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Ágrip 
Aukin áhersla á samstarf kennara hefur verið áberandi í íslenskum 
grunnskólum undanfarin ár. Kennarar sem og skólar í heild, hafa í auknum 
mæli innleitt teymiskennslu í starfshætti sína þar sem aðferðin byggir á nánu 
samstarfi tiltekins hóps sem kemur að kennslu ákveðins nemendahóps.  

Í þessu verkefni er gerð grein fyrir hugmyndum fræðimanna um það hvað 
felst í fyrirkomulagi teymiskennslu. Verkefnið byggir á rannsókn sem hefur 
það markmið að varpa ljósi á og reyna að skilja, hvernig kennarar á elsta stigi 
grunnskóla vinna í teymum og hvaða árangri það skilar. Rannsóknin er 
eigindleg og byggir fyrst og fremst á rýnihópaviðtölum við starfandi 
kennarateymi þriggja grunnskóla, ásamt vettvangsathugunum sem fram fóru í 
kennslustundum hjá þátttakendum. Í rannsókninni er unnið út frá eftirfarandi 
rannsóknarspurningu: Hvernig er teymiskennslu háttað á unglingastigi, 
hvaða tækifæri gefur hún og hvað stendur henni helst fyrir þrifum? 

Niðurstöður sýna að samsetning teyma er ólík, starfsemi þeirra er 
mismunandi og eins skipulag og áherslur hvers skóla hvað varðar 
teymiskennslu. Í ljós kom að stuðningur stjórnenda við teymi er mismikill og 
hafði það áhrif á starfsemi teyma og þróun teymisvinnunnar. Allir 
þátttakendur voru hliðhollir fyrirkomulaginu og töldu kosti þess fleiri en galla 
þar sem fyrirkomulagið gefur aukin tækifæri í námi og kennslu, t.d. hvað 
varðar sveigjanleika og að mæta þörfum nemenda. Niðurstöður gefa 
vísbendingu um að sameiginleg ábyrgð teymismeðlima, hvað varðar kennslu 
námsgreina, sé helsta áskorun fyrir þróun teymiskennslunnar.  

Niðurstöður geta gefið kennurum sem starfa í eldri bekkjum grunnskóla, 
stjórnendum og öðrum sem málið varðar, gagnlegar upplýsingar um þá þætti 
sem taldir eru mikilvægir í tengslum við teymiskennslu. Einnig getur 
rannsóknin varpað ljósi á hvað það er sem helst stendur í vegi fyrir að 
samstarfið verði farsælt og hvernig hægt er að stuðla að skilvirkari 
starfsháttum. 



 

Abstract 
In recent years, increased interaction and collaboration amongst educators in 
the Icelandic compulsory school has been evident. Educators and schools in 
general have increasingly adapted a team teaching approach into their 
curriculum. Team teaching is a group of educators closely collaborating to 
support students in their studies. 

In this project, we will look at how team teaching is seen from the 
academic point of view and how it works. The project is based on a study 
with the intention of revealing and shedding light on how educators at the 
highest grade levels utilize this approach and how successful they are. The 
research study is a qualitative research that involves interviewing focus 
groups among the staff of participating educators at three different schools, in 
addition to making observations in the classrooms. The study is based on the 
following questions: „how is the team teaching approach used with the older 
students?, what opportunities does it bring?, and what are the main 
challenges?“ 

The study showed that the organization of the team teaching approach 
varied, the execution was different and each school had its own emphasis. It 
turned out that the level of support by the leadership teams varied 
significantly and that was a determining factor in terms of success rate. All 
participants agreed that the benefits of this approach were more significant 
than not and that it created more opportunities to study and allowed for more 
flexibility for both students and educators. The findings indicate that the most 
significant challenge in the evolvement of this approach is the shared 
responsibility of all participants in the team teaching, when it comes to 
teaching the curriculum. 

The findings can give educators at the higher grade levels, school leaders, 
and others involved valuable information regarding the pros and cons of the 
team teaching approach. In addition, it can reveal the most common obstacles 
for success as well as how to become more successful. 
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1. Inngangur 
Menntun einstaklinga er talin mikilvægur þáttur í okkar samfélagi og þarf því 
að hlúa að gæðum þeirrar menntunnar sem í boði er. Samhliða áherslum á 
skóla án aðgreiningar og einstaklingsmiðað nám má segja að kröfur á 
kennara hafa aukist til muna. Finna þarf hverjum og einum nám við hæfi og 
þurfa kennarar sífellt að ígrunda kennsluhætti sína með það fyrir augum að 
auka gæði þess náms sem þeir bjóða nemendum sínum uppá og þannig þróa 
starfshætti sína.  

Í gegnum samvinnu hafa kennarar kost á því að styðja hvern annan, 
ígrunda kennsluna í sameiningu og þannig stuðla að þróun náms. Sá 
ávinningur sem hlýst af stamstarfi kennara hefur orsakað aukna áherslu á að 
kennarar vinni saman í þeim tilgangi að auka gæði náms. Samhliða auknum 
áherslum á samstarf kennara virðist sem teymiskennsla hafi vaxið í 
vinsældum sem kennsluaðferð í íslenskum grunnskólum í stað hefðbundinnar 
bekkjarkennslu.  

Í þessu verkefni er gerð grein fyrir hugmundum fræðimanna um það hvað 
felst í fyrirkomulagi teymiskennslu. Verkefnið byggir á rannsókn sem hefur 
það markmið að varpa ljósi á og reyna að skilja hvernig kennarar á elsta stigi 
grunnskóla vinna í teymum og hvaða árangri það skilar. 

1.1 Bakgrunnur og val á viðfangsefni 

Í kennaranámi mínu var reglulega komið inn á mikilvægi þess að kennarar 
staðni ekki í starfi heldur séu sífellt að leita leiða til að þróa kennsluhætti sína 
og rýna í hvað betur megi fara. Eitt af því sem vakti áhuga minn í þessu 
samhengi er teymiskennsla. Samstarf kennara og mikilvægi þess kom 
reglulega til umræðu en athygli mína vakti að teymiskennsla var sjaldan til 
umræðu og hvað það er í raun og veru sem felst í slíku fyrirkomulagi.  
Þegar líða fór á meistaranám mitt í kennslufræðum vakti þetta 

kennslufyrirkomulag forvitni mína og fór ég að kynna mér hvað fælist í 
hugmyndafræðinni að baki teymiskennslu. Ég varð meira vör við að starfandi 
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kennarar unnu saman í teymum og velti ég því fyrir mér hverjar væru ástæður 
þess að tíðni teymiskennslu virtist vera að aukast á kostnað hefðbundinnar 
bekkjarkennslu. Ég sá fyrir mér að fyrirkomulagið myndi vera ákjósanlegt 
fyrir mig sem verðandi kennara, þar sem náið samstarf gæfi kost á 
nauðsynlegum stuðningi, faglegum vinnubrögðum og gerði kennsluna líflegri 
og skemmtilegri.  

Samhliða auknum upplýsingum jókst áhugi minn á teymiskennslu og 
óskaði ég eftir að kynnast fyrirkomulaginu af eigin raun í vettvangsnámi 
mínu og sú varð raunin. Ég gældi við þá hugmynd að dýpka þekkingu mína á 
teymiskennslu með því að taka efnið fyrir í meistaraprófsverkefni mínu. Vera 
mín á vettvangi styrkti trú mína að teymiskennsla væri það fyrirkomulag sem 
gæti komið í veg fyrir kulnun í starfi og þess í stað leitt til starfsþróunar. 
Ávinningurinn væri því bæði fyrir kennara og nemendur en í því samhengi 
velti ég fyrir mér hvernig hugmyndafræði teymiskennslu væri útfærð á elsta 
stigi grunnskóla.  

1.2 Markmið og rannsóknarspurning 

Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á og reyna að skilja hvernig 
kennarar, á elsta stigi grunnskóla, vinna í teymum og hvaða árangri það 
skilar. Rannsóknin er eigindleg og byggir fyrst og fremst á rýnihópaviðtölum 
við kennara sem hafa reynslu af teymiskennslu ásamt vettvangsathugunum 
sem fram fóru í kennslustundum hjá þátttakendum. Í rannsókninni var unnið 
út frá eftirfarandi rannsóknarspurningu: 

 
Hvernig er teymiskennslu háttað á unglingastigi, hvaða tækifæri 
gefur hún og hvað stendur henni helst fyrir þrifum? 
 

Niðurstöður geta gefið kennurum sem starfa á unglingastigi grunnskóla, 
stjórnendum og öðrum sem málið varðar, gagnlegar upplýsingar um þá þætti 
sem taldir eru mikilvægir í tengslum við teymiskennslu. Einnig getur 
rannsóknin varpað ljósi á hvað það er sem helst stendur í vegi fyrir að 
samstarfið sé farsælt og hvernig hægt sé að stuðla að betri starfsháttum. 
Þess má geta að markmið rannsóknarinnar er ekki að bera saman 

teymiskennslu á mismunandi skólastigum eða í mismunandi agastefnum, 
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heldur að varpa ljósi á með hvaða hætti teymiskennsla er framkvæmd meðal 
kennara á unglingastigi grunnskóla. 

1.3 Skilgreining á hugtökum 

Í komandi umfjöllun er notast við ýmis hugtök sem tengjast teymiskennslu. 
Hér verður gerð grein fyrir minni túlkun á lykilhugtökum ritgerðarinnar sem 
eru; kennsluhættir, teymiskennsla, teymisvinna, starfsþróun og 
lærdómssamfélag. Komið verður inn á ýmis önnur hugtök sem verða 
skilgreind jafnóðum og þau koma fyrir ásamt því sem nánar verður fjallað um 
hluta þeirra hugtaka sem hér eru nefnd. 

Kennsluhættir (e. teaching practices) er hugtak sem hér verður notað sem 
yfirheiti og vísar til heildarskipulags, þ.e. hvernig nemendum er skipt í bekki 
eða námshópa og yfir megineinkenni kennsluaðferða. Kennsluhættir geta 
annarsvegar verið byggðir á bekkjarkennslu (e. whole class instruction) þar 
sem kennarar vinna mestmegnis einir að kennslu ákveðins bekkjar, námshóps 
eða námsfags. Hinsvegar geta kennsluhættir byggst á teymiskennslu (e. team 
teaching) sem snýr að samvinnu tveggja eða fleiri kennara sem hér verður 
tekin til nánari umfjöllunar (Ingvar Sigurgeirsson, Amalía Björnsdóttir, 
Gunnhildur Óskarsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2014, bls. 113). 

Hugtakið teymiskennsla (e. team teaching) hefur verið skilgreint með 
misjöfnum hætti af fræðimönnum sem fjalla gjarnan um mismunandi stig og 
gerðir teymiskennslu. Teymiskennsla og teymisvinna eru nátengd hugtök þó 
þau feli ekki í sér sama fyrirkomulag. Hér verður stuðst við skilgreiningu 
Krøll-Schwartz (2004, bls. 12–13) á þessum hugtökum. Með teymisvinnu er 
átt við samstarf tveggja eða fleiri kennara sem mynda teymi. Þeir vinna 
saman að undirbúningi náms og kennslu en framkvæma ýmist í sameiningu 
eða sitthvoru lagi. Aftur á móti felur teymiskennsla einnig í sér sameiginlega 
ábyrgð meðlima á námi og kennslu, sem og markvisst samstarf sem snýr að 
þróun samvinnu teymisins. Þegar rýnt er í fræðin eru ýmist notuð ensku 
hugtökin co-teaching, team teaching eða colloborative team þegar fjallað er 
um teymiskennslu, allt eftir áherslum. Nánar verður fjallað um mismunandi 
skilgreiningar og gerðir teymiskennslu í fræðilegri umfjöllun hér á eftir. Þess 
má geta að almennt er notað hugtakið teymiskennsla í komandi umfjöllun 
enda lít ég svo á að teymisvinna sé liður í þróun í átt til teymiskennslu. Þó er 
gerður greinarmunur á teymisvinnu og teymiskennslu þegar við á. 
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Með hugtakinu starfsþróun er átt við það breytingarstarf sem miðar að því 
að auka þekkingu og færni einstaka kennara, kennarahópa og 
skólasamfélagsins í heild, með það að markmiði að auka gæði náms. 
Starfsþróun kennara á sér stað þegar sífellt er leitast við að auka starfsþroska 
með því að þróa eigin starfshætti, einstaklingslega eða í samvinnu við aðra, 
með það að markmiði að þjóna betur hagsmunum nemenda (Rúnar 
Sigþórsson, 1999, bls. 66).  

Lærdómssamfélag (e. professional learning community) hefur verið 
áberandi í umræðunni í tengslum við skólaþróun og hvernig stuðla eigi að 
stöðugum umbótum í skólastarfi. Með lærdómssamfélagi er átt við samfélag 
sem byggir á því að einstaklingar læri hver af öðrum og í sameiningu. Þá er 
markmiðið að sífellt sé miðað að betri árangri í samræmi við breyttar áherslur 
á hverjum tíma (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 35). 
Þess má einnig geta að þegar talað er um unglingastig er hér átt við 

nemendur í elstu bekkjum grunnskóla, allt frá því að vera í sjöunda til tíunda 
bekk. Bekkjum grunnskóla er almennt skipt í þrjú stig. Á yngsta stigi eru 1. –
4. bekkur, á miðstigi er 5. – 7. bekkur og á elsta stigi er 8. – 10. bekkur. Í 
þessari ritgerð er markmiðið að skoða hvernig teymiskennslu er háttað í eldri 
bekkjum grunnskóla og voru þátttakendur kennarar í 7. – 10. bekk. Þar af 
leiðandi kýs ég að nota hugtakið unglingastig þegar ég fjalla um 
teymiskennslu í þessum bekkjardeildum og geri almennt ekki greinarmun á 
hvort kennslan eigi við nemendur í 7. bekk eða 10. bekk.  

1.4 Uppbygging ritgerðar 

Í næsta kafla, sem er annar kafli þessarar ritgerðar verður fjallað um 
teymiskennslu í fræðilegu samhengi. Þar verður hugmyndum fræðimanna um 
teymiskennslu lýst ásamt ýmsum þáttum sem taldir eru hafa áhrif á 
framkvæmd teymiskennslunnar. Einnig verður komið inn á helstu 
niðurstöður rannsókna sem tengjast teymiskennslu og hvernig fræðin fjalla 
um teymiskennslu í íslenskum grunnskólum.  

Í þriðja kafla verður framkvæmd rannsóknarinnar lýst þar sem gert er 
grein fyrir þeim aðferðum sem notast var við, þátttakendum, meðferð gagna 
og þeim siðferðilegu álitamálum sem rannsóknin gefur tilefni til. 
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Í fjórða kafla er gert grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar sem síðan 
eru bornar saman við fræðin í umræðum fimmta kafla. Ritgerðin endar á 
lokaorðum í kafla sex, heimildaskrá og birtingu fylgiskjala. 
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2. Teymiskennsla í fræðilegu samhengi 
Hér verður gerð grein fyrir teymiskennslu í fræðilegu samhengi og 
mismunandi skilgreiningar fræðimanna á því hvað felst í hugmyndafræðinni. 
Í umfjölluninni er einnig stuðst við rannsóknir sem gerðar hafa verið á 
teymiskennslu og hvaða tækifæri fyrirkomulagið hefur upp á að bjóða bæði 
fyrir kennara og nemendur ásamt þeim áskorunum sem helst hafa verið 
nefndir í því samhengi. 

2.1 Hvað er teymiskennsla? 

Teymiskennsla (e. team teaching) á uppruna sinn að rekja til Ameríku um 
miðjan sjötta áratug síðustu aldar, þar sem kjarni hugsunarinnar snérist um að 
auka gæði menntunnar og enduruppbyggingu skóla með það að leiðarljósi að 
stuðla að framförum í stað þess a hindra þær (Warwick, 1971, bls. 14). 
Samhliða auknum áherslum á skóla án aðgreiningar og einstaklingsmiðaða 
kennslu óx teymiskennsla í vinsældum enda talin vænleg leið til að mæta 
slíkum kröfum (Murawski og Lochner, 2011, bls. 174). 

Segja má að teymiskennsla hafi þróast með mismunandi hætti enda 
skilgreiningar fræðimanna á teymiskennslu mismunandi. Fræðimönnum ber 
saman um að í teymiskennslu felist samstarf tveggja eða fleiri kennara sem 
vinna saman að undirbúningi og framkvæmd kennslu og beri sameiginlega 
ábyrgð á henni (sjá t.d. Andersen og Petersson, 1998, bls. 18; Goetz, 2000; 
Krøll-Schwartz, 2004, bls. 25; Snell, Janney og Elliott, 2005, bls. 6; 
Thousand, Villa og Nevin, 2006, bls. 244; Warwick, 1971, bls. 18). Teymi er 
almennt skilgreint sem sjálfstæð, virk og lifandi eining og það sem einkennir 
gott og skilvirkt teymi er samstaða meðlima hvað varðar viðhorf, gildi, 
viðmið og að vera hluti af teyminu (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 25). Örlítill 
blæbrigðamunur er á skilgreiningum fræðimanna á þeirri samvinnu sem fram 
fer í teymum og nota þeir mismunandi hugtök í því samhengi, svo sem team 
teaching, co-teaching, collaborative team eða collaborative team teaching.  

David Warwick (1971, bls. 18) skilgreinir teymiskennslu (e. team 
teaching) sem skipulag þar sem kennarar nýta krafta sína, áhugamál og 
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þekkingu í því skyni að móta og hrinda í framkvæmd áætlun um vinnu við 
hæfi nemenda og aðstöðu skólans. Hann bendir jafnframt á að skilgreining 
hugtaksins sé lýsandi frekar en að gefa ákveðna forskrift og sé um leið 
hvetjandi frekar en letjandi. Teymiskennsla sé í raun ákveðið skipulagsform 
og því sé ekki nein ein nálgun möguleg.  

Skilgreining Andersen og Petersson (1998) svipar til hugmynda Warwick 
en þeir segja að teymiskennsla sé langvarandi og skuldbundið samstarf þar 
sem hópur kennara, sem hefur skýr markmið og sameiginleg viðfangsefni, 
vinnur með faglegt og persónulegt námsferli nemenda. Jafnframt benda þeir á 
að hópurinn vinni meðvitað með samskipti og menningu innan hópsins. 
Teymiskennsla byggist þá á kröfu um skipulagningu á ákveðinni starfsemi 
sem miðar að því að þróa liðsmenningu, fundi, hlutverk, tengsl og siðareglur 
með þeim hætti að hægt sé að takast á við það á vettvangi. Þar af leiðandi 
getur verið stór munur á því hvernig hvert teymi vinnur innan sama skóla 
(bls. 18–19).  

Eins og Andersen og Petersson (1998, bls. 17) benda á er ekki alltaf um 
teymiskennslu að ræða þrátt fyrir að kennarar eigi í nánu samstarfi. Þó 
kennarar vinni saman að áætlunum og samræmi mat á stærri verkefnum eða 
kenni nemendum saman í eina eða fleiri kennslustundir, er ekki endilega um 
teymiskennslu að ræða. Slíka samvinnu telja þeir bæði gagnlega og dýrmæta 
en meira þarf til því teymiskennsla felur í sér lengri áætlanagerð og 
skuldbindingu. Í teymiskennslu er einnig áhersla lögð á faglega og 
persónulega þróun kennara, innbyrðis samskipti og menningu teymisins. 
Munurinn á samvinnu kennara og teymiskennslu snýr því að því hvort 
áhersla sé eingöngu á samvinnu sem snýr að nemendum eða hvort áhersla sé 
einnig á samvinnu kennaranna og gagnkvæm samskipti. 

Grunnhugmyndin er sú að gildi þeirra starfsemi sem fram fer í teymum 
felist í samvinnunni og byggist á því að sameinaðir kraftar einstaklinga séu 
öflugri og vænlegri til árangurs en einstök vinnubrögð (Warwick, 1971, bls. 
19).  

2.2 Mismunandi gerðir teymiskennslu 

Teymiskennsla getur snúist um margvíslegt samstarf og hafa fræðimenn 
fjallað um og lýst nokkrum gerðum af teymiskennslu. Goetz (2000) fjallar 
um hugmyndafræðina að baki teymiskennslu þar sem samvinna kennara felst 
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í að skipuleggja kennsluna í sameiningu sem og að vinna saman að 
framkvæmdinni og matinu. Hún bendir á að fyrirkomulag teymiskennslu geti 
verið með tvennskonar hætti eins og lýst er í töflu 1. Annarsvegar er um að 
ræða fyrirkomulag A, þar sem tveir eða fleiri leiðbeinendur kenna sömu 
nemendum á sama tíma innan sömu kennslustofunnar. Hinsvegar 
fyrirkomulag B, þar sem leiðbeinendur vinna saman en kenna ekki endilega 
sama nemendahópnum né á sama tíma. Þegar kennsla fer fram innan sömu 
kennslustofu er algengast að um samstarf tveggja kennara sé að ræða en 
fyrirkomulagið krefst þess að kennarar sinni margskonar hlutverkum. Goetz 
dregur saman fyrirliggjandi hugmyndir um slíkt fyrirkomulag og skiptir því 
upp í sex stig. Hvert stig samræmist einnig persónuleika, viðhorfi og 
styrkleika teymisins sem og persónuleika og styrkleika nemendanna. Aftur á 
móti er fyrirkomulag teymiskennslu fjölbreytilegra þegar kennslan fer ekki 
fram innan sömu kennslustofu eða á sama tíma og getur það verið af fimm 
mismunandi formgerðum. Goetz gerir ekki ráð fyrir að samvinnan 
stigmagnist heldur sé lýsandi fyrir starfsemina eins og sjá má í töflu 1. 
 

Tafla 1: Tvískipting Goetz á fyrirkomulagi teymiskennslu 

 
Fyrirkomulag A 

Tveir eða fleiri leiðbeinendur kenna 
sömu nemendum á sama tíma innan sömu 

kennslustofunnar 
 

 
Fyrirkomulag B 

Leiðbeinendur vinna saman en kenna ekki 
endilega sama nemendahópnum eða á sama 

tíma 

 
Hefðbundin teymiskennsla (e. Traditional 
Team Teaching): Á þessu stigi skiptast 
kennararnir á að leggja inn efni fyrir allan 
nemendahópinn út frá hæfni þeirra. Sem 
dæmi útskýrir einn kennari nýtt viðfangsefni 
fyrir nemendum meðan hinn kennarinn 
varpar upp myndrænni framsetningu á 
viðfangsefninu sem nemendur geta stuðst við 
um leið og þeir hlusta á kennarann sem 
útskýrir viðfangsefnið. 
 
Samstarfskennlsa (e. Collaborative 
Teaching): Á þessu stigi byggist samstarfið á 
fræðilegri reynslu þar sem kennarar vinna 
saman að því að skipuleggja og kenna, ekki 
bara með einræðu hvor um sig heldur með 
því að skiptast á og ræða hugmyndir og 
kenningar í áheyrn nemenda. Samvinnan snýr 
ekki bara að kennurunum heldur er einnig 

 
Í fyrsta lagi þar sem teymismeðlimir hittast 
oft og reglulega og skiptast á hugmyndum og 
úrræðum en framkvæma í sitthvoru lagi. 
Teymismeðlimir funda reglulega og 
skipuleggja námskrána í sameiningu. Unnið 
er samkvæmt sameiginlegum markmiðum og 
haldið utan um teymisvinnuna með einskonar 
dagbók sem jafnframt inniheldur 
kennsluhugmyndir teymismeðlima. 
 
Í öðru lagi teymi þar sem kennarar deila 
sameiginlegum gögnum. Námsefnið er kennt 
með sjálfstæðum hætti en kennarar deila 
kennsluefni, s.s. kennsluáætlunum, 
kennslubókum og verkefnum. 
 
Í þriðja lagi þegar teymið kennir sama 
námshópi og sameinast um skipulag kennslu 
en kenna hver um sig mismunandi 
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notast við hópnámsaðferðir (e. group learning 
techniques), t.d. samvinnu nemenda í litlum 
hópum, nemendamiðaða umræðu eða hóp-
próf. 
 
Styðjandi teymiskennsla (e. Complimentary/ 
Supportive Team Teaching): Á þessu stigi 
ber annar kennarinn ábyrgð á kennslu 
námsefnis á meðan hinn sér um að fylgja eftir 
og styðja við kennsluna með tengdum 
verkefnum sem auka kunnáttu og hæfni. 
 
Hliðstæða kennsla (e. Parallel Instruction): 
Hér vinna kennarar að sama námsefni en 
bekknum er skipt í tvennt. Hvor kennari er 
ábyrgur fyrir sínum bekk. Fyrirkomulagið er 
algengast í samspili við aðrar gerðir af 
teymiskennslu og hentar vel þegar nemendur 
vinna verkefni sem þarfnast þess að kennari 
geti gengið á milli og veitt nemendum 
einstaklingslegan stuðning. 
 
Þarfaskiptur bekkur (e. Differentiated Split 
Class): Hér er bekknum skipt í minni hópa út 
frá þörfum. Kennari hvers hóps miðar 
kennslu út frá þörfum hópsins. T.d. eru 
nemendur í einum hópi sem eru snöggir að 
tileinka sér efni á meðan nemendur sem þurfa 
lengri tíma til að meðtaka efni eru saman í 
öðrum. Kennslan byggist þá ýmist á því að 
ögra þeim sem eru snöggir, með námsefni við 
hæfi á meðan hægara er farið yfir námsefnið 
með hinum hópnum. 
 
Eftirlitskennari (e. Monitoring Teacher): Hér 
ber einn kennari ábyrgð á kennslu alls 
bekkjarins á meðan annar kennari fylgist með 
námi og hegðun nemenda. 

námshópum eða einingum innan alls 
nemendahópsins. 
 
Í fjórða lagi þegar einn teymismeðlimur 
skipuleggur fyrir allt teymið. Hér nýtast ekki 
allir kostir teymiskennslunnar þar sem 
hugmyndum og áherslum eins og sama 
aðilans er fylgt eftir í stað þess að sameinast 
að ræða um framkvæmdina. Þó getur 
fyrirkomulagið verið óhjákvæmilegt sökum 
tíma- og fjárskorts. 
 
Í fimmta lagi þegar teymið skipuleggur í 
sameiningu, en hver kennari aðlagar 
kennsluna út frá sinni hæfni. Dæmi um slíkt 
er þegar sjö kennarar kenna sjö viðfangsefni 
innan stærðfræðinnar. Sjö námshópar fá þá 
kennslu hjá hverjum og einum kennara 

(Goetz, 2000) 
 
Krøll-Schwartz (2004, bls. 12) bendir einnig á að hugtakið teymisvinna (e. 
teamwork) nái yfir margar ólíkar gerðir af samvinnu. Teymisvinna kennara 
getur þá falið í sér fjögur mismunandi stig og verður samvinnan flóknari með 
hverju stigi eins og sjá má í eftirfarandi stigskiptingu: 

 
Stig 1 — Samræmi kennara: Þá er unnið með afmarkaðan verkþátt, þ.e. 
hvaða verkefni og námsefni á að vinna. Sem dæmi má nefna samráð um 
skil á stærri verkefnum og hvernig samvinnu er háttað fyrir styttri verkefni 
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eða verkefnalotur. Á þessu stigi er áhersla lögð á nemendur en ekki 
samvinnu og tengsl kennara.  
 
Stig 2 — Aukið samráð kennara: Ásamt því að vinna með afmarkaða 
verkþætti líkt og á fyrra stigi er á þessu stigi einnig unnið með markmið 
sem snúa að framvindu nemenda í námi. Þá snýr samvinnan að stærri 
faglegum verkefnum sem tengjast bekknum. Samráðið getur t.d. gengið út 
á að ræða um menningu bekkjarins, ríkjandi kennsluaðferðir og vinnulag 
ásamt því að ræða um hæfileika og nám nemenda. Sameiginleg viðmið 
eru sett um námsmat og unnið saman að námsmati ásamt því sem 
nemendasamtöl eru haldin í sameiningu. Líkt og á stigi eitt er áherslan á 
nemendur en ekki samvinnu og tengsl kennara. 
 
Stig 3 — Kennarateymi: Til viðbótar við þá vinnu sem einkennir fyrri tvö 
stigin er á þessu stigi einnig unnið með markmið kennarahlutverksins. Þá 
er t.d. rætt um nám kennarans og unnið meðvitað með starfsþróun kennara 
ásamt samvinnuþáttum og menningu teymisins. Á þessu stigi er áhersla á 
bæði vinnu með faglega og persónulega námsframvindu nemenda ásamt 
samvinnuhefð og innbyrðis tengsl kennara. 
 
Stig 4 — Námsteymi: Á þessu efsta stigi bætist einnig við vinna sem snýr 
að markmiðum um framvindu teymisins. Þá er samvinnan bæði 
langvarandi og skuldbindandi og áhersla lögð á að nýta styrkleika hvers 
og eins til hins ýtrasta. Markvisst er reynt að styrkja teymið, t.d. með 
sjálfsígrundun, unnið er að sameiginlegum skilningi innan teymisins 
ásamt því sem unnið er með uppbyggjandi hætti að þeim þáttum sem ekki 
er einhugur um innan teymisins. Á þessu stigi bætist við áhersla á að 
vinna með og rýna í grunngildi teymisvinnunnar. 

(Krøll-Schwartz, 2004, bls. 13) 
 
Með hliðsjón af þeim greinarmun sem Andersen og Petersson (1998, bls. 17) 
gera á teymisvinnu og teymiskennslu má segja að fyrstu tvö stigin sem Krøll-
Schwartz lýsir flokkist sem teymisvinna. Þegar komið er á þriðja stigið sé um 
eiginlega teymiskennslu að ræða þar sem einnig er unnið með markvissum 
hætti að því að bæta samvinnu teymisins. Samstarfið snýr þá ekki einungis að 
skipulagningu náms og kennslu heldur einnig að teymisvinnunni sjálfri. 
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Krøll-Schwartz (2004, bls. 12) bendir jafnframt á að svo teymi geti talist 
námsteymi þurfi að vera fyrir hendi skýr stefna gagnvart markmiðum og 
starfsemi sem snýr bæði að nemendum og teymisvinnunni. Jafnvægi þarf að 
vera milli þessara tveggja þátta teymissamvinnunnar með þeim hætti að vinna 
að einum hluta styður og þróar hinn. Námsteymi heyrir undir hugmyndir um 
lærdómssamfélag sem byggir m.a. á samvinnu, sameiginlegum gildum og 
framtíðarsýn sem miðar að þróun náms og kennslu (Hargreaves, 2001, bls. 
523; Hargreaves, 2007, bls. 181). Nánar verður fjallað um lærdómssamfélag í 
kaflanum faglegar samræður og starfsþróun. 

2.3 Myndun teyma og mismunandi samsetning 

Þegar ákveðið er að taka upp teymiskennslu og mynda teymi er að ýmsu að 
hyggja svo samstarfið nái tilsettum árangri. Teymiskennsla sem tekin er upp í 
flýti, eftir lítinn undirbúning og slaka innleiðingu er ekki vænleg til árangurs. 
Í slíkum tilfellum er tilhneiging til að teymin flosni upp eða skipti sér eftir 
sérþekkingu sinni og er því mikilvægt að vanda til verka strax í upphafi 
(Wild, Mayeaux og Edmonds, 2008, bls. 6). 

Hlutverk stjórnenda er mikilvægt þegar taka á upp teymiskennslu og snýr 
það að því að styðja við kennarana. Stjórnendur þurfa að sjá til þess að 
kennarar viti hvað felst í hugmyndafræðinni að baki teymiskennslu og 
hvernig þeir eigi að haga starfi sínu þannig að það samrýmist hugmyndum 
um teymiskennslu. Einnig þarf að sjá til þess að kennarar hafi nægan tíma til 
að skipuleggja í sameiningu og fái til baka ígrundun annarra um hvernig þeir 
geti bætt teymiskennsluna (Murawski, 2008; Murawski og Lochner, 2011, 
bls. 182). 

Warwick (1971, bls. 18) og Goetz (2000) eru þessu sammála og telja að 
máli skipti hvort teymiskennslan sé tilkomin vegna kennaranna sjálfra eða 
stjórnenda. Í raun eru ekki til neinar þrepaskiptar leiðbeiningar um 
innleiðingu teymiskennslu þar sem hvert teymi er einstakt og einstaklingar 
innan hvers teymis mismunandi (Wild o.fl., 2008, bls. 7). 

Goetz (2000) bendir á að mikilvægt sé að teymið sé samstíga hvað varðar 
hugmyndir um nám og kennslu og að samstarfið sé byggt frá grunni. Ekki er 
vænlegt ef teymi er þvingað til að vinna saman án undirbúnings og fræðslu 
um hvað felst í teymiskennslu. Einnig þarf að gera ráð fyrir tíma til að þróa 
sameiginlega sýn teymismeðlima um nám og kennslu. Warwick (1971, bls. 
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18) tekur undir þetta og bendir á að teymiskennsla sem er fyrirskipuð af 
stjórnendum sé ekki vænleg til árangurs. Hlutverk stjórnenda sé einmitt að 
hvetja kennara til að kynna sér hugmyndafræðina og bjóða þeim upp á 
fræðslu í þeim efnum. Kennararnir sjálfir þurfa að taka þá ákvörðun að vinna 
samkvæmt hugmyndum um teymiskennslu og þurfa jafnframt að hafa öðlast 
þekkingu í því samhengi svo þeir séu tilbúnir að leggja til þann tíma og þá 
orku sem teymiskennsla þarfnast. 
Þegar setja á saman kennarateymi er mikilvægt að væntingar um 

samvinnuna séu skýrar. Ræða þarf um kennsluaðferðir og fundarmenningu 
ásamt því hvernig nálgast eigi nemendur. Kennarar beita mismunandi 
aðferðum og hafa ólíkar skoðanir, sem gerir teymiskennsluna fjölbreyttari. 
Ekki er nóg að vinna bara saman heldur þarf einnig að ríkja virðing innan 
teymisins og að ólíkar skoðanir og aðferðir séu viðurkenndar (Krøll-
Schwartz, 2004, bls. 6). Eins og gengur og gerist verða mannabreytingar í 
kennarateymum sem hefur áhrif á starfsemi teymisins. Þegar finna á nýjan 
teymismeðlim getur reynst vænlegt fyrir stjórnendur að hafa meðlimi 
teymisins með í ráðum. Með því að gefa teymismeðlimum kost á að koma 
með ábendingar um hvaða eiginleikum á að sækjast eftir hjá tilvonandi 
teymismeðlimi, er stuðlað að því að viðhalda ríkjandi gildismati teymisins 
(Wild o.fl., 2008, bls. 21). Goetz (2000) bendir á nokkra þætti sem gott er að 
hafa í huga þegar skoða á hvort einstaklingur sé efnilegur sem nýr meðlimur í 
teymi. Þá þurfi að huga að því hvort viðkomandi sé nemendamiðaður eða 
námskrármiðaður, hvort hann leggi áherslu á þroskaviðmið eða hæfniviðmið 
og að lokum hvort teymismeðlimir geti hugsað sér að vinna með 
einstaklingnum og öfugt.  
Þegar liggur fyrir hvaða einstaklingar eiga að mynda teymi þarf að byrja á 

því að leggja grunninn að samstarfinu. Wild o.fl. (2008, bls. 11–12) segja að 
teymismeðlimir þurfi að byrja á að beina athyglinni að þremur þáttum til að 
leggja grunn að góðum samskiptum. Teymið þarf þá að stefna að 
sameiginlegum markmiðum, einstaklingar þurfa að sameinast um grunn 
viðhorf sem og að greina styrkleika hvers og eins í teyminu. Þessa þætti þarf 
jafnframt að endurskoða reglulega og ávallt í upphafi hvers skólaárs. Þá er 
mikilvægt að teymismeðlimir ræði um starfskenningar sínar og hvaða 
áherslur þeir vilja leggja í kennslunni. Með því að ræða um áherslur 
teymismeðlima er hægt að sjá út sameiginlegar áherslur. Ef þær skarast eða 
upp kemur ágreiningur er ígrundað í sameiningu hvernig aðferðirnar hafa 
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áhrif á nemendur og þannig sameinast um hvaða aðferð er vænlegust til að 
virka vel á nemendur. Slík skipulagning í upphafi samstarfs hjálpar teyminu 
að vinna saman í komandi kennslu og að skilja hvað liggur að baki viðhorfa 
teymisfélaganna þannig að gagnkvæm virðing skapist (Wild o.fl., 2008, bls. 
12–13). 

Eins og áður var komið inn á getur samsetning teyma verið af 
margvíslegum toga, bæði hvað varðar fjölda einstaklinga sem og sérhæfni 
þeirra. Kröfur um bæði einstaklingsmiðað nám og skóla án aðgreiningar hafa 
leitt til viðbragða sem felast í að mynda teymi sem byggist á samstarfi 
almennra kennara og sérkennara. Tilgangurinn með slíku samstarfi er að leita 
leiða til að aðlaga og túlka almenna námskrá út frá þörfum hvers og eins 
nemanda. Þegar kennarar, sem hafa ólíka sérþekkingu og viðmið, vinna 
daglega saman innan sömu kennslustofunnar hljóta nemendur aukinn 
ávinning, félagslega, hegðunarlega og ekki síður námslega (Murawski og 
Lochner, 2011, bls. 174–175). Slíku samstarfi lýsa Murawski og Lochner 
(2011, bls. 175) og segja jafnframt að í því felist þrír meginþættir, það er að 
skipuleggja, leiðbeina og meta í sameiningu. Áhersla er á að allir þættirnir 
eru unnir í sameiningu en ekki bara hluti þeirra. Til að uppfylla hvern þátt 
þurfa einnig ákveðin vinnubrögð að eiga sér stað eins og sjá má í töflu 2:  

 
Tafla 2: Samstarf almennra kennara og sérkennara 

Sameiginleg skipulagning (e. co-planning): Samstarfið þarf að vera með þeim hætti að 
kennari og sérkennari skipuleggja kennslustund í sameiningu og hvaða hlutverkum þeir 
sinna hvor um sig í kennslustundinni. Með þeim hætti nýtist sérfræðiþekking 
sérkennarans í almennri kennslu þar sem um leið er komið til móts við sérþarfir nemenda 
innan alls nemendahópsins. 
 

Sameiginleg leiðsögn (e. co-instructing): Miðað er að því að nýta mismunandi 
sérfræðiþekkingu kennaranna til að bjóða nemendum upp á meiri gæði í leiðsögninni. 
Kennarar verða að virða hvern annan sem fagmann svo slík samvinna geti átt sér stað. 
Þeir þurfa að virkja nemendur og nota ýmsar gerðir af samkennsluaðferðum (e. co-
teaching approaches) þegar nemendum er skipt í minni hópa. Einnig þurfa þeir að velja 
og deila matsupplýsingum til að geta einstaklingsmiðað kennsluna betur út frá þörfum 
nemenda og vera viljugir til að prufa nýja hluti. Á meðan á kennslu stendur þurfa 
kennarar að hafa samskipti sín á milli og um leið huga að því að gera andrúmsloftið 
hvetjandi og vera sveigjanlegir út frá þörfum nemendanna. Kennararnir hafa sameiginlega 
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ábyrgð á nemendahópnum og þurfa báðir að bjóða upp á kennslu sem felur í sér hámarks 
nýtingu á sérþekkingu þeirra. 
 

Sameiginlegt mat (e. co-assessing): Þar byggir á mismunandi sýn kennara á námsmat út 
frá sérþekkingu þeirra. Almennir kennarar miða námsmat sitt gjarnan út frá hópnum á 
meðan sérkennarar hafa einstaklingsmiðaðri viðmið í námsmati. Með slíkri samvinnu 
kennara er tilgangurinn að skapa betri grundvöll til að meta með nákvæmari hætti hvað 
hver nemandi hefur lært eða tileinkað sér. Fölbreytni í námsmati er þá mikilvægur þáttur 
og eru niðurstöður slíks námsmats nauðsynlegar sem matstæki fyrir árangur kennslunnar 
þar sem hún mælist í árangri nemenda og gefur leiðbeinandi mynd af því sem vel tekst til 
og hvað þarf að bæta. 
 

(Murawski og Lochner, 2011, bls. 175–176) 
 
Eins og sjá má þurfa teymismeðlimir að vinna náið saman að öllum þremur 
þáttunum, þ.e. skipulagningunni, leiðsögninni og matinu. Hinsvegar snýr 
samvinnan sem hér er lýst eingöngu að kennslunni sjálfri, þ.e. námi nemenda. 
Slík samvinna fellur því að hugmyndum um teymisvinnu þar sem ekki er 
lögð áhersla á samstarfið sjálft og þróun þess, líkt og felst í teymiskennslu 
(Andersen og Petersson, 1998, bls. 17; Krøll-Schwartz, 2004, bls. 13). 
Samvinna kennara getur því verið með margvíslegum hætti, allt eftir 
samsetningu teyma og þeim þáttum sem unnir eru í sameiningu.  

2.4 Samvinna og samskipti 

Samvinna er mikilvægur þáttur fyrir starfsþróun kennara og bendir Fullan 
(2007, bls. 129) jafnframt á að þróun náms og kennslu velti fyrst og fremst á 
kennurum sjálfum. Kennarar þurfa sjálfir að haga starfsháttum sínum þannig 
að sífellt sé verið að leita leiða til að bæta nám og kennslu. Í gegnum samstarf 
gefst kennurum kostur á að deila reynslu sinni, skiptast á hugmyndum, þróa 
og ræða ný viðfangsefni og að fá viðbrögð og stuðning frá samstarfsfélögum 
(Meirink, Imants, Meijer og Verloop, 2010). 

Rúnar Sigþórsson (1999, bls. 73–75) fjallar um mikilvægi þess að 
kennarar þrói kennsluhætti sína í gegnum slíka samvinnu við samstarfsfélaga. 
Í því samhengi er fjallað um félagastuðning (e. peer coaching) og 
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vettvangsráðgjöf (e. supervision) þar sem framkvæmd kennarans á ákveðnu 
viðfangsefni er skoðuð frá öðru sjónarhorni en hans eigin. Tilgangurinn er að 
skapa vettvang fyrir faglegar umræður um framkvæmdina sem leiðir til 
aukins starfsþroska og að bættum kennsluháttum. Einnig benda þau á að 
eðlilegt er að kennarar finni til óöryggis og jafnvel kvíða á einhverjum 
tímapunkti, sérstaklega þegar einhverjar breytingar eiga sér stað. Þá er 
stuðningur samstarfsfélaga mikilvægur til að sporna gegn miklu andlegu 
álagi og til að styðja kennara í gegnum erfiðleikana. 

Mikilvægt er að samvinna kennara byggist á faglegum vinnubrögðum svo 
hún leiði til starfsþróunar. Slíkt samstarf felur ekki eingöngu í sér samráð um 
fyrirkomulag kennslu heldur einnig samstarf þar sem kennarar læra hver af 
öðrum með því að finna í sameiningu lausn á ákveðnum viðfangsefnum og 
leita leiða til að ná betri árangri (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2008, bls. 13). 
Nánar verður fjallað um mikilvægi starfsþróunar og tengsl hennar við 
teymiskennslu í kaflanum faglegar samræður og starfsþróun. 

Ábyrgð og hlutverk 

Misjafnt er hve margir einstaklingar tilheyra hverju teymi en eftir því sem 
fjöldinn er meiri reynir enn frekar á gott skipulag og rétt vinnubrögð (Goetz, 
2000). Einn mikilvægasti þáttur teymisvinnu er að virkja alla meðlimi þannig 
að teymið vinni sem ein heild (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 26). 

Gagnlegt getur reynst ef teymismeðlimir skipta með sér verkum þar sem 
kjarninn í teymisvinnu liggur í framlagi hvers einstaklings gagnvart 
heildarvinnunni og samvinnunni sem um leið skapast innan teymisins 
(Warwick, 1971, bls. 19). Verkaskipting í teymisvinnu er jafnframt 
mikilvægur liður í faglegri þróun sem og þróun menntunnar þar sem 
grundvöllur skapast fyrir teymismeðlimi að deila þekkingu sinni (Krøll-
Schwartz, 2004, bls. 21). Allir meðlimir teymisins gegna þannig mikilvægu 
hlutverki og finna þarf hverjum og einum hlutverk út frá hans áhuga og 
styrkleikum. Einstaklingar búa yfir mismunandi styrk- og veikleikum, ekki er 
hægt að ætlast til að hver og einn sé góður í öllu en með verkaskiptingu geta 
einstaklingar notið sín í ákveðnum verkum og gert þau vel (Wild o.fl., 2008, 
bls. 18). Þannig myndast ákveðin samvirkni teymisins þar sem 
einstaklingarnir vega hvern annan upp því það sem einhvern skortir má 
gjarnan finna í eiginleikum hjá öðrum. Á þennan hátt geta einstaklingar 
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jafnframt stutt hvern annan bæði persónulega og faglega (Krøll-Schwartz, 
2004, bls. 21). 

Verkaskipting teymismeðlima getur bæði snúið að innra starfi teymisins 
sem og framkvæmd í kennslustundum. Gæta þarf þess að skapa ekki of mikla 
pressu með því að fela einhverjum hlutverk sem reynist honum um megn eða 
festast um of í verkaskiptingunni því hugmyndin er sú að allir einstaklingar 
beri sameiginlega ábyrgð. Einstaklingar þurfa að styðja hvern annan og 
hjálpast að og mögulega skipta um hlutverk ef til þess kemur (Krøll-
Schwartz, 2004, bls. 23). Slík hlutverkaskipting getur gefið góðan grundvöll 
fyrir þróun teymisvinnunnar, þannig að fljótt skapist grundvöllur fyrir gott 
andrúmsloft í teyminu og um leið styrkir það tilgátuna um styrkleika teyma 
og þá möguleika sem slík vinna skapar jafnt sem áskoranir (Krøll-Schwartz, 
2004, bls. 25). 

Með því að deila verkum með þessum hætti er hægt að létta álaginu á 
kennara og um leið getur skapast rými til að sinna mikilvægum þáttum eins 
og að greina þarfir nemenda. Jafnframt gefur þetta kost á að nýta krafta 
samvinnunnar til að leysa fleiri verkefni og jafnvel betur. Þó þarf að gæta 
þess að upplýsingaflæði í teyminu sé gott svo allir meðlimir séu meðvitaðir 
um stöðu mála. Miðlun upplýsinga er mikilvæg til að koma í veg fyrir að upp 
geti komið aðstæður þar sem verkefni í umsjá ákveðins aðila hefur ekki verið 
sinnt með tilheyrandi óþægindum og raski fyrir teymisvinnuna (Wild o.fl., 
2008, bls. 18–19). 

Af ofangreindu má sjá að skipulag teymisins þarf að vera gott og gagnsætt 
og spila þar teymisfundir mikilvægt hlutverk því þrátt fyrir að 
teymismeðlimir sinni mismunandi hlutverkum og verkefnum ber teymið 
sjálft sameiginlega ábyrgð á námi nemenda.  

Teymisfundir og skipulag 

Í starfi kennara er undirbúningur kennslu mikilvægur liður þar sem kennslan 
er skipulögð til lengri eða skemmri tíma (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 
93). Eins og komið var inn á hér á undan er gott skipulag sérstaklega 
mikilvægt þegar kennarar vinna náið saman og þurfa gjarnan að reiða sig 
hver á annan. 

Í teymiskennslu þurfa meðlimir að funda reglulega til að ræða skipulag og 
útfærslu kennslunnar, þ.e. hvað á að kenna og í hvaða röð, hvernig á að 
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kenna, hver á að kenna, hvernig á að meta og hvort eigi að skipta nemendum 
í smærri hópa. Þetta á sérstaklega við þegar verið er að kenna sama 
nemendahóp (Goetz, 2000). Dagskipulagið þarf að liggja ljóst fyrir svo allir 
teymismeðlimir geti undirbúið sig þannig að sem best takist til (Krøll-
Schwartz, 2004, bls. 45). Kennarar þurfa jafnframt að spyrja sig reglulega og 
ræða í sameiningu hvað hægt sé að gera til að bæta árangur nemenda, hvaða 
vandamál hafa komið upp og hvernig á að leysa þau (Goetz, 2000). 

Einn vettvangur fyrir slíkar umræður eru teymisfundir og bendir Krøll-
Schwartz (2004) á mikilvægi þess að slíkir fundir séu skipulagðir á 
ársgrundvelli með tilliti til ákveðinnar umræðu sem tengist skólastarfinu í 
heild sem og umræðu sem tengist teymisstarfinu sjálfu á hverjum tíma (bls. 
38). Með skipulögðum teymisfundum er þannig lagður grundvöllur fyrir 
faglega umræðu sem getur bæði snúið að innra starfi teymisins sem og námi 
nemenda. Hver fundur þarf að vera vel skipulagður þar sem unnið er eftir 
ákveðinni dagskrá svo hann verði markviss. Stýra þarf umræðunni þannig að 
ákveðin atriði fái kjör um að vera rædd út frá mikilvægi þeirra á meðan önnur 
málefni eru geymd þar til síðar og jafnvel verði rædd á næsta fundi (bls. 28 
og 36). 

Í sumum tilfellum eru teymismeðlimum falin mismunandi hlutverk á 
fundunum í þeim tilgangi að gera þá markvissari. Þá er gjarnan tilnefndur 
fundarstjóri sem sér um tímastjórnun fundarins og stýrir þeim málefnum sem 
tekin eru fyrir á fundum. Einnig getur reynst gagnlegt að tilnefna ritara sem 
heldur utanum þær umræður sem fram fara á fundinum og sér til þess að þær 
séu aðgengilegar öðrum teymismeðlimum eftir að fundi líkur (Krøll-
Schwartz, 2004, bls. 35). Einnig hefur gagnast vel að teymi haldi úti 
sameiginlegri færslubók. Þá geta meðlimir sett á blað vangaveltur sínar sem 
tengjast kennslunni eða öðru í samstarfinu. Þar er hægt að koma með 
ábendingar varðandi mat, starfsemi eða aðferðir sem síðar er hægt að vinna 
betur með. Innihald færslubókarinnar getur jafnframt varpað ljósi á óvænta 
uppgötvun sem getur reynst gagnleg fyrir teymið sem og stjórnendur ef 
upplýsingum er deilt til þeirra. Færslubókin gefur upplýsingar um 
fjölbreytileika starfsins og starfshætti og er einnig hægt að nýta 
upplýsingarnar í komandi áætlanagerð (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 130). 

Mikilvægt er að leggja grunn að góðum samskiptum og teymisanda þar 
sem virðing og traust þarf að ríkja milli teymismeðlima (Goetz, 2000). 
Teymisfundir eru sá vettvangur sem vænlegt er að nýta til að skipuleggja 
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umræður um líðan einstakra teymismeðlima. Jafnframt er hægt að ræða um 
hvað einstaklingum finnst ganga vel og hvað illa, hugmyndir að því sem hægt 
er að bæta ásamt öðru sem tengist persónulegum tilfinningum almennt eða 
viðfangsefnum kennslunnar (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 36 og 41). 

Faglegar samræður og starfsþróun 

Í Aðalnámskrá grunnskóla er fjallað um mikilvægi þess að nám og kennsla sé 
í stöðugri þróun og kemur þar fram að samstarf og samhæfing séu þar 
lykilatriði í farsælu þróunarstarfi á sviði skólamála (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 63). Jafnframt kemur þar fram að 
kennarar gegni lykilhlutverki í öllu skólastarfi og að starfshættir þeirra þurfi 
að einkennast af faglegum vinnubrögðum sem lýst er með eftirfarandi hætti: 

 
Fagmennska kennara byggist á sérfræðilegri starfsmenntun, þekkingu, 
viðhorfum og siðferði starfsins. Fagmennska kennara snýst um 
nemendur, menntun þeirra og velferð. Markviss samskipti og góð 
kennsla stuðlar að námi og aukinni hæfni barna og ungmenna. 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 13) 
 

Starfsþróun kennara er því mikilvægur liður fyrir skólastarf en hún felur í sér 
„skipulega endurmenntun kennara í samræmi við mótaða starfsþróunarstefnu 
hvers skóla og áætlanir á grundvelli hennar“ (Rúnar Sigþórsson, 1999, bls. 
65–67). Með því að stuðla að auknum starfsþroska þurfa kennarar sífellt að 
leitast eftir því að þróa eigin starfshætti í þeim tilgangi að þjóna betur 
hagsmunum nemenda.  

Gagnrýnin hugsun eða ígrundun á kennsluháttum er mikilvægur þáttur í 
starfsþróun og fagmennsku kennara. Með því að ígrunda starfshætti er 
stöðugt verið að auka gæði þess náms sem nemendum er boðið upp á. Með 
ígrunduðum starfsháttum hefur verið sýnt fram á aukinn árangur og aukna 
hæfni hjá nemendum, kennurum, stoðkennurum og sérkennurum, hvort sem 
þeir eru nýliðar eða hafa langa kennslureynslu (Pollard o.fl., 2008, bls. 5). 
Slík ígrundun getur falið í sér að hugleiða og ræða við aðra um eigin 
hugmyndir og sýn og þannig móta eigin viðhorf og skilning (Kim, Lavonen, 
Juuti, Holbrook og Rannikmae, 2013, bls. 360). Ígrundunin þarf bæði að fara 
fram á vettvangi þegar ákveða á hvernig bregðast eigi við aðstæðum hverju 
sinni sem og að loknu verki (Rúnar Sigþórsson, 1999, bls. 122; Schön, 1987, 
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bls. 26). Máttur samvinnunnar getur magnað upp þann árangur sem hlýst af 
slíkri ígrundun (Hargreaves, 2001, bls. 504). 

Með teymiskennslu skapast vettvangur fyrir kennara til að ræða um 
kennsluhætti sína, uppákomur í kennslu, hvað gekk vel og hvað mætti betur 
fara. Með slíkri umræðu er hægt að endurnæra kennsluna auk þess sem það 
hjálpar til við starfsþróun kennara, bæði faglega og persónulega (Wild o.fl., 
2008, bls. 3). Teymiskennsla getur með þessum hætti verið öflugur grunnur 
fyrir faglegt samstarf og aukinn árangur bæði nýútskrifaðra kennara sem og 
þeirra sem hafa mikla kennslureynslu. Með samvinnunni geta reyndir 
kennarar lært af þeim reynsluminni sem eru gjarnan innblásnir af nýjustu 
áherslum í námskrám. Fyrir þá nýútskrifuðu er mikill ávinningur af því að 
vinna með reyndum kennara sem getur gefið gagnleg ráð hvað varðar 
kennslufræði, bekkjarstjórnun og aðra grundvallarfærni sem þeir hafa þróað 
með tímanum (Wild o.fl., 2008, bls. 3). 

Eins og MacBeath, Swaffield og Frost (2009, bls. 229) benda á er 
mikilvægt að gera ígrundun um kennslu sýnilega því slíkt veitir tækifæri til 
forystu sem veitir aftur tækifæri til náms- og framþróunar. Forysta felur í sér 
ákveðið áhrifavald þar sem einhver einstaklingur eða hugmynd nýtur 
viðurkenningar sem síðan markar ákveðna stefnu sem aðrir fallast á að fylgja 
eftir. Frumkvæðið í að veita forystu getur falist í að fá aðra til að fylgja 
hugmyndinni og jafnframt laða fram nýjar hugmyndir og stefnu með 
skoðanaskiptum og samstarfi þess hóps sem hlut á að máli (Rúnar 
Sigþórsson, 1999, bls. 41–42). Forystuhæfni er þannig mikilvæg bæði fyrir 
starfs- og skólaþróun en forysta til náms er margþætt ferli sem meðal annars 
felur í sér fimm meginatriði, þ.e. áherslu á nám, skilyrði til náms, viðræður, 
skipta forystu og að lokum sameiginlega ábyrgð (MacBeath o.fl., 2009, bls. 
227–235). Forystuhlutverk er síður en svo eingöngu í höndum stjórnenda 
heldur gegna kennarar mikilvægu forystuhlutverki í að veita frumkvæði að 
nýjum hugmyndum og stefnu út frá skoðanaskiptum og samstarfi þeirra sem 
eiga í hlut (Rúnar Sigþórsson, 1999, bls. 41–42). 

Með því að byggja upp lærdómssamfélag er kerfisbundið hægt að hafa 
jákvæð áhrif á námsárangur nemenda enda er áhersla á lærdómssamfélag 
ofarlega á baugi í allri umræðu um skólaþróun. Lærdómssamfélag krefst 
samvinnu allra í skólasamfélaginu þar sem miðað er að því að þróa menningu 
sem einkennist af faglegum samskiptum og skapar fagleg tengsl milli kennara 
(Hargreaves, 2007, bls. 181). Markviss samvinna þar sem einstaklingar hafa 
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mismunandi hlutverk og ábyrgð skapar vettvang fyrir samvinnu og samstarf 
og getur þannig verið gott verkfæri til að byggja gott lærdómssamfélag 
(Birna María Svanbjörnsdóttir, Allyson Macdonald og Guðmundur Heiðar 
Frímannsson, 2015, bls. 4). 

Anna Kristín Sigurðardóttir (2013, bls. 35) bendir á kosti þess að þróað sé 
lærdómssamfélag innan skóla þar sem slíku umhverfi er ætlað að rjúfa 
einangrun kennara. Þá er stuðlað að samvinnumenningu, sameiginlegri sýn 
og gildum með það að markmiði að auka gæði náms og kennslu sem skilar 
sér í bættum námsárangri. Einkennum lærdómssamfélags lýsir Anna sem 
fimm þáttum sem jafnframt tengjast innbyrðis og hafa áhrif hvert á annað en 
þau eru: 

• Dreifð og styðjandi forysta 
• Sameiginleg gildi og framtíðarsýn 
• Faglegt samstarf, starfsþróun og gagnvirkt nám 
• Menning sem styður við samstarf 
• Skipulag starfs og vinnuvenjur 

(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 41) 

Eins og sjá má hefur verið komið inn á alla þessa þætti að einhverju leyti í 
umfjöllun í tengslum við teymiskennslu og er það til marks um hversu vel 
fyrirkomulag teymiskennslu styður við uppbyggingu lærdómssamfélags 
(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2013, bls. 48), samanber hugmyndir Krøll-
Scwartz (2004. bls. 13) um námsteymi sem efsta stig teymisvinnu. 

Ágreiningur 

Einn af kostum teymiskennslu snýr að því að mismunandi þekking, skoðanir 
og hugmyndir meðal teymismeðlima fá ákveðið vægi og skapar um leið 
ákveðna breidd í teymiskennslunni. Það leiðir af sér að óhjákvæmilega getur 
komið upp ágreiningur í teymum þar sem fagmennska kennarans og 
persónulegar skoðanir eru meira áberandi heldur en í hefðbundinni 
kennslustofu eins kennara. Þá er mikilvægt að snúa spennunni eða 
ágreiningnum upp í uppbyggilegar námsaðstæður þar sem ólíkir 
teymismeðlimir fái að njóta sín þannig að það auki gæði frekar en að trufla 
samstarfið (Goetz, 2000; Krøll-Schwartz, 2004, bls. 25).  
Þess má þó geta að ágreiningur sem byggist á fagmennsku getur reynst 

nauðsynlegur til að koma af stað teymissamskiptum og finna enn skýrari 
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markmið. Mikilvægt er að takast á við vandamálið og leysa ágreininginn með 
því að einbeita sér að vandamálinu og því verkefni sem þarf að leysa frekar 
en að falla í þá gryfju að fara í persónulegt stríð við samstarfsaðilann og 
blanda tilfinningum sínum inn í málið (Wild o.fl., 2008, bls. 22). 
Ágreiningsatriðið getur snúið að framkvæmd kennslunnar eða formsatriðum í 
skipulagningu og er mikilvægt að teymismeðlimir vandi sig í samskiptum og 
virði skoðanir hvers annars. Vandamálin geta undið upp á sig og haft áhrif á 
nemendur jafnt sem samstarf teymisins og því er mikilvægt að kennarar temji 
sér góðar samskiptareglur, kunni að miðla málum út frá hagsmunum allra og 
byggi þannig upp traust (Goetz, 2000). 

2.5 Styrkleikar og veikleikar teymiskennslu 

Eins og greint hefur verið frá hér að framan býður teymiskennsla upp á ýmsa 
möguleika bæði hvað varðar samsetningu teyma og fyrirkomulag. Einnig 
gefur teymiskennsla möguleika á ýmsum ávinningi sem hlýst af samstarfinu, 
bæði fyrir kennara og nemendur. Teymiskennsla er aftur á móti krefjandi 
enda ýmislegt sem þarf að hafa í huga svo samstarfið verði farsælt og 
árangursríkt. Fræðimenn hafa tilgreint kosti og galla teymiskennslu og bent á 
þá þætti sem leggja skal áherslu á svo vel takist til. Enginn vafi leikur á því 
að grunnurinn að farsælu samstarfi felur í sér að byggja upp og viðhalda 
virðingu, trausti og faglegum tengslum svo teymiskennslan skili árangri 
(Wild o.fl., 2008, bls. 11).  

Kostir teymiskennslu 

Goetz (2000) dregur saman kosti og galla teymiskennslu í rannsókn sinni þar 
sem hún bar saman fyrirkomulag tveggja ólíkra teyma. Annarsvegar var um 
að ræða teymi sem hafði jákvæða reynslu af samstarfinu og hinsvegar teymi 
þar sem samstaðan var ekki nægilega góð og reynsla meðlima þar af leiðandi 
frekar neikvæð. Meginniðurstöður rannsóknarinnar leiddu í ljós að 
fyrirkomulag teymiskennslu krefst meiri tíma en í annars konar 
kennslufyrirkomulagi en ef samstarfinu er sinnt vel er ávinningurinn mikill. 
Þeir jákvæðu þættir teymiskennslunnar sem komu fram í rannsókn Goetz 

(2000) snéru meðal annars að þeim fjölbreyttu tækifærum sem 
fyrirkomulagið byði upp á sem annars gæfust ekki. Kennararnir lærðu hvor af 
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öðrum og einangruðust síður. Tíminn nýttist betur til að útskýra námsefnið 
ásamt því sem betri tími vannst til að fara dýpra í efnið og útskýra tengsl við 
önnur fyrirbæri og hvernig nemendur geta tileinkað sér námsefnið. Einnig var 
bent á að fyrirkomulagið gæfi fjölmörg tækifæri til samþættingar námsgreina 
þar sem kostur er á þverfaglegum lærdómi sem leið til dýpri og betri 
skilnings á viðfangsefninu. Nemendur hafa fleiri en einn sérfræðing sem 
útskýrir sama atriðið hver með ólíkri nálgun. Nemendur urðu þannig vitni að 
skipulagningu og samvinnu fullorðinna sem bar hag nemenda fyrir brjósti 
með því að finna út hvernig nemendur gætu tileinkað sér námið. Um leið 
getur fyrirkomulagið aukið tækifæri fyrir nemendur, jafnt sem kennara, til að 
skuldbinda sig skólasamfélaginu öllu. Rímar þetta við hugmyndir þeirra Wild 
o.fl. (2008, bls. 39 og 75) sem segja að samvirkni innan teymisins sé lykillinn 
að góðu teymisstarfi og hafi jafnframt þau áhrif að nemendum finnist þeir 
vera hluti af heildinni.  

Eins og sjá má eru kostir teymiskennslu fjölmargir bæði fyrir kennara og 
nemendur en svo teymiskennsla verði árangursrík þarf hún að einkennast af 
ákveðnum þáttum. Bæði Goetz (2000) og þeir Laughlin, Nelson og 
Donaldson (2011, bls. 11) draga saman þá þætti sem felast í árangursríkri 
teymiskennslu. Þættirnir eru; samhæfni teymismeðlima, sameiginleg ábyrgð 
á teymiskennslunni og komandi samskiptum; brennandi áhugi á að tengja 
efni námskrár við raunveruleikann; og mikil löngun til að kveikja námsþorsta 
nemenda. Einnig þurfa markmið og hugmyndafræði að vera vel skilgreind 
jafnt sem hlutverk kennara og stjórnenda. 

Enginn vafi leikur á því að kennarastarfið sé krefjandi og gjarnan fylgir 
því mikið álag sem hefur orsakað það að kennarar hafa gefist upp á starfinu. 
Teymiskennsla getur aftur á móti veitt nauðsynlegan stuðning og komið í veg 
fyrir einangrun og brottfall kennara (Goetz, 2000; Wild o.fl., 2008, bls. 19). 
Kennurum sem vinna einir gefst sjaldnar tækifæri til að ræða um kennsluna 
og þau vandamál sem upp geta komið þrátt fyrir að kennarar séu umkringdir 
samstarfsfélögum. Þegar unnið er náið með öðrum, líkt og í teymiskennslu, 
gefast fjölmörg tækifæri til umræðna sem eykur líkur á farsælum lausnum á 
ýmsum þáttum kennarastarfsins hvort sem þeir snúa að agavandamálum, 
námi nemenda eða öðru því sem finna þarf bót á (Goetz, 2000). 
Fyrirkomulagið gagnast því vel til að draga úr álagi á kennara þar sem þeir 
bera líka sameiginlega ábyrgð á náminu og teymiskennslunni í heild 
(Laughlin o.fl., 2011, bls. 13).  
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Bent hefur verið á að í hefðbundinni bekkjarkennslu sér raunin sú að ekki 
sé nægilega vel komið til móts við einstaklingsþarfir nemenda líkt og 
fyrirkomulag teymiskennslu virðist bjóða upp á. Að greina sérþarfir nemenda 
er erfitt fyrir einn kennara en getur hinsvegar verið spennandi þegar fengist er 
við þá áskorun með öðrum (Murawski og Lochner, 2011, bls. 174 og 176). 
Þegar teymismeðlimir búa yfir ólíkri sérþekkingu gefst víðari sýn á hvernig 
hægt er að mæta þörfum hvers og eins nemanda með það að markmiði að 
auka persónulega og námslega hæfni nemenda (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 
11).  

Teymiskennsla getur einnig haft jákvæð áhrif á námsárangur þar sem 
nemendur fá kynni af mismunandi aðferðum kennaranna sem nálgast 
námsefnið með mismunandi hætti og leiðir slík fjölbreytni gjarnan til dýpri 
skilnings. Þegar nemendur fá kynni af ólíkum sjónarmiðum kennara aukast 
einnig líkur á vitsmunalegri örvun, það styrkir skilning á nýju efni og eykur 
umburðarlyndi gagnvart ólíkum viðhorfum og bakgrunni einstaklinga (Goetz, 
2000). 

Teymiskennslan býður þannig upp á fjölmörg námstækifæri, bæði fyrir 
kennara og nemendur. Sú gagnvirkni sem felst í samstarfinu gefur kennurum 
innblástur og fær þá til að hugsa með örðum hætti (Laughlin o.fl., 2011, bls. 
13) og á það ekki síður við nemendurna sem geta öðlast aukna víðsýni 
gegnum teymiskennsluna (Goetz, 2000; Laughlin o.fl., 2011, bls. 13). Því 
meiri ávinning og lærdóm sem teymiskennslan hefur fyrir kennara, því meiri 
ávinning hafa nemendur af kennslunni (Murawski og Lochner, 2011, bls. 
174).  

Áskoranir teymiskennslu 

Mikilvægt er að teymismeðlimir séu vel samstilltir í kennslu til að koma í veg 
fyrir ósamræmi sem getur haft neikvæð áhrif á nemendur. Nemendur þurfa að 
vita til hvers er ætlast og jafnvel þarf að samræma þær verklagsreglur sem 
nemendur þurfa að fylgja (Wild o.fl., 2008, bls. 25). Eins og Goetz benti á 
getur fjölbreytnin og tvíræðnin, sem einkennir gjarnan teymiskennslu, virkað 
hamlandi fyrir suma nemendur og jafnvel orðið til þess að þeir verði tregari 
til að prufa nýjar námsaðferðir. Í sumum tilfellum geta nemendur einnig 
notfært sér ósamræmi milli kennara til að komast léttar frá verki og 
endurspeglar það hversu mikilvægt er að kennarateymi séu samstíga í 
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framkvæmdinni og haldi sífellt áfram að ræða þau fjölmörgu málefni sem 
tengjast komandi kennslu. 
Það sem helst stendur í vegi fyrir farsælli teymiskennslu er að mynda 

samstöðu innan teymisins og sameinast um hugmyndir og áherslur. Þar sem 
ekki er til nein ein ákveðin uppskrift af árangursríkri teymiskennslu eiga 
teymismeðlimir oft í erfiðleikum með að byggja upp það samstarf sem 
fyrirkomulagið byggir á (Goetz, 2000). Einn helsti ókostur 
teymiskennslunnar er hversu mikinn tíma hún tekur enda krefst hún meiri 
málamiðlunar en hefðbundnar kennsluaðferðir. Mikill tími fer í að funda áður 
en teymiskennslan er framkvæmd, um samstarfið og faglega þróun. Einnig 
þarf reglulega að funda samhliða framkvæmdinni sem og mikill tími fer í 
óundirbúnar umræður tengdar teymiskennslunni. Allur þessi tími er 
nauðsynlegur svo teymið samhæfist vel og bjóði upp á ríkulegt 
lærdómsumhverfi bæði fyrir teymismeðlimi sem og nemendur (Goetz, 2000; 
Wild o.fl., 2008, bls. 18–19).  

Ósamstaða í teymum getur myndað klofning innan teymisins og leitt til 
ágreinings. Krafan um mikla samvinnu getur leitt til aukinnar innsýnar og 
skilnings teymismeðlimanna en aftur á móti til klofnings ef ekki er hægt að 
leysa úr ágreiningsmálum. Ef ágreiningsmál eru ekki útkljáð er tilhneiging til 
að teymismeðlimir fjarlægjast sem getur haft áhrif á nám nemenda (Goetz, 
2000).  

Einnig má nefna að tíðar mannabreytingar geta hindrað þróun 
teymiskennslunnar þar sem stöðugt þarf að sníða teymið upp á nýtt, finna 
styrkleika og veikleika teymismeðlima, sameinast um markmið og sýn á 
samstarfið (Thousand o.fl., 2006, bls. 244; Wild o.fl., 2008, bls. 5). 
Stuðningur stjórnenda er mikilvægur liður í innleiðingu teymiskennslu og í 
allri teymisvinnu en stjórnendur geta átt í erfiðleikum með að vita 
nákvæmlega með hvað hætti teymiskennsla fer fram. Ef stjórnendur þekkja 
ekki nægilega vel hvað einkennir árangursríka teymiskennslu geta þeir átt 
erfitt með að leiðbeina teymunum (Murawski og Lochner, 2011, bls. 176). 

Eins og þær Wild o.fl. (2008, bls. 5) benda á er teymiskennsla ekki alltaf 
dans á rósum. Það koma upp erfið tímabil eins og hjá þeim sem ekki vinna 
eftir hugmyndum um teymiskennslu. Samt sem áður telja þær að með því að 
vinna sem kennarateymi sé ávinningurinn mun meiri en þegar hver vinnur í 
sínu horni. 
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2.6 Teymiskennsla á Íslandi 

Eins og komið hefur verið inn á er samstarf kennara mikilvægur þáttur í 
skólastarfi en þótt undarlegt megi virðast er ekki um það skýr stefna í 
íslenskum stefnuskrám. Ingvar Sigurgeirsson o.fl (2014, bls. 119) benda á að 
lítið sem ekkert sé að finna um sérstök ákvæði fyrir samstarfi kennara í 
námskrám, hvort sem um almennan hluta er að ræða eða námskrár fyrir 
einstakar greinar. Í Lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) er lítillega komið inn 
á samstarf kennara á tveimur stöðum og í báðum tilfellum í víðum skilningi. 
Annarsvegar í 7. grein þar sem nefnt er að skólastjórar eigi að stuðla að 
samstarfi allra aðila skólasamfélagsins. Hinsvegar í 12. grein þar sem kveðið 
er á um að starfsfólk skuli rækja starf sitt af fagmennsku, alúð og 
samviskusemi og í framkomu eigi að gæta kurteisi, nærgætni og lipurðar 
gagnvart börnum, foreldrum þeirra og samstarfsfólki.  
Þrátt fyrir að ekki sé skýr krafa um samstarf kennara í íslenskum 

stefnuskrám hefur samstarf milli kennara aukist á síðustu misserum. 
Hugmyndir eru um að aukið samstarf milli kennara sé meðal annars tilkomið 
vegna einsetningar íslenskra grunnskóla í kringum aldamótin. Einsetningin 
hefur leitt til þess að auðveldara er að finna stundir til samstarfs, því áður var 
kennsla í gangi allan daginn og kennarar því að kenna á mismunandi tímum 
(Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014, bls. 330). Einnig má huga að því hvort 
hvati til samstarfs hafi aukist samhliða áherslum á skóla án aðgreiningar. 
Fjölbreytileiki nemenda hefur aukist samhliða þróun íslensks samfélags til 
fjölmenningarsamfélags og um leið hafa kröfur á kennara aukist þar sem 
áherslur eru jafnframt á að mæta þörfum hvers nemanda (Amalía Björnsdóttir 
og Kristín Jónsdóttir, 2014, bls. 51).  

Í bókinni Starfshættir í grunnskólum við upphaf 21. aldar sem kom út í 
byrjun árs 2015 er greint frá umfangsmikilli rannsókn á grunnskólastarfi hér 
á landi. Allnokkrir höfundar koma að rannsókninni sem skiptist niður í 
nokkrar afmarkaðar rannsóknir sem snúa að skipulagi og stjórnun, 
kennsluháttum, námi nemenda og viðhorfum til náms svo eitthvað sé nefnt 
(Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014, bls. 324). Í rannsókninni er 
einstaklingsmiðun höfð að leiðarljósi vegna þess hve hún hefur verið 
áberandi í námskrám og opinberum stefnumörkun undanfarin ár og áratugi. 
Bent er á að hugtakið einstaklingsmiðað nám sé ekki vel skilgreint í íslenskri 
skólamálaumræðu sem veldur því að skilningur kennara á hugtakinu er 
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gjarnan takmarkaður (Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014, bls. 323). 
Heildarniðurstöður rannsóknarinnar bentu til þess að einstaklingsmiðun væri 
ekki mikil í reynd en þó sé munur milli skóla, aldursstiga, greina og kennara 
(Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014, bls. 328). Þeir skólar sem lögðu áherslu á 
teymiskennslu virtust koma betur út hvað varðar einstaklingsmiðaða 
kennsluhætti en þeir sem lögðu áherslu á hefðbundna bekkjarkennslu (bls. 
328). Einnig var starfsánægja kennara í teymiskennsluskólum meiri sem 
höfundar telja einkum stafa af því að kennarar eru meðvitaðir um aðild sína í 
skólamenningunni og sýna henni því hollustu. Í því samhengi benda þeir á 
tengsl milli samvinnu og starfsánægju og að ánægja starfsfólks skapi betra 
námsumhverfi fyrir nemendur (bls. 327 og 342).  

Athygli vekur að niðurstöður rannsóknarinnar studdu eldri niðurstöður 
þess efnis að kennsluhættir á unglingastigi væru ekki eins fjölbreyttir og á 
yngri stigum (Gerður G. Óskarsdóttir, 2012, bls. 202; Rúnar Sigþórsson, 
2008, bls. 287). Samt sem áður virðast ákveðnar breytingar hafa átt sér stað á 
skipulagi þar sem bekkja- og hópaskipting fer eftir námsgetu nemenda er 
fátíðari nú en fyrir síðustu aldamót (Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014, bls. 
328–329). 

Íslenskar rannsóknir á teymiskennslu 

Segja má að rannsóknir á fyrirkomulagi teymiskennslu hér á landi séu 
tiltölulega stutt á veg komnar þar sem ekki liggja fyrir margar 
langtímarannsóknir á teymiskennslu í íslenskum grunnskólum. Af þeim 
sökum er erfitt að átta sig á með hvaða hætti þróun teymiskennslu hefur verið 
í skólum hér á landi. Aftur á móti hefur tíðni rannsókna á teymiskennslu 
aukist undanfarin ár til marks um aukinn áhuga á fyrirkomulaginu. Þær 
rannsóknir sem liggja fyrir hafa mestmegnis beinst að tengslum 
teymiskennslu við starfsþróun kennara og lærdómssamfélags. Samkvæmt 
niðurstöðum er misjafnt hvort fyrirkomulag teymiskennslu í íslenskum 
grunnskólum styðji við hugmyndir um lærdómssamfélag. 

Svanhildur María Ólafsdóttir (2009, bls. 102) dró upp mynd af samvinnu 
og samskiptum kennara sem störfuðu samkvæmt hugmundum um 
teymiskennslu og báru sameiginlega ábyrgð á námi og kennslu. Tilgangurinn 
var að kanna hvort slíkt fyrirkomulag hefði áhrif á starfsþróun og um leið 
lærdómssamfélagið. Hún komst að þeirri niðurstöðu að ekki væru bein tengsl 
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milli teymiskennslu og lærdómssamfélags, andstætt hugmyndum Önnu 
Kristínar Sigurðardóttur (2006 og 2010) sem ályktaði að teymi sem bæru 
sameiginlega ábyrgð á daglegu starfi myndu styrkja lærdómssamfélagið í 
skólanum. Svanhildur (2009, bls. 102) bendir á að meira þurfi til, samvinna 
milli teyma þurfi að vera meiri en raun bar vitni, svo hún leiði til 
lærdómssamfélags en tilhneiging sé til þess að teymi einangrist innan 
skólans.  

Í rannsókn Þorbjargar Jóhannsdóttur (2012) er unnið út frá hugmundum 
Krøll-Schwartz. Þar er námsteymi skilgreint sem teymi kennara sem hafa 
þróað samvinnu sem felur í sér að hver læri af öðrum og byggir þar með 
undirstöður lærdómssamfélagsins í skólanum. Þorbjörg komst að þeirri 
niðurstöðu að hægt sé að búa til námsteymi í skóla óháð stærð hans, en slíkt 
krefjist aðildar skólastjórnenda. Sérstaklega þarf að gera ráð fyrir tíma sem 
eingöngu er hugsaður fyrir nám teymisins ásamt því sem námsteymið þarf að 
vinna að afmörkuðu efni og hafa námsframfarir nemenda og framþróun 
einstaklinga í teyminu að leiðarljósi (bls. 59).  
Þær Fríða Rún Gunnþórsdóttir (2014) og Sólveig Ásta Guðmundsdóttir 

(2014) komust báðar að svipaðri niðurstöðu og Þorbjörg í tilviksrannsóknum 
þeirra á tengslum teymiskennslu og lærdómssamfélags. Þau tvö tilvik sem 
rannsóknir þeirra náðu til sýndu að fyrirkomulag teymisvinnunnar leiddi af 
sér faglegt samstarf kennara sem jafnframt studdi við hugmyndir um 
lærdómssamfélag.  

Mismunandi túlkun og skilningur á því hvort teymiskennsla styðji við 
lærdómssamfélag eða ekki bendir til þess að fyrirkomulag teymiskennslu sé 
ekki einsleitt hér á landi. Eitt af því sem einkennandi er fyrir niðurstöður 
rannsókna á teymiskennslu er það jákvæða viðhorf sem þátttakendur hafa 
gagnvart teymiskennslu (sjá t.d. Birna María Svanbjörnsdsóttir o.fl., 2015; 
Björn Benedikt Benediktsson, 2014; Þórhildur Helga Þorleifsdóttir, 2013). 
Benda má á rannsókn Björns Benedikts Benediktssonar (2014) sem varpaði 
ljósi á þetta jákvæða viðhorf sem kennarar hafa til teymiskennslunnar. Í 
niðurstöðum hans kemur fram að sameiginleg ábyrgð og stuðningur sé þar 
helsti kostur. Jafnframt að stuðningur stjórnenda sé mikilvægur þáttur fyrir 
kennarateymin og þá sérstaklega fyrir einstaklinga sem stíga sín fyrstu skref í 
slíku fyrirkomulagi (bls. 43).  

Í rannsókn Þórhildar Helgu Þorleifsdóttur (2013) á hlutverki 
skólastjórnenda í innleiðingu teymiskennslu, kemur fram að skólastjórnendur 
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sjá mikinn hag í teymiskennslu og sjá ekki fyrir sér að hverfa frá slíku 
fyrirkomulagi. Tilfinning skólastjórnendanna er sú að teymiskennsla dragi úr 
einangrun kennara og sé jafnframt árangursríkt tæki til einstaklingsmiðunar 
(bls. 61 og 63). Einnig kemur fram að skólastjórnendur telja hlutverk sitt 
þýðingarmikið svo teymiskennslan verði farsæl og árangursrík. Stuðningur 
við kennara, jákvætt viðhorf þeirra og trú á fyrirkomulaginu spili þar 
lykilhlutverk (bls. 67).  

Síðast en ekki síst má benda á rannsókn þeirra Birnu Maríu 
Svanbjörnsdóttur o.fl. (2015) sem spannaði rúmlega þriggja ára tímabil, frá 
árunum 2009 til 2012, og fólst í að rannsaka hvort teymisvinnan styðji við 
hugmyndir um lærdómssamfélag. Starfshættir kennara, í nýjum íslenskum 
grunnskóla, voru þar skoðaðir en í skólanum er lagt upp með að vinna 
samkvæmt hugmyndum um teymiskennslu. Niðurstöður rannsóknarinnar 
leiddu í ljós að með því að vinna og kenna í teymum, tókst kennurum og 
stjórnendum að byggja upp virkt lærdómssamfélag. Uppbyggingin var 
tímafrek og á þriðja starfsári var lærdómssamfélagið enn ekki fullmótað þó 
það stæðist mestmegnis hugmyndir að baki lærdómssamfélaga. Þróun 
samstarfs innan hvers teymis var þó misjöfn. Sum teymi lögðu einungis 
áherslur á nám nemenda á meðan önnur teymi voru komin lengra í þróuninni 
og voru til viðbótar farin að leggja áherslu á samstarf teymisins og þróun 
þess. Einnig kom fram að samsetning teyma skipti máli, einstaklingar innan 
þess voru komnir mislangt í hugmyndafræðinni en sökum samsetningar og 
aðstæðna myndaðist ekki samvirkni í teyminu. Í sumum tilfellum gáfust 
einstaklingar upp vegna þess þeir fundu sig ekki í fyrirkomulaginu en 
almennt var viðhorf kennara jákvætt þó margir hafi kvartað undan álagi og 
ringulreið. Athygli vekur að þrátt fyrir merki um starfsþróun hjá kennurum, 
þ.e. breytt viðhorf út frá aukinni þekkingu, reyndist þeim erfitt að yfirfæra 
þekkinguna þannig að hún kæmi fram í starfsháttum.  

Teymiskennsla á unglingastigi 

Ekki liggja fyrir neinar íslenskar rannsóknir sem snúa sérstaklega að 
teymiskennslu á unglingastigi þó kennsluhættir á unglingastigi hafi verið 
rannsakaðir. Vísbendingar eru um að fjölbreytni í kennsluháttum hér á landi 
sé minni eftir því sem nemendur eru eldri (Gerður G. Óskarsdóttir, 2012, bls. 
202; Gerður G. Óskarsdóttir o.fl., 2014, bls. 328–329).  
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Eins og lesa má út úr niðurstöðum rannsóknar Gerðar G. Óskarsdóttur 
(2012) sem fólst í því að skoða skil milli skólastiga eru vísbendingar um að 
áhersla á faggreinakennslu sé meiri á unglingastigi fremur en á neðri stigum. 
Þar kemur fram að nemendur á yngsta stigi njóta kennslu og handleiðslu 
umsjónarkennara síns stóran hluta af skólatímanum á meðan kennarar á elsta 
stigi eru aðallega faggreinakennarar, þ.e. kennarar sem kenna fyrst og fremst 
eina námsgrein. Viðvera starfsfólks með sérmenntun var jafnframt töluvert 
meiri á yngsta stigi heldur en á elsta stigi, og er þá t.d. átt við þroskaþjálfa og 
stuðningsfulltrúa (bls. 110 og 176). Þrátt fyrir að rannsóknin sé orðin 
nokkurra ára gefur hún vísbendingar um að fjölbreytileiki og samstarf milli 
kennara fari minnkandi eftir því sem nemendur eru eldri.  
Það samstarf sem felst í teymiskennslu ásamt þeim fjölmörgu tækifærum 

sem hún gefur er talin henta unglingum ekki síður en yngri börnum. Wild 
o.fl. (2008, bls. 5–7) benda á teymiskennslu í þessu samhengi þar sem 
nemendur í elstu bekkjum grunnskóla eru að ganga í gegnum miklar 
líkamlegar, félagslegar og tilfinningalegar breytingar og til að stýra 
nemendum í gegnum þetta stormasama tímabil þurfa kennarar að vera 
sérstaklega tillitsamir og vandvirkir. Það sem fram fer á þessu æviskeiði 
hefur mikil áhrif á áframhaldandi þroska einstaklingsins og nám almennt. Því 
er mikilvægt að kennarar sækist eftir því að skilja hvernig hver og einn 
nemandi sér tilgang með náminu og með hvaða hætti er best að tileinka sér 
það. Teymiskennsla er þá kjörinn grundvöllur til að skipuleggja og bjóða upp 
á kennslu sem snýr að þeim áskorunum sem unglingarnir standa frammi fyrir. 
Tímastjórnun getur gengið betur fyrir sig þar sem teymismeðlimir skipta 
verkum og um leið gerir samvinnan það mögulegt að hægt er að sinna þeim 
fjölmörgu hlutverkum sem krafist er af kennurum. Ólík sérfræðiþekking 
teymismeðlima gagnast því sérstaklega vel til að greina þarfir unglingsins 
sem og að sjá til þess að þær séu uppfylltar.  

2.7 Samantekt 

Hér hefur verið gerð grein fyrir hugmyndafræðinni að baki teymiskennslu þar 
sem mismunandi gerðum og samsetningu teyma hefur verið lýst. Greint hefur 
verið frá þeim mun sem felst í fyrirkomulagi teymisvinnu annarsvegar og 
teymiskennslu hinsvegar. Fjallað hefur verið um þá margvíslegu þætti sem 
taldir eru mikilvægir til að teymiskennsla skili tilætluðum árangri. Þá hafa 
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rannsóknir sem tengjast teymiskennslu verið tíundaðar ásamt því sem leitast 
var við að varpa ljósi á fyrirkomulag teymiskennslu í íslenskum grunnskólum 
út frá fyrirliggjandi rannsóknum. 

Í rannsókninni sem hér um ræðir verður gengið út frá hugmyndum 
fræðimanna um það hvað felst í teymiskennslu þegar rætt er við mismunandi 
kennarateymi í þeim tilgangi að varpa ljósi á starfshætti þeirra. Einnig verður 
leitast við að koma auga á kosti og galla fyrirkomulagsins og hvaða ávinningi 
það skilar í kennslu nemenda á elsta stigi grunnskóla. 
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3. Rannsókn 
Í þessum kafla verður greint frá þeim aðferðum sem notaðar voru við 
rannsóknina. Greint er frá vali á þátttakendum og einkennum þeirra. Farið er í 
gegnum hvernig gagnasöfnun fór fram ásamt úrvinnslu gagna og að lokum er 
fjallað um siðferðileg álitamál ásamt kostum og takmörkunum 
rannsóknarinnar. 

3.1 Aðferð rannsóknar 

Við val á rannsóknaraðferð þarf að hugað að því hverskonar gögnum er ætlað 
að safna út frá markmiðum rannsóknarinnar og rannsóknarspurningu 
(Creswell, 2012, bls. 11). Markmið þessarar rannsóknar er að varpa ljósi á og 
reyna að skilja hvernig kennarar, á elsta stigi grunnskóla, vinna í teymum, 
ásamt því að skoða hvaða árangri það skilar. Rannsóknarefnið er þess eðlis 
að valin er eigindleg rannsóknaraðferð (e. qualitative research) en slík 
rannsóknaraðferð lýtur að því að rannsaka félagsleg fyrirbæri í eigin 
umhverfi án þess að slíta þau úr samhengi við sinn rétta ramma. Þá er gjarnan 
verið að skoða lítið brot raunveruleikans og því ekki hægt að heimfæra 
niðurstöður upp á heildina alla. Hlutleysi rannsakandans er þá mikilvægt þar 
sem hann þarf að setja sig vel inn í rannsóknarefnið og leyfa gögnum að þróa 
kenningar um það sem gæti verið að eiga sér stað (Sigurlína Davíðsdóttir, 
2013, bls. 229). Eigindlegar rannsóknaraðferðir gagnast oft vel í 
menntarannsóknum til að varpa ljósi á og skilja ýmsa þætti sem tengjast 
kennslu og námi (Creswell, 2012, bls. 16). 

Tilviksrannsóknir (e. case studies) leggja áherslu á að skoða stök eða fá 
tilfelli í þeim tilgangi að átta sig á eðli þeirra og tengslum við aðra þætti 
(Rúnar Helgi Andrason og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 497). Eitt af 
höfuðeinkennum slíkra rannsóknaraðferða er að skoða hvert tilvik með 
nákvæmum hætti. Í þeim tilvikum sem skoðuð eru mörg tilfelli er því 
mikilvægt að meðhöndla hvert þeirra sérstaklega svo eiginleikar þess glatist 
ekki. Um leið og fleiri tilfelli eru skoðuð eykst áreiðanleiki og réttmæti 



34 

niðurstaðna (Rúnar Helgi Andrason og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 
499).  

Við val á úrtaksaðferð er ýmist lögð áhersla á að skoða hefðbundin tilvik 
sem teljast dæmigerð, eða einstök tilvik sem skera sig úr að einhverju leyti 
(Rúnar Helgi Andrason og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 499). Í þessari 
rannsókn er áhersla lögð á að skoða dæmigerð tilvik teymiskennslu en þó 
voru gefin ákveðin skilyrði út frá markmiðum rannsóknarinnar, s.s. reynsla af 
teymiskennslu í eldri bekkjum grunnskóla. Þar af leiðandi var notast við 
tilgangsúrtak (e. purposive sampling) (Katrín Blöndal og Sigríður 
Halldórsdóttir, 2013, bls. 130) þar sem leitað var eftir tilfellum, þ.e. 
kennarateymum, sem geta veitt sem dýpsta þekkingu á fyrirkomulagi 
teymiskennslu í eldri bekkjum grunnskóla. 

Með þetta að leiðarljósi var ákveðið að sækjast eftir þátttöku nokkurra 
kennarateyma í þeim tilgangi að fá innsýn í starfsemi þeirra og gefa þeim 
kost á að greina frá reynslu sinni og sjónarmiðum.  

3.2 Þátttakendur 

Þegar þátttakendur eru valdir í rannsókn þarf að huga að því hvaða 
einstaklingar eða hópar geta best hjálpað til við að varpa ljósi á 
viðfangsefnið. Þátttakendur þurfa að geta veitt innsýn í viðfangsefnið og 
gefið nytsamlegar upplýsingar um það þannig að dýpri skilningur náist á 
rannsóknarefninu (Creswell, 2012, bls. 206). Í þessari rannsókn var því stuðst 
við tilgangsúrtak (e. purposeful sampling) þar sem leitað var eftir 
sameiginlegum einkennum þátttakenda (Creswell, 2012, bls. 206; Sóley S. 
Bender, 2013, bls. 302), þ.e. að kennurum sem hafa reynslu af teymiskennslu 
í eldri bekkjum grunnskóla.  

Rannsóknin fór fram í stóru bæjarfélagi sem staðsett er utan 
höfuðborgarsvæðisins. Farið var í gegnum heimasíður og skólanámskrár allra 
grunnskóla bæjarfélagsins og þeir skólar sem lögðu áherslu á að kennarar 
störfuðu í teymum valdir í rannsóknina. Óskað var, með tölvupósti til 
skólastjóra, eftir þátttöku þeirra skóla sem lögðu áherslu á samstarf í teymum 
(sjá fylgiskjal 4). Þar var tilkynnt um markmið rannsóknarinnar ásamt því 
sem óskað var eftir ábendingum um kennarateymi sem gátu gefið gagnlegar 
upplýsingar um reynslu sína og fyrirkomulag teymiskennslu í eldri bekkjum 
grunnskóla. Allir skólastjórar þeirra þriggja skóla sem fengu 
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upplýsingabréfið, gáfu leyfi fyrir rannsókninni. Misjafnt var hvort þeir sjálfir 
tóku í sínar hendur að hafa samband við kennarateymi, til að óska eftir 
þátttöku, eða hvort rannsakandi setti sig í samband við kennarateymin í 
kjölfar ábendinga frá skólastjóra.  

Tveir þeirra grunnskóla sem valdir voru í rannsóknina hafa starfað í tugi 
ára, annar þeirra með yfir 450 nemendur en hinn með um 200 nemendur og 
telst því fámennur skóli. Þriðji skólinn er með tæplega 350 nemendur og 
hefur nýlega hafið starfsemi sem telur þó nokkur ár. Allir skólarnir skipta 
nemendum í aldursskipta bekki, frá fyrsta til tíunda bekk. Í einum skóla er 
lögð áhersla á samkennslu árganga, annar greinir frá að unnið sé markvisst 
með aldursblöndun og í þeim þriðja er ekki lögð áhersla á aldursblöndun (sjá 
töflu 3). 

Alls voru 13 einstaklingar sem tóku þátt í rannsókninni, þrír karlar og tíu 
konur en þrír þátttakendur tilkynntu forföll rétt áður en viðtöl fóru fram. 
Þátttakendurnir mynda fjögur misstór teymi innan þessara þriggja skóla. Tvö 
teymanna samanstóðu af öllum kennurum á elsta stigi hvors skóla, þ.e. frá 8. 
til 10. bekkjar. Hin tvö teymin samanstóðu af kennurum í 7. bekk 
annarsvegar og 8. bekk hinsvegar.  

Til að gæta trúnaðar við þátttakendur koma nöfn þeirra ekki fram og er 
þátttökuskólum gefin ný heiti, þ.e. Guli-, Rauði-, og Bláiskóli. Í töflu 3 er 
gerð grein fyrir þátttakendum og þeim teymum sem þeir tilheyra ásamt helstu 
einkennum hvers skóla og stefnu þeirra varðandi teymiskennslu. 

 
Tafla 3: Þátttakendur 

Guliskóli Rauðiskóli Bláiskóli 

Rótgróinn lítill skóli.  Rótgróinn, fjölmennur 
skóli. 

Fjölmennur, nýlegur skóli. 

Teymiskennsla er ein af 
áherslum skólans. 
Unnið er markvisst með 
aldursblöndun á öllum 
stigum. 

Teymisskóli þar sem allir 
kennarar vinna í teymum. 
Áhersla á að hver árgangur 
sé ein heild. 

Teymiskennsla eitt 
aðalsmerki í stefnu skólans 
og allir starfsmenn vinna í 
teymum. 
Áhersla á aldursblöndun 
nemenda. 

Sex þátttakendur, fimm 
konur og einn karl. 

Þrír þátttakendur, tvær 
konur og einn karl. 

Fjórir þátttakendur, þrjár 
konur og einn karl. 
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Þátttakendur tilheyra 
unglingastigsteymi, sem 
skiptist einnig niður minni 
teymi eftir námsgreinum. 
 

Þátttakendur tilheyra 
tveimur teymum: 
7. bekkjarteymi (ásamt 
sérkennara) og 
8. bekkjar teymi (ásamt 
stoðkennara). 
 

Unglingastigsteymi. 

 Einn kennari teymisins 
boðaði forföll í 
rýnihópaviðtali. Sérkennari 
og stoðkennari tóku ekki 
þátt í rýnihópaviðtali. 

Tveir kennarar teymisins 
forfölluðust í 
rýnihópaviðtali. 

 
Allir þátttakendur eru kennaramenntaðir utan eins sem er stuðningsfulltrúi í 
unglingateymi Bláaskóla. Þátttakendur höfðu mislanga kennslureynslu, allt 
frá því að vera á fyrsta ári í kennslu, til þess að hafa kennt nær samfleytt í tæp 
30 ár. Tveir kennaranna höfðu einungis starfað á elsta stigi grunnskóla, á 
meðan aðrir höfðu reynslu af fleiri stigum og að auki voru þrír sem höfðu 
reynslu af kennslu í framhaldsskóla. Reynsla þátttakenda hvað varðar 
teymiskennslu var einnig breytileg þar sem sumir höfðu einungis tilheyrt 
núverandi teymi á meðan aðrir höfðu tilheyrt nokkrum teymum, ýmist á 
yngsta, mið- eða elsta stigi.  

Sú breidd sem felst í ólíku fyrirkomulagi skólanna eða reynslu kennara 
gefur tækifæri til umræðna í rýnihópum sem byggja á ólíkum forsendum og 
er líkleg til að gefa víða sýn á fyrirkomulag teymiskennslu á unglingastigi.  

3.3 Gagnasöfnun 

Tilviksrannsóknir gefa kost á fjölbreyttum gagnasöfnunarleiðum sem valdar 
eru eftir eðli og tilgangi rannsóknarinnar hverju sinni (Rúnar Helgi Andrason 
og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 502). Þar sem markmið þessarar 
rannsóknar er að rýna í starfshætti kennara og reynslu, hvað varðar 
teymiskennslu, var valin sú leið að taka viðtöl við þátttakendur. Viðtöl eru 
talin hentug gagnasöfnunaraðferð þegar skoða á reynslu fólks. Í viðtölum 
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eiga sér stað samskipti sem endurspegla margvíslegt og flókið samspil 
hugsana, hegðunar, skynjana og tilfinninga (Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 137). 

Misjafnt er hvernig viðtöl eru hönnuð og hversu margir viðmælendur eru í 
hverju viðtali (Creswell, 2012, bls. 218; Rúnar Helgi Andrason og Ársæll 
Már Arnarsson, 2013, bls. 502). Samræður í rýnihópum (e. focus groups) 
heyra undir eigindlegar rannsóknaraðferðir þar sem hópur fólks með ákveðin 
einkenni kemur saman og ræðir með markvissum hætti um ákveðið efni 
(Creswell, 2012, bls. 218; Sóley S. Bender, 2013, bls. 299–300). Því var farin 
sú leið að mynda rýnihópa með starfandi kennurum sem hafa reynslu af 
teymiskennslu og starfa samkvæmt þeim hugmyndum. Aðferðin gefur kost á 
að þátttakendur ræði saman og segi frá sjónarmiðum sínum. Ólíkt 
einstaklingsviðtölum gefur aðferðin kost á upplýsingum frá mörgum aðilum 
gegnum samræðuna og gefur tilefni til breiðari umræðna (Sóley S. Bender, 
2013, bls. 300).  

Í viðtölunum var stuðst við fyrirfram ákveðinn viðtalsramma sem um leið 
lýsir framkvæmd viðtalanna í grófum dráttum (sjá fylgiskjal 1). 
Viðtalsramminn inniheldur þær spurningar sem leitað er svara við og er ætlað 
að varpa ljósi á rannsóknarefnið. Viðtalsramminn er þó sveigjanlegur þar sem 
viðmælendur þurfa að geta tjáð sig með frjálsum hætti (Creswell, 2012, bls. 
225–227; Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 145). Þó er mikilvægt að stjórnandi 
viðtalsins, þ.e. rannsakandinn, sjái til þess að viðmælendurnir haldi sig við 
meginefni rannsóknarinnar (Sóley S. Bender, 2013, bls. 305). Spurningarnar 
tólf sem stuðst var við flokkast undir opnar spurningar og eru þess eðlis að 
viðmælendur geti svarað þeim með eigin orðum og engin sérstök mörk eru á 
lengd svara (Creswell, 2012, bls. 218; Krueger og Casey, 2000, bls. 40–41). 
Viðmælendurnir hafa því mikið frjálsræði í svörum og þeirri stefnu sem 
viðtalið tekur (Rúnar Helgi Andrason og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 
502). Samt sem áður er hlutverk stjórnanda viðtalsins, þ.e. rannsakanda, að 
sjá til þess að umræðurnar séu innan ramma viðfangsefnisins (Sóley S. 
Bender, 2013, bls. 305). 

Tekin voru þrjú viðtöl við rýnihópa í febrúarmánuði árið 2015. Við 
framkvæmd viðtalanna var sérstaklega hugað að mikilvægi þess að skapa gott 
andrúmsloft svo þátttakendum líði vel og á það bæði við aðstæður og 
samskipti milli þátttakenda og rannsakanda (Helga Jónsdóttir, 2013, bls, 145; 
Sóley S. Bender, 2013, bls, 303). Því var leitað eftir því að framkvæma 
viðtölin í því umhverfi sem þátttakendur þekktu og fóru viðtölin fram í 
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fundarherbergjum þeirra skóla sem þátttakendurnir störfuðu í. Til að koma í 
veg fyrir truflun eða óþarfa rask sem gæti haft áhrif á viðtalið, voru 
fundaraðstöðurnar bókaðar með góðum fyrirvara svo nægilegt næði væri til 
að framkvæma viðtölin.  

Í upphafi hvers viðtals var greint frá tilgangi rannsóknarinnar og 
framkvæmd viðtalsins svo þátttakendur gátu áttað sig á hvað væri í vændum 
(Sóley S. Bender, 2013, bls. 304). Einnig voru viðtölin hljóðrituð með þar til 
gerðu upptökutæki og þátttakendum gerð grein fyrir með hvaða hætti gögnin 
væru meðhöndluð, þ.e. að þeim yrði eytt að lokinni úrvinnslu eins og til er 
ætlast (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 77). Skýrt var frá því að þrátt fyrir að 
óskað væri eftir að þátttakendur kynntu sig með nafni, væri fyllstu 
nafnleyndar gætt og tilgangurinn sá að geta parað saman raddir og nöfn við 
greiningu á hljóðupptökunni. 

Á meðan á viðtölunum stóð skráði rannsakandi hjá sér minnispunkta 
varðandi atriði sem gætu skipt máli við úrvinnslu gagna og koma ekki fram á 
hljóðupptöku. Þá er átt við atferli, líkamstjáningu eða tengsl milli tveggja eða 
fleiri þátttakenda (Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 149). Eftir að hverju viðtali 
lauk, gaf rannsakandi sér tíma til að skrá niður það sem vakti athygli meðan á 
viðtalinu stóð, þ.e. virkni þátttakenda, andrúmslofti og ýmsum vangaveltum 
sem tengdust því sem fram fór í viðtalinu (Sóley S. Bender, 2013, bls. 307).  

Í tilviksrannsóknum er gjarnan stuðst við fleiri en eina gagnasöfnunarleið 
og að þessu sinni var talið ákjósanlegt að afla einnig gagna með 
vettvangsathugun (e. observation). Í vettvangsathugunum er rannsóknarefnið 
skoðað í sínu eðlilega umhverfi og um leið skráði ég hjá mér það sem fyrir 
augu bar (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013, bls. 354; Rúnar 
Helgi Andrason og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 502).  

Vettvangsathuganir voru skipulagðar í samvinnu við kennara og fóru fram 
um miðjan marsmánuð þegar öll rýnihópaviðtöl voru afstaðin og greining 
hafin á þeim. Athuganir fóru fram í kennslustundum hjá þátttakendum en 
mislangur tími fór í hverja þeirra sem stjórnaðist af þeim atriðum sem sóst 
var eftir að leita svara við. Vettvangsathuganir tóku tvær til þrjár 
kennslustundir en ekki var lögð áhersla á viðveru í heilli kennslustund ef 
möguleiki var á að skoða kennsluhætti annarra þátttakenda sem um leið 
varpaði ljósi á samræmi og samvinnu kennara. 

Misjafnt er hversu formlegar vettvangsathuganir eru en í þessari rannsókn 
var kosið að hafa til hliðsjónar þá þætti sem komu fram í viðtölum og virtust 
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óljósir. Að öðru leyti var farið af stað með óskrifað blað þar sem skráð voru 
niður þau atriði sem talin voru varpa ljósi á rannsóknarefnið. Skráningar voru 
bornar undir kennara og ræddar strax að vettvangsathugun lokinni. Aðferðin 
byggir á aðleiðslu rannsakandans þar sem skráningar eru lyklaðar og reynt að 
draga efnið saman í þemu (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013, 
bls. 354).  

3.4 Úrvinnsla gagna 

Samtals fengust 145 mínútur af gögnum þar sem viðtölin tóku frá 44 til 55 
mínútur hvert. Eftir hvert viðtal var hljóðupptöku hlaðið upp í tölvu og í 
kjölfarið umrituð í texta frá orði til orðs, en slík nákvæmni er mikilvæg svo 
rétt mynd fáist af viðtölunum (Creswell, 2012, bls. 7). Strax að lokinni 
umritun voru minnispunktar, sem rannsakandi skráði á meðan á viðtölum 
stóð, bornir saman við textann og bætt inn þeim athugasemdum sem kunnu 
að hafa áhrif við greiningu gagna. 

Áhersla var lögð á að hefja úrvinnslu sem allra fyrst þannig að 
upplýsingar úr viðtölunum væru enn í fersku minni (Kvale 1996, bls. 161). 
Gögn úr vettvangsathugunum voru höfð til hliðsjónar við úrvinnsluna en 
mikilvægt er að gefa sér góðan tíma til að skoða gögnin. Fara þarf oft yfir þau 
til að ganga úr skugga um að skilningur og túlkun séu sem nákvæmust og til 
að geta dregið saman inntak gagnanna og finna þemu (Sóley S. Bender, 2013, 
bls. 308).  
Þemagreining er ein aðferð til að lýsa gögnum í eigindlegum rannsóknum. 

Þegar talað er um þema er átt við endurtekin atriði eða mynstur í svörum 
viðmælenda sem gefa til kynna ákveðnar vísbendingar að svari við 
rannsóknarspurningunni. Þemagreining veltur á tilfinningu rannsakanda þar 
sem ekki er til ákveðin formúla eða fastar reglur sem segja til um hver tíðni 
hvers atriðis þarf að vera til að það teljist vera þema. Hægt er að greina þemu 
í aðalþema og undirþemu ef svo ber við og þarf að hafa í huga hversu 
mikilvægt ákveðið þema er fyrir rannsóknarspurninguna en ekki hversu oft 
það kemur fyrir (Braun og Clarke, 2006, bls. 79–81). 

Í upphafi þemagreiningar eru gögnin kóðuð þar sem texti viðtalanna er 
skoðaður gaumgæfilega, setningu fyrir setningu, í þeim tilgangi að átta sig á 
hvað viðmælandinn er í raun og veru að segja (Sigríður Halldórsdóttir, 2013, 
bls. 243–244; Unnur Guðrún Óttarsdóttir, 2013, bls. 365). Að þemagreiningu 
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lokinni eru niðurstöður túlkaðar út frá tilgangi rannsóknarinnar og með það 
að markmiði að svara rannsóknarspurningunni sem getið var í upphafi 
rannsóknar. Því næst eru gögnin borin saman við fræðin í þeim tilgangi að 
styðja við niðurstöðurnar (Creswell, 2012, bls. 236 og 257).  

3.5 Siðferðileg álitamál 

Við framkvæmd rannsóknarinnar var sérstaklega hugað að siðferðilegum 
álitamálum sem tengjast siðferði vísindarannsókna. Við undirbúning á 
rannsókninni var óskað eftir leyfi Persónuverndar til að framkvæma 
rannsóknina (sjá fylgiskjal 2) en stofnunin hefur það hlutverk að sjá til þess 
að lögum um persónuvernd og meðferð persónuupplýsinga sé fylgt eftir 
(Persónuvernd, e.d.).  

Einnig var tölvupóstur sendur til fræðslustjóra þess sveitarfélags sem 
rannsóknin fór fram í. Þar komu fram upplýsingar um markmið og 
fyrirhugaða framkvæmd rannsóknarinnar og í kjölfarið óskað eftir leyfi 
skólanefndar fyrir rannsókninni (sjá fylgiskjal 3). Fræðslustjóri gaf leyfi fyrir 
hönd skólanefndar og áframsendi upplýsingarnar til skólastjórnenda þeirra 
skóla sem óskað var eftir þátttakendum frá. Rannsakandi fylgdi beiðninni 
eftir með því að fara á fund skólastjóra og afhenda þeim einnig skjal með 
upplýsingum um rannsóknina sem og upplýstu samþykki (sjá fylgiskjal 4). 

Í kjölfar samþykkis skólastjóranna, með þeim fyrirvara að kennararnir 
sjálfir samþykktu þátttökuna, setti rannsakandi sig í samband við tilvonandi 
þátttakendur samkvæmt ábendingum frá skólastjórum. Kennararnir fengu 
afrit af sama skjali og skólastjórar fengu afhent, þ.e. upplýsingar um 
rannsóknina og upplýst samþykki (sjá fylgiskjal 4). Nauðsynlegt er að 
þátttakendur gefi upplýst samþykki í kjölfar þess að hafa fengið upplýsingar 
um hvað felst í þátttökunni og hvernig upplýsingar verða birtar. Einnig kom 
þar fram að þátttakendum er heimilt að draga þátttöku sína til baka hvenær 
sem er á rannsóknartímabilinu (Creswell, 2012, bls. 204–205; Sigurður 
Kristinsson, 2013, bls. 82). 
Þar sem viðtöl og vettvangsathuganir geta falið í sér viðkvæmar 

upplýsingar er mikilvægt að rannsakandi gæti þagmælsku, trúnaðar og 
varkárni (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 83). Til að mynda var 
þátttakendum gert ljóst, áður en viðtöl voru framkvæmd, að reynt yrði til hins 
ýtrasta að setja niðurstöður fram með þeim hætti að ekki væri unnt að rekja 
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svör til þátttakenda. Nöfn þátttakenda koma því ekki fram en skólarnir sem 
þeir starfa í fá ný nöfn. Einnig var gengið úr skugga um að enginn hefði 
aðgang að frumgögnum nema rannsakandi sjálfur og eftir að úrvinnslu gagna 
lauk var hljóðupptökum og hljóðritunum eytt (Katrín Blöndal og Sigríður 
Halldórsdóttir, 2013, bls. 134; Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 77). 

3.6 Réttmæti 

Í eigindlegum viðtalsrannsóknum kemur rannsakandi alltaf til með að stýra 
viðtölum að einhverju leyti út frá viðtalsramma og kemur þar inn á mikilvægi 
þess að notast við opnar spurningar til að hafa sem minnst áhrif á svör 
þátttakenda. Einnig á þetta við í vettvangsathugunum þar sem rannsakandi 
þarf að hafa sem minnst áhrif á það sem fram fer. Oft skila 
vettvangsathuganir bestum árangri ef þátttakendum er ekki gerð grein fyrir 
því hvað það er nákvæmlega sem lögð er áhersla á að skoða eins og gert var 
að hluta til í þessari rannsókn (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 82). 

Aðferðirnar hafa þann ókost að rannsakandinn er sjálfur það mælitæki 
sem notað er við úrvinnslu gagna og veltur því mikið á hæfni hans við 
gagnaöflun og úrvinnslu gagna. Rannsakandinn þarf sjálfur að túlka það sem 
hann sér og getur þannig haft áhrif á niðurstöðurnar (Rúnar Helgi Andrason 
og Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 500 og 502).  

Með þetta í huga var kosið að nota ólíkar aðferðir við gagnasöfnun í þeim 
tilgangi að auka innra réttmæti. Megingögnin byggjast á því sem fram kom í 
viðtölunum en vettvangsathuganir höfðu þann tilgang að styðja við 
viðtalsgögnin. Með þessum hætti skapast tækifæri til að athuga hvort 
mismunandi gögn leiði til sambærilegrar niðurstöðu. Hvað varðar ytra 
réttmæti, þ.e. hvort hægt sé að alhæfa eitthvað um niðurstöðurnar út frá þeim 
tilfellum sem skoðuð voru, þarf að hafa í huga að þessi rannsóknaraðferð er 
lýsandi og hefur því ekki alhæfingargildi (Rúnar Helgi Andrason og Ársæll 
Már Arnarsson, 2013, bls. 500). 
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4. Niðurstöður 
Hér verður greint frá niðurstöðum sem byggðar eru á gögnum úr 
rýnihópaviðtölum sem tekin voru við kennarateymi þriggja grunnskóla. 
Einnig byggja niðurstöður að hluta til á gögnum sem fengust úr 
vettvangsathugunum sem fóru fram í kennslustundum hjá þátttakendum og er 
þess getið þegar gögn þeirra studdu það sem fram kom í viðtölum.  

Viðtölin gengu vel fyrir sig, andrúmsloft var gott og viðmælendur viljugir 
að tjá sig. Það sama má segja um vettvangsathuganir sem einnig gengu að 
óskum og gafst þar tækifæri til að bera niðurstöður undir þátttakendur með 
óformlegum samræðum eftir að hver vettvangsathugun átti sér stað.  

Við greiningu gagna komu fram fjögur meginþemu sem síðan greinast í 
mismörg undirþemu eins og sjá má í töflu 4: 

 
Tafla 4: Þemu 

Meginþemu Undirþemu 
Fyrirkomulag teymiskennslu 

• Aðild og stuðningur stjórnenda 
• Samsetning teyma 
• Samstarf milli teyma 

Starfsemi teyma 
• Ábyrgð og hlutverk teymismeðlima 
• Teymisfundir 
• Teymisandi og ágreiningur 
• Starfsþróun 

Kennslufyrirkomulag og námshópar 
 

(engin undirþemu) 

Viðhorf til teymiskennslu 
• Tækifæri teymiskennslu 
• Áskoranir teymiskennslu 

 
Þess má geta að í öllum viðtölunum ríkti mikil ánægja með það fyrirkomulag 
sem teymiskennsla þátttakenda einkenndist af og þá samvinnu sem hún hafði 
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í för með sér. Í upphafi var hugmyndin sú að aðgreina hvern þátttakanda en 
vegna þess hve samhljóma meðlimir teyma voru var horfið frá því og rödd 
hvers teymis látin koma fram. 

4.1 Fyrirkomulag teymiskennslu 

Þegar þátttakendur voru spurðir um fyrirkomulag teymiskennslu í skólunum 
kom fram í öllum viðtölum að unnið væri í teymum frá fyrsta til tíunda bekk, 
en fyrirkomulag og samvinna hvers teymis væri þó breytileg innan hvers 
skóla. Í eftirfarandi undirþemum má sjá hvernig þátttakendur lýstu 
mismunandi aðild stjórnenda, samsetningu teyma og samvinnu þeirra bæði 
innbyrðis og við önnur teymi. 

Aðild og stuðningur stjórnenda 

Munur var á svörum þátttakenda þegar spurt var um aðild stjórnenda að 
teymiskennslunni og var hún allt frá því að vera lítil sem engin til þess að 
vera bæði regluleg og markviss. Þátttakendur úr Bláaskóla sögðu að 
stjórnendur funduðu með teyminu tvisvar í hverri viku og gætu þannig fylgst 
með starfsemi teymisins. Einnig úthluta stjórnendur teymunum ákveðnum 
verkefnum sem snúa að teymiskennslunni eins og einn kennari lýsti á 
eftirfarandi hátt:  

 
Já, það er til þess að halda manni að svo maður detti ekki út úr 
teymishugmyndinni bara. Þetta eru náttúrulega voða mikið svona 
naflaskoðun, þar sem menn eru að velta fyrir sér hvar erum við staddir, 
hvað getum við gert betur, hefur eitthvað farið úrskeiðis, get ég 
þroskast einhvern veginn í þessari teymiskennslu og þess háttar 
naflaskoðunarverkefni. Þannig maður finni ef maður er að detta út af 
sporinu þá sér maður það með þessum verkefnum. Ég myndi segja að 
þetta sé svona aðhald. 
 

Þegar kennarar í Gulaskóla eru spurðir um aðild stjórnenda segja þeir að 
skólastjóri hafi undanfarin ár stutt vel við bakið á teymum skólans, hvatt þau 
og boðið upp á fræðslu og verkefni samhliða innleiðingunni. Einnig benda 
kennararnir á að einn af teymismeðlimum sinni stöðu deildarstjóra. 
Deildarstjórinn er jafnframt nokkurskonar formaður unglingastigsteymisins 
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og hefur yfirumsjón með teymisvinnunni. Einn kennari lýsir aðild skólastjóra 
og innleiðingu teymiskennslunnar á eftirfarandi hátt: 

 
Þar var alveg farið yfir tilgang og allt þetta, af hverju verið væri að fara 
út í þetta. En við vorum alveg komnar af stað reyndar. Það var fyrsti 
veturinn í fyrra sem þetta fór almennilega í gang, en annars var búið að 
vinna þetta í smáum skrefum í einhvern tíma. 
 

Aftur á móti kom fram í viðtali við kennara í Rauðaskóla að aðild stjórnenda 
væri lítil og tengdist þá aðallega myndun teyma. Að öðru leyti væri 
fyrirkomulag teymiskennslu lagt í hendur hvers teymis fyrir sig.  

Hvað varðar myndun teyma kom fram í öllum viðtölum að stjórnendur 
skipi í teymi en þó virtist mismunandi hversu mikla aðild kennararnir hefðu í 
slíkri ákvarðanatöku. Einn kennari í Gulaskóla sagði: “Við erum nú ekki 
mikið að stjórna því. Þetta snýr aðallega að faginu, hvað vantar á stigið og 
hver sé að hætta.” Aðild kennara virtist vera örlítið meiri í hinum skólunum 
og geta kennarar komið fram sínum óskum eins og sjá má á eftirfarandi 
ummælum, fyrst frá kennara í Rauðaskóla og svo frá kennara í Bláaskóla: 

 
Já, það eru tekin viðtöl, í raun á vordögum og þá er tekið svona, hvern 
sérðu fyrir þér að þú getir unnið með og hverjum ekki. Svo líka held ég 
að styrkleikar hvers og eins eru þekktir líka. Þegar þú ert ráðinn þá er 
svolítið farið yfir það, hvað hugnast þér að kenna og hvað ekki. Þannig 
ég held að það sé haft að leiðarljósi líka. 
 
Þau setja samt upp teymin á hverjum vetri, þá fáum við bara skjal sent 
í pósti frá skólastjóra hvar við verðum næsta vetur, svona drög. Og ef 
þú ert mjög ósáttur við það sem stendur í skjalinu þá getur þú farið og 
rætt það og fengið rök fyrir því svo er það rætt fram og til baka og 
stundum færðu því breytt og stundum ekki. 

Samsetning teyma 

Hvað varðar samsetningu þeirra teyma sem þátttakendur tilheyrðu sögðu 
kennarar í Gulaskóla að allir kennarar á unglingastigi, sex talsins, mynduðu 
eitt teymi sem vinnur að heildarskipulagi þess stigs. Kennarar í 
unglingastigsteyminu skipta með sér ábyrgð á námsgreinum og vinna þannig 
einnig í smærri teymum eins og einn kennarinn orðaði: “Já, við erum 
náttúrulega ekki svo mörg að það er auðvelt fyrir okkur að vera í einu teymi 
sem kvíslast svo niður.” Þrír kennaranna skipta með sér umsjón yfir 
nemendum en misjafnt er hvort kennararnir vinna einir að skipulagningu 
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ákveðinnar námsgreinar eða í samvinnu sín á milli sem þeir kalla þá smærri 
teymi. Kennararnir nefna þá umsjónarteymi sem samanstendur af þremur 
umsjónakennurum, hver hefur umsjón með einum árgangi í 8. – 10. bekk og 
vinna þeir saman að skipulagningu sem tengist umsjónarstarfinu. Önnur 
teymi sem nefnd eru samanstanda ýmist af tveimur eða þremur kennurum og 
eru íslenskuteymi, stærðfræðiteymi og samfélagsfræðiteymi en sitthvor 
kennarinn sér alfarið um skipulagningu í ensku og dönsku. Einnig nefna 
kennararnir þemateymi þriggja námsgreina sem samanstendur af fjórum 
kennurum sem þeir segja að beri sameiginlega ábyrgð á kennslunni. 
Þemateymið skipuleggur kennslu fyrir allt aldursstigið og fer sú kennsla fram 
í aldursblönduðum hópi. Hver kennari getur því tilheyrt mörgum teymum. 
Þátttakendur í Bláaskóla lýsa samsetningu síns teymis einnig sem 

unglingastigsteymi og í því starfa fimm kennarar og einn stuðningsfulltrúi. 
Einn kennari er stoðkennari og hinir fjórir skipta með sér umsjón yfir 
aldursblönduðum hópum.  

Í viðtali við kennarana úr Rauðaskóla kemur fram að teymi skólans 
skiptist eftir bekkjum og tilheyra þátttakendur því annarsvegar 7. 
bekkjarteymi og hinsvegar 8. bekkjarteymi. Í hvoru teymi eru tveir kennarar 
sem skipta með sér umsjón með nemendum. Einnig tilheyrir sérkennari 
teyminu í 7. bekk og stuðningsfulltrúi tilheyrir 8. bekkjar teyminu.  

Samstarf milli teyma 

Munur var á svörum þátttakenda þegar spurt var hvernig samstarfi milli 
teyma væri háttað í skólanum, allt frá því að vera lítið sem ekkert til þess að 
vera nokkuð markvisst. Í Gula- og Rauðaskóla bentu kennarar á að ekki væri 
lagt upp með markvissu samstarfi milli teyma. Unglingateymið í Gulaskóla 
segist vinna sem ein heild og hefur ekki markvisst samráð við teymi á öðrum 
stigum. Í Rauðaskóla vinna teymin tvö sjálfstætt, ekkert samstarf er þeirra á 
milli né við önnur teymi. Kennarar í Rauðaskóla sögðu að fyrirkomulag 
teymiskennslu í skólanum væri ekki með þeim hætti að teymin væru í 
samstarfi sín á milli. Einnig nefndu þau að hvert teymi einbeitti sér að sínum 
markmiðum og ættu nóg með sitt svo ekki væri mikill tími til að vinna með 
öðrum teymum. Hinsvegar útilokuðu þau ekki að þau gætu komið á slíku 
fyrirkomulagi eins og einn kennarinn nefndi: 
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Ég held sko að ef við myndum ætla okkur að gera þetta að hausti, að 
vera með samkennslu milli árganga, það væri ekkert mál að gera það 
en maður er eitthvað svo ótrúlega mikið að keppa við tímann í sinni 
vinnu, skipuleggja sitt og ég einhvern veginn hugsa um þetta sem auka. 
 

Fyrirkomulagið í Bláaskóla virðist vera með öðrum hætti þar sem kennarar 
sögðu að formenn hvers kennarateymis fundi reglulega saman þar sem rætt 
væri um störf hvers teymis og atriði sem varða heildarskipulag skólans. 
Einnig vinna einstök teymi saman að ýmsum þáttum þegar þannig stendur á 
eins og einn kennari teymisins lýsti: 

 
Svo er náttúrulega flæði á milli faga ef mann vantar eitthvað. Yfirleitt 
er það teymið sem stendur aldursstigi einhvers annars teymis næst. 
Þannig að ef það er einhver sem er sérstaklega á undan eða eftir þá 
leita þau aðstoðar upp eða niður í hvort aldursstig sem þarf, eftir efni 
sem myndi henta. 

4.2 Starfsemi teyma  

Þar sem hvert teymi samanstendur af mismörgum einstaklingum og kemur að 
kennslu mismargra nemenda, er breytilegt hvernig þátttakendur lýstu 
starfsemi síns teymis. Í eftirfarandi undirþemum verður greint frá svörum 
þátttakenda sem lýstu hlutverkum teymismeðlima, fundarmenningu, 
teymisandanum ásamt því hvernig teymiskennslan stuðlaði að starfsþróun. 

Ábyrgð og hlutverk teymismeðlima 

Í öllum viðtölum kom fram að kennarar skipta með sér ábyrgð á námsfögum, 
stundum vinna þeir einir að skipulagningu og framkvæmd kennslu og 
stundum með einhverjum öðrum úr teyminu. Samkvæmt þátttakendum snéri 
ábyrgðin að því að skipuleggja og ákveða námsefni, undirbúa kennslu og fara 
yfir verkefni. Mismunandi er þó hvort kennslan sé eingöngu í höndum þess 
kennara sem hefur umsjón með námsgreininni eða hvort aðrir 
teymismeðlimir koma að undirbúningi og kennslu. 

Í Bláaskóla sér hver umsjónarkennari um skipulagningu og kennslu 
ákveðinnar námsgreinar. Einn kennari sér um þrjár námsgreinar og hinir þrír 
sjá hver um eina námsgrein. Hver kennari sér um kennslu námsgreinarinnar 
og í sumum tilfellum er óskað eftir aðstoð annarra teymismeðlima eftir því 
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sem talin er þörf á og studdi vettvangsathugun slíkt fyrirkomulag. 
Kennararnir í Bláaskóla segja að í upphafi þessa skólaárs hafi þeir ákveðið að 
breyta kennslufyrirkomulagi og ábyrgðarhlutverkum. Áður hafði 
fyrirkomulagið verið með þeim hætti að allir kennarar teymisins komu að 
skipulagningu og kennslu allra námsgreina. Þegar spurt var um ástæður 
þessara breytinga sagði einn kennaranna: 

 
Okkur fannst þetta bara, í fyrra var þetta á unglingastigi, þá er þetta 
bara svo viðamikið efni sem við erum að fara yfir og þá er eiginlega 
bara ómögulegt að vera sérfræðingur í stærðfræði, íslensku, dönsku og 
ensku. Og þá getur maður hugsað að maður sé sérfræðingur í 
einhverjum ákveðnum hóp en samt til í að vera sveigjanlegur og taka 
einhverja aðra hópa og vera með, þá skipuleggjum við það bara 
þannig. En að bera ábyrgð á einhverju ákveðnu fagi, það varð 
niðurstaðan. 
 

Annar kennari sama skóla bætti við: 
 
En í staðinn dreifast önnur verkefni þó svo við höldum utanum hvert 
fag fyrir sig. Þá dreifast önnur verkefni sem koma til teymisins, það 
sem þarf að gera, þá gengur fólk bara í það sem þarf að gera. Sem er 
kosturinn við teymiskennslu. Þegar ekki stendur vel hjá einhverjum, þá 
gengur annar í það. Það kemur maður í manns stað. 
 

Sambærileg ábyrgðarhlutverk komu fram hjá meðlimum í unglingastigsteymi 
Gulaskóla hvað varðar kennslu námsgreina. Eins og áður hefur komið fram 
kvíslast unglingateymið niður í smærri námsgreinatengd teymi. Einn 
kennaranna benti á ástæður þess hversvegna teymið vinnur eftir slíku 
fyrirkomulagi. 

 
Ég held nefnilega að við verðum líka að muna að þekking á greininni, 
hún skiptir líka máli. Þó það eigi ekkert að vera allsráðandi þá er það 
bara mjög mikilvægt að kennarar séu vel að sér í greininni sem þeir eru 
að kenna. 
 

Í Rauðaskóla eru teymin tvö fámennari en í unglingastigsteymum hinna 
tveggja skólanna. Líkt og kom fram hjá öðrum teymum skipta kennarar í 
Rauðaskóla með sér ábyrgð á ákveðnum námsgreinum. Kennararnir sögðust 
sjá alfarið um undirbúning og kennslu þess fags sem þeir bera ábyrgð á. Í 
sumum námsgreinum eru kennarar 8. bekkjar teymisins saman í kennslustund 
eins og lýst var á eftirfarandi hátt: 
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Já, við sjáum í raun bara um okkar fög, svo er hinn aðilinn settur inn í 
hvað er í þessum tíma. Við tölum okkur saman um það þannig við 
séum ekki alveg út úr kú þegar við erum sem stuðningur. 
 

Teymisfélaginn bætti svo við að þetta sé annar veturinn sem þau vinna saman 
og séu farin að þekkja inn á hvert annað svo það sé nóg að ræða um hvað í 
vændum er rétt áður en kennsla hefst. Kennari 7. bekkjar teymisins lýsti 
hinsvegar fyrirkomulaginu á annan veg:  

 
Já, ég held utanum þetta og hún sitt. Við erum ekkert rosalega mikið 
svona að skipta. Kannski af því þið hafið tækifæri á því, að vera 
stuðningur, þannig þau eru kannski meira inn í kennslustundum. En við 
erum eiginlega ekkert að rugla saman reitum. 
 

Hér á kennarinn við að fyrirkomulag kennslu í 7. bekkjar teyminu virðist ekki 
bjóða upp á eins mikið svigrúm til samstarfs í kennslustundum og á sér stað í 
8. bekkjar teyminu. Hvað varðar þann stuðning sem vísað er í er átt við að 
stöðugildi í 8. bekkjar teyminu eru með öðrum hætti en í 7. bekk. Í 
vettvangsathugun kom fram að kennararnir í 8. bekkjar teyminu leysa 
stuðningsstöður í kennslustundum hjá hvor öðrum, annar fjórar 
kennslustundir á viku og hinn tvær. Þau segja að það gefi þeim aukinn 
sveigjanleika í allri skipulagningu en einnig er stoðkennari í teyminu sem 
hefur viðveru í flestöllum kennslustundum. Þátttakendur segja að 
stoðkennarinn sinni ýmsum verkum, hann taki þátt í að skipuleggja kennslu 
að hluta til með teyminu, taki út einstaklinga eða hópa þegar talin er þörf og 
skipuleggur námsefni í þeim tengslum. Einnig eru ýmis tilfallandi verkefni 
sem stoðkennarinn aðstoðar kennarana við að leysa. 

Hinsvegar er viðvera sérkennarans í 7. bekkjarteyminu ekki eins mikil eða 
um 7 kennslustundir á viku. Hlutverki hans er lýst með þeim hætti að styðja 
við nám þeirra nemenda sem mest er talin þörf á og fer sá stuðningur ýmist 
fram í kennslustofunni eða í sérkennslustofu. Sérkennarinn sér að mestu um 
skipulagningu á þeim verkefnum sem hann leggur fyrir en með hliðsjón af 
því námsefni sem kennararnir hafa skipulagt. Viðvera á vettvangi studdi 
lýsingar kennara á hlutverkum stoðkennarans og sérkennarans. Í báðum 
tilfellum voru litlir hópar í þeirra umsjá, annarsvegar voru nokkrir nemendur í 
8. bekk að taka próf sem aðrir nemendur voru búnir með, hinsvegar voru 
nokkrir nemendur í 7. bekk að fara í námsefni með öðrum hætti en aðrir 
nemendur bekkjarins.  
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Einn kennari í Gulaskóla benti á að fyrirkomulag teymiskennslunnar leysti 
stuðningskvótann sem annars þyrfti að manna með öðrum hætti. Þar eru 
kennarar einnig stuðningur inni í kennslustundum hvor hjá öðrum eins og 
áður var komið inná og studdu niðurstöður vettvangsathugunar það. Í 
vettvangsathuguninni sem fram fór í kennslustund, var kennari sem ekki 
tilheyrði teyminu stuðningur hjá einum meðlimi teymisins. Þegar kennarar 
voru spurðir nánar út í fyrirkomulagið kom í ljós að breytingar á því væru í 
vinnslu. Ekki er lengur talin þörf á stuðningi í ensku og kemur sá 
teymismeðlimur, sem sinnir því hlutverki, til með að koma í stað þess aðila 
sem var áður stuðningur en tilheyrði ekki teyminu.  

Í Bláaskóla lýsti stoðkennari sínu hlutverki með eftirfarandi hætti: 
 
Það er í rauninni alltaf einn í einu með hópa. Svo er ég stoðkennari 
þarna svífandi í kring og náttúrulega svolítill „multi“ þannig ég hef líka 
verið að hlaupa í skarðið ef það vantar kennara eða í forföllum. 
Samvinnan er svolítið þannig að við getum gengið í störf hvers annars 
og gerum það mikið ef t.d. vantar. 
 

Stuðningsfulltrúi unglingateymisins í Bláaskóla lýsti einnig sveigjanleika 
varðandi sitt hlutverk. Misjafnt er hvar hennar stuðningur er talinn 
mikilvægur og er það breytilegt dag frá degi, allt eftir viðfangsefnum. 
Viðvera stuðningsfulltrúans er mikil og nær yfir flestallar kennslustundir. Í 
kjölfar vettvangsathugunar benti stuðningsfulltrúinn á að eftir að kennarar 
skiptu með sér ábyrgð á námsgreinum fyndist honum erfiðara að setja sig inn 
í það námsefni sem nemendur væru að glíma við þar sem hann kæmi í minna 
mæli að skipulagningu kennslu. 

Teymisfundir 

Þegar þátttakendur voru beðnir um að lýsa fyrirkomulagi teymisfunda var 
tíðni funda misjöfn milli teyma og einnig hversu formlegir slíkir fundir eru. Í 
Gulaskóla fundar unglingateymið vikulega samkvæmt stundaskrá og eru 
smærri teymi einnig með fastan fundartíma einu sinni í viku. Þegar 
unglingateymið fundar segja kennararnir að oftast sé dagskráin formlegri 
heldur en þegar smærri teymi funda. Eins og áður kom fram er deildarstjóri 
einn af teymismeðlimum og hefur fallið í hans hlut að vera formaður og stýra 
fundum að einhverju marki, halda dagskrá sem og að vera ritari þegar þess er 
þörf. Kennararnir segja að gögnum sé svo deilt á sameiginlegt svæði og hafa 
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meðlimir þar aðgang að skjölunum og geta unnið í þeim síðar, t.d. þegar 
útfæra þarf eitthvað með nákvæmari hætti.  

Teymin tvö í Rauðaskóla eru einnig með fundartíma einu sinni í viku, en 
teymin funda hvort í sínu lagi. Í hvorugu tilviki er fyrirfram ákveðin dagskrá 
en þess í stað er efni fundanna sniðið að þeim málefnum sem þarfnast 
umræðu hverju sinni. Einn kennari lýsti fyrirkomulagi fundanna með 
eftirfarandi hætti og tóku aðrir undir orð hans: 

 
Það eru svona ákveðin atriði sem maður tekur á teymisfundi vitandi 
það að þetta er á þessum degi og á þessum tíma, kannski ítarlegri 
skipulagning fyrir næstu viku eða eitthvað sérstakt sem maður er að 
fara að gera. 
 

Í öllum viðtölum nefndu þátttakendur að mikið væri um óformlega fundi sem 
gripið væri til bæði í kjölfar kennslu og ef upp koma ákveðin mál. Þetta var 
þó meira áberandi hjá kennarateymum í Gula- og Rauðaskóla eins og sjá má í 
eftirfarandi tilvitnunum fyrst frá kennara í Rauðaskóla og svo kennara úr 
Gulaskóla: 

 
Við ljúkum hverjum degi alltaf þannig að hittast aðeins við þrjú í okkar 
teymi, inn í stofu. Er eitthvað sem þarf að græja? Er eitthvað sem kom 
upp á? Eða þú veist [hikar] ef eitthvað kom upp um morguninn, fara 
stuttlega yfir það. 
 
Stundum erum við að hittast meira sko. Já, það er stundum alveg 
svolítið óformlegt hjá umsjónarteyminu en samt þurfum við alltaf að 
taka frá vissan tíma á föstudögum þar sem við svona förum yfir viss 
mál. 
 

Í Bláaskóla er dagskrá funda talsvert formlegri og fundar unglingastigsteymið 
tvisvar sinnum í viku þar sem annarsvegar er skipulagsfundur og hinsvegar 
nemenda- og trúnaðarfundur. Dagskrá fundanna er fylgt eftir með ákveðinni 
hlutverkaskiptingu sem lýst er á eftirfarandi hátt: 

 
Þetta er í raun formaður og ritari. Formaður sér um að halda utan um, 
eða semsagt mæta með bókina á fundi. Við erum með bók sem við 
munum eftir í [skráum minnispunkta], og við reynum að geyma það 
sem við þurfum að ræða á þessum fundum, hvort sem það er 
skipulagsfundur eða nemendafundur. Þá skrifum við svona stikkorð og 
þá tekur sá til máls sem hefur skrifað og formaðurinn stýrir fundinum 
og svo er ritarinn sem reynir að rita fundinn í stikkorðum og hann sem 
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heldur utanum það skjal. Skjalið er svo aðgengilegt fyrir alla í teyminu 
og stjórnendur. 
 

Í viðtali við kennara í Rauðaskóla kom til tals samskonar bók og 
viðmælandinn greinir frá í tilvitnuninni hér að framan. Þá er átt við 
nokkurskonar skráningarbók þar sem teymismeðlimir skrá niður ýmis atriði 
sem tengjast samstarfi teymisins. Þar sögðust tveir kennaranna í Rauðaskóla 
hafa áður haldið slíka bók fyrir um tveimur árum en þeirri vinnu hafi ekki 
verið haldið áfram. Þeir nefna að ákveðin málefni hafi átt að ræða og rita í 
bókina og voru sammála um að mikill og dýrmætur tími hafi farið í að vinna 
að henni sem þau sáu ekki tilgang með. Þau sögðu að lítil sem engin 
eftirfylgni hafi verið með þessari vinnu og vissu kennarar ekki hvernig 
gögnin voru nýtt. Fallið var frá kröfu um slíka vinnu samhliða 
starfsmannabreytingum hjá stjórnendum.  

Kennarar í Gulaskóla könnuðust ekki við að hafa haldið slíka bók. 
Fundargögnum hafi samt mikið verið deilt áður, aðallega þó í tengslum við 
skipulagningu starfsemi í þemateyminu.  

Eitt af því sem allir þátttakendur voru sammála um var mikilvægi þess að 
hafa fasta tímasetningu í stundatöflu fyrir teymisfundi. Þá nefndu þeir helst 
að ástæðan væri sú að tilhneiging væri til þess að fresta eða jafnvel sleppa 
fundum ef þeir væru ekki í föstum skorðum eins og einn kennari úr 
Gulaskóla benti á: 

 
Já teymisvinna þarf tíma líka, menn þurfa að hafa tíma. Við 
náttúrulega höfum fastan tíma en stundum ef við þurfum meiri tíma þá 
getur verið erfitt að finna hann. Sumir eru að kenna valfög fram á 
daginn og það er alltaf nóg að gera hjá öllum svo ef þarf meiri tíma þá 
getur það verið þungt með teymið, að finna hann. 

Teymisandi og ágreiningur 

Í öllum teymum virtist ríkja góður andi og sögðu þátttakendur að samvinnan 
gengi vel fyrir og nefndu virðingu og traust í því samhengi. Teymin virtust 
vinna mismarkvisst að því að bæta samskipti og andrúmsloft í teyminu. Í 
Bláaskóla sögðust þátttakendur vinna markvisst í að viðhalda góðum 
teymisanda þar sem hluti af dagskrá teymisfunda snéri að samskiptum og 
líðan teymismeðlima. Þar er lagður grunnur að góðum teymisanda eins og 
einn kennari orðaði á eftirfarandi hátt: 
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Þá erum við búin að búa til þessa trúnaðarfundi til að byggja upp þetta 
traust sem við erum að reyna, að maður geti talað hreint út þarna, en 
reyna að tala um það á uppbyggilegan hátt. Þarna eru ákveðnir fundir 
til staðar þar sem við getum opnað á viðkvæm mál sem erfitt er að tala 
um.  
 

Þátttakendur annarra teyma vísuðu ekki í neina markvissa vinnu af þessu tagi 
en sögðust þó leggja áherslu á virðingu og traust í samskiptum. Í Rauðaskóla 
sögðu kennarar beggja teyma að samskiptin væru mjög góð og það væri 
ekkert formlegt kerfi sem snýr að því að styrkja liðsandann. Kennari í 8. 
bekkjar teyminu lýsti samskiptum sínum við teymisfélagann á eftirfarandi 
hátt: 

 
Þetta er eitthvað sem við ræðum jafnóðum og ég held það sé líka að 
taka sig ekki of alverlega, hafa gaman að þessu. Vera duglegur að vera 
góður við hvert annað á vinnustaðnum okkar. En allavega gagnvart 
okkur, ég get sagt allt við hann. Þetta er annað árið okkar saman. Ég 
kannski gat það ekki í fyrra en ég get það núna. En þú veist, við 
verðum að geta rætt, traust og trúnað og svona. 
 

Svipaða sögu höfðu kennarar í unglingateymi Gulaskóla að segja. Lagður 
hafði verið grunnur að góðum anda þar sem meðlimir gætu skipst á 
skoðunum, verið ósammála og rætt hlutina. Tveir kennarar lýstu hvernig 
vettvangur fyrir slíkar umræður hefði skapast með eftirfarandi hætti: 

 
Það hefur allavega einkennt okkur á unglingastiginu hérna í [...]skóla 
að við höfum ekkert verið feimin við að segja hvað okkur finnst þó svo 
við séum ekki alltaf sammála. Mér finnst ég vera örugg í okkar skinni 
innan teymisins og get gert mistök og svo framvegis án þess að ég 
reikni með að það sé neinn að agnúast út í það nema bara í fimm 
mínútur, eða tvær. 
 

Annar kennari bætti við: 
 
Mér finnst líka svo mikilvægt, og fólk hefur verið þannig, að fólk segi 
það sem því finnst og segi það bara opinbert á fundum en sé ekki út í 
horni einhvers staðar. Og það hefur verið þannig, kannski ekki mikið í 
vetur, en það hafa oft á tíðum verið rosaleg átök og það hefur bara 
verið allt í lagi. Og svo er bara fundurinn búinn og þá er það bara búið. 
Það hefur ekki verið neitt sem hefur farið út fyrir það. 
 

Hvað varðar þann ágreining sem algengt er að komi upp þegar ólíkir 
einstaklingar mætast sögðust aðrir þátttakendur ekki hafa upplifað nein mál 
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sem teymið gat ekki leyst sjálft. Í öllum viðtölum kom fram að meðlimir séu 
ekki alltaf sammála en með því að ræða málin er fundin lausn. Kennari í 
Gulaskóla lýsti mikilvægi þess að hafa skoðanaskipti þegar hann sagði að 
„teymi verða ekki nógu góð svoleiðis, ef allir eru sammála“, og annar bætti 
við: „Nei þetta er enginn já kór.“  

Starfsþróun 

Þegar kennarar voru spurðir um þau tækifæri sem teymiskennslan gefi þeim 
til starfsþróunar var samhljómur í öllum teymum þess efnis að með því að 
geta rætt um hugmyndir og að fá endurgjöf aukast líkurnar á því að 
hugmyndir komi til framkvæmda. Brot úr svörum þriggja þátttakenda í 
unglingateymi Gulaskóla er lýsandi fyrir hvernig þeir sjá teymiskennslu sem 
tækifæri til starfsþróunar: 
 

Það er miklu auðveldara að gera þetta með einhverjum öðrum heldur 
en að gera þetta einn, af því ég er búinn að prófa bæði. Mér finnst 
maður festast frekar, þó ég hafi ekki langa kennslureynslu, að festast 
frekar í sama farinu ef maður er einn. 
 
Já, svo verður í raun og veru tveir plús tveir meira en fjórir, þá verður 
svona samvirkni í hópnum á jákvæðan hátt. Þá kannski gerir maður 
meira og erfiðari hluti heldur en maður hafði lagt í einn. 
 
Ég meina, maður getur gert svo mörgum sinnum meira með 
einhverjum fleirum heldur en ef maður er bara einn. Maður fær fleiri 
hugmyndir og útfærslur á hugmyndum. Svo kemur einhver með 
hugmynd og svo kemur annar og þróar hana meira og bætir við. 
 

Einn kennari í Bláaskóla vísaði einnig til kosta þess að fá endurgjöf frá 
teymismeðlimum þegar hann sagði: 

 
Það er þessi speglun, við fáum hugmyndir að einhverju og við segjum 
frá því hvað við erum að fara að gera og biðjum um þetta. Ég er að 
hugsa um að gera þetta í íslensku, stærðfræði eða ensku. Get ég fengið 
smá „feedback“ á það? Sjáiði einhvern galla sem ég er ekki að sjá? 
 

Í Rauðaskóla komu fram svipuð svör en til viðbótar benti kennari í 7. 
bekkjarteyminu á að þrátt fyrir að kennararnir séu hvor með sína námsgrein 
að þá sé ótrúlega mikill stuðningur af teymisfélaganum. Kennari í 8. bekkjar 
teyminu svaraði þá: 
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Já, mér finnst líka að ég er að fá hugmyndir í því sem ég er að gera, 
samfélagsfræði og íslensku. Æ, ég er að spá í íslenskunni að gera þetta 
eða þetta og þá fær maður stundum bara, já þetta er góð hugmynd. En 
líka á móti, já ég veit ekki alveg með þetta, er þetta spennandi? Þannig 
ef ég væri bara ein og gæti aldrei rætt þetta þá fengi ég ekki þessa 
umræðu. 
 

Teymisfélaginn bætti þá við: 
 
Já, einmitt og það er kannski líka kosturinn við að við getum stundum 
verið inni hjá hvert öðru. Þannig maður geti séð, hrósað og rýnt. Ég hef 
til dæmis sagt við [...]. Æi mér finnst þetta ekki alveg virka og hún 
bara, já það er kannski rétt hjá þér. Eða heyrðu þetta var flott. Þannig 
maður getur ekki sagt þetta við hvern sem er þannig maður verður að 
byrja að uppvinna ákveðið traust.  

4.3 Kennslufyrirkomulag og námshópar 

Eins og áður var greint frá er misjafnt hvort kennarar eru saman í 
kennslustofu eða einir með nemendahóp. Bæði í viðtölum og í 
vettvangsathugunum komu fram mismunandi samsetningar á námshópum og 
sögðu kennarar allra teyma að teymiskennslan gæfi tækifæri til ýmiskonar 
hópaskiptingar. Þegar þátttakendur voru spurðir um hvernig þeir mæta 
mismunandi þörfum nemenda var hópaskipting sá þáttur sem oftast kom til 
tals. Með hópaskiptingu nefndu kennarar að þarfir hvers og eins væru hafðar 
að leiðarljósi hvort sem þær væru námslegar eða félagslegar.  

Í Rauðaskóla sögðu þátttakendur beggja teyma að nemendahópnum væri 
skipt í tvennt og hópaskiptingunni væri síðan breytt nokkrum sinnum yfir 
önnina. Hóparnir fylgja því hver sinni stundatöflu og fá því nýja stundatöflu 
nokkrum sinnum yfir skólaárið. Kennarar beggja teyma sögðust aðallega taka 
mið af félagslegum þáttum þegar raðað er í hópa en einnig sögðu kennarar í 
8. bekkjar teyminu að hópaskipting færi að hluta til eftir einkunnum í 
stærðfræði og íslensku. Kennararnir í 8. bekkjarteyminu sögðu jafnframt að 
nýlega hefðu þeir tekið upp þrískiptingu í nokkrum námsgreinum þar sem 
stoðkennarinn sér um skipulagningu kennslu fyrir einn hópinn.  

Unglingateymið í Gulaskóla sagði að með því að hafa fleiri en einn 
kennara í kennslustofunni hefðu þau prófað margvíslegar hópaskiptingar og 
þá sérstaklega í þematímum enda fleiri kennarar sem koma að þeim 
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kennslustundum. Þó bentu kennararnir á að getuskiptir hópar væri á 
undanhaldi og meiri áhersla lögð á þarfir nemenda almennt. Einn kennarinn 
lýsti hópaskiptingu teymisins með eftirfarandi hætti:  

 
Við segjum stundum, já þú sérð um þessa tvo. En þá kannski einbeitir 
sér einn að þeim. Til dæmis þegar við erum fjórar í þemanu þá kannski 
fer ein og tekur minni hóp og sinnir sérstaklega nemendum sem eiga 
erfitt með að vinna sjálfstætt eða eitthvað slíkt.  
 

Kennarar Gulaskóla bentu jafnframt á að þar sem nemendafjöldi á 
unglingastigi væri ekki mikill gæfi aldursblöndun þematímanna færi á 
fjölbreyttari hópaskiptingu. Þegar kennarar Gulaskóla voru spurðir nánar út í 
fyrirkomulag aldursblöndunar sögðu þeir að undanfarin ár hafi samkennsla 
árganga verið í þróun og nemendur allt upp í 8. bekk væru vanir því 
fyrirkomulagi. Aldursblöndun nemenda á unglingastigi snúi þó mestmegnis 
að þematímum. Kennararnir bentu á að aldursblöndun bjóði nemendum upp á 
aukin félagsleg tækifæri en samt sem áður þurfi nemendur að venjast slíkri 
blöndun eins og einn kennarinn benti á: 

 
Þau þurfa líka að venjast þessum vinnubrögðum af því þau myndu 
kjósa mörg hver í upphafi að vera ekki með einhverjum öðrum í bekk. 
Þau eru náttúrulega svolítið föst í þessu fari og kannski búin að vera í 
mörg ár saman. En til dæmis yngsta stigið hér þekkir ekkert annað en 
að vera með blöndun.  
 

Kennarar í Bláaskóla vísuðu einnig til þess að teymiskennslufyrirkomulagið 
bjóði nemendum upp á aukin félagsleg tækifæri og kom fram bæði í viðtölum 
og í vettvangsathugun, að umsjónarhópar eru aldursblandaðir og nemendur á 
unglingastigi deila sameiginlegu kennslurými. Vinnustundir eru í stundaskrá 
nemenda þar sem krafist er sjálfstæðra vinnubragða og skipulagningar náms. 
Vinnustundirnar eru aldursblandaðar og bentu kennarar jafnframt á að 
einstaka námsgreinar feli í sér aldursblöndun eins og einn kennarinn lýsti: 

 
Í stærðfræði og íslenskunni erum við meira með, svona þar sem við 
flokkum námsefnið eftir aldri. En í þemanu og dönskunni, þar er meira 
svona þriggja ára rúlla. Í dönskunni minna en eins og í þemanu, öll 
samfélagsfræði, náttúrufræði og þessi kennsla, hún er kennd eins og í 
þriggja ára rúllu. Þannig þar kemur pínu inn í svona aldursblöndun, 
námsefnið er þannig að allir eru að vinna í svipuðu efni. 
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Kennararnir útskýrðu nánar hvað fælist í þriggja ára rúllu, en þá er átt við að 
þar sem þremur árgöngum er kennt saman er námsefnið skipulagt til þriggja 
ára í senn. Með þeim hætti er komið í veg fyrir að nemendur fari aftur í sama 
efni og getur námsefnið því rúllað á þriggja ára fresti. Í þessu samhengi bentu 
kennararnir á að þeir sakni, að hluta til, þess fyrirkomulags sem áður var þar 
sem áherslan var meiri á aldursblöndun og þau félagslegu tækifæri sem slíkt 
fyrirkomulag skapaði. Einn kennarana komst svo að orði: 

 
Já, það var kostur eins og fyrir suma nemendur í fyrra, að hafa þau öll 
saman því þau eru svona á milli aldursstiga að blanda geði og vinna 
saman. Mér finnst pínu svona ókostur að þau geti ekki [hikar] stelpa í 
10. bekk setið með stelpu í 9. bekk. Þetta er pínu ókostur, þá erum við 
pínu að einangra hvern bekk. 
 

Í Rauðaskóla segja kennarar að í þeirra kennslu felist engin aldursblöndun 
enda hvert kennarateymi miðað út frá einum árgangi og lítið sem ekkert 
samstarf þar á milli. Í hinum skólunum virðist aldursblöndunin ekki vera 
ráðandi í kennslustundum en kemur fram í ákveðnum kennslustundum eða 
námsgreinum. 

4.4 Viðhorf til teymiskennslu á unglingastigi 

Í öllum tilfellum voru þátttakendur jákvæðir í garð teymiskennslu og sögðust 
ekki vilja snúa til baka úr slíku fyrirkomulagi. Töldu þátttakendur kostina 
fleiri en gallana. Í öllum viðtölum kom fram að ef samstarfið gengur vel sé 
teymiskennsla til hagsbóta bæði fyrir kennara og nemendur. Hinsvegar bentu 
þátttakendur á að ef samstarfið gangi illa vindi vandamálið gjarnan upp á sig 
og geti haft neikvæð áhrif á kennsluna. 

Starfsánægja var iðulega nefnd í þessu samhengi þar sem samskipti 
teymisins hefði mikil áhrif á líðan teymismeðlima. Sveigjanleiki, heiðarleiki, 
virðing og traust voru þættir sem þátttakendur allra teyma nefndu þegar þeir 
lýstu hvað einkenna ætti samskipti teymismeðlima svo samstarfið gengi vel 
fyrir sig.  
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Tækifæri teymiskennslu 

Þegar þátttakendur voru spurðir um kosti teymiskennslu vísuðu þeir í það 
sem áður hafði komið fram í viðtölunum. Þá voru umræður, sveigjanleiki, 
samvinna, stuðningur, öryggi og fjölbreytileiki þeir þættir sem nefndir voru 
ásamt því sem í öllum viðtölum kom fram að kennarar töldu sig læra mikið af 
samstarfinu sem fælist í teymiskennslunni. Kennari úr 8. bekkjar teymi 
Rauðaskóla vísaði með eftirfarandi hætti til þess þegar hann steig sín fyrstu 
skref í teymiskennslu sem nýútskrifaður kennari. 

 
Þegar ég byrjaði þá sá ég það bara, hvað það var margt í vinnunni sem 
þú þarft að halda utanum sem er ekki kennt í náminu. Ég hugsaði bara 
stundum eftir á, að vera með þær tvær sem voru búnar að kenna í 20 ár, 
báðar svona liðlegar og til í allt, tóku fullt mark á því sem ég var að 
segja og langaði að gera þó ég væri alveg ný. Ég var ekkert svona 
einhver hvolpur sem fylgdi. Það er svo margt sem maður lærir hvor af 
öðrum. 
 

Umræður um kennsluna og nám nemenda var einn sá kostur 
teymiskennslunnar sem komið var inn á í öllum viðtölum. Með slíkum 
umræðum sögðu kennarar að betur væri hægt að koma til móts við 
einstaklingsþarfir nemenda hvort sem þær séu námslegar eða félagslegar. 
Einn kennari úr Rauðaskóla komst svo að orði: 

 
Já, við erum líka einhvern veginn alltaf að ræða nám nemenda og 
þarfir. Af því að nemandi getur verið sterkur í stærðfræði hjá honum en 
stendur illa í íslensku hjá mér og þá fer maður að spá hvaða aðferðir er 
hægt að nota og hvað getur maður gert og þú veist. 
 

Hvað varðar félagslegu þarfir nemenda vísuðu kennarar einnig í mátt 
umræðna teymisins sem og möguleikana á fjölbreytilegri hópaskiptingu. Einn 
kennari Rauðaskóla sagði að „betur sjá augu en auga“ þegar hann vísaði til 
þess hvernig umræður teymismeðlima gætu gagnast til að átta sig á þörfum 
nemenda.  

Í öllum viðtölum kom fram að þeir starfshættir sem felist í teymiskennslu 
væri góð fyrirmynd fyrir nemendur sem lærðu margt af því að sjá kennara 
sína vinna saman. Einn kennari Bláaskóla lýsti áhrifum teymiskennslunnar 
með eftirfarandi hætti: 
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Ég held af því við erum svona grúbba og þau eru svona grúbba að þetta 
verður allt annað „dynamic“ en þegar maður er bara einn fyrir framan 
einhvern hóp. 
 

Í viðtölum við teymin í Gula- og Bláaskóla sögðu þátttakendur að einn kostur 
teymiskennslunnar fælist í að nemendur hefðu val um að leita til ólíkra aðila 
bæði varðandi nám sitt eða annað sem þeir þyrftu aðstoð með. Kennari úr 8. 
bekkjar teymi Rauðaskóla komst svo að orði þegar hann lýsti kostum 
teymiskennslunnar: 

 
Ég held það sé rosalegur kostur hjá okkur til dæmis að við erum 
karlmaður og kvenmaður. Á þessum árum, til dæmis í 8. bekk, 
kynþroskinn og annað. Bæði varðandi lífsleikni og svona, það er 
auðveldara fyrir hann að ræða hluti sem hann hefur upplifað og þekkir 
en fyrir mig. 
 

Verkaskipting kom einnig til tals hjá þátttakendum í öðrum teymum og kostir 
þess að geta nýtt mismunandi styrkleika hvers og eins. Í því samhengi benti 
einn kennari í Gulaskóla á mikilvægi þess að teymismeðlimir væru ólíkir. 
Kennari úr teymi 8. bekkjar í Rauðaskóla útskýrði á eftirfarandi hátt hvernig 
ólíkir styrkleikar teymisins nýttust í kennslu: 

 
Ef ég ætti að kenna stærðfræði, þá myndi sennilega enginn nemandi ná 
sínum markmiðum. Þannig að ég myndi segja að með 
teymiskennslunni getum við nýtt okkar styrkleika og þar af leiðandi ná 
þau sínum hæfniviðmiðum. 

Áskoranir teymiskennslu 

Þeir þættir sem þátttakendur nefndu að gætu komið í veg fyrir árangursríka 
teymiskennslu snéru að bágri samvinnu teymisins, skipulagsleysi, ósamstöðu 
og fastheldni teymismeðlima. Í öllum viðtölum var nefnt að einstaklingar 
ættu misvel saman og miserfitt væri að ná samstöðu í teymum, allt eftir 
samsetningu. Kennarar í Rauðaskóla bentu á að núverandi samsetning 
teymisins, þ.e. tveir kennarar og einn sérkennari, gengi betur fyrir sig heldur 
en áður þar sem voru þrír kennarar. Einn kennari sagði: „Já, það er svolítið 
þyngra í skrefum útaf því að þá þurfa þrír að [hikar] það er auðveldara ef 
það eru færri.“ Hinir þátttakendurnir tóku undir og bættu við að það leiddi til 
meiri ágreinings sem væri erfiðara til að mynda samstöðu.  
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Eins og áður var stuttlega komið inná nefndu þátttakendur að 
ósamstaða teymismeðlima hefði gjarnan neikvæð áhrif í för með sér, skapaði 
pirring og aukið álag á aðra teymismeðlimi sem einnig hefði áhrif á 
nemendur og nám þeirra eins og kennari í Gulaskóla benti á: 

 
Ég hugsa að það geti haft neikvæð áhrif ef að kennarar sem eru saman í 
teymi, þeim semur mjög illa og það er svona pirringur. Það getur haft 
neikvæð áhrif á nemendur af því þau finna það. Þau eru svo fljót að 
skynja. 
 

Einn kennari í Bláaskóla tók í sama streng þegar hann sagði: 
 
Þú getur líka skapað aukið álag yfir á aðra, alveg sama hversu mikill 
fagmaður sem þú ert eða vilt vera, að það náttúrulega hefur áhrif á öll 
störf og kennsluna og samskipti við nemendur, ef samskiptin í teyminu 
eru ekki góð og þér líður heldur ekki vel inná skrifstofu. 
 

Annar kennari sama skóla benti á í framhaldinu að fyrirkomulag 
teymiskennslunnar héldi kennurum svolítið á tánum og skapaði aukinn hvata 
til að gera vel. Einnig bætti hann við: 

 
Já, það er rosa erfitt að mæta í vinnuna og sitja frá klukkan átta til 
fjögur í þrúgandi andrúmslofti. Eins og það er dásamlegt að fara í 
vinnuna þegar maður er glaður. 
 

Tveir kennarar Gulaskóla bentu á að teymiskennslufyrirkomulagið sem og 
fjölbreytileiki í hópaskiptingu gæti haft neikvæð áhrif á ákveðna nemendur. 
Skipulagið þyrfti að vera nákvæmt og lítið þarf til að útaf bregði eins og sjá 
má af eftirfarandi ummælum: 

 
En þetta hefur reynst einhverfum krökkum oft mjög erfitt og bara við 
erum með frekar marga einhverfa í unglingadeildinni núna. Þetta 
reynist þeim mjög erfitt, þeir vilja helst bara hafa bekkinn sinn, og 
finnst alveg nóg með það. Eins þarf kennarinn að hafa þetta svolítið 
rúðustrikað.  
 
Það getur líka stundum verið pínu, þú veist, losaralegt. Það eru kannski 
fjórir kennarar og stundum gleymum við að skipuleggja hver á að sjá 
um þetta eða að það gleymist. Kannski geta þau [nemendur] upplifað 
losaraskap hugsanlega en ég held þetta sé ekki eitthvað sem er 
áberandi. 
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Athygli vakti að í viðtali við teymin í Rauðaskóla lýstu kennarar áhyggjum 
sínum hvað varðar tengsl milli kennara og nemenda í áframhaldandi námi. 
Kennararnir sögðu að fyrirkomulag teymiskennslu væri með öðrum hætti hjá 
teymunum í 9. og 10. bekk skólans og lýsti einn kennarinn annmörkum þess 
fyrirkomulags með eftirfarandi hætti: 

 
Þau hitta umsjónarkennarann á hverjum degi í dag, hitta okkur á 
hverjum degi. Á næsta ári þegar þau eru komin upp í 9. og 10. bekk, 
hitta þau kannski umsjónakennarann tvisvar í viku, þrisvar kannski. 
Þannig það er strax svona miklu minni tengsl. 
 

Í kjölfar umræðna um neikvæðar hliðar teymiskennslu kom fram í viðtali við 
þátttakendur í Gulaskóla að hugtakið teymiskennsla væri nokkuð óljóst í 
þeirra huga og komst einn kennari svo að orði: 

 
Já, svo er þetta alltaf spurning með skilgreiningu á teymiskennslu. 
Köllum við það teymi sem við erum þrjú að kenna íslensku. Við 
hittumst alltaf og ræðum hvað við erum að gera en við erum ekki að 
kenna saman. Við skipuleggjum kennsluna saman en kennum ekki í 
sama rými. Samt finnst mér þetta hugtak teymiskennsla, mér finnst 
þetta voðalega óljóst sko. Hvað er teymiskennsla og hvað er samvinna 
og allt svona. 
 

Þessu til viðbótar má vísa í orð eins þátttakanda úr sama skóla sem lýsti 
viðhorfi sínu til teymiskennslu þegar hann sagði: 

 
Þannig ég er í svona þremur teymum. Ég kýs það að vera í teymi, mér 
finnst það miklu skemmtilegra og fæ miklu meira út úr því. Sko, það er 
náttúrulega hægt að vera í allskonar teymi, en vera bara ekki ein með 
fag sem enginn kemur að, það hljómar ekki vel í mínum huga. 

4.5 Samantekt 

Eins og sjá má er misjafnt hvernig fyrirkomulagi teymiskennslu er háttað 
milli þeirra teyma sem rætt var við, aðild stjórnenda virðist vera með 
misjöfnum hætti ásamt heildarskipulagi og áherslum skólans varðandi 
teymiskennsluna. Þess má geta að þátttakendur tóku sér töluvert lengri tíma 
til umhugsunar þegar þeir voru inntir eftir ókostum eða neikvæðum þáttum 
teymiskennslunnar, fremur en jákvæðum. Jákvæðu þættir teymiskennslunnar 
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voru því meira áberandi í viðtölum en þeir neikvæðu og fyrirkomulagið oftast 
talið til hagsbóta að mati þátttakenda.  

Í öllum tilvikum snéri teymiskennslan að kennslu námsgreina utan 
verkgreina. Verkgreinakennsla var ekki sérstaklega til skoðunar en fram kom 
að í Gula- og Bláaskóla vinna verkgreinakennarar saman í teymi en það kom 
ekki til tals í viðtali við kennara Rauðaskóla.  
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5. Umræður 
Í eftirfarandi kafla er greint frá helstu niðurstöðum rannsóknarinnar og þær 
speglaðar við fræðin í þeim tilgangi að öðlast dýpri skilning á hvernig 
kennarar á elsta stigi grunnskóla vinna í teymum og hvaða árangri það skilar. 
Leitast verður við að svara rannsóknarspurningunni sem getið var í upphafi, 
þ.e. hvernig er teymiskennslu háttað á unglingastigi, hvaða tækifæri gefur 
hún og hvað stendur henni helst fyrir þrifum? 

5.1 Fyrirkomulag teymiskennslu  

Eins og lesa má úr niðurstöðum er samsetning teyma ólík, starfsemi þeirra er 
mismunandi og eins skipulag og áherslur hvers skóla hvað varðar 
teymiskennslu. Rímar þetta við hugmyndir Warwick (1971, bls. 18) sem lýsir 
teymiskennslu sem ákveðnu skipulagsformi sem miðað er út frá 
nemendahópnum og aðstöðu skólans hverju sinni. Þar af leiðandi er eðlilegt 
að starfsemin sé breytileg milli teyma sem og milli teyma innan sama skóla 
(Andersen og Petersson, 1998, bls. 19) líkt og fram kom hjá teymunum 
tveimur í Rauðaskóla. Styður það einnig niðurstöður þeirra Birnu Maríu 
Svanbjörnsdóttur o.fl. (2015) þar sem misjafnt var hve langt teymi innan 
sama skóla voru komin í að þróa samstarf sitt.  

Líkt og Goetz (2000) benti á getur teymisvinna verið með margvíslegum 
hætti og ýmist falið í sér samvinnu sem á sér stað innan sömu 
kennslustofunnar eða í fleiri rýmum. Með hliðsjón af hugmyndum Goetz 
benda niðurstöður til þess að samvinna hvers teymis sé breytileg eftir 
viðfangsefnum kennslunnar. Þó virðist samstarf 7. bekkjar teymisins 
eingöngu snúa að því að samræma áherslur og markmið. Þar fer kennslan 
fram með sjálfstæðum hætti hvors kennara fyrir sig og er sérkennari til 
stuðnings nemendum hjá kennurunum eftir því sem talin er þörf á. Í slíku 
fyrirkomulagi er hætta á að allir kostir teymiskennslunnar nýtist ekki þar sem 
hugmyndir og áherslur hvers teymismeðlims geta haft tilhneigingu til að 
einangrast. Einnig nýtast ekki kostir þess þegar kennarar ígrunda 
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kennsluhætti í sameiningu út frá þeim ólíku sjónarhornum sem gefast þegar 
kennarar hafa upplifað sömu aðstæður og geta gefið hver öðrum endurgjöf á 
kennsluna (Hargreaves, 2001, bls. 504; Meirink o.fl., 2010; Schön, 1987, bls. 
26).  

Samstarf 8. bekkjarteymisins er hinsvegar fjölbreyttara enda hefur teymið 
unnið lengur saman. Endurspeglast það í vinnubrögðum sem fela í sér aukið 
samstarf innan veggja sömu kennslustofu, í ákveðnum námsgreinum, sem og 
þróun í hópaskiptingu þar sem hlutverk stoðkennara hefur fengið aukið vægi. 
Kennsluhættirnir falla því að nokkrum gerðum teymisvinnu sem Goetz 
(2000, bls. 12) lýsti og má þar helst nefna Styðjandi teymiskennslu, Hliðstæða 
teymiskennslu og Þarfaskiptan bekk. Þarna má sjá vísbendingu sem styður 
tengsl milli lengdar samstarfsins og möguleika á þróun starfshátta í átt til hins 
betra (Thousand o.fl., 2006, bls. 244; Wild o.fl., 2008, bls. 5).  

Einnig komu fram merki um þróun teymisvinnunnar hjá öðrum teymum. 
Segja má að fyrirkomulag teymisvinnunnar hjá unglingateymi Gulaskóla 
svipi til þess fyrirkomulags sem einkennandi var hjá 8. bekkjar teymi 
Rauðaskóla. Hlutverk teymismeðlima er þá breytilegt eftir viðfangsefnum og 
misjafnt hvort og hve margir kennarar sinna kennslu sama námshóps innan 
sömu kennslustofu. Í sumum tilvikum eru kennarar með álíka jafnt vægi í 
kennslunni líkt og einkennir Hliðstæða kennslu og Þarfaskiptan bekk og í 
sumum tilvikum eru kennarar í hlutverki stoðkennara eins og einkennandi er 
fyrir Styðjandi teymiskennslu (Goetz, 2000, bls. 12).  

Einkennandi er fyrir þróun teymisvinnu Gulaskóla að hún virðist taka mið 
af þörfum nemenda í kennslustundum út frá þeim námsgreinum sem fengist 
er við. Gefur það tilefni til að ætla að fyrirkomulagið styðji við þær 
hugmyndir að með teymiskennslu sé betur hægt að koma til móts við þarfir 
nemenda (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 11; Murawski og Lochner, 2011, bls. 
174). Aftur á móti má velta fyrir sér hvort það geti talist ókostur að kennarar 
leysi stuðningsstöður og hvort farið sé á mis við þá sérfræðiþekkingu sem 
stoðkennarar og eða sérkennarar búa yfir og magna upp þann þekkingarbrunn 
sem teymið getur sótt í. Hinsvegar getur fyrirkomulagið skapað nýja 
þekkingu og kraft sem nýtist fleirum. Ganga má út frá því að ólík þekking og 
viðhorf sé til staðar hjá teymismeðlimum, þó þeir teljist eingöngu almennir 
kennarar, sem getur leitt af sér þann kraft sem felst í samvinnu ólíkra 
einstaklinga.  
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Líkt og kom fram hjá teymum Rauðaskóla er fyrirkomulag hjá teyminu í 
Bláaskóla einnig með þeim hætti að kennarar nýta stuðning frá sérkennara 
eða stuðningsfulltrúa í þeim kennslustundum sem talin er þörf á hverju sinni. 
Þó er stuðningurinn breytilegur dag frá degi sem vísar einnig til þess að 
nýttur er sá sveigjanleiki sem teymiskennslan býður upp á í þeim tilgangi að 
mæta þörfum nemenda (Murawski og Lochner, 2011, bls. 75–76). Teymið í 
Bláaskóla virðist vinna mestmegnis samkvæmt Fyrirkomulagi B sem Goetz 
(2004, bls. 12) lýsti þar sem teymismeðlimir vinna saman en kennslan fer 
fram í sitthvoru lagi.  
Þess má geta að þó einkenni um þróun teymisvinnu séu endurspegluð út 

frá hugmyndum Goetz um fyrirkomulag teymiskennslu, gerir hún ekki ráð 
fyrir að samvinnan magnist stig frá stigi. Hinsvegar gerir Krøll-Schwartz 
(2004, bls. 13) ráð fyrir að þróun teymisvinnunnar magnist stig frá stigi og ef 
rýnt er í starfsemi hvers teymis má sjá að teymin virðast vera mislangt komin 
í að þróa samstarfið. Það sem einkennir samstarfið hjá teymunum í Gula- og 
Rauðaskóla er lýsandi fyrir fyrstu tvö þróunarstig samvinnunnar. Samvinnan 
snýr þá aðallega að nemendum en ekki teymisvinnunni sjálfri. Endurspeglast 
það meðal annars í svörum þátttakenda þar sem breytingar á fyrirkomulagi 
samvinnunnar snéru að þörfum nemenda, þ.e. hvar aðstoðar væri þörf í 
kennslu og tilfæringar sem tengdust því. Teymi þessara tveggja skóla virtust 
ekki vinna með markvissum hætti að samvinnuhefð teymisins og innbyrðis 
tengslum teymismeðlima. Það sem skilur á milli teymisvinnu og 
teymiskennslu er sú markvissa vinna sem snýr að samstarfi teymisins og 
þróun teymisvinnunnar og vinna að þessum tveimur þáttum eru að mati 
fræðimanna merki þess að samvinnan hafi þróast úr teymisvinnu í 
teymiskennslu (Andersen og Petersson, 1998, bls. 17; Krøll-Schwartz, 2004, 
bls. 13).  

Athygli vekur að í Gula- og Rauðaskóla virðist sem í upphafi og samhliða 
innleiðingu teymiskennslunnar, hafi stjórnendur verið virkari í að kynna 
hugmyndafræðina fyrir teymismeðlimum. Í báðum skólunum settu 
stjórnendur fyrir verkefni sem snéru að teymisvinnunni í þeim tilgangi að 
stuðla að þróun samstarfsins. Svo virðist sem fallið hafi verið frá þeirri vinnu 
sem gefur vísbendingu um að ábyrgðin og þróunin á teymisvinnunni sé að 
miklu leyti í höndum teymismeðlimanna sjálfra. Í ljósi þess að aðild og 
stuðningur stjórnenda er talinn mikilvægur þáttur í framgangi 
teymisvinnunnar (Warwick, 1971, bls. 18; Wild o.fl., 2008, bls. 6) má velta 
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fyrir sér hvort tilhneiging sé til þess að stuðningurinn sé mestmegnis, og 
jafnvel einungis, í kringum innleiðinguna. Samkvæmt fræðunum er mikil 
áhersla á hlutverk stjórnenda í innleiðingunni, þegar kynna á 
hugmyndafræðina og hvetja kennara til að taka upp fyrirkomulagið 
(Murawski, 2008; Murawski og Lochner, 2011, bls. 182; Wild o.fl., 2008, 
bls. 6). Hinsvegar getur samsetning teyma breyst milli ára og þar af leiðandi 
skapast þörf fyrir stuðning stjórnenda, sérstaklega þegar meðlimir hafa litla 
reynslu af teymiskennslu. Líkt og Warwick (1971, bls. 18) benti á er 
mikilvægt að teymismeðlimir sjálfir séu tilbúnir að leggja til þá vinnu og 
þann tíma sem fyrirkomulagið krefst og til þess þurfi þeir að hafa þekkingu á 
hugmyndafræðinni til að sjá tilganginn með samstarfinu.  

Unglingastigsteymið í Bláaskóla virðist vera komið lengra en önnur teymi 
í þróun teymisvinnunnar og samræmist því hugmyndum Krøll-Schwartz 
(2004, bls. 13) um kennarateymi, eða þriðja stig teymisþróunar. Kennarar 
teymisins lýstu hvernig unnið væri að námsframvindu teymismeðlima, bæði á 
fundum sem og með verkefnum sem stjórnendur setja fyrir. Segja má að 
teymið í Bláaskóla sé á jaðri þess að komast upp á fjórða stigið þar sem 
lýsing kennaranna á þeim verkefnum sem unnin eru í þeim tilgangi að styrkja 
teymið samræmist hugmyndum um námsteymi. Aftur á móti má velta fyrir 
sér hvort sú ákvörðun að einskorða ábyrgð einstakra kennara á ákveðnum 
námsfögum, hafi verið skref afturábak. Ein af megináherslum Krøll-Schwartz 
(2004, bls. 23) er sameiginleg ábyrgð allra teymismeðlima á kennslunni og 
starfi teymisins.  

Mismunandi fyrirkomulag allra teyma rannsóknarinnar vekur upp þá 
spurningu hver sé í raun og veru ábyrgur fyrir því að kennarar öðlist 
þekkingu á fyrirkomulagi teymiskennslu? Eru það stjórnendur, kennararnir 
sjálfir eða þarf að auka vægi þessa þáttar í kennaramenntuninni? Ef til vill er 
árangursríkast ef komið er að fræðslunni frá öllum hliðum því eflaust hafa 
þessir aðilar mismunandi sýn á fyrirkomulagið sem eykur víðsýni kennaranna 
og jafnvel hæfni þeirra til að nýta þekkingu sína til að koma henni í 
framkvæmd. Forsendur fyrir því að þróun teymisvinnunnar sé að mestu lögð í 
hendur kennaranna hljóta að byggja á þekkingu kennara á hugmyndafræði 
teymiskennslu.  
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5.2 Hlutverkaskipting og samvirkni 

Skipt ábyrgð á námsfögum var einkennandi fyrir öll teymi rannsóknarinnar 
sem styður þá kenningu að kennsla á unglingastigi sé að stórum hluta miðuð 
út frá kennslu námsgreina. Rímar það við fyrri vísbendingar þess efnis að 
áhersla á faggreinakennslu sé meiri á unglingastigi fremur en neðri stigum 
(Gerður G. Óskarsdóttir, 2012, bls. 110 og 176). Þar af leiðandi má velta fyrir 
sér hvort tilhneiging sé til að miða starfsemi hvers teymis út frá styrkleikum 
kennara hvað varðar þekkingu á námsgreinum. Engum blöðum er um það að 
fletta hversu mikilvægt er að kennarar hafi góða þekkingu á því námsefni 
sem þeir kenna, líkt og kom fram í niðurstöðum. Hinsvegar byggir 
teymiskennsla á sameinuðum kröftum teymismeðlima og þeirri samvirkni 
sem á að vera einkennandi fyrir árangursrík teymi (Krøll-Schwartz, 2004, bls. 
21; Warwick, 1971, bls. 19). Leiða má líkur að því að einangruð 
hlutverkaskipting teymismeðlima dragi úr samvirkni teymisins og þeim 
gæðum sem annars gætu falist í kennslunni.  

Athyglisvert er að teymi Bláaskóla sem virðist vera komið hvað lengst í 
þróun teymisvinnunnar, miðað við hugmyndir Krøll-Schwartz (2004), hafi 
þróað samstarf sitt með þeim hætti að færri meðlimir beri ábyrgð á kennslu 
ákveðinna námsgreina. Teymið virtist hafa ígrundað fyrri kennsluhætti og 
tekið sameiginlega ákvörðun um að þörf væri á breytingum. Ástæðan var að 
kennararnir töldu of umfangsmikið að bera sameiginlega ábyrgð á kennslu 
allra námsgreina.  

Út frá þessari ákvörðun má því velta fyrir sér hvort nauðsynlegt sé, á 
unglingastigi, að einskorða ábyrgð á kennslu námsgreina við hluta af 
teymismeðlimum. Segja má að þarna takist á áhersla á sérfræðiþekkingu 
kennara og svo áhersla á sameiginlega ábyrgð teymis líkt og gert er ráð fyrir í 
hugmyndafræði teymiskennslunnar. Hafa skal í huga að stærð teyma hefur 
eflaust eitthvað að segja hvað þetta varðar enda samvinnan flóknari í 
fjölmennari teymum og reynir þá meira á gott skipulag (Goetz, 2000). 

Í þessu samhengi má þó benda á að mismunandi hlutverk kennara í 
kennslustundum geti eins vel fallið undir hugmyndir um sameiginlega 
ábyrgð, þrátt fyrir að kennarar hafi mismikla þekkingu á greininni. 
Mismunandi hæfileikar hvers og eins geta fengið að njóta sín í kennslu þrátt 
fyrir að þekking í ákveðinni námsgrein sé ekki eins mikil og annarra í 
teyminu. Þá reynir á hæfni teymismeðlima í að finna leið svo hæfileikar 
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hvers og eins nýtist í kennslunni. Endurspeglast þar mikilvægi samvirkninnar 
í teyminu því eins og þátttakendur nefndu geta samræmdir kraftar 
teymismeðlima gefið tækifæri til að gera mörgum sinnum meira en þegar 
kennarar vinna einir.  

5.3 Teymiskennsla eða teymisvinna? 

Þrátt fyrir að teymiskennsla sé liður í að byggja upp lærdómssamfélag í skóla 
er meira sem þarf til líkt og Svanhildur María Ólafsdóttir (2009, bls. 102) 
komst að í sinni rannsókn. Þá ber helst að nefna að einungis eitt teymi var í 
samstarfi við önnur teymi innan skólans og í sama tilviki virtist stuðningur og 
aðild stjórnenda nokkuð markviss. Hjá öðrum teymum var lítið sem ekkert 
samstarf við önnur teymi og aðild stjórnenda ekki eins áberandi. Hinsvegar 
þarf að taka tillit til þess að tíma tekur að þróa teymisvinnuna og ekkert því 
til fyrirstöðu að teymin vinni samkvæmt hugmyndum um námsteymi í 
framtíðinni. Þó spila stjórnendur þar mikilvægt hlutverk í að kynna 
hugmyndafræðina fyrir teymismeðlimum, leiðbeina þeim og styðja við 
starfsemina (Murawski, 2008; Murawski og Lochner, 2011, 182; Warwick, 
1971, bls. 18). Eðlilegt er að teymisvinnan sé fjölbreytt út frá mismunandi 
samsetningu teyma, nemendafjölda, aðstöðu hvers skóla sem og lengd 
samstarfsins en grunnurinn er sá að kennarar þekki hvað býr að baki 
hugmyndafræðinni svo þróun samstarfsins miði í rétta átt út frá því sem 
fræðin segja. 

Aftur á móti má velta fyrir sér hvort námsteymi sé alltaf markmiðið í 
teymisvinnu. Segja má að öll teymisvinna geti verið liður í að þróa starfshætti 
í átt til námsteymis en svo virðist sem það sé ekki markmiðið hjá öllum þeim 
teymum sem hér komu við sögu. Ef skoðaðar eru áherslur skólanna má sjá að 
í Gula- og Bláaskóla er teymiskennsla nefnd sem ein af áherslum skólastarfs 
en í Rauðaskóla er talað um teymisvinnu í því samhengi. Rímar þetta við 
niðurstöður þess efnis að teymin í Gula- og Bláaskóla eru mislangt komin í 
þróun teymisvinnunnar í átt að teymiskennslu og þá væntanlega með 
námsteymi sem markmið. Í Rauðaskóla er áhersla á samvinnu kennara innan 
hvers árgangs og styður því vísbendingar um að námsteymi sé ekki endilega 
markmiðið að svo stöddu. Hinsvegar getur áhersla skólans þróast á komandi 
árum yfir í að stefna að námsteymi og kennsluhættir teyma tekið breytingum 
samhliða því. 
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Burtséð frá þeim áherslum sem skólarnir leggja má segja að þátttakendur 
nýti þau tækifæri sem gefast í teymisvinnunni en þó í mismiklum mæli. Í 
öllum tilvikum vísuðu kennarar til þess að samskipti milli teymismeðlima 
væru tíð hvort sem um formlega fundi var að ræða eða ekki. Það gefur 
sterklega til kynna að ígrundun um kennsluna eigi sér stað og úrræði fundin 
sem miða að bættum kennsluháttum og því liður í starfsþróun kennaranna. 
Kennararnir virtust almennt nýta þann sveigjanleika sem fyrirkomulagið 
býður upp á, t.d. hvað varðar hópa- og hlutverkaskiptingu í þeim tilgangi að 
koma betur til móts við þarfir nemenda. 

Í flestum tilvikum lögðu teymin hinsvegar eingöngu áherslu á nám 
nemenda en ekki að ígrunda samstarf teymisins og hvernig hægt væri að þróa 
teymisvinnunna. En til þess að teymisvinnan verði markvissari og 
árangursríkari þurfa markmiðin og starfsemin líka að snúa að teymisvinnunni 
sjálfri. Eitt af verkefnum þessara teyma er því að jafna út vægi þessara 
tveggja þátta þannig þeir styrki og þrói hvorn annan líkt og Krøll-Schwartz 
(2004, bls. 12) leggur áherslu á svo gæði teymisvinnunnar verði sem mest.  

Út frá mismunandi áherslum skólanna sem og kennsluháttum einstakra 
teyma má velta fyrir sér hvort ekki sé til staðar sameiginlegur skilningur og 
túlkun á teymiskennslunni. Þó má gefa sér að út frá þeim tíma sem talinn er 
nauðsynlegur fyrir þróun teymisvinnunnar er hægt að álykta að öll teymin 
séu á mismunandi stað í þróun samstarfs frá teymisvinnu til teymiskennslu og 
um leið að markmiðum sem heyra undir námsteymi. Undirstrikar það 
mikilvægi þess að stjórnendur styðji við teymiskennsluna, sjái til þess að 
meðlimir viti út á hvað samstarfið gengur og að hvaða markmiðum er stefnt 
(Warwick, 1971, bls. 18). Því þrátt fyrir hæfni kennara í að nýta þau tækifæri 
sem gefast í kennslu, sem og að þróa kennsluhætti sína, virðist allt benda til 
þess að stuðningur stjórnenda hafi mikið að segja fyrir framgang 
teymisvinnunnar. Gera má ráð fyrir að ef markmið teymisvinnunnar eru ekki 
skýr verði samstarfið ekki eins markvisst og annars. Þá er þróun 
teymisvinnunnar mestmegnis undir teymismeðlimum komið og meiri líkur á 
að þróun eigi sér stað sem fjarlægist hugmyndir um teymiskennslu. 
Þrátt fyrir að þátttókuskólanrnir hafi valið að byggja upp og þróa 

skólastarf sitt með teymum, var ekki ljóst að allir hefðu það að markmiði að 
byggja upp námsteymi og lærdómssamfélag. Teymiskennsla er ein leið sem 
skólar geta farið til að uppfylla slík markmið en þá er mikilvægt að 
teymismeðlimir, skólastjórnendur sem og aðrir sem að teymiskennslunni 
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koma, séu meðvitaðir um hlutverk sitt. Þannig má ætla að þróun náms og 
kennslu verði markvissari og skili sér í bættum námsaðstæðum, bæði fyrir 
kennara og nemendur.  

5.4 Samantekt 

Eins og sjá má er mismunandi hvernig fyrirkomulagi teymiskennslu er háttað 
á unglingastigi, allt eftir samsetningu teyma ásamt áherslum hvers skóla. 
Jafnframt eru teymin mislangt komin í að þróa samstarfið en svo virðist sem 
ekki sé samhljómur með markmiðum samstarfsins. Samvinnan tilheyrði oftar 
hugmyndum um teymisvinnu í stað teymiskennslu þar sem áherslan var 
mestmegnis á nám nemenda en ekki teymisvinnuna sjálfa. Gefur það 
vísbendingar um að ekki sé til staðar sameiginlegur skilningur og túlkun á 
teymiskennslunni, sem aftur gefur til kynna að þekking kennara á 
hugmyndafræðinni sé breytileg og geti jafnvel verið ábótavant. Aukin aðild 
stjórnenda og stuðningur getur þar gagnast vel svo samstarfið þróist í átt til 
námsteymis sé það markmiðið. 

Hinsvegar virtust kennarar nýta margvísleg tækifæri sem gefast í 
teymisvinnunni en þó í mismiklum mæli. Má þar nefna félagastuðning, 
sameiginlega ígrundun og sveigjanleika sem helst höfðu það markmið að 
bæta nám og kennslu og koma betur til móts við þarfir nemenda. 
Fyrirkomulagið gaf kennurum kost á að deila með sér verkum en sameiginleg 
ábyrgð teymismeðlima á námsgreinum stendur helst í vegi fyrir að samvirkni 
í teymum sé meiri. Niðurstöður gefa þar af leiðandi vísbendingar um að 
sameiginleg ábyrgð teymismeðlima, hvað varðar kennslu námsgreina, sé 
helsta áskorun fyrir þróun teymiskennslunnar.  
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6. Lokaorð  
Hér hefur verið gerð grein fyrir hugmyndafræðinni að baki teymiskennslu þar 
sem mismunandi gerðum og samsetningu teyma hefur verið lýst. Greint hefur 
verið frá þeim mun sem felst í fyrirkomulagi teymisvinnu annarsvegar og 
teymiskennslu hinsvegar. Fjallað hefur verið um þá margvíslegu þætti sem 
taldir eru mikilvægir til að teymiskennsla skili tilætluðum árangri og varpað 
ljósi á fyrirkomulag teymiskennslu í íslenskum grunnskólum út frá 
fyrirliggjandi rannsóknum. 

Með því að ræða við kennara sem höfðu reynslu af teymiskennslu á 
unglingastigi var markmiðið að varpa ljósi á starfshætti þeirra með hliðsjón 
af því sem fræðin segja um teymiskennslu. Leitast var við að koma auga á 
kosti og galla fyrirkomulagsins og hvaða ávinningi það skilar í kennslu 
nemenda á unglingastigi grunnskóla. 

Niðurstöður gáfu til kynna að misjafnt er hvernig fyrirkomulagi 
teymiskennslu er háttað á unglingastigi þar sem samsetning teyma er ólík, 
starfsemi þeirra er mismunandi og eins skipulag og áherslur hvers skóla hvað 
varðar teymiskennslu. Í ljós kom að stuðningur stjórnenda við teymi er 
mismikill og hafði það áhrif á starfsemi teyma og þróun teymisvinnunnar. 
Svo virðist sem ekki sé samhljómur með markmiðum samstarfsins og 
tilheyrði það oftar hugmyndum um teymisvinnu í stað teymiskennslu þar sem 
áherslan var mestmegnis á nám nemenda en ekki teymisvinnuna sjálfa. 

Allir þátttakendur voru hliðhollir fyrirkomulaginu og töldu kosti þess 
fleiri en galla þar sem fyrirkomulagið gefur aukin tækifæri í námi og kennslu, 
t.d. hvað varðar sveigjanleika og að mæta þörfum nemenda. Niðurstöður gefa 
vísbendingu um að sameiginleg ábyrgð teymismeðlima, hvað varðar kennslu 
námsgreina, sé helsta áskorun fyrir þróun teymiskennslunnar. 

Rannsóknin er bæði hagnýt og fræðileg í senn og hefur því gildi fyrir 
skólastarf þar sem teymiskennsla getur verið liður í að auka gæði náms. Þrátt 
fyrir að rannsóknin hafi ekki alhæfingargildi geta niðurstöður gefið 
kennurum sem starfa í eldri bekkjum grunnskóla, stjórnendum og öðrum sem 
málið varðar, gagnlegar upplýsingar um þá þætti sem taldir eru mikilvægir í 
tengslum við teymiskennslu. Einnig getur rannsóknin varpað ljósi á hvað það 
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er sem helst stendur í vegi fyrir að samstarfið verði farsælt og hvernig hægt er 
að stuðla að betri starfsháttum. 

Niðurstöðurnar gefa jafnframt vísbendingu um að þörf sé á frekari 
rannsóknum á fyrirkomulagi teymiskennslu á unglingastigi. Þá þarf að skoða 
hvort og hvernig teymi geta deilt sameiginlegri ábyrgð á öllum námsgreinum 
eða hvort ákjósanlegast sé að skipta ábyrgðinni svo fremi sem aldrei sé einn 
kennari með alla ábyrgð. Jafnframt má velta fyrir sér hvort ekki sé þörf fyrir 
innleiðingaráætlun eða leiðavísi fyrir kennara þar sem miðað er út frá 
mismunandi áherslum og aðstæðum hvers aldursstigs innan grunnskólans.  

Við gerð þessa verkefnis styrktist sú sannfæring mín að teymiskennsla sé 
ákjósanlegt fyrirkomulag fyrir kennara til að gera starfið skilvirkara og 
skemmtilegra. Þau faglegu vinnubrögð sem lögð er áhersla á í teymiskennslu 
tel ég nauðsynleg fyrir nám nemenda, nám kennara sem og námssamfélagið 
allt. Ef vel er að staðið getur teymiskennslan verið öflugur þáttur í þróun 
náms og kennslu til hins betra. Til að svo verði tel ég nauðsynlegt að bæta 
þurfi þekkingu kennara á fyrirkomulaginu, hvort sem það er í kennaranámi 
þeirra eða þegar út í kennslu er komið. Aukin þekking á fyrirkomulaginu gæti 
leitt til þess að teymiskennslan verði markvissari og um leið skili betri árangri 
í námi og kennslu. Um leið eiga kennarar auðveldara með að standast þær 
áskoranir sem fyrirkomulagið leiðir til og aðlaga teymisvinnuna betur að 
viðfangsefnum með þeim hætti að styrkleikar samstarfsins verði sem best 
nýttir. Líkt og nafn ritgerðarinnar vísar til, Tveir plús tveir verða meira en 
fjórir, gerir kraftur samvinnunnar kennurum kleift að magna upp afköst sín. 
Eftir því sem samvirkni teymisins er betri verða starfshættir teymisins 
faglegri sem skilar sér í auknum gæðum í námi og kennslu. 
Þá er kenning mín sú að hvort sem kennarar vinni samkvæmt hugmyndum 

um teymisvinnu eða teymiskennslu, gefi samstarfið aukin tækifæri í námi og 
kennslu umfram það sem hefðbundin bekkjarkennsla gefur. Hinsvegar aukast 
gæði samstarfsins eftir því sem teymisvinnan þróast nær því sem einkennir 
námsteymi. Því þurfa að vera til staðar ákveðnar forsendur fyrir farsælu 
samstarfi og má þar helst nefna þekkingu kennara á fyrirkomulagi 
teymiskennslu, aðild stjórnenda, þannig að teymismeðlimir sjái tilgang með 
því að sinna þeim þáttum sem taldir eru leiða til aukinna gæða 
teymiskennslunnar.  
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