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Formáli 

Ritgerð þessi er meistararaprófsverkefni, lagt fram til fullnaðar M.Ed.- prófi í 

grunnskólakennarafræðum við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. 

Verkefnið er metið til 30 ECTC eininga og var markmiðið að skoða starf 

íslenskukennara og bera saman við kenningu Lee Shulman um 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu.  

Þórunn Blöndal, dósent við Menntavísindasvið, var leiðbeinandi minn og 

vil ég þakka henni ómetanlega hvatningu og stuðning á meðan á vinnunni 

stóð. Sérfræðingi rannsóknarinnar, Guðmundi B. Kristmundssyni, dósent við 

Menntavísindasvið, kann ég bestu þakkir fyrir góðar og gagnlegar 

athugasemdir.  

Ég þakka þeim sem veittu aðstoð við yfirlestur og gáfu góð ráð. Þakkir 

fær Ingibjörg Vala Kaldalóns, verkefnastjóri við Menntavísindasvið, fyrir 

aðstoð við gerð viðtalsspurninga og ráðleggingar varðandi aðferðafræði. 

Sérstakar þakkir fær Ólafur J. Proppé, fyrrverandi rektor Kennaraháskóla 

Íslands, fyrir að kynna mig fyrir hugmyndum Lee Shulman. 

Ég þakka fjölskyldu minni fyrir þolinmæði og umburðarlyndi á meðan á 

vinnunni stóð og þá helst eiginmanni mínum, Garðari, en ennfremur sonum 

mínum þremur, Óttari Daða, Róberti Aroni og Halli Hrafni. Gott faðmlag 

gefur stundum þá orku sem nauðsynleg er til að komast áfram í vinnu sem 

þessari. 

Að síðustu vil ég þakka þeim grunnskólakennurum sem tóku þátt í 

rannsókninni, skólastjórnendum fyrir að opna dyrnar fyrir mér, nemendum 
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Ágrip 

Kennslufræðileg faggreinaþekking, eða Pedagogical Content Knowledge, er 

hugarfóstur Bandaríkjamannsins Lee Shulman. Árið 1986 setti hann fram 

kenningu um mikilvægi þess fyrir kennara að tvinna saman tvö 

þekkingarsvið, faggreinina sjálfa og kennslufræðina. Að hans mati er traust 

kennslufræðileg faggreinaþekking eitt af því sem einkennir góða kennara. 

Rannsakandi ákvað að skoða hvernig íslenskukennarar á unglingastigi í 

íslenskum grunnskólum nýta sér kennslufræðilega faggreinaþekkingu til að 

kenna nemendum á þeirra forsendum. Rannsóknarspurningin var: Hvernig 

tengja kennarar faglega þekkingu sína á námsefninu, almenna kennslufræði 

og kunnáttu og áhuga nemenda sinna í íslenskukennslu á unglingastigi? Til 

þess að komast að niðurstöðu voru tekin eigindleg viðtöl við fimm 

íslenskukennara á unglingastigi og voru þeir valdir með markmiðsúrtaki. 

Einnig voru tekin rýnihópaviðtöl við sex nemendur hvers kennara til að fá 

fram viðhorf nemenda til kennslunnar.  

Niðurstöðurnar gefa mynd af úrræðagóðum kennurum og starfi þeirra 

við íslenskukennslu. Þeir kennarar sem rætt var við hafa gott orðspor, eru 

vinsælir og eftirminnilegir og ná að gera námsefnið áhugavert í augum 

nemenda. Þeir eiga það allir sameiginlegt að búa yfir góðri kennslufræðilegri 

faggreinaþekkingu, hver á sinn hátt og sést það meðal annars í nálgun við 

nemendur, úrvinnslu námsefnis í takti við þá og áhugasvið þeirra og þeim 

verkefnum sem þeir velja að leggja fyrir nemendahópinn. Hugmyndir 

kennaranna og áherslur endurspegluðust í upplifun nemenda og allir voru 

þeir sammála um að jafnvel þótt íslenska sem faggrein væri fremur leiðinleg 

gætu viðkomandi kennarar gert hana skemmtilega með áhuga sínum og 

nálgun.  

Íslenskukennarar á unglingastigi svo og aðrir faggreinakennarar ættu að 

geta nýtt sér niðurstöður rannsóknarinnar til þess að efla faglegt starf sitt í 

kennslustofunni og kennslufræðilega faggreinaþekkingu sína. Auk þess geta 

þeir aðilar sem standa að kennaramenntun nýtt sér þær til að hjálpa 

kennaranemum að þróa með sér góða kennslufræðilega faggreinaþekkingu. 

Staðreyndin virðist vera sú að jafnvel þótt kenningin sé komin til ára sinna 

er hún enn í fullu gildi. Traust kennslufræðileg faggreinaþekking er og 

verður einn þeirra þátta sem einkennir góða kennara.  
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Abstract 

„He kindles one’s interest and prepares one for the future“. 

Icelandic Teachers in Secondary School and their Pedagogical Content 

Knowledge 

Pedagogical Content Knowledge is the creation of Lee Shulman, who, in 

1986, put forth his theory on the importance of intertwining two sources of 

knowledge when teaching any given subject, the knowledge of the subject 

itself and the pedagogy. His opinion was that a strong foundation in 

pedagogical content knowledge was a key characteristic of a good teacher. 

In this dissertation the ways of Icelandic language teachers in Icelandic 

secondary schools are studied and how said teachers use their pedagogical 

content knowledge to teach adolescents and meet them on their own 

terms. The aim was to answer the question: How do teachers associate 

their content knowledge with their pedagogical knowledge as well as with 

their students interests, when teaching Icelandic in secondary school? To 

reach a conclusion, five teachers of Icelandic were chosen by purposive 

sampling, and interviewed qualitatively. Furthermore a group of six 

students from each teacher was interviewed collectively to better 

understand their perspective of the teaching. 

The result of the study draws up an image of resourceful and inventive 

teachers and their work when teaching Icelandic. All the teachers that were 

chosen for interviews have a good reputation, are popular and memorable 

and manage to make the syllabus interesting in the eyes of the students. 

They all have one thing in common, a strong individual pedagogical content 

knowledge, which is apparent in their approach to the students, their 

adjustments of the syllabus to the needs of the students and their interests 

and in the assignments they choose to hand out. The teachers’ ideas and 

emphases were reflected in the students’ experience who all agreed that 

even though they felt that Icelandic as a subject is rather tedious, the 

teachers in question were able to make it interesting with their own 

enthusiasm and approach. 

Teachers of Icelandic in secondary school as well as teachers of other 

subjects should be able to benefit from the result of this study and use it to 

strengthen their work in the classroom as well as their pedagogical content 

knowledge. Pedagogical professors can furthermore use the study to help 
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their students develop a good foundation in pedagogical content 

knowledge. The evidence show that even though this theory is of a certain 

age it is still valid today. A strong pedagogical content knowledge still is, 

and will continue to be, one of the key characteristics of a good teacher. 
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1 Inngangur 

Markmiðið með rannsókn þessari er að skoða hvað einkennir 

framúrskarandi íslenskukennara á unglingastigi og hvort það samræmist 

þeirri kenningu sem Lee Shulman setti fram á níunda áratug síðustu aldar 

um kennslufræðilega faggreinaþekkingu. Undirrituð taldi að kenning 

Shulman væri einn af þeim þáttum sem hefur mikið að segja um gott gengi 

kennara í starfi og því var ákveðið að gera rannsókn meðal 

grunnskólakennara á því hvort það væri raunin. Rannsóknarspurningin er: 

Hvernig tengja íslenskukennarar faglega þekkingu sína á námsefninu, 

almenna kennslufræði og kunnáttu og áhuga nemenda sinna í 

íslenskukennslu á unglingastigi? Þá er átt við hvernig kennarar nýta sér 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu sína til að koma þekkingunni frá sér til 

nemenda á þeirra forsendum. Niðurstöðurnar ættu að gagnast tilvonandi 

kennurum á unglingastigi, sama hvaða fag þeir kenna, þeim sem skipuleggja 

kennaranám auk þess sem starfandi kennarar ættu að geta fengið góðar 

hugmyndir af niðurstöðunum.  

Til þess að svara rannsóknarspurningunni var haldið í leit að 

íslenskukennurum á unglingastigi sem taldir eru færir, setja mark sitt á 

nemendur og hafa gott orðspor. Eigindleg viðtöl voru tekin við fimm af þeim 

kennurum. Fljótlega við undirbúning kom í ljós að forvitnilegt væri að fá að 

heyra viðhorf nemendanna. Í því ljósi var ákveðið að taka einnig 

rýnihópaviðtöl við sex nemendur hvers kennara.  

Ritgerðin er byggð upp á þann veg að í fræðilega kaflanum er ítarlega 

fjallað um kenningar Shulman og hvernig þær hafa verið nýttar, rannsóknir 

á faglegu sjálfstrausti kennara eru skoðaðar og að lokum er rætt um þær 

breytingar sem ný aðalnámskrá boðar og það skólaumhverfi sem 

nemendum er búið á Íslandi í dag.  Í framhaldi af fræðilega hlutanum er 

farið yfir undirbúning og framkvæmd rannsóknarinnar, markmið hennar og 

aðferð. Niðurstöður eru því næst skoðaðar út frá kenningu Shulman. Í 

umræðukafla er loks fjallað um þær ályktanir sem hægt er að draga af 

niðurstöðunum og þær tengdar fræðilegri umfjöllun.  Einnig er varpað fram 

áhugaverðum atriðum sem fróðlegt væri að skoða í framhaldi. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

2.1 Kennslufræðileg faggreinaþekking 

2.1.1 Lee Shulman og rannsóknir hans 

Lee Shulman er prófessor emerítus við Stanford háskóla í Bandaríkjunum. 

Hann er einnig fyrrverandi forseti The Carnegie Foundation for the 

Advancement of Teaching. Hann hefur sérhæft sig í menntunarfræðum og 

þá sérstaklega menntun kennara (Shulman, 1986:4). Hann skoðaði 

gaumgæfilega kennarapróf frá 19. öld og hvað var kannað í þeim. Hann 

komst að því að í 95% tilfella var áherslan lögð á hversu mikið kennarar 

vissu um faggrein sína eða námsefnið sem átti að kenna. Kennslufræði og 

kenningar skiptu vissulega máli en voru síður en svo í aðalhlutverki 

(Shulman, 1986:5). Hann bar innihald prófanna saman við þau sem notuð 

voru í Bandaríkjunum öld síðar, undir lok 20. aldarinnar og þá hafði áherslan 

færst frá faggreininni yfir á kennslufræðina. Áhersla var lögð á skipulag 

kennslu, áætlanagerð, mat á námi, það hvort kennarar gætu greint 

einstaklingsmun á nemendum, skilið æskuna, gætu stjórnað og vissu um 

helstu menntastefnur og -ferli. Faggreinin var ekki lengur metin sem það 

mikilvægasta í kennslunni. Shulman ítrekar þó að mikilvægustu 

spurningunni sé aldrei svarað; hvert sé innihald kennslustundarinnar og 

hvernig kennari útskýri fyrir nemendum sínum (Shulman, 1986:5–8). Þannig 

hafa faggreinin og kennslufræðin skipst á að vera í aðalhlutverki en 

sjaldnast haldist í hendur hvað áherslur í kennaranámi varðar. Það 

endurspeglast að vissu leyti í námi undirritaðrar á Menntavísindasviði 

Háskóla Íslands. Þar er reyndar lögð áhersla á kennslufræðina annars vegar 

og faggreinina hins vegar en tengingin á milli þessarra tveggja þátta er 

mismikil á milli kjörsviða. 

Shulman var sannfærður um að þeir kennarar sem næðu árangri deildu 

sérstakri þekkingu í vinnu með nemendum en að það væri torskilið og 

umdeilt að mæla hana. Það sem hefur verið til trafala er sá munur sem er  á 

þekkingu kennara á námsgreininni og almennri kennslufræði. Hann taldi 

meðal annars að orsök þessa gaps mætti rekja til þess að nemendur lærðu 

faggreinina á öðrum tíma en kennslufræðina og því ættu þeir oft í 

erfiðleikum með að tengja þessa ólíku þekkingu saman. Shulman færði rök 

fyrir því að hver kennari skapaði sína þekkingu á faggreininni og að góður 
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kennari sameinaði fagkunnáttu sína og kennslufræði þannig að úr yrði ný 

vídd í þekkingargrunni hans; ný vídd sem hjálpaði kennara að fóta sig í 

umhverfi kennslustofunnar (Rowan, Schilling, Ball og Miller, 2001:2). 

Shulman greindi vitræna þekkingu kennara á námsgreininni og 

sambandið á milli hennar og kennsluaðferðanna sem týnda þáttinn í 

rannsóknum á starfi kennara og menntun þeirra. Hann hélt því fram að 

kunnátta í faggreininni og tengingin á milli hennar og kennslufræðinnar 

skilaði sér í enn betri þekkingu hjá nemendum (Gudmundsdottir, 1991:410). 

Árið 1986 birti Shulman grein sem nefnist Those Who Understand: 

Knowledge Growth in Teaching. Þar leggur hann grunn að Pedagogical 

Content Knowledge, eða kennslufræðilegri faggreinaþekkingu, greinir þessa 

týndu vídd þekkingar kennarans og viðrar vangaveltur sínar um hlutverk 

hennar í menntun nemenda. Ári síðar, birti hann aðra grein sem nefnist 

Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform. Þegar hér er 

komið sögu hefur Shulman (1987) þróað kenningu sína um 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu og birtir hugmyndir sínar um áherslur í 

kennaramenntun. Í þessari grein skiptir Shulman þekkingu kennara hvað 

almenna kennslu varðar í sjö flokka. Þeir eru þekking á faggrein, þekking á 

námskrá, kennslufræðileg faggreinaþekking, almenn kennslufræðiþekking, 

þekking á nemendum sem einstaklingum, þekking á samhengi í námi og 

þekking á tilgangi eða markmiði námsins. Af þessum sjö þáttum telur hann 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu, eða Pedagogical Content Knowledge, 

vera þá mikilvægustu þar sem hún fylli upp í það gap sem hefur myndast á 

milli þekkingar á faggrein annars vegar og kennslufræði hins vegar. Hann 

lagði því sérstaka áherslu á hana og taldi að hún væri skurðpunktur þar sem 

þessir tveir þekkingarbrunnar sameinuðust með sérstaka áherslu á innri 

þekkingu. 

2.1.2 Útgangspunktur kennslufræðilegrar faggreinaþekkingar 

Útgangspunktur kennslufræðilegrar faggreinaþekkingar er sá að hún bindur 

saman það sem kennarinn veit um fagið, kennslufræðina og nemendur. 

Shulman heldur því fram að djúp þekking á þessu sviði móti kennara sem 

getur fært efnið inn í kennslu, ýmist með  frásögn eða öðrum aðferðum, og 

hjálpað nemendum þannig að auka við þekkingu sína (Gudmundsdottir, 

1991:420). Samkvæmt því þarf kennarinn að þekkja nemendur sína vel, 

bæði félagslega og námslega, vita hvernig þeir vinna best og hvað höfðar til 

þeirra. Hann þarf líka að vita hvernig nemendur bregðast við nýjum 

upplýsingum eða aðstæðum, bæði persónulega og námslega. Kennarinn 

þarf að sjálfsögðu að þekkja námsefnið mjög vel og vita hvað nemendum 
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finnst mögulega erfitt, áhugavert eða auðvelt. Hann þarf líka að vita hvaða 

aðferðum hann getur beitt þegar nemendahópurinn getur ekki unnið 

saman. Síðast, en alls ekki síst, er það lykilatriði að kennarinn hafi áhuga á 

því efni sem hann kennir og nýti þær aðferðir sem hann er fær í við verkið 

(Gudmundsdottir og Shulman, 1987:60–61). Í kennslu reynir maður að finna 

þá þætti í námsefninu sem nemandi hefur áhuga á því þá er líklegra að það 

höfði til hans og hann auki við þekkingu sína. Með sama hætti er 

nauðsynlegt að kennarinn kafi ofan í námsefnið og finni hvaða þættir þess 

vekja áhuga hjá honum sjálfum. Þegar hann hefur fundið þann þátt og 

skoðað möguleika námskrárinnar eru honum allir vegir færir í að gera 

kennsluna áhugaverða fyrir fróðleiksfúsa nemendur og nýta styrkleika sína 

við verkið (Gudmundsdottir og Shulman, 1987:65). 

Þannig hélt Shulman því fram að kennslufræðileg faggreinaþekking væri 

brunnur hvers kennara. Þá uppsprettu nota kennarar til að ígrunda 

byggingu og mikilvægi kennslu á hverju viðfangsefni fyrir sig, skoða hversu 

aðgengilegt, auðvelt eða óskiljanlegt efnið getur birst nemendum og laga 

kennsluaðferðir að þörfum þeirra (Borowski, Carlson, Fischer, Henze, Gess-

Newsome, Kirschner og Van Driel, 2011). Rök fyrir mikilvægi kenningarinnar 

eru þau að  hún hjálpi kennurum að komast að því hvernig best er að byggja 

upp námsefnið og kynna það í kennslu. Shulman taldi að kennarar þyrftu að 

hafa haldgóða þekkingu á algengum ályktunum, misskilningi og erfiðleikum 

sem nemendur mæta við að læra efnið. Síðast en ekki síst þurfa þeir að 

þekkja þær kennsluaðferðir sem hægt er að nota til að mæta þörfum 

nemenda í ákveðnu umhverfi (Rowan, Schilling, Ball o.fl., 2001:3). Shulman 

telur að þessi týnda og afskiptalausa vídd í rannsóknum sé mikilvægur 

þáttur þegar að því kemur að greina nýjan kennara frá þeim gamalreynda 

en einnig heldur hann því fram að þetta sé sá þáttur sem aðgreinir 

kennarann frá fræðimanninum. 

2.1.3 Hvernig hefur kenningin verið nýtt? 

Kennslufræðileg faggreinaþekking hefur mikið verið nýtt og skoðuð í 

menntunarfræðum en þó sérstaklega í sambandi við raungreinakennslu. 

Einhverjir aðilar hafa lagt sig fram um að rannsaka kenninguna og Sigrún 

Guðmundsdóttir er ein af þeim. Hún lærði hjá Shulman og vann með 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu í rannsóknum sínum á ýmsan hátt. Hún 

bar til að mynda saman tvo kennara með ólíkan starfsaldur og komst að því 

að mikill munur var á kennslufræðilegri faggreinaþekkingu þeirra. Sá eldri 

hafði yfir góðri þekkingu á þessu sviði að ráða og hún gerði honum kleift að 

sjá stóru myndina í kennslunni. Hann var einnig sveigjanlegur í 
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kennsluháttum og gat nýtt ólíkar aðferðir, allt eftir samsetningu námshóps 

eða breytilegu andrúmslofti. Hann var búinn að finna út eftir margra ára 

reynslu hvaða aðferðir hentuðu vel og hverjar voru líklegri til að stuðla að 

misskilningi eða því að mikilvægir þættir námsins yrðu útundan. Sá yngri 

reyndi stöðugt að byggja upp kennslufræðilega faggreinaþekkingu en átti 

langt í land. Honum tókst ekki að finna sitt áhugasvið og vissi ekki hvar 

hæfileikar hans í kennslu lágu. Sigrún og Shulman halda því fram að 

þekkingin þróist í starfi og smám saman fái kennarinn meiri og betri innsýn í 

þessa grundvallarþekkingu starfsins (1987:66–67). Ef til vill er þetta einn af 

þeim þáttum sem orsakar brottfall kennara úr starfi á fyrstu árunum. Það 

má vera að þeir hafi ekki þann grunn úr kennaramenntuninni að geta séð 

námskrána í stærra ljósi og tengt kennslufræðilega faggreinaþekkingu sína 

við námsefnið og nemendur.  

Shulman nefnir að fagþekkingin ein og sér sé álíka gagnslaus og 

kennslufræði án tengingar við kennslugrein. Það sé enginn hagur í þekkingu 

kennara nema hann blandi þesum tveimur ólíku hliðum saman. Hann 

gagnrýnir einnig fyrirkomulag rannsókna og færir rök fyrir því að þótt 

kennarar segi rannsóknir áreiðanlegar séu þær það ekki nema að 

takmörkuðu leyti þar sem ekki hafi verið einblínt á þennan týnda þátt, 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu. Hann leggur mikla áherslu á að það sé 

nauðsynlegt að horfa á tengingu þessarra tveggja ólíku hliða þegar rýnt er í 

starf góðra kennara (Shulman, 1986:8). Hann telur að spyrja þurfi 

eftirtalinna spurninga: Hvaðan koma útskýringar kennara á mikilvægum 

spurningum? Hvernig ákveða þeir hvað á að kenna og hvernig? Hvernig 

ákveða kennara hvernig þeir ætla að spyrja nemendur og hvernig greina 

þeir hættu á misskilningi nemenda á hugtökum? Hver er þekking kennarans 

og hvaðan kemur hún? Hvernig eykur kennari hana eða bætir við sig nýrri 

þekkingu til að byggja betri grunn undir starfið? Hvernig færir góður kennari 

þekkingu sína til nemenda þannig að þeir geti nýtt sér hana? Hvaðan fær 

hann grunninn fyrir greiningar, kenningar, dæmi, sýnikennslu og 

endursögn? Hvaða áhrif hefur það á kennsluna sjálfa ef kennarinn býr ekki 

yfir nægilegri þekkingu á námsefninu til að geta sinnt starfi sínu fumlaust? 

Hvernig skipuleggur kennarinn kennslu efnis sem hann hefur ekki lært áður 

sjálfur? Hvernig lærir hann fyrir kennsluna? Og loks, hvernig tekst kennarinn 

á við þær námsbækur sem honum finnast tilgangslausar en honum ber að 

kenna? (Shulman, 1986:8).  

Með öðrum orðum ætti góð kennslufræðileg faggreinaþekking að færa 

kennara tæki í hendur til þess að hann geti gert kennslu sína markvissa og 

kennsluhætti fjölbreytta. Sá sem býr yfir góðri kennslufræðilegri 

faggreinaþekkingu þarf að geta ákveðið hvað á að kenna og hvernig út frá 
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námskrám, þekkja námsefnið vel og vita um kosti og galla þess hvað 

þekkingarleit nemenda varðar, geta útskýrt það á marga ólíka vegu með því 

að nota hæfileika sína, geta mótað námsefnið þannig að ólíkir aðilar skilji 

það og geta beitt ólíkum kennsluaðferðum í margbreytilegu umhverfi 

skólastofunnar til að þjónusta alla jafnt. Nemendur hafa ekki alltaf þá 

grunnþekkingu sem nauðsynleg er til að þeir geti byggt ofan á hana og þar 

af leiðandi þarf kennari einnig að geta hjálpað þeim að endurskipuleggja 

þekkingarbrunn sinn þannig að þeir geti nýtt sér nýja efnið og byggt ofan á 

eldri þekkingu (Shulman, 1986:9). Fyrst og fremst þarf kennarinn þó að hafa 

áhuga á faggreininni, starfi sínu, nemendum og kennslunni sem slíkri. Sá 

áhugi er forsenda námsárangurs nemenda (Gudmundsdottir og Shulman, 

1987:63). 

2.1.4 Þróun kenningarinnar 

Eins og áður sagði hefur kennslufræðileg faggreinaþekking átt greiðari 

aðgang að raungreinum en öðrum fögum. Á því sviði hafa til að mynda verið 

skrifaðar sérstakar bækur þar sem þessi týnda vídd er tekin fyrir (Loughran, 

Berry og Mulhall, 2006). Þekkingin einskorðast þó ekki við raungreinar 

heldur hefur hún einnig verið nýtt í rannsóknum á mannkynssögukennslu 

(Monte-Sano, 2011), kennslu erlendra tungumála (Watzke, 2007) og 

bókmennta (Grote-Garcia, 2009), svo eitthvað sé nefnt. Það sem helst hefur 

breyst í kenningunni með árunum er að hún hefur einfaldast. Sú flókna 

flokkun sem Shulman nýtti til að skilgreina þekkinguna í lok níunda áratugar 

síðustu aldar hefur nú vikið fyrir einföldun. Nú einbeita menn sér að þeirri 

þrískiptingu sem hér hefur verið nefnd, þekkingu á faggrein, þekkingu á 

kennslufræði og þekkingu á nemendum.  Þó að kenningin sé komin til ára 

sinna er hún enn mikils metin og ekkert er því til fyrirstöðu að skoða þetta 

sama atriði í fari íslenskukennara þar sem þekkingin er þverfagleg og ætti að 

liggja hjá hverjum og einum kennara, í tengslum við faggreinina. Við gerð 

rannsóknarinnar var haft í huga að fáar fræðilegar heimildir liggja fyrir um 

nýtingu kenningarinnar við að skoða móðurmálskennslu. Rannsakanda 

fannst þó mikilvægt að skoða hvernig víddin birtist hjá íslenskukennurum og 

því var skortur á fyrirmyndum ekki letjandi. 

2.1.5 Námsefnisval og kennslufræðileg faggreinaþekking 

Námskrár eru þau tæki sem kennarar þurfa að þekkja eins og lófann á sér. 

Shulman spyr lesendur sína hvort þeir myndu treysta lækni sem kynni ekki á 

mannslíkamann. Rannsakanda finnst það ágæt samlíking. Kennari þarf að 

geta gengið að námskránni vísri og skipulagt allt nám út frá henni því hún er 
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nokkurs konar leiðarvísir í kennslunni (Shulman, 1986:10). Þetta má 

auðveldlega tengja við þá aðalnámskrá sem kom út árið 2011. Þar hafa öll 

lokamarkmið verið endurskipulögð þannig að nú er það kennara í sjálfsvald 

sett hvaða efni hann kýs að nota til að kenna nemendum það sem þeir eiga 

að læra (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). Í munnlegum, 

óformlegum samræðum við íslenskukennara á unglingastigi hefur það borið 

á góma að engin almennileg kennslubók sé til fyrir nemendur þeirra. Af því 

má skilja að kennarar virðast fremur vilja fá ákveðna bók í hendurnar og 

eiga að kenna hana frá upphafi til enda heldur en að finna sjálfir út úr því 

hvernig hægt er að mæta kröfunum um lokamarkmið námsins. Á Íslandi er 

til mikið úrval námsefnis og þótt stór hluti þess sé kominn til ára sinna, liggja 

þar kennsluleiðbeiningar sem vel er hægt að nýta að einhverju marki við 

kennslu ákveðinna atriða. Í því sambandi má skoða íslenska málfræði. 

Jafnvel þó þær áherslur sem þar ríkja hafi ef til vill breyst í gegnum tíðina er 

vel hægt að skoða kennsluleiðbeiningar og sjá hvernig ákveðnir þættir 

hennar voru kenndir. Það má ætla að það sé til marks um góða 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu kennara ef hann getur valið sjálfur 

hvað hann notar til að kenna en festir sig ekki við eina, ákveðna bók.  

Kennarinn er meistari í fagi sínu, ekki bara í ferlinu sjálfu sem kennslan er 

heldur einnig í innihaldi hennar og rökunum fyrir valinu. Hann þarf að geta 

útskýrt af hverju ákveðið námsefni er valið fram yfir annað og ígrundað og 

þannig aukið sjálfsþekkingu sína. Það síðastnefnda er einmitt það sem 

einkennir fagmanninn frá fúskaranum. Fagmaður vinnur ekki aðeins starf 

sitt heldur þarf hann að geta átt samræður og samskipti um verkið og fært 

rök fyrir ákvarðanatöku og gjörðum tengdum henni. Shulman telur að 

kennarar séu stétt fagmanna og eigi að sýna starfi sínu virðingu og vera 

meðvitaðir um skyldur og ábyrgð (Shulman, 1986:13). Þeir sem krefjast þess 

að litið sé á stéttina sem fagstétt halda því fram að kennarinn þurfi að búa 

yfir ákveðnum þekkingargrunni og að þann grunn ætti með réttu að nýta til 

að hjálpa nemendum að þróast í náminu (Shulman, 1987:4). Í 

kennslufræðilegri faggreinaþekkingu blandast innihaldið og kennslufræðin 

saman á þann veg að grunnur myndast að faglegu starfi. Þá skilja nemendur 

ákveðin viðfangsefni, vandamál eða atriði í námsefninu eru skipulögð og 

kynnt og ólíkir nemendur eiga möguleika á að taka þátt í vinnunni. Shulman 

telur þetta einmitt vera þann grunn sem greinir fagmanninn í skólanum frá 

öðrum starfsmönnum (1987:6). 

Skólastarf einkennist af stöðugum breytingum og þróun og í raun má 

segja að eini stöðugleikinn sé þessi sífellda breyting (Shulman, 1991:394). 

Nemendahópurinn getur verið margvíslegur og andrúmsloftið í hópnum 

getur breyst á einu augnabliki. Ef aðalnámskrár undanfarinna áratuga eru 
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skoðaðar kemur þessi breyting glöggt í ljós. Í dag eiga kennarar að leggja 

áherslu á grunnþætti menntunar og líta má svo á að faggreinarnar séu tæki 

til að þjálfa nemendur í þeim. Kennurum er falið að flétta grunnþættina 

saman við faggreinarnar og í mörgum tilfellum er það þeim í sjálfsvald sett 

hvernig þeir kjósa að samræma það í starfi. Framganga kennara þarf í öllu 

falli að byggjast á vel skipulögðu en jafnframt fjölbreyttu starfi með 

nemendum. Hver kennslustund er mikils virði og ef kennari beitir alltaf 

sömu aðferðum eða nær illa að höfða til nemenda sinna af áhuga þá getur 

missirinn verið mikill. Þar af leiðir að kennari þarf að hafa á takteinum 

skilvirkar aðferðir og þar gegnir kennslufræðileg faggreinaþekking 

mikilvægu hlutverki. Það getur verið mikill munur á því hvernig kennarar 

nálgast viðfangsefni sitt út frá kennslufræðilegri faggreinaþekkingu. Þessi 

munur greinir oft á milli þeirra sem eru færir eða reyndir í starfi og þeirra 

sem eru nýir eða óreyndir. Þeir óreyndu geta einfaldlega ekki alltaf gert það 

sem hinir gera (Gudmundsdottir og Shulman, 1987:59–61). Þó Shulman og 

Sigrún kjósi að flokka reynda kennara sem færa þá ber að hafa í huga að 

ekki eru allir kennarar færir þó þeir séu reyndir og til eru þeir sem teljast 

búa yfir góðri færni jafnvel þó þeir séu nýir í faginu. Þeir kennarar sem búa 

yfir góðri kennslufræðilegri faggreinaþekkingu reyna með herkænsku að 

finna bestu leiðina sem þjónar ákveðnu viðfangsefni. Þeir sem búa ekki yfir 

þessari þekkingu einbeita sér að því að finna aðferðir til að halda 

nemendum uppteknum og þeim sjálfum lausum úr klípu (Gudmundsdottir 

og Shulman, 1987:69). 

2.2 Faglegt sjálfstraust  

2.2.1 Faglegt sjálfsraust og fyrirmyndir í starfi 

Faglegt sjálfstraust skiptir máli þegar kennarinn er skoðaður í starfi. 

Háleitari markmið, minni ótti við mistök og leit að nýjum leiðum ef hinar 

eldri duga ekki eru allt þættir sem tengjast góðu faglegu sjálfstrausti 

kennara. Sá sem býr yfir litlu faglegu sjálfstrausti þorir jafnvel ekki að takast 

á við öll verkefni og fer að sneiða hjá þeim óþægilegu (Valgerður 

Magnúsdóttir og Anna Þóra Baldursdóttir, 2008:71). Slíkur flótti getur haft 

bein áhrif á nám nemenda því þeir geta orðið af mikilvægu námsefni eða 

reynslu auk þess sem þeim dylst seint óöryggi kennarans. Það má því segja 

sem svo að kenning Shulman um kennslufræðilega faggreinaþekkingu 

endurspegli hugmyndir um gott faglegt sjálfstraust. Nokkrir þættir skipta 

meginmáli þegar byggja á upp sjálfstraust kennara. Í fyrsta lagi þarf 

kennarinn að fá reynslu af að sinna kennslunni því þannig eykst leikni hans. 

Hann þarf í öðru lagi að fá góða, sannfærandi hvatningu í starfi og vera vel 
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undirbúinn, bæði líkamlega og tilfinningalega, fyrir kennsluna. Síðast en ekki 

síst þarf hann að hafa góðar fyrirmyndir í kennslu (Valgerður Magnúsdóttir 

og Anna Þóra Baldursdótir, 2008:71). 

Ætla má að helstu fyrirmyndir kennarans séu þeir kennarar sem hann 

hafði sjálfur í skóla. Það er vandaverk að koma á vinnufriði og halda uppi 

aga og þá hefur óöruggur kennari ef til vill lítið andrými til leitar að frjóum 

leiðum til að kenna námsefnið sem liggur til grundvallar. Slíka erfiðleika má 

lesa um í grein sem Þórður Helgason (2011) ritaði og birtist í Skímu. Þar 

rifjar hann upp skólaár sín og áherslur í námi. Hann byrjar á að vitna í orð 

Guðmundar Finnbogasonar um dreng sem vildi heldur deyja en þurfa að 

byrja að lesa í kverinu. Þar voru textar eftir látin skáld og lesturinn var svo 

erfiður að hann gat tekið nokkur ár. Þórður minnist þess að 

bókmenntakennslan sem hann hlaut á sínum yngri árum hafi verið sams 

konar. Hún hafi ekki skilið margt eftir sig og hann hafi einungis lært að gera 

verkunum skil svo hann kæmist í gegnum prófin og gæti farið að hlaupa um 

í sveitinni. Þegar Þórður tók til starfa sem kennari fékk hann í hendur bók 

sem honum hafði verið kennd tvisvar á námsárum sínum. Honum þótti 

bókin ekki við hæfi sökum þess að flest skáldin voru komin undir græna 

torfu svo hann hóf að leita að hentugu námsefni fyrir nemendurna. Það má 

telja líklegt að margir kennarar leiti í uppruna sinn þegar á hólminn er 

komið í kennslustofunni því þar eru þær fyrirmyndir sem menn hafa í 

kennslu. Þá getur kennslufræðileg faggreinaþekking hjálpað kennurum að 

sigta út það sem skiptir mestu máli og nýta það sem til fellur sem námsefni. 

Það getur reynst erfitt að breyta því landslagi sem ríkt hefur í skólum í 

áratugi. Í Skímu árið 2011 voru birtar greinar undir þemanu ‘endurlit’. Þar 

skrifuðu meðal annarra Heimir Pálsson (2011) og Veturliði Óskarsson (2011) 

greinar þar sem þeir rifja upp samstarf við kennara. Heimir nefnir grein sína 

Íslenskukennari lítur um öxl. Þar kemur fram að honum hafi komið á óvart 

að íslenskukennslan sem hann fékk í Menntaskólanum í Reykjavík hafi líkst 

skipulagðri kennslu fyrir útlendinga en ekki íslenskumælandi nemendur. 

Hann segir að í skólakerfinu sé sú hætta ávallt fyrir hendi að námsefni sé 

endurtekið og nemendur hafi lítið gaman eða gagn af því. Engu að síður 

segir hann frá tilraun sinni við að breyta um námsefni í framhaldsskóla og 

hvaða erfiðleikar tóku á móti honum við það verkefni. Þannig sést að 

kennarar leita til baka í grunn sinn en þurfa jafnframt að takast á við 

krefjandi verkefni ætli þeir að fara upp úr hjólförunum. Það getur reynst 

þrautin þyngri að breyta um stefnu og ef kennari er ekki þeim mun öruggari 

á svellinu geta tilraunir hans snúist upp í andhverfu sína með tilheyrandi 

vanlíðan og vanmætti.  
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 Grein Veturliða fjallar einmitt um hræðslu eldri kennara við viðhorf 

þeirra yngri. Hann ræðir þar um þá menn sem höfðu áhrif á hann sem 

málfræðing. Þar segir hann söguna af því þegar hann fór að kenna íslensku í 

sínum gamla skóla, Menntaskólanum í Reykjavík. Sá kennari sem hafði 

kennt honum starfaði enn við skólann og voru þeir nú samkennarar. Áður 

en sá gamli var tilbúinn til að samþykkja Veturliða í starfi þurfti hann að fá 

úr því skorið hvort hann væri svokallaður Trójuhestur. Hann hafði áhyggjur 

af því að Veturliði hefði verið sendur inn í skólann til að umbylta því 

skipulagi á íslenskukennslunni sem þar hafði ríkt í fjöldamörg ár. Vissulega 

voru áherslur Veturliða nýjar, sérstaklega í umræðum við nemendur, en 

engu að síður má lesa út frá orðum hans að hann hafi leitað í gamla 

brunninn að kennsluefni og aðferðum. 

Margir kennarar eru farnir að nýta sér starfendarannsóknir til að skoða 

vinnu sína og þróun í starfi. Edda Kjartansdóttir (2011) skrifaði grein um 

ritunarkennslu í Skímu og þær niðurstöður sem hún fékk eftir að hafa rýnt í 

starf sitt og vinnubrögð. Þar nefnir hún að sú ritunarkennsla sem hún hafi 

fengið í grunnskóla hafi að mestu leyti snúist um form og hún hafi verið 

staðráðin í því að taka innihald meira fyrir í sinni kennslu. Þegar hún fór sjálf 

að kenna og skoða starf sitt hafi hún þó komist að því að jafnvel þótt hún 

legði áherslu á innihald var skipulagið ekki nándar nærri nógu gott þar sem 

kennslan um form hafði haft svo djúpstæð áhrif á þekkingargrunn hennar 

að hún tók yfir.  

Þó að ég hafi haft löngun til að kenna á annan hátt en mér 

hafði verið kennt var sá færni- og þekkingargrunnur sem 

kennsla mín byggðist á veikur og ég var því ekki nógu vel undir 

það búin að gera markvissar breytingar. 

Orð þessarra þriggja kennara eru af sama meiði. Af þeim má greina að öll 

kennsla sem kennarar fá í námi hefur áhrif á birtingarmynd þeirra í starfi og 

það getur verið erfiðara en menn ætla í upphafi að breyta út frá þeim vana. 

Það má leiða líkur að því að vanafestu kennara megi rekja til þess hvernig 

honum var sjálfum kennt. Ef til vill hefur hræðslan við hið óþekkta einnig 

sitt að segja. Því má segja sem svo að kennari með gott, faglegt sjálfstraust 

sé öruggur á vettvangi. Hann sé með á hreinu hvað hann hyggst kenna og 

hvernig og hann geti brugðist við því sem upp kemur í skólastofunni af 

öryggi. Hann þorir að stíga út fyrir hinn fastmótaða ramma og búa til nýjar 

aðferðir og hikar ekki við að leita að betri leiðum til að mæta nemendum á 

þeirra forsendum.  
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Ætla má að stefna og virðing fyrir kennarastarfinu í samfélaginu og 

stjórnmálum hafi áhrif á virðingu kennara fyrir starfi sínu. Alþjóðasamband 

kennara sendi frá sér stefnu um kennarastarfið. Samkvæmt henni ber 

stjórnvöldum að sjá til þess að kennarar geti unnið að starfsþróun og fengið 

endurmenntun sér að kostnaðarlausu. Í þeim breytta menntunarheimi, sem 

getið var um hér að ofan, eru kröfur um fagmennsku kennara auknar en 

samkvæmt stefnu Alþjóðasambandsins eiga kennarar að finna að kröfur um 

framfarir í starfi og fagmennsku þeirra séu í samræmi við kennsluna. Mikil 

áhersla er lögð á fagmennsku í starfi og lagt er upp með að kennarastéttinni 

sé annt um góð kjör og réttindi sín og þá í samræmi við önnur störf sem 

krefjast sömu menntunar. Sáttmálinn boðar samstöðu um virðingu fyrir 

kennarastarfinu og það er stjórnvalda og forstöðumanna menntastofnana 

að stuðla að því að kennarastarfið og starfskjör þess séu eftirsóknarverð og í 

samræmi við önnur, sambærileg störf. Samkvæmt þessari stefnu 

Alþjóðasambands kennara eiga allir að hafa aðgang að faglegri símenntun 

og fá tækifæri til að þróa sig í starfi með öðrum, hvort sem er í samræðum 

eða við að taka ákvarðanir, þróa reglur og beita þeim. Því er haldið fram að 

slíkt fyrirkomulag auki fagmennsku kennara til muna, styrki sjálfsmynd 

kennara og hafi jákvæð áhrif á starfsánægju (Alþjóðasamband kennara, 

2011: 4–8).  

Ljóst er að launaþróun kennarastarfsins hér á landi hefur ekki haldist í 

hendur við það sem tíðkast hjá öðrum starfsstéttum með sambærilega 

menntun. Í samfélaginu stendur oft og tíðum styr um starfið. Ýmsir halda 

því fram að kennarar vinni einungis hluta hvers dags. Þeir gera sér ekki grein 

fyrir því hversu mikil vinna er innt af hendi eftir að börnin fara heim úr 

skólanum. Margir sjá langt sumarfrí í hillingum og telja það fríðindi. Þeir átta 

sig ekki á því að lögbundin vinnuvika kennara er lengri en annarra svo aukið 

sumarfrí er ekki á kostnað vinnutíma. Síðast en ekki síst eru laun kennara, 

eins og áður sagði, mun lægri en annarra háskólamenntaðra, svo margir 

eiga erfitt með að ná endum saman. Þetta veldur því að kennarar eru 

stöðugt að verja starf sitt og hugsjónir og það getur ekki annað en haft áhrif 

á starfsánægju og samstöðu og orkuna til að viðhalda fagmennsku sem ekki 

er alltaf virt. Ef til vill er þessi dvínandi virðing fyrir kennarastarfinu ein af 

ástæðunum fyrir því að í rannsókn minni var erfitt að finna viðmælendur 

sem töldust framúrskarandi í starfi. Það er eitthvað sem væri fróðlegt að 

skoða á öðrum vettvangi.  
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2.2.2 Viðhorf kennara til starfsins og sjálfstraust hans í kennslu 

Líkt og hjá öðrum stéttum er virðing fyrir starfinu grundvöllur starfsánægju 

og þess möguleika að þroskast sem fagmaður. Hugmyndir um menntun og 

kennslu breytast ört og ef kennari ætlar að fylgja tíðarandanum og 

breytingum þarf hann að vera í stöðugri þróun með hugmyndir sínar og 

kennsluaðferðir. Árið 2008 tóku Íslendingar þátt í TALIS rannsókninni, 

alþjóðlegri könnun þar sem starf kennara og skólastjórnenda var skoðað. Í 

rannsókninni voru störf kennara meðal annars metin, viðhorf þeirra og 

skoðanir til eigin kennslu auk starfsþróunar (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. 

Björnsson, 2009:5–7). Þar kemur fram að kennarar eru vakandi yfir þeim 

stöðugu breytingum sem eiga sér stað í hugmyndum um skóla og kennslu. 

Þeir telja þörfina fyrir starfsþróun vera mikla á öllum sviðum kennslunnar en 

finnst þeir hins vegar ekki ætíð fá tækifæri til að sinna henni (Ragnar F. 

Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:16–17). Skólar eru þróunarumhverfi 

og þar af leiðandi er mikið horft til kannana, rannsókna og úttekta á ýmsum 

hliðum starfsins. Útkoma þeirrar vinnu hefur ekki áhrif á laun starfsmanna 

en engu að síður geta jákvæðar niðurstöður haft áhrif á tækifæri til 

starfsþróunar, breytt ábyrgð starfsmanna, fært mönnum tækifæri til að taka 

þátt í skólaþróunarverkefnum, og síðast en ekki geta kennarar fengið þar 

umbun fyrir vel unnin störf. Allt slíkt hefur jákvæð áhrif á sjálfstraust 

kennara í starfi og þar meðtalið starfsánægju þeirra (Ragnar F. Ólafsson og 

Júlíus K. Björnsson, 2009:23). 

Sjálfstraust kennarans byggir þó ekki bara á könnunum og rannsóknum 

heldur hefur daglegt líf í kennslustofunni og það sem þar fram fer mikil 

áhrif. Samskipti kennara og nemenda eru þar ríkjandi afl. Svo virðist sem 

kennari sem aðhyllist ákveðið hugmyndakerfi og fylgir því, sama hvaða kerfi 

það er, sé öruggari í starfi. Einnig hefur komið í ljós að þeir kennarar sem 

hafa mest skipulag í kennslustofunni, hafa stjórn á öllu sem gerist þar og 

sinna að miklu leyti beinni kennslu hafa meira sjálfstraust en aðrir kennarar 

(Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:26). Það er skiljanlegt að sá 

kennari sem sinnir beinni kennslu og leitar í kennaramiðaðar 

kennsluaðferðir sé öruggari en sá sem hugar fremur að nemendamiðuðu 

kennsluumhverfi. Í því síðarnefnda er horft á kennarannn sem leiðbeinanda 

fremur en fyrirlesara og aðferðirnar því ekki jafn bundnar við ákveðið form. 

Það skýtur því skökku við að þeir kennarar sem hugsa um að nemendur finni 

sjálfir lausn á viðfangsefninu og hvetja þá í þekkingarleit fremur en að 

standa við töfluna og kenna séu ekki jafn öruggir. Þetta kemur einnig fram í 

rannsókn Rúnars Sigþórssonar (2008). Þar sýna niðurstöður að þeir 

kennarar sem beita kennaramiðuðum aðferðum eru sáttir og þeir virðast 
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hafa gott sjálfstraust í kennslunni. Þeir kennarar sem aðhyllast 

nemendamiðaðar aðferðir eru hins vegar óöruggari, þeim finnst erfiðara að 

stíga skrefið og eru jafnvel ósáttir við hvernig til tekst (145–147). Ef til vill er 

þetta óöryggi tengt því að fyrirmyndir að kennara sem leiðbeinanda fremur 

en fyrirlesara eru ekki jafn rótgrónar í fortíð kennaranna sjálfra.  

Flestir kennarar eru ánægðir í starfi og hafa gott sjálfstraust. Þeir trúa því 

að þeir geti náð góðum árangri með alla nemendur, einnig þá sem teljast 

erfiðir, og yfir 90% kennara eru sáttir við starfið. Það sem hefur hvað mest 

áhrif á starfsánægjuna er gott samband við nemendur, notalegt 

andrúmsloft í kennslustundum og síðast en ekki síst trú á eigin getu. 

(Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:33). Um 70% kennara 

kenna grein sem tengdist kennaranámi þeirra. Hin 30% kenna fag sem var 

ekki hluti af náminu en samt sem áður eru þeir aðilar ánægðir í starfi 

(Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:37). Það væri forvitnilegt að 

skoða þá kennara nánar og sjá hvort þeir hafa fengið næg tækifæri til að 

þróa með sér þekkingu á faggreininni, hvort þeir sinna að megninu til beinni 

kennslu, hvort þeir leyfa nemendum að vinna að verkefnum á þeirra 

forsendum í opnu vinnuumhverfi og hversu sterkri kennslufræðilegri 

faggreinaþekkingu þeir búa yfir. Það verður þó ekki skoðað hér.  

Það er mjög áhugavert að skoða hvað kennurum finnst mikilvægast í 

kennslunni. Flestir leggja mesta áherslu á að hvetja nemendur í 

þekkingarleitinni og styðja þá við að taka ákvarðanir hvað verkefni og 

viðfangsefni snertir. Margir kennarar telja einnig að það skipti meira máli að 

kenna nemendum að beita rökhugsun og ályktunarhæfni fremur en að 

kenna það viðfangsefni sem námskráin boðar (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus 

K. Björnsson, 2009:29). Það er í samræmi við þá nýju aðalnámskrá sem nú 

er lögð til grundvallar starfinu í skólastofunni og þá lykilhæfni sem þar er 

sett fram.  

2.3 Staðan á Íslandi í dag 

2.3.1 Aðalnámskrá og breytingar á henni 

Árið 2011 kom út ný aðalnámskrá grunnskóla og var hún töluvert breytt frá 

þeirri fyrri. Í almennum hluta hennar eru nefndir sex grunnþættir 

menntunar en þeim er ætlað að vera leiðarljós í öllu námi nemenda í 

grunnskólum. Þeir eru heilbrigði og velferð, læsi, sjálfbærni, lýðræði og 

mannréttindi, jafnrétti og sköpun (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013:34). Samhliða þessari breyttu áherslu á stefnu í námi og þverfaglega 

lykilhæfni nemenda voru hæfniviðmið hverrar faggreinar útvíkkuð (Mennta- 
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og menningarmálaráðuneytið, 2013:101–105). Með tilkomu þessarra 

breytinga er það kennara meira í sjálfsvald sett hvað hann kýs að kenna 

nemendum sínum til að þeir nái hæfniviðmiðunum og hvernig hann gerir 

það.  

Í aðalnámskrá er einnig nefnt að það sé hlutverk skólans að mæta 

hverjum og einum nemanda á þeim stað sem hann er, jafnt félagslega og 

námslega (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013:12). Það er í takti 

við 17. grein laga grunnskóla en þar er minnst á að allir nemendur eigi „rétt 

á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla án 

aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða andlegs atgervis“ (Lög um 

grunnskóla, 2008). Þegar litið er á hvernig ákveðið námsefni er nefnt í 

aðalnámskrá segir: „Á grundvelli hæfniviðmiða eru kennsluaðferðir, 

námsefni og matsaðferðir valdar. Skal gera grein fyrir þeim í skólanámskrá 

viðkomandi skóla“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013:96). Af 

þessu leiðir að hvert og eitt kennarateymi getur ákveðið hvaða námsefni er 

kennt og hvernig.  

Þegar síðustu þrjár námskrár fyrir íslensku eru skoðaðar kemur ýmislegt í 

ljós. Til þess að skoða þær breytingar sem orðið hafa á boðun þess sem 

kennt skuli var ákveðið að líta á og bera saman loka- og áfangamarkmið 10. 

bekkjar með tilliti til lesturs fjölbreyttra bókmennta og þá sérstaklega 

Íslendingasagna. Í aðalnámskrá frá árinu 1999 er þess getið í 

lokamarkmiðum að nemendi eigi að hafa öðlast þekkingu á ýmsum gerðum 

bókmennta frá upphafi til nútímans (Menntamálaráðuneytið, 1999:64). Í 

áfangamarkmiðum sömu námskrár er nefnt að nemendur eigi að hafa „lesið 

og hlýtt á fjölbreytta íslenska bókmenntatexta, bæði forna og nýja, m.a. að 

hafa lesið og rætt um Íslendingasögur, Íslendingaþætti, skáldsögur, 

smásögur, leikrit, ævintýri, þjóðsögur, goðsögur, skopsögur, ljóð og 

dægurtexta“ (Menntamálaráðuneytið, 1999:64). Í lokamarkmiðum 

aðalnámskrár 2007 kemur fram að nemendur eigi að hafa innsýn í fornar og 

nýjar íslenskar og erlendar bókmenntir. Í áfangamarkmiðum 10. bekkjar í 

sama riti er einnig nefnt að nemendur eigi að hafa lært um ýmsar gerðir 

bókmennta, t.d. skáldsögur, leikrit, goðsögur, ljóð og þjóðsögur og þar er 

sérstaklega nefnt að nemendur eigi að hafa lesið bæði Íslendingasögu og úr 

verkum höfuðskálda (Menntamálaráðuneytið, 2007:18). Í aðalnámskrá frá 

árinu 2011 hefur landslagið breyst svo um munar. Það eina sem nefnt er 

hvað bókmenntagerðir varðar er að nemandi eigi að hafa „lesið, túlkað, 

metið og fjallað um fjölbreyttar íslenskar og erlendar bókmenntir og gert 

sér grein fyrir gildi bókmennta“  Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013:102). 
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Af þessu leiðir að með breyttri námskrá er kennara veitt meira frjálsræði 

við að ákvarða hvaða námsefni hann kennir og hvernig. Frelsi þetta er þó 

ekki ávallt af hinu góða. Kennarinn þarf að hafa yfirgripsmikla þekkingu á því 

sem hann kýs að kenna og vita hvaða námsefni er hægt að nota til að ná 

settum markmiðum. Hann þarf einnig að taka virkari þátt í mótun 

skólanámskrár því þar er það námsefni, sem áður var útlistað í aðalnámskrá, 

nefnt. Kennari fær með þessu meira frelsi til að móta starfið í 

kennslustofunni en jafnframt eru gerðar meiri kröfur til hans, bæði að finna 

ákjósanlegt námsefni og ekki síður að mæta öllum nemendum á þeirra 

forsendum.  

2.3.2 Skóli án aðgreiningar 

Á Íslandi hefur stefnan um skóla án aðgreiningar vakið athygli og haft áhrif á 
íslenskt skólastarf. Í lögum um grunnskóla nr. 91/2008 er þess getið að það 
sé hlutverk skóla að stuðla að alhliða þroska nemenda og að allir nemendur 
eigi rétt á að fá nám við sitt hæfi í sínum hverfisskóla. Þar kemur einnig fram 
að kennara beri að koma til móts við þarfir hvers nemanda, sama hvernig 
ástatt er fyrir honum náms- eða félagslega (Lög um grunnskóla nr. 
91/2008). Árið 2008 var Rannsóknarstofa um skóla án aðgreiningar sett á 
laggirnar og árið 2011 tóku gildi lög um lengingu kennaranámsins í fimm ár. 
Því má með sanni segja að ákveðin viðhorfsbreyting hafi orðið gagnvart því 
starfi sem fram fer í grunnskólum landsins.  

Stefnan um skóla án aðgreiningar er samtvinnuð þessum breytingum og 
er hún opinber menntastefna landsins. Hún byggist á mannréttindum og 
jafnrétti þar sem öll börn, jafnt fötluð sem ófötluð, eiga þann rétt að fá að 
ganga í sama skóla og hljóta kennslu í samræmi við líkamlegt og andlegt 
atgervi sitt (Hrund Logadóttir, Steinunn Ármannsdóttir og Sara Björg 
Ólafsdóttir, 2012:15). Stefnan er þó ekki einskorðuð við Ísland heldur er hún 
bundin í alþjóðasamþykktir og er meðal annars yfirlýst menntastefna 
Evrópusambandsins. Hennar er einnig getið í þúsaldarmarkmiðum 
Sameinuðu þjóðanna (Rannsóknarstofa um skóla án aðgreiningar, án 
ártals).  

Þessi breyting hefur áhrif á starf kennarans. Hann þarf nú að vera í stakk 
búinn til að kenna nemendum á mjög breiðu þroska- og námssviði sama 
atriðið. Eigi kennsla hans að bera árangur í þessum fjölbreytta 
nemendahópi er nauðsynlegt að hann hafi víðtæka þekkingu svo hann hafi 
árangur sem erfiði í kennslustofunni. Því má ætla að þar gegni 
kennslufræðileg faggreinaþekking mikilvægu hlutverki þar sem hún snýst 
um hæfileika kennarans til að laga meðal annars efnið að ólíkum 
nemendum og aðstæðum.  
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2.4 Raddir kennaranna og óskir þeirra 

Forvitnilegt er að skoða M.Ed. verkefni Svanhvítar Friðþjófsdóttur (2012) en 

í því rannsakaði hún íslenskukennslu á unglingastigi. Hún lagði áherslu á að 

skoða mikilvægi hennar, markmið, áhersluþætti og árangur og þar kemur 

ýmislegt fróðlegt í ljós. Viðmælendur hennar voru sammála um að 

nemendur þyrftu að geta metið tungumálið að verðleikum, bæði hvað 

daglega notkun varðar og í samhengi við önnur mál og umheiminn (52). 

Kennarar höfðu allir verið spurðir um tilgang málfræðikennslu en mörgum 

fannst erfitt að útskýra hann (53). Viðbragðssnjall kennari þarf að geta sagt 

nemendum hvers vegna ákveðið námsefni er lagt til grundvallar. Hann þarf 

líka að finna tilganginn hjá sjálfum sér því annars má ætla að kennslan sé 

ekki mörkuð af áhuga hans og elju. Viðmælendum Svanhvítar fannst einnig 

vera skortur á námsefni sem höfðaði til nemenda, líkt og undirrituð nefndi 

hér að framan (56). Reyndar hafa nokkrar kennslubækur verið gefnar út 

fyrir unglingastig á liðnum árum og má þar nefna þá nýjustu, Kveikjur (Davíð 

Stefánsson og Sigrún Valdimarsdóttir, 2013). Kennararnir í rannsókn 

Svanhvítar (2012) reyndu að vera með ýmis uppbrot í starfi í bland við 

hefðbundnar kennsluaðferðir. Námsefnisval fer að þeirra sögn eftir 

fjármagni skóla, markmiðum aðalnámskrár, hversu vandað námsefnið er og 

hversu skemmtilegt kennurum finnst það (59). Út frá vangaveltum Shulman 

væri áhugavert að skoða ekki einungis hvað kennurum finnst áhugavert 

heldur einnig hvað nemendum gæti þótt skemmtilegt. Það er ekki gefið að 

nemendur hafi gaman af sömu hlutum og kennarinn þó að kennslan sé 

mörkuð af áhuga þess síðarnefnda. 

Það sérstaka við íslenskukennslu er hversu margþætt hún er. Málið sjálft 

er alltumlykjandi og því er hægt að nýta margt úr umhverfinu sem 

námsefni. Einnig er auðvelt er að ræða hvers kyns málefni í tengslum við 

fagið. Kennarar eru þó ekki allir jafn viljugir eða duglegir að taka 

samfélagsmál inn í kennsluna. Mjög áhugavert er að rýna í niðurstöður 

Bjarna Benedikts Björnssonar (2004) en hann skoðaði samkynhneigð og 

íslenskukennslu í M.Paed. verkefni sínu. Hann hóf rannsóknarvinnuna á að 

kanna viðhorf  íslenskukennara til umræðu um samkynhneigð í kennslu. 

Nokkrir þátttakendur voru ósáttir og lýstu furðu sinni á að það væri verið að 

þvæla samfélagslegum álitamálum inn í íslenskukennslu. Samkvæmt þeim 

lægi beinast við að ræða samkynhneigð í lífsleikni eða félagsfræði (5). Það 

eru einungis tíu ár síðan þessi grein var skrifuð og því nokkuð sláandi að 

kennarar skyldu láta það út úr sér að samfélagsleg álitamál ættu ekki heima 

í almennri kennslu. Út frá kennslufræðilegri faggreinaþekkingu á einmitt að 

nýta öll tækifæri til að gera námsefnið líflegra og tengja það þeim veruleika 
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sem nemendur þekkja. Því er ekki heillavænlegt ef íslenskukennarar þora 

ekki að stíga upp úr hjólfarinu og prófa sig áfram til að mæta nemendum á 

þeirra stað.  

Þegar verkefni sem þetta er undirbúið er sem betur fer hægt að leita í 

vinnu þeirra sem á undan hafa gengið og skoða hvaða niðurstöðum þeir 

komust að. Það er til að mynda áhugavert að skoða niðurstöður 

doktorsverkefnis Rúnars Sigþórssonar (2008), en þar skoðaði hann 

samræmd próf, kennsluhugmyndir kennara og kennslu og nám í 

náttúrufræði og íslensku í fjórum íslenskum grunnskólum. Þar nefna 

íslenskukennarar að þeir furði sig á hversu illa nemendum gangi að lesa 

bókmenntir, sérstaklega fornsögur. Þeim finnst staðan hafa versnað á 

skömmum tíma og þá sérstaklega orðaforði og málþroski nemenda (152). 

Getur verið að þessi þróun stafi af því að kennslan standi í stað á meðan 

nemendur þróist, meðal annars út frá breyttu samfélagi? Getur kennarinn 

haft áhrif á málþroska og orðaforða nemenda?  

Undirrituð hefur nú í vetur fylgst með kennara kenna Gísla sögu 
Súrssonar í 10. bekk með þeim hætti að sómi er að. Nemendur eru 
áhugasamir og vilja helst ekki missa af einum einasta tíma. Kennarinn les 
söguna fyrir nemendur og stoppar reglulega til að endursegja svo allir geti 
haldið söguþræðinum. Nemendurnir virðast hafa mikinn áhuga á sögunni og 
af ritgerðum að dæma náðu nær allir að setja sig inn í söguþráðinn og 
persónusköpun. Sagan er sú sama og kennd er í öðrum skólum. Það eina 
sem er ólíkt er kennslan sjálf og hlutverk kennarans. Getur verið að 
kennsluaðferðir, viðmót kennarans og áhugi hans á efninu hafi 
grundvallaráhrif á það hversu vel nemendur ná að læra það námsefni sem 
liggur til grundvallar?  

Viðmælendur Rúnars voru allir sammála því að góð íslenskukunnátta 
nemenda væri mikilvæg og íslenskukennslu bæri að stuðla að henni. 
Hugmyndir kennaranna endurspegluðu „mikilvægi þess að nemendur læri 
að tjá sig í ræðu og riti, hafi góðan orðaforða, lesskilning og almennan 
málskilning, kunni að lesa sér til ánægju og njóta bókmennta og hafi 
almennt jákvætt viðhorf til íslensks máls og varðveislu þess.“ Líkt og hjá 
Eddu Kjartansdóttur (2011), sem vitnað var í hér að framan, er veruleikinn 
annar. Bókmenntir skipa mikilvægan sess í kennslu viðmælendanna en aðrir 
nauðsynlegir þættir hafa ekki sama vægi (Rúnar Sigþórsson, 2008:153– 
154). Eftir að Rúnar lauk rannsókn sinni hafa áherslur aðalnámskrár breyst 
og lokamarkmið 10. bekkjar eru orðin mun opnari en þau voru. Þannig hafa 
kennarar meira frelsi þegar kemur að skipulagi og inntaki náms. Ef kennarar 
búa yfir góðri kennslufræðilegri faggreinaþekkingu eiga þeir ef til vill 
auðveldara með að samræma sig þeim breyttu áherslum sem ríkja í 
skólastarfi í dag.
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3 Rannsóknin 

3.1 Aðferðafræði og gagnaöflun 

3.1.1 Eigindleg aðferðafræði 

Rannsóknir geta verið af öllum stærðum og gerðum. Áður fyrr voru 

megindlegar rannsóknir algengastar. Þeim var ætlað að mæla magn 

einhvers eða tengsl og gögnin voru greind með tölfræði. Síðar áttuðu menn 

sig á því að megindlegar aðferðir nægðu ekki alltaf. Stundum þótti 

nauðsynlegt að veiti meiri smáatriðum athygli. Þá fór eigindleg aðferðafræði 

að ryðja sér til rúms. Með slíkum rannsóknaraðferðum voru aðrir hlutir 

skoðaðir og nú á dýptina. Þær eru í raun notaðar til að skilja það ferli sem 

liggur að baki ákveðnu hegðunarmynstri (Lichtman, 2013:4–5). Það má 

segja að hugtakið ‘eigindlegar rannsóknir’ sé regnhlífarhugtak. Slíkar 

rannsóknir eru margræðar og flæðandi og eru af ýmsum gerðum en eiga 

það sameiginlegt að vera nýttar til að skoða mannlegt eðli ofan í kjölinn. 

Gögnum er safnað í litlum hópi og þau ekki greind með tölfræði heldur er 

þeim fylgt eftir með aðleiðslu til að leita að ákveðnu mynstri eða 

heildarþáttum. Aðleiðsla kallast sú nálgun þegar hið sérstæða er fyrst 

skoðað á dýptina og síðar er reynt að skilja hlutinn og setja í víðara 

samhengi (Lichtman, 2013:15–19).  

Þessari rannsókn er ætlað að afla vitneskju um hvað góðir 

íslenskukennarar gera til að rækta með sér og nýta kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu. Hver viðmælandi er frábrugðinn öðrum og því var 

nauðsynlegt að ræða við þá sem einstaklinga til að fá upplýsingar um sögu 

þeirra, reynslu og viðhorf. Þar af leiðandi hentaði mjög vel að gera 

eigindlega rannsókn á þessu viðfangsefni. Eigindlegar rannsóknir geta verið 

með ýmsum rannsóknarsniðum. Þessi rannsókn er tilviksrannsókn. Það 

rannsóknarsnið er nýtt þegar t.d. manneskja, ferli, námskrá eða hugmyndir 

eru skoðaðar og settar í samhengi (Lichtman, 2013:94). 

Rannsakandi gegnir mikilvægu hlutverki í eigindlegum rannsóknum. 

Hann safnar gögnunum, skipuleggur öflun þeirra og úrvinnslu, túlkar þær 

uppýsingar sem hann fær og reynir að setja þær í víðara samhengi. 

Tilgangur eigindlegra rannsókna er að veita djúpan skilning á mannlegri 

reynslu eða upplifun og þá er það rannsakandans að lýsa því sem hann fær 

að vita, túlka upplýsingarnar og reyna að finna svarið við 



 

30 

rannsóknarspurningunni í gögnunum (Lichtman, 2013:9). Eigindlegar 

rannsóknir snúast um viðmælandann eða þátttakandann og því skiptir hann 

meira máli sem einstaklingur en í megindlegum rannsóknum. Taka verður 

tillit til hans náttúrulegu aðstæðna og best er ef gagnaöflun getur farið fram 

á hans heimavelli (Lichtman, 2013:20).  

Kostir eigindlegra rannsókna eru að þær veita góða möguleika á að 

skoða hvernig fólk sér sig sjálft í umhverfinu og hvernig það hagar sér. 

Niðurstöðurnar verða á þröngu sviði en því meiri á dýptina og þannig 

lýsandi fyrir þær aðstæður sem skoðaðar eru (Lichtman, 2013:37). Gallar 

eigindlegra rannsókna eru að engar tölulegar upplýsingar fást og erfitt getur 

verið að greina gögnin og draga fram þemu til að móta niðurstöðu. 

3.1.2 Eigindleg viðtöl sem gagnasöfnunaraðferð 

Fjölbreytni er ef til vill það sem helst lýsir eigindlegum rannsóknum. Þær eru 

ólínulegar, aðferðirnar til að framkvæma þær eru margar og ólíkar og ekkert 

eitt form er rétt (Lichtman, 2013:21–23). Eins og áður segir eru aðferðirnar 

við gagnasöfnun margar og ólíkar en einstaklingsviðtöl eru samt sem áður 

algengasta leiðin (Brown og Durrheim, 2009). Í slíkum aðstæðum er búinn 

til grundvöllur fyrir samtal við viðmælanda þrátt fyrir að rannsakandinn sé 

við stjórnvölinn, og byggist það á munnlegum og sjónrænum samskiptum 

(Lichtman, 2013:4). Það má líta á einstaklingsviðtal sem samtal með tilgang. 

Rannsakandinn býr til grind fyrir viðtalið og ákvarðar þar með hvort það er 

opið í alla enda, hálfopið þar sem spurningar hafa verið ákvarðaðar en 

möguleiki á að fara í ótal áttir út frá þeim, vel ákvarðað með ákveðnum 

spurningaramma sem ekki er vikið frá, hversdagslegt eða jafnvel óundirbúið 

(Lichtman, 2013:189). Í þessari rannsókn var nauðsynlegt að ná fram 

ákveðnum upplýsingum og því var viðtalið skipulagt hálfopið, þ.e. ákveðnar 

spurningar voru settar fram en samt sem áður stýrðu þær ekki meira en svo 

að hægt var að víkja frá þeim og taka krókaleiðir til að ná sem bestri innsýn í 

huga viðmælandans (Lichtman, 2013:192).  

Fjöldi eigindlegra viðtala getur verið misjafn. Stundum er einungis rætt 

við einn aðila en þó sjaldnast fleiri en tíu (Lichtman, 1993:192–193). 

Eigindleg viðtöl eru ekki bundin við ákveðinn ramma, fáar reglur eru til 

staðar og því þarf rannsakandin að vera mjög skipulagður og samkvæmur 

sjálfur sér í allri vinnu. Þó ákveðið samband myndist á milli rannsakanda og 

viðmælanda hans þá er sá fyrrnefndi sá sem stýrir verkinu. Hann sér um að 

túlka allar niðurstöður og draga fram það sem máli skiptir. Helsta 

greiningartæki hans eru skynfærin; augu hans og eyru. Hann túlkar allar 
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upplýsingar út frá sjálfum sér, reynslu sinni, hæfileikum sínum og 

almennum bakgrunni (Lichtman, 2013:21–27).  

Þegar rætt er um réttmæti eigindlegra rannsókna er oft nefnt að 

rannsakandinn verði að vera hlutlaus og megi ekki vera of náinn 

viðmælendum eða viðfangsefninu sem slíku. Hans skoðun má í raun ekki 

koma fram. Þetta orkar tvímælis þegar rannsakanda er alls ómögulegt að 

vera fluga á vegg. Hann sér um að greina gögnin án allra greiningartækja og 

er sjálfur gleraugun sem notuð eru til að vinna úr gögnunum. Því er 

mikilvægt fyrir rannsakanda að vera sem hlutlausastur í viðtalinu sjálfu til að 

fyrirbyggja öll óþarfa áhrif og vera ávallt vakandi fyrir því hvaða áhrif hann 

getur haft á niðurstöðurnar (Lichtman, 2013:55–60). Samband hans við 

rannsóknina er sterkt og hann bæði mótar rannsóknina og mótast af henni 

(Lichtman, 2013:165).  

Einn helsti kostur eigindlegra viðtala er að rannsakandi fær miklar 

upplýsingar á skömmum tíma. Það er til að mynda mun fljótlegra að taka 

viðtal við þátttakanda en að fara í vettvangsathugun. Rannsakandi stjórnar 

gagnaöfluninni og það er undir honum komið hvernig hún gengur. Eins og 

með allar aðferðir eru ákveðnir ókostir við viðtöl en ef rannsakandi er 

vakandi fyrir því að nýta opnar, ekki of flóknar spurningar, gæta þess að 

spyrja einungis einnar spurningar í einu, hlusta á viðmælandann, grípa ekki 

fram í fyrir honum og gagnspyrja þar til hann hefur skilið svarið rétt er unnið 

í átt að greinargóðum, réttmætum gögnum. Helsti ókostur viðtala er þó að 

engin leið er að vita hversu samkvæmur viðmælandinn er sjálfum sér. Þá er 

oft gott að vera með varnagla og nýta önnur gögn líka, til að mynda ýmis 

skrifleg gögn eða rýnihópaviðtöl sem styðja við niðurstöður viðtalsins eða 

hrekja þær.  

3.1.3 Rýnihópaviðtöl sem rannsóknaraðferð 

Rýnihópaviðtöl eru gagnaöflun í formi hópviðtala. Þá hefur rannsakandi 

skilgreint ákveðið málefni og biður hópinn að ræða það. Enginn ákveðinn 

fjöldi einstaklinga er skilgreindur en þó er nefnt að gott sé að þátttakendur 

séu á bilinu sex til tólf talsins. Rannsakandi stýrir umræðunum og ákvarðar 

áherslurnar en þó verða þær að tengjast einhverju málefni sem er 

sameiginlegt öllum einstaklingunum (Lichtman, 2013:207).  Með því að hitta 

einstaklingana í hóp fær rannsakandi meiri upplýsingar og á skemmri tíma 

heldur en ef hann ræddi við hvern og einn einstakling í einrúmi. Allar líkur 

eru á að í viðtölum sem þessu örvi einstaklingarnir hver annan og þannig 

verður einfaldara að ná upplýsingunum fram. Allt snýst þetta um að heyra 

skoðanir og því þarf rannsakandi að setja upp aðstæður sem gera 
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viðmælandanum kleift að tjá sig. Oft finnst fólki einmitt auðveldara að tjá 

sig í hóp heldur en einum (Lichtman, 2013:189).  

Kostir rýnihópaviðtala eru þeir að hugarflæði hópsins er nýtt. Auðvelt er 

að nálgast upplýsingar frá hópi fólks og á tiltölulega skömmum tíma. Helstu 

gallarnir eru þeir að einstaklingar í hópnum geta haft áhrif hver á annan, 

bæði jákvæð og neikvæð. Það er ekki gefið að allir segi sína skoðun og það 

þarf að gæta þess að túlka ekki álit eins sem skoðun allra í hópnum. Það 

getur reynst erfitt að túlka þau gögn sem koma úr rýnihópaviðtölum og eins 

getur verið erfitt að nálgast persónuleg málefni þar sem aðstæðurnar eru 

nokkuð gervilegar.  

3.2 Fyrirkomulag 

Til þess að komast að niðurstöðu voru tekin viðtöl við fimm íslenskukennara 

á unglingastigi og voru þeir valdir með markmiðsúrtaki. Ákjósanlegast var að 

kennararnir kenndu 10. bekk. Ábendingar bárust um viðmælendur og voru 

þær skoðaðar, og þá sérstaklega út frá þeirri frumforsendu að 

skólastjórnendur veittu samþykki sitt. Rannsakandi er búsettur á 

höfuðborgarsvæðinu en ákvað strax að láta það ekki aftra sér ef ábending 

bærist um úrræðagóðan kennara annars staðar á landinu. Með því að velja 

viðmælendur með þessum hætti voru bundnar vonir við að þeir hefðu 

eitthvað fram að færa í tengslum við rannsóknarspurninguna. Aukinheldur 

þjónaði valið því markmiði að fá þekkingu sem flestra úrræðagóðra  á þessu 

sviði og því var þetta reynt (Lichtman, 2013:40).  

Spurningarnar voru opnar og hálfopnar til að ná sem dýpstri þekkingu 

fram. Ekki var ætlast til þess að rætt væri oftar en einu sinni við hvern 

kennara. Eftir að viðmælendur höfðu gefið samþykki sitt var sent bréf til 

foreldra allra barna í nemendahóp hans og athugað hvort það væru 

einhverjir sem væru móttfallnir þáttöku í rýnihópaviðtali. Þá hittust 

nemendur nokkrir saman ásamt rannsakanda og ræddu saman um 

kennsluna hjá viðkomandi kennara og álit þeirra á henni. Vonir stóðu til að 

þar kæmi í ljós hvað nemendur væru ánægðir með, hvort kennari næði 

góðu sambandi við nemendur og hvernig áhugi þeirra sjálfra á faggreininni 

væri. Lagt var upp með að rýnihópaviðtalið tæki ekki meira en klukkustund. 

Þar var notast við opnar og hálfopnar spurningar til að fá fram viðhorfi 

nemenda gagnvart kennslunni. Ætlunin var að bera þær niðurstöður saman 

við viðhorf kennaranna.  
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3.3 Lýsing á ferlinu 

3.3.1 Undirbúningur 

Eftir að rannsóknarspurning hafði verið mótuð og komið hafði í ljós að 

eigindleg aðferð hentaði vinnunni best var hafist handa við að leita að 

íslenskukennurum sem teljast skara fram úr. Leitað var til vanra 

rannsakenda innan Menntavísindasviðs og eftir vangaveltur var ákveðið að 

hæfilegt væri að viðmælendur væru sex talsins. Fljótlega varð forvitnilegt að 

heyra ekki einungis hugmyndir kennara og eigin lýsingu þeirra á starfinu 

heldur að leita einnig eftir viðhorfi nemenda til kennslunnar. Því var ákveðið 

að taka rýnihópaviðtal við sex nemendur hvers kennara. Þar af leiðandi var 

ákveðið að viðtölin yrðu 12 talsins. Þeir sem leitað var til voru sammála um 

að vissulega væru 12 viðtöl nokkuð mörg fyrir verkefni af þessu tagi en að 

það kæmi samt sem áður ekki niður á öðru en tímanum sem tæki að vinna 

úr þeim. Undirrituð vildi gera sitt besta til að fá fram þekkingu sem flestra 

og því var þetta reynt. Á endanum urðu viðtölin einungis tíu; fimm við 

kennara og fimm við rýnihópa þar sem einn viðmælandinn svaraði ekki 

ítrekuðum tölvupóstum. Sótt var um leyfi til Skóla- og frístundasviðs 

Reykjavíkurborgar (viðauki i) og Skólanefndar Kópavogsbæjar (viðauki ii) 

auk þess sem rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar (viðauki iii). 

Þar sem ætlunin var að ná ákveðnum upplýsingum frá mikils metnum 

kennurum var nauðsynlegt að finna einstaklinga sem búa yfir reynslu og 

þekkingu á sínu sviði. Undirrituð leitaði til nær allra sem hún er málkunnug 

og hitti á förnum vegi, hvort sem þeir voru foreldrar, unglingar eða 

starfsmenn skóla. Viðkomandi aðilum var sagt frá hvað undirrituð væri að 

skoða og þeir spurðir hvort þeir myndu eftir framúrskarandi 

íslenskukennara sem hefði snert við nemendum á einhvern hátt. Þó nokkur 

nöfn fengust úr þeirri leit og unnið var nánar með þann lista. Spurst var enn 

frekar fyrir um einstaklingana og reynt að fá bæði svör frá foreldrum, 

samstarfsaðilum þar sem sá möguleiki var fyrir hendi og fyrrverandi 

nemendum um störf kennaranna. Undirrituð taldi í upphafi að auðveldara 

yrði að finna viðmælendur en raun bar vitni. Þess verður nánar getið í 

umræðukafla síðar í þessu verki.  

Þegar ljóst var að nöfn hæfra einstaklinga höfðu komið fram voru sex 

þeirra valdir úr. Reynt var að velja þá út frá aldri þar sem ákjósanlegt var að 

helmingur viðmælenda hefði lengri starfsaldur og hinn helmingurinn styttri. 

Einnig var horft til kyns tilvonandi viðmælanda þar sem það var talið þjóna 

trúverðugleika rannsóknarinnar að hafa kynjahlutfall sem jafnast. Ef til vill 

hefði verið hægt að beita annarri aðferð við að finna framúrskarandi 
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kennara. Það hefði til að mynda verið gott ef hægt hefði verið að nýta 

einhverjar niðurstöður prófa. Eini möguleikinn á þess konar síu hefðu verið 

samræmd próf að hausti í 10. bekk. Rannsakanda fannst það hins vegar ekki 

vera þess eðlis að það sýndi fram á hversu vel kennarar ná til nemenda og 

því var ákveðið að nýta orðspor kennara út á við.  

Því næst var haft samband beint við valda einstaklinga með tölvupósti. 

Þar var sagt örstutt frá rannsókninni og þeir spurðir hvort þeir gætu séð sér 

fært að veita liðsinni sitt með þátttöku. Ekki var gengið á eftir þeim sem 

svöruðu nema með einum pósti. Ef honum var ekki svarað var litið sem svo 

á að viðkomandi hyggðist ekki veita rannsakanda liðsinni sitt. Þar sem 

hlutverk rannsóknarinnar var að ná upplýsingum frá kennurum með opnum 

spurningum taldi undirrituð að það þjónaði tilgangi hennar að viðmælendur 

væru samstarfsfúsir. Ákvörðunin um að ganga ekki á eftir einstaklingum var 

tekin í samræmi við þá stefnu.   

Eftir að tilvonandi viðmælendur höfðu veitt samþykki sitt var 

skólastjórum viðkomandi skóla sent bréf (viðauki iv) þar sem sagt var frá 

rannsókninni, tilgangi hennar og fyrirkomulagi, og þeir beðnir um leyfi fyrir 

því að rannsakandi fengi aðgang að nemendum og kennara. Allir 

skólastjórnendur veittu góðfúslegt samþykki sitt. Að því loknu var 

kennurum sent bréf sem þeir voru beðnir um að áframsenda á 

foreldra/forráðamenn (viðauki v). Þar var rannsókninni og fyrirkomulagi 

hennar sömuleiðis lýst og þeir beðnir um samþykki fyrir þáttöku barna 

sinna. Þar sem gögn um nemendur voru ekki skoðuð og ekki var leitað eftir 

persónulegum upplýsingum um nemendur eða stöðu þeirra í námi þótti 

Skóla- og frístundasviði og Skólanefnd Kópavogsbæjar nægilegt að þeir 

foreldrar/forráðamenn sem ekki vildu að barn þeirra tæki þátt hefðu 

samband við rannsakanda. Að öðrum kosti var litið svo á að leyfi væri veitt 

frá þeirra hendi. Ekkert foreldri hafði samband eða óskaði eftir frekari 

upplýsingum. Þegar haft var samband við kennarana til að ákveða 

dagsetningu fyrir viðtalið svaraði einn kennarinn ekki ítrekuðum tölvupósti. 

Sá hinn sami hafði þó áður veitt samþykki sitt. Þar sem nokkuð var liðið á 

þann tíma sem ætlaður var til viðtala var ákveðið að viðmælendur yrðu þá 

fimm í stað sex, því það væri hvort sem er nægur fjöldi til fá góðar 

niðurstöður.  

3.3.2 Gagnasöfnun 

Viðtölin voru tekin á rúmum mánuði, frá 27. janúar til 28. febrúar 2014. Allir 

skólarnir voru afgreiddir með þeim hætti að fyrst var tekið viðtal við 

kennarann og örfáum dögum síðar fór rýnihópaviðtalið fram. Sú ákvörðun 
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að taka fyrst viðtal við kennarann var tekin að yfirlögðu ráði svo að 

rannsakandi hefði fengið vitneskju um starf kennaranna og gæti gagnspurt 

nemendur á annan veg en ef hann hefði hitt rýnihópinn fyrst.  

3.3.2.1 Viðtöl við kennara 

Þó að kennararnir væru jafn ólíkir og þeir voru margir tóku þeir allir 

rannsakanda opnum örmum. Hvert viðtal hófst á því að viðkomandi aðila 

var þakkað fyrir að vilja taka þátt í rannsókninni og áhugavert var að einn 

kennarinn sagði það vera sjálfsagt mál því hann teldi það að vissu leyti vera 

siðferðislega skyldu sína að leggja sitt af mörkum í rannsóknum á starfinu. Í 

tveimur tilfellum fór viðtalið við kennara fram í umsjónarstofu þeirra. Í eitt 

skiptið hitti rannsakandi kennara í vinnuherbergi og einn hitti hann á 

skrifstofu skólastjóra. Aðstæður æxluðust þannig að einn aðilinn bauð 

rannsakanda heim til sín og þar var viðtalið tekið. Undirrituð leyfði 

kennaranum ávallt að ráða hvar viðtalið fór fram og var ánægð með að það 

skyldi æxlast þannig að hver og einn þeirra væri á sínum heimavelli. Það 

stuðlaði vafalaust að meira öryggi hjá þeim sjálfum. Allir viðmælendur voru 

beðnir um leyfi fyrir því að viðtalið yrði hljóðritað en þeim jafnframt sagt að 

upptökunni yrði eytt um leið og viðtalið hefði verið skrifað upp. 

Viðmælendur voru upplýstir um fyllsta trúnað og að öllum nöfnum, bæði 

skóla og þeirra sjálfra, yrði breytt. Jafnframt skrifuðu kennarar undir upplýst 

samþykki fyrir þátttökunni (viðauki vi).  

Undirrituð hafði sett niður vel ígrundaðar, opnar og hálfopnar 

spurningar, og var þeim ætlað það hlutverk að ná sem dýpstri þekkingu frá 

viðmælendum. Rannsakandi einbeitti sér að því að gagnspyrja til að fá þau 

svör sem nýttust í rannsókninni. Þó var haft í huga að spyrja aldrei lokaðra 

spurninga og að viðmælendur væru aldrei leiddir að svarinu. Hvert viðtal 

tók um eina klukkustund. 

3.3.2.2 Viðtöl við rýnihópa 

Við val á nemendum í rýnihópaviðtölin var leitað til kennaranna. Þeir voru 

beðnir um að velja nemendur en þó var ítrekuð sú beiðni að þeir leituðu til 

nemenda sem væru viljugir til að tjá sig fremur en þeirra sem stæðu vel í 

náminu. Rýnihópaviðtalið fór ýmist fram á bókasafni skólans, í kennslustofu 

eða í fundarherbergi svo nemendur voru á sínum heimavelli. Nokkuð 

misjafnt var hvernig gekk að fá nemendur til að tjá sig. Í upphafi viðtals var 

fengið leyfi hjá þeim fyrir hljóðupptöku en jafnframt var þeim heitið fullum 

trúnaði. Það var ítrekað að ekki væri hægt að tengja þeirra álit við ákveðinn 

kennara svo frásögn þeirra myndi ekki hafa áhrif á samband þeirra og 

viðkomandi. Engar spurningar vöknuðu hjá nemendum fyrir viðtalið.  
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Lagt var upp með að fá elstu nemendur sem viðkomandi kennari kenndi, 

þ.e. ef kennari kenndi 10. bekk þá voru nemendurnir sem rætt var við úr 

þeim árgangi. Tveir af kennurunum kenna einungis 8. bekk í ár þó að þeir 

hafi víðtæka reynslu af kennslu annarra árganga. Því var rætt við nemendur 

úr þeim árgangi. Einn skólinn er einkarekinn með tiltölulega fáum 

nemendum. Í þeim skóla kenndi viðkomandi kennari 8. og 9. bekk en hann 

sá til þess að þrír nemendur í rýnihópnum voru nemendur í 10. bekk sem 

hann kenndi í fyrra og hitteðfyrra. Það var mjög gott því þeir nemendur 

voru mjög viljugir til að tjá sig og höfðu engar áhyggjur af tengingu við 

kennarann. Auk þess ber að hafa í huga að nemendur í 10. bekk hafa 

útskrifast þegar niðurstöður rannsóknarinnar verða birtar svo það vann 

með trúnaði við þá og hvatti þá til að tjá sig ef eitthvað var. Hvert 

rýnihópaviðtal tók á milli 30 og 45 mínútur.   

Í viðtölum sem þessum er nauðsynlegt að nemendur finni að þeir geti 

treyst rannsakanda fyrir þeim upplýsingum sem þeir kunna að hafa fram að 

færa. Í því skyni var tilgangur rannsóknarinnar útskýrður fyrir nemendum og 

gengið úr skugga um að þeir vissu að hún er ekki framkvæmd til að leita 

uppi veilur eða vankanta heldur til að skoða stöðu íslenskukennaranna, bera 

viðhorf nemenda saman við skipulag, áætlanir og upplifun kennarans og 

vonandi bæta kennslu annarra kennara í kjölfarið. 

3.3.3 Siðferðileg atriði 

Eins og áður segir var rannsóknin tilkynnt til Persónuverndar og sótt var um 

leyfi til Skóla- og frístundasviðs Reykjavíkurborgar og Skólanefndar 

Kópavogsbæjar. Gengið var úr skugga um að öllum þátttakendum væri ljóst 

að þeim væri frjálst að neita að taka þátt eða hætta þátttöku hvenær sem á 

rannsókn stæði án skýringa. Mikið var lagt upp úr trúnaði við hvort sem er 

kennara eða nemendur, og öll gögn voru varðveitt á öruggum stað á meðan 

á rannsókn stóð. Að henni lokinni var öllum gögnum eytt, bæði hljóðskrám 

og rituðu efni. Við afritun viðtala var þess gætt að persónueinkenni 

viðmælenda kæmu hvergi fram og í skýrslu þessari eru bæði skólum og 

viðmælendum gefin ný nöfn. Í rýnihópaviðtölunum var lögð rík áhersla á að 

rannsakandi gæti ekki með nokkrum hætti upplýst kennara um svör 

nemenda.  

3.3.4 Rannsóknarspurningar 

Spurningarnar eru byggðar á rannsóknarspurningunni en einnig á þeim 

spurningum sem Shulman setur fram í grein sinni Those Who Understand: 

Knowledge Growth in Teaching (1986:8) og því líkani sem Sigrún 
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Guðmundsdóttir minnist á í greininni Ways of seeing are ways of knowing. 

The pedagogical content knowledge of an expert English teacher 

(1991:411). 

Fyrsta spurningin fyrir kennara sneri að þeim grunni sem hann byggir á:  

 Hver er grunnur þinn og kennslureynsla? 

Næstu spurningar fjölluðu um víðtæka þekkingu kennarans: 

 Hvaða hlutverki gegnir þekking þín í kennslunni, kennslufræðilega, 

faggreinarlega og nemendalega séð? 

 Hvernig eykurðu þekkingu þína, bæði hvað námsefnið varðar og 

nemendur? 

Þá komu spurningar sem sneru að kennslunni sjálfri:  

 Hvernig skipuleggurðu kennsluna og kennsluumhverfið? 

 Hvað hefurðu að leiðarljósi þegar þú kennir eitthvað nýtt? 

 Hvað finnst þér skipta mestu máli þegar námsefni/verkefni eru 

ákveðin? 

 Hvaða áhrif finnst þér ný hæfniviðmið í aðalnámskrá hafa á skipulag 

námsins? 

 Hvernig tengir þú faglega þekkingu þína á námsefninu, almenna 

kennslufræði og kunnáttu og áhuga nemenda þinna? 

 Hvernig myndirðu vilja sjá það gert? 

 Hvað viltu að nemendur taki með sér úr skólanum að námi loknu? 

Að lokum voru viðmælendur spurðir hvort þeir vildu koma einhverju á 

framfæri sem ekki hefði verið spurt um eða útskýra eitthvað nánar.  

Spurningarnar sem unnið var út frá í rýnihópaviðtölunum voru 

sömuleiðis opnar og settar saman með það í huga að skapa aðstæður fyrir 

umræðu um fagið og viðkomandi kennara.  

 Hvað finnst ykkur um kennsluna í íslensku? 

 Hvað finnst ykkur skemmtilegast að gera? 

 Hvað finnst ykkur áhugaverðast að læra? 

 Hvers konar verkefni finnst ykkur skilja mest eftir sig? 

 Er eitthvað sem þið mynduð vilja sleppa í náminu? Ef já, þá hvað og 

hvers vegna? 

 Hvað gerir kennarinn best og hvers vegna? 

 Hvernig líður ykkur í kennslustundum í íslensku? 

 Hvert finnst ykkur viðmót kennarans vera til kennslunnar og 

námsefnisins? 

 Hvert finnst ykkur viðmót kennarans vera til nemenda? 
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 Hvert finnst ykkur viðmót nemenda vera til kennarans almennt? 

 Hvernig er íslenskukennslan í samræmi við aðrar námsgreinar? 

 Hvað langar ykkur til að taka með ykkur úr skólanum að námi 

loknu? 

 Ef þið mynduð geta breytt einhverju í íslenskukennslunni, hvað yrði 

það? 

Að lokum fengu nemendur tækifæri til að bæta einhverju við sem ekki hafði 

verið spurt um eða ræða frekar um eitthvað sem fram hafði komið 

3.3.5 Skráning gagna 

Strax að loknu hverju viðtali skráði rannsakandi niður vettvangsnótur. Með 

þeim hætti var hægt að skrásetja ýmislegt sem kom upp í huga rannsakanda  

á meðan á viðtalinu stóð og strax á eftir. Þar var skráð hvernig allir aðilar 

voru upplagðir, hvernig andrúmsloftið var, umhverfið og upplifunin. Að 

loknu hverju viðtali var hljóðupptakan einnig afrituð og textinn skráður 

niður frá orði til orðs. Nöfnum einstaklinga og skóla var breytt jafnharðan 

svo enginn leið væri að tengja svörin við ákveðna einstaklinga. Ætla má að 

þetta loforð um trúnað hafi hvatt viðmælendur til að tjá sig á opinskáan 

hátt. 

3.3.6 Lýsing á greiningu gagna 

Fyrst var hvert viðtal lesið yfir frá orði til orðs án nokurrar greiningar. Því 

næst var lesið aftur yfir hvert viðtal með greinar Lee Shulman til hliðsjónar. 

Þær greinar höfðu verið lesnar vel og út úr þeim dregin þau atriði sem 

Shulman telur mikilvægust hvað þetta varðar. Í seinna skiptið sem viðtalið 

var lesið voru dregin fram þau atriði sem stóðu upp úr lestrinum. Þannig var 

unnið með hvert og eitt viðtal. Að lokum voru niðurstöður allra viðtalanna 

skoðaðar og sameiginlegir þættir dregnir út. 

3.4 Aðferðafræðilegir fyrirvarar 

Þegar Shulman kom fram með kenningu sína um kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu lýsti hann henni sem ákveðnum týndum ramma í ranni 

fagstéttarinnar. Á þeim árum var þessi vídd ný og því var skortur á 

viðeigandi tækjum og kenningum til að stjórna rannsókninni. Sigrún 

Guðmundsdóttir, lærlingur Shulman, lenti í vandræðum þegar hún 

rannsakaði þennan þátt í fari kennara (Gudmundsdottir, 1991:410) þar sem 

hún hafði ekki nægilega góðan ramma utan um rannsóknina. Undirrituð 

framkvæmir hér jafn yfirgripsmikla rannsókn og þessa í fyrsta sinn og því var 

undirbúið að hún þyrfti að fást við einhverja vankanta. Í ljósi mistaka 
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Sigrúnar var þó gengið úr skugga um að ramminn væri vel ákvarðaður og 

spurningar fyrirfram ákveðnar og vel ígrundaðar, líkt og Sigrún nefnir í grein 

sinni að hún hefði átt að gera. Þannig ætti áherslan að koma frá 

rannsakandanum sjálfum en ekki að skapast af viðmælandanum. 

Þegar þátttakendur voru valdir var ábendinga leitað um framúrskarandi 

kennara. Þegar þó nokkur nöfn voru komin á blað var leitað eftir áliti fleiri 

einstaklinga á starfi viðkomandi kennara. Þannig var reynt að ganga úr 

skugga um að þeir aðilar sem valdir voru væru vel starfi sínu vaxnir og hefðu 

eitthvað fram að færa í rannsóknina. Mjög líklega eru fleiri færir 

íslenskukennarar á unglingastigi sem aldrei komust á blað. Ef hugmyndin 

hefði verið að finna þá bestu í faginu hefði verið staðið að úrtakinu með 

öðrum hætti. Þar sem það var ekki markmið rannsóknarinnar, heldur það að 

fá fram hugmyndir færra kennara og skoða hvort þeirra aðferðir 

samræmast hugmyndum Lee Shulman um kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu þótti það ekki koma að sök. Niðurstöðunum er ætlað að 

veita hugmyndir um starf góðra kennara fremur en að hægt sé að alhæfa 

um þær.  

Við val á nemendum í rýnihópa var leitað til kennaranna sjálfra. Þeim var 

uppálagt að velja þá nemendur sem væru opnir og gætu tjáð sig á 

heiðarlegan hátt, en ekki eftir því hversu vel nemendur stæðu námslega. Þó 

ber að hafa í huga að kennarar vissu um hvað rannsóknin fjallaði og ef til vill 

hafði það áhrif á hvaða nemendur voru valdir. Þannig má vera að kennarar 

hafi á einhvern hátt haft áhrif á niðurstöður rýnihópaviðtalsins. Eftir sem 

áður stendur rannsakandi í þeirri trú að þetta hafi verið rétta leiðin til að 

standa að vali á nemendum. Það hefði verið slæmt ef rýnihópurinn hefði 

samanstaðið af einstaklingum sem hefðu illa getað komið skoðunum sínum 

frá sér og slík hefði allt eins getað verið raunin ef rannsakandi hefði sjálfur 

valið óþekkt nöfn af nemendalista kennarans.  

Í viðtölum sem þessum er hætt við að fólk segi eitt en geri annað. Þegar 

rætt er um ákveðin atriði koma oft aðrir hlutir fram en þegar horft er á 

hegðun fólks og atferli. Rýnihópaviðtölin endurspegluðu þó á skemmtilegan 

hátt það sem kennararnir sögðu sjálfir svo það eru allir líkur á að 

viðmælendurnir hafi verið samkvæmir sjálfir sér í svörum.  

3.5 Trúverðugleiki 

Rannsakandi vandaði sig við að túlka gögnin með réttmætum hætti og gætti 

þess í viðtölum að hafa ekki áhrif á það sem viðmælendur sögðu. Engu að 

síður gagnspurði hann til þess að komast að niðurstöðu og vera þess fullviss 

að hann skildi svar viðmælandans með réttum hætti. Í rýnihópaviðtölunum 
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var lögð áhersla á að rannsakandi myndi ekki á nokkurn hátt upplýsa 

kennara um svör nemenda. 

Þar sem ákveðið var að skýr viðtalsrammi væri mótaður með fyrirfram 

ákveðnum, opnum spurningum þótti rannsakanda réttast að leita ráða hjá 

einstaklingi sem vanur er eigindlegum rannsóknum. Leiðbeiningum hans var 

fylgt í hvívetna. Þess var gætt að spurningar væru aldrei lokaðar heldur var 

opnum spurningum hent fram og svo gagnspurt til að skilja svarið og fá 

nánari upplýsingar. Vettvangsnótur voru skrifaðar niður um leið og viðtali 

var lokið og við lyklun viðtalanna var vandvirkni höfð að leiðarljósi. 

Rannsakandi reyndi eftir fremsta megni að vera gögnunum trúr og að lesa í 

það sem var sagt en ekki það sem viðmælandinn hefði mögulega verið að 

meina.  
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4 Niðurstöður 

4.1 Viðmælendur og bakgrunnur 

4.1.1 Alda 

Fyrsti viðmælandinn sem rætt var við er Alda; tæplega sextugur kennari 

sem starfar í unglingadeildarskóla í Reykjavík og  býr yfir áratuga 

starfsreynslu. Hún hóf störf sem forfallakennari meðfram námi í ensku og 

sögu við Háskóla Íslands. Alda hafði lengi haft áhuga á starfinu og telur hann 

hafa kviknað þegar hún fékk eftirminnilegan kennara í barnaskóla. Hún fékk 

fastráðningu strax um áramót og ákvað því að hefja nám við Kennaraskóla 

Íslands þar sem valgreinar hennar voru landafræði og enska. Upplifun 

hennar af gamla Kennaraskólanum var ekki góð og henni fannst veran þar 

ekki kenna henni margt sem hún sá fram á að myndi nýtast henni í starfi. 

Reynsla hennar sjálfrar úr kennslu hafði hins vegar fært henni þá vissu að 

þar væri hún á réttri hillu og það var helsta ástæða þess að hún lauk námi 

en hætti ekki eins og margir samferðamenn hennar.  

Kennslureynsla Öldu er gríðarleg og hefur hún kennt í tveimur skólum. 

Hún hefur kennt börnum frá 10 ára aldri og upp á unglingastig en þar hefur 

hún fundið sig best. Þegar hún fór að kenna íslensku lærði hún mikið heima 

á kvöldin til dýpka þekkingu sína svo hún gæti mætt nemendum. Árið 2003 

ákvað hún að hefja nám í íslensku við Háskóla Íslands og útskrifaðist þaðan 

árið 2007. Að hennar sögn hugnast henni ekki að kenna annað fag, fyrir 

utan ákveðnar valgreinar. „Það er bara þannig að íslenskan gleypir mann“ 

segir hún með bros á vör. Viðtalið átti sér stað í kennslustofu hennar sem 

ber þess merki að hún vilji hafa gott skipulag í kringum sig. Það er greinilegt 

að hún nýtir ýmislegt, þar meðtalin ýmis gögn sem ekki eru búin til 

sértaklega með nemendur í huga. Sem dæmi um slík gögn má nefna 

bækling um Þjóðveldisbæinn á Stöng en Alda segist nota hann mikið í 

kennslu Íslendingasagna og þá sérstaklega til að lýsa atburðarás inni í 

híbýlum fólks. Það var notalegt að eiga spjall við Öldu og andrúmsloftið var 

afslappað. Sýn hennar á kennsluna kom vel í ljós og hún virðist vera mikill 

hugsuður.  
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4.1.2 Einar 

Einar er rúmlega sjötugur kennari sem er við það að ljúka starfi sínu í 

kennslu. Hann hefur kennt í um 50 ár og því er starfsreynsla hann veruleg. 

Hann hefur kennt börnum á öllum stigum og gegnt ýmsum störfum í 

skólum. Til að mynda starfaði hann um tíma sem skólastjóri úti á landi. Auk 

þess hefur hann unnið að því að hjálpa nemendum sem hafa villst af leið. 

Einar hóf nám við Kennaraskóla Íslands en leiddist dvölin þar svo hann 

hætti. Honum fannst námsefnið leiðinlegt og lítil tenging við það sem hann 

taldi skipta mestu máli í kennslu. Þá ákvað hann að halda í 

Íþróttakennaraskóla Íslands og lauk þaðan kennaraprófi. Að því loknu hélt 

hann til náms út fyrir landsteinana þar sem hann sérhæfði sig í  atferlisfræði 

og unglingum og þar liggur hans sérþekking. Aðspurður segir hann að hann 

reki ekki minni til þess hvenær hann ákvað að verða kennari en að sögn 

foreldra hans sýndi hann fljótt hæfileika i leiðtogastarfi með öðrum börnum 

og telur hann að þetta sé honum að vissu leyti í blóð borið. Hann tók nokkur 

námskeið í íslensku við Háskóla Íslands, jafnvel þótt hann hafi ekki lokið 

prófi þaðan. Þar fékk hann aukna þekkingu á námsgreininni og nýtir hana í 

kennslu. Auk þess lögðu foreldrar hans ríka áherslu á málvöndun og býr 

hann að því uppeldi. 

Einar kennir nemendum íslensku í fámennum, einkareknum skóla og fór 

viðtalið fram í litlu vinnuherbergi í þeim húsakynnum. Hann virðist vera 

mjög áhugasamur um kennsluna og leggur mikla rækt við starfið með 

nemendum. Í fljótu bragði virðist hann vera barn gamla skólans hvað 

skipulagningu og verkefnaval varðar en þó ber að hafa í huga að það sem 

gert er í dag er byggt á gömlum grunni og þar hefur hann sterkar stoðir. 

Þrátt fyrir að Einar sé á vissan hátt ólíkur öðrum þátttakendum í 

rannsókninni er áhugavert hversu gott orð fer af honum hjá nemendum 

sem hafa notið kennslu hans, bæði nú sem og fyrir áratugum síðan. Þar af 

leiðandi voru hugmyndir hans og vangaveltur áhugavert innlegg í umræðu 

um kennslufræði og skipulag náms.  

4.1.3 Arndís 

Arndís kennir nemendum í efstu bekkjum íslensku í gamalgrónum skóla. 
Hún hefur kennt í um 30 ár og skiptist sá tími á milli tveggja, ólíkra 
grunnskóla. Hún starfaði við kennslu í eitt ár áður en hún fór í Kennaraskóla 
Íslands og smitaðist af áhugasömum kennara sem hún starfaði með á þeim 
tíma. Fyrir það er hún mjög þakklát. Henni fannst námið í Kennaraskólanum 
hins vegar furðulegt, alls ekki gott og mjög illa upp sett. Það skýtur því 
skökku við að margir sem hún útskrifaðist með vinna enn við fagið og telur 
hún það vera sökum þess að þeir einstaklingar höfðu verið ánægðir með 
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þann skóla sem þeir höfðu verið í sjálfir á grunnskólaaldri og voru þess 
fullvissir að þeir ættu heima í þessari grein.  

Eftir útskrift hóf Arndís að vinna í skóla þar sem fjölmenning var mikil og 
kenndi hún fyrst í stað í starfsdeild fyrir unglinga. Hún hefur í gegnum tíðina 
kennt á öllum stigum grunnskólans, allt niður í 1. bekk. Hún hefur því langa 
kennslureynslu og telur sig hafa góðan bakgrunn. Í Kennaraskólanum lagði 
hún áherslu á íslensku og landafræði en þegar út í kennslu kom fannst henni 
sem hana skorti undirstöður í mál- og setningafræði. Henni líður vel í starfi 
en sér þó alltaf eftir því að hafa ekki farið í frekara nám við Háskóla Íslands. 
Hún telur þó ekki loku fyrir það skotið að hún eigi það eftir. Foreldrar 
hennar voru meðvitaðir um íslenskt mál og á heimili hennar voru 
bókmenntir í hávegum hafðar. Hún telur það hafa haft grundvallaráhrif á 
viðhorf hennar sjálfrar til íslenskrar tungu og margbreytileika hennar.  

Viðtalið við Arndísi átti sér stað í kennslustofu hennar og var það 
umhverfi mjög notalegt. Hlýtt viðmót hennar gerði stundina ljúfa en 
fagmennskan kom engu að síður vel fram í orðum hennar. Veggir stofunnar 
eru þaktir verkefnum og veggspjöldum sem nýtast í kennslu og hún er 
dugleg að nota það sem henni áskotnast, til að mynda bækling frá 
Árnastofnun um handritagerð Íslendinga. Hún veltir greinilega fyrir sér öllu 
sem snýr að íslenskri tungu og kennslu hennar og þar af leiðandi var spjallið 
við hana mjög áhugavert og fróðlegt.  

4.1.4 Trausti 

Trausti er liðlega fertugur kennari við unglingadeildarskóla. Hans menntun 

er að vissu leyti ólík hinum viðmælendunum. Hann er með B.A. próf úr 

almennri bókmenntafræði frá Háskóla Íslands og lauk einnig þaðan M.A. 

prófi í sömu grein með áherslu á franskar bókmenntir. Hann hóf að kenna 

upp úr aldamótum og fór þá að nema kennslufræði meðfram vinnu við 

Kennaraháskóla Íslands. Hann hefur hátt í 15 ára reynslu af kennslu og hefur 

kennt í sama skólanum nær allan þann tíma, fyrir utan eitt ár þegar hann 

starfaði í framhaldsskóla á landsbyggðinni. Hann hefur einnig sinnt fleiri 

þáttum en beinni kennslu, til að mynda verkefnastjórnun. 

Trausti hefur ekki sérhæft sig í íslensku sem námsgrein en telur að sá 

bakgrunnur sem hann fékk í menntaskóla nýtist honum í starfi. Hann hefur 

ekki átt í erfiðleikum með að tileinka sér það sem upp á vantar í málfræði. 

Bókmenntafræðin spilar hins vegar stóran þátt í íslenskukennslunni og þar 

býr hann yfir mikilvægri sérþekkingu. Viðtalið við Trausta átti sér stað á 

skrifstofu skólastjórans. Þrátt fyrir að ekki hefði verið mögulegt að sjá 

umhverfið sem hann starfar í með nemendum þá var auðvelt að finna þann 

kraft sem streymir frá honum og áhugann á námsgreininni, íslensku.  
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4.1.5 Jóna 

Fimmti viðmælandinn er Jóna, rúmlega fertugur kennari sem hefur mikla 

reynslu af kennslu og þá sérstaklega af ólíkum skólum og námsstigum. Hún 

hafði starfað við forfallakennslu áður en hún hóf nám við Kennaraháskóla 

Íslands. Hún lauk þó aðeins einu ári og skipti þá yfir í viðskiptafræði. 

Nokkrum árum síðar var hún aftur farin að sinna forfallakennslu og hélt á ný 

í Kennaraháskólann til að ljúka námi sínu. Síðan þá hefur hún kennt á öllum 

skólastigum, víðs vegar um landið sem og erlendis. Kjörsvið hennar í náminu 

var íslenska en þó að hún eigi enn hug hennar allan hefur hún kennt ýmsar 

greinar á sínum 13 árum í kennslu.  

Jónu hefur iðulega liðið mjög vel í starfi. Hún hélt af landi brott í þann 

mund sem hrunið skall á og kom aftur þegar það var farið að hafa sínar 

afleiðingar. Hún grætur það ástand sem hefur skapast í kjölfar þess og segist 

hvað best sjá afleiðingarnar á því að sá mannauður sem þarf til að sinna 

hinum ýmsu sérhæfðu störfum er ekki til staðar. Skólinn sem hún starfar í 

hefur ekki farið varhluta af ýmsum erfiðleikum og að hennar sögn er 

stemningin þar ekki góð. Fólk skortir eldmóðinn og gangan er erfið. Þrátt 

fyrir að Jónu líði ávallt best í kennslustofunni með nemendum er hún farin 

að huga að því að taka sér ársfrí. Það segir sitt um mikilvægi aðstæðna og 

andrúmslofts á starf kennarans.  

Þær aðstæður sköpuðust að best var að hitta Jónu á heimili hennar. 

Viðtalið var því frjálslegt og henni leið bersýnilega vel á sínum heimavelli. 

Hún hefur greinilega sterkar skoðanir og það var fróðlegt að heyra hennar 

sjónarmið og vangaveltur sem hún átti auðvelt með að koma frá sér.   

4.1.6 Rýnihópar  

Samhliða hverjum þátttakanda var tekið rýnihópaviðtal við sex einstaklinga 

hvers kennara. Þau viðtöl voru skipulögð af kennurunum sjálfum og því fóru 

þau öll fram á skólatíma. Í þremur tilfellum var rætt við nemendur í 10. 

bekk. Þar sem einn af skólunum er einkarekinn skóli með tiltölulega fáum 

nemendum í hverjum árgangi skipulagði kennarinn það þannig að 

nemendur voru úr 8., 9., og 10. bekk. Tveir af kennurunum kenna eingöngu 

8. bekk þennan vetur og því var í þeim tilfellum rætt við nemendur úr þeim 

árgangi.  

Nemendur virtust allir viljugir til að svara spurningum og gaman var að 

fylgjast með þeim umræðum sem spruttu upp í hópnum. Kennurum var 

uppálagt að velja ekki einsleitan hóp heldur öðru fremur að finna þá 

nemendur sem væru líklegir til að þora og vilja tjá sig. Það virtist ganga í 

flestum tilfellum. Hins vegar var mikill munur á því hvað nemendur í 10. 
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bekk voru mun opnari en þeir yngri. Sá aukni þroski sem nemendur öðlast á 

þessum tveimur árum og aukin námsvitund þeirra virðist hafa bein áhrif á 

öryggi þeirra í samskiptum og samræðu um nám.  

4.2 Reynsla og þekking sem grunnur í starfi 

Í viðtölum við kennarana kom skýrt fram að sú reynsla sem þeir búa yfir 

nýtist þeim markvisst í starfi. Jóna hafði töluvert kennt áður en hún fór og 

kláraði námið í Kennaraháskólanum og henni fannst sú reynsla sem hún 

hafði öðlast í starfi nýtast henni vel í náminu.  

Ég fann líka á samnemendum mínum á meðan ég var í 

kennaranámi, að ...og raunar vorum við tvær sem vorum með 

sama bakgrunn, hún með reyndar bara tveggja ára 

kennslureynslu en ég var með aðeins lengri, en við fundum það 

alveg á samnemendum okkar að það nýttist þeim líka. Þau 

leituðu mikið til okkar og voru að spyrja um allskonar hluti sem 

að...og mér fannst við nálgast verkefni og margt í náminu 

öðruvísi og líta það öðrum augum heldur en ef við hefðum ekki 

haft þessa reynslu. 

Henni fannst sem það vantaði ákveðið kandídatsár í námið því það væri 

betri vinkill á starfið sem í raun og veru færi fram á vettvangi. Einar tekur í 

sama streng. Hann telur það vera sitt aðalhlutverk að vera eftirminnilegur 

og að gera kennsluna skemmtilega þannig að nemendur vilji tileinka sér 

efnið en honum finnst sem Kennaraskólinn, og nú Menntavísindasvið, hafi 

vanrækt þá hlið kennaranámsins. Hann lærði þann grunn sem hann byggir á 

í gagnfræðaskóla og því leggur hann áherslu á að kenna nemendum hann 

núna svo þeir séu öruggir í því sem þeir taka sér fyrir hendur í framtíðinni.  

Alda stendur fast á þeirri skoðun sinni að menntun víkki sjóndeildarhring 

hverrar manneskju og styrki. „Aukin menntun styrkir sjálfstraust og 

sjálfsmynd og þetta allt. Ég ber miklu meiri virðingu fyrir menntun minni 

núna.“ Aðspurð finnst henni starfið mun skemmtilegra núna. Hún nýtur 

hverrar kennslustundar og finnst íslenskan vera mjög mikilvægur þáttur í 

námi hvers Íslendings. „Kannski skynja krakkarnir það að ég hef mjög mikinn 

áhuga á íslensku, ég held það. Einn nemandi skrifaði í ritgerð hjá mér að ég 

og nokkrir aðrir kennarar hefðum ástríðu fyrir faginu og ég held að það sé 

rétt hjá honum.“ Alda hefur mikinn áhuga á öllu sem tengist íslenskri tungu 

og bókmenntum og það hefur greinilega áhrif á viðhorf nemenda.  
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Ég er algjörlega sammála því að þú þarft að kunna miklu meira 

en það sem þú ætlar að kenna börnunum. Þú verður...þú stígur 

öruggari til jarðar, þú bara, þú veist hvað þú ert að gera og þú 

veist líka hverju þú getur sleppt, miklu frekar, á hvað þú átt að 

leggja áherslu. Svo eru oft vafamál í málfræðinni. Þá treystirðu 

þér alveg í vangaveltur um það og duglegu krökkunum finnst 

það skemmtilegt. Það verður nú líka að hugsa um þá. Þannig að 

ég bara líki því ekki saman hvaða áhrif menntunin hefur. Og 

eins hvernig maður viðar að sér efni. Það er bara allt annað. 

Arndís tekur í sama streng. Að hennar sögn hefur kennsla hennar þó breyst 

með árunum. Fyrir einhverjum árum síðan kenndi hún til að mynda 

bókmenntir með allt öðrum hætti en hún gerir nú en er engu að síður sátt 

við það sem hún valdi þá og lítur á gömlu aðferðirnar sem börn síns tíma. 

Henni finnst aukin reynsla breyta starfinu.  

Ég held að maður eflist með árunum. Hafi maður áhuga á starfi 

sínu þá eflist maður með árunum af því maður er alltaf að 

byggja þykkari vegg úr því sem maður hefur reynt og því sem 

maður á eftir að reyna. Mig langar til að fá fólk til að sjá hvað 

þessi heimur er margþættur og spennandi, ljúfur og yndislegur. 

Ég verð til dæmis aldrei vör við að krökkum þyki málfræði 

leiðinleg. Þetta eru skemmtileg fræði og mér finnst á þeim að 

þeim leiðist ekki mikið og þau jafnvel spyrja og biðja um meira. 

Maður byggir bara ofan á það sem þau segja og kunna og það 

sem maður heyrir frá fræðingum. Maður hlustar á aðra, tekur 

inn vinsar út og hendir, og byggir á þessu bara. Ég held að það 

sé ekkert endilega langskólanámið sem gerir það að verkum. Ég 

er alltaf að breyta um áherslu og aukin þekking breytir 

viðhorfinu til greinarinnar minnar. Því meira sem maður tekur 

inn, því öruggari kennari verður maður.  

Trausti hefur töluvert annan bakgrunn en hinir viðmælendurnir. Hann 

leggur meiri áherslu á aðra þætti íslensku en málfræði og hefur til að mynda 

góðar undirstöður hvað málnotkun varðar. „Ég veit hvað er ljóðrænt og 

hvað er skáldlegt og reyni að fást við svoleiðis spurningar. Ég vil frekar 

skoða með nemendum hvernig maður getur komið á óvart með 

tungumálinu heldur en að leggja áherslu á málfræði og málvísindi.“ Hann 

nýtir það sem hann lærði í menntaskóla sem grunn undir alla 

málfræðiumfjöllun en byggir annað á þeirri bókmenntaþekkingu sem hann 
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hefur eftir nám sitt. Stundum hefur honum þótt sem hann hafi ekki 

nægilega góða þekkingu á málfræði en þá reynir hann að undirbúa sig fyrir 

hvern tíma.  

Þetta snýst svolítið um það og reyna að matreiða. Það er 

kannski kostur að ég er ekki íslenskufræðingur þannig að ég er 

stundum svolítið á sama stað og þau að uppgötva hlutina og 

svona. Meira að segja set ég það bara stundum á svið. Ég er 

ekki alveg klár á þessu og bið þau að hjálpa mér að útskýra og 

svona. Svo er náttúrulega bókmenntaþekkingin, hún kemur úr 

bókmenntafræðinni þó ég hafi aðallega lesið franskar 

bókmenntir. Það er það sama, þessi grunnhugmynd að búa til 

texta sem hefur áhrif á einhvern. Það er svo skemmtilegt. 

Það er því ljóst að kennarar telja að sá grunnur þekkingar sem þeir búa yfir 

nýtist þeim í kennslu, hver svo sem hann er. Einnig eru þeir sammála því að 

grunnurinn styrkist með árunum.  

4.3 Að kynnast nemendum 

Einn af þeim stólpum sem Lee Shulman nefnir að séu undirstaða 

kennslufræðilegrar faggreinaþekkingar er það hversu vel kennarar þekkja 

nemendur sína. Það var því forvitnilegt að heyra hvort og þá hvernig 

kennararnir leggja sig fram við að kynnast þeim. Trausti leggur gífurlega 

mikið upp úr því að kynnast hópnum. Hann hefur til að mynda ekki formlega 

kennslu á haustin fyrr en hann er búinn að læra nöfn allra nemenda. Hann 

lætur nemendur gera krossglímur þar sem þeir tengja saman nafn sitt, 

áhugamál og persónulega staðreyndir (Guðmundur Engilbertsson, 2013). 

Og það er heimavinnan mín að læra nöfnin þeirra og taka tíma í 

það því maður þekkir það bara sjálfur að um leið og einhver 

segir nafnið manns er maður viðurkenndur og hluti af hóp. 

Þetta skiptir rosalega miklu máli. Svo gef ég mér tíma í að 

spjalla við þau. Í 8. bekk læt ég þau skrifa ritgerð um sjálfan sig 

og það er uppáhalds umræðuefnið þeirra. Og það er ekki bara 

til að skrifa ritun. Við erum líka að reyna að kynnast þeim og 

finna hvar styrkleikarnir liggja. 

Arndís og Alda nefna báðar að vikulegir stigsfundir séu þeirra helsta leið 

til að kynnast nemendum. Arndísi finnst mikilvægt að dæma ekki nemendur 

fyrirfram en læra samt sem áður af reynslu annarra kennara. Þær vilja báðar 
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að nemendur séu þeir sjálfir og þá smám saman leyfi þeir kennaranum að 

finna hvar þeir standa. Arndís nefnir að hún geri ekkert til að kynnast þeim 

meðvitað en vilji gjarnan laga það. Samkvæmt Öldu virðist þetta koma af 

sjálfu sér. Hún segir að hún gæti eflaust gert meira í því að fara og ræða við 

nemendur en veltir því jafnframt fyrir sér hvort hún sé þá að rjúfa þeirra 

þægindahring. Hún vill leyfa þeim að ráða ferðinni. Tvisvar í viku eru 

svokallaðir heimanámstímar þar sem nemendur koma og geta fengið 

aðstoð við að sinna heimavinnu eða ókláruðum verkefnum. Þeir finnast 

henni nýtast vel til að kynnast nemendum því þar hafa þeir sig í frammi sem 

tala nær aldrei í öðrum tímum. Henni finnst mjög mikilvægt að ná góðu 

sambandi við alla nemendur en telur þó að ekki megi fara yfir þá fínu línu á 

milli þess að öðlast traust þeirra og vaða inn á þeirra svæði.  

Ef maður skynjar að barnið vill ekki fá mann inn á gafl til sín þá 

verður maður að virða það. Þau eru náttúrulega að verða 16 

ára sko. Þetta er öðruvísi þegar þetta eru litlir krakkar. Ég hef 

stundum mestar áhyggjur af þessum hægu, rólegu börnum og 

því hvort þau langi í meiri kontakt en kunni ekki að verða sér 

úti um hann. Stelpurnar koma oft í lok tímans. Þannig að ég fer 

aldrei niður nema í löngu frímínútunum og matnum. Stuttu 

frímínúturnar, þá er mjög oft einhver á leiðinni út sem er 

aðeins að spjalla. Og það eru þessir krakkar sem kannski langar 

að fá aðeins meira samband og þá er um að gera að nota það.  

Alda nefnir að hún vildi helst kenna umsjónarhópnum sínum daglega því 

hún leggur mikið upp úr því að þekkja þá nemendur sem eru á hennar 

ábyrgð. Á stigsfundum ræðir hún við aðra kennara og getur þá fengið allar 

nauðsynlegar upplýsingar um nemendur í öðrum bekkjum. Henni finnst hins 

vegar ekki ákjósanlegt að vera mikið inni í málum allra nemenda.  

Einar gerir ekki margt til að kynnast nemendum persónulega en þó finnst 

þeim sjálfum hann þekkja þá mjög vel. Hann svarar því ekki beint hvernig 

hann ber sig að heldur leggur meiri áherslu á bekkjarstjórnun sína. Ef til vill 

er það merki um að það hvernig hann kynnist þeim sé ómeðvitað. Jóna telur 

það hvernig kennara tekst upp með að kynnast nemendum felast í 

persónuleika hans.  

Ef þú berð ekki virðingu fyrir nemendum og elskar þá ekki alla 

pínulítið, eins fáránlegt og það er að nota það orð, ef þú hefur 

ekki húmor fyrir þeim og hefur ekki umburðarlyndi gagnvart 

ólíkum persónuleikum því þeir koma snemma í ljós og ef maður 
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dettur í þá gryfju held ég að vera með nemendur sem fara í 

taugarnar á þér eða nemendur sem eitthvað...þá ertu á 

villigötum. 

Það má því segja að það sé mjög misjafnt hvort kennararnir leggja áherslu á 

að kynnast nemendum og hvort þeim yfir höfuð finnst það mikilvægt.  

Rýnihóparnir voru spurðir að því hvernig þeim þætti íslenskan sem 

námsgrein. Þeir voru allir sammála því að hún væri leiðinleg þó að sumum 

þætti hún bærilegri en öðrum. Það áhugaverðasta í þessu sambandi var að 

allir hóparnir nefndu að viðkomandi kennari gerði íslenskuna skemmtilegri 

en hún í raun væri. Flestir tengja leiðinlegan stimpil við fagið en þeir vita að 

námsefnið nýtist þeim í framtíðinni og það breytir viðhorfi þeirra til 

greinarinnar. Þeim finnst gott þegar verkefni eru margbreytileg og skipulag 

einfalt. Þeir telja fagið yfir höfuð einhæft en það sé ekki kennarans sök því 

áhugi hans á efninu geti skipt sköpum.   

Það er miklu skemmtilegra að vera í íslensku hjá skemmtilegum 

kennara. Sama þó hún kenni efni á nákvæmlega sama hátt og 

einhver annar þá gerir hún það skemmtilegra. Kennarinn getur 

stjórnað því hvort íslenskan er hræðileg eða næstum því 

skemmtileg. Það er alltaf svoleiðis.  

4.4 Skipulag kennslunnar 

Skipulag kennslunnar sjálfrar og kennslustofunnar snýr að því að skapa 

umhverfi sem er hentugt til náms. Kennararnir sem rætt var við gera það á 

ólíka vegu. Alda skipuleggur kennslustofuna þannig að nemendur sitja fjórir 

og fjórir saman. Þannig fá þeir tækifæri til að hjálpast að en engu að síður er 

þetta hennar leið til að nýta tímann sem best. Með þessum hætti getur hún 

rætt við fjóra nemendur í einu og það nýtist bæði þegar hún þarf að útskýra 

atriði eða hjálpa þeim og einnig vakna frekar umræður. Alda leggur mikið 

upp úr því að skipulagið á kennslustundinni sé gott og að nemendur viti 

alltaf hvað kemur næst. Hún hefur hvern tíma á að segja þeim frá skipulagi 

dagsins og reynir þannig að vera á undan spurningaflóði nemendanna. 

Kennslustundirnar eru yfirleitt 80 mínútur og hún reynir að skipta þeim tíma 

á milli mismunandi viðfangsefna svo hún kæfi nemendur ekki.  Að hennar 

sögn þarf hún helst að temja sér að hemja innlögnina því henni hættir til að 

hafa hana of langa. Hún reynir að finna hvað nemendur geta en oft reynist 

erfitt að finna hvenær þeir hafa misst athyglina.  
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 Með árunum hefur Alda minnkað heimanám því hún vill frekar geta 

aðstoðað nemendur í tímum með þau atriði sem þarf að þjálfa.  

Þau gerðu til dæmis ritgerðir um daginn niðri á safni og mér 

fannst rosalega gott að ég gat gengið á milli þeirra og sagt þeim 

hvað þau ættu að gera næst og hvernig. Þau voru stundum 

alveg týnd, sérstaklega í byggingunni. Í 8. bekk má þetta vera 

endursögn en í 10. bekk á þetta að fjalla um eitthvað og það 

var þeim mörgum erfitt. Þá gat ég hjálpað þeim að finna 

eitthvað umræðuefni og sum þeirra hefðu fengið góða hjálp 

heima og kannski allt of mikla en sum enga.  

Alda leggur meiri áherslu á lestur og ritun fremur en beina málfræðikennslu 

og hún færir góð rök fyrir því vali: 

Skiptir einhverju máli þó einhver hérna inni viti ekki upp á hár 

hvað til dæmis umsögn er? Það lærist þá með tímanum ef þú 

ferð í meira nám. Ég þarf ekki að hárreita mig yfir því að það 

hafi ekki allir náð einhverju ákveðnu málfræðiatriði en ég vil að 

þau geti skrifað almennilega, geti komið fyrir sig orði, geti sett 

upp texta og séu ekki hrædd við þetta. Geti bara látið vaða 

svolítið. Og ég vil að þau séu læs, hafi orðaforða og lesskilning. 

Ég held að það sé miklu mikilvægara að þú getir notað 

viðtengingarhátt frekar en að þú vitir hvað fyrirbærið heitir. 

Þessi skoðun Öldu birtist vel í því sem hún hefur að leiðarljósi í kennslunni. 

Hún vill að nemendur skilji og geti notað íslenskt mál og geti gert það vel. 

Henni finnst ekki nauðsynlegt að nemendur beiti sér sem fræðimenn en 

leggur áherslu á að þeir geti gert sig skiljanlega á sómasamlegu máli. Hún 

telur að leiðin að þessu markmiði sé að æfa lesturinn og þess vegna vill hún 

hafa gæðabókmenntir inni í námsefninu.  

Þau fara ekki öll í bóknám og verða að fá að kynnast þeim. Ef 

það er hægt að fá þau til að fá áhuga á lestri og að víkka út 

sjóndeildarhringinn þá verða þau held ég öruggari, þó þau séu 

ekki 100% í öllu. 

 Alda vinnur markvisst að því að auka lestur nemenda sinna. Hún les til að 

mynda allar unglingabækur sem koma út og hjálpar þeim að velja kjörbækur 

sem henta áhugasviði þeirra og þeir ná tengingu við.  
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Skipulag Arndísar er ekki ólíkt því sem Alda leggur upp með. Þar eru 

borðin reyndar þannig gerð að ekki er auðvelt að raða þeim saman með 

fjölbreyttum hætti. Nemendur sitja tveir og tveir saman og vinna mikið í 

þeim pörum. Hún er þó dugleg að skipta nemendum upp í stærri hópa. Hún 

leggur svipaða áherslu á bókmenntir og Alda. Hún leggur til dæmis upp með 

að vera búin að lesa allar bækur sem nemendur lesa því með þeim hætti 

finnst henni hún geta verið þeim betur innan handar, rætt við þá um 

innihaldið og nálgast ritgerðir og verkefni af meira innsæi. Það sem helst 

greinir þær Öldu og Arndísi að er sú leið Arndísar að kenna allt námsefnið í 

lotum. Þær kallar hún námskeið. Lengd þeirra er nokkuð misjöfn en hún 

nefnir sem dæmi ljóðanámskeið sem tók fimm vikur. Þá unnu nemendur 14 

verkefni af ýmsum toga og lásu fjöldann allan af ljóðum. Eftir stóð kunnátta 

í ljóðahugtökum og mikill lestur á ólíkum ljóðum. Þrátt fyrir þessi námskeið 

reynir hún að hafa alltaf einn fastan tíma á viku sem hún nýtir í ritun. 

Nemendum finnst þetta fyrirkomulag mjög gott og nefndu sérstaklega í 

rýnihópaviðtalinu að þetta einfaldaði hlutina. Þá blandaðist ekki allt 

óþarflega mikið saman. Í spjallinu við Arndísi barst talið að málbreytingum 

og viðhorfi hennar til þeirra.  

Maður verður að fara fetið í þessu því annars er maður ekki 

sjálfum sér samkvæmur. Maður kennir ekki eitt fag og talar 

þvert á stefnuna frekar en í íslenskunni. Þannig að ég ætla að 

halda mig við að leiðrétta málið. Ég hef sveiflast í marga hringi, 

endalausa, varðandi þetta af því ég auðvitað get ekki verið 

ósammála því að málið þurfi að breytast og aðlagast. En mér 

finnst óþarfi að gera það fátækara og mér finnst líka ekki 

spennandi að gera það á þennan hátt, að detta alltaf í þessa 

röngu pytti þarna þar sem allt er rangt.   

Einar skipuleggur kennslustofuna þannig að nemendur sitja einn og einn 

og er það í samræmi við þann gamla anda sem virðist fylgja honum. Hann 

leggur upp úr samvinnu en vill þó ekki að hún verði of mikil. „Ef allt er sett í 

hrúgu þá verður allt eins og klasi og einn fer að læra og hinir læra ekki neitt. 

Það er mín skoðun á þessu“. Þess vegna telur hann mikilvægt að nemendur 

séu agaðir sem hópur áður en þeir fá að vinna saman. Hann vill að í 

kennslustofunni sé skemmtilegt að vera og að jákvæður agi ráði för. Hann 

glósar mikið á töflu og lætur nemendur gera slíkt hið sama en leggur samt 

mest upp úr samræðum um efnið. Þá reynir hann að tengja hlutina við 

veruleika nemenda og persónugera hluti og atburði. Í spjalli um Gísla sögu 

segir hann:  
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Það verður að ræða þetta og geta bent á fleiri hluti úr lífinu og 

tengt að [þó að] þetta sé að verða 1000 ára gömul saga þá er 

hægt að setja þetta inn í nútímann. Það er það sem er svo 

mikilvægt, tel ég, og það er ekki bara tengt þessari sögu. 

Það sem helst einkennir starf Einars er að í allri umræðu tengir hann orðtök, 

málshætti, hljóðfræði og orðsifjafræði við allt sem hann segir. Hann tekur út 

einstaka orð og nefnir hluti sem tengjast því.  Með þeim hætti hjálpar hann 

nemendum að sjá margbreytileikann í tungumálinu, fá tilfinningu fyrir 

möguleikum þess og finna fyrir því hvernig allt tengist.  

Trausti er bundinn af því að nýta kennslustofuna sameiginlega með 

öðrum. Þar af leiðandi ræður hann ekki einn hvernig borðauppröðun er 

háttað. Kennararnir hafa sammælst um að raða borðunum fjórum og 

fjórum saman í raðir. Helst vildi Trausti þó hafa borðin röðuð í U. Með þeim 

hætti tekst honum best að halda augnsambandi við alla nemendur og 

auðvelt er að ganga á milli borða. Hann minnir þó sjálfan sig iðulega á að 

borðin eru ekki naglföst. Það er ekkert vandamál að færa þau til og hann 

nýtir sér það, allt eftir því hvernig verkefni eru unnin hverju sinni. Hann vill 

hafa allt umhverfið afslappað og frjálslegt. Þegar Trausti er spurður um 

mikilvægi námsins er hann fljótur að nefna að hann sé hættur að hafa 

markmiðin tengd ákveðnum blaðsíðum eða námsefni. Hann horfir frekar á 

hvaða markmiðum nemendur eiga að hafa náð og þær leiðir sem hann kýs 

að fara að þeim geta verið ýmsar.  

Ég hjóla alltaf í vinnuna og heim og þá fæ ég hugmyndir og ég 

kannski bara framkvæmi þær. Svo kem ég í vinnuna og 

bara..burtu með þetta..nú ætla ég að gera þetta frekar. Þá er 

ég einfaldlega að fylgja einhverri eðlisávísun sem snýst um að 

það sé svolítið gaman í tímum og spontant og óvænt. Það 

heppnast ekki alltaf þannig að ég segi alveg við nemendur: „Nú 

ætla ég að gera smá tilraun. Það eru ágætis líkur á að hún 

heppnist en líka á að hún heppnist ekki en þið verðið að vera 

með mér.“ Þannig að ég verð að útskýra markmiðið. Ég skrifa 

kannski bara á töfluna ‘hvað er læsi’. Þá vita nemendur að 

þetta erum við að fara að ræða núna. Svo stekk ég yfir í 

eitthvað annað en til þess að það heppnist þarf ég að vera 

búinn að móta mína hugmynd um það en í stað þess að segja 

þeim það reyni ég að fá þau til að finna það. 
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Þetta fyrirkomulag Trausta hefur smitast til annarra kennara sem eru farnir 

að vinna á sama hátt. Til þess að þetta virki segir Trausti að námsmatið sé 

fast og skil á ritgerðum og öðrum verkefnum verði að vera niðurnegld. Hann 

reynir að hafa alltaf tvær tegundir af verkefnum með hverju viðfangsefni. Þá 

er annað verkefnið fyrir alla nemendur en hitt fyrir þá sem eru komnir 

lengra. Þó að Trausti sé frjáls í verkefnavali stendur hann sjálfan sig að því 

að byrja oftast kennslustundina á kveikju, því næst innlögn og loks vinnu 

nemenda.  

Þegar Jóna er spurð um skipulag námsins nefnir hún strax að hún sé 

ótrúlega dugleg að láta sér detta eitthvað sniðugt í hug og framkvæma það. 

Hún kennir málfræði, bragfræði og bókmenntir í lotum, líkt og Arndís en 

hennar fasti punktur er stafsetning sem hún kennir nemendum einu sinni í 

viku. Hún raðar borðunum tveimur og tveimur saman en segist jafnframt 

sýna niðurröðun nemenda mikið umburðarlyndi. Það eina sem hún krefst er 

að fram fari sjálfstæð vinna og að allir séu að læra eitthvað. Frelsi hennar í 

skipulagningu kemur best í ljós þegar hún segir frá bókmenntakennslu sinni.  

Mér hugnast til dæmis ekki spurningar í bókmenntum. Ég 

hendist frekar út á skólalóð og læt nemendur leika senur úr 

bókunum. Ég stend sjálfa mig eiginlega að því að hafa ekkert 

sérstakt skipulag nema ég þurfi nauðsynlega að gera það. Ég 

hika ekki við að stökkva út í nafnorða- eða sagnorðaleik ef það 

er gott veður. Ekki spurning. 

Jóna var frumkvöðull í sínum skóla í því að leyfa nemendum að vera með 

heyrnartól og hlusta á tónlist í verkefnavinnu. Ástæðuna segir hún vera þá 

að eiginmaður hennar og sonur geti ekki lært nema hlusta á eitthvað. Þess 

vegna ákvað hún að bjóða nemendum það, jafnvel þó að hún eigi sjálf erfitt 

með að skilja hvernig hægt er að hlusta og læra á sama tíma. Það gefur til 

kynna að Jóna sé dugleg að hugsa um hag nemenda og geri það ekki 

einvörðungu út frá hennar eigin mati á hvað er gott og hvað ekki.  

Í spjallinu við Jónu um skipulagningu náms kemur bersýnilega í ljós 

hversu hlynnt hún er faggreinakennslu þar sem einn kennari ber ábyrgð á 

sinni námsgrein.  

Ég hef prófað að kenna í 6 ára bekk og ætla aldrei að gera það 

aftur. Ég held því fram að það skipti svo miklu máli að þú sért á 

tánum í þinni grein og þínu fagi og á þínu sviði og getir alltaf 

byggt ofan á þá þekkingu og það gerir þig færari í starfi. Ef ég 

kenni fleiri en eina grein finnst mér ég alltaf vera að grautast 
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svolítið á yfirborðinu í öllum námsgreinum í staðinn fyrir að 

vera ofsalega góð í því sem ég kann með mitt svið og geta þá 

haft svolítið öll trixin í hendi mér til að mæta ólíkum þörfum. 

Og endurmenntun verður líka auðveldari.  

Jóna vill að sérhæfing kennara komi fyrr inn en á unglingastigi. Henni finnst 

annars orkan dreifast á marga, ólíka staði og undirbúningur verði allur 

torveldari. Að auki er það hennar mat að kennarinn fái síður þá heildarsýn 

sem nauðsynleg sé í kennslunni og að skipulagning fram í tímann sé erfiðari. 

Rýnihóparnir nefndu einnig að þeim líkaði vel að vera komnir í 

faggreinakennslu frá miðstigi grunnskólans því bæði væri gott að vera ekki 

bundinn við sama kennarann allan daginn og að þeir væru með ólíkar 

áherslur, verkefni og mismikla þekkingu á sínu fagi.  

Í rýnihópunum sást sá rauði þráður að nemendum finnst málfræði 

leiðinleg en finnst skemmtilegast að enda tímann á að gera eitthvað líflegt. 

Nemendur Arndísar segja t.d. frá því hvernig hún lýkur kennslustundum oft 

með því að fara í leikinn Hengimann. Þá velur hún orð sem nemendur hafa 

ef til vill heyrt en vita ekki endilega hvað þýða. Þannig hjálpar hún 

nemendum að auðga orðaforða sinn um leið og skemmtun er höfð að 

leiðarljósi. Nemendum finnst ritun einnig skemmtileg en vilja þá fremur 

vinna ritgerðir heima heldur en í tímum. Þeim finnst skjóta skökku við að 

þeim sé sagt að þeir eigi að koma aftur og aftur að ritgerðum ef þeir eiga 

svo að vinna þær í einni kennslustund.  

Bókmenntir skipa ákveðinn sess hjá nemendum og flestir vildu vinna 

meira út frá þeim. Nemendur vilja fá að túlka bækurnar á sinn hátt og leggja 

áherslu á að kennarar leyfi þeim það. „Annars hjálpa þær manni ekkert í 

lífinu.“ Þeim finnst þó leiðinlegt að skrifa lestrardagbækur og sjá engan 

tilgang í því. Þeir vita að skrif sem þessi geta nýst þeim í lokaprófum og 

ritgerðum en nefna að þær séu svo hamlandi í vinnu að þeir sem standi 

höllum fæti og þyrftu hvað helst á lestrardagbókum að halda skrifi þær illa 

eða ekki. Einnig fannst þeim slæmt að þurfa að hætta að lesa í miðju kafi til 

að skrifa niður einhverjar línur. Þeir nemendur sem þurfa að skrifa 

lestrardagbækur efast um að þeir sem þurfa að lesa og æfa sig í lesskilningi 

fái það út úr vinnunni sem lagt er upp með. „Viðkomandi fær þá hugmynd 

að lestur sé vinna og þá nýtur maður þess ekki eins mikið.“ Nemendum 

fannst gott að vinna í lestrarhópum þar sem nokkrir nemendur ræddu 

saman um bækurnar en segja þó að huga þurfi að samsetningu hópanna; að 

þeir séu settir saman út frá námsgengi. Íslendingasögurnar hafa ekki hátt 

skemmtanagildi hjá nemendum og oft finnst þeim þær vera „leiðinlegar 

sögur af fólki sem deyr svo í næsta kafla.“ Þeim reynist þó mjög vel að 
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hlusta á kennarann lesa söguna og fylgjast vel með á meðan en telja 

jafnframt mjög gott þegar kennarinn sleppir þeim köflum sem hafa lítið 

með söguþráðinn að gera.  

Nemendur virðast kunna vel að meta þegar efnið er skýrt og skorinort. 

Einnig finnst þeim gott þegar þeir fá vinnutíma þar sem þeir geta klárað 

uppsafnaða vinnu. Upp úr stendur að nemendur njóta sín mun betur í 

tímum ef þeir eru skemmtilegir.  

4.5 Breytt aðalnámskrá og hæfniviðmið 

Vinnustaður Jónu hefur gengið í gegnum erfiðar breytingar og áföll hafa 

dunið yfir. Það hefur valdið því að starfsfólkið er langþreytt og þá finnst 

mönnum erfitt að hugsa um jafn róttækar breytingar og hin nýju 

hæfniviðmið færa með sér.  

Þetta er svo mikil vinna að mörgu leyti og mörgum finnst þessi 

hæfniviðmið svolítið óljós og okkur er ætlað að meta þau 

markmið og hafa þá hæfni á hendi okkar. Mörgum fallast bara 

hendur að þurfa að fara að búa til matskvarða fyrir allt 

mögulegt. 

Henni finnst þessi mikla vinna vera komin út í mikil smáatriði og 

skipulagningin krefjist mikillar, samhæfðrar vinnu. Jóna sér hins vegar sjálf 

aðra hlið á þessu nýja fyrirkomulagi því vinnubrögð sem þessi voru viðhöfð í 

skólanum sem hún starfaði í erlendis. Hún telur þessa nýju viðbót vera mun 

auðveldari en hún lítur út fyrir að vera.  

Mér finnst þetta ekki eins óyfirstíganlegt og mörgum öðrum. 

Engu að síður litar það líka mitt starf að vera í því 

vinnuumhverfi að menn eru mjög neikvæðir. Og þetta er 

kannski ekki rétti tíminn að koma akkúrat með þetta á sama 

tíma og það hefur rétt orðið hrun í landinu og ofboðslegt 

fjársvelti og mikill niðurskurður. 

Jóna hefði fremur viljað einblína á eitthvað sem nýtist nemendum betur, 

svo sem nýtt námsefni. Hún fer þó ekki ofan af því að þessi aðferð sé nú 

þegar til staðar og sjáist til að mynda í kennsluáætlanagerð þar sem 

markmið koma skýrt fram. „Við erum með þetta. Við þurfum bara að setja 

þetta inn í annað form, vera með þetta meira í tékklistum“ 
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Einar er ekki vongóður þegar talið berst að nýrri aðalnámskrá og er 

hræddur um að þetta breytta mat komi aldrei til með að verða tekið fyrir. 

„Ég er hræddur við þetta. Þetta er gert fyrir kennara sem vilja fela sig 

gagnvart einhverjum. Það er enginn vandi að verða vinsæll á einkunnum“. 

Hann heldur því fram að með því að gefa nemendum í bókstöfum þurfi 

kennarinn ekki að standa og falla með einkunninni. „Ef kennari hefur 

orðspor fyrir að vera sæmilegur þá fær hann aldrei þá spurningu um af 

hverju hann hafi gefið þetta eða hitt. Það er bara svoleiðis.“ 

Á meðan Jóna og Einar horfa á þessi nýju viðmið út frá starfi kennarans 

tengir Arndís þau fremur við nemandann sjálfan. 

Mér finnst margt um þau ágætt en að hafa þau endilega sem 

einhvern stimpil á blessuðum börnunum þegar þau eru farin 

út, hvort það er endilega það besta fyrir þau veit ég ekki. Og ég 

get ekki dæmt um það en hins vegar verður hver og einn 

einstaklingur að standa þar sem hann er og við verðum að 

meta hann út frá því. Það er margt í þessum hæfniviðmiðum 

sem ég held að við getum horft á en samt sem áður þarf svo 

róttækar breytingar í öllu sem að lýtur að námsmatinu og þar 

sem viðmiðin koma nú aldeilis inn í að við getum ekki kastað 

einu og tekið annað inn bara si svona. Við verðum, af því þarna 

er margt gott, að skoða hvernig við getum nýtt þetta með 

gamla kerfinu, sleppt hluta af gamla kerfinu út til dæmis. Þetta 

er ekki einfalt skref að stíga, að senda alla út með einhverja 

hæfni og meta fólk út frá svona huglægu mati eins og þetta 

gerir ofboðslega miklar kröfur til. 

Arndísi finnst hún varla geta metið þá þætti sem settir eru fram út frá því 

hvernig hún þekkir nemendur. Þrátt fyrir að vera með þeim mörgum 

sinnum í viku finnst henni hún ekki þekkja þá nægilega vel. „Þau búa yfir 

hæfni sem ég veit ekkert um. Ég veit ekkert um hæfni þeirra til að takast á 

við þau litlu verkefni sem hversdagurinn færir þeim.“ Það er því ekki vinnan 

eða skipulagið sem Arndís hugsar um heldur hvort þetta er yfir höfuð 

mögulegt.  

Trausti tekur í annan streng og er ánægður með þessi nýju viðmið. Að 

hans mati ber kennarinn nú meiri ábyrgð og þarf að standa og falla með 

ákvörðunum sínum. Þær breytingar sem settar eru fram í lokamarkmiðum 

færa kennaranum möguleikann á að ákvarða sjálfur hvaða námsefni verður 

fyrir valinu. Hann getur því ekki lengur skýlt sér á bak við aðalnámskrá og 
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hvað hún kveður á um heldur þarf hann að velja sjálfur hvað hann tekur 

fyrir.  

Ef horft er t.d. á helstu bókmenntahugtök, ég verð að vita hver 

þau eru og ég þarf að vita að það sé gert þannig víða annars 

staðar, að það sé eitthvað samþykki um hvað er mikilvægt. Ég 

get ekkert bara sagt að þetta sé í aðalnámskránni. Ég þarf að 

finna út úr því og gefa því merkingu sjálfur. Og það finnst mér 

vera styrkleiki fyrir kennarann og það ætti að gera kennsluna 

markvissari. Þetta er örlítið önnur nálgun. Ég er að kenna þetta 

af því þetta er mikilvægast og um leið og ég segi það þá hlýt ég 

að hafa farið í gegnum það í mínum huga hvað er mikilvægt, 

hvað skiptir máli, í staðinn fyrir að segja að ég þurfi að kenna 

þetta af því þetta er í bókinni því þá stundum deyr andinn. Og 

ég bara trúi því að í kennslustundinni verði að vera ákveðinn 

andi og hann komi frá kennaranum. 

Þó að Trausta finnist þessi nýja nálgun á mati náms og skipulagningu vera 

nýtt tækifæri fer hann ekki ofan af því að hún krefst mikillar vinnu frá 

kennurum.  

Okkur er fenginn sá kostur að hætta að vera ofan í bókinni og 

vinna markmiðamiðaðra. Það er vissulega erfitt að innleiða 

þessa aðalnámskrá, hún er miklu erfiðari en einhver listi um 

hvað á að kenna. Nú þarf að innleiða djúphugsun sem er pínu 

erfiðara, og samstöðu á meðal kennara, teymisvinnu, 

samræður og að tala um hlutina. Af hverju á að kenna þetta? Ef 

einhver segir: „Við verðum að kenna allegoríu“, þá myndum við 

þurfa að eiga samræðu um það. Af hverju er það mikilvægt?  

Alda er sammála Trausta um að þær kröfur sem settar eru á kennara 

með þessum breytingum séu af hinu góða. Hún sér þetta sem tækifæri til að 

skoða hvað hefur verið gert í skólanum því það sé margt sem sé nú þegar 

unnið með, til að mynda í samþættum verkefnum og hópavinu. Henni finnst 

hugsunin á bak við breytingarnar vera göfug: „Það er meiri hugsun á bak við 

þetta. Nemendur þurfa að hafa ákveðna hæfni fyrir lífið og tilveruna og hvar 

er sú hæfni? Er það eins og ég segi, að þekkja viðtengingarhátt og 

framsöguhátt í texta eða skrifa læsilegan, vel stílaðan texta?“ Kennarar 

virðast ekki vera á eitt sáttir um þann tilgang og þá möguleika sem þetta 

nýja námsmat færir með sér.  
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4.6 Námsefni og leiðarljós í kennslu 

Lee Shulman leggur töluverða áherslu á hvernig kennarar mæta nemendum 

þegar nýtt efni er kennt. Þess vegna voru kennarar spurði að því hvað þeir 

hefðu að leiðarljósi hvað námsefni og kennsluna varðar. Þegar í ljós kom að 

Arndís kennir bókmenntir, þar á meðal Íslendingasögur, í lotum var ekki 

hægt að láta hjá líða að spyrja hvernig nemendum líkaði að lesa t.d. Gísla 

sögu Súrssonar stöðugt í nokkrar vikur. „Þau elska það. Ég er búin að segja 

þeim að þetta sé svo skemmtileg saga.“ Hún vill alls ekki nota 

smásmugulegar spurningar úr sögunni. „Mér finnst þetta ekki hægt. Þau 

hafa engan áhuga á þessum svörum og ef það á að kynna þær [sögurnar] og 

gera þær spennandi fyri börnin og okkur Íslendinga þá bara má þetta ekki 

gerast.“ Hún les söguna með nemendum, leyfir þeim að velta vöngum og 

ræðir það sem upp í huga þeirra kemur. Arndís hefur dregið úr 

málfræðikennslu vegna aukinnar áherslu á læsi. Þar af leiðandi velur hún 

hvaða málfræðiatriði hún tekur fyrir. Þegar hún kennir þeim eitthvað nýtt 

lætur hún þau skrifa niður og ræðir við nemendur um hugtakið. Hún leyfir 

þeim að spyrja og útskýrir frá grunni.  

Ekki gefast upp. Maður verður að leyfa þeim að finna hvað 

þetta er skemmtilegt. Þegar ég legg fyrir þau málfræðiverkefni 

þá finnst mér skipta máli að byggja ofan á þennan grunn sem 

þau hafa eða fyrri þekkingu. Að eitt leiði af öðru bara.  Þetta er 

náttúrulega bara beisik eins og börnin myndi segja; að feta sig 

vel áfram á einni grein áður en maður stígur á þá næstu. Að 

byggja ofan á og tengja. Mér finnst það líka mjög mikið atriði. 

Að þau geti tengt frá sér og sinni þekkingu; hvaða not þau hafa, 

í hvaða þekkingu. Ég vel til dæmis Gísla og Laxdælu vegna þess 

að þar er talað um sama fólkið. Ég hef það að leiðarljósi að þau 

geti séð að þetta var allt sama fólkið á Íslandi og þetta tengist 

allt. Fá þau til að tengja. Átta sig á hvaða þekkingu þau búa yfir 

og byggja ofan á hana. Maður má ekki þreytast í því hjakki því 

kennsla er bara stagl og sumum finnst það ljótt orð en það er 

bara góð aðferð. 

Einar vinnur út frá þeirri hugsun að ákveðnar bækur séu nokkurs konar 

hjarta í náminu. Þær eru Málfræði Björns Guðfinnsonar og bók með 

stafsetningarreglum. Hann vill að nemendur nýti þær til að fletta upp þessu 

og hinu og viti alltaf hvar er hægt að leita að svörum. Hann nýtir svo 

bókmenntir og hvað það sem fellur til í kennslunni en allt hvelfist í kringum 
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þessar tvær bækur. Það kemur fljótt í ljós að Einar leggur aðaláhersluna á að 

tengja í kennslunni og nýtir mikið af myndlíkingum.  

Til dæmis ef maður notar orðið ‘fer’, að sjá að frumhljóð er far 

–  fer – er – a. Svo getur maður sagt ‘far – maður’ og svo getur 

maður bætt við og hitt og þetta. Og svo getur maður sagt ‘farð 

– u’ sko, þú veist, ‘fer’ – og svo bætir maður einhverju við og þá 

er það viðskeyti og þá læra þau hvað viðskeyti er. Ég reyni oft 

að segja einhverja myndlíkingu og tengja þetta.  

Hann nýtir ekki bara tengingar sem þessar í málfræði heldur gerir hann það 

markvisst í allri kennslu. Hann reynir til dæmis að setja sögupersónur úr 

fornsögum inn í nútímann og tengja þær því sem nemendur þekkja. Svo 

tengir hann málfræðina inn í alla umfjöllun. „Í bókmenntum getur maður 

oft talað um ást og afbrýði og svona og segja þá líka hvað er afbrýðisemi. 

Það er komið af ‘brúður’ og þá tengir maður málfræði og annað með 

þessu.“ Hann hefur helst að leiðarljósi í kennslunni að ala nemendur upp. 

Honum finnst uppeldi og kennsla vera það nátengd hugtök að ekki sé hægt 

að slíta þau í sundur. „Allt verður að hafa uppeldislegt gildi. Annars verður 

allt flatt og leiðinlegt“.  

Trausti leggur mikið upp úr því að bæði hann og nemendur hafi 

markmiðin á hreinu. Hann fundar til að mynda um námsefnið með bekknum 

og ræðir af hverju nauðsynlegt er að læra ákveðin atriði, til að mynda 

stafsetningu. Honum finnst það gott tækifæri til að heyra þeirrar skoðanir 

en það telur hann nauðsynlegt afl í kennslunni. Þegar hann leggur verkefni 

fyrir nemendur hugsar hann um að þau henti þeim og jafnframt að þeir hafi 

ákveðið val. Hann nefnir sem dæmi að verkefnin upp úr Íslendingasögunum 

séu öll á einu A4 blaði.  

Öðrum megin eru lýsingar á verkefnum og hinum megin eru 

matskvarðarnir. Svo segi ég bara við þau: „Ef þið ætlið að fá 10 

þá þurfið þið að gera allt sem er í þessum dálki. Ef þið ætlið að 

fá 5 þá gerið þið þetta bara svona.“ Og einkunnin er rosalega 

há því þau vinna vel og sökkva sér ofan í bókina. 

Sem dæmi um verkefni nefnir hann að á blaðinu séu 12 ritunarverkefni en 

nemendur eigi að velja sér 6 til að vinna. Í öðru verkefni eiga þau að finna 

20 orð sem þeim finnast torskilin og leita að merkingu með aðstoð 

orðabókar. Með þessum hætti er unnið út frá ákveðnum sveigjanleika og 

vali fyrir nemendur þó að ramminn sé skýr.  
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Alda leggur mikið upp úr að glósa með nemendum en vill að glósurnar 

verði til í tímanum. Hún spyr út í bekk og fær svar því þannig reynir hún að 

fá nemendur til að hugsa og verða þátttakendur. Slík vinna verður bara til 

með því að gera þetta í tímanum. Hvað námsefnisval varðar þá kýs hún að 

kenna þeim það sem hún telur að nemendur þurfi raunverulega að kunna. 

Hún reynir að setja allt fram á einfaldan máta þannig að allt sé skýrt í augum 

nemenda.   

Ég vil hafa allt einfalt, klippt og skorið. Ég vil til að mynda ekki 

blanda saman bókmenntum og málfræði í bókum. Við fórum í 

að láta nemendur greina atviksorð og lýsingarorð í ljóðum, og 

ég sagði við þau: „Um hvað fjallar þetta ljóð?“ Og þau bara 

meðtóku það ekki. Þau voru bara að skoða orðin. Mér finnst 

alveg synd að gera þetta.  

Hafandi sagt það þá telur Alda að skortur sé á námsefni íslenskri málfræði 

og málnotkun. Hún framleiðir efnið jafn óðum en saknar 

endurtekningaræfinga. „Það þarf að láta þau fallbeygja á fullu. 

Máltilfinningin er orðin svo slök að þau ranghvolfa í sér augunum ef þau 

eiga að beygja eitthvað fornafn eða eitthvað.“ Alda telur að það þurfi að 

kenna nemendum alla málfræði í einu því þannig sé auðveldara að byggja 

grunn heldur en ef stokkið er inn í efnið af og til á ólíkum stöðum og með 

ólíkri aðferð.  

Jóna er sammála Trausta í því að það sé vonlaust að troða upp á 

nemendur einhverju sem þeir sjá ekki tilgang með. „Ef þau vita ekki 

nákvæmlega til hvers er ætlast af þeim, til hvers þau eru að læra og hvert 

það á að leiða þau, þá nær maður aldrei til þeirra.“ Í því sjónarmiði segir 

hún að kennarinn verði að reyna að selja þeim þá hugmynd að efnið sé 

mikilvægt og reyna að finna rök fyrir því af hverju efnið kemur sér gríðarlega 

vel fyrir þá.  

Þetta getur verið mjög erfitt. Hvaða máli skiptir það fyrir þig 

hvort sagnir eru veikar eða sterkar? Þannig að maður þarf að 

vera svolítið góður leikari til þess að ná þeim með sér, til þess 

að hafa áhuga á þessu. En þá skiptir öllu máli að þú sért búinn 

að búa til þannig verkefni að þú getir platað þau áfram.  

Jóna gerir allt hvað hún getur til að nálgast nemendur á þeirra áhugasviði. 

Hún nefnir nokkra nemendur sem henni þótti erfitt að kenna sökum þess að 

líf þeirra snérist í kringum fótbolta. Þá ákvað hún að tengja öll verkefni þeim 
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áhuga þeirra og bjó meðal annars til stafsetningaræfingar þar að lútandi. Þá 

gekk kennslan mun betur.  

Það er svo mikilvægt að höfða til áhuga þeirra og hvað maður 

telur að muni virka. Og ekki of flókin verkefni. Útlitið verður að 

vera skýrt og fallegt. Allt sem þú berð á borð fyrir þau verður 

að vera þannig að þeim fallist ekki hendur og sérstaklega líka 

þau sem eru með lestrarörðugleika; að þeim finnist þetta ekki 

erfitt. Maður verður að mæta þeim þar sem þau eru. Ég les til 

dæmis aldrei stafsetningaræfingar upp úr gömlum bókum. Ég 

bý þær frekar til sjálf.  

Jónu finnst, líkt og Öldu, sem skortur sé á endurtekningaræfingum sem 

hjálpa nemendum að festa hlutina í minni. „Ef þú ætlar að koma einhverju 

inn sem þau þurfa að æfa aftur og aftur þá þarftu einhvers konar æfingar“. 

Líkt og Alda telur Jóna að málfræðina þurfi að kenna alla í einu og þess 

vegna fyrr í grunnskólanum.  

Það er fullt af hlutum sem ég held að þau geti alveg eins og 

svampar tileinkað sér svona 11–12 ára af því að um leið og þau 

eru komin á þetta hormónastig á unglingsárunum þá bara 

gerist eitthvað. Það er kannski bara ekkert ólíkt því sem gerist 

hjá óléttum konum; eins og heilinn hægi á sér. Það er bara svo 

mikið í gangi og svo mikið áreiti í samfélaginu. Þau eru svo 

upptekin við að samsama sig við stereótýpur og fyrirmyndir að 

þau drekka ekki námsefnið eins mikið í sig og þau gera aðeins 

yngri. Og á meðan þessar kröfur eru gerðar mjög snemma á 

þau í tungumálanámi þá eigum við alveg að geta gert þetta fyrr 

í íslenskunni. 

Rýnihóparnir voru spurðir að því hvers konar verkefnum nemendur 

lærðu mest af að gera. Þeir töldu heillavænlegt að vinna ritgerðir með 

öðrum. Þá væri oft meiri metnaður fyrir verkinu, þeir þyrftu þá að ræða 

saman um hvað þyrfti að laga og gætu svo byggt ofan á þá þekkingu sem 

eftir stæði þannig að næsta ritgerð yrði betri. Nemendur nefndu að allt nýtt 

væri skemmtilegt og öðruvísi verkefni væru frábær. „Ef maður er í leik í 

kringum það sem maður þarf að læra og svona þá kannski man maður það 

betur. Krökkum finnst það skemmtilegt og verða áhugasamari.“  Að sögn 

nemenda Arndísar datt henni í hug eitt kvöldið að fela þeim það verkefni að 

halda kynningu fyrir samnemendur sína á fimm orðum sem þeir vissu ekki 
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hvað þýddu. Þeir höfðu ekki lokið við kynningarnar þegar viðtalið átti sér 

stað en fannst engu að síður mjög spennandi og lærdómsríkt að kafa eftir 

nýjum orðum. Nemendur kunna að meta verkefni þar sem þeir fá einhverju 

að ráða. Aðrir nefndu að það hjálpaði þeim best að ræða um hlutina því það 

gæfi mest.  

Ef maður skrifar er maður bara að lesa og skrifa en ef maður 

talar um það þá þarf maður að pæla í því. Ég vil frekar eyða 

smá tíma í hverjum tíma í að tala en að taka einn tíma í að gera 

allt. 

 Þó að skemmtun sé í hávegum höfð þá kunna nemendur líka að meta 

krefjandi verkefni og nefndu sem dæmi verkefni þar sem þeir geta nýtt sér 

ýmsar leiðir við vinnuna. Nemendur Einars tóku fram að þeim þætti gott 

hvað hann tengdi efnið við daglegt líf, sérstaklega við lestur á Englum 

alheimsins. „Hann þekkti svo til þessa heims svo maður fékk svo mikla 

innsýn inn í þennan heim og það var svo skemmtilegt að sjá hvar staðirnir 

voru og svona“. Bókin varð þannig raunverulegri vegna tengingarinnar sem 

hann bjó til.  

4.7 Kennslufræðileg faggreinaþekking 

Kennarar voru spurðir beint út frá rannsóknarspurningunni hvernig þeir 

héldu að þeir tengdu sína eigin þekkingu á íslensku sem námsgrein og 

þekkingu á nemendum með kennslufræðina að vopni. Spurningin reyndist 

mörgum erfið því þeir þurftu að brjóta heilann áður en þeir svöruðu. Engu 

að síður voru svörin áhugaverð.  

Alda leggur sig fram um að vinna með nemendum og virðir að hennar 

heimur er öðruvísi en þeirra. Með tilkomu alls kyns tækninýjunga er þeirra 

veruleiki á vissan hátt þróaðri en hennar. „Þau þurfa að leiða mig í gegnum 

þeirra heim og þess vegna þarf ég að leiða þau í gegnum þetta. Ef við 

ætlumst til þess að þau læri þetta þokkalega verðum við að hjálpa þeim að 

læra þetta.“ Með það að markmiði nefnir hún til dæmis svokölluð 

leiðarbókarpróf. Í tímum glósar Alda á töfluna og eins og áður segir verða 

glósurnar til í tímanum með nemendum. Við vinnu þeirra tínir hún til það 

sem skiptir máli fyrir málþekkingu og -kunnáttu og þann undirbúning sem 

hún telur nauðsynlegan fyrir nám í framhaldsskóla. Hún setur hlutina fram á 

einföldu máli og útskýrir vel. Því næst leyfir hún nemendum að vinna með 

fyrirbærið í verkefnum en byrjar á að leysa eitt slíkt með þeim uppi á töflu. 

„Ég held að það sé haldlítið fyrir alveg 50% nemenda að þú sért búinn að 

láta þau glósa og útskýra og segja svo bara „Jæja, geriði þetta verkefni.“ Það 
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verður að byrja á að gera verkefnin með þeim“. Þannig er hennar helsta 

tæki að vinna alltaf með nemendum.  

Kennarinn þarf, samkvæmt Öldu, að hafa einhvers konar skynjara svo 

hann fái á tilfinninguna hvað hver hópur getur gert og hverjum er hægt að 

treysta í ákveðin verkefni. „Það má ekki keyra bara eitthvað í gegn bara af 

því það á að kenna það. Stundum þarf maður að horfa í gegnum fingur sér 

við þennan eða hinn og bregðast við aðstæðunum eins og þær eru.“ Hún 

nefnir að sumir nemendur eigi erfiðara en aðrir, t.d. heima við eða 

félagslega, og þá þarf oft að laga námið að þeim. Kennarinn verður að 

hennar mati að dansa svolítið með hópnum. „Það verður að vera sama 

hugsun í gangi hjá nemendum og kennara. Maður verður að geta leitað sér 

að þekkingu, vitað hvað maður gerir við hana og skilið hana.“ 

Trausti er ekki lengi að svara spurningunni og nefnir strax að fjölbreyttar 

kennsluaðferðir séu hans helsta vopn í að tengja þetta allt saman. Hann 

hefur trú á gagnvirkum aðferðum og telur slæmt þegar menn falla í þá 

gryfju að sitja í „loftbólu við kennaraborðið“. Hann leggur mikið upp úr því 

að horfa á nemendur fremur en töfluna því þá sér hann hvort þeir hafa náð 

því sem kennt er hverju sinni.  

Ég skrifa hræðilega á töfluna og hef ekki notað Power Point í 

fjögur ár. Þegar ég nota glærusýningar er ég búinn að undirbúa 

hvað ég ætla að segja en þegar ég skrifa á töfluna og þau glósa 

smá í innlögn og ég teikna eða útskýri þá verður allt miklu 

meira lifandi. Þá kemur hugsunin til mín í aðstæðunum en ekki 

ég fyrir framan tölvu og skrifborð. Ég hef margoft upplifað að 

ég er að kenna eitthvað og stroka svo út og geri það aftur því 

mér finnst það annað hvort ekki nógu góð aðferð eða ég sé að 

nemendur ná ekki útskýringunum. Ég heyrði einu sinni góða 

sögu sem ég reyni að minna mig á reglulega. Það var einu sinni 

maður sem gekk glaðhlakkalega um göturnar og sagðist hafa 

kennt hundinum sínum að blístra. Þegar menn vildu heyra 

sagði hann alltaf: „Nei, hann er ekki ennþá farinn að blístra en 

ég er búinn að kenna honum það“. Ég get kennt og kennt og 

farið yfir glæru á eftir glæru en ef ég er ekki að fylgjast með því 

hvað er að gerast hjá nemendum og er ekki í einhverju 

sambandi við þá, þá fæ ég engar spurningar og veit ekkert 

hvort þeir hafa náð þessu.  
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Hann notar ýmsar aðferðir til að sjá hvort nemendur hafa lært tiltekin atriði. 

Hann skrifar til að mynda setningu upp á töflu og lætur bekkinn kjósa um 

hvaða orð er fornafn. Ef nemendur ná því ekki þá fer hann í atriðið aftur.  

Trausti segir ekki að hlutverk hans sé að kenna nemendum heldur að ýta 

undir nám þeirra og leggur á það mikla áherslu. Hann leggur alltaf upp með 

það viðhorf að það sé ofsalega gaman í íslensku og það nýtist honum jafn 

vel og nemendum því það er að vissu leyti hans innblástur í kennslunni.  

Um leið og þú missir innblásturinn og hættir að leita að honum 

í kennslu, hver svo sem hann er, þá held ég að það sé svolítið 

hætta á að þú farir bara að kenna og hættir að ýta undir nám 

nemenda. Ég vil frekar koma til móts við nemendur. Ef einhver 

vill gera aðra tegund verkefnis en ég legg upp með þá samþykki 

ég að viðkomandi geri það en að hann komi og svo og ræði við 

mig að því loknu svo ég sjái hvort það þjónaði sama tilgangi og 

hvort nemandinn sé ennþá sammála því að hann þurfi ekki að 

vinna hitt verkefnið. Þannig tel ég að ég ýti undir nám. Ef 

maður ætlar að gera það með boðum og bönnum lendir maður 

á vegg. Maður er bara svona sjálfur, þetta er engin röskun. Ef 

einhver segir mér að ég eigi að moka stéttina á morgnana þá 

ætla ég ekki að gera það. Nám er svo mikið hugsanaferli. Ég get 

stoppað það en mér finnst að það sé mitt hlutverk að efla það, 

að reyna að stýra því ákveðnar áttir. Og til þess þarf ég að vita 

um hvað ég er að tala. Ég er alveg óhræddur að segja við 

krakkana að ég viti ekki eitthvað en að ég skuli kanna það. 

Maður verður að vera nógu mikil manneskja til að segja 

stundum  „Tja, nú veit ég ekki..eigum við að gá að því saman?“ 

Trausti hefur verið duglegur að hlusta á nemendur og mæta þeim í því 

sem þeir hafa áhuga á að gera. Hann hefur til að mynda hjálpað þeim að 

búa til forrit fyrir snjallsíma. Hann er tilbúinn til að mæta þeim á þeirra stað 

en leggur áherslu á að hugmyndin verði að vera þeirra. „Mitt hlutverk er að 

vera leiðandi.“ Hann segist stöðugt velta því fyrir sér hvernig hann getur 

auðveldað nemendum að öðlast reynslu af náminu.  

Skóli er umhverfi utan um nám. Ég þarf ekki hipp og kúl skóla til 

þess að hugsa um það að hlutverk mitt er að auðvelda nám 

nemenda og stýra því. Kennsla er ekki verksmiðjustarf. Ég þarf 

sem kennari að hugsa um námið hjá nemendum og það er ekki 

hjá mér. 
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Við allar aðferðir og aðgerðir eru kostir og gallar. Hvað þetta skipulag varðar 

finnst honum faggreinakennslan og stundataflan heftandi. Hann myndi 

frekar vilja skipuleggja alla kennslu í lotum sem ná yfir nokkra daga. Hann 

sér kennsluna fyrir sér þannig að ákveðin teymi sjái um kennsluna og að 

faggreinakennarinn sé teymisstjóri. Honum finnst öll skipulagning 

kennslunnar vera tímafrek og starfskraftar ekki vera nýttir til hins ýtrasta.  

Sinfóníuhljómsveitin fékk Hörpuna tilbúna og labbaði þangað 

og menn fóru að spila. Við erum búin að fá efnið okkar, eigum 

eftir að flokka það, byggja húsið, flytja þangað og það allt á 

meðan við erum að kenna. Svo þurfum við að vera tilbúin til að 

rífa húsið og byggja það upp á nýtt, nánast á hverjum degi. 

Þetta eru allt of djúpar breytingar og tíminn til að skipuleggja 

þær er enginn. Þú býður ekki þeim sem er í vöruhönnun að 

vera í því til klukkan 9.30. Gleymdu því. Við erum ekki að 

undirbúa nemendur undir vinnu í samfélaginu eins og við 

gerum þetta í dag og erum ekki heldur góðar fyrirmyndir í 

skipulagningunni. Við keyrum bara áfram og pössum að vera á 

áætlun. Það kemur alltaf eitthvað upp á í lífinu og allir þurfa að 

tækla það. Kennum við börnum það?  

Trausti reynir að vera mjög persónulegur og miðað við hversu einlægur 

hann er má búast við að honum farist það vel úr hendi. Fyrir skömmu missti 

hann föður sinn og ákvað að segja nemendunum frá því sjálfur. Hann vildi 

kenna þeim að það væri allt í lagi að vera sorgmæddur. „Ég vil að kennslan 

sé persónuleg. Við erum saman í marga tíma á dag. Verum heiðarleg og 

hættum að fela hluti. Ég er bara manneskja í samfélaginu en ekki vél sem 

mætir til vinnu“. Hann segist finna mikinn mun á því hversu miklu betra 

samband hans við foreldra er þegar hann nær að vera persónulegur í vinnu 

með nemendum.  

Arndís leggur mesta vinnuna í að kynnast nemendum námslega og finna 

hvar þeir eru staddir. Það finnst henni vera grunnur svo hún geti fundið 

verkefnin sem henta nemendum best og byggt ofan á þekkingu þeirra. 

Stundum finnst henni sem hún hafi of mikla þekkingu til að geta staðið 

jafnfætis nemendum. Þá finnst henni sem metnaður hennar fyrir þeirra 

hönd fari ekki alltaf saman við það sem þau geta. Henni finnst hún þurfa að 

vinna í að jafna það út, þó að það geti drifið nemendur áfram. Hún leggur 

mikið upp úr því að vera jöfn nemendum í því sem þeir taka sér fyrir hendur 

hverju sinni. Hún les til að mynda allar unglingabækur sem koma út, líkt og 

Alda, svo hún geti leitt nemendur áfram að þeirra áhugasviði. Henni finnst 
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gífurlegt atriði að gera námið skemmtilegt því það skipti „hreinlega öllu 

máli“. Þá sé auðveldara fyrir alla að bera virðingu fyrir því sem fram fer í 

kennslustofunni.  

Einar hugsar stöðugt um tengingu í kennslunni og reynir þá eins og áður 

segir að koma málfræði inn hvenær sem tækifæri gefst. Einnig ræðir hann 

mikið við nemendur um allt milli himins og jarðar og tengir viðfangsefni 

líðandi stundar, fréttir og það sem fram fer í skólanum við námsefnið. „Það 

er minn lykill að menntaður maður geti ekki verið menntaður bara á einu 

sviði.“ Hann vitnar í sögur af því þegar menn höfðu lært að smíða eldflaugar 

en komu svo heim og bjuggu þá ekki yfir kunnáttu til að skeina börnum 

sínum því tæknin hafði vaxið þeim yfir höfuð.  

Rýnihóparnir voru spurðir að því hvort og þá hverju þeir vildu breyta og 

einnig hvort þeir vildu sleppa einhverju. Allir hóparnir voru sammála um að 

tilgangur alls námsefnisins væri ljós og nemendur vissu að þetta nýttist 

þeim í framtíðinni svo það var enginn námsþáttur sem þeim fannst þess 

verður að kasta fyrir róða. Hins vegar gagnrýndu nemendur bæði námsefnið 

og kennsluaðferðirnar. Í öllum hópunum var minnst á hvað námsefnið væri í 

raun leiðinlegt og að það skorti alla fjölbreytni. Nemendur vilja 

skemmtilegar smásögur, hópverkefni og leiki með námsefnið. Þeir njóta 

þess best þegar kennarinn lætur sér detta eitthvað í hug og framkvæmir 

það og þeir njóta frelsisins þegar námsbækurnar eru lagðar til hliðar.   

4.8 Veganestið úr skólanum 

Síðasta spurningin til kennara snerist um hvað þeir vildu að nemendur 

tækju með sér úr skólanum og þó að skoðanirnar væru af sama meiði var 

sýnin ólík. Jónu finnst mikilvægast að nemendur geti komið frá sér texta, og 

þá sérstaklega þar sem kunnáttan fer, að hennar mati, dvínandi. Hún telur 

það meðal annars vera sökum þess að framboð afþreyingar hefur aukist svo 

mikið að börn eru hætt að fletta dagblöðum við morgunverðarborðið. Hún 

vill einnig að nemendur hafi öðlast ákveðna færni til að lesa og meta 

heimildir og fara rétt með þær. Einnig vill hún að nemendur kunni og geti 

komið fyrir sig orði. Það sem helst stendur upp úr er að þeir hafi fengið 

tækifæri til að tjá sig og geti komið frá sér texta og unnið með heimildir. Þau 

gömlu þekkingarmarkmið sem áður ríktu finnst Jónu hafa gengisfallið því í 

dag er hægt að leita að öllu á Veraldarvefnum.  

Arndísi finnst mikilvægast að nemendurnir hafi íslenskuna á valdi sínu og 

segir það iðulega við þá. Hún er ekki viss um að það sé algengt að rætt sé 

um málvöndun á heimilum þeirra og telur það vera sitt hlutverk að koma 

henni að.   



 

67 

Ég segi alltaf: „Vandiði ykkur. Taliði þá íslensku sem þið þekkið 

og kunnið.“ Það er það sem ég hef sagt við börnin. Það er 

svona viðlag í gegnum öll árin sem ég kenni þeim. „Talið alltaf 

fallegustu íslenskuna sem þið þekkið og skrifið.“ Þá er ég að 

reyna að fá þau til að horfa ekki bara á hvort þau skrifa hana 

rétt heldur að nota auðugt mál og að þau finni hvað þetta er 

djúsí dæmi. Ef þau fara út með það að íslenskan sé líka bara 

skemmtileg og áhugaverð, mikið svakalega væri ég þá ánægð. 

Af því mér finnst það skipta okkur miklu máli að þau vandi sig 

og noti fallegustu íslenskuna sem þau þekki; að þau beri 

virðingu fyrir henni. Þetta er svona viðlag hjá mér. 

Alda leggur áherslu á vandað mál, líkt og Arndís. Hún nefnir að hún vilji 

að nemendur geti séð um sig í málumhverfinu, skilið það sem þeir þurfa að 

skilja, gert sig skiljanlega og notið virðingar. Hún telur að það hendi að litið 

sé niður á fólk vegna slakrar málkunnáttu þess og vill ekki að það komi fyrir 

hennar nemendur. „Mér finnst til dæmis mikilvægt að nemendur geti 

skrifað einfalt bréf og boðað húsfund. Ekki þannig  að allir verði listapennar 

en þannig að þú getir notið þess að skrifa og lesa og hafir gagn og gaman af 

því.“ 

Einari finnst það mikilvægasta ekki vera það sem nemendur læra í 

málinu heldur það að þeir séu menn og viti að þeir beri ábyrgð. „Ég vil að 

nemendur hafi að leiðarljósi að maður eigi að nota rökin, skýra fyrir öðrum 

muninn á réttu og röngu en að þeir hafi ekki lært hvernig á að baktala 

annað fólk. Það er nú kannski mín lífsspeki.“ Aðspurður segist hann líta á 

íslensku sem tæki til að kenna nemendum þetta. Einar nefnir að það sé 

gefið mál að fólk geti dúxað í háskóla á því áhugasviði sem hentar því en 

það sé ekki gefið að þeir sömu einstaklingar standi sig vel í grunnskóla. Þess 

vegna reynir hann að tengja allt milli himins og jarðar í kennslu og spjalli og 

vonar að hann drepi oft niður á ólík áhugasvið. Hann nefnir að hann finni 

hvíld í að kenna börnunum. „Mér finnst það bara veita mér mikla ánægju og 

það að vera innan um unglingana veitir mér unað, gleði og endurnæringu.“ 

Tryggvi tekur í svipaðan streng og Einar. Hann telur að nemendur þurfi 

vissulega að geta lesið, skrifað og reiknað en að þeir eigi fyrst og fremst að 

öðlast frumkvæði og sjálfsöryggi í grunnskóla.  

Þegar ég er kominn á elliheimili og þessi kynslóð sem við erum 

með í skólanum núna er farin að stjórna, þá eiga þau að vera 

það klár að elliheimilið mitt sé frábært. Það eru mínir 
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hagsmunir að þessir krakkar séu klárir. Það er líka göfugt fyrir 

þau – geriði gott elliheimili fyrir foreldra ykkar. 

Hann telur að frumkvæði og sjálfsöryggi séu þeir lyklar sem nauðsynlegir 

séu til að móta þroskaða einstaklinga sem geta tekist á við það sem lífið 

hefur upp á að bjóða.  

Nemendurnir voru spurðir hvað þeir vildu sjálfir taka með sér út úr 

grunnskólanum og skoðanir þeirra voru misjafnar. Þó var þar ákveðinn tónn  

sem erfitt er að líta fram hjá. Nemendur kunna að meta góða málnotkun og 

vilja vera með grunn hennar á hreinu; grunn sem þeir geta byggt á í 

framtíðinni. Þeir vilja geta skrifað, tjáð sig og staðið á einhverjum stað í 

samfélaginu.  

Það er mikilvægt að geta komið sér vel að orði og geta skrifað 

flottar greinar og tölvupósta og bara út lífið, sama hvað þú ert 

að gera. Þannig að það sé tekið mark á manni. Þá þarf maður 

að skrifa vel og kunna að tala – geta haft gott málfar. Það er til 

fólk sem getur ekki skrifað eða neitt svoleiðis en það er erfitt 

að taka mark á því en maður þarf samt að sýna því skilning. 

Maður þarf líka að geta talað rétt. 

Það var áhugavert að sjá hvernig vonir nemendanna bergmáluðu við það 

sem kennari hvers hóps nefndi í sínu viðtali. Nemendur Einars töluðu um 

hversu gott er að kunna hljóðbreytingar því það hjálpi við alla 

stafsetningarkennslu, svo eitthvað sé nefnt, en það er einmitt einn af þeim 

þáttum sem Einar leggur mikla áherslu í kennslunni. Alda vildi að nemendur 

gætu bjargað sér, án þess að vera endilega framúrskarandi og nemendur 

hennar nefndu nákvæmlega sama atriði: „Bara að vera með góða kunnáttu í 

íslensku. Maður þarf ekkert að vera framúrskarandi, bara ef maður getur 

bjargað sér. Maður leiðir til dæmis að sér neikvæða athygli ef maður getur 

ekki beygt rétt og kann ekki einfaldar stafsetningarreglur.“ 

4.9 Kennararnir í augum nemenda 

Nemendurnir voru mjög ánægðir með kennarana sína, jafnvel þótt þeir 

kenndu fag sem þeim þætti í grunninn leiðinlegt. Það sýnir fram á að 

viðmælendurnir voru vel starfi sínu vaxnir.  

Hún er eiginlega skólinn. Hún stendur upp úr í eiginlega öllu. 

Hún er alltaf tilbúin til að hjálpa manni. Hún getur líka útskýrt 

rosalega vel ef maður skilur ekki eitthvað, þá kemur hún því til 
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skila. Hún hefur líka mjög mikinn áhuga á því sem þú ert að 

gera.   

Það er vel metið þegar kennarar leggja sig fram við að útskýra hluti vel og á 

einfaldan hátt. Nemendum finnst gott að hafa skipulag sem kemur þeim 

ekki á óvart og eru þakklátir þegar kennarar leggja sig fram við að útskýra 

hvert smáatriði, hvort sem er í verkefnavinnu eða kennslu ákveðinna 

hugtaka. Nemendur gera sér grein fyrir því að ef kennarinn glósar eitthvað 

með þeim þá eru það mikilvæg atriði. Þegar kennarinn hefur mikinn áhuga á 

íslensku þá hafa nemendur ósjálfrátt betra viðhorf til námsins. 

Viðmót kennara hefur mikil áhrif á nemendur. Þeir leggja mikið upp úr 

því að kennarinn sé jákvæður og sendi frá sér góða strauma, án allrar 

streitu. Þeir kunna vel að meta þegar ábyrgðin á náminu er sett á þá sjálfa.  

Ég átti að skila en var ekki alveg búin með verkefnið þannig að 

ég spurði hvort ég mætti skila á morgun. Þá sagði hún „Já, þú 

mátt skila á morgun en þá lækkarðu bara um 0.5.“ Það var 

engin skömm eða neitt. Þetta var bara skýrt og mér fannst það 

svo gott. Þetta var ekkert stress. 

Nemendur kunna vel að meta þegar komið er til móts við þá á þennan máta 

og finnst mikilvægt að kennarinn sé skilningsríkur. Ef kennarinn ber 

umhyggju fyrir nemendum þá finna þeir það.  

Margoft kom lýsingarorðið ‘áhugasamur’ fram í viðtölum við nemendur. 

Það merkir að nemendur finna ef kennarinn hefur áhuga á efninu og það 

hefur áhrif á það hvernig þeir læra sjálfir og viðhorf þeirra til námsins. „Hún 

er einhvern veginn áhugasöm um að gera mann sjálfan áhugasaman og 

hvetja mann áfram. Það er svona ástríða eiginlega og maður vill ekki 

bregðast henni.“ Þekking kennara berst auðveldlega til nemenda. „Hann 

kunni allt utanað og er með svo mikla þekkingu. Maður finnur að hann veit 

þetta allt fram og til baka og það er aldrei hik.“ 

Það kom oft fram í rýnihópaviðtölunum að það sem einkenndi þessa 

góðu kennara væri að þeir gætu útskýrt leiðinlega hluti, eins og málfræði, 

þannig að þeir væru skemmtilegir. Nemendum finnst kostur þegar 

kennarinn sleppir ákveðnu efni af því hann veit að það er ekki mikilvægt. 

Þannig spilar þekkingin stóran þátt í því hversu góður kennarinn er. „Hún er 

mjög góður kennari af því að hún veit meira um efnið.“ Það hefur góð áhrif 

á þá ef kennarar hafa áhuga á að þeir læri, mæta þeim á þeirra forsendum 

og vita ýmislegt um þá. Þeim finnst einnig gott þegar kennarinn er 
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persónulegur við þá. „Hann kom einu sinni með fermingarmyndina sína í 

skólann og sýndi okkur. Það var ógeðslega gaman og fyndið. Hann er ekkert 

að reyna neitt. Hann er bara einn af okkur.“ 

Draumakennarinn er einhver sem hefur áhuga á því sem hann er að 

gera, er sjálfsöruggur, talar til þess að nemendur hlusti en ekki bara til þess 

að segja eitthvað og kveikir hjá nemendum áhuga vegna þess hversu mikla 

þekkingu hann hefur. „Hann kveikir hjá manni áhuga og undirbýr mann 

undir framtíðina.“ 
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5 Umræða 

Markmið þessarar rannsóknar var að skoða hvernig þeir íslenskukennarar 

sem rætt var við tengja faglega þekkingu sína á námsefninu, almenna 

kennslufræði og kunnáttu og áhuga nemenda sinna. Með öðrum orðum var 

skoðað hvernig kennarar nýta kennslufræðilega faggreinaþekkingu sína í 

starfi. Til þess að komast að því var nauðsynlegt að skoða þá þætti í fari 

kennarans sem tengjast kenningunni. Í því skyni var rætt við kennarana og 

nemendur þeirra og hér verða niðurstöður viðtalanna bornar saman við 

þann fræðilega grunn sem liggur til grundvallar.  

Sú þekking sem kennararnir byggja sinn grunn á er af ólíkum meiði. Þrír 

af þeim hafa góðan grunn, til að mynda háskólanám í faggreininni, en tveir 

af þeim byggja á öðrum, ólíkum stoðum. Þeir sem hafa bætt sérstaklega við 

sig námi í faggreininni nefna að þeim líði betur í starfi, viti hvar þeir eiga að 

stíga niður fæti, hvað skiptir máli og hvernig þeir eiga að ræða við 

nemendur um fagið. Nemendur þeirra kennara sem lögðu áherslu á íslensku 

í námi sínu nefna að það sé aðdáunarvert hvað þeir hafi djúpa þekkingu. 

Það er sem sagt ekki eingöngu lykill kennara að öruggara fasi í kennslu að 

auka við menntun í faggrein sinni heldur smitast það einnig til nemenda. 

Það virðist einnig hafa þau áhrif á nemendur að þeim finnist námsefnið 

mikilvægara. Það rímar við þá kenningu Shulman að kunnátta í faggreininni 

og tengingin á milli hennar og kennslufræðinnar skili sér í enn betri 

þekkingu hjá nemendum (Gudmundsdottir, 1991:410).  

Þeir kennarar sem höfðu lagt meiri áherslu á aðra faggrein en íslensku í 

námi sjá kennsluna í því ljósi. Þannig verður aðalatriðið í kennslunni 

ósjálfrátt tengt þeirra áhuga- og sérsviði. Það sem var áhugaverðast í 

viðtölum við nemendur var hversu vel það skilaði sér til þeirra ef kennarinn 

hafði áhuga á því sem hann fjallaði um. Nemendur töluðu um að ef 

kennaranum þætti fagið skemmtilegt þá smitaðist það til þeirra. Meginþorri 

nemendanna viðurkenndi fúslega að íslenska hefði ekki verið uppáhalds 

námsgrein þeirra og að fagið og námsefnið væri í leiðinlegri kantinum. Þeir 

nefndu þó að góður kennari gæti gert fagið skemmtilegra. Það rímar við 

kenningu Shulman því hann segir að áhugi kennarans á faginu sé lykilatriði í 

kennslunni (Gudmundsdottir og Shulman, 1987:60–61). Þess vegna er 

mikilvægt að kennarar horfi á faggreinina sem þeir kenna og skoði hvaða 

svið hennar snertir þeirra áhuga og nýti það markvisst í kennslu. 



 

72 

Sú reynsla sem kennarar búa yfir nýtist þeim í starfi, sama hver hún er. 

Kennararnir sem höfðu bætt við sig þekkingu nefndu að aukið nám víkkaði 

sjóndeildarhringinn og að þeir finndu hvernig sá grunnur sem þeir byggja á 

styrktist eftir því sem árin líða. Það kom fram að með breyttum tíðaranda 

geti áherslur gærdagsins orðið úreltar og flestir kennararnir virðast vera 

duglegir að skipta um stefnu ef svo ber undir. Þeir álasa sér þó ekki fyrir 

gömlu aðferðirnar heldur líta þeir á þær sem barn síns tíma. Samkvæmt 

Shulman er það einmitt hluti góðrar kennslufræðilegrar faggreinaþekkingar 

að geta gert kennsluna áhugaverða fyrir nemendur og mæta þeim á þeirra 

stað (Gudmundsdottir og Shulman, 1987:55). 

Það er mjög misjafnt hversu vel kennarar leggja sig fram um að kynnast 

nemendum sínum. Sumir virðast leggja allt í sölurnar fyrstu vikurnar til að  

nálgast nemendur og kynnast þeim á meðan aðrir geta vart skilgreint 

hvernig því er farið og telja sig þurfa að vanda sig betur í þeim efnum. Það 

virðist ekki hafa áhrif á viðhorf nemenda hvort kennarinn leggur sig fram 

eður ei. Það hefur hins vegar nær örugglega áhrif á þá leið sem kennarinn 

velur til að nálgast nemendur og viðfangsefnið. Sá kennari sem leggur sig 

mest fram við að nálgast nemendur og kynnast þeim er sá sem hefur 

minnsta þekkingu á íslensku úr námi sínu. Aðrir nýta stigsfundi og fá þannig 

upplýsingar um nemendur frá öðrum kennurum. Einn kennari benti 

sérstaklega á að frímínúturnar væru tækifæri til að vera til staðar ef 

nemendur vildu spjalla. Þeir bera umhyggju fyrir nemendum og telja 

nauðsynlegt að mynda gott samband við þá en vilja alls ekki vera þvingandi. 

Þeir telja að betra sé að leyfa nemendum sjálfum að eiga frumkvæði að því 

að kynna sig mynda gagnkvæmt traust. Shulman nefnir að það sé 

nauðsynlegt að kennari þekki nemendur svo hann viti hvað hver og einn 

kemur með með sér inn í kennslustofuna. Veganesti hvers einstaklings getur 

haft áhrif á hvernig hann skilur viðfangsefnið og hvaða aðferð er best til að 

hjálpa honum að endurskipuleggja þekkingu sína svo hann geti byggt ofan á 

hana (Shulman, 1986:9–10). Því ættu kennarar að leggja áherslu á að 

kynnast hverjum og einum, sama hvaða aðferðir þeir nýta við verkið. 

Það er áhugavert að sá sem leggur sig mest fram vill verða málkunnugur 

nemendunum og vita um þeirra áhugamál og skoðanir. Hinir kennararnir 

voru hræddir um að vera að þvinga sér upp á þá með því að vera of ákafir. 

Það er hins vegar ákveðin lína á milli þess að vita ögn um nemendur og að 

vera uppáþrengjandi og rjúfa þægindahring þeirra. Það var þó enginn 

merkjanlegur munur á líðan nemenda í tímum eftir því hvaða aðferð 

kennari notaði til að kynnast þeim. Ef til vill eru þeir sem gera þetta 

ósjálfrátt mjög færir á sínu sviði svo útkoman verður sú sama. Í öllu falli er 
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þetta persónulegt atriði sem ætti ekki þvinga fram með þeim hætti sem 

kennara eða nemenda er ekki eðlislægt.  

Skipulag kennaranna á kennslustofunni er ólíkt og það hvort nemendur 

sitja einir, fjórir saman eða tveir og tveir virðist ekki hafa áhrif á líðan þeirra 

í tíma. Kennararnir minnast allir á að borðin séu ekki naglföst og auðvelt sé 

að brjóta hópinn upp og skipta nemendum eftir þörfum. Þeir nefna að þeir 

reyni að finna hvað nemendur geta en að það geti reynst erfitt. Einn kennari 

nefndi að honum gagnist vel að horfa á nemendur því oft sjáist berum 

augum hvort þeir eru komnir í athyglishlé og hvort þeir skilja um hvað er 

rætt. Allir vilja kennararnri ræða við nemendur og hvetja þá til að spyrja og 

tjá sig. Þannig má lesa út úr orðum kennaranna að umhverfið sé í flestum 

tilfellum líflegt og nemendum sé frjálst að tjá sig um viðfangsefnið og spyrja 

spurninga. Það er merki um sterka kennslufræðilega faggreinaþekkingu að 

skapa slíkt andrúmsloft og hjálpa nemendum að þróa sinn eigin 

þekkingarbrunn (Shulman, 1987:2).  

Það virðist vera gegnumgangandi ósk kennaranna að nemendur geti gert 

sig skiljanlega á sómasamlegan hátt og standi vel að vígi í málumhverfinu. 

Einhverjir kennarar nýta bókmenntir til að þjálfa nemendur í notkun 

tungumálsins, aðrir ræða um hlutina og tengja við veruleika nemenda. Þeir 

nefna allir að nauðsynlegt sé að byggja ofan á þá þekkingu sem nemendur 

búa yfir og móta öruggan grunn sem þeir geti nýtt sem stoðir undir það sem 

þeir læra þegar þeir hafa lokið grunnskóla (Shulman, 1986:9–10). Fjórir af 

kennurunum fimm nefndu að þeir hefðu trú á fjölbreyttum 

kennsluaðferðum. Þeir nýta töfluna mikið til að glósa og láta nemendur gera 

slíkt hið sama en nota minna glærusýningar og tilbúið efni. Þeir vilja að 

efnið verði til í stofunni með nemendum því þannig skilji þeir það betur og 

auðveldara sé að spóla til baka og endurtaka útskýringar með öðrum hætti 

ef nemendur ná ekki að halda þræðinum. Það hjálpar nemendum að vinna 

með þann grunn sem þekking þeirra byggir á, endurraða því sem þar er og 

móta nýjan skilning á viðfangsefninu líkt og Shulman nefnir að sé eitt af 

aðalatriðunum í kennslufræðilegri faggreinaþekkingu (1986:9–10).  

Það er nokkuð misjafnt á hvað kennarar leggja áherslu. Á meðan áhersla 

sumra liggur á bókmenntum nýta aðrir ritun. Einn leggur  mest upp úr því að 

tengja hlutina við veruleika nemenda. Allir vilja þeir hafa hlutina einfalda og 

skýra þannig að nemendur eigi auðvelt með að skilja um hvað málið snýst 

og það kunna nemendur vel að meta. Það virðist vera grundvallaratriði hjá 

þessum kennurum að nemendur viti um tilgang námsins og skilji mikilvægi 

þess. Einn kennarinn ræðir markvisst við nemendur um námsefnið á 
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bekkjarfundum og gengur þannig úr skugga um að þeir viti hver tilgangurinn 

með náminu er og hvað það færi þeim.  

 Þeir virðast flestir nýta það sem gefst í kennslunni og hika ekki við að 

bregða út af sporinu til þess að brjóta upp hið hefðbundna kennsluumhverfi 

skólastofunnar. Nemendur á öllum aldri þrá að fara út í gott veður og það 

ber vott um sterka kennslufræðilega faggreinaþekkingu að nýta öll slík sem 

og önnur tækifæri til góðs, bregða á leik tengdan námsgreininni eða leyfa 

nemendum að prófa sig áfram með verkefni á öðrum vettvangi. Það er til 

marks um góða þekkingu á kennslufræði og að hafa yfir að ráða 

fjölbreyttum aðferðum til að mæta nemendum í ólíku umhverfi (Rowan, 

Schilling, Ball o.fl., 2001:3). 

Það eru þó ekki einungis kennsluaðferðirnar sem kennarinn þarf að hafa 

á sínu valdi heldur þarf hann að þekkja námsefnið vel og vita hvað skiptir 

máli. Nemendur ræddu um að það veitti þeim öryggi auk þess sem það 

gerði námið áhugaverðara og innihaldsríkara þegar kennarinn veit hverju 

má sleppa og hikar ekki við að gera það, í þeirra þágu. Kennararnir ræddu 

um að þeir veldu úr þau atriði sem þeim þættu skipta máli og þeir héldu að 

væru nauðsynleg fyrir nemendur að kunna og hafa á takteinum. Það er eitt 

af því sem nefnt er sem einkenni sterkrar kennslufræðilegrar 

faggreinaþekkingar (Shulman, 1986:9). Það bergmálar einnig við hina 

breyttu aðalnámskrá sem færir kennurum þann möguleika að ákveða sjálfir 

hvaða námsefni er valið til að nemandi nái ákveðnum markmiðum (Mennta- 

og menningarmálaráðuneytið, 2013).  

Það var áhugavert að heyra skoðanir kennaranna á nýju aðalnámskránni 

og þeim breytingum sem hún hefur fram að færa. Þremur kennurum fannst 

hún mjög góð og að nýjungarnar í námsmati nýttust ekki einungis 

nemendum heldur kennurunum líka. Einn kennari gagnrýndi hana harkalega 

og fannst hún ekki vera til þess fallin að efla starf kennarans. Allir 

kennararnir voru þó sammála um að innleiðing slíkrar námskrár krefðist 

mikillar, samhæfðrar vinnu alls starfsfólks skólans. Það var gagnrýnt að 

skrefið væri of stórt og að breytingar sem þessar yrði að leiða í gegn á lengri 

tíma. Starfsumhverfi eins kennarans er mjög óstöðugt og skólinn hefur 

gengið í gegnum mörg áföll á stuttum tíma. Það veldur því að 

skólasamfélagið á þeim stað er neikvætt gagnvart þessum róttæku 

breytingum og það hefur mikil áhrif á allt starf og ánægju. Shulman segir að 

kennari þurfi að geta gengið að námskránni vísri og skipulagt allt nám út frá 

henni (1986:10). Samkvæmt því má ætla að óróleiki og óvissa með námskrá 

og útfærslu á henni hafi bein áhrif á líðan kennara og gengi í starfi. Það 
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virtist þó ekki hafa bein áhrif á líðan kennaranna sem hér var rætt við, utan 

eins þeirra.  

Vera má að skoða þurfi hvernig þessi námskrá er innleidd með tilliti til 

allra þeirra breytinga sem hún hefur fram að færa og gæta þess að stökkið 

sé ekki of stórt í upphafi, sér í lagi með tilliti til kennaranna og þeirra krafna 

sem til þeirra eru gerðar. Þegar þetta er ritað, vorið 2014, er mikill óróleiki í 

starfsumhverfi kennara. Þeir berjast fyrir hærri launum og því að starf þeirra 

sé virt í samræmi við önnur jafn ábyrgðarmikil störf. Það skýtur því ef til vill 

skökku við að á sama tíma eigi þeir að innleiða breytingar sem krefjast 

mikils undirbúnings og sértækrar vinnu. Hvað kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu varðar þyrfti að ígrunda þessa breytingu vel svo hægt sé 

að ganga að því vísu að kennarinn sé ekki í lausu lofti ef tengingin við 

námskrána hverfur.  

Kennararnir virðast vera duglegir við að grafa upp það efni sem þeim 

finnst mikilvægast að kenna og hugsa ekki mikið um skort á námsbókum. 

Þeir nýta það sem þeim dettur í hug og gera umhverfið allt að námsefni. 

Það ber vott um sterka kennslufræðilega faggreinaþekkingu. Allir 

kennararnir viðurkenndu að þeir líti til baka til sinna kennara eða þeirra 

kennara sem þeir störfuðu með í upphafi. Þrír viðmælendur nefndu að 

ákveðnir kennarar hefðu smitað þá af áhuga og allir nefndu þeir 

einstaklinga sem hefðu sett mark sitt á þá. Segja má því að kennarar leiti að 

fyrirmyndum sínum til eigin námsára, líkt og Edda Kjartansdóttir (2011), 

Þórður Helgason (2011), og Veturliði Óskarsson (2011) nefndu í sínum 

greinum. Einungis einn af kennurunum fimm var svartsýnn í garð mikilla 

breytinga. Á milli hinna fjögurra kennaranna er um tuttugu ára 

aldursmunur. Á þeim tíma sem liðið hefur frá því þeir elstu voru í 

gagnfræðaskóla hafa miklar breytingar átt sér stað í skólakerfinu. Það 

hversu duglegir kennararnir eru við að nýta sér fjölbreyttar kennsluaðferðir, 

tækninýjungar og breytingar á skólastofunni, svo eitthvað sé nefnt, er til 

marks um að jafnvel þótt kennararnir leiti að fyrirmyndum úr sínu námi eru 

þeir duglegir við að laga starf sitt að því krefjandi umhverfi sem þeir lifa í í 

dag. Það að breyta kennsluaðferðum og því sem nýtt er í kennslu til að 

nálgast nemendur á sviði sem tengist þeirra daglega lífi er merki um sterka 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu því slík þekking felur í sér að kennari 

mætir nemendum í þeirra umhverfi (Gudmundsdottir og Shulman, 

1987:61). 

Hluti þeirra breytinga sem átt hafa sér stað á skólaumhverfinu er stefnan 

um skóla án aðgreiningar (Hrund Logadóttir, Steinunn Ármannsdóttir og 

Sara Björg Ólafsdóttir, 2012). Þá stefnu hafa kennarar melt í nokkur ár og er 
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hún nú komin inn í hið daglega skipulag þannig að kennurunum finnst hún 

ekki lengur neitt tiltökumál. Í viðtölum við kennara kom á óvart að enginn  

ræddi sérstaklega um þá nemendur sem standa höllum fæti á einhvern 

hátt, utan einn. Sá nefndi að hann yrði stundum að horfa í gegnum fingur 

sér við ákveðna nemendur sem hann vissi að ættu erfitt á einhvern hátt, 

annað hvort félagslega eða námslega. Einn kennarinn nefndi að hann legði 

sérstaklega upp með að kynnast nemendum námslega svo hann geti fundið 

verkefni sem henta þeim. Honum fannst þó stundum erfitt að standa 

jafnfætis þeim þar sem hann býr yfir mun meiri þekkingu en þeir. Það ber 

vott um kennslufræðilega faggreinaþekkingu að kennarinn þekki nemendur 

og viti um margar ólíkar leiðir til að mæta þeim á þeirra forsendum og að 

þora að nýta þær í kennslu (Gudmundsdottir og Shulman, 1987:63). 

Þegar nemendur voru spurðir að því hvort og þá hverju þeir vildu sleppa 

eða breyta í náminu kom greinilega í ljós að þeir gera sér fyllilega grein fyrir 

mikilvægi alls námsins. Það sem þeir vildu helst að væri á annan veg var að 

kennslan yrði ennþá fjölbreyttari og skemmtilegri. Shulman nefnir að 

kennari þurfi að geta útskýrt af hverju ákveðið námsefni er valið fram yfir 

annað og ígrundað og þannig aukið sjálfsþekkingu sína. Það síðastnefnda er 

einmitt það sem einkennir fagmanninn frá fúskaranum (1986:13). Það er 

greinilegt af svörum nemendanna að dæma að kennurunum ferst þetta 

mjög vel úr hendi.  

Kennararnir í rannsókn Svanhvítar Friðþjófsdóttur reyndu að vera með 

ýmis uppbrot í starfi í bland við hefðbundnar kennsluaðferðir. Að þeirra 

sögn fór námsefnisval eftir fjármagni skóla, markmiðum aðalnámskrár, 

hversu vandað námsefnið er og það hversu skemmtilegt kennurum finnst 

það (2012:59). Margir íslenskukennarar hafa rætt um að skortur sé á 

námsefni í íslensku sem hentar nemendum á unglingastigi og kennararnir 

sem rætt var við eru ekki þar undanskildir. Það væri slæmt ef kennarar létu 

stjórnast af því námsefnisvali sem í boði er en viðmælendurnir létu það ekki 

aftra sér. Þeir ýmist blönduðu námsefni úr ólíkum bókum saman, nýttu 

bókmenntir sem almenna kennslubók í öllu er snertir íslenskt mál eða 

bjuggu til það sem upp á vantaði. Það ber þess merki að kennarar viti 

nákvæmlega hvað nemendurnir þurfa, hvað hentar þeim, hvernig þeir skilja 

hlutina og hvernig á að mæta þeim. Það er kennslufræðileg 

faggreinaþekking í hnotskurn því kennarinn þarf að þekkja nemendur sína 

námslega séð og einnig persónulega svo hægt sé að vekja áhuga þeirra 

(Gudmundsdottir og Shulman, 1987:67). Nemendur töluðu sérstaklega um 

að þær hugmyndir sem kennarar fengju og hrintu í framkvæmd væru 

skemmtilegar, fræðandi og hleyptu nýju lífi í námið. Það er einnig til marks 

um að kennarar þekki nemendur sína og byggi aðferðirnar á þeim og þeirra 
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áhugasviði og þekkingu, líkt og Shulman boðar með kenningu sinni 

(Gudmundsdottir og Shulman, 1987:67). 

Sem dæmi um þessa nálgun kennarans á námsefninu með nemendur í 

huga má nefna Íslendingasögurnar. Kennarar hafa í gegnum tíðina furðað 

sig á hversu illa nemendum gangi að lesa bókmenntir, sérstaklega 

fornsögur. Þeim finnst staðan hafa versnað á skömmum tíma og þá 

sérstaklega orðaforði og málþroski nemenda (Rúnar Sigþórsson, 2008:152). 

Fyrr í ritgerðinni var því velt upp hvort verið gæti að þessi þróun stafaði af 

því að kennslan stæði í stað á meðan nemendur þróuðust, meðal annars út 

frá breyttu samfélagi. Þó að ekki sé hægt að alhæfa um niðurstöður þessar 

þá eru viðtölin við nemendur ofantalinna kennara ekki í samræmi við þær 

vangaveltur. Þeir náðu allir að gera sögurnar áhugaverðar í augum 

nemenda, með því t.d. að sleppa því sem skiptir litlu máli, lesa sögurnar 

með þeim og útskýra vel, og veita þeim fjölbreytt verkefni þar sem þeir hafa 

val um ákveðna möguleika á að vinna (Gudmundsdottir og Shulman, 

1987:64). 

Kennararnir hafa ólíka þætti að leiðarljósi í kennslu. Á meðan einhverjir 

beina sjónum að því að móta ábyrga einstaklinga leggja aðrir áherslu á að 

nemendur temji sér fagurt mál og góða málnotkun. Þeir nefna þó allir að 

þeim finnist mikilvægt að samfella sé í náminu þannig að nemendur átti sig 

á yfir hvaða þekkingu þeir búa, byggi ofan á það sem þeir hafa þegar lært og 

tengi allt við sinn veruleika. Þeir vilja að allir hafi markmiðin á hreinu, bæði 

kennarar og nemendur leggja ábyrgðina á náminu að einhverju leyti á þeirra 

herðar. Þeir einblína á það sem þeim finnst að nemendur þurfi raunverulega 

að kunna og selja þeim þá hugmynd að efnið sé mikilvægt. Þeir vilja allir að 

nemendur líti á fagið sem skemmtilegt og reyna að telja þeim trú um að svo 

sé. Það virðist smitast til nemenda því þeir gera sér grein fyrir mikilvægi 

námsins og finna að ástríða kennaranna og það hvort þeir njóta sín í 

kennslunni hefur bein áhrif á vinnu þeirra og hversu vel þeir leggja sig fram 

(Gudmundsdottir og Shulman, 1987:68). 

Áhugi kennarans á faginu sjálfu er mikilvægur þegar að kennslunni 

kemur. Útgangspunktur kennslufræðilegrar faggreinaþekkingar er að 

kennarinn hafi fyrst og fremst áhuga á faggreininni, starfi sínu, nemendum 

og kennslunni sem slíkri því hann sé drifkrafturinn í árangrinum 

(Gudmundsdottir og Shulman, 1987:63). Viðmælendurnir í rannsókn þessari 

hafa allir áhuga á faggreininni sinni. Margir þeirra nefndu að þeir hefðu 

öðlast hann frá foreldrum strax í æsku. Það sýnir fram á að það umhverfi 

sem barn býr við getur skipt sköpum þegar að málkunnáttu og málnotkun 

kemur. Nemendur nefndu að ef kennarinn hefði mikinn áhuga á faginu 
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hefðu nemendur ósjálfrátt betra viðhorf til námsins. Þeir nefndu einnig sem 

rök fyrir því að kennarar væru góðir að þeir hefðu svo mikinn áhuga á 

nemendunum sjálfum og því sem þeir væru að gera. Slíkar athugasemdir 

renna stoðum undir að kennarinn nýti sér kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu og hún smitist yfir til nemendanna. Einnig töluðu 

nemendur um að það hefði hvetjandi áhrif á námið ef þeir skynjuðu að 

kennarinn hefði mikinn áhuga á að þeir lærðu. Til þess að nálgast nemendur 

þarf kennarinn líka að mæta þeim á persónulegum nótum og sér í lagi einn 

þeirra gerði það. Það að þora að koma með fermingarmynd af sér eða 

opinbera um áföll í fjölskyldunni myndar gagnkvæmt traust sem er 

nauðsynlegt í því umhverfi sem skólastofan er. „Hann er ekkert að reyna 

neitt. Hann er bara einn af okkur.“  

Lesa mátti úr orðum kennaranna að þeir vildu að nemendur stæðu eftir 

grunnskólann með nám sem hægt væri að halda áfram að byggja ofan á í 

framhaldsskólanum. Einn kennarinn ræddi sérstaklega um að hann vildi að 

nemendur lærðu öll grunnatriði málfræðinnar fyrr í náminu en flestir ræddu 

um að þeir vildu að nemendur öðluðust samfellu í skilningi sínum á 

málfræðihugtökum og notkun þeirra. Það hvernig kennari gengur úr skugga 

um að nemandi hafi öðlast nauðsynlegan grunn fyrir það sem þeir hyggjast 

kenna var ekki skoðað hér. Hins vegar var áhugavert að heyra að kennarar 

leggja ekki upp með að nemendur verði fullkomnir málnotendur, ef svo má 

að orði komast, heldur fremur að þeir geti fótað sig, kunni að vanda sig og 

viti hvað skiptir máli í ræðu og riti. Það var mjög áhugavert að sjá að óskir 

nemendanna og veganesti úr skólanum bergmáluðu alveg við það sem 

kennarar leggja áherslu á. Það sýnir að nálgun kennaranna og skýr markmið 

þeirra berast auðveldlega til nemenda. Ef kennarinn hefur brennandi áhuga 

á því að nemendur nái framförum og geti tileinkað sér ákveðin atriði þá 

smitast það yfir í kennsluna. Þeir nálgast viðfangsefnið á þann hátt sem 

tengist þeirra áhugasviði og þá verður námsefnið meira spennandi í augum 

nemenda (Gudmundsdottir og Shulman, 1987:68). 

Af orðum Heimis Pálssonar (2011), Veturliða Óskarssonar (2011) og Eddu 

Kjartansdóttur (2011) má lesa að öll kennsla sem kennarar fá í námi sínu 

hefur áhrif á birtingarmynd þeirra í starfi og það getur verið erfiðara en 

menn ætla í upphafi að breyta út frá þeim vana. Það má leiða líkur að því að 

vanafestu kennara megi rekja til þess hvernig honum var sjálfum kennt. Ef 

til vill hefur hræðslan við hið óþekkta einnig sitt að segja. Því má segja sem 

svo að kennari með gott, faglegt sjálfstraust sé öruggur á vettvangi. Hann sé 

með á hreinu hvað hann hyggst kenna og hvernig og geti brugðist við því 

sem upp kemur í skólastofunni af öryggi. Hann þorir að stíga út fyrir hinn 
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fastmótaða ramma og búa til nýjar aðferðir og hikar ekki við að leita að 

betri leiðum til að mæta nemendum á þeirra forsendum.  

Þetta veldur því að kennarar eru stöðugt að verja starf sitt og hugsjónir 

og það getur ekki annað en haft áhrif á starfsánægju, samstöðu og orkuna 

til að viðhalda fagmennsku sem ekki er alltaf virt. Ef til vill er þessi dvínandi 

virðing fyrir kennarastarfinu ein af ástæðunum fyrir því að erfitt var að finna 

viðmælendur sem töldust framúrskarandi í starfi sínu. Það er eitthvað sem 

væri fróðlegt að skoða á öðrum vettvangi. Öllum kennurunum leið vel í 

starfi, utan einum. Þeir virtust einnig allir nokkuð jákvæðir gagnvart 

breytingum. Óskir nemenda um draumakennara segja meira en mörg orð 

um það sem kennarinn þarf að hafa í huga í kennslunni. Samkvæmt þeim 

óskum er draumakennarinn sá sem hefur áhuga á því sem hann er að gera, 

er sjálfsöruggur, talar til þess að nemendur hlusti en ekki einungis til þess að 

segja eitthvað og kveikir hjá nemendum áhuga vegna þess hversu mikla 

þekkingu hann hefur. Það er með öðrum orðum mikilvægt að kennarinn 

þekki faggreinina sína vel, sé öruggur í henni, njóti þess að kenna hana og 

geti smitað nemendur af áhuga.  

Í því ljósi er áhugavert að rýna í skoðanir eins viðmælandans sem vill að 

faggreinakennsla teygi sig niður á miðstig grunnskólans. Samkvæmt tveimur 

viðmælendum er erfiðara að hafa brennandi áhuga á fleiri viðfangsefnum 

en einu. Þá liggur í hlutarins eðli að það hlýtur að vera skortur á jafnvægi í 

kennslu hjá þeim aðila sem kennir nemendum allar bókgreinar, líkt og 

raunin er á miðstigi íslenska skólakerfisins. Það er heldur ekki form sem 

fellur inn í hugmyndina um kennslufræðilega faggreinaþekkingu. Þeir 

kennarar sem teljast sterkir íslenskukennarar eru, eins og dæmin sanna, 

sterkir á því sviði og það hefur jákvæð áhrif á viðhorf nemenda til námsins. 

Ef til vill er aukin kennslufræðileg faggreinaþekking það sem kennara vantar 

til að litið sé á þá sem meiri fagmenn. Lykillinn að kennslufræðilegri 

faggreinaþekkingu, þ.e. vopnið sem Shulman færði okkur, er í höndum 

okkar sjálfra; vopnið sem skólamenn þurfa að læra að beita í enn ríkara 

mæli.  
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6  Lokaorð 

Lee Shulman er bersýnilega andans maður sem ber hag menntunar kennara 

fyrir brjósti. Hugmyndir hans um fagmennskuna endurspeglast í þeirri 

kjarabaráttu sem grunnskólakennarar á Íslandi stíga inn í nú á vordögum 

2014. Í þeirri umræðu er fagmennskunni haldið á lofti sem sterku vopni. 

Kenning Shulman um kennslufræðilega faggreinaþekkingu getur verið sterkt 

vopn í baráttunni við að endurreisa þá virðingu sem kennarar höfðu fyrr á 

tímum. Í einni af greinum sínum líkir Shulman mannkynssögukennslu við 

mósaíkmynd. Sumir álíta sögu vera hlut í félagsfræði, aðrir tengja hana 

mannfræði. Sumir kennarar einblína á ósætti á milli landa, aðrir beina 

athyglinni að erjum í fjölskyldu eða sérstökum skóla. Sumir telja, mæla og 

greina tölur á meðan aðrir lýsa, segja frá og túlka persónulega skoðun fólks. 

Bestu kennararnir gera sitt lítið af hverju, telja og lýsa, mæla og túlka. 

Þannig á því líka að vera farið með íslenskukennsluna. Sú 

rannsóknarspurning sem unnið var út frá var: Hvernig tengja 

íslenskukennarar faglega þekkingu sína á námsefninu, almenna 

kennslufræði og kunnáttu og áhuga nemenda sinna í íslenskukennslu á 

unglingastigi? Eða, með öðrum orðum, hvernig nýta kennarar 

kennslufræðilega faggreinaþekkingu sína til að koma þekkingunni frá sér til 

nemenda á þeirra forsendum? Þeir kennarar sem rætt var við hafa ólíkan 

bakgrunn hvað menntun og starfsferil varðar en eru engu að síður allir 

snjallir í að nýta það sem þeim býðst til að kenna nemendum um ólík svið 

tungumálsins, hvaða hlið svo sem verður fyrir valinu. Þeir hafa brennandi 

áhuga á starfi sínu og ef þeir finna hann ekki þá leita þeir að fleti sem heillar 

þá. Þeir hika ekki við að útskýra sömu hlutina aftur og aftur þar til þeir eru 

fullvissir um að nemendur hafa öðlast skilning á þeim. Markmið þeirra er að 

hjálpa nemendum þannig að heilsteyptir einstaklingar verði til sem geta 

fótað sig í lífinu, hvort sem það felst í að koma fram af öryggi og takast á við 

þau vandamál sem að þeim kunna að reka eða standa sig sem öruggir 

málnotendur í ræðu og riti.  

Þó að einungis hafi verið rætt við fimm kennara fengust mjög góð og 

sterk merki um að tilvist þeirrar kennslufræðilegu faggreinaþekkingar sem 

Shulman kom fram með fyrir hart nær þrjátíu árum síðan er ekki einungis 

enn við lýði heldur einkennir hún þá kennara sem hafa það orð á sér að vera 

framúrskarandi. Nemendur bera þeim vel söguna og því er kennslufræðileg 
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faggreinaþekking eitthvað sem kennarar á Menntavísindasviði Háskóla 

Íslands og víðar ættu að hjálpa tilvonandi kennurum að þróa með sér í 

náminu.  

Við gerð þessarar rannsóknar vöknuðu hugmyndir um fjölmarga fleti 

sem hægt væri að skoða í sambandi við þetta viðfangsefni. Það væri 

spennandi að fylgjast með nemendum í kennslunni. Einnig væri sniðugt að 

skoða einkunnir nemenda í 7. bekk og 10. bekk til að sjá hvort framfarir 

verða á íslenskunámi eftir því sem faggreinakennslan verður stærri hluti af 

námi þeirra. Það hefði aukinheldur verið spennandi að ræða við foreldra 

nemenda og skólastjórnendur. Hins vegar var þessari rannsókn einungis 

ætlað að skoða hvað kennararnir gera og hvernig það tengist 

kennslufræðilegu faggreinaþekkingu. Þó að þátttakendur hafi ekki verið það 

margir að hægt sé að alhæfa um niðurstöðurnar þá ættu þær að gefa 

hugmyndir um hvað kennari getur gert til að mæta nemendum á þeirra 

forsendum og smita þá af brennandi áhuga, sama um hvaða faggrein ræðir.  
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