt Fullan (2011, 

rafbók, kafli 3) eru miklar líkur á að kennarar hverfi aftur til fyrri starfshátta ef stuðningur er 

ekki nægilegur og því líklegt að kennara hafi skort stuðning til að nýta sér þessa nýju 

þekkingu við framkvæmd kennslunnar.   

Þegar nemendur eiga að læra nýja færni er sýnikennsla kennara mikilvæg (Washtell, 2010, 

bls. 73; Wilhelm o.fl., 2001, bls. 10−19; Wray, 2004, bls. 60−62). Viðhorf kennara, eftir að 

þeir náðu tökum á sýnikennslunni, endurspeglar þessa sýn þar sem flestir þeirra töldu í 

lokaviðtalinu að sýnikennslan ætti stóran þátt í árangri nemenda. Samkvæmt því verklagi sem 

gildir í innleiðingarferli Byrjendalæsis fer leiðtoginn í vettvangsheimsókn í kennslustund, 

fylgist með og skráir niður það sem fyrir augu ber. Í kjölfarið er gert ráð fyrir samræðum 

kennara og leiðtoga þar sem kennarinn fær endurgjöf, auk þess sem leiðtoga er ætlað að kalla 

fram lausnamiðaða samræðu, m.a. um skipulag og úrlausnir þar til hann kemur næst. Ég velti 

því fyrir mér hvort horfa mætti sér nær með gagnsemi sýnikennslunnar og samvinnunnar og 

láta leiðtogann styðja meira við kennarann í formi sýnikennslu og þátttöku í kennslunni. Hann 

væri þá þátttakandi í þeim kennslustundum sem hann kæmi í og gæti m.a. verið með 

sýnikennslu fyrir kennarann. Ef marka má ummæli Darling-Hammond, o.fl. (2009, bls. 9−10), 

þar sem haft er eftir kennurum að þeir séu líklegri til að prófa nýjar kennsluleiðir ef þeir fá 

sýnikennslu á ferlinu, gæti þetta form á stuðningi nýst kennurum betur við að færa nýja 

þekkingu í framkvæmd. 

Hlutverk skólastjóra er mikilvægt í menningu skóla og er talið vega þungt í breytingaferli. 

Þó að hann leiði ekki verkefnið er stuðningur hans, áhugi og hvatning talin mikilvæg fyrir 

framgang verkefnis (Fullan, 2007, bls. 95−96; Sergiovanni, 2009, bls. 271−273). 

Byrjendalæsi er, eins og áður segir, viðamikið verkefni sem gerir miklar kröfur til kennara. 
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Eitt af hlutverkum skólastjórans er að skapa kennurum og leiðtoga það svigrúm sem 

nauðsynlegt er til að sinna verkefninu. Fyrir utan upplýsingamiðlun einu sinni í mánuði frá 

leiðtoga til skólastjóra felst formlegur þáttur skólastjórans í innleiðingarferli Byrjendalæsis í 

samræðu við ráðgjafa MSHA tvisvar á ári (Rósa Eggertsdóttir, í útgáfu). Niðurstöður 

rannsóknarinnar vekja spurningar um hvort skólastjórar séu nægilega upplýstir um þær 

faglegu kröfur og þann tíma sem innleiðing Byrjendalæsis krefst af þátttakendum, bæði 

kennurum og leiðtoga. Ef hann vanmetur umfang breytingarstarfsins er samkvæmt Fullan 

(2007, bls. 95−96) ekki fast í hendi að þátttakendur fái það svigrúm sem nauðsynlegt er. Í 

ljósi þessa má velta því fyrir sér hvort þátttöku skólastjóra í innleiðingarferlinu þurfi að efla á 

einhvern hátt.  

 Í stuttu máli 

Eins og niðurstöður báru með sér leiddi stuðningur við kennara á þróunartímabilinu til 

breyttra viðhorfa og aukinnar færni þeirra. Þeir lýstu breyttum starfsháttum í lokin sem 

jafnframt birtist í bættum árangri í ritun hjá nemendum. Kennarar sýndu mestan árangur í 

þeim þáttum sem markvisst var stutt við í kennslunni, þ.e. sýnikennslu, að draga markmið 

kennslunnar fram í stigskipta stuðningnum og að kynna nemendum notkun ritunarramma. 

Aðrir þættir, sem vissulega höfðu áhrif á gang mála og komu við sögu á námskeiðunum og 

sameiginlegum fundum á þróunartímabilinu en var ekki markvisst verið að styðja við og 

þjálfa á kennslusvæðinu, virtust ekki hafa eins miklar breytingar til árangurs í för með sér. Má 

þar t.d. nefna námsaðlögun og samvinnu kennara. Með aukinni færni kennara fóru þeir að 

skoða viðbrögð nemenda í samhengi við eigin undirbúning og frammistöðu og lýsir það 

óneitanlega starfsþróun þeirra. 

Í ljósi þess hve ritunarkennsla einkenndi lítið aðferðir Byrjendalæsis fyrir þróunarverkefnið 

er víst að verkefnið gerði meiri kröfur til kennaranna en lagt var upp með. Þekktar hindranir í 

breytingaferli gerðu vart við sig og má með vissu segja að árangur kennara á 

þróunartímabilinu var ekki síður kominn undir vilja og þrautseigju þeirra sjálfra.  
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6. Að lokum  

 

Ég lagði af stað í þetta ferðalag full af eldmóði og með miklar væntingar til verkefnisins. 

Ferðin var ánægjuleg þrátt fyrir að vera lengri og strangari en ég hafði gert mér í hugarlund en 

fyrir vikið lærði ég meira en ég hefði þorað að vona. Rósa Eggertsdóttir (í útgáfu) segir það 

sjaldan þannig að þróunarverkefni sé svo vel hugsað í upphafi að það mæti öllum þörfum 

kennara á þróunartímabilinu. Vissulega var það ekki svo í þessu verkefni enda má segja að 

hugtakið „þróunarverkefni“ gefi til kynna að ákveðin þróun skuli eiga sér stað. Þá var ég ekki 

ein á þessu ferðalagi og það voru því viðbrögð og líðan annarra þátttakenda sem leiddi til 

næstu skrefa í verkefninu og voru ekki alltaf í samræmi við það sem ég hefði gert ráð fyrir eða 

reiknað með fyrirfram.   

Í skýrslu Mennta- og menningarmálaráðuneytis er vikið að því hvort ekki þurfi að auka 

vægi kennslu í textagerð í kennaranáminu (Svanhildur Kr. Sverrisdóttir og Guðrún Valsdóttir, 

2012, bls. 4). Í námi í Byrjendalæsi er hins vegar lögð áhersla á kennslu í textagerð og er 

fræðilegur grunnur þeirrar kennslu ásamt þróun ritunar hjá börnum vel kynntur þar. 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa ákveðna innsýn í þann stuðning sem gagnast kennurum við 

að færa þessa nýju þekkingu í framkvæmd. Þá eru þar einnig vísbendingar sem hafa gildi fyrir 

innleiðingarferli Byrjendalæsis. Vert er þó að hafa í huga að þessi rannsókn beindist einungis 

að einu tilviki í einum skóla og því er ekki hægt að gefa sér að niðurstöður hennar eigi við um 

aðra skóla.   

Byrjendalæsi byggir á mörgum grunnstoðum sem ekki voru allar til skoðunar í þessari 

rannsókn og má þar nefna sem dæmi samvinnu nemenda og endurgjöf til nemenda. Ritun 

nemenda á þróunartímanum átti sér ekki stað í tómarúmi og því nær öruggt að þessir þættir og 

hugsanlega fleiri höfðu áhrif á árangur þeirra á einn eða annan hátt. Þetta eru m.a. þættir sem 

ég tel áhugavert að skoða og rannsaka í tengslum við kennslu eftir aðferðum Byrjendalæsis.  

Rannsóknin var mér dýrmæt reynsla sem vafalaust á eftir að vera mér gott veganesti í 

áframhaldandi starfi sem leiðtogi Byrjendalæsis. 
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Fylgiskjal 1 
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Fylgiskjal 2 
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Fylgiskjal 3 

 

  Yfirlit yfir stuðning við kennara í 2. bekk   

 
Dags. Framkvæmd Hverjir    Efni 

5. og 7. 

sept. 

Námskeið sem 

skipt var á tvo daga, 

þrír klukkutímar í 

senn 

Allir kennarar 
(ásamt kennurum í 

3. bekk) 

Skipulag námskeiðsins var byggt á 

meginþáttunum fjórum í 

starfsþróunarlíkani Joyce og Showers 

(2002, bls. 78), sem eru kynning á 

fræðunum og aðferðum, sýnikennsla á 

færni, æfing í sem raunverulegustum 

aðstæðum og samstarf kennara 

14. sept. Fundur Allir kennarar  
(ásamt kennurum í 

3. bekk)  

Nú höfðu allir kennarar prófað  

sýnikennslu einu sinni með nemendum, 

án ritunarramma. Næsta skref var að 

prófa sýnikennslu með ramma 

15. sept. Óformlegur fundur 

að ósk þriggja 

kennara 

Þrír kennarar   
(k. 1, 2 og 4)   

Kennarar lýstu óöryggi varðandi 

ritunarrammana. Ákveðið var að hittast 

með öllum hópnum daginn eftir og skoða 

hvort breyta þyrfti áherslum varðandi 

fjölda ramma sem væru í notkun            

16. sept. Fundur Allir kennarar   
(ásamt kennurum í 

3. bekk) 

Rætt var hvort of margir rammar væru í 

notkun. Allir voru samþykkir því að 

fækka útfærslum og nota aðeins einn 

ramma fyrir endursögn       

20. sept. Vettvangsheimsókn Allir kennarar   

  

Fylgst með kennslu  

20. sept. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

21. sept. Vettvangsheimsókn Tveir kennarar 
(k. 1 og 2) 

  

Fylgst með kennslu 

21. sept. Fundur í kjölfar 

vettvangsh.  

Endurgjöf og ígrundun 

29. sept. Vettvangsheimsókn Þrír kennarar 
(k. 3, 4 og 5) 
  

Fylgst með kennslu 

29. sept. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

10. okt. Vettvangsheimsókn  Tveir kennarar 
(k. 4 og 5) 

  

Fylgst með kennslu 

12. okt. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

17. okt. Fundur með öllum 

kennurum 

Allir kennarar 
(ásamt kennurum í 

3. bekk) 
      

Farið yfir framgang verkefnis og skoðað 

og rætt hvort einhverju þyrfti að breyta 

20. okt. Vettvangsheimsókn Tveir kennarar 
(k. 1 og 2) 

  

Fylgst með kennslu 

20. okt. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

 

 

 

 

Endurgjöf og ígrundun 
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24. okt. Sýnikennsla 

ráðgjafa  

Tveir kennarar 
( k. 4 og 5) 

 og þeirra um- 

sjónarhópar Að ósk kennara var ráðgjafi með 

sýnikennslu fyrir nemendur og kennara     24. okt. Sýnikennsla 

ráðgjafa 

Þrír kennarar    

( k. 1, 2 og 3 ) og 

þeirra 

umsjónarhópar 

26. okt. Fundur Allir kennarar   

 

Ráðgjafi og kennarar fóru yfir 

sýnikennslu ráðgjafa og ræddu um hvað 

hægt væri að læra af henni    

31. okt.  Fundur með öllum 

kennurum   

Allir kennarar 
(ásamt kennurum í 

3. bekk) 

Uppgjör á fyrri starfendahring. Farið yfir 

framgang verkefnisins, hvað gekk vel og 

hverju þarf að breyta og hvað að bæta    

3. nóv. Námskeið II Allir kennarar 
(ásamt kennurum í 

3. bekk) 

Starfendahringur tvö hafinn. Kynning á 

nýrri textategund og kynntur 

ritunarrammi fyrir leiðbeinandi texta 

9. nóv.  Vettvangsheimsókn Tveir kennarar  
(k. 1 og 2) 
  

Fylgst með kennslu 

9. nóv. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

 

Endurgjöf og ígrundun 

10. nóv. Vettvangsheimsókn Þrír kennarar  
(k. 3, 4 og 5) 
   

Fylgst með kennslu 

11. nóv. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 
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Fylgiskjal 4 

 

Yfirlit yfir stuðning við kennara í 3. bekk 

 
Dags. Framkvæmd Hverjir Efni 

5. og 7. 

sept. 

Námskeið sem 

skipt var á tvo 

daga, þrír 

klukkutímar í senn 

Allir kennarar 
(ásamt kennurum í 

2. bekk) 

Skipulag námskeiðsins var byggt á 

meginþáttunum fjórum í 

starfsþróunarlíkani Joyce og Showers 

(2002, bls. 78), sem eru kynning á 

fræðunum og aðferðum, sýnikennsla á 

færni, æfing í sem raunverulegustum 

aðstæðum og samstarf kennara 

14. sept. Fundur Allir kennarar  
(ásamt kennurum í 

2. bekk)  

Nú höfðu allir kennarar prófað  

sýnikennslu einu sinni með nemendum, 

án ritunarramma. Næsta skref var að 

prófa sýnikennslu með ramma 

16. sept. Fundur Allir kennarar  
(ásamt kennurum í 

2. bekk)   

Rætt var hvort of margir rammar væru í 

notkun. Allir  voru samþykkir því að 

fækka útfærslum og nota aðeins einn 

ramma fyrir endursögn        

22. sept. Fundur Allir kennarar   Hlustað eftir því hvernig kennurum gekk 

og þeir hvattir áfram 

4. okt. Fundur Allir kennarar   Kennarar sögðust óöruggir með 

sýnikennsluna, t.d. hvenær hennar væri 

þörf og hvenær ekki.  Farið var yfir 

markmið og tilgang sýnikennslu  

5. okt. Vettvangsheimsókn Tveir kennarar 
(k. 6 og 7) 
  

Fylgst með kennslu 

5. okt. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

13. okt. Vettvangsheimsókn  Tveir kennarar 
(k. 8 og 9) 
  

Fylgst með kennslu 

13. okt. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

17. okt. Fundur með öllum 

kennurum 

Allir kennarar   
(ásamt kennurum í 

2. bekk)  

Farið yfir framgang verkefnis og skoðað 

og rætt hvort einhverju þyrfti  að breyta 

25. okt. Vettvangsheimsókn Tveir kennarar 
(k. 6 og 7) 
  

 Fylgst með kennslu 

25. okt. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

31. okt. Fundur með öllum 

kennurum 

Allir kennarar  
(ásamt kennurum í 

2. bekk) 

Uppgjör á fyrri starfendahring.  Farið yfir 

framgang verkefnisins, hvað gekk vel og 

hverju þarf að breyta og hvað að bæta 

3. nóv.  Námskeið II 

 

 

 

 

Allir kennarar  
(ásamt kennurum í 

2. bekk) 

Starfendahringur tvö hafinn. Kynning á 

nýrri textategund og kynntur 

ritunarrammi fyrir leiðbeinandi texta   

8. nóv.  Vettvangsheimsókn Tveir kennarar Fylgst með kennslu 
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9. nóv. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

(k. 8 og 9) 
 

Endurgjöf og ígrundun 

16. nóv. Vettvangsheimsókn Einn kennari 
( k. 7) 

  

Fylgst með kennslu 

16. nóv. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Endurgjöf og ígrundun 

 24. nóv.  Fundur Allir kennarar   

     

Hlustað eftir hvernig gengi nú eftir að  

rammi fyrir leiðbeinandi texta  var tekinn 

í notkun. Umræður um hvernig lokamati 

á framförum nemenda yrði háttað 

28. nóv. Vettvangsheimsókn Tveir kennarar 
(k. 8 og 9) 
 

Fylgst með kennslu 

28. nóv. Fundur í kjölfar 

vettvangsh. 

Einn kennari  
(k. 6, k. 7 fór 

veikur heim) 

Endurgjöf og ígrundun 
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Fylgiskjal 5 

Hafnarfirði,  20. maí  2011 

  

Hr. skólastjóri 

  

 

Efni: Ósk um leyfi til að gera rannsókn í XXXskóla 

 

Ég, undirrituð, hef ásamt starfi mínu í xxxskóla stundað meistaranám í menntunarfræði við 

Háskólann á Akureyri, með áherslu á lestrarfræði.  Ég er um þessar mundir að hefja vinnu við 

lokaverkefni mitt og vil með bréfi þessu kynna fyrir þér rannsókn tengda lokaverkefninu og 

óska eftir leyfi þínu til að gera rannsóknina í 2. og 3. árgangi í xxxskóla. 

Rannsóknin er starfendarannsókn þar sem skoðað verður hvernig unnt sé að efla 

ritunarkennslu kennara út frá fjölbreyttum textagerðum, með hliðsjón af ritunarrömmum frá   

tveimur þekktum fræðimönnum á sviði ritunar, Lewis og Wray (1996).  

Rannsóknin felur í sér íhlutun ráðgjafa, kennarar verða í beinu samstarfi við hann og 

njóta handleiðslu hans. Rannsakað verður hvort íhlutun ráðgjafa leiði til aukinnar þekkingar 

og breyttra starfshátta og vísi þannig til aukins faglegs þroska kennaranna. Einnig verður horft 

á samband kennsluaðferða og náms og kannað hvort innleiðing nýrra kennsluaðferða í ritun 

leiði til aukinnar færni nemenda. Það verður gert með því að skoða sérstaklega ritunarverkefni 

20 nemenda. Verkefnin verða fengin hjá nemendum fyrir íhlutun og aftur fyrir lok 

rannsóknar. Nemendurnir verða valdir með einföldu slembiúrtaki.  

Upplýst samþykki verður fengið hjá öllum kennurum sem taka þátt í rannsókninni. 

Kynningarbréf um rannsóknina verður sent foreldrum allra nemenda í árganginum, auk þess 

sem fengið verður undirritað leyfi frá foreldrum þeirra 20 nemenda sem fengin verða 

ritunarverkefni hjá.  

Fyllsta öryggis verður gætt við meðferð gagna. Nafn skólans kemur ekki fram og nöfnum 

þátttakenda verður breytt þannig að niðurstöður  verði ekki hægt að rekja til einstaklinga. 

Leiðbeinendur mínir, Rósa Eggertsdóttir sérfræðingur á Miðstöð skólaþróunar  við Háskólann  

á Akureyri og Rúnar Sigþórsson prófessor við kennaradeild Háskólans á Akureyri, hafa ein 

aðgang að gögnum rannsóknarinnar auk mín. Öllum gögnum vegna rannsóknarinnar verður 

eytt. Rannsóknin verður tilkynnt til Persónuverndar. 

Með kveðju 

Ásta Björk Björnsdóttir 
 M.Ed. nemi í menntunarfræði við Háskólan á Akureyri 

 

 

Ég undirritaður hef kynnt mér ofangreindar upplýsingar um rannsóknina og gef leyfi mitt.  

 

Undirskrift skólastjóra 

_______________________________ 

  Staður og dagsetning 
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Fylgiskjal 6 

Hafnarfirði, 7. september 2011 

Til foreldra barna í 2. og 3. bekk í XXXskóla     

 

Ásta Björk Björnsdóttir heiti ég og starfa sem deildarstjóri sérkennslu í xxxskóla. Undanfarna 

tvo vetur hef ég jafnframt gegnt hlutverki leiðtoga við innleiðingu á aðferðum Byrjendalæsis á 

yngsta stigi skólans. Samhliða vinnu hef ég stundað meistaranám í menntunarfræði við 

Háskólann á Akureyri, með áherslu á lestrarfræði, og er um þessar mundir að hefja vinnu við 

lokaverkefni mitt.   

Lokaverkefni mitt er starfendarannsókn þar sem skoðað verður hvernig unnt sé að efla 

ritunarkennslu kennara út frá fjölbreyttum textagerðum, með hliðsjón af ritunarrömmum frá     

tveimur þekktum fræðimönnum á sviði ritunar, Lewis og Wray (1996).  

Rannsóknin felur í sér íhlutun ráðgjafa, en kennarar verða í beinu samstarfi við 

ráðgjafa og njóta handleiðslu hans. Rannsakað verður hvort íhlutun ráðgjafa leiði til aukinnar 

þekkingar og breyttra starfshátta og vísi þannig til aukins faglegs þroska kennaranna. Einnig 

verður horft á samband kennsluaðferða og náms og kannað hvort innleiðing nýrra 

kennsluaðferða í ritun leiði til aukinnar færni nemenda. Það verður gert með því að skoða 

sérstaklega ritunarverkefni 20 nemenda sem valdir verða með einföldu slembiúrtaki. 

Ritunarverkefni verða fengin hjá nemendum fyrir íhlutun og aftur í lok rannsóknar. Foreldrum 

þeirra verður send beiðni um leyfi þar um.  

  

Óski foreldrar eftir frekari upplýsingum er hægt að hafa samband við mig á netfangi mínu.  

 

Virðingarfyllst 

Ásta Björk Björnsdóttir 

astab@simnet.is 

 

 

 

 

 

 

 

  

mailto:astabjork@hraunvallaskoli.is
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Fylgiskjal 7 

Hafnarfirði, 5. október 2011 

 

Efni: Beiðni um leyfi til að skoða ritunarverkefni frá _________________________________________  

Þann 7. september sl. sendi ég undirrituð upplýsingar til foreldra varðandi rannsókn sem unnin er í 2. 

og 3. árgangi xxxskóla í tengslum við lokaverkefni mitt í meistaranámi við Háskólann á Akureyri.  Þar 

kemur m.a. fram að rannsakað verði hvort innleiðing nýrra kennsluaðferða í ritun leiði til aukinnar 

færni hjá nemendum. Þar segir jafnframt að ritunarverkefni 20 nemenda, sem valdir eru af 

handahófi, verði skoðuð sérstaklega með tilliti til þessa.  

Nöfn 20 nemenda hafa nú verið dregin og var nafn  _________________________________ 

Í þeim hópi. Ritunarverkefni hans/hennar verða þó aðeins skoðuð að fengnu leyfi þínu. Hér með óska 

ég eftir skriflegu leyfi þínu til að skoða fjögur sýnishorn af ritunarverkefnum_______________ sem 

unnin eru í daglegu skólastarfi, tvö áður en rannsóknin hefst og tvö undir lok hennar. Ef þú veitir leyfi 

bið ég þig að undirrita þetta bréf og senda mér fyrir 15. október í meðfylgjandi umslagi.   

Það skal tekið fram að nafn nemanda kemur hvergi fram. 

Óskir þú eftir nánari upplýsingum er velkomið að hafa samband við mig í síma 8644154 eða í 

tölvupósti á netfanginu:  astab@simnet.is 

 

 

 

Með bestu kveðju 

Ásta Björk Björnsdóttir    
M.Ed. nemi í menntunarfræði við Háskólann á Akureyri 

 

 

 

Ég undirrituð/aður gef leyfi mitt til að nota ritunarverkefni __________________ í ofangreindri 

rannsókn.   

 

Undirskrift foreldris/forráðamanns 

 

_______________________________________ 

Staður og dagsetning 

 

 

 

 

 

 

 

mailto:astab@simnet.is
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Fylgiskjal 8 

Hafnarfirði, 7. september 2011 

Efni: Beiðni um þátttöku í rannsókn 

 

Ég, undirrituð, hef ásamt starfi mínu í xxxskóla stundað meistaranám í menntunarfræði við 

Háskólann á Akureyri, með áherslu á lestrarfræði.  Ég er um þessar mundir að hefja vinnu að 

lokaverkefni mínu og vil ég með bréfi þessu kynna fyrir þér rannsókn tengda því og jafnframt 

bjóða þér að vera þátttakandi í verkefninu. 

Rannsóknin er starfendarannsókn þar sem skoðað verður hvernig unnt sé að efla 

ritunarkennslu kennara út frá fjölbreyttum textagerðum, með hliðsjón af ritunarrömmum frá   

tveimur þekktum fræðimönnum á sviði ritunar, Lewis og Wray (1996). Rannsóknin felur í sér 

íhlutun ráðgjafa en kennarar verða í beinu samstarfi við hann og njóta handleiðslu hans. 

Rannsakað verður hvort íhlutun hans leiði til aukinnar þekkingar og breyttra starfshátta og vísi 

þannig til aukins faglegs þroska kennaranna. Til að meta framvindu og áhrif íhlutunar verða 

fengnar upplýsingar frá þátttakendum um kennsluleiðir þeirra áður en íhlutun hefst. Gögnum 

verður síðan safnað með dagbókarskrifum þátttakenda, glósum frá vettvangsheimsóknum 

rannsakanda og glósum frá fundum rannsakanda með þátttakendum.   

Í rannsókninni verður jafnframt horft á samband kennsluaðferða og náms og kannað 

hvort innleiðing nýrra kennsluaðferða í ritun leiði til aukinnar færni nemenda. Það verður gert 

með því að skoða sérstaklega ritunarverkefni 20 nemenda. Verkefnin verða fengin hjá 

nemendum fyrir íhlutun og aftur fyrir lok rannsóknar. Nemendurnir verða valdir af handahófi.  

Fyllsta öryggis verður gætt við meðferð gagna. Nafn skólans kemur ekki fram og 

nöfnum þátttakenda verður breytt þannig að niðurstöður  verði ekki hægt að rekja til 

einstaklinga. Leiðbeinendur mínir, Rósa Eggertsdóttir sérfræðingur á Miðstöð skólaþróunar 

við Háskólann á Akureyri og Rúnar Sigþórsson prófessor við kennaradeild Háskólans á 

Akureyri, hafa ein aðgang að gögnum rannsóknarinnar auk mín.   

  Kynningarbréf um rannsóknina verður sent foreldrum allra nemenda í árgangnum, auk þess 

sem fengið verður undirritað leyfi frá foreldrum þeirra 20 nemenda sem fengin verða 

ritunarverkefni hjá. Þér er frjálst að hætta þátttöku hvenær sem þú vilt meðan á rannsókn 

stendur.  

 Tilkynning (nr. S5379/2011) um rannsóknina var send til Persónuverndar  

þann 6. september 2011. 

 

Virðingarfyllst, 

__________________________ 

Ásta Björk Björnsdóttir 

M.Ed. nemi í menntunarfræði við Háskólann á Akureyri 

 

 

Ég undirrituð/aður hef kynnt mér þá þætti sem að ofan greinir og samþykki hér með að taka  

þátt í rannsókn þeirri sem hér um getur. 

 

 

______________________________                                    _________________________________ 

Staður og dagsetning              Undirskrift þátttakanda 



Fylgiskjal 9 

Matslisti fyrir endursögn þar sem nemandi segir frá reynslu sinni (vettvangsferð)   
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 Matsþættir 
 

Þrep D Þrep C Þrep B Þrep A 

1. Fyrirsögn. Fyrirsögn 

  

Engin fyrirsögn 

 

2. Upphaf - endir. 

 

 

Taldir upp atburðir án 

nokkurs upphafs eða endi.  

  

 

 

Greina má óljóst upphaf 

eða einhverskonar endi.      

 

 Endir t.d. settur fram í 

einu orði, „endir“. 

 

Upphaf og endir 

endurspeglast fyrst og 

fremst í skipulagi 

nemandans um hvar í 

atburðarásinni  frásögnin 

skuli  byrja og enda.  

 

   

Textinn hefur greinilegt 

upphaf  þar sem frásögn 

er staðsett í tíma (og 

rúmi).   

 

Endir er skýr, eða 

endurspeglast af 

atburðarás 

3. Skipulag, 

samhengi og 

samloðun í 

texta. 

Upptalning á  tveimur, mest 

þremur atburðum  

 

Texti sundurlaus og helstu 

efnisatriði vantar.  

 

    

Frásögn samanstendur af 

nokkrum atburðum sem 

taldir eru upp. 

 

Tímaröð og tenging ekki 

alltaf skýr. 

 

 Helstu efnisatriði óljós.  

Nokkrir  atburðir settir 

fram í tímaröð og hægt að 

sjá tengingu á milli flestra.  

 

Helstu efnisþættir ekki 

alltaf skýrir og fá ekki 

meira vægi en annað. 

 

Frásögn almenn, skýrandi  

upplýsingar um efnisatriði 

fátæklegar eða engar. 

 

.   

 

  

 

     

Tímalína er skýr og helstu 

efnisþættir eru á sínum 

stað.  

 

Efnisþættir loða saman og 

mynda merkingarlega 

heild. 

 

Á minnst einum stað 

kemur nemandi með 

skýrandi  upplýsingar   

um eitthvert efnisatriðið.   

 

7. Aðal- og 

raðtengingar 

milli setninga. 

Notar  lítið sem ekkert 

tengiorð.  

Notar  að mestu, eða 

eingöngu einföld 

tengiorð og mikið sama 

orðið. (Dæmi: og, svo, 

og svo). 

Notar fjölbreytt tengiorð 

til jafns við einföld.      

Notar mest fjölbreytt 

tengiorð   (Dæmi: fyrst, 

síðan, eftir það, að 

lokum). 
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Fylgiskjal 10 

Matslisti fyrir leiðbeinandi texta   

  

Matsþættir 

Þrep D Þrep C Þrep B Þrep A 

1.  Titill/kynning     Titill 

  

Ekki titill 

2.  Efni/tæki sem skal nota. Enginn vísir að sérstökum 

upplýsingum um hvað skal 

nota. 

Samhliða aðgerðarþrepum 

má sjá tilraun til að taka 

fram hvað skal nota. 

Tilraun gerð til að telja upp 

efni/tæki  en listinn er 

ófullkominn. 

 

Í upphafi kemur fram hvaða 

efni/tæki  skal nota.   

3.  Uppsetning/útlit á blaði. 

 

Uppsetning endurspeglar ekki 

þekkingu á formi og útliti 

leiðbeiningartexta. 

 

Texti í samfelldu máli og á 

engan hátt frábrugðinn 

hefðbundnum sögutexta.    

.  

Endurspeglar að einhverju 

leyti þekkingu á  formi og 

útliti leiðbeiningartexta.  

 

Textinn myndar lóðréttan 

lista en er í samfelldu máli. 

 

Ófullkomnar merkingar við 

aðgerðir ef þær eru.   

 Endurspeglar ákveðna 

þekkingu á formi og útliti  

leiðbeiningartexta.  

 

Textinn myndar lóðréttan 

lista og tilraun gerð til að 

setja hann fram í þrepum. 

 

Ófullkomnar merkingar við 

þrep eða engar. 

 Endurspeglar góða vitund 

höfundar um form og útlit 

leiðbeiningartexta.  

 

Sett eru fram nokkur þrep 

sem mynda lóðréttan lista að 

sjá.   

 

Sjá má merkingar sem 

auðkenna þrepin. 

     4. Skipulag framkvæmdar/þrep. Í samfelldu máli er fáum   

aðgerðum lýst á óljósan hátt.  

 

Mikilvægum atriðum 

hugsanlega sleppt svo erfitt 

gæti reynst  að fylgja 

leiðbeiningum eftir. 

 

 

 Röð  nokkurra  aðgerða er 

lýst í samfelldu máli eða í 

ófullkomnum þrepum  þar 

sem fleiri en einni aðgerð er 

lýst í hverju þrepi.   

 

Eyður í lýsingu og tímaröð 

þrepa ekki endilega rökrétt. 

 

Hvert þrep inniheldur aðeins 

eina aðgerð.     

 

Tímaröð nokkuð rétt en 

eyður eru í lýsingu sem 

lesandi þarf að fylla í.    

 

Hugsanlega ófullkomin 

tilraun til að númera eða 

merkja þrep.   

 

 

 

 

 

     

Hvert þrep inniheldur aðeins 

eina aðgerð. 

Þrepin eru rökrétt og í réttri 

tímaröð.  

 

Til að undirstrika rétta röð 

atburða er hvert þrep 

auðkennt  með númerum, 

merkjum eða 

tengiorðum eins og fyrst, 

síðan, eftir það, að lokum.   

 

Auðvelt er að fylgja 

leiðbeiningunum þó 

hugsanlega vanti einhver 

smáatriði. 



 

 

 


