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Formáli 

Þessi ritgerð er 30 eininga meistaraprófsverkefni, til fullnaðar M.Ed.-prófi í 

kennslufræði framhaldsskóla með áherslu á menntastefnu, skólaþróun og 

mat á skólastarfi, við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Verkefnið var 

unnið undir leiðsögn Hafdísar Ingvarsdóttur, prófessors. Hafdísi vil ég þakka 

sérstaklega fyrir samvinnuna. Hún virtist alltaf vita nákvæmlega hverskonar 

stuðning ég þurfti á að halda á því sveiflukennda tímabil sem ég fór í 

gegnum við vinnslu verkefnisins. Það traust sem mér var sýnt og það rými 

sem ég fékk dró fram það besta í mér sem nemanda og gerði mér það kleift 

að skapa það verk sem hér er nú til. Sérfræðingur verkefnisins var Hafþór 

Guðjónsson, dósent. Ég færi honum bestu þakkir fyrir faglega og styðjandi 

leiðsögn. Einnig vil ég nota tækifærið og þakka honum fyrir að hafa rutt 

brautina fyrir starfendarannsóknum hér á landi.  

Ég vil færa nemendum mínum sérstakar þakkir fyrir samstarfið og góðar 

móttökur, án þeirra hefði þessi rannsóknarvinna ekki verið möguleg. Ég vil 

einnig þakka þeim samstarfsmönnum sem hafa stutt mig og veitt mér 

innblástur í starfi. Bandamaður minn á þar sérstakar þakkir skyldar. Ég vil 

þakka móður minni og tengdamóður fyrir alla hjálpina og það rými sem 

skapaðist gjarnan á meðan sonurinn var hjá þeim í leik og starfi. Öllum 

mínum nánustu og bestu vinum vil ég þakka ómetanlegan stuðning og 

síðast en ekki síst þakka ég Jóni Bjarna Friðrikssyni og Þorkeli Grími Jónssyni 

fyrir að hafa verið einstaklega skilningsríkir og skemmtilegir á oft erfiðum 

tímum. Ég verð nú líka að leyfa mér að vera stolt af þeim eiginleikum 

mínum og þeirri hæfni sem gerðu mér kleift að inna þetta verk af hendi.  

Mér finnst nauðsynlegt að ég sé meðvituð um starfskenningar mínar því 

á þeim byggi ég starf mitt með nemendum. Ég er stöðugt að smíða nýjar 

kenningar út frá þeim áhrifum sem ég verð fyrir, þess vegna eru 

starfskenningar mínar í stöðugri mótun og endurskoðun. Kenningarnar 

byggjast á siðferðislegum gildum mínum, þekkingu um nám og kennslu og 

þeirri þekkingu sem ég hef orðið mér úti um nú þegar í gegnum reynslu í 

starfi (Hafdís Ingvarsdóttir, 2003, 2004; Handal og Lauvås, 1987). Ég sé 

ígrundanir sem verkfæri til að gera mér grein fyrir hugmyndum mínum, 

ásamt því að vera undirstaða þess að geta unnið faglega í mínu starfi. 

Það sem hefur haft hvað mestu áhrif á starfskenningar mínar eru 

hugmyndir um nemendasjálfræði „learner autonomy“. Undanfarið hefur 
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mikið verið rætt um brottfall, áhugaleysi og almennt metnaðarleysi 

framhaldsskólanema. Hugsanlegt er að orsökina megi rekja til þess að ekki 

sé unnið nógu markvisst með það að gefa nemandanum svigrúm til að 

hugsa um sitt nám, hvaða tilgang það hafi fyrir hann og hvernig það komi til 

með að nýtast honum í framtíðinni. Markmið mitt sem þýskukennarinn er 

að skapa nemendum mínum umhverfi til að þroskast, læra hluti sem koma 

til með að nýtast þeim út í lífið, þá bæði að öðlast hæfni í tungumálinu en 

einnig að styrkja færni eins og vinnulag, sjálfskoðun og samvinnu. Ég vil ekki 

að nemendur séu mataðir af námsefninu heldur vil ég að þeir vinni að 

verkefnum því tengdu, fái tækifæri til að greina verkefnin, æfa sig í að vinna 

að þeim út frá eigin forsendum og meta eigin framvindu að lokum. Þetta 

ferli krefst þess að þeir skoði þekkingu sína, hæfni, aðferðir og reynslu og 

hjálpar þeim að meta hvað þeir treysta sér til að gera. Eins og Hafdís 

Ingvarsdóttir (2007) kemur inn á er oft miklum kröftum varið í að kenna 

nemendum erlenda tungumálið en ekkert farið í að kenna það hvernig sá 

lærdómur getur farið fram. Á þennan hátt er verið að stuðla að því að 

nemandinn þroski með sér þekkingu á eigin hugsun.  

Ég hef mikið hugað að því að nemandinn fái rými til að leggja sitt af 

mörkum í lærdómsferlinu og til að skapa slíkt tækifæri þarf hann ákveðið 

frelsi til þátttöku í ákvarðanatöku í náminu. Þar kemur að hlutverki kennar-

ans að vera duglegur að eiga samræður við nemendur um skipulag námsins 

og að skipuleggja verkefnin þannig að þau krefjist þess að þeir séu virkir og 

skapandi í vinnu sinni með námsefnið. Til að skapa rými fyrir nemendur til 

að taka ákvarðanir hef ég lagt mikla áherslu á að svigrúm sé fyrir sköpun í 

verkefnavinnunni og að andrúmsloftið sé á þann hátt að nemendur séu ekki 

stöðugt hræddir við að gera mistök, heldur líti á þau sem hluta af 

námsferlinu. Þegar læra á erlent tungumál held ég að oft á tíðum sé of mikil 

áhersla lögð á að þjálfa nákvæmnina, að verið sé að leggja ofuráherslu á að 

kenna málkerfið, öll málfræði atriði, í stað þess að leggja meiri áherslu á að 

ná flæði á nýja tungumálinu.  

Á námsferli mínum hef ég fengið góða innsýn í bæði kenningar, aðferðir 

og nálganir tengdar kennslu og hef ég á sama tíma fengið tækifæri til að 

vinna með það sem ég hef verið að læra í háskólanum á raunverulegum 

vettvangi. Með því að hafa tvinnað þetta saman tel ég mig hafa lært mjög 

mikið nú þegar, því samhliða því að hafa verið markvisst að vinna í starfs-

kenningum mínum hef ég getað leitað aðferða til að beita hugmyndum 

mínum á vettvangi. 

Ég hef fengið svigrúm í bæði námi og starfi til þess að prófa mig áfram og 

með því að hafa átt farsælt upphaf í byrjun starfs, sem er mjög víðfeðmt, 
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hef ég öðlast kraft sem ég tel að muni nýtast mér á komandi kennsluárum. 

Samkvæmt rannsókn Johnson og Birkeland (2003) á nýjum kennurum er 

velgengni í kennslu og úthald í starfi að mörgu leyti háð því rými sem þeir fá 

í byrjun sem nýir kennarar. Þetta rými sem ég hef fengið að velkjast um í 

námi og starfi hefur gefið mér mikilvæg tækifæri til að læra inn á 

starfsvettvang kennarans. Þetta rými hefur verið mér mjög ofarlega í huga í 

vinnu minni með nemendum og er það í raun orðið að aðalmarkmiði mínu í 

starfi að skapa nemendum mínum álíka rými til náms. 
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Ágrip 

Helsta markmið rannsóknarinnar var að skoða hvað verður á vegi nýs 

tungumálakennara í framhaldsskóla og hvaða leiðir kennarinn fer til að auka 

sjálfræði nemenda sinna sitt fyrsta ár í kennslu. Með verkfæri starfenda-

rannsókna í farteskinu leitast ég við að vinna á vel ígrundaðan hátt eftir 

eigin starfskenningum. Kannað er hvernig mér tekst til við að skapa 

hugmyndum mínum rými við þær aðstæður sem ég kenni og á sama tíma er 

leitast við að varpa ljósi á álit nemenda á kennsluháttum mínum. Niður-

stöður rannsóknarinnar byggja á gögnum sem safnað var skólaárið 2012-

2013 sem veita eiga innsýn í vinnu mína með nemendum á þeim tíma. 

Gögnin samanstanda af dagbókarskrifum mínum um kennsluna, verkefnum 

nemenda, spurningalistum sem lagðir voru fyrir nemendur, viðtölum við 

þrjá nemendur og upptökum á samræðum í kennslustundum. Helstu niður-

stöður rannsóknarinnar eru að mér virðist ganga ágætlega við að prófa mig 

áfram með eigin starfskenningar og tel þætti eins og vinnuhlutfall, stöðu 

mína sem „nýliði“ í skólanum, góðar móttökur starfsfólks og nemenda, 

verklag starfendarannsókna og faglegt umhverfi skólans hafa haft jákvæð 

áhrif á þessa vinnu.  

Í gegnum samvinnu mína við nemendur í bekknum voru tekin skref í átt 

að auknu sjálfræði nemenda og sú vinna tel ég aðallega hafa skilað sér í 

aukinni meðvitund nemenda í námi. Ég finn það fljótlega að ég get ekki 

þróað starfskenningar mínar og verklag nema taka mið af því sem kemur frá 

nemendum í kennslustundum. Ég þurfti stöðugt að skoða hugmyndir mínar 

um kennslu með hliðsjón af þeim hefðum sem fyrir voru í deildinni, sem 

einkenndust af mikilli samræmingu á milli kennara hvað varðar námsmat. 

Þrátt fyrir að hafa oft pirrað mig á því að skipulagsrammi deildarinnar væri 

of þröngur fannst mér í lok skólaárs gott að hafa mitt fyrsta ár í kennslu haft 

ramma til að vinna eftir og ígrunda út frá. Mér varð fljótt ljóst að markmið 

mitt um að efla sjálfræði nemenda minna væri langtímamarkmið og kæmi 

til með að vera mér þrautaganga og að ekki væri hægt að breyta 

kennsluháttum ef námsmatið breytist ekki um leið. Ég var opin fyrir því að 

komast að samkomulagi við nemendur mína um ýmis málefni sem varðaði 

kennsluna. Niðurstöður gefa til kynna að nemendur vilja hafa meira um það 

að segja hvernig unnið er með námsefnið og ef svo er leggur nemandinn sig 

meira fram í náminu, en kennarinn þarf að gefa nemendum tíma að venjast 

því að leitað sé eftir hugmyndum þeirra í lærdómsferlinu.  
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Abstract 

Slowly but surely 

A story of a new teacher who wants to foster learner autonomy in the 

classroom 

The main objective of this study was to investigate a teacher’s role in 

promoting autonomy within the classroom through action research in a 

secondary level school. This was explored first hand as a novice language 

teacher in the first year of teaching. The intention is to show how I strive, 

through reflective thinking and writing, to work according to my own 

professional theories of practice. I investigated how to create space for my 

ideas within the working environment while incorporating students’ ideas 

about my teaching. The results of the study are based on data gathered in 

the school-year 2012-2013, and give insight into my work with the students 

throughout the year. The data consists of: My teaching research diary, 

students’ work, results from student questionnaires, interviews with three 

students, and audio recordings of dialogue from the classroom. The main 

results of the study are that I seem to make progress in working according 

to my own professional theories of practice. My status as a novice teacher, 

the good reception I received from the school, the methodology of action 

research and the professional environment of the school have all had a 

positive impact on this work. 

Through collaboration with my students steps were taken in promoting 

learner autonomy, resulting in increased student awareness in language 

learning. Early on I noticed that without recognizing input from my students 

I would not be able to develop my professional theories of practice. I 

constantly needed to revise my ideas of teaching, noting the traditions of a 

close standardization of the learning assessment within the faculty. Initially 

I found the framework of the school restricting, however I later appreciated 

having an established structure to work within. It became clear that 

promoting learner autonomy is a challenging long term goal and a change 

in teaching would not be enough without simultaneous change in the 

learning assessment. I was open to reaching agreements with my students 

on various issues concerning teaching. Results indicate that students want 

to have greater influence on the curriculum, and will consequently put 

more effort into their studies. However, the students require time and 

space to adjust to this change in their role within the classroom. 
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1 Inngangur 

Til fjölda ára hafa kennsluaðferðir tungumálakennarans verið með þeim 

hætti að nemendur mæta í kennslustundir og bíða eftir því að kennarinn 

segi þeim fyrir verkum. Á undanförnum árum hafa kennarar sjálfir fundið 

þörf fyrir að breyta kennsluháttum þar sem þeir hafa orðið sífellt meira varir 

við áhugaleysi og óvirkni af hálfu nemenda sinna og vilja því leita leiða til að 

virkja þá betur (Little, Ridley og Ushioda, 2002; Lacey, 2007). Ef hlustað er 

eftir röddum íslenskra kennara má heyra svipaðar áhyggjur og sömu 

umræðu. Sumir íslensku kennararnir, sem Hafdís Ingvarsdóttir (2003) ræddi 

við töldu að nemendur komist gjarnan upp með að leggja ekki nægjanlega 

mikið af mörkum og megi því gera meiri kröfur til nemenda. Draga þurfi úr 

þeirri mötun sem oft á sér stað innan veggja skólanna og þess í stað auka 

sjálfstæði og sjálfsbjargarviðleitni nemenda. Sem aðferð til að virkja nem-

endur hefur verið leitast við að auka sjálfræði nemenda með því að ýta 

undir stjórn og yfirsýn nemenda á eigin námi (Dam, 1995).  

Fyrsta skólaárið mitt í meistaranámi í kennslufræði framhaldsskóla 

kynnist ég nemendasjálfræði í gegnum kennsluhætti kennarans og kynntist 

því á eigin skinni hvernig er að öðlast aukið sjálfræði í námi. Fannst mér á 

því skólaári mikil áhersla lögð á að gefa okkur nemendum tækifæri á því að 

vinna sjálf með viðfangsefnið í stað þess að hlusta á fyrirlestra kennara í 

hverri kennslustund. Í því námi komst ég í tæri við kennsluaðferðir sem 

miðuðu að því að hafa nemendur virka í sínu námi. Verkefnin byggðust á því 

að nemendur fengu tækifæri til að byggja brú á milli fræða og eigin reynslu. 

Það sem ég upplifði skólaárið 2011-2012 var að mín þekking og mínar 

hugmyndir skiptu máli og það er það sem mig langar að gefa mínum 

nemendum færi á að upplifa í sínu námi. Ég hef mikinn áhuga á því að 

kennslustundirnar mínar verði undirbúningur fyrir nemendurna til þess að 

vera ábyrgir samfélagsþegnar í lýðræðissamfélagi. 

Helsta markmið rannsóknarinnar er að skoða hvað verður á vegi nýs 

kennara og hvaða leiðir kennarinn fer til að auka sjálfræði nemenda sinna 

sitt fyrsta ár í kennslu. Nýlunda verksins er annars vegar að rannsaka 

innleiðingu nemendasjálfræði í framhaldsskóla á Íslandi en margar og 

margvíslegar erlendar rannsóknir hafa verið gerðar um nemendasjálfræði, 

en engar rannsóknir eru til um það á Íslandi. Hins vegar er nýlunda að beita 

aðferðum starfendarannsókna við innleiðinguna. Rannsóknin bætir einnig 
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við þekkingu okkar á reynslu kennara á fyrsta ári við svo róttæka breytingu á 

kennsluháttum. 

Rannsóknir á nemendasjálfræði sýna fram á að ekki sé til forskrift þess 

að nálgast hugmyndafræðina. Kennarinn þarf að prófa sig áfram og leita 

leiða til að skapa námssamfélag sem einkennist af auknu sjálfræði allra. Ef 

sú vinna á að skila árangri þarf kennarinn að vera virkur í að vinna í 

samvinnu við nemendur og vera óhræddur við að vera stöðugt að prófa sig 

áfram (Little o.fl., 2002). Rannsóknir benda til þess að aukið sjálfræði í námi 

geti haft jákvæð áhrif á námsvitund, hvata og sjálfstraust. Jafnframt geti það 

haft mjög góð áhrif á tileinkun erlenda tungumálsins, þ.e.a.s. orðaforða, 

málfræði og munnlega færni (Little o.fl., 2002; Dam og Legenhausen, 1996; 

Legenhausen, 2003). 

Ekki er hægt að líta framhjá því að ég er á rannsóknartímanum að stíga 

mín fyrstu skref í kennslu og þekkt er að nýútskrifaðir kennarar komi með 

metnaðarfullar hugmyndir úr kennaranáminu inn á starfsvettvanginn. 

Sumum gengur vel að vinna áfram með þær starfskenningar sem þeir hafa 

mótað sér í náminu á meðan starfskenningar annarra fá ekki hljómgrunn 

samstarfsmanna vegna skipulagsins sem fyrir er (Auður Torfadóttir, 2005; 

Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; Jóna Guðbjörg Torfadóttir, 2006; Lilja M. 

Jónsdóttir, 2012; María Steingrímsdóttir, 2007). Rannsóknir á nýjum 

kennurum benda til þess að fyrsta ár í kennslu sé mikilvægur og mótandi 

tími fyrir nýja kennara. Starfsánægja og ending í starfi sé háð því hvort nýja 

kennaranum finnist hann ná að vinna með nemendum sínum á áhrifaríkan 

hátt og því rými sem hann fær í starfi sem nýr kennari (Johnson og 

Birkeland, 2003; María Steingrímsdóttir, 2007). Samkvæmt Moir (1999) fer 

kennarinn í gegnum afar sveiflukennt tímabil á sínu fyrsta kennsluári. Til að 

styðja við nýja kennara þarf að líta til þess hverskonar móttökur hann fær af 

hálfu stjórnenda og samkennara (Johnson og Birkeland, 2003). Líta þarf til 

þess að nýi kennarinn er ekki eingöngu að læra inn á starf kennarans því á 

sama tíma þarf hann að læra inn á þá menningu sem er við líði í skólanum 

(Feiman-Nemser, 2003; Hafþór Guðjónsson, 2011). 

Ég taldi að vinnulag starfendarannsókna hentaði vel til að vinna á 

ígrundaðan og markvissan hátt að því að auka sjálfræði nemenda minna 

mitt fyrsta ár í kennslu. Með starfendarannsókn er átt við rannsókn sem 

unnin er af einstaklingi sem vill skoða hvernig hann starfar, með það að 

markmiði að sjá bilið minnka á milli þess hvernig hann vinnur og hvernig 

hann langar að vinna (McNiff, 2002, 2010). Ég var heppin að fá hlutastarf í 

framhaldsskóla sem gaf mér tækifæri til að framkvæma rannsókn mína á 

þann hátt sem mér þótti ákjósanlegastur. Þannig gat ég unnið nánar með 
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fræðin samhliða því að hafa tækifæri til að beita þeim. Ég fæ tækifæri til að 

vinna með sama bekknum heilt skólaár og get prófað mig áfram við að 

vinna út frá hugmyndum um nemendasjálfræði. Rannsóknin veitir innsýn í 

mitt fyrsta ár í kennslu og varpar ljósi á það hvernig ég næ að vinna með 

mínar starfskenningar með verkfæri starfendarannsókna í farteskinu. Eins 

og mun koma í ljós glími ég við margvísleg verkefni á ferðalagi mínu 

skólaárið 2012-2013, sem ég tel mig hafa lært mikið af.  

Í fyrsta kafla ritgerðinnar hef ég tekið fyrir umfjöllunarefni og markmið 

rannsóknarinnar. Í öðrum kafla er starfsumhverfi þess skóla sem ég starfa 

við lýst. Veitt verður innsýn í þær aðstæður sem ég tel einkennandi fyrir 

starfsumhverfið á þeim tíma sem rannsóknin er unnin. Í kafla þrjú geri ég 

grein fyrir fræðilegum bakgrunni rannsóknarinnar. Hann skiptist í þrjá 

undirkafla, fyrst verður litið til kenninga um nemendasjálfræði síðan til 

kenninga um nýja kennara og að lokum verður litið til hugmynda um 

starfskenningar. Ásamt því verður gerð grein fyrir þeim rannsóknar-

spurningum sem lagt er upp með. Fjórði kaflinn fjallar um aðferðafræði 

rannsóknarinnar, þátttakendur rannsóknarinnar, gagnaöflun og gagna-

greiningu. Ásamt því er litið til réttmæti og trúverðugleika rannsóknarinnar.  

Í fimmta kafla er greint frá niðurstöðum rannsóknarinnar. Hann skiptist í 

tvo undirkafla, þar sem fyrst er litið til ferðalagsins í heild sinni og greinir sá 

kafli frá því hvaða leiðir ég fer í að efla sjálfræði nemenda minna, 

hugmyndum nemenda minna um nám og kennslu og að lokum er gefin 

innsýn í samræður um nám og kennslu í kennslustofunni. Í seinni kaflanum 

greini ég frá þeim atvikum og aðstæðum sem ollu togstreitu hjá mér og gáfu 

mér tækifæri til að staldra við, hugsa og spyrja gagnrýnna spurninga. Sjötti 

kafli rannsóknarinnar er umræður þar sem varpað er ljósi á helstu niður-

stöður rannsóknarinnar og litið til tengingar þeirra við hugmyndir sem 

settar eru fram í fræðilega kaflanum. Dregin verða saman svör við þeim 

rannsóknarspurningum sem lagt var upp með. Ásamt því er veitt innsýn í 

vandkvæði, styrk og framlag rannsóknarinnar. Að lokum verður litið fram á 

veginn og gefin innsýn í stöðuna eins og hún er í dag. 
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2 Starfsumhverfið 

Ég hóf störf í byrjun haustannar 2012 í íslenskum framhaldsskóla og tók 

fljótt eftir því að mikil gróska var í skólanum og skráði mig strax í starfenda-

rannsóknarhóp og námsmatshóp, ásamt því bauðst mér að taka þátt í 

samvinnunámsnámskeiði á vegum Guðrúnar Pétursdóttur, sérfræðings í 

fjölmenningarlegri kennslu. Varð mér fljótt ljóst að ég myndi með þessu 

eiga möguleika á að vinna í hópi með kennurum með reynslu. Margir með 

mikla reynslu, aðrir búnir að starfa í styttri tíma sem kennarar, en hafa á 

þeim tíma lagt mikið upp úr því að virkja ábyrgð nemenda sinna í sínu námi. 

Finnst mér ég vera mjög heppin að hafa komist í tæri við starfenda-

rannsóknarhóp skólans, sem er liður í þróunarverkefni í sjálfsmati skólans 

og hóf starfsemi sína haustið 2005. Rannsóknarvinnu minni var strax sýndur 

áhugi og mér boðið að kynna rannsóknarefnið fyrir starfendarannsóknar-

hópnum, sem gaf mér mjög mikið, því á sama tíma og ég fékk mjög jákvæð 

viðbrögð fékk ég gagnlegar athugasemdir. Með þessu fékk ég tækifæri á að 

fá faglegar og gagnlegar athugasemdir á meðan ég vann að rannsókninni og 

sjá rannsóknina mína út frá sjónarhorni annarra og er það einmitt einn liður 

þess að vinna starfendarannsókn (McNiff, 2002). Snemma í byrjun skólaárs 

eignast ég bandamann í skólanum, sem eru samkvæmt skilgreiningu 

Hafdísar Ingvarsdóttur (2009, bls. 354): „Samkennarar sem ákveða að vinna 

saman markvisst vegna þess að þeir hafa sjálfsprottna löngun og áhuga á að 

vinna náið saman í þeim tilgangi að þróa kennsluna.“ Hún er ekki að kenna 

sama fag og ég en við deilum skrifstofu og strax frá upphafi semur okkur vel 

og deilum oft á tíðum sömu sýn. Við sem bandamenn leitum til hvor 

annarrar og ræðum um starfið á opinskáan hátt og berum vandamál og 

vafamál undir hvor aðra. Þetta studdi mig á mínu fyrsta ári í kennslu og þar 

sem bandamaður minn er reynslumikill kennari fannst mér mjög gott að 

biðja hana álits. Við sátum í kennslustundum hjá hvor annarri og ræddum 

svo um kennsluna á opinskáan hátt.  

Í kennaranáminu hef ég verið að vinna í anda nýrrar aðalnámskráar 

2011. Í þeim skóla sem ég starfa er unnið að innleiðingu nýrrar aðalnám-

skráar og taka á nýja skólanámskrá í gildi skólaárið 2015-2016. Búið er að 

semja þó nokkrar áfangalýsingar fyrir nýja námskrá en það á einnig eftir að 

semja margar og vinna við að setja þær í námskrárgrunn ráðuneytisins er 

ekki hafin. Mikið áhyggjuefni er að kennarar skólans telja sér ekki fært að 
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taka að sér frekari vinnu við nýja skólanámskrá fyrr en þeir hafa fengið 

leiðréttingu á sínum launum en þorri kennara skrifaði undir yfirlýsingu þess 

efnis á fundi hjá stjórn kennarafélagsins í mars 2013 (Sjálfsmatsskýrsla 

skólans, 2012-2013).  

Skólinn er hefðbundinn bóknámsskóli, og býður nám til stúdentsprófs. 

Skólinn er bekkjarskóli sem þýðir að nemendur í sama bekk eru saman í 

flestum námsgreinum. Námið er skipulagt til tveggja anna og þarf nemand-

inn að uppfylla námskröfur beggja anna til að flytjast milli ára. Ef nemandi 

stenst ekki þessar kröfur tekur hann allt árið aftur. Eins og sést á neðan-

greindri lýsingu úr skólanámskrá skólans einkennist námsmat skólans af 

frekar stífum ramma. Ramma sem virðist íhaldssamur, flókinn og jafnvel 

gamaldags, þar sem nemendur taka til að mynda samræmt stúdentspróf í 

lok hverrar námsgreinar: 

Hverri námsgrein lýkur með sérstöku lokaprófi sem getur verið 

yfirlitspróf yfir námsefni meira en eins árs. Niðurstaða þess 

ásamt námseinkunn í greininni kemur fram á stúdentspróf-

skírteini, aðrar einkunnir ekki. Símat getur þó komið í stað 

lokaprófs. Á stúdentsprófskírteini eru skráðar í hverri grein 

annars vegar námseinkunnir og hins vegar prófseinkunnir. 

Reiknað er vegið meðaltal allra námseinkunna og meðaltal 

allra prófseinkunna. Aðaleinkunn er svo meðaltal þessara 

tveggja meðaltala. Stúdentsprófseinkunn er einkunn á 

stúdentsprófi í hverri námsgrein. Hún er gefin sem sérstök 

einkunn. Jafnframt vegur hún 50% í lokaeinkunn hverrar náms-

greinar (skólanámskrá skólans). 

Eins og komið hefur fram er mikil gróska í starfi á meðal margra kennara 

skólans og greinilegt á þeirri vinnu sem ég kynntist í starfendarannsóknar-

hópnum að kennarar vilja prófa sig áfram hvað varðar kennsluhætti og 

námsmat. Stærðfræðikennari við skólann hefur til að mynda verið að prófa 

nýjungar í kennslu sem er jafningjafræðsla, jafningjamat og einstaklings-

bundið samráð við nemendur um samsetningu námsmats. Með því að eiga 

samráð við kennarann um það hve mikið lokaprófið gildir, hve mikið 

verkefnavinna og mæting gildir á móti því, fær nemandinn svigrúm til að 

taka ábyrgð á eigin námsmati og móta það eftir því sem hann telur henta 

sér best. Kennarar innan skólans hafa verið að prófa sig áfram með slíkar 

nálganir og greinilegt er að svigrúm fyrir slíkar nálganir er til staðar í 

skipulagi skólans. Virðist sem ólíkir pólar mætist innan skólans, þá annars 
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vegar íhaldssemi hvað varðar samræmd stúdentspróf og hins vegar öflugur 

starfendarannsóknarhópur sem leitar á mið nýrri hugmynda.  

Hér hefur verið gerð grein fyrir því starfsumhverfi sem mætir mér og 

þeirri rannsóknarvinnu sem ég legg út í á mínu fyrsta ári í kennslu. Í næsta 

kafla sný ég mér að fræðilegum grunni. 
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3 Fræðilegur bakgrunnur 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir fræðilegum bakgrunni rannsóknar-

innar. Hann skiptist í þrjá kafla, fyrst verður litið til kenningar um nemenda-

sjálfræði, síðan til kenninga um nýja kennara og að lokum verður fjallað um 

hugmyndir um starfskenningar. 

3.1 Sjálfræði nemenda „learner autonomy“ 

Farið er að líta í auknum mæli á þátt/hlutverk nemandans í eigin námi. Í 

stað þess að líta á nemandann sem óvirkan móttakanda þekkingar, sem 

kennarinn ber ábyrgð á að koma til skila, er farið að leggja aukna áherslu á 

að líta á nemandann sem virkan einstakling sem hefur sína reynslu, trú og 

langanir sem taka skuli mið af í lærdómsferlinu. Í stað þess að einblína á þá 

þekkingu sem á að lærast, á að leggja meiri áherslu á gerendahæfni 

nemandans og gagnsæi þess ferlis sem fram fer þegar eitthvað á að lærast 

(Reinders, 2010). Í því samhengi verða skoðaðar hugmyndir um nemenda-

sjálfræði. Gefin verður innsýn í hugmyndafræði nemendasjálfræðis og í því 

skyni litið til tveggja rannsóknarverkefna. Byrjað verður að greina frá 

viðamiklu írsku rannsóknarverkefni, sem tók til margra frönsku- og þýsku-

kennara í fjórum skólum yfir fjögurra ára tímabil, þar sem markvisst var 

stutt við vinnu kennara (Little o.fl., 2002). Einnig verður litið til danskrar 

rannsóknar þar sem leitast var við að skoða áhrif nemendasjálfræðis á 

tileinkun erlends tungumáls (Dam og Legenhausen, 1996; Legenhausen, 

2003).  

Meginmarkmið írska rannsóknarverkefnisins var að skoða störf kennara 

sem leitast við að efla sjálfræði nemenda í kennslustofunni og grundvallað-

ist sú vinna af því að:  

1. Gera nemendur ábyrga fyrir eigin námi. 

2. Gefa nemandanum svigrúm til að skoða sitt nám með því að gefa 

honum tækifæri á að taka þátt í að móta markmiðin í náminu, skoða 

hvernig hann hefur nálgast markmiðin og meta útkomuna. 

3. Krefjast þess að markmálið sé það tungumál sem notast er við í 

kennslustofunni. 
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Helstu niðurstöður benda til þess að kennarar hafi notið þess að gera 

breytingar á kennsluháttum sínum, sem t.d. urðu til þess að þeir studdust 

ekki lengur eingöngu við þann kennslufræðilega ramma sem kennslubókin 

veitti. Margir kennarar urðu samt sem áður oft óöruggir með vinnu sína og 

hvort þeir væru að gera rétt, óöryggið magnaðist oft þegar nálgaðist próf. 

Það var samhljómur meðal kennara að hópa- og paravinna væri mjög 

skilvirk í vinnu sinni við að efla sjálfræði nemenda sinna og þá með tilliti til 

að unnið væri innan ákveðins ramma.  

Kennararnir gerðu sér grein fyrir mikilvægi þess að nota markmálið eins 

mikið og hægt væri í kennslustundum en ekki var auðvelt að inna þá vinnu 

af hendi. Ljóst varð að samband kennara og nemenda hafði mikið að segja í 

að efla sjálfræði nemenda. Á sama tíma og nemendur voru ánægðir með að 

vinna á áhugaverðan og merkingarbæran hátt í kennslustofunni var greini-

legt að nemendur voru margir hverjir farnir að gera sér betur grein fyrir því 

hvað fælist í tungumálanámi. Þrátt fyrir hæga framvindu fóru nemendur að 

átta sig á mikilvægi þess að taka aukna ábyrgð á eigin námi. Niðurstöðurnar 

benda til þess að að aukið sjálfræði í námi geti haft jákvæð áhrif á 

námsvitund, hvata og sjálfstraust og þá sérstaklega meðal getuminni 

nemenda. 

Ljóst varð að þeir þrír þættir sem lagt var upp með í upphafi, þ.e.a.s að 

gera nemendur ábyrga, gera þá umsjónarmenn í eigin námi og notast 

eingöngu við markmálið í kennslustundum, er ekki hægt að líta á sem 

endanlega forskrift þess að nálgast nemendasjálfræði. Kennarinn þarf að 

prófa sig áfram og leita leiða til að skapa námssamfélag sem einkennist af 

auknu sjálfræði allra. Í þeirri vinnu þarf kennarinn að taka tillit til þeirrar 

menningar sem er við líði í hverjum nemendahópi hverju sinni. Ef sú vinna á 

að skila árangri þarf kennarinn að vera virkur í að vinna í samvinnu við 

nemendur og vera óhræddur við að vera stöðugt að prófa sig áfram (Little 

o.fl., 2002). 

Markmið seinna rannsóknarverkefnisins, sem hér verður rætt, var að 

sýna fram á að nemendasjálfræði hafi góð áhrif við tileinkun erlendra 

tungumála. Leitast var við að bera saman tileinkun ensku sem erlends 

tungumáls í bekk í Danmörku þar sem unnið var í anda nemendasjálfræðis 

og tveggja bekkja sem unnið var á hefðbundinn hátt út frá kennslubók, 

annar í Danmörku og hinn í Þýskalandi. Tekið skal fram að einungis eru 

niðurstöður danska hefðbundna bekkjarins notaðar til samanburðar þegar 

kemur að orðaforðatileinkun (Dam og Legenhausen, 1996; Legenhausen, 

2003).  
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Helstu niðurstöður rannsóknarinnar eru að nemendasjálfræði hafði mjög 

góð áhrif á tileinkun erlenda tungumálsins á öllum stigum ferlisins og á alla 

þætti sem litið var til í rannsókninni, sem voru tileinkun orðaforða, málfræði 

og munnleg færni. Hvað varðar orðaforðatileinkunina komu sjálfráðu 

nemendurnir betur út í samanburði við hina bekkina tvo. Ástæðan er talin 

vera að með nemendasjálfræði sé unnið að því að vinna með þekkingu 

nemandans og því sem hann kemur með inn í skólastofuna. Nemendur 

fengu því tækifæri til að vinna með það sem þeir komu með með sér af 

enskum orðum í farteskinu. Orðaforði samanburðarhópsins takmarkaðist 

við þann orðaforða sem var að finna í kennslubókinni (Dam og 

Legenhausen, 1996; Legenhausen, 2003). 

Ef litið er til málfræðiþáttarins kemur fram að sjálfráðu nemendurnir 

komu mjög vel út í samanburði við þýska bekkinn og höfðu náð að tileinka 

sér málfræðireglurnar á eigin forsendum. Yfirburðir samanburðarhópsins 

takmörkuðust við þau málfræðiatriði sem lögð var sérstaklega mikil áhersla 

á í kennslubókinni. Mesti munurinn á milli samanburðarhópanna var sýni-

legur þegar kom að munnlegri færni. Þegar litið var til samtals þýska 

bekkjarins einskorðaðist það við frasa sem þeir mundu úr kennslubókinni og 

notuðust við til að komast í gegnum verkefnið. Samtal flestra sjálfráðu 

nemendanna var meira í líkingu við alvöru samtal þar sem nemendur 

spurðu ekki endilega spurninga sem þeir gátu svarað sjálfir (Dam og 

Legenhausen, 1996; Legenhausen, 2003). 

Svo virðist sem ekki sé hægt að gefa forskrift fyrir kennarann að vinna 

eftir eða að ein rétt leið sé til að stuðla að sjálfræði í kennslustofunni 

(Benson, 2011; Dam, 1995; Little o.fl., 2002). Mikið hefur verið skrifað um 

nemendasjálfræði og gerðar hafa verið þó nokkrar tilviksrannsóknir (e. case 

studies) þar sem gefin er innsýn í það hvernig kennarinn vinnur með 

hugmyndafræðina um nemendasjálfræði með sínum nemendum og hvernig 

honum gengur að skapa þeim rými við mismunandi starfsaðstæður. Benson 

(2011) hvetur til þess að unnar séu slíkar rannsóknir, því kennarar kenna við 

mismunandi aðstæður og er því gagnleg viðbót við fræðaheiminn að öðlast 

vitneskju um hvernig unnið er með nemendasjálfræði við mismunandi 

aðstæður.  

Svo virðist sem ekki hafi verið birtar neinar íslenskar rannsóknir á 

innleiðingu nemendasjálfræðis í skólum landsins. Einna helst væri hægt að 

líta til starfendarannsóknar Ívars Rafns Jónssonar (2008) „Að virkja sjálf-

stæða hugsun nemenda“ þar sem Ívar bregst við óvirkni, ósjálfstæði og 

áhugaleysi nemenda með því að leita til kennsluaðferða sem kveikja áhuga 

nemenda og vekja þá til umhugsunar um námsefnið. Hann leitar í smiðju 
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annarra kennara sem skrifað höfðu um sína reynslu af því að leitast við að 

virkja nemendur í sínu námi og fá þá til að taka aukna ábyrgð á eigin námi. 

Þessi gagnabanki þekkist undir nafninu PEEL (Project for Enhancing 

Effective: Learning, http://www.peelweb.org/).  

Ívar Rafn skoðar starfskenningar sínar í samræmi við þær kennslu-

aðferðir sem hann prófar sig áfram með og starfskenningar hans raun-

gerðust við þær prófanir. Honum varð ljóst að ekki er þörf á að mata 

nemendur á námsefninu því þeir eru fullfærir um að tileinka sér það sjálfir 

og það sé í hans verkahring að verða þeim úti um verkfæri til þess. Hann 

tekur samt sem áður fram að sjálfur verði hann óöruggur við það að sleppa 

tökunum á þeim kennsluaðferðum sem hann var öruggur með. Honum varð 

fljótt ljóst að skemmtileg og lifandi kennsla eigi góða samleið með 

árangursríkri kennslu og kom það nemendum sjálfum gjarnan á óvart hvað 

þeir gátu. Jafnframt tekur hann fram að hann hafi leitað til nemenda til að 

vita hvort hann væri á réttri leið, því það er á endanum þeir sem finna hvað 

virkar og hvað ekki. Hann komst að því að nemendur höfðu skoðanir á 

kennslunni og náminu og lítur Ívar nú meira en áður á nemendur sína sem 

samstarfsfélaga í námi og kennslu (Ívar Rafn Jónsson, 2008). Hér tel ég Ívar 

vera að taka skref með nemendum í átt að auknu sjálfræði í námi. Fyrsta 

skrefið í þá átt byggist einmitt á því að gefa nemendum svigrúm til að hugsa 

um eigið nám og hvernig það eigi að fara fram (Scharle og Szabó, 2000). 

Nemendasjálfræði er hugmyndafræði sem byggist á því að gefa nemand-

anum tækifæri á að hafa áhrif á það hvernig nám hans á að fara fram. Með 

því að gefa nemandanum tækifæri á að öðlast meira sjálfræði er verið að 

gefa honum möguleika á að öðlast færni til að taka meiri ábyrgð á eigin 

námi (Benson, 2011). 

Nemendasjálfræði er hugmyndafræði sem verið hefur að ryðja sér rúm í 

fræðilegri umræðu til að auka virkni nemandans á eigin námi. Íslenska 

þýðingin sjálfræði fyrir „learner autonomy“ getur verið villandi að því 

leytinu til að það er oftast notað um sjálfræðisaldurinn sem er lagalegs eðlis 

og miðast við ákveðinn aldur, eitthvað sem kemur ósjálfrátt og hefur ekki 

beina skírskotun í það sem ég tel skipta mestu máli í hugtakinu „learner 

autonomy“. Að öðlast sjálfræði í eigin námi krefst þess að nemandinn öðlist 

stjórn á sjálfum sér til að læra að vinna í átt að markmiðum sínum, velji 

aðferðir sem henti hverju sinni og meti framvindu sína. Hann þarf því að 

stilla áhugahvöt sína, vitsmuni og hegðun í átt að þessum markmiðum 

(Vrugt, 2008).  

Sjálfræði felur í sér notkun á skynseminni, sem gerir okkur mögulegt að 

vega og meta hvaða ákvarðanir við tökum við ólíkar aðstæður. Með 
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sjálfræði er einnig átt við að ástæður einstaklingsins sjálfs liggi að baki 

verknaðar hans, en ekki ástæður einhvers annars. Sjálfræði er að hafa stjórn 

á eigin gerðum og það að átta sig á því hvenær gjörðir eru manns eigin. Til 

að einstaklingurinn eigi kost á að ráða eigin gjörðum þarf hann frelsi og til 

að einstaklingurinn geti tekið ábyrgð á gjörðum sínum þarf hann að ráða 

gjörðum sínum. Blind hlýðni útilokar það að einstaklingurinn geti orðið 

sjálfráður og geti tekið ábyrgð á gjörðum sínum. Sjálfráð hlýðni er það þegar 

einstaklingurinn tekur sjálfur ákvörðun um að hlýða, er þá e.t.v. sammála 

því sem fara á eftir og hefur jafnvel tekið þátt í að móta þær reglur sem fara 

á eftir (Guðmundur Heiðar Frímannsson, 2010).  

Dam (2003) segir að ekki sé hægt að ætlast til þess að nemandi taki meiri 

ábyrgð á eigin námi ef hann hefur ekki fengið svigrúm til að taka þátt í að 

móta markmiðin í náminu. Að hann hafi haft eitthvað um það að segja 

hvernig nálgast megi markmiðin og hvernig meta megi útkomuna. Hér er 

ekki átt við að nemandinn taki allt í einu einn ábyrgð á sínu námi og ráði 

hvað hann gerir, hér er átt við að kennarinn gefi nemandanum svigrúm til 

að verða meðábyrgur (Hafdís Ingvarsdóttir, 2011). Kennari þarf ekki annað 

hvort að stuðla að nemendasjálfræði eða alls ekki. Það er ekkert allt eða 

ekkert þegar um hugmyndir um sjálfræði ræðir, heldur í raun bara að hvaða 

leyti og að hversu miklu leyti kennari leggur rækt við að stuðla að 

nemendasjálfræði í kennslu (Benson, 2011; Kohonen, 2012). Er því ekki 

verið að kollvarpa öllum þeim aðferðum sem áður voru við lýði í kennslu-

stundum, heldur í raun að þróa nálganir í kennslu með það að leiðarljósi að 

efla sjálfræði nemenda. Sjálfræði er hæfni sem samanstendur af mismun-

andi þáttum og tekur á sig ólíka mynd hjá hverjum og einum og getur hjá 

sama einstaklingnum jafnvel tekið til mismunandi þátta eftir samhengi og 

tíma, getur því verið erfitt að gefa eina skilgreiningu á sjálfræði (Benson, 

2011). 

Dam (1995) lítur til fimm þátta í tilraunum sínum við að efla sjálfræði 

nemenda sinna og þeir eru: 

 1. Færa fókusinn frá því „að kenna“ á „að læra“  

2.-3. Breyting á hlutverki nemandans og kennarans  

4. Hlutverk mats í námi 

5. Kennslustofan sem lifandi umhverfi til náms  
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Í eftirfarandi köflum verða ofangreindir þættir hafðir til hliðsjónar og 

notaðir sem umræðupunktar til að skoða hugmyndafræði nemenda-

sjálfræðis nánar.  

3.1.1 Færa fókusinn frá því „að kenna“ á „að læra“ 

Í nýrri Aðalnámskrá (2011) kemur fram að nám eigi sér stað „þegar 

einstaklingur vinnur með áreiti, tengir það fyrri þekkingu og skapar nýja. 

Þannig er menntun í rauninni sjálfssköpun, leið upplýsts einstaklings til að 

verða ,,meira í dag en í gær“. Sköpunarþrá á sér rætur í meðfæddri forvitni, 

athafnaþrá og stuðlar að frumkvæði einstaklingsins“. 

Þegar færa á fókusinn frá því „að kenna“ viðfangsefnið í „að læra“ það 

getur verið gagnlegt að líta til verkhyggju Deweys, þar sem hann lítur til 

virkni af hálfu einstaklingsins þegar eitthvað á að lærast. Þekkingaröflun 

mannsins er bæði virk og óvirk, þ.e.a.s. að maður bæði þiggur og leggur til 

þekkingu og þannig verður til ný þekking. Það að öðlast þekkingu er ekki 

ferli sem byggist eingöngu á því að taka við upplýsingum, heldur er um að 

ræða virkt ferli þar sem nýjar upplýsingar verða hluti af þeirri þekkingu sem 

fyrir er. Litið er svo á að einstaklingurinn sé virkur í sinni þekkingarleit og 

verða nýjar upplýsingar því ekki útkoma, heldur hvetur einstaklinginn til að 

afla sér meiri þekkingar (Dewey, 2000). Það að læra er að fá tækifæri til að 

mynda samband á milli þess sem maður þekkir og veit nú þegar og það er 

eitthvað sem nemandinn er einn fær um að gera (Dam, 1995). 

Í tungumálanámi getur kennarinn búið til aðstæður til náms en nám á 

sér ekki stað nema nemandinn leggi sitt af mörkum. Nemandinn getur 

einungis öðlast sjálfræði í sínu námi ef gefið er svigrúm fyrir það í kennslu-

aðferðum kennarans, það er hann sem þarf að skapa þetta rými í skipulagi 

og vinnu í náminu (Aoki, 1999; Reinders, 2010; Scharle og Szabó, 2000). Til 

að nemandinn taki virkan þátt í lærdómsferlinu þarf nemandinn að vera 

meðvitaður um að velgengni hans í námi er ekki síður í höndum hans sjálfs 

en kennarans. Nemandinn þarf því að vera viljugur að leggja sitt af mörkum 

og vera virkur í námi og með því taka ábyrgð á sínum þætti í lærdómsferlinu 

(Scharle og Szabó, 2000). 

Ástæðan fyrir því að nemandinn er virkur í þekkingarleitinni er að hann 

sér tilganginn með því að vinna með viðfangsefnið og trúir því að þekkingin 

sem hann kemur til með að afla sér muni gagnast honum. Því skiptir máli að 

nemandinn fái að vinna út frá markmiðum sem hann setur sér sjálfur, annað 

hvort sem hann býr til sjálfur eða mótar út frá markmiðum sem sett eru í 

áfanganum (Jóhanna Einarsdóttir, 2010). Dam (1995) segir að með því að 

gefa nemendum svigrúm til að taka þátt og eiga hlutdeild í að skipuleggja 
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vinnuna sem fram á að fara í náminu verði nemendur virkari þátttakendur í 

náminu sem verður til þess að meira nám eigi sér stað.  

Að öðlast aukið sjálfræði í námi er ekki eitthvað sem gerist á einni nóttu, 

heldur er um að ræða ferli sem á sér stað á löngum tíma og Scharle og 

Szabó (2000) telja að þrjú megin stig varði leiðina að auknu nemenda-

sjálfræði. Fyrsta stigið byggist á því að auka meðvitund nemandans á 

náminu, sem næst með því að kynna nemendum nýjar hugmyndir um nám, 

gefa þeim tækifæri á að öðlast reynslu af nýrri hugmyndafræði, hvetja 

nemendur til að efla hugvitund sína og koma auga á það nám sem er að eiga 

sér stað. Á þessu fyrsta stigi er kennarinn enn við stjórnvölinn og rammi 

verkefnavinnunnar enn frekar stífur, þar sem enn er gert ráð fyrir að 

nemendur þurfi að fá skipun frá kennaranum um það hvað eigi að gera til 

að vinnan eigi sér stað. Annað stig ferlisins byggist á að styrkja þá hæfni sem 

unnið var með á fyrsta stiginu og hægt og rólega leitast eftir enn frekari 

skilningi nemenda á hugmyndafræði nemendasjálfræðis með að tengja 

hana vinnunni í kennslustofunni. Þannig er leitast við að þróa og breyta 

viðhorfum nemenda til námsins og hefðbundinna hugmynda um hlutverk 

nemenda og kennara. Á þessu stigi skapast hægt og rólega aukið rými fyrir 

frumkvæði og hugmyndir nemenda innan verkefnavinnunnar. Scharle og 

Szabó (2000) telja þriðja stigið hvað mest krefjandi þar sem kennarinn felur 

nemendum aukna ábyrgð á sínu námi með því að leggja skipulagningu 

námsins og yfirsýn í auknum mæli í hendur nemenda sem hefur í för með 

sér töluverða breytingu á stjórnunarháttum í kennslustofunni. Það getur 

kostað kennarann töluverða vinnu og þolinmæði fyrst um sinn og sumir tala 

um hræðsluna við að missa stjórn. Nemendur fá meiri stjórn en áður, á 

sama tíma er kennarinn að fá mun betri innsýn inn í námsframvindu 

nemenda en hann hafði áður (Lacey, 2007).  

Lögð er áhersla á að færa fókusinn af kennslu kennarans yfir á nám 

nemandans. Kennarinn þarf að vera opinn fyrir hugmyndum nemenda og 

hvetja þá til að vera sjálfstæðir, því er mikilvægt að kennarinn taki virkan 

þátt í lærdómsferli nemenda (Dam, 1995). Mikilvægt er að kennarinn sé 

meðvitaður um stöðu nemenda sinna, til að geta mætt þeim þar sem þeir 

eru staddir í lærdómsferlinu til að þeir nái að vinna í átt að markmiðum 

sínum. Gegnir kennarinn því mikilvægu hlutverki í því ferli sem nemandinn 

fer í gegnum við að öðlast meira sjálfræði í sínu námi (Dam, 2003). 

Kennarinn leitast því við að gefa nemanda sínum tækifæri til að ræða við 

hann einslega um nám sitt og þannig styðja við hann í lærdómsferlinu, 

ásamt því er kennarinn fagmaðurinn í kennslustofunni og er uppspretta 

þekkingar á faginu (Benson, 2011). 
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3.1.2 Breyting á hlutverki nemandans og kennarans 

 Kennarinn tekur ábyrgð á því sem fram fer í kennslustundum og 

skipuleggur vinnu sína með nemendum út frá þeim gildum sem liggja til 

grundvallar starfskenningum hans (Huttunen, 2003). Tungumálakennari 

sem vill efla sjálfræði nemenda sinna leitast við að efla nemandann í að 

skoða nám sitt nánar, til þess að hann öðlist skilning á því hvernig hann lærir 

og hvað hann lærir á því sem hann er að gera (Dam, 2003). Til að gera 

nemandanum mögulegt að komast í tæri við þá upplifun sem lýst er hér að 

ofan þarf kennarinn að vera meðvitaður um þær nálganir sem hann notast 

við í kennslunni. Mikilvægt er að kennarinn sé í markvissri sjálfsrýni í vinnu 

sinni með nemendum og ígrundi náms- og kennsluaðferðir sem hann er að 

notast við, því þannig gefst honum kostur á að nálgast markmið sín með 

nemendum (Huttunen, 2003).  

Til að nemandinn fái svigrúm til að vera meðvitaðri um sitt nám og taki 

virkan þátt í lærdómsferlinu þarf kennarinn um leið að skoða sitt hlutverk í 

kennslustofunni. Nemandinn getur ekki tekið virkari þátt í lærdómsferlinu ef 

honum er ekki gefið færi á því. Kennarinn þarf að vera meðvitaður um að 

gefa nemendum tækifæri til að taka hægt og rólega aukna stjórn á eigin 

námi. Mikilvægt er að hafa í huga að allir sem að skólanum koma, sam-

starfsfólk, nemendur og foreldrar, hafa ákveðnar hugmyndir um hlutverk 

kennarans sem hafa í gegnum árin festst í sessi í menningu okkar. Til að 

nýjar nálganir kennarans í starfi valdi ekki óöryggi hjá þeim sem að 

skólanum koma er ráðlagt að fara hægt í að vinna sig í átt að meira 

nemendasjálfræði í kennslustofunni (Scharle og Szabó, 2000).  

Kennarinn hefur í gegnum árin verið í hlutverki miðlarans. Með því er átt 

við að kennarinn hefur einn setið að upplýsingunum um nám nemenda 

sinna, sem krefst þess að nemandinn situr og móttekur upplýsingarnar í 

gegnum hann. Þessi kennslunálgun gerir það að verkum að einungis er 

krafist þess að nemandinn taki við upplýsingunum og muni þær og það sé í 

raun á ábyrgð kennarans að koma þeim til skila á skilvirkan hátt. Ef 

nemandinn er ekki upplýstur um það til hvers sé ætlast í náminu getur hann 

ekki tekið ábyrgð á því sem fara á fram. Með þessu hvílir ábyrgðin á 

kennaranum, því það er á hans ábyrgð að nemandinn vinni, því hann situr á 

upplýsingunum um það til hvers er ætlast. Skilaboðin til nemandans eru því 

að kennarinn, sem fagmaðurinn og sá fullorðni, er því einn hæfur um að 

taka ábyrgð á þeim ákvörðunum sem taka þarf í lærdómsferli nemandans 

(Scharle og Szabó, 2000).  

Kennari sem vill stuðla að nemendasjálfræði hefur allt uppi á borðum 

hvað varðar skipulag námsins, mat, námsefni og til hvers sé ætlast í 
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námskeiðinu/faginu. Þar sem nemandinn hefur allar tiltækar upplýsingar 

verður það hlutverk kennarans að leiðbeina nemandanum í náminu, gefa 

honum tækifæri til að vinna með námsefnið og styðja hann þegar þörf er á. 

Kennarinn gengur út frá því að nemandinn vilji læra og að hann geti öðlast 

hæfni í að taka ábyrgð á eigin námi (Aoki, 1999; Scharle og Szabó, 2000). 

Kennarinn og nemendurnir þurfa í sameiningu að endurskoða fyrri 

hugmyndir sínar um hlutverk sín í kennslustofunni og þurfa í sameiningu að 

endurskilgreina hlutverkaskipanina (Kohonen, 2012).  

Eins og komið hefur fram er nemendasjálfræði ekki kennsluaðferð 

heldur hugmyndafræði sem kennari hefur að leiðarljósi í sinni kennslu. Við 

innleiðingu nýrrar nálgunar í kennslu þarf að huga að mörgum þáttum. Það 

getur kostað kennarann töluverða vinnu og þolinmæði fyrst um sinn og 

sumir tala um hræðsluna við að missa stjórn. Með því að leggja áherslu á 

sjálfræði fá nemendur vissulega meiri stjórn en áður en kennarinn er á sama 

tíma að fá mun betri innsýn inn í námsframvindu nemenda en hann hafði 

áður (Lacey, 2007). Til að stuðla að því að nýja nálgunin fái góðan hljóm-

grunn meðal nemenda skiptir máli að útskýra vel markmið nemenda-

sjálfræðis fyrir þeim áður en kennsla hefst. Ekki er hægt að henda 

nemendum sem eru vanir hinni hefðbundnu tungumálakennslu fyrirvara-

laust út í djúpu laugina. Kynna þarf þessa nýju hugsun, hvernig hugsað er 

um tungumál og tileinkunarferli þess. Ef þetta er ekki gert strax í upphafi 

getur afleiðingin orðið sú að nemendur loki á þann möguleika að gefa 

þessari nálgun tækifæri og þá skiptir engu máli hversu vel er staðið að 

skipulagningu kennslunnar (Aoki, 1999; Beckett og Slater, 2005; Reinders, 

2010).  

Reinders (2010) talar um mikilvægi þess að kennarinn sé í stöðugri 

samræðu við nemendur, segi þeim frá markmiðum sínum og útskýri af 

hverju hann nálgist hluti eins og raun ber vitni. Nálganir kennarans geta 

verið nemendum ókunnugar og getur t.d. verið alveg nýtt fyrir nemendum 

að leitað sé eftir hugmyndum þeirra í skipulagi kennslunnar og hafa jafnvel 

aldrei leitt hugann að því áður. Ef kennarinn útskýrir ekki af hverju hann 

leitast eftir þeirra hugmyndum getur það orðið til þess að nemendur fari að 

ímynda sér að kennarinn nenni ekki að vinna vinnuna sína. Mikilvægt er að 

hlutirnir séu ræddir í kennslustofunni og að kennarinn sé opinn fyrir því að 

komast að samkomulagi við nemendur um ýmis málefni sem varða 

kennsluna. Með því er kennarinn að senda þau skilaboð að samband 

kennara og nemenda þurfi ekki að byggjast á því að einn stjórni og hinir 

þurfi að hlýða (Aoki, 1999). 
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Kennarinn getur ekki skipulagt nám, sem á að efla sjálfræði nemenda, án 

þess að taka tillit til hugmynda og þarfa nemenda sinna. Á sama tíma og 

kennarinn vinnur með nemendum sínum við að efla hæfni þeirra til að 

skoða eigið nám, skipuleggja það og meta, þarf kennarinn að líta til þess að 

uppfylla kröfur sem gerðar eru af hálfu Aðalnámskráar og skólanámskráar 

þess skóla sem hann starfar við (Ribé, 2003). 

Í hefðbundinni kennslustofu vinna nemendur yfirleitt allir að sömu 

verkefnum óháð þeirra persónulegu þörfum. Kennarinn ákveður verkefna-

vinnuna og í kennslustofunni eru mögulega nemendur sem annaðhvort hafa 

ekki þörf fyrir verkefnið eða jafnvel hafa ekki getu til að vinna verkefnið. 

Þegar unnið er að því að auka sjálfræði nemenda er á sama tíma verið að 

vinna að því að nemandinn öðlist hæfni til að meta þarfir sínar og setja sér 

markmið út frá þeim þörfum. Leitast er eftir því að nemendur hafi val um 

verkefni eftir þörfum og að möguleiki sé á að vinna verkefnin í mismunandi 

tímaröð, þá eftir því hvað hentar hverju sinni.  

Nemendur þurfa að fá svigrúm til að ígrunda verkefnavinnuna og líta til 

þess hvernig þeim gekk að leysa verkefnið af hendi og skoða hvernig það 

passaði eða hentaði þeirra þörfum. Hefðbundnar námskeiðalýsingar hafa 

yfirleitt fastmótaða forskrift um það hvað ætlast sé til að nemendur læri og 

oft ekki mögulegt að líta framhjá þeirri forskrift þar sem oft liggur fyrir að 

nemendur taki að lokum samræmt próf. Hinsvegar er það ákjósanlegt að 

kennarinn hvetji nemendur til að setja sér markmið út frá þeim markmiðum 

sem liggja námskeiðinu til grundvallar (Reinders, 2010). Kennari sem vill 

stuðla að sjálfræði nemenda sinna þarf ekki að vinna við sérstakar aðstæður 

til að geta unnið að markmiðum sínum með nemendum. Þrátt fyrir að vera 

að vinna eftir ákveðinni forskrift og með fyrirfram ákveðið kennsluefni fellur 

það samt enn í hlut kennarans að taka margar ákvarðanir og það fyrir hverja 

og eina kennslustund. Kennarinn getur nýtt það svigrúm sem gefst og boðið 

nemendum að taka þátt í ákvörðunartökum (Aoki, 1999). Til lengri tíma litið 

er ákjósanlegast að kennarinn hvetji skólastjórnendur til að skapa svigrúm í 

námskeiðalýsingunni fyrir hlutdeild nemenda (Reinders, 2010). 

3.1.3 Hlutverk mats í námi 

Í kennaramiðuðu kennsluumhverfi fer matið yfirleitt fram af utanað-

komandi aðila, þ.e.a.s. ekki af nemandanum sjálfum. Kennarinn er þá oft 

aðilinn sem gefur nemendum endurgjöf og metur nemendur sína í gegnum 

hlutapróf og verkefni. Þegar vinna á að því að auka sjálfræði nemenda þarf 

að gefa nemendum tækifæri á að öðlast hæfni í að fylgjast markvisst með 

eigin lærdómsferli og meta eigið nám. Námsdagbók, sjálfsmat og leiðabók 
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eru dæmi um matstæki fyrir nemendur að notast við. Þar sem slíkt mat fer 

fram með reglubundnum hætti og verður óaðskiljanlegur hluti af þeim 

verkefnum sem unnið er að jafnt og þétt á námstímabilinu verður því minni 

þörf á að notast við matstæki eins og t.d. próf (Reinders, 2010). Mat verður 

að þungamiðju í lærdómsferlinu og byggist á því að vera stöðugt að svara 

spurningum á við: Hvað erum við að gera og af hverju? Hvað var jákvætt og 

hvað ekki? Af hverju? Var vinnan gagnleg? (Dam, 1995).  

3.1.4 Kennslustofan sem lifandi umhverfi til náms  

Samkvæmt hugmyndafræði um nemendasjálfræði er litið á kennslustundir 

eins og „workshop“ eða vinnusmiðjur, þar sem unnið er með viðfangsefnið 

með augum rannsakandans þar sem bæði ferlið og afurð vinnunnar móta 

hvort annað. Bæði kennarar og nemendur fá svigrúm til að prófa sig áfram 

þar sem kennarar fá að vera nemendur og nemendur kennarar (Dam, 

1995). Það getur verið áskorun að gera vinnuumhverfið bæði frjálslegt, sem 

býður upp á að nemandinn hafi svigrúm til að prófa sig áfram með 

tungumálið, og einnig að hátta hlutum þannig að nemandinn finni fyrir 

nægum stuðningi í lærdómsferlinu (Reinders, 2010). Líta þarf til þess 

hvernig lærdómsaðstæður nemandans eru, þ.e.a.s hvernig unnið er í 

kennslustundum, með hvaða efni og á hvaða hátt (Benson, 2011). Kennarar 

þurfa að styðja við nemendur og verða nemendum sínum úti um verkfæri 

og tækifæri til að prófa sig áfram við að notast við þau í námsferlinu (Little, 

1995). Nemandinn þarf jafnframt að finna fyrir trausti og finna að kennarinn 

hafi trú á því að sú þekking og hæfni sem nemandinn býr yfir geri honum 

mögulegt að styðja hann í því að verða sjálfráðari í sínu námi (Aoki, 1999). 

Til að nemandinn eigi þess kost að verða sjálfráðari í sínu námi, þarf að 

gefa honum tækifæri til að kynnast sjálfum sér sem nemanda í gegnum 

ólíkar náms- og kennsluaðferðir, sem geta hentað í vinnu með mismunandi 

verkefni og við ólíkar aðstæður. Öðlast reynslu í að vinna paraverkefni og 

hópaverkefni, hann fái að kynnast gagnlegum aðferðum til að skipuleggja 

nám sitt og meta ferli og framfarir í náminu. Nemandinn þarf svigrúm til að 

skoða sitt hlutverk í lærdómsferlinu og jafnframt hvað hann er að læra, af 

hverju og hvernig hann lærir. Líta þarf til þess að nemandinn hafi áhrif á val 

á námsefni og námsaðferðum (Dam, 2003; Scharle og Szabó, 2000). 

Gott er að nemendur fái raunveruleg viðfangsefni þar sem þeir geta 

tengt á milli skólaverkefna og veruleikans fyrir utan skólastofuna. Ef 

viðfangsefnin eru í tengingu við raunveruleikann þá eru meiri líkur á að 

nemendum finnist þau merkingarbær og gagnleg. Gefa þarf nemendum 

tækifæri á að öðlast persónulega reynslu af því að vinna með tungumálið og 
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fæst það með því að t.d. skrifa dagbókarfærslur, sögur, setja saman feril-

möppu, leikþætti, í gegnum ímyndanir og umræður við samnemendur. Í 

gegnum það að fá tækifæri til að vinna verkefni sem gefið er svigrúm til 

persónulegra nálgana í gegnum einstaklingsvinnu og hópavinnu og fá 

tækifæri til að ígrunda nám sitt, getur nemandinn orðið höfundur að sínu 

tungumálanámi. Með því er hvatt til þess að nemandinn finni sína rödd í 

tungumálinu og þannig getur námið og námsefnið orðið merkingarbært 

fyrir nemandann (Kohonen, 2012; Lacey, 2007). 

Kennari þarf að hafa erfiðleikastig verkefna í huga. Nemendur þurfa 

mátulega erfið verkefni, þeir eru ólíklegri til að taka þátt ef þeim sýnist 

líklegt að þeim mistakist. Það er ávinningur fólginn í því fyrir nemendur að 

sjá árangur og verða smám saman færari í þeim verkefnum sem þeim eru 

sett fyrir (Woolfolk, Walkup og Hughes, 2008). Svo virðist sem ekki sé hægt 

að setja fram forskrift fyrir kennarann að vinna eftir eða eina rétta leið til að 

stuðla að sjálfræði í kennslustofunni (Benson, 2011; Dam, 1995; Little o.fl., 

2002). 

Samvinnunám er ein leið til að efla nemendasjálfræði og byggist á því að 

þekking sé byggð upp í samfélagi við aðra og eru nemendur því hvattir til að 

deila hugmyndum sínum með hvort öðru en til eru ýmsar leiðir til þess. 

Piaget taldi að einstaklingar ögruðu hugmyndum hvors annars og gætu 

þannig átt möguleika á að þróa hugsun sína. Hann vildi meina að áhrifamest 

væri að vinna með jafningjum sínum því þeir stæðu jafnir að vígi, það væri 

ekki einn sem vissi allt heldur væru þeir að læra af hvor öðrum (Woolfolk 

o.fl., 2008).  

3.1.5 Að mörgu að hyggja 

Að efla nemendasjálfræði byggist ekki á að notast við ákveðna kennslu-

aðferð heldur gagnvirkt ferli sem kennarinn leggur sig fram við að koma af 

stað hjá nemandanum. Í raun er verið að vinna að því að ná fram og styrkja 

meðfædda hæfni. Þetta krefst þess að kennarinn sé stöðugt að skoða og 

endurmóta starfskenningar sínar og til þess þarf kennarinn svigrúm. 

Forsenda þess að kennarinn geti gefið nemendum sínum tækifæri á að 

öðlast aukið sjálfræði er að kennarinn þarf að fá svigrúm til að prófa sig 

áfram út frá tilgátum sínum um það hvernig efla á sjálfræði í kennslu-

stofunni. Með öðrum orðum þarf kennarinn að öðlast aukið sjálfræði í starfi 

til að geta gert nemendum sínum það mögulegt (Little o.fl., 2002; Scharle og 

Szabó, 2000). Ýmsar hindranir geta staðið í vegi kennara sem vill vinna að 

því að efla sjálfræði nemenda sinna. Ef ekki er svigrúm í námskrá, skipulagi í 

skólanum, kennsluáætlun og námsgagnavali getur það haft neikvæð áhrif á 
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vinnu kennarans. Einstaka kennari nær að yfirstíga þær hindranir sem á vegi 

hans verða (Borg, 2003; Reinders, 2010). 

Dam (1995) segir að leiðin í átt að auknu sjálfræði nemenda sé löng jafnt 

fyrir kennara og nemendur. Hún nefnir jákvæða og neikvæða þætti sem hún 

og aðrir kennarar víðsvegar í Evrópu hafa orðið varir við í vinnu sinni við að 

efla sjálfræði nemenda sinna. Þeir erfiðleikar sem upp koma í vinnu kennara 

eru margir en þeir erfiðleikar verða líka fljótt að áskorunum til að þeir þrói 

vinnu sína enn frekar. Það er mikil meðvitund um að erfitt geti verið að fá 

nemendur til að taka ákvarðanir og taka ábyrgð á ákvörðunum sínum. 

Kennarinn hefur í mörg horn að líta og erfitt getur verið fyrir kennarann að 

finna réttu leiðina til að styðja við nemandann. Breytingin á hlutverki 

kennarans verður einnig oft til þess að kennaranum líður eins og hann þurfi 

að vera alls staðar og hvergi á sama tíma. Einnig er að glíma við þá hefð að 

kennarinn þurfi alltaf að vita allt best. Dam (1995) segir að kennarinn þurfi 

að gefa nemandanum tækifæri á að taka rangar ákvarðanir. Þeir sameigin-

legu jákvæðu þættir sem hún nefnir eru að nemendur verða við aukið 

sjálfræði í námi áhugasamir, virkir og ánægðir og bæði kennarar og 

nemendur leggja sig alla fram í vinnu sinni. Andrúmsloftið sem myndast í 

samfélaginu í stofunni einkennist af samvinnu, samábyrgð, sjálfsöryggi, 

öryggi, virðingu og viðurkenningu. 

3.1.6 Starfskenningar 

Kennarinn er sinn eigin kennismiður sem myndar sér sínar eigin persónu-

legar kenningar um nám og kennslu. Sérhver kennari býr yfir starfs-

kenningum og á þeim byggir hann starf sitt, oft án þess að hann sé 

meðvitaður um það. Kennarinn smíðar sér stöðugt nýjar kenningar út frá 

þeim áhrifum sem hann verður fyrir, þess vegna eru starfskenningar hans í 

stöðugri mótun og endurskoðun. Þær byggjast á siðferðilegum gildum hans, 

þekkingu um nám og kennslu og þeirri þekkingu sem hann hefur aflað sér í 

gegnum reynslu í starfi (Handal og Lauvås, 1987). Undanfarin ár hefur mikill 

áhugi skapast á að rannsaka starfskenningar kennarans, þ.e.a.s áhugi á því 

hvað honum finnst, veit og trúir og skoðað hvaða áhrif það hefur á vinnu 

hans í kennslustofunni. Ástæðan fyrir þessum aukna áhuga á starfs-

kenningum er að stöðugt verður greinilegra það lykilhlutverk sem starfs-

kenningar hafa á ákvörðunartöku kennarans í kennslustofunni (Borg, 2006).  

Schön (1987) hefur haft mikil áhrif á rannsóknir á starfskenningum 

kennnarans með hugmyndum sínum um mikilvægi ígrundunar í starfi til 

starfseflingar, sem hann byggir á hugmyndum Deweys (2000) um 

verkhyggju. Handals og Lauvås tengdu hugmyndir Schön kennarastarfinu og 
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lögðu áherslu á meðvitund kennara á sínum starfskenningum því þær hefðu 

bein áhrif á störf hans. Þríhyrningslíkan Handals og Lauvås um 

starfskenningar kennarans er þríþætt og standa tveir efstu hlutar 

þríhyrningsins fyrir starfskenningu kennarans. Hún er sambland af faglegri 

þekkingu hans úr námi og starfi og siðferðilegri sýn hans sem hefur þróast 

allt frá barnæsku. Neðsti hluti þríhyrningsins stendur fyrir það hvernig 

kennarinn starfar í raun. Þeir litu svo á að allir kennarar byggju yfir eigin 

starfskenningum sem væru samt sem áður mótanlegar og leggja áherslu á 

stuðning við kennara til að gera hann meðvitaðan um starfskenningar sínar. 

Þannnig yrðu þær aðgengilegri kennaranum til að geta unnið með þær og 

tvinna þær saman fræðilegu námi og starfinu á vettvangi (Ragnhildur 

Bjarnadóttir, 1993).  

Út frá rannsóknum á starfskenningum kennarans hefur Borg (2003, 

2006) sett saman líkan þar sem litið er til starfskenningar kennarans og 

þeirra þátta sem hafa áhrif á þær kenningar. Simon Borg hefur mikið 

rannsakað starfskenningar og hér verður litið til líkans hans. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Í líkani Borg er ekki að finna siðferðilega þáttinn sem Handals og Lauvås 

skipa sérstakan sess í líkani sínu. Starfskenningar kennarans eru þungamiðja 

Starfskenningar 
kennarans 

„Teacher Cognition“ 
 

Forhugmyndir um nám 

og kennslu → byggðar á 

eigin reynslu af því að 

vera nemandi 

Faglegt nám → Nám í 

kennslufræði 

Aðstæðubundnir þættir → 

Við hvaða aðstæður kennir 

kennarinn 

 

Hvernig vinnur kennarinn 

í raun í kennslustofunni 

Mynd 1. Starfskenningar kennarans (Borg, 2003) 
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líkansins, efri hluti líkansins tekur til þeirra forhugmynda sem kennarinn 

hefur um kennslu út frá eigin reynslu sem nemandi og þeim miklu áhrifum 

sem þær hugmyndir geta haft á faglegt nám í kennslufræði og þar með 

starfskenningar kennarans. Neðri hluti líkansins tekur til vettvangsins sem 

kennarinn vinnur innan, við hvað aðstæður kennarinn kennir. Samkvæmt 

líkaninu geta aðstæðubundnir þættir eins og t.d. skólamenningin haft bein 

áhrif á starfskenningar kennarans og á það hvernig kennaranum gengur að 

vinna í raun í kennslustofunni (Borg, 2003). Ef litið er nánar til neðri hluta 

líkansins tel ég vanta í líkanið að sýna bein áhrif nemenda á starfskenningar 

kennarans og á það hvernig hann kennir í raun. Eins og fram kemur í 

rannsókn þar sem kannaðar voru hugmyndir framhaldsskólakennara um 

starf sitt, telja kennararnir að nemendur séu sá áhrifavaldur sem hafi mótað 

mest hugsun þeirra um kennslu (Hafdís Ingvarsdóttir, 2003, 2004).  

Kennarinn þarf að fá svigrúm til að læra af reynslunni. Eins og Dewey 

(2000) talar um þá öðlast sá reynslu sem er virkur, er að gera eitthvað og 

prófar sig áfram og tengir athafnir og afleiðingar bæði fram og aftur í tíma. 

Engin merkingarbær reynsla verður til nema með því að hugsa um og 

ígrunda það sem gert er. Til að átta sig á tengslum þess sem einstakling-

urinn gerir og afleiðingum þess sem hann gerir þarf hann að líta til fyrri 

gjörða og ígrunda og þannig öðlast hann þekkingu.  

Í kennslustofunni þarf kennarinn stöðugt að bregðast við óvæntum 

uppákomum og oft gefst ekki tími eða rúm til að ígrunda þær ákvarðanir þar 

sem aðstæðurnar krefjast þess að hann bregðist skjótt og örugglega við. 

Þegar kennari ígrundar í starfi lítur hann til vinnu sinnar í kennslustofunni, 

leitast við að greina ástæður og aðdraganda þeirra atvika sem eiga sér stað 

og sjá hlutina frá mismunandi sjónarhornum. Ástæða þess að kennarinn fer 

út í þessa vinnu er til þess að hann geti tekið á svipuðum aðstæðum á þann 

hátt sem hann telur að best sé á kosið (Schön, 1987). Ígrundun í starfi er 

lykilþáttur í að bæta fagmennsku kennarans og hjálpar kennaranum að láta 

starf sitt stjórnast af ígrundun og gagnrýnni hugsun. Kennarinn er í 

ígrundunum sínum í samræðum við kenningar og tengir þeim spurningum 

sem vakna á vettvangi. Þannig er kennarinn að spyrja sig sem fagmann 

gagnrýnna spurninga og þróa hugmyndir sínar sem verður til þess að 

kennarinn er meðvitaðri í starfi. Í gegnum ígrundanir skoðar hann eigin 

kennslu, þá meðal annars hlutverk sitt, samskipti í kennslustofunni, 

námsefnið og þann námsferil sem er í gangi (Auður Torfadóttir, 2005).  

Guðmundur Heiðar Frímannsson, Rósa Eggertsdóttir og Rúnar Sigþórs-

son (2013) segja að sjálfsmat og ígrundun í starfi þurfi að verða að viður-

kenndum þætti í faglegu starfi kennara og skólastjórnenda. Með því er verið 
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að leggja áherslu á mikilvægi þess að leita nýrrar þekkingar og lausna til að 

vinna á vel ígrundaðan hátt innan veggja skólans og þannig skapa tækifæri 

til að þróa starfið sem þar á að fara fram. 

3.2 Fyrsta ár í kennslu 

Að stíga sín fyrstu skref í kennslu getur tekið á, því að mörgu er að hyggja. 

Margir hlutir sem ekki eru sýnilegir við fyrstu sýn verða kennaranum fyrst 

ljósir þegar hann hefur störf. Spurningarnar sem nýi kennarinn spyr sjálfan 

sig eru víðfeðmar, allt frá því að spyrja sig hverskonar menning komi inn í 

bekkinn með nemendunum til þess að spyrja sig hvort það sé í lagi að það 

sé lifandi andrúmsloft í bekknum þegar unnið er með námsefnið (Feiman-

Nemser, 2003). Nýútskrifaðir kennarar koma gjarnan metnaðarfullir inn í 

kennarastarfið, spenntir að nýta þá þekkingu og þær hugmyndir sem þeir 

taka með sér úr náminu. Sumum gengur vel að vinna áfram með þá 

þekkingu sem þeir hafa tileinkað sér í náminu. Hjá sumum nýjum kennurum 

er það því miður svo að hugmyndir þeirra fá ekki hljómgrunn samstarfs-

manna og verða undir í skipulagsvinnunni. Þær starfskenningar sem nýi 

kennarinn hefur tileinkað sér í kennaranáminu geta verið á skjön við 

vinnubrögð skólans og getur því reynst honum erfitt að vinna samkvæmt 

þeim kenningum (Auður Torfadóttir, 2005). Margir hrökklast fljótt úr 

kennslu eftir að hafa kynnst starfi kennarans á eigin skinni (Johnson og 

Birkeland, 2003).  

Í rannsókn Johnson og Birkeland (2003) á nýjum kennurum kemur fram 

að það sem réði því hvort kennarar héldu áfram í starfi eða ekki, væri það 

hvort þeim finnist þeir ná að vinna með nemendum sínum á áhrifaríkan 

hátt. Þeir telja að velgengni í kennslu sé að mörgu leyti háð því rými sem 

þeir fá sem nýir kennarar og forsenda þeirrar velgengni. Þ.e.a.s. hlutverk 

þeirra við stofnunina, sambandið við samstarfsfélaga, aðgangur að kennslu-

áætlunum og kennsluefni og faglegt umhverfi skólans sem leggur áherslu á 

nám nemandans. 

Birtar hafa verið örfáar íslenskar rannsóknir á fyrsta ári kennara í kennslu 

svo mér sé kunnugt um. Í þessum rannsóknum kemur fram að nýir kennarar 

koma inn í starfið af mikilli tilhlökkun, þeir vilja hafa kennsluna skemmti-

lega, áhugaverða og fjölbreytta (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; Jóna Guðbjörg 

Torfadóttir, 2006; Lilja M. Jónsdóttir, 2012; María Steingrímsdóttir, 2007). Í 

rannsókn Maríu Steingrímsdóttur (2007) er það skoðað hvernig átta kennur-

um gengur að takast á við kennarastarfið að lokinni útskrift úr kennaranámi, 

með tilliti til þess hvernig þeir upplifa kennarastarfið í íslensku skólakerfi út 

frá væntingum sínum. Með rannsókn sinni vildi Jóna (2006) öðlast dýpri 
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skilning á starfi nýliða í kennslu og fá innsýn í það hvernig kennari byggir 

upp tengsl við nemendur. Með ígrundunum sínum vildi hún styrkja sig í 

starfi og bæta sig á þessu fyrsta ári sínu í kennslu. Rannsókn Hafdísar (2009) 

byggist á frásögnum sex íslenskra kennara sem hefja starf sem tungumála-

kennarar strax að loknu kennaranámi.  

Helstu niðurstöður íslensku rannsóknanna (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; 

Jóna Guðbjörg Torfadóttir, 2006; María Steingrímsdóttir, 2007) benda allar 

til þess að við útskrift úr formlegu kennaranámi hafi kennarar metnaðar-

fullar hugmyndir um það hvernig þeir vilji vinna með nemendum sínum. 

Nýju kennurunum þótti vanta stuðning til að finna til öryggis svo að þeir 

gætu náð árangri í starfi og fengið tækifæri til að nýta þekkingu sína úr 

náminu og vinna samkvæmt eigin sannfæringu. Nýju kennurunum fannst 

sömu kröfur gerðar til þeirra og reyndra kennara og var því mikil pressa á að 

læra mikið á mjög stuttum tíma til að standast kröfurnar. Eftir að hafa hafið 

störf verða kennararnir fljótlega varir við það mikla vinnuálag sem kennara-

starfinu fylgir. Sjá ekki fyrir endann á undirbúningsvinnu, ýmiskonar fundum 

og yfirferð á verkefnum og lítið verður um frítíma til að sinna einkalífinu. 

Kennurunum féllust oftast nær hendur en vildu ekki vera með vesen og 

minnka við sig eða kvarta yfir stöðu sinni og hörkuðu því af sér (Hafdís 

Ingvarsdóttir, 2009; María Steingrímsdóttir, 2007).  

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að nýir kennarar þarfnist 

aukins stuðnings fyrsta árið í kennslu, það þurfi að viðurkenna að kennarar 

sem stíga sín fyrstu skref í kennslu þurfi áframhaldandi handleiðslu og 

stuðning. Með því að auka stuðning við nýja kennara er stuðlað að því að 

tækifæri skapist fyrir nýja kennarann til að nýta þekkingu sína úr kennara-

náminu betur og þannig efla fagvitund hans og skapa tækifæri til skóla-

þróunar (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; Jóna Guðbjörg Torfadóttir, 2006; María 

Steingrímsdóttir, 2007). Eins og María (2007) greinir frá hafa rannsóknir 

sýnt fram á að fyrsta ár í kennslu sé mikilvægur og oft mótandi tími fyrir 

nýja kennarann og getur haft áhrif á starfsánægju og skilvirkni kennarans í 

starfi í framtíðinni, ásamt því að geta haft áhrif á úthald hans í starfi.  

Samkvæmt Moir (1999) fer kennarinn í gegnum afar sveiflukennt tímabil 

á sínu fyrsta kennsluári. Í byrjun eða áður en hann hefur störf eru 

tilfinningar kennarans til nýja starfsins oft blendnar, á sama tíma og hann er 

spenntur þá er hann einnig kvíðinn. Nýi kennarinn sér starfið oft í hillingum 

og hefur gjarnan háleit markmið um að ná fram breytingum. Þegar komið er 

til kennslu getur fyrsti mánuðurinn virst óyfirstíganlegur fyrir nýja kennar-

ann, því mikið þarf að lærast á stuttum tíma og á sama tíma þarf kennarinn 

að takast á við hluti sem hann sá ekki fyrir að kæmu til með að taka orku 
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hans og tíma. Kennaranum getur á þessu tímabili liðið eins og hann sé að 

drukkna í vinnu og getur vinnudagurinn því orðið langur. Jafnvel þótt 

kennarinn fái tilbúna kennsluáætlun og kennsluefni, getur virst erfitt að 

nálgast námsefnið í byrjun (Moir, 1999).  

Nýi kennarinn fer í gegnum tímabil þar sem hann fer að efast um að öll 

sú mikla vinna sem hann er að leggja á sig sé að skila árangri og fer á því 

stigi að svipta starfið þeim tálvonum sem voru til staðar í byrjun og fer 

samhliða því að efast um fagmennsku sína. Í lok annar fær kennarinn svig-

rúm til að safna kröftum og getur gefið sér tíma til að skoða starf sitt og 

tekið stöðuna á því hvernig hann ætli að halda áfram í vinnu sinni með 

nemendum. Þegar kennarinn snýr aftur til kennslu líður ekki á löngu þangað 

til hann fer að hafa áhyggjur af því að komast yfir allt það námsefni sem til 

er ætlast á skólaárinu. Kennarinn fer aftur að efast um sjálfan sig sem 

kennara og fer að hafa áhyggjur af því hvernig nemendum komi til með að 

ganga í prófunum. Kennarinn lítur gjarnan til baka í lok skólaársins og 

skoðar hvað gekk vel og hvað ekki. Hann nýtir sér þessa reynslu til að setja 

sér markmið fyrir næsta skólaár og ætti að geta orðið til þess að kennarinn 

öðlist meira sjálfstraust í starfi. Kennarinn kemst í raun aftur á það stig að 

vera fullur væntingar fyrir næsta skólaár, svipuð tilfinning og þegar kennar-

inn var að byrja að kenna fyrsta skólaárið sitt (Moir, 1999). 

Til að nýi kennarinn fái svigrúm til að fara í gegnum þann rússíbana sem 

fyrsti veturinn er oft og nái að vinna litla sigra, þarf að líta til þess 

hverskonar móttökur hann fær af hálfu stjórnenda og samkennara (Johnson 

og Birkeland, 2003). Skólastjórnendur þurfa að vera meðvitaðir um það álag 

sem nýir kennarar mega þola fyrsta ár sitt í kennslu og ef til vill finna leiðir 

til að létta undir með kennaranum eða jafnvel gefa nýjum kennurum kost á 

minni kennsluskyldu fyrsta árið. Einnig ber að líta til þess hversu mikið af 

upplýsingum og gögnum nýi kennarinn fær í byrjun hvað varðar kennslu-

áætlun og kennsluefni. Það getur verið gott fyrir nýja kennarann að fá 

tilbúna kennsluáætlun og kennsluefni til að hafa til hliðsjónar fyrst um sinn, 

á meðan hann er að byggja upp sjálfstraust í bekknum. Það er mikil vinna 

sem fylgir því að búa til kennsluáætlun og kennsluefni og ef kennarinn hefur 

aðgang að því í byrjun skólaárs, getur hann byrjað að einbeita sér að því að 

ná góðu sambandi við bekkinn og síðan farið að laga kennsluna betur að 

sínum hugmyndum. Með þessu er hægt að stuðla að því að kennarinn kikni 

ekki undan álagi sitt fyrsta ár í kennslu (Johnson og Birkeland, 2003). 

Rannsóknir hafa sýnt fram á að aðlögunarár fyrir nýja kennara geti orðið til 

þess að kennarinn haldist frekar í starfi, ásamt því geti það haft jákvæð áhrif 

á fagmennsku kennara og skólans í heild (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009).  
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Undir miklu álagi og fullur viljastyrks um að komast af í sínu starfi gæti 

kennarinn farið að leita til aðferða sem setja nám nemenda ekki efst á lista, 

heldur í raun geðheilsu sína (Feiman-Nemser, 2003). Til að sporna við þeirri 

viðleitni kennarans væri hægt að gefa nýja kennaranum svigrúm til að vera 

formlegur byrjandi í starfi og fá það viðhorf frá samstarfsmönnum að 

eðlilegt sé að gera mistök og þau séu til þess að læra af þeim en ekki til að 

skammast sín fyrir. Skólar sem viðurkenna að kennarastarfið sé margbrotið 

og hvetja til stöðugs þroska í starfi henta einkar vel fyrir nýja kennara, því 

þar er líklegra að kennarinn nái að þroskast og komi til með að líta svo á að 

hægt sé að þroskast í starfi með nýrri reynslu í kennslustofunni (Hobson, 

2009; Johnson og Birkeland, 2003). 

Nýi kennarinn hefur mikla þekkingu í bakpokanum að loknu kennara-

námi, en það væri ekki réttlætanlegt að halda því fram að kennari hafi náð 

tökum á allri þeirri hæfni sem kennarastarfið krefst á því stigi. Mikil 

þjálfunarþörf nýja kennarans í nýju starfi er réttmæt því ekki er hægt að sjá 

þær þarfir fyrirfram eða úr samhengi við kennslustofuna. Til að hjálpa 

nýjum kennara til að verða góður kennari þarf að líta á fyrsta ár í kennslu 

sem námsár og mæta þörfum hans með faglegu umhverfi sem styður við 

þroska hans, því mikið af lærdómnum fer fram þegar komið er á vettvang í 

alvöru (Feiman-Nemser, 2003). Til þess að nýi kennarinn fái tækifæri til að 

læra af reynslunni í kennslustofunni þarf hann að fá svigrúm til að rýna í 

hana, yrða hana og ræða hana í góðum hópi í góðu tómi. Með því er 

mögulegt að hann þrói með sér verklag sem einkennist af því að hann sé 

meðvitaður um eigin starfshætti og öðlist með því skýrari sýn á það af 

hverju hann vill starfa sem kennari og hvernig hann vill starfa (Hafþór 

Guðjónsson, 2011). Nýi kennarinn er ekki eingöngu að læra inn á starf 

kennarans því á sama tíma þarf hann að læra inn á þá menningu sem er við 

líði í skólanum (Feiman-Nemser, 2003; Hafþór Guðjónsson, 2011). 

3.2.1 Skólamenningin  

Skólamenning er það sem er einkennandi og dæmigert fyrir viðkomandi 

skólastofnun, þ.e. hvernig starfsfólk er vant að starfa saman að mismunandi 

verkefnum og hverskonar skoðanir, viðhorf og venjur starfsfólkið hefur 

tileinkað sér. Skólamenningin hefur áhrif á starfsemi skólans enda mótast 

hún af þeim tengslum, samstarfi, áhuga, væntingum og viðhorfum sem eru 

við lýði (Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2011). 

Menning í skólum er jafn ólík og skólarnir eru margir og þarf nýi kennar-

inn oft að skoða sínar hugmyndir um kennslu með hliðsjón af þeim hefðum 

sem fyrir eru í skólanum. Hér er ekki eingöngu átt við menningu skólans í 
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heild, heldur einnig menningu innan þess hóps sem nýi kennarinn starfar 

eins og t.d. innan faggreinar. Ef þær hefðir sem eru við lýði innan þess hóps 

sem kennarinn starfar eru þvert á þær hugmyndir sem nýi kennarinn hefur 

um nám og kennslu, getur fyrsta skólaárið orðið honum enn meiri áskorun 

en það er í grunninn. Það getur tekið á að vera að finna sig sem kennari en 

vera á sama tíma að vinna þvert á þá hugmyndafræði sem ætlunin er að 

vinna eftir (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009). Hugsanlega getur þetta orðið til þess 

að hugmyndir nýja kennarans fái alls ekki nægilegt rými og verði að lokum 

alveg undir. Þar sem að mörgu er að hyggja fyrsta árið í kennslu, gæti verið 

gagnlegt að veita nýjum kennurum markvissan stuðning í því að vinna með 

og þróa eigin hugmyndir (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009).  

Líta þarf til þess að sú menning sem er við lýði í þeim skóla sem 

kennarinn hefur störf, hefur mótandi áhrif á hugmyndir nýja kennarans um 

nám og kennslu (Feiman-Nemser, 2003). Það hvernig samskiptum kennara í 

skólanum er háttað hefur mikil áhrif á það hvort menningin í skólanum 

einkennist af fagmennsku. Nýi kennarinn leitar gjarnan ráðlegginga sam-

kennara fyrst um sinn og getur þess lags stuðningur verið nákvæmlega sá 

stuðningur sem kennarann vantar (Johnson og Birkeland, 2003). Stuðningur 

samkennara getur hjálpað kennaranum að aðlagast í nýja starfinu í 

skólanum og stutt hann í því að auka kunnáttu sína hvað kennsluaðferðir 

varðar (Marable og Raimondi, 2006). 

Nýir kennarar eru gjarnan einmana og finnst óþægilegt að biðja 

samkennara um að taka tíma sinn í að aðstoða sig (Feiman-Nemser, 2003; 

Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; María Steingrímsdóttir, 2007). Ef ekki er búinn til 

vettvangur innan skólans til að hittast og ræða saman um starfið getur starf 

kennarans orðið einmanalegt. Án þesskonar vettvangs geta kennarar orðið 

ófúsir við að ræða um vandamál sín við hvorn annan og verða þá skilaboðin 

til nýrra kennara sú að góðir kennarar finni út úr öllu sjálfir. Nýir kennarar 

vilja læra af reyndum kennurum og fá tækifæri til að ræða við þá um hluti 

sem skipta máli fyrir hann til að þroskast sem kennari í því fagi sem hann 

kennir og við þær aðstæður sem hann kennir (Feiman-Nemser, 2003; 

Hobson, 2009).  

Til að hafa stuðning við nýja kennarann markvissan er í fræðunum mikið 

rætt um að hafa handleiðara fyrir nýja kennara til að hlúa betur að þeim 

fyrsta árið í kennslu (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; Hobson, 2009; Johnson og 

Birkeland, 2003).  

Í þessum kafla hafa verið ræddar fræðilegar undirstöður rannsóknar-

innar. Í ljósi þessarar umræðu hafa eftirfarandi rannsóknarspurningar verið 

settar fram:  
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1. a) Hvernig gengur mér sem nýjum kennara að vinna eftir eigin starfs-

kenningum og stuðla að sjálfræði nemenda minna fyrsta ár mitt í 

kennslu? 

b) Hvernig þróa ég aðferðir mínar þannig að ég eigi kost á að vinna 

samkvæmt mínum starfskenningum?  

2. Hvernig skapa ég hugmyndum mínum rými við þær aðstæður sem ég 

kenni? Hvernig falla þær að skipulagi sem fyrir er? 

3. Hvað finnst nemendum um kennsluhætti mína? Hvaða áhrif finnst 

þeim að þeir hafi á eigið nám? 

Í næsta kafla verður fjallað um sjálfa rannsóknina, leiðina sem farin var í 

leitinni að svörum við þeim spurningum sem lagt er upp með. Gerð verður 

grein fyrir hugmyndafræði starfendarannsókna, þeim gögnum sem safnað 

var og greiningu þeirra, þátttakendum og að lokum litið til réttmæti og 

trúverðugleika rannsóknarinnar. 
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4 Rannsóknin 

Í þessum kafla er rannsóknarsniðið kynnt. Gerð verður grein fyrir þátttak-

endum, gagnaöflun og gagnagreiningu rannsóknarinnar. Í upphafi kaflans 

verður hugtakið starfendarannsóknir rætt og skilgreint en á þeirri 

hugmyndafræði er rannsóknin byggð og er þar einkum leitað í smiðju Jean 

McNiff (2002, 2010).  

4.1 Rannsóknaraðferð  

Auðunn Bragi Sveinsson (1990) var kennari í 36 ár (frá 1949-1985) og setti 

saman minningabók úr kennarastarfinu. Í inngangskafla bókarinnar má lesa: 

Mörg er mannsævin og margvísleg er reynslan sem þessi 

jarðvist veitir okkur mönnum. Og ekkert er raunar forvitnilegra 

en þessi reynsla, svo margbrotin er hún og litrík oft tíðum. En 

svo vaknar spurningin: Á persónuleg reynsla okkar nokkurt 

erindi til annarra? Er ekki best að láta gleymskuna hylja hin 

gengnu spor?  

Með þessum inngangsorðum verður farið í að skoða aðferðafræði 

þessarar rannsóknar og samhliða fá spurningar Auðuns að fljóta með. 

Einstaklingurinn verður fyrir mjög fjölbreyttri reynslu á lífsleiðinni sem nýtist 

honum misvel til þekkingaröflunar. Til að reynsla sé menntandi þarf hún að 

byggjast á og tengjast á einhvern hátt fyrri reynslu. Það að læra af 

reynslunni er að tengja athafnir og afleiðingar bæði fram og aftur í tíma. 

Eins og Dewey (2000) talar um þá öðlast sá reynslu sem er virkur, er að gera 

eitthvað og prófar sig áfram. Þegar einstaklingur er virkur við að öðlast 

reynslu er hann á sama tíma líka óvirkur að því leyti að hann er að verða 

fyrir einhverju og tekur því afleiðingum þess að verða fyrir því. Reynslan á 

sér alltaf stað við ákveðnar aðstæður og þar sem einstaklingurinn er í 

samskiptum við umhverfi sitt. Hægt er að öðlast reynslu með því að 

bregðast við aðstæðunum og í framhaldi af því er tekist á við afleiðingarnar. 

Dewey segir aftur á móti að engin merkingarbær reynsla verði til nema með 

því að hugsa um og ígrunda það sem gert er. Með því eru búnar til 

tengingar á milli þess sem maður gerir og þeirra afleiðinga sem hljótast af 

gjörðunum.  
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Án reynslu getur einstaklingurinn ekki sett sér markmið, því hann gæti 

ekki áttað sig á því hvernig hægt væri að ná þeim. Til að átta sig á tengslum 

þess sem einstaklingurinn gerir og afleiðingum þess sem hann gerir þarf 

hann að líta til fyrri gjörða og ígrunda og þannig öðlast hann þekkingu. Það 

er því ekki spurning um það hversu mikið einhver hefur upplifað heldur 

hvort hann hafi við upplifunina brugðist við, ígrundað og þannig hugsað út í 

orsakatengsl milli athafna og afleiðinga (Dewey, 2000). 

Hafdís Ingvarsdóttir (2004) bendir á að rannsóknir sýni að kennarar læri 

mikið af reynslu á vettvangi, en til að efla megi kennara í starfi hefur verið 

bent á mikilvægi þess að kennarar ígrundi í starfi og fái tækifæri til að ræða 

um atvik í starfi með nemendum og við samkennara. Kennarastarfið er án 

efa margþætt og kennarinn byggir starf sitt í kennslustofunni á siðferði-

legum gildum og fræðum sem hann hefur numið í sínu námi, einnig reynslu 

í starfi, þá bæði með eigin ígrundunum og í gegnum samræður við aðra 

kennara (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). Væri því hægt að áætla að það geti 

verið margslungið að varpa ljósi á starf kennarans þannig að hægt sé að 

skilja af hverju hann starfar eins og hann gerir.  

Í hefðbundnum rannsóknum á starfi kennarans hefur verið litið svo á að 

rannsaka þurfi kennarann, t.d. með því að rannsakandinn leggi fyrir gátlista 

og spurningar. Í þessum rannsóknum hefur verið leitast við að afla 

þekkingar um kennarann og kennarinn ekki verið þátttakandi í rannsókninni 

heldur viðfang. Undanfarna þrjá áratugi hefur í kennararannsóknum verið 

meira lagt upp með að vinna rannsóknir á starfi kennarans í samvinnu við 

kennarann og þannig gefið rödd kennarans meira rými í þekkingaröfluninni 

(Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). Með þessari áherslubreytingu hefur áhuginn 

beinst að þeirri þekkingu sem kennarinn býr yfir og eru starfenda-

rannsóknir, þ.e. að kennarinn rannsaki eigið starf, einn liður í því að koma 

þeirri þekkingu á framfæri en þær hafa verið að ryðja sér til rúms í síauknum 

mæli í kennararannsóknum (Cochran-Smith, 1990). 

Starfendarannsóknir er regnhlífarhugtak fyrir ,,practitioner research, 

action research - teacher research, lesson study, self-study“ (J. McNiff, 

munnleg heimild, 23. janúar 2012). Það eru til ólíkar nálganir að starfenda-

rannsóknum en samkvæmt McNiff (2002) eru í fræðunum ákveðnir þættir 

sem gera starfendarannsóknir að því sem þær eru. Í grunninn grundvallast 

vinna að starfendarannsókn af þörf einstaklingsins fyrir réttlæti og lýðræði. 

Að einstaklingurinn hafi rétt til að tala og jafnframt að hlustað sé á hann. 

Hann geti svalað þörf sinni fyrir því að líða vel með það hvernig hann starfar 

og geti sýnt fram á það af hverju og með hvaða hætti hann er að leggja sínar 

áherslur í starfsþróun.  
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Hugmyndir um starfendarannsóknir hafa verið að koma til Íslands frá 

ólíkum löndum og má þar nefna Kanada, Ástralíu, Japan og Bandaríkin. 

Byggt á þeim hugmyndum höfum við á Íslandi verið að reyna að þróa okkar 

eigin skilning á starfendarannsóknum. Jean McNiff, prófessor við St. Mary´s 

University College í London, sem hefur gefið út fjölda greina og bóka um 

starfendarannsóknir, hefur haft mikil áhrif á þá menningu sem hefur verið 

að skapast í kringum það starfendarannsóknarsamfélag sem myndast hefur 

á Íslandi (Hafþór Guðjónsson, 2008, munnleg heimild, 23. janúar 2012). 

Starfendarannsóknir hafa verið að hasla sér völl hér á landi á undanförnum 

áratug og undanfarin ár hefur verið í boði námskeið um starfenda-

rannsóknir á Menntavísindasviði Háskóla Íslands. Ásamt því hefur starfsfólk 

í nokkrum skólum landsins unnið innan síns skóla í samfélagi um starfenda-

rannsóknir og hófst slíkt starf í Menntaskólanum við Sund árið 2005. Starfið 

byggist á því að hópurinn hittist reglulega til að ræða um og rýna í 

rannsóknir þátttakenda. Síðan þá hafa fleiri framhaldsskólar stofnað slík 

samfélög og má í því samhengi nefna Borgarholtsskóla, Verslunarskóla 

Íslands og Menntaskólann á Laugarvatni (Hafþór Guðjónsson, 2011). 

Með starfendarannsókn er átt við rannsókn sem unnin er af einstaklingi 

eða hópi sem vill skoða það hvort hann/þeir séu að starfa eins og hann/þá 

langar að starfa, með það að markmiði að bæta sig í starfi. Stundum þarf 

starfendarannsókn til að kennari átti sig á hvernig hann vill starfa. Með því 

að skoða starf sitt þarf einstaklingurinn að leita leiða til að svara 

spurningum eins og „hvað er ég að gera og af hverju geri ég hlutina svona? 

Vil ég vinna á þennan hátt?“ Það getur verið krefjandi að segja frá og 

útskýra gjörðir sínar. Með því að vera markvisst að skoða starf sitt gefur það 

mögulega tækifæri á að koma auga á það hvar kennarinn vill bæta sig í starfi 

og síðan með hvaða hætti það sé mögulegt. Með því að ígrunda starf sitt á 

kerfisbundinn hátt er hægt að sjá hvað þú ert að gera og af hverju (McNiff, 

2002, 2010).  

Þar sem rannsóknin er unnin af rannsakandanum sjálfum verður þetta í 

raun að sjálfsrýni í starfi. Með því að vera stöðugt að meta sig sjálfan verður 

kennarinn meðvitaður um gjörðir sínar og er um leið að meta framvinduna 

sem gerir kennarann að stjórnanda í sínu þróunarstarfi. Með því að vinna að 

eigin starfendarannsókn ætti kennarinn að sjá bilið minnka á milli þess 

hvernig hann vinnur með nemendum sínum og hvernig kennarann langar að 

vinna með nemendum sínum. Ef kennarinn aftur á móti telur sig nú þegar 

hafa náð fullkomnun í starfi er starfendarannsókn góður vettvangur til að 

sanna það fyrir sjálfum sér. Rannsóknaraðferðin gerir það mögulegt að 

skoða það ferli sem farið er í gegnum á meðan unnið er að markmiðum 

sínum. Gögnin þurfa að sýna hvað fer fram, hvaða þróun á sér stað og er 
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það gert með því að afla gagna sem lýsa stöðunni hverju sinni. Þróunin sést 

síðan þegar eldri gögn eru borin saman við þau nýrri (McNiff, 2002, 2010). 

Í starfendarannsóknum rannsakar rannsakandinn sig sjálfur með það að 

leiðarljósi að skoða það af hverju hann vinnur eins og hann gerir. Til að 

varpa ljósi á og öðlast dýpri skilning á því ferli sem einstaklingurinn fer í 

gegnum með rannsóknum sínum setur hann það upp á hlutbundinn hátt. 

Með því að setja saman starfendarannsókn er einstaklingurinn að læra að 

skilja sjálfan sig betur. Með vökulum augum starfendarannsakandans getur 

hann orðið margs vísari eftir að hafa farið í gegnum það ferli sem starfenda-

rannsókn er og getur nýtt reynsluna til að geta haldið áfram í sinni 

starfsþróun. Með því að vinna markvisst með ákveðinn þátt í starfi getur 

það orðið til þess að leiðir opnist fyrir aðra þætti til að vinna með í kjölfarið 

því starfsþróun er ekki endanleg (McNiff, 2002).  

Kennsla er flókið starf sem ekki lærist af því einu að fara í kennaranám. 

Starfendarannsóknir í skólastarfi má líta á sem leið til að læra og vaxa í 

starfi. Nýir kennarar þurfa vissulega að fara í gegnum mikið lærdómsferli á 

fyrsta árinu sínu í kennslu en nýir kennarar jafnt sem reyndir kennarar þurfa 

að huga að því að staðna ekki í starfi. Umhverfi starfendarannsókna er 

kjörið til að vanir kennarar geti gert sér grein fyrir þeirri miklu kennslu-

fræðilegu þekkingu sem þeir búa yfir, því þeim hefur mögulega ekki gefist 

mörg tækifæri til að koma þessari þekkingu í orð. Vana kennaranum getur 

þótt starfsþekking sín ekki merkileg þar sem hún er orðin hluti af honum 

sjálfum og því dulin þekking. Þekkingin sem áður var séreign kennarans 

verður við það að tala um hana við aðra kennara að sameign hópsins og 

verður það til þess að hún geti komið öðrum kennurum að gagni í sinni 

kennslu (Hafþór Guðjónsson, 2011).  

Það að vinna starfendarannsókn getur hjálpað til við að vinna samkvæmt 

eigin sannfæringu, því út frá þeim spurningum sem leitað er svara við 

kemur einstaklingurinn mögulega auga á það hvernig hann er að vinna í 

raun og þannig geta skapast tækifæri til að þróa starfið. Með starfenda-

rannsókninni ertu að skoða ákveðna þætti innan ákveðins umhverfis. 

Einstaklingurinn er stöðugt að skoða starf sitt og prófa sig áfram með það 

efst í huga að bæta sig í starfi og þess vegna er stöðugt sjálfsmat í gangi hjá 

einstaklingnum. Með stöðugu sjálfsmati sýnir einstaklingurinn vilja til að 

taka ábyrgð á bæði eigin hugsunum og gjörðum og markvisst prófa leiðir til 

að ná markmiðum sínum (McNiff, 2002).  

Með því að starfa á ígrundaðan hátt, þá með því að byggja sterkan 

þekkingargrundvöll undir störf sín, er kennarinn á sama tíma að styrkja sig 

sem fagmann og styrkja áreiðanleika í starfi. Með því að stunda starfenda-
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rannsóknir aukast líkurnar á því að kennarar öðlist vald yfir þekkingunni sem 

liggur starfi þeirra til grundvallar (Edda Kjartansdóttir, 2010). Sú hugmynd 

að kennarinn sé á sama tíma kennari og rannsakandi hreyfir við hefð-

bundnum hugmyndum um sambandið á milli þekkingar um starfið og starfið 

á vettvangi og það hlutverk sem kennarar gegna í skólaþróun. Þannig geta 

starfendarannsóknir brúað bilið á milli þess að vera handhafi þekkingar og 

vera gerandi og þess að vera reynslumikill kennari og vera nýr kennari 

(Cochran-Smith og Lytle, 1999). 

Starfendarannsóknir geta hentað bæði kennurum sem og öðrum sem 

vilja leita leiða til að bæta sína starfshætti. Samkvæmt hugmyndum um 

starfendarannsóknir felst starfsþróun kennarans ekki einungis í því að 

rannsaka það hvað hann er að gera og af hverju heldur fái líka tækifæri til 

að ræða um starfið við aðra kennara á jafningjagrundvelli. Hugmyndin er að 

búið sé til samfélag fyrir starfendarannsakendur á vinnustaðnum þar sem 

allir geta deilt sínum hugmyndum og ígrundað út frá hugmyndum hvers 

annars. Þekkingin þróast því áfram í gegnum samtöl og prófanir innan 

hópsins. Til að fá álit annarra á rannsókninni sem unnin er þarf að bera hana 

undir rýnivin, sem er einhver sem þú treystir og veist að gæti komið fram 

með gagnlegar athugasemdir eða spurningar. Einnig er gott fyrir réttmæti 

rannsóknarinnar að bera hana undir rýnihóp, sem er hópur sem þú myndir 

þá hitta reglulega og ræða um rannsóknina þína (McNiff, 2002). Með því að 

deila hugmyndum sínum og skiptast á skoðunum um sína reynslu í starfi 

geta kennarar hjálpast að við að skilja starf sitt betur og með því geta þeir 

styrkt fagmennsku sína (Edda Kjartansdóttir, 2010).  

4.2 Þátttakendur 

Ég tók að mér að kenna fjórða bekk þýsku í menntaskóla skólaárið 2012-

2013. Ég var heppin að því leytinu til að ég fékk að fylgja sama bekknum allt 

skólaárið sem gaf mér tækifæri á að þróa hugmyndir mínar enn frekar. Í 

upphafi voru nemendur fimmtán en við lok skólaárs voru þeir þrettán. 

Strákar voru í miklum meirihluta í bekknum því einungis voru tvær stelpur. 

Nemendur tóku því almennt vel að vera þátttakendur í rannsókninni og 

voru yfirleitt jákvæðir gagnvart því að vinna að þeim verkefnum sem ég var 

að prófa mig áfram með, ræða við mig um nám og svara þeim spurninga-

listum sem ég lagði fyrir við öflun gagna. Nemendur mínir verða ekki 

nafngreindir í þessari rannsókn frekar en aðrir sem að rannsókninni komu. 

Þau nöfn sem fram koma í viðtölum mínum við nemendur eru dulnefni. Til 

að vísa í orð nemenda minna verður til aðgreiningar notast við N1 (nemandi 

1), N2 (nemandi 2) o.s.frv.  
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4.3  Gagnaöflun 

Gagnasöfnun fór fram skólaárið 2012-2013. Gögnin samanstanda af 

dagbókarskrifum, þar sem ég skrifaði hugleiðingar mínar eftir hverja 

kennslustund, verkefnum nemenda, spurningalistum sem voru lagðir fyrir 

nemendur, viðtölum við þrjá nemendur og upptökum í kennslustundum. 

Tekið skal fram að í niðurstöðukafla rannsóknarinnar vísa ég í dagbókar-

færslurnar sérstaklega og með dagsetningum, en annars tilgreini ég ekki 

önnur gögn sérstaklega heldur notast við yfirheitið gögn og vísa í 

dagsetningu. 

Dagbókarfærslurnar innihalda það ferli sem fram fór fyrsta ár mitt í 

kennslu þar sem ég leitast við að efla sjálfræði nemenda minna. Ég skrifaði í 

dagbókina eftir hverja kennslustund og í hana skrifaði ég vangaveltur mínar 

og það sem upp kom í kennslustundum hverju sinni. Dagbókin hefur að 

geyma það samtal sem ég átti við sjálfa mig í þeim lærdómi sem var að eiga 

sér stað við að ígrunda það hvernig ég var að vinna með nemendum mínum 

og af hverju. Verkefni nemenda sýna hvernig ég nálgaðist hugmyndafræði 

nemendasjálfræðis og hvernig til tókst. Spurningalistar sem lagðir voru fyrir 

nemendur og þau viðtöl sem tekin voru við nemendur eiga einnig að varpa 

ljósi á það hvernig starf okkar fór fram skólaárið 2012-2013.  

4.4 Gagnagreining 

Við greiningu gagnanna var að mestu notast við þemagreiningu. Viðtölin við 

nemendur voru þau gögn sem ekki voru þemagreind og var það gert til að 

gefa rödd nemenda rými í rannsókninni. Önnur gögn voru þemagreind. 

Þegar þemagreiningu er beitt leitast rannsakandi, með ítrekuðun yfirlestri, 

við að finna þemu í gögnunum. Byrjað er á því að lesa í gegnum gögnin og 

strika undir eða merkja við þau atriði sem talið er að séu mikilvæg til að 

svara þeim rannsóknarspurningum sem lagt hefur verið upp með. Með 

þessu ætti rannsakandinn að hafa fengið góða yfirsýn yfir það hvað gögnin 

hafa að geyma. Þegar lesið er yfir gögnin í annað sinn eru eingöngu lesin 

þau atriði sem merkt var við og leitast er við að finna yfirkafla yfir þau atriði 

sem eiga saman og tilheyra því sama þema við greiningu gagnanna. Að 

þessu loknu er leitast við að finna þemu í yfirköflunum til að búa til 

undirkafla. Með því að koma skipulagi á gögnin öðlast rannsakandi betri 

yfirsýn og því gagnlegt að hann komi sér upp kerfi sem hjálpar til við að 

tengja atriði í gögnunum þeim þemum sem lagt hefur verið upp með 

(Altrichter, Feldman, Posch og Somekh, 2008). 
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4.5 Réttmæti og trúverðugleiki  

Erfitt er að gæta fulls réttmætis í rannsóknarvinnu en með því að safna 

gögnum í eðlilegu umhverfi hvað rannsóknarvettvanginn varðar og ef gætt 

er fjölbreytni við gagnasöfnun má bæta réttmæti rannsóknarinnar. Gögnum 

rannsóknarinnar var safnað af starfandi kennara í framhaldsskóla á Íslandi 

sem gefur því vissa innsýn í þann veruleika sem framhaldsskólar landsins 

geta verið. Gögnin samanstanda af dagbókarfærslum, verkefnum nemenda, 

spurningalistum sem voru lagðir fyrir nemendur, viðtölum við þrjá nemend-

ur og upptökum í kennslustundum. Segja má því að um margprófun hafi 

verið að ræða. Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á ferlið sem á sér 

stað á rannsóknartímanum og því ekki einblínt á útkomu. Ég var bæði 

rannsakandi og megin viðfangsefni rannsóknarinnar sem hefur jákvæð áhrif 

á trúverðugleika rannsóknarinnar. Ég er á sama tíma rannsakandi og 

starfandi kennari í skólanum og er því eðlilegur hluti af rannsóknar-

heiminum sem styrkir einnig trúverðugleika rannsóknarinnar. Helsti trú-

verðugleiki rannsóknarinnar er að nemendum er gefin rödd sem veitir 

innsýn í og segir frá sýn þátttakenda rannsóknarinnar (Cohen, Manion og 

Morrison, 2000).  

Rannsóknin er dæmisaga eins kennara og veitir nánari innsýn í starfs-

vettvang þess kennara. Erfitt getur verið að henda reiður á allan þann 

lærdóm sem átti sér stað hjá rannsakandanum, en sá lærdómur og þau áhrif 

sem sá lærdómur hefur haft á starfskenningar kennarans er einn hluti af 

trúverðugleika rannsóknarinnar. Vonandi verður þessi rannsókn öðrum 

hvatning til að leita leiða til að vinna samkvæmt eigin starfskenningum. 

Í þessum kafla hafa verið gerð skil á þeim þáttum sem rannsóknina 

snertir. Í framhaldi af því verður hér litið til þeirra gagna sem safnað var og 

með því varpað ljósi á það ferli sem ég og nemendur mínir fóru í gegnum.  
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5 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður gefin innsýn í vinnu mína mitt fyrsta ár í kennslu þar 

sem ég leitast við að efla sjálfræði nemenda minna. Kaflinn skiptist í tvo 

undirkafla þar sem í fyrri kaflanum er litið til ferðalagsins í heild sinni. Þar er 

greint frá því hvaða leiðir ég fer í að efla sjálfræði nemenda minna, greint 

frá hugmyndum nemenda minna um nám og kennslu og að lokum er gefin 

innsýn í samræður um nám og kennslu í kennslustofunni. Í seinni kaflanum 

greini ég frá þeim vörðum sem ollu togstreitu og gáfu mér tækifæri til að 

staldra við, hugsa og spyrja spurninga. 

5.1 Ferðasagan í heild sinni 

Þrátt fyrir að hafa haft háleit markmið um að efla sjálfræði nemenda minna 

og skapa mér verklag þannig að ég geti unnið samkvæmt mínum starfs-

kenningum er ekki hægt að líta framhjá því að um leið var ég að fara í 

gegnum mitt fyrsta ár í kennslu. Ég kom til leiks full áhuga um að gefa 

nemendum mínum tækifæri á að komast í tæri við þann kraft sem ég trúi að 

hægt sé að öðlast með auknu sjálfræði í námi. Ég byrja fyrstu 

kennslustundina af miklum krafti þar sem rætt er um námsaðferðir og 

skipulag annarinnar. Í sameiningu er ákveðið að nýta fyrstu mínútur hverrar 

kennslustundar í að lesa skáldsögu annarinnar „Oktoberfest“. Að heima-

námið næstu 6 vikurnar yrði að horfa á þættina „Die Weiβensee Saga“ sem 

sýndir voru á RÚV og skrifa úr þeim útdrátt á íslensku og skrifa fimm orð 

sem lærðust við áhorfið. Tekið skal fram að ellefu af fimmtán nemendum 

skiluðu þessu heimanámi af sér. Eins og kemur fram í dagbókarfærslu fyrsta 

tímans ákvað ég: 

Að ofhugsa ekki nákvæmlega allt svo ég myndi ekki frjósa 

fyrstu kennslustundina mína. Langaði að ná strax fram nota-

legri stemmningu, vera afslöppuð. Mér finnst það forsenda 

þess að ná til hópsins og geta unnið með þeim á lifandi og 

skemmtilegan hátt (dagbókarfærsla, 27. ágúst 2012). 

Leiðbeinandi minn var búinn að vara mig við því að verkefnið sem ég 

væri að taka mér fyrir hendur yrði krefjandi. Ég komst hægt og rólega að því 

að markmið mitt að leita leiða til að efla sjálfræði nemenda minna væri 
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langtímamarkmið og kæmi til með að vera mér þrautaganga. Í því samhengi 

er áhugavert að líta til dagbókarfærslu undir lok skólaársins:  

Er búin að vera í lægð. Er búin að vera að kenna eins og mig 

langar ekki að vera að kenna. Nemendur voru búnir að biðja 

mig um töflukennslu og mér gengur illa með það. Finnst það 

erfitt. Líður eins og ég þurfi endalaust að vera að sussa á 

nemendur. Nemendur þurfa að vera að hlusta á mig, ég 

stjórna, þau bíða bara eftir því að ég stýri þeim. Ég er búin að 

leggja hugmyndir mínar um nemendasjálfræði til hliðar því þær 

skila ekki miklu fyrir lokaprófið. Ég þarf að kenna þeim fyrir próf 

(dagbókarfærsla, 8. apríl 2013).  

Í þessum kafla mun ég varpa ljósi á það með hvaða aðferðum ég nálgast 

hugmyndir um nemendasjálfræði. Ég mun síðan leitast við að gefa innsýn í 

það ferðlag sem átti sér stað alveg frá því ég skrifa mína fyrstu dagbókar-

færslu, sem vitnað er til í upphafi kaflans og þangað til ég skrifa mína 

seinustu færslu í lok vorannar 2013.  

5.1.1 Að efla sjálfræði nemenda minna  

Ég var full eftirvæntingar í byrjun skólaársins og var staðráðin í að vinna á 

fjölbreyttan, lifandi og skapandi hátt með nemendum. Ég vildi hafa það að 

leiðarljósi í kennslunni að ræða um námið við nemendur, kynna þeim 

fjölbreyttar náms- og kennsluaðferðir og vera dugleg að falast eftir skoðun-

um þeirra. Ég tel að með því að gefa nemendum tækifæri á að vinna með 

námsefnið á merkingarbæran, virkan, fjölbreyttan og skapandi hátt gætu 

nemendur öðlast meiri færni í tungumálinu. Vera ekki að einbeita mér að 

því að kenna þýskuna eins og einhvern pakka sem ég ætla að rétta 

nemendum mínum. Heldur leyfa þeim að byggja upp þekkingu sína með því 

að vinna með námsefnið á virkan og hvetjandi hátt.  

5.1.1.1 Samvinnunám  

Ég komst fljótt að því að erfitt væri að fá nemendur til að vinna sjálfstætt í 

kennslubókinni í kennslustundum. Ég var því dugleg að búa til verkefni upp 

úr kennslubókinni, þar sem ég reyndi að efla nemendur í að notast við það 

sem þeir kynnu nú þegar í tungumálinu, ásamt því að fá rými til að leggja 

sitt af mörkum og fá þannig tækifæri til að læra eitthvað nýtt. Ég prófaði 

mig áfram með hin ýmsu form, hópa- og paravinnu, þar sem nemendur 

sköpuðu í sameiningu eitthvað nýtt og kenndu hvort öðru. Ég og nemendur 

mínir prófuðum okkur mikið áfram með samvinnunám þetta skólaárið. Þar 

myndaðist oft mjög frjó umræða og gaf ég nemendum tækifæri til að 
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nálgast efnið að vild, en markmiðið var að kenna hvort öðru og krafðist það 

þess að nemendur þekktu efnið vel. Ég ræddi við nemendur um hugmyndir 

að nálgunum sem hægt væri að styðjast við eins og t.d. að tengja orðin við 

eitthvað sem við þekkjum nú þegar, búa til sögur, teikna myndir og fleira. 

Nemendur kynntu síðan það sem kom út úr þeirri vinnu í sérfræðinga-

hópunum, ýmist í grunnhópunum eða á töflu fyrir bekkinn. Þar sem ég var 

ásamt fleiri kennurum á vettvangsnámskeiði um samvinnunám var ég 

stöðugt að leitast við að þróa hópavinnuna enn frekar. Prófaði mig áfram og 

fór sjálf að skipta nemendum í hópa og athuga hvaða áhrif það hafði en 

fannst oft betri einbeiting þegar ég leyfði nemendum ekki að velja sig sjálf 

saman í hóp (dagbókarfærsla, 1. október 2013). 

Ég kynnti samvinnunámsaðferðina fyrir nemendum fljótlega í byrjun 

haustannar og vann námsefnið út frá yfirliti um málfræðireglur sem finna 

má í lok hvers kafla í kennslubók. Með því að skipta námsefninu í yfirlits-

töflu í þeim kafla sem unnið var með, að þessu sinni í fimm þemu, var ég um 

leið að kynna uppsetningu bókarinnar og að gefa nemendum tækifæri á að 

nálgast námsefnið sem rannsakendur. Ég vildi ekki vera með of stífan 

ramma varðandi skipulag í þetta fyrsta skipti sem unnið var með samvinnu-

námið þannig að ég reyndi að hafa sem flesta þætti kunnuglega, eins og t.d. 

að notast við uppsetningu í bókinni sem nemendur höfðu kynnst og leyfa 

nemendum að velja sig saman í hóp. Þau fyrirmæli sem nemendur fengu 

voru að skoða þann hluta námsefnisins sem sett var fyrir í hópnum og finna 

leið til þess að kenna samnemendum. Upplifun mín úr þessari kennslustund 

lýsir því vel hvernig ég leitaðist við að ígrunda þessa fyrstu kennslustund í 

anda samvinnunáms:  

Sumir voru mjög hægir í gang, en flestir áttuðu sig á því að þeir 

þurftu að standa sig. Það var greinilegt að nemendur þekktu 

ekki námsaðferðina. Þetta var kannski ekki auðveldasta náms-

efnið til að vinna með svona í fyrstu prófun með samvinnu-

námið. Sumir nemendur voru svolitla stund að átta sig á því til 

hvers var ætlast (dagbókarfærsla, 3. september 2012). 

Eftir að nemendur höfðu skoðað námsefnið og fundið aðferðir sem þeim 

þótti gagnlegt að notast við til að kenna samnemendum efnið var nemend-

um skipt upp í nýja hópa. Hóparnir voru byggðir þannig upp að með 

hverjum nemanda í hópnum kom eitt af þemunum sem unnið hafði verið 

með og var það í hlut hvers nemanda í hópnum að kenna sitt þema. Af 

dagbókarskrifum að dæma virðist ég sátt: Þegar ég skipti nemendum upp í 

nýja hópa skiluðu allir sínu þokkalega af sér (dagbókarfærsla, 3. september 

2012).  
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Þar sem kennslubókin stýrði því hvað unnið yrði með í kennslustundum 

hélt ég áfram að búa til þemu út frá kennslubókinni sem ég deildi á hópana. 

Að þessu sinni setti hver hópur sig í hlutverk kennarans og kynntu sitt 

sameiginlega þema á töflu fyrir samnemendum. Til að varpa ljósi á þá vinnu 

verður hér stuðst við dagbókarfærslu eftir kennslustund þann 24. 

september 2012. Markmið kennslustundarinnar var að vinna með eftir-

farandi þemu: vikudagar – mánuðir – raðtölur – hátíðir – að óska til 

hamingju og tímaorð eins og t.d. bráðum, snemma o.s.frv. Nemendur unnu 

í sérfræðingahópunum og áttu síðan að kynna útkomuna á töflu fyrir 

nemendum. Sumir hóparnir skrifuðu bara á töfluna það efni sem þeir höfðu 

skoðað og vantaði því að mínu mati oft upp á að vinna með efnið þannig að 

það yrði merkingarbært. Ég var dugleg að notast við opnar spurningar eins 

og t.d.: Eruð þið með hugmyndir um það hvernig við getum munað þetta? 

(dagbókarfærsla, 24. september 2012).  

Með þessu verkefni langaði mig að gefa nemendum tækifæri á að skoða 

minnisaðferðir sínar og kynnast aðferðum hvers annars. Einn hópurinn hafði 

ekki skrifað niður neinar hugmyndir, en hafði fullt af hugmyndum þegar á 

hólminn var komið. Þeir sem sátu og hlustuðu á voru líka duglegir að koma 

með hugmyndir, t.d. eftir að nemendur höfðu skrifað vikudagana á töfluna 

þá komu mikið af góðum hugmyndum eins og: Montag, eins og Monday á 

ensku. Dienstag, tveir dagar sem byrja á „D“ en i-ið (í Dienstag) er á undan í 

stafrófsröðinni og því er gott að muna að Dienstag (þriðjudagur) kemur fyrst 

og Donnerstag (fimmtudagur) er seinna í vikunni. Samstag, litu á helgina 

sem samloku og laugardagurinn er þar í miðjunni á milli föstudags og 

sunnudags. 

Annar hópurinn var með tímaorð og voru nemendur óöruggir með sína 

nálgun þegar á töfluna var komið. Í dagbókinni kemur fram að einn 

nemandinn hafi komið mér mikið á óvart þegar hann hafi byrjað að teikna 

mynd á töfluna af manni sem var næstum alveg sköllóttur og var það til að 

kunna orðið bráðum (bald – sem er eins og bald á ensku) og um það bil 

(cirka), þýsku orðin voru skrifuð við myndina. Orðið später (seinna) varð að 

spætu upp í tré sem var alltaf sein og früh (snemma) varð að früh|stück 

(morgunmatur)= snemma|matur (dagbókarfærsla, 24. september 2012).  

Þegar leið á kynningar voru nemendur orðnir gagnrýnir á kynningar 

hvers annars og létu óánægju sína í ljós ef þeim þótti samnemendur reyna 

að losna auðveldlega undan verkefninu með því skrifa beint upp úr 

kennslubókinni. Þeim þótti það ekki nógu grípandi (dagbókarfærsla, 24. 

september 2012).  
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5.1.1.2 Að vinna á skapandi hátt  

Í kennslustund 14. janúar 2013 var unnið með lýsingarorð út frá smásögu og 

í dagbókarfærslunni eftir þessa kennslustund er ljóst að nemendur áttu 

mjög erfitt með að einbeita sér. Þegar þeir fengu það verkefni að lýsa 

sessunauti sínum, urðu nemendur allt í einu mjög virkir og leituðu eftir 

orðum og orðasamböndum hjá mér og hvort hjá öðru (sjá viðauka A). Í 

dagbókina (14. janúar 2013) skrifaði ég: Þarna fannst mér nemendur komast 

í gang, loksins. Finnst eins og þau hafi áhuga þegar verkefnavinnan snýr að 

þeim. Það var líf í kennslustundinni, en nemendur voru að vinna með 

lýsingarorð á þýsku sem var markmiðið.  

Ég leitaðist mikið við að gefa nemendum mínum svigrúm til að vinna 

verkefnin á þann hátt að þeir æfðu sig í að taka sjálfir ákvarðanir varðandi 

nálganir í verkefnunum. Nemendur unnu myndasögu í hópum alveg frá 

grunni og fengu þannig að nálgast námsefnið út frá eigin áhugasviði og 

skapa bæði mynd og texta. Unnið var með sagnir sem stýra þolfalli og út frá 

því bjó ég til kjarnasetningar sem nemendur gátu stuðst við í myndasögu-

gerðinni, setningar sem ég bjó til út frá námsefninu. Nemendur unnu fyrst 

myndasöguverkefnið þannig að þeir bæði teiknuðu myndirnar og sömdu 

textann við þær og lögðu nemendur hart að sér við vinnslu verkefnisins. 

Nemendur voru metnaðarfullir og skapandi og þrátt fyrir að sumir hafi ekki 

náð að klára verkefnið í tímanum fékk ég þau öll að lokum vel unnin 

(dagbókarfærsla, 8. október 2012), (sjá viðauka B og C).  

Eftir að hafa gefið nemendum tækifæri á að spreyta sig í að teikna sjálf 

myndir í sínum myndasögum í seinasta tíma, sem tók mikinn tíma, ákvað ég 

að prófa aðra nálgun þar sem nemendur fengu myndir í mismunandi 

myndasögum teiknaðar fyrirfram og féll það því í þeirra hlut að búa til 

textann við myndirnar. Nemendur voru duglegir að spyrja um orð og 

orðasambönd sem vantaði til að koma hugmyndum sínum til skila í 

myndasögunum. Mitt hlutverk var því að taka við spurningum nemenda og 

styðja við þá í sinni vinnu og var það mín upplifun að nemendur hafi haft 

gaman af (dagbókarfærsla, 10. október 2012). Samkvæmt skriflegri 

spurningu: Hvað fannst þér þú læra á að gera myndasögurnar? sem ég lagði 

fyrir nemendur eftir vinnuna með myndasögurnar voru nemendur sem 

staðfestu þá upplifun mína að vinna með myndasögurnar hafi verið 

skemmtileg. Til að mynda var eitt svarið að nemandinn hafi í gegnum vinnu 

með myndasögurnar lært: Að það sé gaman í þýsku. Á sumum svörum 

nemenda var ljóst að þeir áttuðu sig ekki endilega á því að þeir væru að 

læra eitthvað á þessu, en flestir voru sammála um að hafa fengið æfingu í 

að búa til setningar og lært orðaforða (gögn, 10. október 2012).  
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Á vorönninni var mikið unnið með smásögur og gafst þar oft svigrúm til 

að vinna með innihald sagnanna á skapandi hátt og er glöggt dæmi um það 

verkefni þar sem nemendur unnu með Rauðhettu. Nemendur þurftu að 

finna ákveðin orð í sögunni og vinna síðan með þau áfram með því að búa til 

úr þeim nýja sögu og teikna mynd sem lýsir sögunni (sjá viðauka D og E).  

5.1.1.3 Ritun  

Ég vildi gefa nemendum mínum tækifæri á að vinna ritunarverkefni sem 

gæfi þeim rými til að skrifa frá eigin brjósti og skapa á markmálinu. Þarna 

hafði ég svigrúm sem ég hafði alveg frjálsar hendur með hvað varðar 

sameiginlegt skipulag í deildinni. Ég vildi ekki gefa nemendum alveg frjálsar 

hendur því það gæti líka orðið til þess að nemendur yrðu óöruggir. Ritunar-

verkefnin voru á dagskrá á vorönninni og langaði mig að koma nemendum 

strax í gang eftir jólafríið og setti fyrir ritunina: Hvað gerðirðu í jólafríinu? 

Með því gat nemandinn sagt frá sínum upplifunum, unnið með orðaforðann 

í samhengi og rifjað upp þátíð í þýsku. Nemendur voru duglegir að taka sína 

stefnu í verkefnum og var eitt verkefni að búa til persónu og segja frá henni. 

Einn nemandi sem hafði brennandi áhuga á þýskum bílum nýtti sér t.d. 

verkefnið til að segja frá manni og bílunum hans. Annað verkefni var að búa 

til leiðinlega sögu og voru verðlaun í boði fyrir leiðinlegustu söguna. Í næsta 

verkefni var ekki leyfilegt að nota nein hjálpargögn og áttu nemendur því að 

notast við það sem þeir kunnu nú þegar til að skrifa texta í samhengi (gögn, 

vorönn 2013).  

Í einum af samræðum mínum við nemendur um námið voru ritunar-

verkefni meðal þess sem rætt var. Einn nemandinn vildi meina að honum 

þætti þau verkefni skemmtilegri þegar hann fengi að ráða því um hvað hann 

skrifar, frekar en þegar hann þarf að skrifa um eitthvað ákveðið. Annar 

nemandinn segir að það sé samt mun auðveldara að vinna verkefni þar sem 

búið er að setja fyrir um hvað eigi að skrifa. Þriðji nemandinn skýtur þá inn í 

að kennarinn geti komið með hugmyndir en þær þurfi ekki að vera 

bindandi. Í framhaldi af þessu var rætt um einkunnagjöf fyrir ritanir. 

Nemendur spyrja mig hvernig þessu verði háttað og ég varpa spurningunni 

aftur til þeirra og spyr hvort þau vilji fá ritanirnar leiðréttar til baka eða fá 

bara staðist fyrir skil. Þeir nemendur sem tjá sig um málið eru sammála um 

að best væri að fá þær leiðréttar til baka því maður læri mest á því og enn 

betra ef möguleiki væri á að skila þeim aftur leiðréttum (upptaka í 

kennslustund, 4. febrúar 2013).  
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5.1.1.4 Munnlegar æfingar og munnlegt próf  

Til að vinna með munnlega þáttinn leitaðist ég við að nemendur gætu talað 

um efnistök sem þau tengdu við og unnið hafði verið með í gegnum 

námsefnið. Einnig lagði ég mikla áherslu að nemendur fengju svigrúm til að 

styðjast við þann orðaforða sem þeir kunnu. Ég lét spurningar gjarnan 

ganga í gegnum bekkinn þar sem nemendur bæði spurðu spurningar og 

bjuggu til sitt svar. Til að æfa munnlega þáttinn vildi ég að nemendur fengju 

tækifæri á að finna sjálfir leiðir í nálgunum til að gera sig skiljanleg. Til að 

skapa slíkt rými voru prófaðar ýmsar nálganir eins og að vinna með 

tímasprengju sem látin var fara á milli nemenda. Æfingin með tíma-

sprengjunni var háttað þannig að nemendur áttu að segja setningu eða orð 

á þýsku og láta tímasprengjuna síðan ganga til næsta manns, þarna féll það í 

hlut nemenda að nálgast verkefnið út frá eigin kunnáttu. Sprengjan springur 

á endanum og því krefst æfingin þess að nemendur séu snarir í snúningum 

því sá sem heldur á sprengjunni þegar hún springur er úr leik. Ég hafði í 

slíkum leikjum oft einhver verðlaun fyrir sigurvegarann að lokum. Í dag-

bókarfærslu frá 21. janúar 2013 segi ég frá upplifun minni af tímasprengju-

æfingum. Ég byrjaði á því að ramma leikinn inn með því að nemendur áttu 

að móta setningar út frá forsetningum sem unnið hafði verið með og virðist 

það hafa gengið misvel. Í næsta leik þennan sama dag ákváðum við í 

sameiningu að leyfa frjálsar setningar og samkvæmt dagbókarfærslu (21. 

janúar 2013) komst meira líf í leikinn:  

Upp komu margar mjög skemmtilegar setningar þá oft fullar af 

húmor og stundum voru þau með setningar um hvort annað 

t.d. „Tómas ist langweilig“ og „Ívar ist ein Dummkopf“. 

Nemendur spurðu hvernig maður gæti sagt hitt og þetta áður 

en röðin kæmi að þeim. Nemendur voru að skjóta á milli sín 

bröndurum, yndislegt.  

Til að gefa nemendum tækifæri á að nálgast tungumálið munnlega eftir 

eigin getu og áhuga kynnti ég fyrir nemendum þá hugmynd að tala út frá 

myndum. Í undirbúningi fyrir munnlegt próf fengu nemendur tækifæri á að 

annað hvort velja sér mynd til að tala út frá eða fá mynd úr safni hjá mér. 

Nemendur voru áhugasamir og fóru margir í tölvu og völdu sér mynd til að 

vinna með. Það voru t.d. myndir tengdar þýskri menningu eins og Branden-

borgarhliðið. Nemendur fengu síðan tíma í kennslustund til að æfa sig að 

tala um myndirnar. Það krafðist þess að nemendur þurftu að skoða sjálf 

hvað þeir þurftu að kunna til að geta talað um myndina á þann hátt sem 

þeir vildu (dagbókarfærsla, 20. nóvember 2013). Nemendur réðu því 

hvernig þeir nálguðust myndina og var því ekkert rétt eða rangt hvað það 
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varðar, efnistökin voru mjög opin og gátu nemendur nálgast þau eftir eigin 

getu og áhuga. Í munnlega prófinu sem ég bjó til lagði ég mikla áherslu á að 

reyna að ná haldbæru og skiljanlegu frálagi frá nemendum svo ég gæti þar 

aðallega metið flæði, útsjónarsemi og nálganir nemenda (sjá viðauka F). 

Vildi ég með þessu leitast við að nemendur öðluðust jákvæða reynslu og 

byggðu upp sjálfstraust í munnlega þætti tungumálsins.  

Eftir að hafa farið á þýska mynd í bíó með nemendum mínum var 

ákveðið að ræða myndina munnlega. Lagði ég spurninguna: Hvaða þýsku 

orð þurfum við að kunna til að geta talað um myndina? Komu þá fram orð 

sem tengdust beinu innihaldi myndarinnar. Eftir að hafa safnað orðum frá 

nemendum á töfluna lagði ég fram spurningarnar: Hvernig getum við rætt 

þessi orð? Og hvernig getum við spurt hvert annað hvernig okkur fannst 

myndin? Safnað var þeim orðasamböndum sem nemendur lögðu til og ég 

hjálpaði til þegar þurfti. Nemendur spurðu hvort annað og studdust við þau 

orð og orðasambönd sem safnað hafði verið á töfluna. Nemendur höfðu 

sterkar skoðanir á myndinni og til að koma sínum skoðunum í orð á þýsku 

vantaði stundum orð og voru nemendur duglegir að spyrja þegar þurfti. 

Nemendur voru gagnvirkir og duglegir að hjálpa hvor öðrum þegar eitthvað 

vantaði upp á. Ég stýrði umræðunni og þegar nemendur þurftu stuðning, 

varpaði ég ýmist spurningunni til nemenda eða leiddi nemendur áfram með 

spurningum eins og t.d.: Hvernig gæti maður sagt það, getið þið ímyndað 

ykkur það? (upptaka í kennslustund, 4. mars 2013). 

5.1.1.5 Leikur að spurningum  

Til að bæði vinna á fjölbreyttan hátt með námsefnið og efla gerendahæfni 

nemenda, með því að gefa þeim tækifæri á að koma sínum hugmyndum og 

áherslum fyrir í námsefninu, var það stundum í þeirra verkahring að búa til 

spurningar úr sögum sem unnið var með. Nemendur voru oft að svara 

spurningum á þýsku og þótti mér jafn mikilvægt að gefa þeim tækifæri til að 

læra að setja saman spurningar. Til að setja saman spurningu úr sögu þarf 

nemandinn að skilja innihald sögunnar og æfir hann sig um leið að setja 

saman spurningu á þýsku. Ásamt því tel ég að þá sé verið að gefa 

nemendum tækifæri á að hugsa út í mismunandi tegundir spurninga, efla 

gerendahæfni hjá nemendum og auka líkurnar á ánægju þeirra við að svara 

spurningunum.  

Það gekk mjög illa að fá nemendur til að lesa smásögurnar heima fyrir 

kennslustundirnar og oft gekk heldur ekki vel að skapa stemmningu til að 

lesa í kennslustundum. Ég leitaði ýmissa leiða til að vekja áhuga á sögunum, 

þá aðallega með því að vekja áhuga á innihaldi þeirra. Eins og komið hefur 

fram leitaðist ég við að spyrja nemendur mína og reyna með því að virkja þá 
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til að skoða námsefnið. Þannig gaf ég þeim tíma til að skoða viðfangið án 

þess að gefa þeim upp það sem ég veit strax og frekar safna því saman sem 

nemendur vita nú þegar. Ég leitaðist við að fá nemendur til að hugsa út í 

smásöguna „Schlaflose Nacht“ (Svefnlaus nótt). Nemendur höfðu ekki lesið 

hana heima og langaði mig til að koma þeim af stað við lesturinn með því að 

skoða titil sögunnar og að þau gerðu sér í hugarlund hvað komi til með að 

gerast í sögunni. Ég skrifaði titilinn á töfluna og safnaði saman hugmyndum 

nemenda og voru margar hverjar nokkuð raunsæjar. Nemendur voru virkir 

við að koma fram með hugmyndir sínar og virtust hafa gaman af. Eftir lestur 

sögunnar drógum við saman hvað hafði staðist af þeim forhugmyndum sem 

safnað hafði verið saman og stóðust nokkrar þeirra þegar upp var staðið 

(dagbókarfærsla 9. janúar 2012). 

Til eru mismunandi tegundir spurninga og skiptir það lykilatriði að skoða 

spurningar sem lagt er upp með þegar vinna á með námsefni. Spurning-

arnar stýra því hvernig unnið er með viðfangsefnið, þ.e.a.s. hvort ætlast er 

til að nemandinn leiti að beinum svörum við spurningum í námsefninu, eða 

svörin sé hægt að finna með því að lesa á milli línanna eða spurningar sem 

gefa nemandanum tækfæri á að svara út frá því hvað honum finnst eiga 

best við (Nuttall, 1996). Í námsefninu sem ég fékk upp í hendurnar þetta 

skólaárið voru spurningar sem leituðu eftir staðreyndum í námsefninu í 

miklum meirihluta. Þar sem mig langaði að leyfa nemendum að fá að skapa 

og fá tækfæri til að taka sína stefnu í verkefnavinnunni leitaðist ég við að 

verkefnin innihéldu líka opnar spurningar. Á haustönninni var skáldsagan 

Oktoberfest lesin, sem fyrr er getið, og þar sem persónum sögunnar var lítið 

lýst ákvað ég samkvæmt dagbókinni að bæta við: Opnum spurningum í 

tengingu við persónur sögunnar þannig að nemendur fengju tækifæri til að 

fabúlera aðeins og búa þannig mögulega til betri tengingu við innihald 

bókarinnar (dagbókarfærsla, 5. nóvember 2012). 

Sama gerði ég þegar unnið var með Rauðhettu. Nemendur þekktu allir 

ævintýrið um Rauðhettu og ég nýtti mér það með því að leggja opnar 

spurningar úr ævintýrinu fyrir nemendur. Spurningarnar voru: Af hverju er 

úlfurinn vondur? Og af hverju er Rauðhetta kölluð Rauðhetta? Ég tilkynnti 

nemendum að ég myndi eiga þátt í að búa til næsta hlutapróf og því væru 

þessar spurningar góður undirbúningur fyrir hlutaprófið. Eins og ég segi í 

dagbókarfærslu frá 5. mars 2013: Væri mér sama hvað þau skrifuðu svo 

lengi sem það væri á þýsku. Nemendum þótti fyndið að svona spurningar 

yrðu á hlutaprófinu. Einn nemandinn fór upp á töflu og safnaði saman því 

sem nemendur sögðu og hugmyndaflug nemenda fór vel af stað og voru 

þeir vel virkir í að koma fram með sínar kenningar. Ég stóð á hliðarlínunni og 

aðstoðaði ef það vantaði orð yfir það sem nemendur voru að reyna að 
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segja. Mín upplifun var að: Þau bulluðu heilmikið, það opnaðist flóðgátt. 

Hugmyndaflugið fór á flug. Voru soldið að fíflast og tala um þetta sem var 

mjög skemmtilegt og mikil þýska notuð (dagbókarfærsla, 5. mars 2013).  

5.1.1.6 Tilraunastarfsemi í kennslustofunni  

Ég var uppfull af hugmyndum og voru hugmyndirnar ekki einungis frá mér 

komnar. Ég prófaði gjarnan hugmyndir annarra t.d. samnemenda og 

kennara í kennaranáminu, samkennara í skólanum, nemenda og hugmyndir 

sem ég hafði lesið um. Verður hér gefin innsýn í það hvernig ég prófaði mig 

áfram með nálganir í kennslustundum með nemendum. Bæði fyrir mig og 

nemendur að sjá hvernig gengi að vinna með námsefnið, lagði ég fyrir stutt 

skyndipróf í kennslustundum. Fyrsta skyndiprófið var lagt fyrir í byrjun 

haustannar og með því langaði mig að sjá hvað og hvernig nemendur hefðu 

lært á að vinna saman og kenna hvort öðru. Nemendur áttu að þýða orð frá 

íslensku yfir á þýsku og öfugt. Nemendur áttu ekki eingöngu að þýða orð 

heldur líka skoða hvernig þeir hefðu lært orðin og það kemur greinilega 

fram í gögnunum að nemendur voru að læra hvert af öðru, t.d. orðið 

gamlárskvöld: Silvester (tengt við Silvester Stallone), páskar: Ostern (ostur á 

páskum), Wochenende: helgi (vikuendir) og später: seinna (sein spæta) 

(gögn, 26. september 2012).  

Mér áskotnaðist æfing frá samkennara og ákvað að nýta mér hana sem 

skyndipróf í kennslustund. Nemendur höfðu verið að vinna með raðtölur í 

tengingu við dagsetningar og fengu tíma til að skoða námsefnið í tveggja til 

þriggja manna hópum. Nemendur áttu síðan að leggja frá sér gögnin á 

meðan á skyndiprófinu stæði. Skyndiprófið átti að vera einstaklingspróf en 

eftir að nemendur komu upp með hugmyndina að hafa samvinnupróf ákvað 

ég að slá til og eins og samkvæmt dagbókarfærslu (3. október 2012) sé ég 

ekki eftir að hafa leyft það því það sköpuðust skemmtilegar samræður í 

hópunum. Ég hélt áfram að leggja fyrir samvinnupróf á vorönn og voru 

hóparnir farnir að fara yfir hvor hjá öðrum í samvinnu við mig og gefa hvort 

öðru einkunnir (gögn, janúar og febrúar 2013). 

Í byrjun vorannar langaði mig að leita leiða til að auka afköst í 

kennslustundum. Ég kynntist tímastjórnunarkerfi í gegnum vefsíðuna: 

http://pomodorotechnique.com og kynnti það nemendum mínum. Kerfið 

byggist á því að unnið er samfleytt í tuttugu og fimm mínútur og síðan eru 

fimm mínútna pásur á milli vinnulota. Til að stýra þessum lotum er stuðst 

við skeiðklukku sem er tómatur (birtist á tölvuskjánum). Hann telur niður 

tímann og hringir á milli vinnulota og pása. Við ákváðum í sameiningu að 

prófa að notast við tómatinn. Við hittumst tvisvar í viku í tvöföldum tíma 

(2x40 mín) með frímínútum inn á milli í annað skiptið, settum við saman 
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okkar eigið kerfi og samkvæmt dagbókarfærslu frá 9. janúar 2013 gekk vel 

að vinna samkvæmt kerfinu í byrjun: Alger vinnufriður, nemendur sátu alla 

fyrstu lotuna og lásu. 21. janúar 2013 skrifa ég í dagbókina: Mér finnst 25 

mínútnakerfið hjálpa til, finnst eins og nemendum líði betur með það að vita 

af smá pásu inn á milli til að geta kjaftað og slappað aðeins af. Við unnum 

samkvæmt kerfinu í einhvern tíma en ég fylgdi því ekki almennilega eftir 

þegar leið á. Var það vegna þess að ég kunni sjálf ekki nógu vel á stillingar-

atriðin og gátum við ekki sniðið kerfið eftir því sem okkur hentaði.  

Eftir að hafa unnið með orðaforða og orðasambönd tengdum fötum og 

unnið hafði verið tölvuverkefni sem gekk út á að nemendur leituðu sér 

upplýsinga um orðaforða þeim tengdum á heimasíðu þekktrar tískufata-

verslunar, leitaði ég enn frekari leiða til að gera kennslustundirnar líflegar. 

Af dagbókarfærslu frá 3. september 2012 að dæma varð heldur til mikið líf í 

kennslustundinni þegar ég mætti með föt og nemendum sett fyrir að ræða 

um munnlega í hópum. Verklýsingin var sú að nemendur áttu að spyrja 

hvern annan hvernig þeim þætti ákveðin flík, hvernig hún passaði og 

hvernig hún færi. Eftir vinnuna í tímanum skrifa ég: Þetta var ekki nógu 

markvisst hjá mér, hefði kannski átt að láta nemendur skrifa eitthvað upp 

samhliða munnlegu æfingunni. Þetta leystist upp í fíflagang. 

Búinn var til hópur fyrir þýskubekkinn á Facebook að mínu frumkvæði og 

langaði mig að nota þann vettvang fyrir námið. Ég prófaði mig áfram með 

bekkinn í tölvustofu í lok einnar kennslustundar og verkefni nemenda var að 

bjóða á viðburð. Það var liður í að vinna með orðaforða og orðasambönd 

tengdum hátíðisdögum og veisluhöldum. Eins og fram kemur í dagbókar-

færslu frá 3. október 2012:  

Gekk verkefnið ágætlega, nemendur voru frumlegir og skap-

andi. Þar sem viðmótið fyrir viðburði á Facebook var stillt á 

ensku hjá nemendum þurftu nemendur ekki að skrifa texta um 

t.d. hvar eða hvenær viðburðurinn yrði heldur einungis fylla í 

fyrirfram gefna reiti með skipanir á ensku. 

Þarna kemur aftur fram vankunnátta mín á tæknilegum þáttum sem geta 

haft áhrif á þær hugmyndir sem mig langar að vinna með í kennslustundum. 

Eins og ég segi sjálf í dagbókinni voru líka önnur tæknileg atriði sem voru 

mér ókunnug og erfið í þessari sömu kennslustund eins og bekkjarstjórnun í 

tölvustofu í lifandi verkefnavinnu (dagbókarfærsla, 3. október 2012).  

5.1.1.7 Að meta eigið nám  

Ég var dugleg að spyrja nemendur hvað þeim þætti um þau verkefni sem 

lögð voru fyrir í kennslustundum og hvað þeir teldu sig hafa lært á því að 
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vinna þau. Ásamt því lagði ég gjarnan fyrir spurningalista í bekknum til leitar 

svara við þeim spurningum. Í samvinnu við nemendur í byrjun haustannar 

var ákveðið að horfa á þýska sjónvarpsþætti á RÚV einu sinni í viku í sex 

vikur. Til að bæði gefa nemendum tækifæri til að hugsa um það hvað þeir 

höfðu lært á því að fylgjast með þýskri sjónvarpsseríu og fyrir mig að sjá 

hvað nemendum fannst þeir hafa lært lagði ég fyrir spurninguna: Hvað 

fannst þér þú hafa lært á því að vinna þessa heimavinnu? Flestir voru á því 

að þeir hefðu lært að skilja þýskuna betur og þar að auki lært ný orð (lagt 

fyrir 8. október 2012). 

Til að nemendur fengju tækifæri á að skoða hvað þeir kynnu fyrir 

hlutapróf annarinnar, hvað þeir höfðu lært á því að taka hlutaprófin og hvað 

þeir þyrftu að vinna með frekar lagði ég fyrir minnisblað í tímanum fyrir 

hlutaprófið. Á minnisblaðinu voru upplýsingar um það hvað við hefðum 

verið að læra og hvað væri til prófs. Ásamt því lagði ég fyrir spurningalista í 

tímanum eftir hlutaprófið þegar nemendur fengu hlutaprófið til baka. 

Nemendur voru vanir því að fá minnisblað fyrir hlutapróf á sínum fyrri árum 

í þýsku og fyrst um sinn notaði ég þau minnisblöð sem til voru í deildinni. Ég 

bauð nemendum að nýta kennslustundina fyrir hlutaprófið í að vinna sig í 

gegnum minnisblaðið og þannig undirbúa sig fyrir hlutaprófið.  

Þegar líða tók á haustönnina fór ég að bæta við spurningum á minnis-

blöðin þar sem nemendur áttu að spyrja sig hvað þeir kynnu vel og hvað 

þeir þyrftu að fara betur í. Við upphaf vorannar var ég farin að hafa minnis-

blöðin meira hæfnimiðuð sem krafðist þess að nemendur skoðuðu þekkingu 

sína enn frekar. Eftir að nemendur fengu hlutaprófin leiðrétt til baka með 

einkunninni á lagði ég fyrir spurningalista þar sem leitast var eftir því að 

nemandinn áttaði sig á því af hverju honum hafði gengið eins og honum 

gekk í hlutaprófinu. Nemendur skoðuðu einnig í hverju þeir væru sterkir og 

hvar þeir þyrftu að bæta sig (sjá viðauka G og H). 

Ég lagði fyrir könnun á haustönninni til að vita hvað nemendum þætti 

um að vinna með minnisblaðið fyrir hlutaprófið. Sumir sögðust ekkert hafa 

lært á því að fara yfir minnisblaðið en sæju það fyrir sér að nota það til að 

undirbúa sig fyrir hlutaprófið. Flestir tóku fram að með því að vinna sig í 

gegnum minnisblaðið hefðu þeir náð að rifja upp námsefnið og áttað sig á 

því hvað þeir kynnu og hvað þeir þyrftu að skoða betur (lagt fyrir 10. 

október 2012). 

5.1.2 Hugmyndir nemenda um nám og kennslu 

Ég notaði mismunandi aðferðir til að fá hugmyndir og skoðanir nemenda 

upp á yfirborðið. Ég átti í samræðum við nemendur um nám og kennslu, 
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lagði fyrir spurningalista, tók viðtöl við nemendur og leitaðist við að nýta 

þau tækifæri sem gáfust í kennslustundum til að nýta hugmyndir og 

nálganir nemenda. 

5.1.2.1 Hvað segja nemendur?  

Ég lagði fyrir nemendur mína spurningalista nokkrum sinnum yfir önnina til 

að fá fram skoðanir þeirra á kennslunni. Ég tók fljótlega eftir því að 

samræður skiluðu mér bara hugmyndum og skoðunum þeirra sem var tamt 

að spjalla um hlutina. Mig langaði með spurningalistunum að ná fram 

röddum sem flestra. Tekið skal fram að það gekk misvel að leggja fyrir 

spurningalista í bekknum og gat farið eftir stemmningunni hverju sinni hvort 

hægt var að taka mark á svörum nemenda. Sumir nemendur voru duglegri 

að svara spurningalistunum en aðrir. Stundum voru nemendur alls ekki til í 

að svara spurningalistunum og fannst mér þreyta gagnvart spurningalistum 

koma greinilega fram á síðari hluta vorannar. Sumir nemendur sáu ekki 

tilgang í að svara spurningalistunum og annað hvort svöruðu ekki eða 

skiluðu ómarktækum svörum. Nemendur réðu því hvort þeir merktu svör 

sín með nöfnum.  

Snemma í byrjun haustannar lagði ég fyrir spurningalista til að fá innsýn í 

hugmyndir þeirra um nám og námsaðferðir. Í dagbókarfærslu frá 1. október 

2012 dreg ég saman það sem ég hafði út úr þeim spurningalista og gat því 

haft það að leiðarljósi í skipulagningu námsins. Hvað varðar námsaðferðir 

þá tóku flestir nemendur það fram að gagnlegt væri að vinna saman í 

hópum. Skýringar fyrir því voru t.d. að hópavinna væri auðveldari, því 

enginn vildi bregðast hópmeðlimum og með því að vinna saman gætu þau 

leiðrétt hvort annað. Nemendur tóku það langflestir fram að þeir vildu ekki 

heimavinnu og vildu frekar vinna alla vinnuna í kennslustundum (gögn, 

haustönn 2012). 

Þegar nemendur komu til baka í skólann eftir jólafrí lagði ég fyrir tvo 

spurningalista. Til að gera upp starf okkar á haustönninni 2012 og til að 

leitast við að fá fram hugmyndir nemenda um hvað þeir vildu gera á 

vorönninni 2013. Fyrri spurningalistinn innihélt spurningarnar: Hvað finnst 

þér jákvætt við starf okkar á haustönninni? Hvað finnst þér neikvætt? Og 

hvað var nýtt og hvað finnst þér um nýjungarnar? Til að fá yfirsýn yfir svör 

nemenda dró ég saman þau svör sem komu oftast fyrir og leit til þeirra 

hugmynda við skipulag kennslunnar á vorönn. Mörgum þótti kennslan 

persónulegri vegna þess að bekkurinn væri minni en á seinasta skólaári, 

þótti meiri fjölbreytni í kennsluaðferðum, fannst jákvætt hversu lítil heima-

vinna hafði verið lögð fyrir og fannst gaman að hafa kökur sem umbun fyrir 

velgengni á hlutaprófi. Nemendur voru nokkrir sammála um að munnlega 
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prófið hafi verið of langt og að glósa mætti meira á töflu. Nýjungarnar sem 

nemendur tóku hvað helst fram var meiri hópavinna og að rætt var við 

nemendur um kennsluaðferðir. Á heildina litið voru nemendur sáttir við 

nýjungarnar, engar óánægju raddir komu fram (gögn, vorönn 2013). 

Í seinni spurningalistanum sem lagður var fyrir í kennslustund 7. janúar 

2013 leitast ég eftir hugmyndum og markmiðum nemenda fyrir vorönnina. 

Mikill samhljómur var hjá nemendum um að vilja hafa fleiri para- og hópa-

próf og tala meiri þýsku í kennslustundum. Það var mjög greinilegt á svörum 

nemenda að þeir vildu ekki vinna heimavinnu. Markmið nemenda voru í 

formi einkunna sem þeir vildu fá í stúdentsprófi (lagt fyrir 7. janúar 2013). 

5.1.2.2 Samræður 

 Ég var stöðugt að falast eftir hugmyndum nemenda minna um hvað þeim 

þætti gagnlegt og hvernig þeir vildu vinna og út frá því spunnust gjarnan 

samræður um nám. Ég var vanalegast ekki búin að skipuleggja slíkar 

samræður og stundum voru þær stuttar og stundum aðeins lengri. Til að 

geta varpað ljósi á slíkar samræður tók ég upp í kennslustund þar sem ég 

hafði fyrirfram ákveðið að gefa samræðum sérstakt svigrúm. Ég hafði verið 

dugleg að leggja fyrir nemendur skriflega spurningalista til að fá fram 

skoðanir nemenda á námi almennt og á því sem við værum að gera í 

náminu. Eins og fram kemur í dagbókarfærslu frá 30. janúar 2013 færðist í 

aukana að nemendur væru orðnir þreyttir á að svara spurningalistum. Einn 

nemandi hafði stungið upp á því að gagnlegt væri fyrir mig að fá hugmyndir 

nemenda um nám með því að taka upp tíma þar sem spjallað væri um nám. 

Fór ég að hans ráðum og verður hér litið til hluta upptökunnar til að varpa 

ljósi á slíkar umræður. Í kennslustundinni eru nemendur að fá hlutapróf í 

hendurnar sem unnið var í seinustu kennslustund. Tekið skal fram að 

útkoman í prófinu var heldur lakari en venjulega. 

 

K: Hvaða hluta af prófinu viljiði fara sérstaklega í?. N1: Ég vil fara betur í 

smásöguna. K: Hvernig getum við unnið betur með smásögurnar? N2: 

Með því að gera úrdrátt úr kafla. K: Á ég að gera hann eða við saman? 

N2: Við saman. Nemendur tala um að ekki hafi verið farið nægilega vel í 

orðaforðann. K: Ég fór einmitt að hugsa útí það þegar ég var að fara yfir 

prófin, hvort við hefðum ekki farið nógu vel í að draga saman 

orðaforðann. Ég er sammála, ég skal vinna betur með það. K: Hvernig 

fannst ykkur vinnan með forsetningarnar? N3: Tíminn þar sem við unnum 

með þær leystist upp í vitleysu. K: Hvað get ég gert svo tímar leysist ekki 

upp í vitleysu? Á hvers ábyrgð er það að tímarnir leysist ekki upp í 

vitleysu? N4: Öskra. K: Ég nenni því ekki. Ég vil heldur ekki vera að 
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skamma ykkur því mér finnst það bara niðurlægjandi. N5: Hvað meinaru 

við erum bara nemendur þínir, þú mátt alveg refsa okkur, öskra á okkur. 

K: Haldiði að það virki? Ég skal frekar umbuna ykkur fyrir það sem vel er 

gert. Síðan fór þetta að fara út í fíflagang og ég bregst við með því að 

segja: Áhugaverðar umræður hérna. N6: Hóta. K: Mér finnst það líka 

mjög leiðinlegt. N4: Fer soldið bara eftir dagsforminu okkar held ég. K: 

Núna er ég að reyna að veita ykkur meira frelsi innan kennslustunda-

rinnar almennt. N3: Ekki gera það því þá læri ég ekki neitt. N6 Tekur undir 

með N3. N6: Þetta væri öðruvísi í stærðfræði. Ég get talað fyrir alla þegar 

ég segi að það sé ekki gaman í þýsku. N3: Hún meinar þá tungumálið. K: 

Er það vandamálið? Er ekkert sem ég get gert í því? N3: Nei. (upptaka í 

kennslustund, 4. febrúar 2013). 

 

Þegar litið er til dagbókarfærslu eftir þessa kennslustund er ljóst að í 

gegnum samræður mínar við nemendur líður mér betur:  

Mér er létt, ég var stressuð því ég fann að nemendur voru 

orðnir óöruggir. Var búin að fá soldið af athugasemdum í 

gegnum spurningalistana um að nemendur væru óöruggir og ef 

bæði kennari og nemendur eru óöruggir þá þarf að ræða málin 

(dagbókarfærsla, 4. febrúar 2013). 

5.1.2.3 Viðtöl við nemendur  

Tekin voru viðtöl við þrjá nemendur í bekknum í lok skólaársins, þau 

Eystein, Trausta og Emblu, til að fá fram þeirra upplifun á þýskutímunum. 

Tekin voru viðtöl við þau einslega þar sem leitast var við að draga fram 

raddir þeirra. Einungis þeir nemendur sem gáfu kost á sér til viðtals komu til 

greina þegar kom að því að velja nemendur í viðtöl. Af þeim nemendum var 

valið af handahófi, en haft var í huga að hafa nemendur af báðum kynjum 

og helst missterka námslega séð. Tekið skal fram að í viðtölunum kom mjög 

sterkt fram í svörum nemenda hve mikið þeir báru þýskukennsluna á þessu 

skólaári saman við það sem áður hafði verið. Einkenndust svör nemenda því 

gjarnan á samanburði á þýskukennslunni sem hafði verið árinu á undan sem 

erfitt er að nota til samanburðar því þýskubekkurinn það árið var meira en 

helmingi stærri en sá þýskubekkur sem um ræðir hér. Var það því oft svo í 

viðtölunum að langan tíma tók að komast að upplifunum nemenda því 

svörin voru gjarnan á þessa leið: Það var öðruvísi en í fyrra, meira/minna en 

í fyrra. Eða eins og Trausti orðar það: Um leið og þú komst inn í fyrstu 

kennslustundina var það ljóst að þetta yrði ekki eins og við vorum vön. 
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Þær nýjungar sem nemendur urðu helst varir við var að þýskubekkurinn 

var töluvert minni en á fyrra skólaári, fjölbreyttari kennsluaðferðir og það 

að þeir fengu að hafa mikil áhrif á það hvernig unnið var. Nemendur sem 

rætt var við voru allir ánægðir með að hafa fengið að hafa meira um það að 

segja hvernig unnið var með námsefnið og vill Embla meina að það hafi þau 

áhrif að: Maður veit miklu betur hvað maður er að gera. Líka ef maður valdi 

eitthvað þá leggur maður aðeins harðar að sér í því. Ef maður „Prómótar“ 

eitthvað þá þarf maður að fylgja því eftir.  

Trausti segir: 

Já við höfðum náttúrulega svo mikið um það að segja hvað við 

vorum að gera. Þú varst alltaf að reyna að fá frá okkur hvað við 

vildum gera. Meira eins og samstarf. Þetta var nýtt fyrir okkur 

og maður veit ekki hvernig maður á að snúa sér. Erfitt því 

maður er alinn upp í þannig kerfi að maður er bara að gera 

þetta, þetta, þetta og það er lítið val. Ég var ekki alveg tilbúinn 

að fá svona frelsi og kom ekki með mikið af hugmyndum. 

Maður þekkir fólk sem er með mikinn valkvíða af því það hefur í 

raun ekki mikið valið. Fólki er stýrt í þessa átt og síðan þarf það 

að velja hvað þarf að velja fyrir framhaldsnám, í háskóla og þá 

ertu bara „á ég að velja geturu ekki bara sagt mér hvað ég á að 

gera“. Þú bauðst okkur að hugsa út í það hvernig okkur fannst 

gott að læra en maður var ekki nógu fljótur að átta sig á því 

hvað maður vildi.  

Sýn Emblu var sú að:  

Við vorum meira að gera heldur en að þú værir að segja okkur 

að gera. Þegar manni er skipað að læra þá gerir maður það 

bara og pælir ekkert endilega meira í því. Maður fer meira að 

pæla í því sem maður er að gera þegar þess er krafist af manni 

af kennara. Það tekur tíma að venjast því að kennarinn vilji fá 

hugmyndir frá nemendum. Það kemur bara ef nemendur fá að 

vera með í ráðum. 

Ef litið er til hugmynda nemenda um vinnu í kennslustundum fannst 

nemendum hópavinna vera í töluvert meiri mæli en verið hefur áður í þýsku 

þar sem nemendur voru að kenna hver öðrum. Eysteini fannst: Andrúms-

loftið þægilegt og vegna þess hve fá þau voru í bekknum var hægt að 

einblína meira á hvern og einn. Embla talar um að kennslustundirnar hafi 

krafist þess að maður væri virkur í kennslustundum og nefnir tíma-

stjórnunarkerfi „Pomodoro“ sem prófað var að vinna með hafi hjálpað. 
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Einnig fannst henni gott að unnið var út frá markmiðum og umbunum, eins 

og hún orðaði það: Ef við klárum þetta þá gerum við þetta. Einnig segir hún: 

það var gaman að fara í þýsku, það var gaman í tímum og þá er auðveldara 

að læra. Trausta fannst unnið jafnt og þétt yfir önnina og því hafi ekki mikið 

þurft að rifja upp fyrir próf eins og hann orðar það: Maður gerði alltaf smá 

og smá og þá vissiru hvað þú varst að gera í prófinu. Það var meiri 

einbeiting, ég veit ekki hvað það var. 

Ég spurði nemendur að því hvort þeir hefðu lært eitthvað í þýsku þetta 

skólaárið. Eysteinn talar um að unnið hafi verið meira út frá söguþræði sem 

vakti áhuga hjá honum eins og hann segir: Betra en að vera læra orð og 

beygingar og setja það síðan saman, betra að hafa flæðandi mál. Lærði að 

setja inn svona tengingar eins og „fyrir“ og „þá“ til að búa til setningar 

(tengja saman orðin). Kunni bara nokkur stök orð í fyrra. Embla talar um að: 

Þýskan sem við lærðum í vetur var nær okkur, ekki jafn mikið verið að spá í 

kiki og koko (hér á hún við fígúrur sem unnið er út frá í kennslubók).  

Trausti segir:  

Fannst ég læra mest nytsamlega þýsku á þessu ári, hin árin var 

maður ekki að taka eftir í tímum og fór svo í próf þar sem 

undirbúningurinn byggðist á að læra reglur utanbókar. Fékk 

fyrir það allt í lagi á prófinu. Núna lærði maður meira heilt yfir 

og þá getur maður farið að tjá sig á þýsku og skilja meira 

samhengi og finnst ég því betur settur en ég var eftir hin tvö 

árin í þýsku. 

Embla talar um að hún hafi notast við þýsku á vinnustað og telur að 

þýskunámið þetta árið hafi stutt hana því henni fannst hún læra mikið á því 

að hafa þurft að segja eitthvað frá eigin brjósti. Allir viðmælendur mínir 

voru sammála um að það hafi verið svigrúm í kennslunni þetta skólaárið til 

að skapa á tungumálinu eins og sést á orðum Emblu: Þegar við vorum að 

kenna hvert öðru þá fór maður að búa til eitthvað sem kemur frá manni 

sjálfum. Hún segir samt sem áður: það tekur tíma að koma öllum inn í að 

það sé í boði að eitthvað komi frá manni sjálfum. Trausta fannst hann 

aðallega fá að skapa á tungumálinu í náminu með ritunum eins og hann 

segir þurfti hann þá að: Setjast niður og búa til, ekki oft sem maður þarf að 

setja saman setningar, án þess að vinna beint með einhverja málfræði 

reglu.  

Eysteinn segir:  

Þú gafst okkur mikið frelsi í byrjun allaveganna og við fengum 

að velja hvað við vildum gera næst, en það var ekkert minnst á 
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það aftur. Við fylgdum því bara eftir, gerðum allt sem við 

töluðum um. 

Nemendum fannst það jákvætt sem ég var að koma með inn í 

kennslustofuna og Embla og Trausti voru sammála um að það gæti haft 

jákvæð áhrif á menntakerfið ef nemendur fengju meira um það að segja 

hvernig unnið er í skólanum. Eysteinn sagði að til að ég gæti þróað starf mitt 

enn frekar ætti ég að:  

Halda áfram að spyrja nemendur og prófa þig áfram með 

nýjungar, hlusta á nemendur og þróa aðferðir þínar út frá því. 

Á næsta skólarári nota það sem nemendum fannst virka núna 

og segja þeim frá því sem virkaði núna. 

5.1.2.4 Stemmning; viðmót kennara 

Eins og komið hefur fram lagði ég upp með að hafa notalega stemmningu í 

kennslustundum og nýta hvert tækifæri til að vinna með nemendum á 

lifandi og skapandi hátt. Ég vildi hafa rými í kennslustofunni fyrir húmor og 

vera dugleg að nýta mér þau tækifæri sem gáfust til að slá á létta strengi. 

Eins og lýst hefur verið vildi ég fá fram hugmyndir nemenda og notaði til 

þess hinar ýmsu aðferðir, þá bæði í gegnum spurningalista og samræðu. Í 

kennslustofunni skapast oft aðstæður þar sem kennarinn þarf að bregðast 

við og þurfti ég sem kennarinn í kennslustofunni að vera vökul og nýta mér 

þau tækifæri sem gáfust til að byggja upp notalegan starfsanda. Til að gefa 

innsýn í það hvaða hugmyndafræði var höfð að leiðarljósi í samskiptum í 

kennslustofunni verður litið til nokkurra atvika sem áttu sér stað í bekknum 

þetta skólaárið.  

Eftir að hafa misst úr tvær kennslustundir vegna námsferðar á vegum 

skólans og veikinda kom ég aftur til starfa og gekk út frá því að samkennari 

hafi kveikt á kvikmynd að mér fjarverandi sem ég ætlaði mér að klára þegar 

ég kæmi til baka. Allt kom fyrir ekki, nemendur tilkynntu mér að hljóðið 

hefði ekki virkað og hefðu nemendur því farið og væru því ekki byrjaðir að 

horfa á kvikmyndina. Ég grunaði nemendur um græsku, því ég hafði oft 

heyrt aðra kennara tala um að nemendur væru að eiga við tækin til að 

sleppa við kennslustundir. Ég var svekkt, en ákvað að vera ekki með 

ásakanir því ég myndi hvort sem er aldrei komast að því hvað gerðist í 

þessari kennslustund og væri með því að hafa neikvæð áhrif á andann í 

bekknum. Ég hugsaði frekar með mér hvað væri hentugra að gera í 

kennslustund í framtíðinni þar sem ég væri fjarverandi og datt í hug að t.d. 

væri hentugra að vera með skrifleg verkefni sem þyrfti að skila. Í þessari 

sömu kennslustund varð mér ljóst að kvikmyndin var miklu lengri en ég 
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hafði haldið í fyrstu og að skjávarpinn í kennslustofunni var ekki að virka. Ég 

var í 20 mínútur að reyna að finna út úr tæknivandamálinu með tækni-

manni. Nú var búið að ganga á ýmsu í kennslustundinni og var ég vægast 

sagt orðin pirruð í skapinu (dagbókarfærsla, 29. október 2012).  

Áður en ég kveikti á myndinni tilkynnti ég nemendum að við myndum 

ekki taka neinar frímínútur. Einn nemandinn fór að kvarta yfir því og ég 

útskýrði það fyrir bekknum að við værum búin að vera aðgerðalaus í 20 mín. 

Enn hélt nemandinn áfram að kvarta og þá fylltist mælirinn hjá mér og í 

bræði minni bauð nemandanum dyrnar sem varð til þess að nemandinn 

hætti að kvarta og hægt var að hefja sýningu myndarinnar. Ég varð strax 

miður mín yfir því að hafa verið svona pirruð, settist niður og fór að vinna í 

pappírum og fór síðan fram á kennarastofu og fékk mér te. Fór aftur inn í 

kennslustofuna og settist í sætið fyrir framan nemandann sem ég hafði 

pirrast við og bað hann afsökunar á pirringnum sem hann tók vel. Mér leið 

betur og mér leið enn betur eftir að hafa beðið bekkinn afsökunar í lok 

tímans á því hvað ég hafði verið pirruð. Ég fékk jákvæð viðbrögð hjá 

nemendum og slógu nemendur þessu að lokum upp í grín og sögðu að ég 

hefði nú bara átt að henda nemandanum sem kvartaði út (dagbókarfærsla, 

29. október 2012).  

Ég var meðvituð um að hugmyndir mínar myndu ekki alltaf falla í góðan 

jarðveg og kom það á daginn í byrjun október þegar ég vildi í raun koma til 

móts við heimanámshatur nemenda minna. Ég hafði falast eftir 

hugmyndum nemenda um heimavinnu. Nemendur höfðu verið ánægðir 

með að vinna heimavinnu tengda sjónvarpsþáttum og lagði ég því til að 

sýna þýska þætti einu sinni í viku í skólanum utan hefðbundins kennslutíma. 

Nemendur gætu komið sér saman um tímasetningu sem hentaði best. 

Nemendur fóru strax að flokka þetta undir aukatíma og ég reyndi að útskýra 

fyrir nemendum hvað ég ætti við með hugmyndinni. Ég sæi fyrir mér að 

þetta yrði eina heimavinnan sem unnin yrði, því með þessu væri ekki farið 

frekar í hlustun í kennslustundum. Nemendur voru ekki sáttir við að hittast 

utan hefðbundins skólatíma og fann ég að nokkrir voru ekki nógu sáttir og 

vildu alls ekki taka ákvörðun um þetta í kennslustundinni (dagbókarfærsla, 

8. október 2012). Í næstu kennslustund lagði ég fyrir spurningalista þar sem 

ég var að spyrja út í efni óháð heimanámi og fékk athugasemd frá nemanda: 

Ath., er ekki sáttur með sumar kennsluaðferðir og heimanám með þáttum 

er óviðeigandi: aftur! (gögn, 10. október 2012). 

Eftir kennslustund 10. október hitti ég samkennara sem kennir bekknum 

á eftir mér og hún tilkynnti mér að hún hafi orðið vör við óánægju raddir 

nemenda vegna hugmyndar um heimanám. Hún sagði mér að nemendum 
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hefði þótt brotið á sér að vera píndir til að mæta í aukatíma í þýsku. Ég 

virðist taka þessu mótlæti með jákvæðu hugarfari af dagbókarfærslu frá 15. 

október 2012 að dæma: Hún [samkennarinn] var svo flott að tilkynna mér 

að hún hefði orðið vör við óánægju raddir nemenda vegna hugmynda 

minna um heimanám. Í sömu dagbókarfærslu segist ég hafa verið svolítið 

leið yfir þessu atviki yfir helgina og fannst ég alveg búin að klúðra þessu, 

fannst ég vera búin að missa hópinn. Ég ákvað samt að vera ekki í fýlu lengi 

og ákvað að taka þessu á jákvæðan hátt. Sjá þetta sem tækifæri til að ræða 

við nemendur mína um samskipti í kennslustofunni (dagbókarfærsla, 15. 

október 2012).  

Ég ákvað að vísa í athugasemd eins nemenda sem kom fram í spurninga-

lista í stað þess að vísa í orð samkennara og mætti í kennslustund eftir 

helgina og minntist fljótlega á athugasemd nemandans og tilkynnti 

nemendum að ég væri ánægð með að fá athugasemdir frá þeim. Ég tók það 

því skýrt fram að þessi hugmynd mín um heimanám hefði einungis verið 

hugmynd og þar með engin skylda. Ég sagði nemendum að ég hefði áhuga á 

hugmyndum þeirra og tók það fram að ég tæki ekki athugasemdum 

varðandi kennsluna persónulega heldur sæi þær sem tækifæri fyrir okkur til 

að eiga farsælt samstarf (dagbókarfærsla, 15. október 2012). Með þessu 

vildi ég gefa þeim þau skilaboð að ég væri ekki alvaldur í kennslustofunni 

heldur hefðu allir rétt á að koma fram með sínar hugmyndir, sumar 

hugmyndir er hægt að vinna með en sumar fá einfaldlega ekki brautargengi. 

Mínar hugmyndir og nálganir væru ekki yfir gagnrýni hafnar og að 

nemendur ættu að vera gagnrýnir á umhverfi sitt. 

Ég vildi leyfa nemendum að vera í kennslustundum á sínum forsendum 

og var ekki að pína nemendur sem augljóslega höfðu ekki áhuga á 

nálgunum mínum til að líka við þær. Það var einn nemandi sem ég tók eftir 

að hafði sérstaklega lítinn áhuga á þeirri nálgun sem ég var að vinna með, 

ég hafði samt ekki síður áhuga á honum eða hans hugmyndum. Hann var 

kurteis og hlédrægur, en hafði bara ekki áhuga á mörgum af t.d. hópa-

verkefnunum þar sem unnið var með sköpun og gerði lítið. Ég tók það ekki 

persónulega heldur leyfði ég þeim sem langaði að vinna með nálganir mínar 

að njóta þess. Þeir nemendur sem ekki sáu mikinn tilgang í að vinna með 

námsefnið á skapandi og lifandi hátt voru yfirleitt sterkir námslega og voru 

með sína námstækni sem hafði virkað fyrir þá. Ég hafði því ekki áhyggjur af 

því að með nálgunum mínum væri ég að hafa neikvæð áhrif á einkunnir 

þessara nemenda (dagbókarfærsla, 6. febrúar 2013). 
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5.2 Það togast ýmislegt á í lærdómsríku ferðalagi 

Þegar litið er til dagbókarskrifa minna skólaárið 2012-2013 er ljóst að ég 

ætlaði mér mikið þetta fyrsta ár mitt í kennslu og einnig greinilegt að margt 

lærðist. Verður hér litið til hinna margvíslegu varða sem urðu á vegi mínum 

sem ollu togstreitu hjá mér og gáfu mér tækifæri til að staldra við, hugsa og 

spyrja spurninga. Þannig verður leitast við að varpa ljósi á það hvernig ég 

reyndi að ná markmiðum mínum. Þegar litið er til dagbókarfærslnanna er 

greinilegt að ég hafði í mörg horn að líta og margþætt verkefni að herja á 

mig hverju sinni og úr mörgum áttum. Auk þess var ég í mörgum hlut-

verkum þetta skólaárið sem toguðust á. Ég var óreyndur kennari að læra inn 

á starfsvettvanginn á sama tíma og hafði mikla trú á hugmyndum um 

nemendasjálfræði og langaði að vinna í anda þeirra. Hugmyndir um 

nemendasjálfræði kröfðust þess að ég leitaðist eftir samvinnu við 

nemendur sem þá aftur krafðist þess að ég þekkti mitt sjálfræði innan þess 

kerfis sem ég vann. Þau hlutverk og þau verkefni sem þessum hlutverkum 

fylgdu runnu ekki togstreitulaust saman í vinnu einnar manneskju sem vildi 

auk þess vinna á heildstæðan og vel ígrundaðan hátt.  

5.2.1 Kennslubókin, kennsluaðferðir og samræmi í deild  

Í byrjun haustannar einbeiti ég mér að mestu að vinnunni innan kennslu-

stofunnar og ætla mér greinilega að vinna á skilvirkan og skemmtilegan hátt 

með nemendum. Fannst eins og ég gæti í raun gert hvað sem er með 

nemendum mínum ef ég bara byggi til verkefnin upp úr þeim orðaforða og 

þeirri málfræði sem tengdist þeim kafla sem unnið var með hverju sinni. 

Það kom fljótt í ljós að nálganirnar í kennslubókinni hentuðu ekki alltaf í þá 

verkefnavinnu sem ég sá fyrir mér með nemendum. Kafli sem ég vann með í 

byrjun haustannar fannst mér tætingslegur og bjó því til verkefni fyrir 

nemendur upp úr honum sem nemendur unnu vel af hendi (dagbókar-

færsla, 29. ágúst 2012). Nemendur voru jákvæðir, unnu verkefnið í tölvu og 

skiluðu því í gegnum tölvupóst. Með verkefninu bað ég nemendur um álit 

þeirra á því. Var ein athugasemdin t.d.: Ég lærði mjög mikið af því að vinna 

þetta verkefni, mun meira en af verkefnum í kennslubók (verkefni nemanda, 

29. ágúst 2012). Þarna fannst mér ég hafa hitt alveg í mark og skrifa í 

dagbókina mína 29. ágúst 2012: Ég ætla að vera dugleg að gera verkefni 

upp úr kennsluefninu. Kennslubókin ræður því hvað farið er í, úr því efni er 

prófað. 

Ég fann fljótlega fyrir því að: Erfitt var að fá þau til að vinna í 

kennslubókinni. Eiga erfitt með að halda sig við efnið og verða mörg hver 

óvirk (dagbókarfærsla, 3. september 2012). Samkvæmt dagbókarfærslum 
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sem ég skrifa eftir kennslustundir bæði 5. og 10. september 2012 hef ég 

miklar áhyggjur af því hversu hægt og illa gengur að vinna í kennslubókinni. 

Fannst mikilvægt að búið væri að vinna með námsefnið eins og það var í 

bókinni til að nemendur þekktu uppsetningu æfinganna sem kæmu á 

hlutaprófi sem ég ein gat ekki ráðið hvernig væri uppsett. Fjórir kennarar 

kenndu sama námskeiðið og hefð var fyrir því að allir kennararnir leggðu 

fyrir eins hlutapróf sama daginn. Varð mér því fljótt ljóst að ekki var nóg að 

búa bara til verkefni upp úr kennslubók ef mér þóttu verkefnin í henni ekki 

aðlaðandi. Ég vildi að mínir nemendur sætu við sama borð og aðrir 

nemendur í árganginum og vildi að þeir þekktu uppsetningu efnisins eins og 

það yrði á hlutaprófi. Þetta skilaði sér í því að mér fannst of lítill tími til að 

vinna með nemendum á skapandi hátt þannig að tækifæri gæfist til að 

vinna með námsefnið út frá eigin brjósti, tók oft mikinn tíma að fara yfir 

námsefnið eins og ég segi í dagbókinni: Drepur [þesskonar vinna] úr mér 

kraft til að gera eitthvað líflegt með nemendum, langar bara að komast yfir 

efnið (dagbókarfærsla, 5. september 2012). 

Eins og sést er ég í upphafi að reyna að finna mig í vinnu minni með 

námsefnið og nemendum mínum og finn fyrir óöryggi gagnvart sameigin-

legum hlutaprófum sem leggja átti fyrir þrisvar sinnum yfir önnina. Eins og 

ég segi í dagbókarfærslu þann 29. ágúst 2012, eftir aðra kennslustund 

kennsluársins: Finnst [mér] strax mikil pressa að komast yfir allt námsefni 

fyrir hlutapróf. Ég gat vissulega skoðað hlutapróf frá fyrra skólaári og gert 

mér í hugarlund hvernig hlutaprófið yrði. Ég var óörugg því á sama tíma og 

ég var að setja mig inn í námsefnið var ég að leitast við að vinna nálganir 

mínar í samvinnu við nemendur mína og fannst því erfitt að þurfa að 

samræma mig nálgunum þriggja annarra kennara sem ég var að kynnast. 

Hlutaprófin voru unnin af okkur kennurunum og unnu tveir kennarar saman 

að vinnu hvers hlutaprófs. Ég var fegin að ég þurfti ekki að koma að vinnu 

fyrsta hlutaprófsins og tók fegins hendi við tilbúnu prófi og minnisblaði frá 

reyndari kennurum. Tekið skal fram að prófin voru alltaf kynnt öllum 

kennurum námskeiðsins tímanlega þannig að öllum gafst færi á að koma 

með athugasemdir (17. september 2012).  

Af dagbókarfærslunum að dæma er ég mjög einbeitt við vinnu mína með 

nemendum í kennslustundum og þeim nálgunum sem ég og við erum að 

prófa þar. Virðist ekki hafa miklar áhyggjur af samstarfinu við hina 

kennarana og þeirri samræmingu sem á að vera til staðar. Er að vinna með 

nemendum á fjölbreyttan, skapandi og lifandi hátt og er stöðugt að leita 

álits og hugmynda nemenda í vinnu minni. Eins og dagbókarfærslan frá 10. 

október 2012 gefur til kynna: Fannst stundum eins og kennslustundin væri 
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komin út í einhverja vitleysu, voru kennslustundirnar stundum heldur til of 

líflegar.  

Ég vildi að nemendur fengju tækifæri á að vinna á skapandi hátt og það 

varð oft til þess að nemendur ræddu saman sín á milli og voru að grínast. 

Stundum fannst mér erfitt að meta það hversu mikið frelsi nemendur þoldu 

í verkefnavinnunni, því fann ég oft fyrir togstreitu á milli þess að hafa 

ákveðinn ramma og þess að gefa nemandanum svigrúm. Eins og sést á 

dagbókarfærslu frá 10. október 2012 ákvað ég að gefa nemendum tækifæri 

á að fá frjálsar hendur til að undirbúa sig fyrir próf út frá minnisblaði sem ég 

fékk frá samkennara sem kennt hafði bekknum þýsku fyrri árin. Uppsetning 

minnisblaðsins var því kunnugleg nemendum og féll það í þeirra hlut að búa 

til skýrslu um það hvar þau væru stödd gagnvart námsefninu sem væri til 

næsta hlutaprófs. Þarna átta ég mig á því að ef ég gæfi nemendum ekki 

skýra verkefnalýsingu þá væru ekki margir sem kæmu til með að vinna 

verkefnið.  

Það féll í minn hlut og annars samkennara að vinna hlutapróf númer tvö 

sem gekk ekki vel, en ég minnist ekkert á þetta í dagbókarfærslum. Í 

deildinni koma upp umræður eins og t.d. hvernig hverjir hafi æft eitthvað út 

frá bókinni og að vegna þess að kennararnir notist við sömu prófin þurfi að 

vera samræmi í kennslunni (dagbókarfærsla, 2. október 2012). Þetta þótti 

mér mikilvæg umræða og hún fékk mig til að hugsa um samstarfið. Ég fór á 

þessum tímapunkti að finna fyrir því að erfitt væri að leitast við að finna 

aðferðir til að efla sjálfræði nemenda minna og á sama tíma vera að 

samræma kennslu mína þremur öðrum kennurum. Ég fór og ræddi við 

fagstjóra og spurði hann út í hans sýn á samstarfið í deildinni og bar undir 

hann hvort hægt væri að búa til meiri sveigjanleika í samstarfinu þannig að 

hægt væri að vinna að nálgunum með námsefnið í samvinnu við nemendur. 

Hann tók vel í hugmyndir mínar (dagbókarfærsla, 5. október 2012). Eins og 

komið hefur fram hafði ég í mörg horn að líta og eins og sést á dagbókar-

færslum er það vinna mín með nemendum það eina sem kemst að hjá mér. 

5.2.2 Aðeins tvö hlutapróf gilda af þremur! 

Eins og komið hefur fram ákváðum ég og nemendur mínir í sameiningu að 

fyrstu 10 mínúturnar í hverri kennslustund yrðu nýttar í að lesa í skáldsögu 

annarinnar „Oktoberfest“. Nemendur voru því langt komnir með bókina 

þegar byrja átti að vinna markvisst með efni bókarinnar í kennslustundum. 

Eins og fram kemur í dagbókarfærslu frá 5. nóvember 2012 geri ég mér 

væntingar um: Að vinna með „Oktoberfest“ á skapandi og skemmtilegan 

hátt. Mig langar að nemendur sjái tilgang með því að vinna saman að 
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sameiginlegum markmiðum og nýta kennslustundirnar vel, (hafa nemendur 

virka). 

Þegar hefja átti vinnu með námsefnið í kennslustund spurðu nokkrir 

nemendur mig að því hvort þeir þyrftu nokkuð að taka seinasta prófið. 

Þessir nemendur áttu það sameiginlegt að hafa gengið vel í fyrri prófunum 

tveimur og þar sem einungis tvö próf annarinnar gilda til einkunnar skildi ég 

spurningu nemenda. Eins og fram kemur í dagbókarfærslu (5. nóvember 

2012): Leið [mér] eins og asna því í raun þurfa þau þess ekki. Gætu komist 

upp með að að sleppa að lesa eina efnið á þýsku sem er í almennilegu 

samhengi (skriflega) sem gefur möguleika á að vinna meira með innihaldið.  

Það kom á daginn að nemendur sáu margir hverjir ekki tilgang með því 

að vinna með námsefnið alveg sama hvað ég gerði til að gera vinnuna með 

það skapandi og lifandi. Eins og fram kemur í dagbókarfærslunni (5. 

nóvember 2012): Þurfti ég mikið að reka á eftir nemendum við vinnuna og 

varð mjög þreytt á sjálfri mér í því hlutverki. Fann hvað það var lítill hvati 

hjá nemendum. 

Eftir kennslustundina ræddi ég við fagstjóra og lýsti yfir óánægju minni 

vegna skipulags í námskeiðinu. Að mér þætti skrítið að nemendur kæmust 

upp með að sleppa því að vinna með einn hluta námsefnisins. Setti þarna 

spurningamerki við það símat sem ég bjóst við að yrði. Ég var meðvituð um 

að reynsluleysi mitt væri að spila inn í því ég áttaði mig ekki á því hvaða 

áhrif námsmatið hefði á skipulag námsins fyrr en á reyndi (dagbókarfærsla, 

5. nóvember 2012). 

Í dagbókarfærslu frá 14. nóvember 2012 var mikið metnaðarleysi í 

bekknum í vinnunni með „Oktoberfest“ enda bara einn nemandi sem 

„þurfti“ að taka þriðja hlutaprófið vegna þess að hann hafði misst af einu af 

hinum tveimur hlutaprófunum. Ég lýsi stemmningunni í dagbókarfærslu (14. 

nóvember 2012): Duglegustu nemendurnir voru margir hverjir búnir að vera 

latir við að mæta og taka þátt í kennslustundum. Þegar kom á daginn 

ákváðu margir að sleppa því að taka prófið. Eins og fram kemur í 

dagbókarfærslu 19. nóvember 2012: Var ég ómótiveruð eftir „Oktoberfest 

ævintýrið“. Fannst það svo mikil tímasóun. 

Hvað munnlega þáttinn og munnlega matið varðar var engin samræming 

innan deildarinnar. Hver kennari gat unnið með munnlega þáttinn eins og 

hentaði og gat sett matið saman eftir eigin höfði. Einn samkennari minn 

bauð nemendum sínum að vinna stuttmynd sem jafngilti munnlegu prófi og 

fannst mér það frábær nálgun. Þar sem nemendur þurftu að þreyta 

munnlegt stúdentspróf á vorönn að viðstöddum prófdómara fannst mér 

nauðsynlegt að nemendur hefðu þreytt álíka próf áður. Ákvað ég því að 
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nemendur kæmu til mín í munnlegt próf. Þrátt fyrir að hafa valið það að 

hafa munnlegt próf á vorönninni langaði mig að gefa nemendum tækfæri á 

að vinna á munnlegan hátt út frá myndum sem ég taldi að gætu ýtt undir 

sjálfstraust nemenda til að tala þýsku (dagbókarfærsla, 20. nóvember 2012).  

Þrátt fyrir að eiga í togstreitu við námsmatið og þær skorður sem mér 

fannst það mikla samstarf í deildinni setja vinnu minni með nemendum 

sýndi það sig að ég þegar ég fékk aukið svigrúm setti reynsluleysið strik í 

reikninginn. Í undibúningnum fyrir munnlega prófið fengu nemendur tæki-

færi á að fara í tölvustofu og finna sér mynd til að æfa sig að tala út frá í 

kennslustundinni og ætlunin var að þeir gætu síðan mætt með myndina í 

prófið. Einnig bauð ég nemendum að notast við myndir sem ég hafði tekið 

með. Tekið skal fram að ekki var skylda að vinna út frá mynd, einnig var í 

boði að tala um persónur í „Oktoberfest“. Eins og sést á dagbókarfærslu 

(20. nóvember 2012) fannst mér: Mjög gaman að sjá hvaða myndir 

nemendur völdu sér, margar myndirnar voru tengdar þýskri menningu. Í 

þessari sömu dagbókarfærslu skrifa ég: 

Fannst tíminn alls ekki nýtast nógu vel, of lítill rammi. Þau áttu 

bara að finna mynd og æfa sig að tala um hana. Ég hefði betur 

látið þau vinna í stöðvum og æfa sig að tala út frá mismunandi 

myndum. Þannig að þau myndu finna út hvernig mynd væri 

gott að notast við.  

Þessi tími kenndi mér að ég þarf að hafa skýrari ramma hvað varðar 

verkefnavinnu þó að nemendur fái svigrúm til nálgunar innan verkefnisins. 

5.2.3 Rammi og frelsi 

Í byrjun vorannar er ljóst að ég ætla að halda áfram að leitast eftir samstarfi 

nemenda og í sameiningu er litið til vinnu á haustönn og ákveðið hvaða 

nálganir við ætlum að notast við áfram og hverjar ekki. Ásamt því unnum 

við í sameiningu að tímastjórnunarkerfi sem átti að skila sér í skilvirkari 

vinnu og meiri frítíma (dagbókarfærslur, 7. og 10. janúar 2013). Það er mikið 

að fara í gegnum hausinn á mér í byrjun annarinnar og ég virðist vera að 

reyna að taka stöðu á sjálfri mér í hlutverki kennarans. Ég vil greinilega vera 

meðvituð um það hvernig samskipti ég á við nemendur. Í dagbókarfærslum 

má finna t.d.:  

Þrátt fyrir að vera að vinna samkvæmt tímastjórnunarkerfinu 

finnst mér þetta samt komið út í það að nemendur eru bara að 

gera hlutina þegar ég segi þeim að gera þá. Sagði of mikið bara 

„passa fókusinn“ við nemendur í þessum tíma. Fannst of mikið 
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nöldur og fékk ógeð á sjálfri mér í því hlutverki (dagbókar-

færsla, 14. janúar 2013). 

Í sömu dagbókarfærslu er ljóst að ég er mikið að velta fyrir mér hvernig 

ég er að vinna með nemendum: 

Stundum er ég að velta því fyrir mér hvort ég sé of lin. Mér 

fannst nemendur alla veganna hafa verið að prófa mig í þessari 

kennslustund. En ég held að ég sé ákveðin. En ég ætti að gera 

meiri kröfur til þeirra, þá meina ég að fylgja verkefnavinnu 

þeirra betur eftir. En á sama tíma langar mig að þau taki meiri 

ábyrgð. 

Ég held áfram að velta fyrir mér bekkjarstjórnun í bekk sem átti að vera 

lifandi og íhuga enn: Hvort ég sé of lin og hvort ég sé of mikið að reyna að 

komast að samkomulagi um allt sem ákveðið er. Finnst ég samt vera að 

komast yfir hellings vinnu í kennslustundum (dagbókarfærsla, 22. janúar 

2013). Þurfti að passa sérstaklega upp á bekkjarstjórnunina þegar unnið var 

á lifandi hátt í kennslustundum eins og t.d. þegar unnið var í gegnum leik. 

Fór þá oft að koma fararsnið á nemendur eins og nemendur tækju slíkri 

vinnu ekki alvarlega. Sumir komnir í úlpuna, með töskuna á bakinu og farnir 

að sogast í áttina að hurðinni (dagbókarfærsla, 22. janúar 2013). 

5.2.4 Hvert er markmiðið? 

Á sama tíma og það togast á í mér hvort ég sé of mikið að skipa nemendum 

fyrir eða hvort ég sé of lin liggur fyrir að gera níðþungt málfræðiverkefni 

tengt forsetningum sem ég var óörugg um hvernig ég átti að nálgast. Fannst 

nemendur ekki hafa forsendur til að vinna það. Eins og ég segi í 

dagbókarfærslu frá 16. janúar 2013: Ég er hrædd um að ég muni missa þau 

með því að leggja það fyrir þau. Er óviss hvar nemendur standa þegar 

kemur að því að vinna svona „massívar“ málfræðiæfingar. Þótti nálgunin 

ekki spennandi, byggðist á því að nemendur fylltu endingar í eyður: finnst 

ég vera að vinna gegn því sem mér finnst um tungumálanám. Held að 

nemendur verði hræddir við forsetningar eftir þessa æfingu og muni vera 

hræddir við að reyna að nota þær (dagbókarfærsla, 16. janúar 2013). 

Þarna togast á hjá mér að ég vil að nemendur fái að kynnast tungu-

málinu á lifandi og skapandi hátt en vil á sama tíma að nemendur mínir 

þekki nálganir sem prófað er úr í sameiginlegum hlutaprófum og stúdents-

prófi í lok annar. Ég ákveð því að vinna fyrst með námsefnið á þann hátt 

sem ég taldi skila árangri. Ég skipti nemendum í hópa og fékk hver hópur 

úthlutað ákveðnum forsetningum og áttu í sameiningu að finna aðferð til að 
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kenna forsetningarnar. Hver hópur átti síðan að kenna sínar forsetningar á 

töflu (dagbókarfærsla, 16. janúar 2013). Nemendur voru margir hverjir 

skapandi í nálgunum eins og ég lýsi í dagbókarfærslu (16. janúar 2013): 

Eyddi einn hópurinn frímínútunum í að gera teikningar á töfluna til að lýsa 

forsetningum. Nemendur hlógu mikið og vönduðu sig. Þunga forsetningar-

æfingin var tekin fyrir í næstu kennslustund og eftir að hafa unnið hluta 

hennar í sameiningu var ákveðið að nemendur skoðuðu hana heima með 

lausnum og reyndu að rökstyðja endingar greinis og eignarfornafna 

(dagbókarfærsla, 21. janúar 2013). Eins og fram kemur í dagbókarfærslu frá 

21. janúar 2013 taldi ég mig:  

Vera að leita leiða til að virkja nemendur í kennslustundum. 

Vera sjálf ekki að mata þá af námsefninu, heldur hafa 

verkefnavinnu í kennslustundum þar sem nemendur glíma 

sjálfir við þýskuna út frá mismunandi vinklum.  

Þunga forsetningarverkefnið fékk mig til að hugsa og ég fór og ræddi við 

fagstjóra og lýsti yfir áhyggjum mínum vegna umræddrar æfingar. Ég vildi 

ræða þetta vegna þess að próf voru að nálgast og sagði honum að ég vildi 

ekki leggja svona mikla áherslu á „smáatriði“ eins og áhrif forsetninga á 

greini og eignafornöfn. Langaði að leggja áherslu á að nemendur lærðu að 

notast við forsetningarnar sjálfar almennilega áður en lögð væri áhersla á 

nákvæmnisvinnu með tungumálið. Ég og fagstjórinn erum sammála um að 

þessi atriði séu mikilvæg en markmið okkar með þýskukennslunni í 

skólanum var ekki það sama. Fagstjórinn vildi að nemendur þekktu þessi 

atriði þegar þeir kæmu í þýsku í háskólanum og ég vissi allt í einu ekki hvert 

markmið mitt væri með því sem ég var að kenna. Ég hafði alltaf gefið mér 

að námið í framhaldsskólanum væri hugsað sem lærdóm fyrir lífið sem 

nýttist almennt í lífinu. Núna var ég ekki að kenna nemendum á málabraut 

og voru mínir nemendur ekki að stefna á að fara í þýsku í háskólanum (21. 

janúar 2013). Þarna fer ég að hugsa út fyrir skólastofuna mína:  

Erum við í öllum fögum að undirbúa nemendur fyrir háskóla-

nám í því fagi? Eða erum við að vinna með fagið á merkingar-

bæran og notendavænan hátt fyrir lífið sjálft? Stundum finnst 

mér eins og kennarar ætli sér að komast yfir ákveðinn pakka af 

námsefni sem oft er bundinn ramma kennslubókarinnar og 

fyrra skipulagi í áfanga. Með það að markmiði að nemendur 

þekki reglur og kenningarramma, en þurfi í raun ekki að skilja 

eða geta beitt í þeim aðstæðum sem upp koma í daglegu lífi. 

Ég vil að nemendur fái tækifæri til að búa til eitthvað á 

tungumálinu sem er merkingarbært fyrir þeim og þannig ná að 
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tileinka sér námsefnið. „Less is more“ (dagbókarfærsla, 21. 

janúar 2013). 

5.2.5 Lít enn út fyrir veggi eigin kennslustofu 

Held áfram að skoða það kerfi sem ég vinn innan og þá ramma sem ég vinn 

innan eins og sést á dagbókarfærslu frá 21. janúar 2013: 

Ég vinn með þremur öðrum þýskukennurum sem kenna sama 

námskeið. Við erum ólíkir kennarar og kennum á ólíkan hátt. 

Samstarfinu er háttað þannig að við leggjum fyrir sömu prófin 

og þurfum því að skipuleggja námið á mjög svipaðan hátt. Mér 

finnst svo erfitt að vera að samræma mínar kennsluaðferðir við 

prófið sem leggja á fyrir. Mér finnst auk þess erfitt að búa til 

próf fyrir aðra kennara sem kenna öðruvísi en ég. 

Ég hafði fram til þessa ekki ætlað mér að láta ytri þætti hafa áhrif á starf 

mitt með nemendum eins og sést greinilega á dagbókarfærslum mínum á 

haustönn sem eingöngu fjalla um starf mitt með nemendum. Núna er ég 

greinilega farin sjá að erfiðlega gengur að þróa vinnu sína í samstarfi við 

nemendur þegar ytri þættir eins og t.d. námsmat og samstarf í deild tekur 

ekki mið af samstarfi við nemendur. Á þessum tímapunkti:  

Er ég búin að vera í einhverri lægð, er orðin eitthvað þreytt. 

Finnst svo margir árekstrar eitthvað. Mér langar að þróa 

kennsluna mína í ákveðna átt, er samt einhvern veginn bundin 

þessum ramma að komast yfir ákveðið námsefni á ákveðin hátt 

fyrir hlutapróf og að lokum til stúdentsprófs (dagbókarfærsla, 

21. janúar 2013). 

Ljóst er eftir að hafa fengið reynslu innan starfsvettvangsins er ég farin 

að líta gagnrýnni augum á það kerfi sem ég vinn innan. Ég fer að líta til 

samtals sem ég átti við fagstjóra á haustönninni þar sem ég hafði lagt til að í 

stað eins hlutaprófsins þyrftu nemendur að vinna stórt verkefni eins og t.d. 

vinna tímaritsgrein um persónur og/eða atburði í „Oktoberfest“ (dagbókar-

færsla, 21. janúar 2013). Eins og fram kemur í þeirri sömu dagbókarfærslu:  

Hefur mörgum hugmyndum mínum verið mjög vel tekið. En ég 

lít sjálf ekki á mig sem fullgildan kennara því ég er enn ekki 

með kennararéttindi, er bara að kenna lítið og er bara ráðin 

fyrir þetta skólaár. Fagstjórinn gaf mér á haustönninni grænt 

ljós á að fá aðeins frjálsari hendur, þ.e.a.s. hafa aðeins meiri 

sveigjanleika í samstarfinu í deildinni. Ég var ekki sú eina sem 
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vildi hafa meiri sveigjanleika í samstarfi í deildinni því annar 

kennari talaði líka um það hvað samstarfið var bindandi.  

Á kennarafundi var rætt um námsmat (þá að tvö próf gilda af þremur) og 

samstarf í deildinni og var ákveðið að nýtt skipulag yrði gert á komandi 

skólaári (dagbókarfærsla, 21. janúar 2013). Greinilegt var að ég var sátt með 

þessa niðurstöðu því ég hætti að velta mér upp úr skipulagi í deildinni og fór 

að einbeita mér aftur að vinnu minni með nemendum. 

5.2.6 Hversu mikil áhrif get ég haft? 

Eftir að hafa lagt áhyggjur mínar um skipulag í deildinni til hliðar gat ég farið 

að einbeita mér aftur að vinnu minni með nemendum. Ekki leynir sér að ég 

legg mig alla fram við að gera vinnuna skemmtilega og fjölbreytta. Það 

leynir sér ekki heldur að ég er óörugg með það hvernig sú vinna er að skila 

sér: 

Ég er efins með það sem ég er að reyna að gera, ég er ekki að 

efast um kennsluna mína. Ég er alltaf að hugsa upp leiðir til að 

vinna með nemendum en mér finnst stundum eins og það skipti 

ekki endilega máli hvort efnið sé skemmtilegt eða námsaðferð-

irnar. Finnst oft mikið einbeitingarleysi og þá þarf ég mikið að 

vera að minna á einbeitinguna (dagbókarfærsla, 22. janúar 

2013). 

Það er eins og ég hafi gert mér væntingar um að ef námsefnið og 

kennsluaðferðirnar væri skemmtilegt þá yrðu þýskutímarnir skemmtilegir. 

Ég þurfti að komast niður á jörðina og hugleiddi mikið í þessa átt: 

Ég þarf að gera raunhæfar kröfur til mín. Ég er ekkert að fara 

að gera kraftaverk á einu námsári. Finnst ég stundum vera með 

óraunhæfar kröfur til kennslustundanna og nemenda. Mér 

finnst ég ekki alveg vita hvaða kröfur ég geti gert til þeirra. Er 

ekki með raunhæfar væntingar til þess sem ég er að gera 

(dagbókarfærsla, 22. janúar 2013). 

Efinn eykst hjá mér eftir að illa gekk í hlutaprófi eins og sést í þessari 

dagbókarfærslu (28. janúar 2013): 

Fannst nemendur missa áhugann þegar kom að því að vinna 

með þungu forsetningaræfinguna en nemendur voru líka 

áhugalausir þegar kom að því að lesa skemmtilegar smásögur. 

Hvað get ég gert? Nemendur eru ekki að nýta kennslu-
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stundirnar. Hafa mörg hver litla einbeitingu og sjá mörg hver 

engan tilgang með því að vera að læra þýsku! 

5.2.7 Uppgjör, efi og sátt 

Snemma á vorönninni fer ég að líta til baka:  

Fyrsta kennsluárið mitt kemur til með að hafa mótandi áhrif á 

mig sem kennara og hef fengið tækifæri til að skoða þá þætti 

sem hafa áhrif á hugmyndir mínar og kenningar. Ég er allan 

tímann búin að vera að fókusa á nemendasjálfræði sem er 

mjög veigamikil hugmyndafræði sem ég er langt frá því að hafa 

getað unnið markvisst með. Ástæðurnar eru margar, t.d. erfitt 

að vera einn í þessari vinnu, stífur rammi í deild hvað varðar 

samræmingu, stúdentspróf og reynsluleysi mitt. Mér finnst ég 

ekki geta þróað starfskenningar mínar nema með því að vinna 

úr því sem kemur frá nemendum í kennslustundum (dagbókar-

færsla, 30. janúar 2013). 

Ég fer jafnframt að líta til þess hvernig ég lít á kennarahlutverkið:  

Ég valdi mér ekki kennarastarfið til að vera í því hlutverki að 

vera stöðugt að standa yfir nemendum og skipa þeim fyrir 

verkum. Hvað kennir það nemendum? Ég vil ekki kenna hlýðni, 

ég vil gefa nemendum svigrúm til að vinna með þann kraft sem 

blundar í þeim og finna styrkleika sína. Mig langar að 

nemendur fái tækifæri á að vinna með viðfangsefnið þannig að 

það geti orðið merkingarbært fyrir þeim. Að þeir fái að búa til 

sínar tengingar við það. Þarna kemur sköpunin til leiks sem ég 

hef reynt að hafa alltaf nálæga í kennslustundum (dagbókar-

færsla, 30. janúar 2013). 

Ég átta mig á því að það að stuðla að sjálfræði nemenda er langhlaup og 

átta mig á því að ég: 

Þarf að passa mig á því að gera ekki of miklar kröfur til mín. Sé 

fyrir mér að brenna út í kennarastarfinu ef ég fer ekki að gera 

raunhæfar kröfur til sjálfrar mín. Ég þarf augljóslega fyrst að 

einbeita mér að því að efla sjálfræði mitt áður en ég ætla að 

efla sjálfræði nemenda minna (dagbókarfærsla, 30. janúar 

2013). 
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Ég held áfram að rannsaka hugmyndir nemenda um nám og kennslu í 

gegnum samræður og nemendur verða sífellt duglegri við að segja mér 

hvaða kennsluaðferðir þeim þyki gagnlegar. Nemendur ræða við mig um 

próf og tilkynna mér að þær aðferðir sem við værum að notast við væru 

ekki góður prófundirbúningur. Aðferðir eins og að nemendur voru að kenna 

hvort öðru og vinna með opnar spurningar úr innihaldi sagna. Nemendur 

tóku fram að þær nálganir sem við höfðum verið að vinna með væru betri 

og skemmtilegri en skiluðu sér ekki nógu vel í undirbúningi fyrir próf. Þá 

langaði að hafa mig uppi við töflu og kenna þeim reglurnar svo þau hefðu 

þær skrifaðar niður og gætu lært þær fyrir próf því þær væru til prófs (26. 

febrúar 2013).  

Ég fer á fund starfandi skólameistara, sem mér þótti alltaf gott að leita 

til, og spyr út í þær reglur sem settar eru varðandi samstarf í deildum. 

Skólameistari talar um að yfir heildina skuli samstarfið vera í samræmi eins 

og t.d. samsetning námsmats. Hann tekur jafnframt fram að námsmatið í 

þýskunni sé símat og það þýði ekki að námsmatið yfir önnina þurfi að vera í 

formi prófa yfir önnina. Skólameistari tekur fram að ástæðan fyrir því að 

mikilvæg sé ákveðin samræming í starfi kennara innan deilda sé svo ekki 

skapist óánægja á meðal nemenda og foreldra. Þeir geti farið að bera 

saman vinnu kennara og finnist meira vinnuálag hjá einum kennaranum en 

öðrum (viðtal við skólameistara, 1. mars 2013).  

Ég hafði fyrr á skólaárinu stungið upp á því við fagstjóra að prófa að hafa 

krefjandi verkefni í stað eins hlutaprófsins og eins og alltaf tók hann 

hugmyndinni vel. Ég hafði ekki gert neitt með það samt sem áður, hafði í 

nógu að snúast í að læra inn á starf kennarans og var óörugg með hlutskipti 

mitt sem óreyndur og réttindalaus kennari í hlutastarfi. Ég fór þarna að tala 

meira um skipulagið í deildinni við fagstjóra, skaut því að fagstjóranum í 

góðu tómi að ekki þyrfti endilega að hafa próf í símati. Ég átti í góðu 

samstarfi við einn samkennara í hlutaprófagerð og lagði til að hafa opna 

spurningu um innihald þeirra sagna sem við höfðum verið að lesa. Var þarna 

orðin frakkari en ég hafði þorað að vera áður og segi við fagstjórann: Ég veit 

ekki hvernig kennurunum líkaði opnu spurningarnar á prófinu, er þá ekki í 

lagi að þeir kennarar breyti því sem þeim finnst þeir þurfa að breyta miðað 

við áherslur í sinni kennslu? Fagstjóri tók vel í þetta (dagbókarfærsla, 5. 

mars 2013).  

Ég hafði fram til þessa alltaf litið á samstarfið í deildinni sem eitthvað 

sem sífellt setti mér skorður en fæ aðra sýn þegar líður á: Mér finnst 

samstarfið hafa verið bindandi en er samt á sama tíma glöð að hafa fengið 

ákveðinn ramma sem ég læri inn á og get síðan ígrundað út frá og þannig 
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þróað starfskenningar mínar (dagbókarfærsla, 5. mars 2013). Ég var komin 

niður á jörðina og farin að sjá hlutina í raunsærra ljósi, sá skólaþróun meira 

fyrir mér í formi þróunar en breytinga. Ekki fara bara í fýlu út í kerfið og 

starfið eins og það er heldur taka þau skref sem hægt er að taka í góðu 

samstarfi við aðra í skólanum (dagbókarfærsla, 5. mars 2013). Var farin að 

sjá þróunarstarfið fyrir mér sem hluta af starfi kennarans: 

Ég get ekki rannsakað allt og komið því til skila í meistara-

rannsókninni. Kennarastarfið er ævistarf og hluti af kennara-

starfinu er að vera í rannsóknum. Ég þarf að skapa mér verklag 

sem raunhæft er að vinna eftir til að geta sinnt rannsóknum 

samhliða kennarastarfinu (dagbókarfærsla, 2. apríl 2013). 

Hvað varðar vinnuna með nemendum hélt ég áfram að hlusta á raddir 

þeirra og eins og komið hefur fram vildu nemendur hafa mig uppi á töflu að 

vinna vinnuna fyrir þau. Eins og sést á dagbókarfærslu frá 3. apríl 2013:  

Þoli ekki að vinna gegn eigin starfskenningu. Ég mun ekki 

endast í starfi ef ég þarf að vera uppi á töflu og mata 

nemendur. Nemendur vilja að ég vinni verkefnin fyrir þá svo 

þeir geti lært þau utanbókar fyrir próf.  

Þegar líða fer á seinni hluta vorannar finn ég fyrir því að ég muni ekki 

komast lengra að sinni í þeirri vinnu að leita leiða til að efla sjálfræði 

nemenda minna. Þrátt fyrir að mér sé ljóst að ég sé ekki komin á leiðarenda 

í vinnu minni er ég staðráðin í að halda henni áfram og þróa starfskenningar 

mínar í tengingu við hugmyndir mínar um nemendasjálfræði. Er að finna 

ákveðna sátt í dagbókarfærslunum. Ég ákveð að:  

Fókusa á það hvað ég hef komist langt í minni vinnu og fókusa 

á þá sköpun sem ég hef verið að vinna með. Það að hafa verið 

að læra inn á það kerfi sem ég vinn innan sem kennari. Því 

þrátt fyrir að hafa komist ákveðið langt þá er ég bara sátt með 

þau skref sem ég tók (dagbókarfærsla, 5. mars 2013). 

Þegar hér kemur við sögu er að finna ákveðna sátt hjá mér með þá vinnu 

sem einkenndi mitt fyrsta ár í kennslu og þau skref sem ég tók í átt að því að 

efla sjálfræði nemenda minna. Erfitt getur verið að greina það í byrjun hvert 

slíkt ferðalag fer með mann, en oft er talað um að ferðalagið snúist ekki 

eingöngu um áfangastaðinn. Til að kafa enn dýpra í það hvað átti sér stað í 

ofangreindu ferðalagi verður í næsta kafla litið til þess með tilliti til fræði-

legs bakgrunns. 
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6 Umræður  

Það verður erfitt að ætla að veita innsýn í allt það nám sem átti sér stað hjá 

mér mitt fyrsta ár í kennslu. Í þessum kafla verður varpað ljósi á helstu 

niðurstöður rannsóknarinnar og litið til tengingar þeirra við hugmyndir sem 

settar eru fram í fræðilega kaflanum. Að lokum verða dregin saman svör við 

þeim rannsóknarspurningum sem ég lagði upp með. Ásamt því verður litið 

til vandkvæða styrks og framlagi rannsóknarinnar. Helsta markmið 

rannsóknarinnar er að skoða hvað verður á vegi mínum sem nýr kennari og 

hvaða leiðir kennari fer til að geta unnið eftir starfskenningum sínum sitt 

fyrsta ár í kennslu. Ég kem eins og fleiri nýir kennarar á Íslandi inn í starfið af 

mikilli tilhlökkun og langar að hafa kennsluna skemmtilega, áhugaverða og 

fjölbreytta (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; Jóna Guðbjörg Torfadóttir, 2006; 

Lilja M. Jónsdóttir, 2012; María Steingrímsdóttir, 2007).  

6.1  Nýr kennari með háleit markmið  

Ég kem til kennslu með háleitt markmið um að efla sjálfræði nemenda 

minna og langar að nýta þá þekkingu sem ég hef orðið mér úti um í 

kennaranáminu. Sumum nýjum kennurum gengur vel að vinna úr þeim 

hugmyndum sem þeir koma með inn á starfsvettvanginn og svo eru aðrir 

sem lenda í því að starfskenningar þeirra eru á skjön við þau vinnubrögð 

sem eru við lýði í skólanum (Auður Torfadóttir, 2005). Ég fékk rými mitt 

fyrsta ár í kennslu til að prófa mig áfram með þær starfskenningar sem ég 

hafði mótað mér í kennaranáminu. Verður hér litið til þess hvernig slíkt rými 

skapaðist. 

Á sama tíma og ég var að læra á kennarastarfið þurfti ég einnig að læra 

inn á þá menningu sem er við líði í skólanum (Feiman-Nemser, 2003; Hafþór 

Guðjónsson, 2011). Ég þurfti að skoða mínar hugmyndir um kennslu með 

hliðsjón af þeim hefðum sem fyrir voru í skólanum (Amalía Björnsdóttir o.fl., 

2011). Með skólamenningu er ekki eingöngu átt við menningu skólans í 

heild, heldur einnig menningu innan þess hóps sem nýi kennarinn starfar 

eins og t.d. innan faggreinar (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009). Mér varð fljótt 

ljóst að samstarfið og námsmatið í þýskudeildinni einkenndist af mikilli 

samræmingu á milli kennara, sem skapar ekki mikið svigrúm fyrir hvern 

kennara að vinna samkvæmt eigin sannfæringu. Ég sá það einnig fljótt að 

þær hefðbundnu námsmatsaðferðir í deildinni mundu hafa heftandi áhrif á 
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vinnu mína við að efla sjálfræði nemenda minna (Reinders, 2010). Ég tók í 

byrjun ákvörðun um að láta það ekki hafa of mikil áhrif á vinnu mína með 

nemendum en geri mér samt fljótt grein fyrir því að nemendur þurfi að sitja 

við sama borð og aðrir nemendur í árganginum þegar kemur að því að 

leggja fyrir samræmd próf (Brown, 2007). Þessi togstreita einkenndi skóla-

árið en erfitt gat verið að samræma kennslu mína þremur öðrum kennurum 

á sama tíma og ég leitaðist við að efla sjálfræði nemenda minna. Þegar ég 

fékk aukið svigrúm setti reynsluleysi mitt oft strik í reikninginn sem fékk mig 

til að efast um að sú mikla vinna sem ég var að leggja af mörkum við að elta 

hugsjónir mínar um nemendasjálfræði væri að skila sér. Þetta varð oft til 

þess að ég setti spurningamerki við fagmennsku mína (Little o.fl., 2002; 

Moir, 1999). 

Til að nýi kennarinn fái svigrúm til að fara í gegnum þann rússíbana sem 

fyrsti veturinn er oft og nái að vinna litla sigra, þarf að líta til þess 

hverskonar móttökur hann fær af hálfu stjórnenda og samkennara (Johnson 

og Birkeland, 2003). Mér og hugmyndum mínum var vel tekið af starfenda-

rannsóknarhópi skólans en þann hóp skipa bæði kennarar og stjórnendur. 

Stjórnendur skólans eru mjög opnir og notalegir í samskiptum og mjög gott 

að leita til þeirra. Ég átti í góðu samstarfi við fagstjóra deildarinnar og fannst 

ég geta spurt hann um allt sem kom upp í huga minn varðandi starfið. Ég 

fann ekki fyrir miklum stuðningi í deildinni hvað varðar vinnu mína með 

nemendasjálfræði en viðmót fagstjórans var sveigjanlegt og hvetjandi sem 

gaf mér rými til að prófa mig áfram með starfskenningar mínar. Það var 

ýmislegt í skipulagi deildarinnar sem ég setti spurningamerki við og átti 

mjög gott með að segja fagstjóranum frá þeim hugleiðingum, t.d. hvað 

varðar samstarfið í deildinni og námsmatið. Fagstjórinn tók vel í hugmyndir 

mínar og ákveðið var að endurskoða skipulagið í þýskudeildinni fyrir næsta 

skólaár. 

Þar sem ég kom inn í hlutastarf fékkst ég ekki við vandamál á borð við 

mikið vinnuálag og langa vinnudaga (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009; Johnson og 

Birkeland, 2003; María Steingrímsdóttir, 2007; Moir, 1999). Staða mín og 

hlutverk í skólanum var sú að ég er ekki með kennararéttindi, er í námi 

samhliða starfinu og er ráðin inn í hlutastarf til að brúa bil. Einnig fékk ég 

leyfi til að vinna að meistararannsókn, starfendarannsókn, minni innan 

veggja skólans þar sem ég prófa mig áfram með ákveðna hugmyndafræði í 

kennslustofunni. Mér er strax í byrjun skólaársins boðið að taka þátt í 

starfendarannsóknarhópi skólans þar sem ég kynnist kennurum sem eins og 

ég vilja leita leiða til að virkja nemendur í sínu námi. Velgengni í kennslu er 

stundum talin háð því rými sem kennarar fá sem nýir kennarar eins og m.a. 

hlutverk þeirra við stofnunina, sambandið við samstarfsfélaga og faglegt 
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umhverfi skólans. Vegna stöðu minnar í skólanum fæ ég það á tilfinninguna 

að ég sé byrjandi í starfi og ég fái í raun svigrúm til að vera nýliði sem að 

vissu leyti gerir mig óhrædda við að prófa mig áfram í starfi (Hobson, 2009; 

Johnson og Birkeland, 2003). Af ofangreindum ástæðum er ég því ekki á 

sama máli og nýju kennararnir í íslensku rannsóknunum sem fannst sömu 

kröfur gerðar til þeirra og reyndra kennara og fundu mikla pressu að læra 

mikið á mjög stuttum tíma til að standast kröfurnar (Hafdís Ingvarsdóttir, 

2009; María Steingrímsdóttir, 2007). Það virtist mesta baslið hjá mér að 

mæta þeim kröfum sem ég gerði til sjálfrar mín en þegar ég lít til baka í lok 

skólaárs finnst mér ég sátt með þau skref sem ég tók í leið að markmiði 

mínu að gefa nemendum tækfæri á því að öðlast aukið sjálfræði í sínu námi 

(Moir, 1999).  

6.2 Að efla sjálfræði nemenda fyrsta ár í kennslu 

Ég og fleiri kennarar á Íslandi erum sammála um að draga þurfi úr þeirri 

mötun sem gjarnan á sér stað innan veggja skólanna og þess í stað auka 

sjálfstæði og sjálfsbjargarviðleitni nemenda. Kennurum er orðið ljóst að ekki 

er þörf á að mata nemendur á námsefninu því þeir eru jú fullfærir um að 

tileinka sér það sjálfir. Það liggur þó fyrir að það fellur í hlut kennarans að 

verða nemendum úti um verkfæri til að öðlast aukið sjálfræði í námi (Hafdís 

Ingvarsdóttir, 2003; Ívar Rafn Jónsson, 2008). Dewey (2000) segir að 

þekkingaröflun sé ekki ferli sem byggist eingöngu á því að taka við 

upplýsingum, heldur að um sé að ræða virkt ferli þar sem nýjar upplýsingar 

verða hluti af þeirri þekkingu sem fyrir er. 

Ég fór út í þá vinnu að efla sjálfræði nemenda minna til að koma í veg 

fyrir að vera að mata nemendur á námsefninu og leitaðist við það allt 

skólaárið til að verða nemendum mínum úti um verkfæri til að virkja þá í 

sínu námi. Það er ekki til nein ein leið til að nálgast hugmyndafræði um 

nemendasjálfræði og reynir því á kennarann að leita leiða til að þróa 

nálganir í kennslu til að ná fram markmiðum sínum með nemendum 

(Benson, 2011; Dam, 1995; Little o.fl., 2002). Það er ekkert allt eða ekkert 

þegar um hugmyndir um sjálfræði ræðir, heldur í raun bara að hvaða leyti 

og að hversu miklu leyti kennari leggur rækt við að stuðla að 

nemendasjálfræði í kennslu (Benson, 2011; Kohonen, 2012). Er því ekki 

verið að kollvarpa öllum þeim aðferðum sem áður voru við lýði í 

kennslustundum, heldur í raun að þróa nálganir í kennslu með það að 

leiðarljósi að efla sjálfræði nemenda. 

Ýmsar hindranir geta staðið í vegi kennara sem vill vinna að því að efla 

sjálfræði nemenda sinna því ef ekki er svigrúm í námskrá, skipulagi skólans, 
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kennsluáætlun og námsgagnavali getur það haft neikvæð áhrif á vinnu 

kennarans. Einstaka kennari nær að yfirstíga þær hindranir sem á vegi hans 

verða (Borg, 2003; Reinders, 2010). Ég reyndi að nýta mér það svigrúm sem 

mér gafst miðað við það skipulag sem fyrir var í deildinni, jafnvel þótt ég 

fyndi fyrir togstreitu á milli þeirrar hugmyndafræði sem mig langaði að 

vinna eftir og því venjubundna vinnulagi sem fyrir var í minni faggrein. Þrátt 

fyrir að hafa oft pirrað mig á því að skipulagsrammi deildarinnar væri of 

þröngur fannst mér í lok skólaárs gott að hafa haft ramma til að vinna eftir 

og ígrunda út frá. Ég velti fyrir mér hvort það hefði verið erfitt að fá of mikið 

svigrúm fyrsta árið í kennslu.  

Ég komst hægt og rólega að því að markmið mitt um að leita leiða til að 

efla sjálfræði nemenda minna væri langtímamarkmið og kæmi til með að 

vera mér þrautaganga. Að öðlast aukið sjálfræði í námi er ekki eitthvað sem 

gerist á einni nóttu, heldur er um að ræða ferli sem á sér stað á löngum 

tíma (Dam, 1995). Ef ég lít til þeirra þriggja þrepa sem Scharle og Szabó 

(2000) setja fram, sem skref í átt að auknu nemendasjálfræði, má segja að 

ég hafi náð að vinna með þættina á fyrsta stiginu. Þeir byggjast á því að 

nemendur öðlist aukna meðvitund í námi, sem næst með því að kynna fyrir 

nemendum nýjar hugmyndir um nám, gefa þeim tækifæri á að öðlast 

reynslu af nýrri hugmyndafræði, hvetja þá til að efla hugvitund sína og 

koma auga á það nám sem er að eiga sér stað. Ég var enn við stjórnvölinn 

og rammi verkefnavinnunnar var enn frekar stífur sem varð svo að vera 

vegna þess að ég þurfti að huga að því að samræma vinnu mína þeim 

starfsháttum sem voru við lýði í deildinni. Ég tel mig ekki hafa komist yfir á 

næsta stig í að efla sjálfræði nemenda þar sem ekki náðist að styrkja 

markvisst við þá hæfni sem unnið var með á fyrsta stiginu og leitast þannig 

eftir enn frekari skilningi nemenda á hugmyndafræði nemendasjálfræðis. 

Ástæða þess er margþætt og einkennist af togstreitu á milli þess sem mig 

langaði að gera og þess sem mögulegt var að gera með tilliti til reynsluleysis 

og vinnuumhverfis. Ég náði af þessum sökum ekki að hafa frekari áhrif á 

viðhorf nemenda til námsins og hefðbundinna hugmynda um hlutverk 

nemenda og kennara, né auka rými fyrir frumkvæði og hugmyndir nemenda 

innan verkefnavinnunnar. 

Ég gerði mér grein fyrir mikilvægi þess að gefa nemendum svigrúm til að 

taka þátt í markmiðasetningu og skipulagningu á náminu þegar efla á 

sjálfræði nemenda. Ég einbeitti mér hins vegar þetta skólaárið að því að 

gefa nemendum tækifæri á að kynnast sjálfum sér sem nemanda í gegnum 

ólíkar náms- og kennsluaðferðir. Ásamt því lagði ég áherslu á að nemendur 

öðluðust reynslu í að vinna paraverkefni og hópaverkefni, sem margir 

kennarar telja geta haft jákvæð áhrif á sjálfræði nemenda og þá sérstaklega 
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þegar gætt er að því að unnið sé innan ákveðins ramma (Little o.fl., 2002). 

Eins og komið hefur fram gafst ekki nægt rými til að þróa matsleiðir í anda 

hugmynda um nemendasjálfræði. Ég kynnti nemendum samt sem áður 

leiðir til að skoða eigið nám. Nemendur fengu svigrúm í lærdómsferlinu til 

að svara spurningum eins og: Hvað erum við að gera og af hverju? Hvað var 

jákvætt og hvað ekki? Af hverju? Var vinnan gagnleg? (Dam, 1995, 2003; 

Scharle og Szabó, 2000). 

Tungumálakennari sem vill efla sjálfræði nemenda sinna leitast við að 

efla nemandann í að skoða nám sitt nánar, til þess að hann öðlist skilning á 

því hvernig hann lærir og hvað hann lærir á því sem hann er að gera. Það að 

læra er að fá tækifæri til að mynda samband á milli þess sem maður þekkir 

og veit nú þegar og er það eitthvað sem nemandinn er einn fær um að gera 

(Dam, 1995, 2003). Fyrir hlutaprófin fengu nemendur sérstakt svigrúm til að 

skoða hvað þeir kynnu fyrir hlutapróf og eftir hlutaprófin gaf ég þeim einnig 

tækifæri á að skoða hvað hafði gengið vel og hvað mætti fara betur. 

Nemendur fengu því tækifæri á að skoða sína þekkingu, tengja hana nýrri 

þekkingu og ígrunda hvað lærðist af verkefnavinnunni. 

Ég tel helsta styrkleika minn í vinnu með nemendum í leiðinni að auknu 

sjálfræði vera það rými sem nemendur fengu gjarnan innan verkefna-

vinnunar og tækifærin sem gáfust fyrir nemendur að taka sjálfir ákvarðanir 

varðandi nálganir í verkefnum. Ég bjó verkefnin til út frá kennsluefni/þem-

um námskeiðsins og skapaði þannig rými fyrir þær nálganir sem mig langaði 

að prófa mig áfram með. Verkefnin kröfðust þess oft á tíðum að nemendur 

leggðu til sínar hugmyndir og fengu að skapa á markmálinu, ásamt því 

leitaðist ég við að skapa svigrúm fyrir húmor og ímyndanir nemenda sem ég 

tel einn liðinn í því að hafa gefið nemendum tækifæri á að öðlast persónu-

lega reynslu af því að vinna með tungumálið. Ég leitaðist við að hafa 

viðfangsefni verkefnanna nálægt raunveruleika nemenda til að auka líkur-

nar á að vinnan yrði gagnleg og merkingarbær fyrir þá. 

Í gegnum það að fá tækifæri til að vinna verkefni þar sem gefið er 

svigrúm til persónulegra nálgana í gegnum einstaklingsvinnu og hópavinnu 

og fá tækifæri til að ígrunda nám sitt, getur nemandinn orðið höfundur að 

sínu tungumálanámi (Kohonen, 2012; Lacey, 2007). Ásamt því lagði ég mikið 

upp úr því að nemendur reyndu að gera sig skiljanlega á markmálinu og 

leggja ekki ofuráherslu á málfræði, því þrátt fyrir töluvert af málfræðivillum 

væri hægt að gera sig skiljanlegan (Brown, 2007). Með því hvatti ég til þess 

að nemandinn finni sína rödd í tungumálinu og myndi sínar eigin tengingar 

við tungumálið (Kohonen, 2012; Lacey, 2007). Ég lærði samt fljótt að oft gat 

verið erfitt að finna jafnvægi milli þess að hafa vinnuumhverfið frjálslegt, 
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sem býður upp á það að nemandinn hafi svigrúm til að prófa sig áfram með 

tungumálið og að hátta hlutum þannig að hann finni fyrir nægum stuðningi 

og ramma í lærdómsferlinu (Reinders, 2010).  

 Kennari sem vill stuðla að sjálfræði nemenda sinna þarf ekki að vinna við 

sérstakar aðstæður til að geta unnið að markmiðum sínum með 

nemendum. Þrátt fyrir að vera að vinna eftir ákveðinni forskrift og með 

fyrirfram ákveðið kennsluefni fellur samt enn í hlut kennarans að taka 

margar ákvarðanir og það fyrir hverja og eina kennslustund. Kennarinn 

getur nýtt það svigrúm sem gefst og boðið nemendum að vera þátttakendur 

í ákvarðanatökunni (Aoki, 1999). Dam (1995) segir að með því að gefa 

nemendum svigrúm til að taka þátt og eiga hlutdeild í að skipuleggja 

vinnuna sem fram á að fara í náminu verði þeir virkari þátttakendur í 

náminu sem verður til þess að meira nám eigi sér stað.  

Til þess að auka hlutdeild nemenda leitaðist ég við að vera í gagnvirku 

sambandi við þá og falaðist stöðugt eftir hugmyndum og áliti þeirra í 

tengslum við námið. Ég var opin fyrir því að komast að samkomulagi við 

nemendur um ýmis málefni sem varðaði kennsluna. Ég var í stöðugri 

samræðu við nemendur, sagði þeim frá markmiðum mínum og útskýrði af 

hverju ég nálgaðist hlutina eins og ég gerði. Það getur t.d. verið alveg nýtt 

fyrir nemendum að leitað sé eftir hugmyndum þeirra í skipulagi kennslunnar 

og hafa þeir jafnvel aldrei leitt hugann að því áður. Ég vildi í gegnum 

samræður mínar gera nálganir mínar aðgengilegri fyrir nemendum 

(Reinders, 2010). Með því vildi ég gefa þau skilaboð að samband kennara og 

nemenda þurfi ekki að byggjast á því að einn stjórni og hinn þurfi að hlýða 

(Aoki, 1999).  

6.3 Með áherslu á nemendur 

Í viðtölum við nokkra af nemendum mínum komst ég að því að upplifun 

þeirra var í samræmi við þau markmið sem ég hafði sett mér. Þeir voru 

ánægðir með að fá að hafa meira um það að segja hvernig unnið væri með 

námsefnið og taldi Embla það auka líkur á því að nemandi legði sig fram í 

náminu. Trausta fannst það alveg nýtt að kennari væri í svona miklu 

samstarfi við bekkinn og vissi oft ekki alveg hvernig hann átti að snúa sér og 

fannst hann ekki tilbúinn að fá svona frelsi. Ástæðuna taldi hann vera að 

hann sé alinn upp í skólakerfi þar sem einn stýrir nemendum áfram og því 

lítið um val. Embla vill meina að það taki tíma að venjast því að kennarinn 

leiti eftir hugmyndum nemenda sinna, en segir það bara mögulegt ef þeir 

séu hafðir með í ráðum. Ég var meðvituð um að kennsluhættir mínir féllu í 

misgóðan jarðveg. Ég vildi leyfa nemendum að vera í kennslustundum á 
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sínum forsendum og var ekki að pína þá sem augljóslega höfðu ekki áhuga á 

nálgunum mínum til að líka við þær.  

Ég vildi ekki að nálganir mínar myndu valda óöryggi hjá þeim sem að 

skólanum koma og fór því hægt í að vinna mig í átt að meira nemenda-

sjálfræði í kennslustofunni (Scharle og Szabó, 2000). Ég ræddi við nemendur 

mínar um hugmyndir þeirra um nám og hlutverkaskipan í kennslustofunni. 

Ég var meðvituð um að allir sem að skólanum koma, samstarfsfólk, 

nemendur og foreldrar hafa ákveðnar hugmyndir um hlutverk kennarans 

sem hafa í gegnum árin festst í sessi í menningu okkar. Kennari og 

nemendur þurfa í sameiningu að endurskoða fyrri hugmyndir sínar um 

hlutverk sín í kennslustofunni og þurfa í sameiningu að endurskilgreina hlut-

verkaskipanina (Kohonen, 2012).  

Í rannsókn Johnson og Birkeland (2003) á nýjum kennurum kemur fram 

að það sem réði því hvort kennarar héldu áfram í starfi eða ekki, væri það 

hvort þeim finnist þeir ná að vinna með nemendum sínum á áhrifaríkan 

hátt. Ég tel mig geta unnið með nemendum á áhrifaríkan hátt með því að 

virkja sjálfræði þeirra (Dam, 1995). Eins og kemur fram í niðurstöðu-

kaflanum hér að ofan tel ég mig ekki geta þróað starfskenningar mínar 

nema taka mið af því sem kemur frá nemendum í kennslustundum. Þetta er 

í takt við það sem raddir íslenskra kennara gefa til kynna sem leita eftir 

skoðunum nemenda á náminu og telja þeir að nemendur hafi haft mest 

mótandi áhrif á hugsun þeirra um kennslu (Hafdís Ingvarsdóttir, 2003, 2004; 

Ívar Rafn Jónsson, 2008). Ef litið er til líkans Borg (2003) tekur neðri hluti 

líkansins til vettvangsins sem kennarinn vinnur innan, við hvaða aðstæður 

kennarinn kennir. Miðað við mínar niðurstöður vantar í líkan Borgs að sýna 

þurfi bein áhrif nemenda á starfskenningar kennara og hvernig hann kennir 

í raun. Ef litið er til radda nemenda minna í þessu samhengi vill Eysteinn 

meina að til að ég geti þróað starf mitt enn frekar ætti ég að:  

Halda áfram að spyrja nemendur og prófa þig áfram með 

nýjungar, hlusta á nemendur og þróa aðferðir þínar út frá því. 

Á næsta skólarári nota það sem nemendum fannst virka núna 

og segja þeim frá því sem virkaði núna. 

Í tungumálanámi getur kennarinn búið til aðstæður til náms en nám á 

sér ekki stað nema nemandinn leggi sitt af mörkum. Nemandinn getur 

einungis öðlast sjálfræði í sínu námi ef gefið er svigrúm fyrir það í kennslu-

aðferðum kennarans, en það er kennarinn sem þarf að skapa þetta rými í 

skipulagi og vinnu í náminu (Aoki, 1999; Reinders, 2010; Scharle og Szabó, 

2000). Eins og komið hefur fram var ekki alltaf auðvelt að finna svigrúm fyrir 
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sjálfræði nemenda í kennslu þar sem skipulag námsins gerði ekki ráð fyrir 

hlutdeild þeirra. Það hefði án efa einfaldað fyrsta árið mitt í kennslu að 

þurfa ekki að vera stöðugt að huga að háleitum markmiðum mínum um að 

efla sjálfræði nemenda minna.  

Ég var meðvituð um það í byrjun að erfitt væri að breyta áherslum og 

taka upp nýja kennsluhætti en þegar líða fór á skólaárið varð mér ljóst að 

það er ógerlegt ef námsmatið breytist ekki um leið (Hafdís Ingvarsdóttir, 

2011). Á síðari hluta skólaársins tilkynna nemendur mér að þá langi að hafa 

mig uppi á töflu að kenna þeim málfræðireglur í þýsku svo þau hefðu þær 

skrifaðar niður og gætu lært þær fyrir próf, því þær væru til prófs. 

Nemendur taka fram að þær nálganir sem við höfðum verið að vinna með 

væru betri og skemmtilegri en skiluðu sér ekki nógu vel í undirbúningi fyrir 

próf.  

Vissulega nýtti ég mér það svigrúm sem ég kom auga á en það er oft 

forsenda þess að kennarinn geti gefið nemendum sínum tækifæri á að 

öðlast aukið sjálfræði að hann fái sjálfur svigrúm til að prófa sig áfram út frá 

tilgátum sínum (Little o.fl., 2002; Scharle og Szabó, 2000). Til lengri tíma litið 

er ákjósanlegast að kennarinn hvetji skólastjórnendur til að skapa svigrúm í 

námskeiðalýsingunni fyrir val nemenda (Reinders, 2010). 

6.4 Þróun verklags 

Ég geri mér í lok annar grein fyrir því að þróunarstarf verði að fá að vera 

hluti af starfi mínu sem kennari og einset ég mér að huga að verklagi sem 

gerir mér kleift að vera kennari sem hefur svigrúm og tíma fyrir þróunar-

starf. Í gegnum rannsóknaraðferð rannsóknarinnar var ég í raun að prófa 

mig áfram með verklag sem færði mér í hönd ákveðin verkfæri sem nýst 

geta til þróunarstarfa. Ég notaði verkfærin til að skoða ákveðna þætti innan 

ákveðins umhverfis og var stöðugt að skoða starf mitt og prófa mig áfram 

með það efst í huga að bæta mig í starfi. Ég varð margs vísari eftir að hafa 

farið í gegnum það ferli sem starfendarannsókn er og get nýtt reynsluna til 

að geta haldið áfram í minni starfsþróun. Með því að vinna markvisst með 

ákveðinn þátt í starfi getur það orðið til þess að opnist leiðir fyrir aðra þætti 

til að vinna með í kjölfarið, því starfsþróun er ekki endanleg (McNiff, 2002).  

Ég fékk tækifæri til að læra af reynslunni í kennslustofunni og hafði í 

höndum mér verkfæri og tækifæri til að rýna í hana, yrða hana og ræða 

hana í góðum hópi í góðu tómi. Með því hef ég öðlast hæfni og þekkingu 

sem getur hjálpað mér að þróa með mér verklag sem einkennist af því að ég 

sé meðvituð um eigin starfshætti og öðlist með því skýrari sýn á það af 

hverju ég vil starfa sem kennari og hvernig ég vil starfa (Hafþór Guðjónsson, 
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2011). Tel ég að leggja þurfi áherslu á að kennarar fái verkfæri og rými til að 

vera meðvitaðir um starfskenningar sínar því ástæðan fyrir auknum áhuga á 

starfskenningum er að stöðugt verður greinilegra það lykilhlutverk sem 

starfskenningar hafa á ákvörðunartöku kennarans í kennslustofunni (Borg, 

2006; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004). Ég er sammála Guðmundir Heiðari 

Frímannssyni o.fl. (2013) að sjálfsmat og ígrundun í starfi þurfi að verða að 

viðurkenndum þætti í faglegu starfi kennara og skólastjórnenda. Með því er 

verið að leggja áherslu á mikilvægi þess að leita nýrrar þekkingar og lausna 

til að vinna á vel ígrundaðan hátt innan veggja skólans og þannig skapa 

tækifæri til að þróa starfið sem þar á að fara fram.  

6.5 Svör við rannsóknarspurningum dregin saman 

Hér að ofan var leitast við að varpa ljósi á og ræða helstu niðurstöður 

rannsóknarinnar. Í framhaldi af því verða hér dregin saman svör við þeim 

rannsóknarspurningum sem lagt var upp með. Fyrsta spurningin var: 

Hvernig gengur mér sem nýjum kennara að vinna eftir eigin starfskenn-

ingum og stuðla að sjálfræði nemenda minna fyrsta ár mitt í kennslu? Mér 

virðist ganga ágætlega við að prófa mig áfram með eigin starfskenningar og 

tel þætti eins og vinnuhlutfall, stöðu mína sem „nýliði“ í skólanum, góðar 

móttökur starfsfólks og nemenda, verklag starfendarannsókna og faglegt 

umhverfi skólans hafa haft jákvæð áhrif á þessa vinnu. Ég leita ýmissa leiða 

til að nálgast hugmyndir um nemendasjálfræði og í gegnum samvinnu mína 

við nemendur eru í bekknum tekin skref í átt að auknu sjálfræði nemenda. 

Sú vinna tel ég hafi skilað sér með fyrst og fremst aukinni meðvitund 

nemenda í námi.  

Hvernig þróa ég aðferðir mínar þannig að ég eigi kost á að vinna 

samkvæmt mínum starfskenningum? Ég finn það fljótlega að ég get ekki 

þróað starfskenningar mínar og verklag nema taka mið af því sem kemur frá 

nemendum í kennslustundum. Með hugmyndafræði og verkfæri starfenda-

rannsókna í farteskinu skoða ég starf mitt innan ákveðins umhverfis og með 

tilliti til ákveðinna þátta. Með stöðugum ígrundunum prófa ég mig áfram og 

í því ferli skapast verklag sem einkennist af meðvitund um eigin starfshætti. 

Ég átta mig á því að ég hef skapað mér ákveðið verklag og mér verður ljóst 

að til að geta nýtt mér það þurfi ég að vera meðvituð um að starfskenningar 

mínar séu í stöðugri mótun. 

Hvernig skapa ég hugmyndum mínum rými við þær aðstæður sem ég 

kenni? Hvernig falla þær að skipulagi sem fyrir er? Kennari sem vill stuðla að 

sjálfræði nemenda sinna þarf ekki að vinna við sérstakar aðstæður til að 

geta unnið að markmiðum sínum með nemendum en hann þarf að taka mið 
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af skólamenningunni og hefðum sem henni fylgja. Ég þurfti stöðugt að 

skoða hugmyndir mínar um kennslu með hliðsjón af þeim hefðum sem fyrir 

voru í deildinni, sem einkenndust af mikilli samræmingu á milli kennara 

hvað varðar námsmat. Ég reyndi að láta þröngan ramma deildarinnar ekki 

setja vinnu minni skorður og fékk fljótlega staðfestingu á að vilji sé fyrir 

endurskipulagningu í deildinni fyrir næsta skólaár. Þrátt fyrir að hafa oft 

pirrað mig á því að skipulagsrammi deildarinnar væri of þröngur fannst mér 

í lok skólaárs gott að hafa mitt fyrsta ár í kennslu haft ramma til að vinna 

eftir og ígrunda út frá. Það var ekki mikill stuðningur í deildinni hvað varðar 

vinnu mína með nemendasjálfræði en viðmót fagstjórans var sveigjanlegt 

og hvetjandi sem gaf mér rými til að prófa mig áfram með starfskenningar 

mínar. Mér varð fljótt ljóst að markmið mitt um að efla sjálfræði nemenda 

minna væri langtímamarkmið og kæmi til með að vera mér þrautaganga. Ég 

reyndi að nýta mér það svigrúm sem mér gafst miðað við það skipulag sem 

fyrir var í deildinni. Ég bjó til verkefnin út frá kennsluefni/þemum námskeið-

sins og skapaði þannig rými fyrir þær nálganir sem mig langaði að prófa mig 

áfram með. Þegar líða fór á skólaárið varð mér ljóst að ekki er hægt að 

breyta kennsluháttum ef námsmatið breytist ekki um leið. 

Hvað finnst nemendum um kennsluhætti mína? Hvaða áhrif finnst þeim 

að þeir hafi á eigið nám? Ég var frá upphafi meðvituð um að kennsluhættir 

mínir féllu í misgóðan jarðveg og var ekki að pína þá, sem augljóslega höfðu 

ekki áhuga á nálgunum mínum, til að líka við þær. Ég var opin fyrir því að 

komast að samkomulagi við nemendur mína um ýmis málefni sem varðaði 

kennsluna og til að fá fram hugmyndir og skoðanir nemenda notaðist ég 

ýmist við spurningalista eða gaf rými fyrir samræður. Sem ég reyndi að 

bregðast við hverju sinni. Ég vildi með því leggja áherslu á að ég teldi það 

hafa jákvæð áhrif á námið að við værum í gagnvirkum samskiptum og að 

samband okkar byggðist ekki á því að ég stjórnaði og þau ættu að hlýða 

mér. Af einstaklingsviðtölum við nemendur mína að dæma virðast nemend-

ur ánægðir með að hafa fengið að hafa meira um það að segja hvernig 

unnið var með námsefnið. Embla taldi það auka líkur á því að nemandi 

leggði sig fram í náminu. Trausta fannst það alveg nýtt að kennari sé í svona 

miklu samstarfi við bekkinn og vissi oft ekki alveg hvernig hann átti að snúa 

sér og fannst hann ekki tilbúinn að fá svona frelsi. Embla vill meina að það 

taki tíma að venjast því að kennarinn leiti eftir hugmyndum nemenda sinna, 

en segir það bara mögulegt ef þeir séu hafðir með í ráðum.  

Embla og Trausti voru sammála um að þýskan sem lærðist væri þeim 

nærri en hafði verið og verkefnin oft með þeim hætti að nemendur fengu 

að leggja til sínar hugmyndir og þekkingu. Ég var meðvituð um það í byrjun 

að erfitt væri að breyta áherslum og taka upp nýja kennsluhætti en þegar 
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líða fór á skólaárið varð mér ljóst að það er ekki hægt nema möguleiki sé á 

að þróa námsmatið samhliða. Þegar stúdentsprófið nálgaðist tilkynna 

nemendur mér að þeim langi að hafa mig uppi á töflu að kenna þeim 

málfræðireglur í þýsku svo þau hefðu þær skrifaðar niður og gætu lært þær 

fyrir próf, því þær væru til prófs. Nemendur taka fram að þær nálganir sem 

við höfðum verið að vinna með væru betri og skemmtilegri en skiluðu sér 

ekki nógu vel í undirbúningi fyrir próf.  

6.6 Vandkvæði, styrkur og framlag rannsóknar 

Með rannsókninni er bæði verið að rannsaka sjálfræði í námi á Íslandi, sem 

ekki hefur verið gert áður, ásamt því að rannsakandinn leitast við að vinna 

áfram með starfskenningar sínar með því að vinna starfendarannsókn. Erfitt 

getur verið að nálgast nemendasjálfræði þar sem ekki virðist hægt að setja 

fram forskrift fyrir kennara að vinna eftir eða ein rétt leið sé til þess að 

stuðla að sjálfræði í kennslustofunni (Benson, 2011; Dam, 1995; Little o.fl., 

2002). Ég legg með minni rannsókn til mína nálgun að hugmyndafræðinni 

og hún einskorðast við tíma og rúm sem einkennir mitt fyrsta ár í kennslu.  

Til að varpa ljósi á það hvernig nálgast megi hugmyndafræði nemenda-

sjálfræðis hvetur Benson (2011) til að unnar séu tilviksrannsóknir, því 

kennarar kenna við mismunandi aðstæður og því gagnleg viðbót við fræða-

heiminn að öðlast vitneskju um hvernig unnið er með nemendasjálfræði við 

mismunandi aðstæður. Reynslan á sér alltaf stað við ákveðnar aðstæður og 

þar sem einstaklingurinn er í samskiptum við umhverfi sitt. Merkingarbær 

reynsla verður til við það að hugsa um og ígrunda það sem gert er. Með því 

eru búnar til tengingar á milli þess sem maður gerir og þeirra afleiðinga sem 

hljótast af gjörðunum (Dewey, 2000). Aldrei verður hægt að aðskilja mig og 

þá merkingu sem ég lagði í reynslu mína með nemendum þetta skólaárið 

við þær aðstæður sem ég kenndi og þá þekkingu sem þessi rannsókn hefur 

fram að færa. Finnst mér mjög nauðsynlegt að kennarar deili sinni reynslu 

og þekkingu, ræði saman um starf sitt, séu ekki að hýrast einir úti í horni 

með mikið magn af gagnlegum hugmyndum og mikilvægri reynslu. Einstakl-

ingurinn kemst svo miklu lengra með hugmyndir sínar ef hann fær tækifæri 

á að þróa þær í samræðum við aðra. 

Nýr kennari hefur í mörg horn að líta fyrsta ár sitt í kennslu og því eflaust 

margir þættir sem hafa haft áhrif á vinnu mína sem ekki gafst tækifæri að 

líta til. Þegar litið er til gagnanna er ljóst að sumu náði ég að fylgja betur 

eftir en öðru og sumt grófst einfaldlega undir vegna nýrra mála sem upp 

komu hverju sinni. Ásamt því safnaði ég miklu af gögnum þar sem erfitt var 

að festa reiður á aðalatriðin og því byggist rannsóknin á völdum gögnum 
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sem ég tel að varpi ljósi á starf mitt og svari þeim rannsóknarspurningum 

sem ég lagði upp með. Ekki er hægt að tryggja að ég sé hlutlaus þegar ég 

dæmi hegðun mína en með stöðugu sjálfsmati sýni ég vilja til að taka 

ábyrgð á bæði eigin hugsunum og gjörðum og markvisst prófa leiðir til að ná 

markmiðum mínum (McNiff, 2002). Með því að starfa á ígrundaðan hátt, 

með því að byggja sterkan þekkingargrundvöll undir störf mín, er ég um leið 

að styrkja mig sem fagmann og styrkja áreiðanleika í starfi (Edda Kjartans-

dóttir, 2010). 

Helsta styrk rannsóknarinnar tel ég vera að nemendum er gefin rödd 

sem veitir innsýn í og segir frá sýn þátttakenda rannsóknarinnar (Cohen 

o.fl., 2000). Ég leitaði ýmissa leiða til að ná fram röddum nemenda minna. 

Hafa þarf í huga að í viðtölum mínum við nemendur getur verið að í 

einstaklingsviðtölunum hafi þeir ekki viljað koma með neikvæðar athuga-

semdir. Ég tók viðtöl við nemendur af handahófi en ég veit til þess að í 

nemendahópnum voru nemendur sem höfðu minni áhuga á nálgunum 

mínum aðrir. Það hefði verið gaman að fá betur fram raddir þeirra, sérstak-

lega í gegnum viðtöl.  

6.7 Staðan í dag; litið fram á veginn  

Það hafa komið tímabil á núverandi skólaári 2013-2014 þar sem ég hugsa 

um það hvað það væri nú gaman að skoða kennsluna mína eins og hún er 

núna. Finnst ég miklu öruggari, búin að læra betur inn á skólamenninguna, 

kerfið í skólanum og því minna sem dregur frá mér orku og þrek. Ég væri 

ekki sá kennari sem ég er í dag ef ég hefði ekki farið í gegnum mitt fyrsta 

skólaár eins og litið hefur verið til í þessari rannsókn. Það er margt sem 

hefur mótað starfskenningar mínar og kemur til með að hafa mótandi áhrif 

á þær á komandi kennsluárum og þá ekki síst þeir ólíku nemendur sem ég á 

eftir að komast í kynni við.  

Ég kenni núna mitt annað ár við sama skólann sem færir mér í hönd 

nýjar áskoranir. Skipulagið í deildinni er nú með öðru sniði því eins og komið 

hefur fram var ákveðið að endurmeta það fyrir þetta skólaár. Ákveðið var að 

hætta þeirri samræmingu sem verið hafði varðandi þau hlutapróf sem lögð 

eru fyrir nemendur yfir önnina og þannig skapa meira rými fyrir mismunandi 

kennsluhætti í deildinni. Ásamt því er ekki sá háttur á lengur að nemendur 

megi sleppa úr einu hlutaprófi á önn, sem ég tel að auki líkurnar á að 

nemendur vinni jafnt og þétt yfir önnina. Ég naut þeirra fríðinda að vera í 

hlutastarfi á haustönninni og hafði því rúman tíma til að ígrunda starf mitt 

með nemendum. Ég hafði tíma til að glugga í kennslubókina með því hugar-

fari hvort ég vildi nálgast námsefnið á annan hátt með því að búa til mín 
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eigin verkefni. Ég legg enn mikla áherslu á að nemendur fái tækifæri til að 

skapa á tungumálinu og fái með því rými til að tengjast tungumálinu á 

persónulegan hátt. Ég sit núna og horfi á upptökur nemenda þar sem þeir 

spila á gítar og syngja á þýsku, hafa sett upp leikþátt og segja mér frá 

sjálfum sér. Mér er ljóst að ég kemst stöðugt nær því að verða sá kennari 

sem mig langar að vera og ég ætla mér að færast stöðugt nær því markmiði 

svo lengi sem ég starfa sem kennari. 

Sú þekking sem ég legg til fræðaheimsins með þessari rannsókn vona ég 

að geti nýst öðrum kennurum. Ég veit að sú þekking og reynsla sem ég 

öðlaðist við vinnu rannsóknarinnar hefur styrkt starfskenningar mínar og 

mun hafa jákvæð áhrif á þá þróunarvinnu sem starfsvettvangur minn mun 

krefjast  af mér. 
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Viðauki F 

 

 

 

 

 1-4 stig 5-6 stig 7-8 stig 9-10 stig 

Flæði 25% 

 

 

Flæði mjög 

ábótavant – 

nemandi hikar 

mikið  

Flæði þarf að 

bæta  

Almennt gott 

flæði 

 

Mjög gott flæði, 

framar 

væntingum  

Orðaforði 15% Mjög ábótavant Ábótavant Almennt gott Mjög gott, framar 

væntingum 

Málfræði 5% 

 

Mjög ábótavant Ábótavant Gott Mjög gott 

Nálganir/ tekur áhættu 

20% 

 

 

Ófjölbreytni í 

nálgunum 

almennt 

Mætti vera 

fjölbreyttara 

Fínar nálganir Fjölbreyttar og 

frjóar – framar 

væntingum 

Nemandi gerir sig 

skiljanlegan/útsjónarsemi 

25% 

 

Nemandi getur 

illa gert sig 

skiljanlegan, 

kemst ekkert 

áfram í frásögn 

Nemandi þarf 

að bæta sig, 

þarf að einbeita 

sér meira að því 

sem hann getur 

sagt 

Nemandi getur 

gert sig 

skiljanlegan 

Nemandi gerir sig 

vel skiljanlegan, 

framar 

væntingum 

Framburður 5% Framburður 

ekki góður 

Framburð þarf 

að bæta 

Framburður 

góður 

Framburður mjög 

góður, framar 

væntingum 
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Viðauki G 

Minnisblað þýska III - Próf 1 - 28. janúar vorönn 2012 

Undirbúa vel: 

1. Smásagan „Schlaflose Nacht“ - Innihald sögunnar, orðaforði 

og málfræði (nútíð og forsetningar). 

Ég þekki söguþráðinn og get 
svarað spurningum úr sögunni á 
þýsku? ⃝ 

Ég hef kynnt mér orðaforða 
sögunnar, hef lesið/hlustað á 
hana með orðalistann við hönd? 
⃝ 

Ég þekki persónur og tengsl 
þeirra? ⃝ 

Ég átta mig á nútíð sagna og get 
beitt henni? ⃝ 

 
Hvað á ég eftir að skoða betur?  

________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

2. Smásagan „Mädchen im Zug“ - Innihald sögunnar, orðaforði 

og málfræði (nútíð og forsetningar). 

Ég þekki söguþráðinn og get 
svarað spurningum um söguna á 
þýsku? ⃝ 

Ég hef kynnt mér orðaforða 
sögunnar, hef lesið/hlustað á 
hana með orðalistann við hönd? 
⃝ 

Ég þekki persónur og tengsl 
þeirra? ⃝ 

Ég átta mig á nútíð sagna og get 
beitt henni? ⃝ 

 
Hvað á ég eftir að skoða betur?  

________________________________________________________

________________________________________________________ 
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3. Forsetningar og fallstýring þeirra. 

Ég þekki forsetningar sem stýra 
þágufalli? ⃝ 

Ég þekki forsetningar sem stýra 
þolfalli? ⃝ 

Ég þekki forsetningar sem bæði 
geta stýrt þolfalli og þágufalli? ⃝ 

Ég átta mig á fallstýringu 
forsetninganna og hvaða áhrif 
þær hafa á þýskar setningar 
(greinir og nafnorð)? ⃝ 

 
Hvað kann ég vel af því efni sem er til prófs? 

________________________________________________________

________________________________________________________

______________________________________________________ 

 
Hvað þarf ég að leggja áherslu á?  

________________________________________________________

________________________________________________________

______________________________________________________ 

 
Skoða vel smásögurnar og verkefni í hefti, en einnig er mælt með því 
að nýta sér það efni sem hægt er að nálgast á námsnetinu. 

Gangi ykkur vel  
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Viðauki H 

Hvernig gekk þér í prófinu? Af hverju?  

 

 

 

 

Hvar varstu sterk/ur?  

 

 

 

 

Hvað lærðiru á að taka þetta próf? Fannst þér það gagnlegt? 

 

 

 

 

 

Finnst þér það sem gert var í tímum í takt við það sem kom á prófinu? 

 

 

 

 

 

Finnst þér prófið endurspegla almenna kunnáttu þína í þýsku? Náðir 
þú að nýta það sem þú kunnir nú þegar í þýsku? 

 

 

 

 

 

 

 


