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Ágrip 

Ritgerðin fjallar um starfendarannsókn sem unnin var á tímabilinu frá miðjum 

september 2014 út janúar 2015. Tilgangur rannsóknarinnar var að efla sjálfa 

mig sem kennara, öðlast nýja þekkingu og verða færari í starfi. Einnig var 

ætlunin að kanna hvernig mér tækist, sem óreyndum kennara, að leggja inn 

lestraraðferðina PALS –Pör að læra saman, og innleiða með henni ný 

vinnubrögð í lestrarþjálfun. 

Niðurstöður rannsóknarinnar eru settar fram í söguformi út frá gögnum 

og upplifunum rannsakanda. Farið er yfir fyrstu kynni af lestraraðferðinni og 

leiðinni í gegnum handritið og eigin baráttu við að finna skilin milli hlutverks 

kennara og kennsluefnis, rannsakanda, kennara og persónu er lýst. Tekið er 

mið af mati nemenda á rannsóknarvinnunni og niðurstöður um bættan 

árangur þeirra í lestri settar fram.  

Meginniðurstöður rannsóknarinnar eru þær að kennari getur ekki treyst 

eingöngu á heildstætt kennsluefni og leiðbeiningar með því til að ná árangri. 

Kennarinn þarf ávallt að vera meðvitaður um stöðu sína og laga kennsluefni 

og aðferðir að þörfum nemenda sinna. Rannsóknin varð til þess að ég 

kennarinn öðlaðist aukna og jákvæðari trú á eigin getu og sá meiri möguleika 

á að nýta kennsluefnið á fleiri en einn veg til að efla nemendur í lestri.  
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Abstract 

Finding my own professional awareness in teaching reading: Student 

teacher in final year looks into her own teaching methods 

The purpose of this research was to reinforce myself as a teacher, to acquire 

new knowledge and to become more competent in my job. For that purpose, 

I carried out an action research from the middle of September 2014 until 

January 2015. The aim was also to find out how I, as an inexperienced 

teacher, would handle introducing a new reading method, PALS – Peer 

Assisted Learning Strategies, how I would do working with this method and 

how I would integrate new working methods in reading training. 

The conclusions of this research are laid out in a story based on the 

author’s data and experiences. I explain how I got to know the method and 

how the work with the manuscript progressed. My own battle with defining 

the thin line between the role of the teacher and the teaching material and 

the line between the role as a researcher, a teacher and a person is discussed. 

A valuation from the students of being a part of this research is added and 

the results on how much better they did on reading evaluation.  

The main conclusion is that a teacher cannot inclusively rely on integral 

material and its instructions to get results. The teacher has to always be 

aware of his position and adjust educational materials and its approaches to 

the needs of his students. This research led to the conclusion that this 

teacher obtained more positive belief in herself and saw more possibilities in 

using this educational material in more than one way to reinforce students’ 

reading. 
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1 Inngangur 

Þegar ég var barn hafði ég mjög gaman af því að lesa. Fljótlega eftir að ég 

varð læs sökkti ég mér ofan í bækur og uppgötvaði nýja og spennandi veröld. 

Ég lifði mig inn í ævintýrin, tengdist persónunum og setti mig í spor þeirra. Ég 

velti fyrir mér aðstæðum þeirra og dagdraumarnir snerust oft um það hvernig 

ég sjálf hefði brugðist við í slíkum aðstæðum. Ég er þakklát fyrir þennan heim 

því minningarnar um veröldina sem ég skapaði mér ylja mér enn og þessi 

bókaveröld sem ég bjó mér hefur að öllum líkindum kennt mér meira en ég 

geri mér grein fyrir. Það eru því forréttindi að mínu áliti að fá að taka þátt í 

að hjálpa öðrum að kynnast þeim heimi sem finna má í faðmi bókanna.  

Það er mikilvægur þáttur í lýðræðislegri menntun að börn nái að átta sig 

á persónulegum og samfélagslegum tengslum sínum við aðra, og skilji hversu 

háð við erum hvert öðru í nútímasamfélagi (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Með því að sökkva sér í efni bóka, setja sig í spor sögupersóna, samsama sig 

margvíslegum aðstæðum og velta fyrir sér söguþræði sem er kannski 

gjörólíkur raunveröld barnsins, þroskar barnið með sér samkennd og fær 

tækifæri til að sjá ýmislegt með öðrum augum en sínum eigin. Slík færni næst 

með góðri lestrarkunnáttu og lesskilningi (Wolf, 2008). Lestrarferlið sjálft er 

þó, að mati rannsakenda, eitt flóknasta hugræna ferlið sem börn þurfa að 

takast á við og eru því upphafsár skólagöngunnar mjög mikilvægur og 

krefjandi þáttur í lífi þeirra (Hulme og Snowling, 2009). Það er því að mörgu 

að hyggja þegar kemur að lestrarkennslu ungra barna og mikilvægt fyrir 

kennarann að vanda til verka og taka tillit til ólíkra þarfa nemendanna.  

Síðastliðinn vetur fékk ég, ásamt fleirum, að sækja námskeið í 

lestraraðferðinni PALS, pör að læra saman (e. Peer Assisted Learning 

Strategies). Eins og nafnið gefur til kynna felst lestraraðferðin í því að 

nemendur lesa og vinna saman í pörum. Í PALS-aðferðinni er lögð áhersla á 

að nemendur læri að endursegja efnið sem þeir lesa með eigin orðum, draga 

út aðalatriðin í textanum og spá fyrir um framhaldið. Þessi nálgun á lestur og 

fyrirkomulagið heillaði mig, því að á námskeiðinu var talað um að aðferðin 

hefði reynst nemendum vel, jafnt börnum með sérþarfir og öðrum. Ég taldi 

þessa aðferð geta hentað vel fyrir umsjónarhópinn minn, þar sem 

nemendahópurinn er breiður hvað færni í lestri varðar. Mig langaði því að 

kynnast aðferðinni enn betur og sjá hvernig hún virkar í raun. Þannig gæfist 

mér tækifæri til að kynnast nýjum leiðum í lestrarþjálfun og kynnast um leið 



12 

sjálfri mér betur í starfi, sækja mér meiri reynslu og víkka sjóndeildarhring 

minn út frá sjálfri mér og starfi mínu. 

Í dag er ég kennaranemi á fimmta ári og er að ljúka síðasta árinu í náminu. 

Á þessum fimm árum hef ég öðlast þekkingu og reynslu sem ég hef getað 

nýtt, og hef komist að því að ég nýt þess að starfa á þessum vettvangi. Mér 

er það því bæði ljúft og skylt að skila lokaverkefni í þessu námi sem fjallar um 

lestraraðferð sem hefur skilað börnum góðum árangri í námi, ekki síst þeim 

sem eiga á brattann að sækja. Ég hef kynnst störfum umsjónarkennara, verið 

í samskiptum við foreldra og aðra kennara og ekki síst fengið að kynnast 

nemendunum sjálfum, þörfum þeirra og stöðu í námi. Allt þetta varð til þess 

að mig fór að langa til að skoða eigið hlutverk sem kennara nánar og sækja 

mér þannig viðbótarreynslu. Mig langaði að prófa nýja hluti til að finna út 

hvaða aðferðir og nálganir pössuðu nemendahópnum og hvernig ég gæti 

þróað eigin starfshætti til að efla sjálfa mig í starfi.  

 

1.1 Tilgangur og markmið verkefnis 

Ég hef verið að kenna sem umsjónarkennari í Staðaskóla meðfram 

mastersnámi mínu síðastliðna tvo vetur. Nemendurnir sem tóku þátt í 

rannsókninni voru í 4. og 5. bekk, og voru þeir að hluta til þeir sömu og ég 

kenndi síðastliðinn vetur. Ég taldi gott að byrja slíkt verkefni með nemendum 

sem ég þekkti og vissi hvernig stæðu í lestrarnámi. Út frá þeirri þekkingu taldi 

ég að þessi aðferð geti virkað vel fyrir þá og þjálfað þá í vinnubrögðum sem 

þeir mundu búa að alla skólagönguna, því endursögn á efni, samantekt á 

aðalatriðum og forspá eru allt þættir sem nýtast í almennu námi. 

Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna hvernig mér gengur sem ungum 

kennara að innleiða og vinna með lestraraðferðina PALS og hvernig mér 

gengur í gegnum þá vinnu að kynnast sjálfri mér sem fagmanneskju og efla 

sjálfstraust mitt í starfi. Helstu markmið mín eru að auka þekkingu mína á 

eigin starfi, gera mér grein fyrir eigin fagmennsku og skoða hvernig PALS 

nýtist mér sem kennsluaðferð við að ýta undir lestrarfærni og áhuga 

nemenda minna. Ég vil geta stutt betur við mismunandi þarfir nemenda í 

lestrarnámi þeirra og koma betur til móts við ólíkan áhuga og færni nemenda 

í lestri. Ég vil geta nýtt lestraraðferðina PALS og/eða áherslur hennar sjálfri 

mér og öðrum til upplýsingar og hvatningar.  

Ég ætla að skoða í smáatriðum hvernig innleiðingarferlið fer fram sem og 

lestrarferlið sem fer af stað hjá nemendum. Ég mun fylgjast með hvernig þeir 

nýta sér þær aðferðir sem þeir læra að nota í PALS. Ég ætla að leggja mig fram 
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um að skilja sjálf hvernig ferlið fer fram, velta fyrir mér framkvæmd þess, 

kostum og göllum og skoða eigin reynslu og ávinning fyrir mig sem kennara. 

Rannsóknarspurningin sem ég legg upp með í þessu verkefni er: Hvaða 

áskorunum stend ég frammi fyrir sem óreyndur kennari við að efla 

fagmennsku mína í starfi þegar ég innleiði hugmyndir PALS í kennslu mína?  

1.2. Uppbygging ritgerðarinnar 

Ritgerðin skiptist í sex kafla. Þegar hefur verið fjallað um fyrsta kaflann, 

inngang, þar sem kveikjan að verkefninu er rædd og greint er frá fyrstu 

kynnum mínum af PALS. Þar er einnig fjallað um tilgang, markmið og 

rannsóknarspurning kynnt. 

Í öðrum kafla er farið yfir fræðilegar undirstöður ritgerðarinnar. Fjallað er 

um fagmennsku kennara og rætt um ólík hlutverk umsjónarkennara. Farið er 

yfir áherslur í lestrarkennslu og hversu mikið vægi sú kennsla hefur í námi 

barna. PALS-lestraraðferðin er kynnt, saga hennar, aðferðir og hvernig hún er 

undirbúin og framkvæmd.  

Í þriðja kafla er aðferðafræðinni lýst. Starfendarannsóknir eru ræddar og 

sagt er frá markmiðum, rannsóknarspurningum, þátttakendum, gögnum og 

gagnagreiningu og siðferðileg atriði rædd.  

Í fjórða kafla er greint frá niðurstöðum rannsóknarinnar; upplifun minni af 

vinnunni með PALS er lýst, greint er frá því hvernig innlagnarferlið fór fram 

og rætt er um áskoranir sem komu upp við innlögnina og ferlið sjálft. Dregið 

er fram álit nemenda og sjálfsskoðun þeirra á eigin vinnubrögðum rædd. 

Greint er frá niðurstöðum úr lestrarprófum nemenda.  

Í fimmta kafla er umræða og túlkanir út frá fræðilegu efni ritgerðarinnar 

og niðurstöður rannsóknarinnar settar í samhengi við það. Þar er einnig rædd 

framtíðarsýn á eigin vinnu við lestrarkennslu. Sjötti kafli er lokaorð.  
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2 Fræðilegur 
bakgrunnur 

Hér verður fjallað um ýmsa þætti sem snerta fagmennsku kennara, hlutverk 

og skyldur umsjónarkennara, þær áherslur sem fram koma í aðalnámskrá 

varðandi hlutverk umsjónarkennara og lýsingar fræðimanna á starfi hans og 

starfsháttum. Skilgreiningar á hugtökunum lestur og lesskilningur verða 

settar fram og lestraraðferðinni PALS – pör að lesa saman, ferli og 

framkvæmd verður lýst. 

 

2.1 Fagmennska kennara 

Mikilvægi fagmennsku kennara er ótvírætt þar sem fagmennska er 

undirstaða alls þess sem kennari byggir starf sitt á. Með fagmennsku sinni 

mótar kennarinn sjálfan sig og stefnu sína, aðkomu sína og nálgun á eigið 

starf og nemendur sína og er meðvitaður um að hvaða markmið hann setur 

sér. Fagmennska kennara ásamt fræðilegum skilningi á starfinu byrjar að 

mótast og þróast strax í námi en þroskast með þeirri reynslu sem kennarinn 

öðlast í starfi sínu (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004). Það er ætlast til að kennarar 

fylgist vel með þróun þekkingar, að símenntun þeirra sé stöðug og þeir tileinki 

sér nýjustu tækni sem gagnast þeim í starfi (OECD, 2005). Kennarar þurfa líka 

að standa undir þeim væntingum sem samfélagið gerir til þeirra að þeir 

bregðist við hverjum einstaklingi og málefnum hans á árangursríkan hátt 

(OECD, 2005). Til að dýpka umræðu um faglegt starf kennara er mikilvægt að 

Mynd 1. Líkan Handal og Lauvås 
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hún sé byggð á skilningi á framkvæmdinni sjálfri, það er kennslunni og 

kenningunum. Handal og Lauvås (1987) settu fram hugmyndir um 

starfskenningu kennara, sem byggjast á persónulegri reynslu kennara í starfi 

sem þróast og breytist eftir því sem reynsla og þekking bætist við. Þeir setja 

fram pýramítaform þar sem grunnurinn er framkvæmdin þar sem kennarinn 

tekur ákvörðun um hvernig kennslan eða nálgunin á efnið skuli fara fram, 

síðan bætist fræðihlutinn ofan á þar sem kennarinn tengir áherslur sínar og 

kennsluaðferðir við fræðin og jafnvel dýpkar skilning sinn á mögulegum 

framsetningum og mótun kennslunnar. Að lokum kemur siðferðilegi hlutinn 

efst í pýramítanum, þar sem kennarinn mátar framkvæmdina og fræðin að 

eigin reynslu og þau gildi sem skipta hann mestu máli. 

Fagmennska kennara getur þó tekið á sig mismunandi myndir í starfi 

kennara. Hargreaves (2000) leggur fram þrjú þróunarstig fagmennskunnar. 

Þau eru ósjálfstæð fagmennska, sjálfstæð fagmennska og samvirk 

fagmennska. Ósjálfstæð fagmanneskja fylgir nákvæmlega markmiðum 

aðalnámskrár og víkur varla frá í einu eða neinu. Ósjálfstæð fagmanneskja vill 

að inntakið í starfi sínu liggi skýrt fyrir, hvað sé kennt, hvernig og hvenær. 

Fagleg ígrundun er ekki í forgrunni heldur er starfið byggt á reynslu ofar 

fræðum. Áhersla er á bekkjarstjórnun og þekkingarmiðlun en lítil er lagt upp 

úr ytra eftirliti og mati gagnvart foreldrum og samstarfsfólki (Trausti 

Þorsteinsson, 2003). Sjálfstæð fagmanneskja vill faglegt sjálfstæði, það er að 

starfið felist í þeirri kunnáttu og hæfni sem hún hefur á valdi sínu. Sjálfstæða 

fagmanneskjan vill hafa svigrúm til að ákvarða námsefni og kennsluaðferðir 

sínar og ákveður sinn eigin þátt í endurmenntun og þróunarstarfi. Sjálfstæð 

fagmanneskja ber því aukna ábyrgð á sérfræðiþekkingu sinni en 

einstaklingshyggjan getur tekið yfirhöndina og og húsbóndavald einkennir 

samskipti við nemendur og foreldra (Trausti Þorsteinsson, 2003). Samvirk 

fagmanneskja kýs faglegt samráð og samábyrgð meðal kennara og 

ákvarðanir um nám og starf eru í samstarfi við samstarfsfólk, foreldra og 

nemendur. Samvirk fagmanneskja meðtekur mat og gagnrýni á störf sín og 

endurmenntun lýtur að faglegri þróun skólastarfsins.  Trausti Þorsteinsson 

(2003, bls 197) segir að samvirk fagmennska krefjist þess að kennarar „setji 

fram til faglegrar umræðu hugmyndir sínar um námsmarkmið, 

kennsluaðferðir, hæfileg viðfangsefni og önnur fagleg úrlausnarefni“. 

Kennarinn er því með samvirkni orðinn meiri leiðtogi en húsbóndi og vinnur 

með umhverfi sínu að bestu hugsanlegu lausnum út frá faglegum 

ígrundunum.   

Áhrifaríkasta verkfærið fyrir kennara til að bæta fagmennsku sína, sjálfan 

sig og störf sín er að vinna innan frá og skoða hvernig eigin starfskenning 

endurspeglast í starfi. Það er ekkert sem kemur í stað þess að nota vísvitandi 
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eigið innsæi og gagnrýna hugsun til að ígrunda sjálfan sig og starf sitt 

(Stronge, 2007). Eins segir Harris (2003, bls. 39) þegar hann ræðir um 

ígrundun kennara sem vilja bæta sig í starfi: „Ígrundun er leiðbeinandinn sem 

hvetur kennarann til að halda áfram því sem gott er og endurskoða það sem 

virkar ekki.“1 Að grandskoða, greina og meta sjálfan sig getur reynst mjög 

kennurum mjög hollt til að efla starfskenningu sína og fagmennsku, og 

hjálpar þeim að verða meðvitaðri um það sem þeir gera í starfi sínu og hvers 

vegna. Eins og fram kemur í hugmyndum Handals og Lauvås, sbr. grein 

Ragnheiðar Bjarnadóttur (1993, bls. 2), að starfið felst ekki síður í huglægum 

þáttum sem liggja að baki þeirra beinu athafna sem krafist er, og hefur áhrif 

á hvernig starfið er útfært. Þetta er það sem heillar mig mest við starfið, þessi 

huglæga ígrundun og stöðuga þörf og krafa um að það skiptir öllu máli 

hvernig framkvæmdin í starfinu er. Athafnirnar í starfinu eru því, að mínu 

mati, ávöxturinn af sjálfsskoðun og ígrundun kennarans; það er sú næring 

sem leiðir af sér kraft við að vaxa og dafna í starfi.  

Þegar kennari rannsakar eigið starf þarf hann skoða, ígrunda og gagnrýna 

eigin vinnu. Hann þarf síðan að meta hvað er gott og hvað má bæta og setja 

fram endurskoðaðar aðferðir (Whitehead, 1993). Hægt er að setja þetta ferli 

upp sem hringferli.  

                                                           
1Harris, S. (2003). An andragogical model: Learning through life 

experiences. Kappa Delta Pi Record, 40(1), bls. 39. “Reflection is the ‘supervisor’ that 

encourages teachers to continue what worked and correct what isn’t working.“  
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Það er mjög mikilvægt fyrir kennara að skoða og rannsaka eigið starf til að 

byggja upp og viðhalda fagmennsku sinni og hafa trú á eigin hæfileikum, 

þekkingu og færni (OECD, 2005). Kennari sem er að stíga sín fyrstu spor í starfi 

hefur ákveðnar hugmyndir um starfshætti en hann á eftir að láta reyna á þær, 

laga sjálfan sig og starfshætti sína að skólanum og menningu hans og vinna 

með nemendum með ólíkar þarfir og getu að leiðarljósi (Hafþór Guðjónsson, 

2011). Kennarinn þarf að nýta reynsluna sem hann upplifir, rýna í hana og 

ræða við starfsfélaga til að reyna að varpa ljósi á hvað gekk vel og hvað megi 

bæta. Þannig fær kennarinn tækifæri til að ná utan um eigin starfshugmyndir 

sínar og verða meðvitaðri um sýn sína á starf sitt og hvernig hann vill sinna 

því (Hafþór Guðjónsson, 2011). 

Fyrir utan það að halda utan um menntun nemenda og hjálpa þeim að sjá 

leiðir til að nota og þroska hæfni sína á kennarinn að efla og styrkja nemendur 

og búa þá undir að taka þátt í samfélaginu sem við lifum í (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2002, 2007). Það er því mikilvægt fyrir kennarann að hlúa 

að og þroska eigin fagmennsku og sjálfsvirðingu í gegnum starfið. Þær 

hugsjónir, metnaður og alúð sem kennarar leggja í starf sitt endurspegla 

Mynd 2. Ferli kennarans við að skoða eigið starf. (Whitehead, 1993). 
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sjálfsvirðingu þeirra (Sigrún Erla Ólafsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2013). Sjálfsmynd kennara er stór þáttur í sjálfsvirðingu þeirra og stór þáttur 

í uppbygginu þeirra í starfi og hugsun er þekking þeirra á eigin sjálfsmynd 

(Beijlaard, Verloop og Vermundt, 2000; Lasky, 2005) og því er mikilvægt að 

hlúa vel að henni og styrkja hana á jákvæðan hátt (Sigrún Erla Ólafsdóttir og 

Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2013).  

Fagleg sjálfsmynd kennara er einstaklingsbundin (Beijlaard og fleiri, 2000) 

og mótast og þróast út frá reynslu þeirra og þeim áhrifum sem umhverfið 

hefur á þá (Lasky, 2005). Kelchtermans (2007) telur fimm þætti hafa áhrif á 

faglega sjálfsmynd kennara. Í fyrsta lagi nefnir hann sjálfslýsingu. Hún snýr að 

því hvernig kennarinn lýsir sjálfum sér í starfi. Í öðru lagi nefnir hann sjálfsálit 

kennara. Þar leggur hann ríka áherslu á að skoða hvernig kennarinn metur 

sjálfan sig og hversu góður hann er í starfi að eigin mati. Í þriðja lagi talar hann 

um áhuga kennara á starfinu. Þar telur Kelchtermans (2007) mikilvægt að 

leita svara við því af hverju kennari kýs að starfa sem kennari og helga sig 

starfi sínu. Í fjórða lagi er talað um viðfangsefni. Þessi þáttur snýr að því 

hvernig kennari skilgreinir það sem viðkemur starfi hans. Í fimmta lagi hefur 

framtíðarsjónarhorn áhrif á faglega sjálfsmynd kennara. 

Framtíðarsjónarhorn lýsir því hvernig kennarinn sér fyrir sér þróun starfsins, 

að hverju hann stefnir og hvað hann vill standa fyrir í kennslu sinni. Day 

(2004) telur kennara líklegri til að viðhalda sjálfstrausti sínu og sjálfsáliti í 

kennslu ef þeir hafa jákvæða faglega sjálfsmynd. Telja má að þeir brenni síður 

út í starfi og eigi lengri starfsferil ef þeir fá stuðning til að hlúa að og styrkja 

faglega sjálfsmynd sína út frá reynslu sinni og þeim áhrifum sem umhverfið 

hefur á þá (Day, 2004; Lasky, 2005)  

Fagmennska kennarans er margþætt, eins og fram kemur hér að framan, 

og ljóst að kennarinn hefur að mörgu að hyggja í einni kennslustund ef vel á 

að takast til. Kennarinn þarf að vera meðvitaður um sjálfan sig og eigið 

hlutverk til að koma sem best til móts við þarfir nemenda sinna. Hann þarf 

að leggja sig fram um að kynnast nemendum sínum og afla sér þekkingar í 

gegnum reynslu og fræði um það hvernig hægt er að vinna með 

margbreytilega nemandahópa að ólíkum viðfangsefnum.  

Í næsta kafla leitast ég við að öðlast þekkingu á störfum umsjónarkennara 

og skoða ólík og margvísleg hlutverk hans. Að vera umsjónarkennari er 

krefjandi starf og felur í sér að kennarinn hlúi að og þroski eigin fagmennsku 

og sjálfsvirðingu í gegnum starfið. Þannig er kennarinn betur í stakk búinn til 

að vera vakandi fyrir líðan og frammistöðu nemenda sinna og er betur undir 

það búinn að ganga inn í mismunandi hlutverk til að koma til móts við 

margvíslegar þarfir og aðstæður nemenda sinna.  
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2.2 Hlutverk umsjónarkennara 

Kennarar hafa sterk og langvarandi áhrif á nemendur sína. Þeir hafa bein áhrif 

á hvernig þeir læra, hvað þeir læra, hversu mikið þeir læra og hvernig þeir 

eiga í samskiptum sín á milli og úti í samfélaginu (Stronge, 2007). Sé tekið mið 

af þessum miklu áhrifum sem kennarinn hefur er mikilvægt að gera sér grein 

fyrir því hvað kennarinn, sem fagmanneskja, þarf að gera til að stuðla að 

jákvæðum árangri nemenda sinna í námi, jákvæðu viðhorfi nemenda til 

skólans og til að ýta undir áhugahvöt þeirra til að læra (Stronge, 2007). 

Hlutverk umsjónarkennara er margþætt og hefur breyst í gegnum tíðina. 

Þó eru þættir sem halda gildi sínu, svo sem að hjálpa nemendum að ná 

þroska, styrkja grunn nemenda í námi og leiðbeina þeim í leitinni að 

sannleikanum um veröldina og samfélagið (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 

1999). Menntun kennara beinist að þessum þáttum og þeirri þekkingu, 

viðhorfum, tilfinningum og leikni sem við þjálfum og ræktum með okkur sem 

verðandi kennarar (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 1999). Í 13. grein laga um 

grunnskóla (nr. 91/2008) er fjallað um hlutverk umsjónarkennara. Þar er lögð 

áhersla á að umsjónarkennari fylgist vel með námsstöðu nemenda sinna og 

leggi sig fram um að leiðbeina þeim í námi þeirra og starfi innan skólans. 

Umsjónarkennara ber einnig samkvæmt grunnskólalögum að fylgjast með 

líðan nemenda sinna og velferð þeirra og veita þeim leiðsögn sé þess þörf. Í 

þessu felst að kennarinn hafi góða yfirsýn yfir starf sitt og hvernig hann geti 

komið til móts við ólíkar þarfir nemenda. Hann er leiðbeinandi, vinur og 

ráðgjafi og leitast við að vera ávallt til staðar fyrir þá. 

Hlutverk umsjónarkennara er að bera ábyrgð á námi, þroska, líðan og 

velferð nemenda sinna (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013). Þessar 

áherslur ráða miklu um það hvernig kennarar nálgast störf sín. Wiker (á.á.) 

leggur ríka áherslu á að kennurum beri að leggja fram námsefni við hæfi hvers 

og eins og miðla því á hvetjandi og faglegan hátt til nemenda og að leiðbeina 

nemendum með námsefnið og vísa þeim rétta leið í náminu. Hann leggur 

jafnframt áherslu á að kennarinn beri ábyrgð á að öllum nemendum líði vel í 

skólanum og að hann skuli vera til staðar fyrir nemendur. Það er hans að 

hjálpa nemendum að vega og meta valkosti sína og taka skynsamlegar 

ákvarðanir (Wiker, á.á.). Stronge (2002) segir að kennarinn þurfi að vera 

meðvitaður um margbreytileikann sem starfið felur í sér. Kennarinn eigi að 

nýta sér færni sína við að miðla þekkingu sinni til nemenda, tjá sig á skýran 

hátt og vera vel inni í því efni sem hann leggur fram fyrir nemendur til að þeir 

geti meðtekið þekkinguna á eigin forsendum. Í raun telur Stronge (2007) að 

lykilatriði árangurs í kennslu hjá hverjum kennara sé góður undirbúningur og 

að kennarinn þurfi að vera tilbúinn að leggja tíma og metnað í það starf. Hann 
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segir einnig að kennsla sé flókið viðfangsefni sem feli í sér vandlegan 

undirbúning og skipulag varðandi efnisval og kennsluaðferðir fyrir hverja 

kennslustund, hvern dag og hverja viku. Langtímaskipulag þarf að taka mið af 

aðalnámskrá og því efni sem ætlast er til að sé tekið fyrir og því að kennarinn 

hefur að auki vissar væntingar um hvernig nemendum muni takast að vinna 

úr og nýta það sem lagt er fyrir þá (Stronge, 2007, Cawelti, 2004). Fyrir utan 

efnislegt skipulag, þarf kennarinn að geta þróað stefnu sína sem 

fagmanneskja og vita hvernig er hægt að nýta þá þróun inni í kennslustofunni 

(Stronge, 2007). Með því að hafa kennslu sína og nám nemendanna í 

fyrirrúmi er kennarinn sífellt með fókusinn á nemendum sínum og sjálfum sér 

til að afla upplýsinga um eigið starf (Bain og Jacobs, 1990). Kennarar sem ná 

góðum árangri með nemendum sínum eru undirbúnir undir hvern dag og 

með góðu dagskipulagi gengur yfirleitt betur að viðhalda aga og jákvæðu 

andrúmslofti (Stronge, 2007).  

2.2.1 Kennarinn - þekking og færni sem verkfæri 

Í starfi sínu þarf kennarinn að líta á þekkingu sína og færni sem verkfæri til að 

skipuleggja og skapa námstækifæri fyrir nemendur (Tomlinson, 2005). 

Tomlinson (2005) talar einnig um að kennarinn þurfi að búa yfir hæfni til að 

meta þekkingu nemenda og hvenær þeir hafi nógu góðan grunn til að byggja 

ofan á það sem fyrir er, hvar áhugi þeirra liggi og hvernig þeim gangi best að 

læra. Brandt (1998) leggur áherslu á að námið þurfi að vera krefjandi fyrir 

hvern og einn og að kennarinn leggi sig fram um að mæta ólíkum þörfum 

nemenda. Kennarar verði að gefa nemendum tækifæri til að bera ábyrgð á 

eigin námi og kenna þeim að meta sig sjálfir með því að skapa þeim ýmis 

tækifæri til að afla sér fjölbreyttrar þekkingar, margvíslegrar færni og reynslu 

til að byggja á (Tomlinson, 2005; Sólveig Karvelsdóttir og Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2010). Kennarar þurfa að gefa sér tækifæri til að þróa eigin 

hugmyndir, til að vera færari við að gefa nemendum tækifæri til að setja 

hugmyndir sínar og skilning fram með fjölbreyttum leiðum og víkka þannig 

hugsun sína og auka skilning nemenda (Brandt, 1998; Tomlinson, 2005; 

Sólveig Karvelsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010). Kennarinn þarf því ekki, 

að mati að þeirra, að vera óþrjótandi upplýsingapottur heldur þarf hann að 

þekkja nemendur sína það vel að hann geti hjálpað þeim að tengja nýja 

þekkingu við fyrri þekkingu og leiðbeina þeim þannig að vitsmunir þeirra 

þroskist við námið (Tomlinson, 2005; Hafþór Guðjónsson; 2010; Dewey, 

2000; Brandt, 1998). 
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2.2.2 Skólatengd hvatning til nemenda og trú á eigin getu  

Aðalnámskrá grunnskóla (2013) leggur áherslu á að eitt meginviðfangsefni 

skóla sé það að efla styrkleika nemenda og trú þeirra á eigin getu. Ef nemandi 

upplifir stuðning og hvatningu er líklegt að hann finni aukinn kraft og áhuga 

á að leysa verkefni sín (Ryan og Deci, 2000). Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007) 

hefur sett fram niðurstöður rannsókna á mikilvægi þess að hlúa að 

nemendum og styðja við þá til að styrkja alhliða þroska þeirra. Rannsóknir 

Sigrúnar (2007) sýndu að nemendur sem fengu sérstaka hvatningu frá 

kennara til að eiga samskipti við samnemendur öðluðust meiri þroska í 

hugsun en samanburðarhópur sem fékk ekki slíka hvatningu. Íslenskar 

rannsóknir hafa leitt í ljós mikilvægi þess að nemendur fái hvatningu, 

umhyggju og virðingu í skólanum og þar gegnir kennarinn mikilvægu 

hlutverki (Ásdís Hrefna Haraldsdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2008; 

Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006; Kristín Aðalsteinsdóttir, 

2002; Sólveig Karvelsdóttir, 1999).  

Í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar og Ingibjargar Kaldalóns (2006) kom 

fram að þeir skólar sem áttu við lítil agavandamál að etja voru þeir sem lögðu 

sig fram við að sýna nemendum jákvæðni, hlýju, virðingu og viðurkenningu á 

persónulegum einkennum hvers og eins. Það má draga þá ályktun, út frá 

rannsókn Ingvars og Ingibjargar, að þar sem ríki sveigjanleiki í kennsluháttum 

og jákvæð samskipti sé líðan og námsárangur nemenda betri. 

Trú nemenda á eigin getu getur haft mikil áhrif á nám þeirra (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007). Bandura (1997) hefur sett fram kenningu um að trú 

nemenda á eigin getu sé aðstæðubundin, óháð sjálfsáliti nemandans sem er 

almennt mat hans á sjálfum sér. Bandura (1997) telur að hugarástand og 

líðan hafi sterk áhrif á trú nemenda á eigin getu og sé stuðningur og hvatning 

lítil eða engin heima fyrir verði skólinn að byggja upp og viðhalda jákvæðu 

viðhorfi nemenda til sjálfra sín, náms síns og annarra. Hæfni nemenda til að 

ná árangri í námi er því tengd trúnni á eigin getu og nemandinn verður að 

trúa á hæfnina sem hann býr yfir, ætli hann að ná góðum námsárangri 

(Bandura, 1997). Hvatning kennarans og viðbrögð við frammistöðu nemanda 

geta því skipt sköpum fyrir eflingu trúar á eigin getu, sem og stuðningur, 

samskipti og hvatning frá samnemendum. Það má því segja, sé horft út frá 

rannsókninni, að ef nemandi finnur fyrir áhuga kennarans og samnemendum 

á frammistöðu hans og framförum í lestri, þá má ætla að hann eflist og 

styrkist í trú á sjálfan sig og getur þá beint þeirri trú í að vilja sýna framfarir 

og standa undir hvatningunni og þeim væntingum sem beint er til hans.    

Sé traust ríkjandi milli kennarans og nemenda hefur grunnur verið lagður 

að tengslum sem geta byggt upp jákvæða sjálfsmynd og eflt sjálfstraust 
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nemenda og leitt til þess að þeir eigi auðveldara með að takast á við verkefni 

og ljúka þeim (Dewey, 2000). Traust milli kennara og nemenda gerir 

kennaranum einnig kleift að kynnast ólíkum áhugasviðum og bakgrunni 

nemenda og miða þannig áherslur í námi að því að draga fram styrkleika og 

áhugasvið nemenda. Þegar reynslan af skólanum er jákvæð eru meiri líkur á 

að nemendur tengi nám við ánægjulega lífsreynslu, sem þeir geta þá að öllum 

líkindum nýtt sér til framdráttar (Dewey, 2000). Þessi þekking á högum og 

áhuga nemenda gæti einnig auðveldað kennaranum að leiðbeina og velja þá 

leið sem hentar hverjum og einum nemanda ef viðhorf nemenda er jákvætt 

og sjálfstraust til staðar til að takast á við krefjandi verkefni.  

Noddings (1995) telur líklegt að reynsla barna af persónulegri umhyggju 

og hlýju sé mikilvægari en kennsla og námskrár. Það er því mikilvægt að 

nemendur finni fyrir umhyggju og hlýju í sinn garð í skólasamfélaginu og að 

tekið sé tillit til tilfinninga þeirra (Noddings, 2005; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2007). Nemendur þurfa að finna fyrir jákvæðu andrúmslofti og vita að þeir 

séu öruggir í skólanum, að þeir geti treyst og þeim sé treyst (Brandt, 1998). 

Nám nemenda þarf því að vera skipulagt með hagsmuni þeirra í fyrirrúmi og 

áherslu á samfellu milli náms, umhyggju og gagnkvæms trausts. 

Stronge (2007) talar um að kennarinn verði að þekkja nemendur sína, 

þekkja styrkleika þeirra jafnt og veikleika; að vinna traust þeirra, sýna 

þolinmæði, heiðarleika og búa yfir hugrekki til að takast á við mál sem kunna 

að koma upp. Kennarinn þarf líka, samkvæmt Stronge (2007), að bera 

umhyggju fyrir nemendum sínum, meðal annars að hlusta á þá með 

nærgætni og skilningi um leið og hann sýnir þeim þá virðingu að taka eftir 

orðum þeirra og veita þeim fulla athygli í samskiptum við þá. Rannsóknir sýna 

að kennarar sem hlúa vel að sambandi sínu við nemendur auka námsfærni 

þeirra og kennarar sem skapa hlýlegt og styðjandi umhverfi ná meiri árangri 

í samskiptum og námsfærni með öllum nemendum sínum (Peart og 

Campbell, 1999).  

2.2.3 Kennarinn í uppeldishlutverki 

Undanfarin ár hafa orðið miklar breytingar í samfélaginu og þáttur skólanna 

í uppeldi auk foreldra og forráðamanna hefur vaxið (Newman og Grauerholz, 

2002). Til að styrkja uppeldishlutverk skólans verða að vera til aðferðir og 

úrræði við hæfi til að leiðbeina kennurum í þessu hlutverki. Þar koma til 

sögunnar grunnþættir menntunar sem settir eru fram í almennum hluta 

aðalnámskrár grunnskóla 2011. Þessir grunnþættir eru læsi, sjálfbærni, 

heilbrigði og velferð, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti og sköpun. Þættirnir 

eiga að setja mark sitt á kennslu og nám og vera leiðarljós við að efla færni 
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nemenda þannig að þeir verði læsir á samfélag, menningu, umhverfi og 

náttúru. Einnig hvetja grunnþættirnir til andlegrar og líkamlegrar 

uppbyggingar, að nemendur öðlist framtíðarsýn með getu og vilja til að taka 

virkan þátt í samfélaginu og að þeir trúi því að þeir geti komið til leiðar 

breytingum og þróun með hagsmuni samfélagsins í fyrirrúmi. Í Aðalnámskrá 

grunnskóla (2013) eru samfélagsgreinar lagðar fram sem stór þáttur í 

upplýsandi og gagnrýnni umfjöllun um samfélög og menningu en undir þær 

falla saga, landafræði, þjóðfélagsfræði, trúarbragðafræði, lífsleikni og 

heimspeki ásamt siðfræði. Samfélagsgreinar í skólum er, ásamt grunnþáttum 

aðalnámskrár, að hluta til svar skólanna við þeirri uppeldislegu ábyrgð sem 

samfélagið krefst af þeim, en nám í samfélagsgreinum á að stuðla að því að 

byggja upp og efla alhliða þroska barna, þó að uppeldishlutverk kennara 

einskorðist ekki við þá tíma heldur sé í raun alltaf í gangi. Gildi 

samfélagsgreina felur í sér að þroska hæfni nemenda að eiga og viðhalda 

innihaldsríkum samskiptum við aðra, að viðhalda tengslum við fjölskyldu, við 

sjálfan sig og efla getu sína við að mynda ný tengsl við breytilegar aðstæður í 

félagslífi. Nemendur í samfélagsgreinum eins og þjóðfélagsfræði og lífsleikni 

fá tækifæri til að kynnast ýmsum málefnum þar sem þeir geta endurspeglað 

sjálfa sig í mismunandi aðstæðum. Markmiðið með því er að efla 

sjálfsþekkingu þeirra, til að þau séu betur í stakk búin til að höndla eigið nám, 

og að styrkja samskiptahæfni þeirra og víkka út sýn þeirra á sköpun og lífsstíl, 

til að þau læri að nýta sér styrkleika sína og annarra í samvinnu til að ná þeim 

markmiðum sem fram eru sett (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2013) kemur fram að ein af áherslum 

samfélagsgreinarinnar lífsleikni sé að skapa námsumhverfi sem ber með sér 

jákvæðni og öryggi fyrir nemendur og stuðla að samstarfi allra þeirra sem í 

skólanum starfa. Ekki á að kenna lífsleikni sem fræðigrein heldur á að fjalla 

um, kanna og ígrunda hugmyndir, lífssýn og reynslu nemenda. Þar fær 

nemandinn meðal annars tækifæri til að efla félagsþroska sinn og læra að 

bera virðingu fyrir sjálfum sér og öðrum. Einnig er á ábyrgð skólans að sinna 

forvarnarstörfum sem ætlað er að draga úr og hindra að vandamál komi upp 

(Farley, Smith og Boyle, 2006; Sigurður Guðmundsson, 2004). Kennarar eiga 

að stuðla að félagsfærni nemenda og hjálpa þeim að skilja þætti eins og 

umburðarlyndi og kærleika í garð hvers annars og leggja áherslu á að allir 

nemendur eigi jafnan rétt til lýðræðislegrar þátttöku í samfélaginu. 

Nemendur þurfa að fá tækifæri til að bera ábyrgð, sýna umhyggju og læra að 

bera virðingu fyrir náunganum (Lög um grunnskóla nr.91/2008). Allir þessir 

þættir blandast saman í daglegu starfi bekkjarins og er það kennarans að láta 

þá leynt og ljóst ráða uppbyggingu og innhaldi allrar kennslu og grípa til þeirra 

þegar aðstæður leyfa, til að hægt sé að ræða þá og draga lærdóm af þeim.  
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2.3 Að kenna lestur 

Læsi er einn af grunnþáttum Aðalnámskrár grunnskóla (2013). 

Meginmarkmið þess er að nemendur verði virkir þátttakendur í samfélaginu 

með því að skapa eigin merkingu og geti á persónulegan og gagnrýninn hátt 

brugðist við því sem þeir lesa. Góð lestrarfærni er því mikilvægur þáttur í því 

að geta tekið þátt í samfélaginu og felur í sér að einstaklingur geti skilið og 

túlkað texta, sem oft getur verið settur fram á fjölbreyttan hátt á pappír og í 

rafrænu formi, samansett af rituðum texta, myndum, táknum, hljóði og 

hreyfingu, á gagnrýninn átt (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). Lesturinn sjálfur 

byggist aðallega á tvenns konar færni; umskráningu (e. decoding) og mál- eða 

hlustunarskilningi (e. listening comprehension) (Gough og Tunmer, 1986) og 

felur í sér að þegar einstaklingur breytir bókstöfum í hljóð og tengir þau 

saman í orð sem hann skilur hefur hann náð umskráningarfærni og 

lestrarfærni (Helga Sigurmundsdóttir, 2007).  

 Eitt af markmiðum lestrarkennslu er að ýta undir sjálfstæði nemenda í 

bókmenntum þannig að lesandinn geti valið sér lesefni í samræmi við áhuga 

eða þörf (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). Því er mikilvægt að kennarar leggi 

alúð við að hjálpa nemendum að ná tökum á lestri og stuðli að því að þeir geti 

nýtt lestur til að auka víðsýni sína og skilning á margvíslegum sviðum. 

Kennarar þurfa að gæta þess mjög vel í lestrarkennslu að reynsla nemenda 

og upplifun þeirra af lestrarnáminu sé jákvæð til að viðhalda áhuga þeirra á 

athöfninni að lesa (Þóra Kristinsdóttir, 2000). Gæta þarf þess að lesefnið hæfi 

lestrargetu nemenda þannig að það efli færni þeirra og áhuga (Þóra 

Kristinsdóttir, 2000) og að þeir fái að vera með í ákvörðunum um bókaval og 

lestrarumhverfi (Atwell, 2007).  

Lestrarnámið reynist mörgum áreynslulítið og er nánast sjálfvirkt ferli sem 

nemendur fara í gegnum. En þannig er það ekki með alla. Lestur og skrift eru 

flóknar verklegar og hugrænar athafnir sem reyna samtímis á ótal mörg atriði 

(Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006) og mikilvægt er að 

kennarar, sérstaklega ungra barna, séu mjög meðvitaðir um lestrarþróun.  

2.3.1 Fimm stig læsis 

Þóra Kristinsdóttir (2000) setur fram fimm stig læsis í grein sinni „Að lesa… 

list er góð“. Stigin eru undirbúningsstig, lestrarbyrjun,breytingarstig, 

undirstöðulestur og fágunarstig og verða þau skilgreind hér. 

 Fyrsta stig lestrar er kallað undirbúningsstig. Börn á leikskólaaldri eru 

yfirleitt á þessu stigi og eru að uppgötva ritmálið, að það hafi einhverja 
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merkingu, og fara að gera sér grein fyrir tengslum hljóðs og rittákns. Börnin 

byrja að þróa með sér skilning á tilgangi lestrar (Þóra Kristinsdóttir, 2000), og 

það er því mikilvægt fyrir bæði kennara og foreldra að hlúa vel að þessu 

undirbúningstímabili þar sem áhugahvöt og umhverfi eru mjög mótandi 

(Atwell, 2007). Atwell (2007) segir það mjög hvetjandi að strax í leikskóla fái 

börn að hafa frjálsan aðgang að lesefni og bókum til að efla áhuga þeirra og 

skilning á því að þau hafi val um lesefni, og að þau séu hvött til að þroska 

þann þátt í daglegu starfi.  

Annað stig lestrar er kallað lestrarbyrjun (Þóra Kristinsdóttir, 2000). 

Börnin eru farin að þekkja ritmyndir orða sem þau sjá oft og öðlast skilning á 

merkingu þeirra. Þóra (2000) segir að börnin fari smám saman að gera sér 

betri grein fyrir því að bókstafirnir standi fyrir hljóð sem hægt er að tengja 

saman í orð. Þetta ferli heitir umskráning og á sér stað þegar einstaklingur 

myndar tengsl milli hljóðs og stafs (Helga Sigurmundsdóttir, 2007). Þegar 

einstaklingur breytir bókstöfum í hljóð og tengir þau saman í orð sem hann 

skilur hefur hann bæði náð færni í umskráningu og lestri (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2007).  

Þriðja stig lestrarþróunar er kallað breytingastig (Þóra Kristinsdóttir, 

2000). Þá er barnið farið að umskrá stafi í hljóð, en les enn hægt. Þóra (2000) 

talar um að barn á þessu stigi þurfi að æfa sig mikið en sé farið að geta notað 

sjónrænan orðaforða og það sé komin sjálfvirkni í lesturinn, þ.e. börnin hafa 

minna fyrir því að umskrá og lesturinn flæðir betur. Þegar barn er á þessum 

stigum lestrar er mikilvægt fyrir kennara og foreldra að skilja á hvaða 

forsendum börn vilja lesa; þau vilja lesa af því að þeim finnst það gaman og 

vegna fræðslunnar sem þau geta fengið í bókunum (Browne, 2009). Þetta eru 

mjög gild rök en þau eru ekki endilega í gildi í kennslustofunni á fyrstu stigum 

lestrar. Ann Browne (2009) talar um að þjálfun í lestri yfirtaki oft 

lestrarstundir nemenda í skóla og heima fyrir, þar sem mest er horft á 

framfarir og færni en ánægja og nám verður undir. Þegar þetta gerist fær 

barnið takmarkaða mynd af tilgangi lestrar í heild sinni. Það lærir að lestur er 

mikilvægur þáttur í námi þess, og fullorðnir ýta undir mikilvægi hans með 

samþykki sínu, en oft fer fram hjá barninu hvernig það eiga að nýta og njóta 

lestrarins (Browne, 2009). Kennarinn þarf því að átta sig vel á því hvað það er 

sem nemendunum finnst gaman að lesa og ýta undir það ásamt 

lestrarþjálfuninni með því að lesa fyrir þá, kynna nýjar bókmenntir fyrir þeim 

og leyfa þeim að tjá sig um efni bóka og ræða saman um þær (Atwell, 2007).  

Á fjórða stigi lestrarþróunar, undirstöðulestri, er barnið komið með 

töluverða leikni í umskráningu og áherslan færist á innihald textans og 

lesskilning (Þóra Kristinsdóttir, 2000). Fimmta stig lestrarþróunar heitir 
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fágunarstig og á því stigi bætist við orðaforða og lesskilning barnsins, leshraði 

verður meiri og lestrartæknin þróast.  

Lesskilningur er mjög stór þáttur í lestrarferlinu og vísar til skilnings, 

varðveislu og tengingar lesefnis við reynslu einstaklingsins (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2007). Þættir eins og lestrargeta, hvatning, áhugi og 

bakgrunnur einstaklingsins hafa áhrif á lesskilning og kennarar þurfa að vera 

meðvitaðir um þá svo þeir séu færari um að grípa inn í og aðstoða ef nemandi 

þarf að bæta lestur og lesskilning (Guðmundur B. Kristmundsson, 2001). 

Nákvæm umskráning ákveðinna orða, ályktunarfærni einstaklingsins, 

upplýsingar til að byggja upp mál- og lesskilning og mikilvægi þess að vera 

virkur þátttakandi í lestri eru atriði sem leggja þarf áherslu á.  

2.3.2 Lesskilningur og merkingarsköpun 

Lestrarfærni er meira en felst í ofantöldum stigum læsis. Læsi á texta snýst 

líka um merkingarsköpun, að nemandinn geti skilið texta, túlkað hann og 

gefið honum merkingu (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013; EACEA, 2011). 

Almenn merking texta miðast við almennar skilgreiningar sem finna má í 

orðabókum en aðstæðubundin merking snýst um að tengja við tákn eða hluti, 

og að tengja nýja reynslu við gamla, finna tengingu við eitthvað sem býr innra 

í viðkomandi; minningu, atvik, staði eða tilfinningar (Gee, 2004). Það er því 

mikilvægt að huga að merkingunni þegar unnið er með ólíka texta. Mál- og 

lesskilningur nemenda ræðst af umhverfi þeirra og reynslu. Samkvæmt 

National Reading Panel (2000) þróa nemendur orðaforða sinn og skilning 

best þegar þeir lifa og hrærast í umhverfi sem býr yfir fjölbreyttum orðaforða, 

bæði í talmáli og ritmáli. Með því að lesa fyrir unga nemendur og höfða til 

áhugamála þeirra í bókum og öðrum ritum má efla orðaforða þeirra og þegar 

þeir hafa sjálfir náð lestrarfærni skal hvetja þá til lestrar (National Reading 

Panel, 2000). Til að auka skilning nemandans á lesefni er mikilvægt að 

lesefnið tengist þekkingu og reynslu hvers og eins. Atwell (2007) telur að 

samtöl um efnið og stutt umfjöllun af hálfu nemandans geti átt stóran þátt í 

uppbyggingu á lesskilningi og orðaforða þar sem nemendur geta rætt saman 

og spurt hver annan og eflt þannig skilning sinn og orðaforða. 

Orðaforði er nátengdur lesskilningi og er undirstaða merkingar í textanum 

sem lesinn er. Ef mörg ókunnug orð eru í texta er hætta á að barnið missi af 

merkingu textans og geti fyrir vikið misst af innihaldi hans (Guðmundur B. 

Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2002). Mikilvægt er að efla orðaforða 

hjá börnum til að tryggja góðan lesskilning. Það er meðal annars gert með því 

að lesa fyrir börnin, lesa með þeim og hvetja þau til að lesa sjálf (Guðmundur 

B. Kristmundsson, 2000). Þá er ekki síður mikilvægt að ræða við börnin við 
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athafnir daglegs lífs til að efla orðaforða þeirra og hjálpa þeim að víkka út 

skilning á daglegum athöfnum. Orðaforði barna getur gefið vísbendingar um 

þróun lesskilnings á fyrstu árum grunnskóla (Cain, 2010). Því meiri sem 

orðaforðinn er, þeim mun fágaðri verður flokkunin á geymslu orða í minninu; 

innri bygging orðsins er skráð og bíður þar til barnið getur nýtt það og sett í 

samhengi (Farrall, 2012). Mikilvægt er að skoða tengsl talmáls og ritmáls því 

þótt góðri færni í töluðu máli sé náð er ekki þar með sagt að nemendur geti 

lesið texta og skilið innihald hans. Lesskilningur byggist að miklu leyti á 

orðaforða en ekki er þar með sagt að það sé sérstök fylgni þar á milli. 

Skynsemin segir okkur hins vegar að sá einstaklingur sem þekkir fleiri orð búi 

yfir betri lestrarfærni og þannig séu tengsl á milli orðaforða og skilnings á 

texta sem er lesinn. Þarna skiptir mestu máli að skilja merkingu orðanna í stað 

þess að kunna einungis orðin (Nagy, 2005).   

Ályktunarhæfni er líka mikilvægur þáttur í lesskilningi. 

Grunnályktunarhæfni felst í því að skapa tengsl við margvíslegt málfar, þ.e. 

lesandinn þarf að skapa tengsl milli ólíkra orða sem bera með sér sömu 

merkingu. Dæmi: Jói var seinn. Konan hans fór á undan honum. 

Ályktunarhæfnin hjálpar lesandanum að skilja tengsl orða og atburða, að búa 

til samhengi og finna rökréttan skilning (van den Broek og Kremer, 2000). 

Þetta kallar á þekkingu á málfræði tungumálsins og að geta tengt ólík orð 

sömu merkingu, þ.e. orðin Jói, hans, honum vísa öll til sömu persónunnar 

(Farrall, 2012). Eftir því sem ályktunarhæfnin eykst hjá nemandanum verður 

hann færari um að tengja textann sem lesinn er við eigin reynslu og getur 

dregið ályktanir, niðurstöður og spáð fyrir um framhaldið út frá þeim 

upplýsingum sem hann býr þegar yfir (Farrall, 2012). Cain, (2010) talar um að 

nemendur túlki texta út frá eigin þekkingu og reynslu. Hún bendir einnig á að 

ályktunarhæfni nemenda ráðist af því hvernig þeir túlka textann hverju sinni. 

Það sé mikilvægt að gera nemendur meðvitaða um eigin túlkun og fylgjast 

með hvort ályktun þeirra af framvindu texta sem þeir lesa sé rétt eða röng. 

Þessi hæfni er mikilvægur þáttur í lesskilningi (Cain, 2010). 

Áhugi er einnig stór þáttur í lestrarnámi barna. Nemendur verða að sjá 

tilgang með því að læra og textinn sem lesinn er þarf að höfða til þeirra og 

vera skemmtilegur, fróðlegur og hvetjandi (Guðmundur B. Kristmundsson og 

Þóra Kristinsdóttir, 2002). Textinn sem lesinn er og unnið er með þarf bæði 

að innihalda merkingu sem höfðar til nemenda sem eru að þjálfa sig í lestri 

og vera áhugaverður þannig að þá langi að vita meira (Burns, Griffin og Snow, 

1999). Áhugahvöt nemenda í lestri, sem og öðru, má skipta í innri og ytri 

áhugahvöt. Munurinn þar á milli liggur í þeim hvötum sem liggja að baki 

lestrarins. Innri áhugahvötin stýrist af lönguninni til að öðlast hæfni, leikni 

eða svala fróðleiksfýsn sinni en ytri áhugahvötin stýrist af því að sýna ákveðna 
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hegðun til að fá umbun eða forðast refsingu (Byrnes og Wasik, 2009). Í 

bókinni The Reading Zone, (2007) fjallar Nancie Atwell um mikilvægi þess að 

skapa umhverfi þar sem nemendur upplifa ánægju af helst daglegum 

lestrarstundum, þar sem þeir geta látið fara vel um sig með bók sem tengist 

áhugasviði þeirra eða miðlar til þeirra fróðleik. Hún leggur mikið upp úr því 

að hvert barn komist á þann stað að gera lestur að persónulegri list. Til að 

það gerist verður hæfni, ástríða, vanafesta og gagnrýni að verða hluti af 

lestrarupplifun þeirra. Atwell (2007) bendir einnig á mikilvægi þess að 

nemendur fái að velja lesefni sitt sjálfir, með aðstoð kennara, til að þeir þroski 

og hækki þau viðmið sem þeir sjálfir gera um lestur. Í rannsókn sem Edmunds 

og Bauserman gerðu (2006) kemur fram að það eru einkum fimm þættir sem 

valda því að börn verði spennt og áhugasöm þegar kemur að lestri. Það er 

þegar þau geta endurspeglað sjálf sig í söguþræðinum, sögupersónurnar eru 

athyglisverðar, þegar lesefnið höfðar til áhugamála þeirra, gott aðgengi að 

bókum og svo þátttaka fjölskyldumeðlima og kennara, sem lesa þá fyrir þau 

eða með þeim og eru tilbúnir að ræða efni bókanna með þeim.  

2.4 PALS-lestraraðferðin – sagan á bak við PALS 

Í þessari rannsókn ákvað ég að skoða þá möguleika sem mér gefast til að efla 

lestrarfærni nemenda með því að tileinka mér kennsluaðferðina PALS (e. 

Peer Assisted Learning Strategies). Þessi lestaraðferð er byggð á því að 

nemendur lesa saman í pörum, tveir og tveir saman. Aðferðin byggist á 

stöðluðum fyrirmælum þar sem hvert par fer í gegnum fjóra þætti í hverjum 

lestrartíma. Þau byrja á paralestri. Þar lesa nemendur til skiptis og les hvor 

nemandi í fimm mínútur. Sá nemandi sem hlustar á lesturinn hefur það 

hlutverk að stoppa lestur hins ef hann nær ekki að lesa orð eða les það ekki 

rétt og leiðbeina við réttan lestur orðsins. Í næsta skrefi ræða nemendur um 

efni textans og endursegja með eigin orðum það sem lesið var. Í þriðja skrefi 

halda pörin áfram að lesa til skiptis en eftir hverja efnisgrein er staldrað við 

og sá nemandi sem var að lesa látinn draga fram aðalatriði efnisgreinarinnar 

í tíu orðum eða minna. Að lokum spá pörin fyrir um hvað gerist næst í sögunni 

sem lesin er og lesa síðan áfram til að sjá hvort spá þeirra rætist. Reiknað er 

með fimm mínútum á hvorn aðila í pari í hverjum þætti.  

Lestraraðferðin var sett saman á grunni rannsókna sem hafa sýnt að 

nemendur í grunnskóla auka hæfni sína með samvinnu í námi og það að 

nemendur vinni saman og leiðbeini hver öðrum ýti undir jákvæða þróun í 

lestrarþjálfun þeirra (Greenwood, Delquadri og Hall, 1989; Rosenshine og 

Meister, 1994; Stevens, Madden, Slavin og Farnish, 1987). Með 

samvinnunámi geta nemendur unnið að ólíkum markmiðum námskrár með 
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ólíkum aðferðum. Þannig geta kennarar unnið með margvíslegar 

kennsluaðferðir samtímis í kennslustofunni og frekar mætt þörfum 

einstaklinga með ólíkum hætti (Fuchs, Fuchs, Thompson, Svenson, Yen, Al 

Otaiba, … Saenz, 2001).  

Aðferðin PALS eða Pör að læra saman (e. Peer Assisted Learning 

Strategies) var upprunalega þróuð og sett fram af Douglas og Lynn Fuchs og 

samstarfsfólki þeirra við Vanderbilt-háskólann og var ætluð nemendum í 

öðrum til sjötta bekk grunnskóla (Fuchs, Fuchs, Mathes og Simmons, 1997). Í 

upphafi þróunarverkefnisins var stuðst við tvær samvinnuaðferðir. Sú fyrri 

var CIRC (Cooperative Integrated Reading and Composition) sem Stevens, 

Madden, Slavin, og Farnish settu fram árið 1987, en kennsluaðferðin byggðist 

á því að kennarar þurftu að fara í gegnum þjálfun til að mega starfa við hana. 

Í framkvæmd var sett saman kennarateymi, þrír til fjórir kennarar sem fengið 

höfðu réttindi til að vinna með aðferðina, sem hafði umsjón með ferlinu. 

Nemendum með ólíka getu og færni var skipt í hópa, hver kennari með sinn 

hóp, og voru ákveðnar kveikjur notaðar til að tengja við grunntexta, sem 

kennarar lögðu fram. Hópurinn vann einnig með paralestur, umskráningu, 

söguþráð, forspá og samantekt (endursögn). Hópurinn var ábyrgur fyrir 

framförum hvers einstaklings í hópnum og fékk umbun samkvæmt því. Síðari 

aðferðin var RT (Reciprocal Teaching) sem var sett fram af Palincsar og Brown 

árið 1984. Þar lesa nemendur eina efnisgrein í einu af fræðsluefni. 

Nemendurnir læra og æfa aðferðir eins og að búa til spurningar úr efninu, 

draga efnið saman (útdráttur), útskýra orð og erfiðan texta og spá fyrir um 

innihald næstu efnisgreinar.  

Þótt þarna væri beitt þeim aðferðum sem Vanderbilt-hópurinn var að leita 

eftir hentaði framsetning og framkvæmdin ekki; það þótti tímafrekt að búa 

til lestrartexta eins og CIRC lagði áherslu á og dýrt að þjálfa upp kennarateymi 

um hvern nemendahóp. Í RT-aðferðinni þótti fræðilegur texti ekki henta vel 

fyrir ferlið. Vanderbilt-hópurinn vildi frekar nota texta sem höfðaði til 

áhugasviðs nemenda.  

Parakennsluaðferðin CWPT (ClassWide Peer Tutoring) sem þróuð var af 

Delquadri og samstarfsfólki hans (Delquadri, Greenwood, Whorton, Carta og 

Hall, 1986) við háskólann í Kansas höfðaði betur til Vanderbilt-hópsins. 

Aðferðin (CWPT) gengur út á að skipta öllum nemendum í bekknum í pör til 

að vinna saman að verkefnum. Tilgangur þessa var að minnka hlutfall þess 

tíma sem kennarinn leiðbeinir nemendum og auka hraða og gæði vinnunnar 

sem fram fer í tímanum, þar sem nemendur geta leiðrétt hver annan um leið 

og þeir ræða saman um innihald verkefnisins með aukinn skilning í huga. 

Aðferðin er notuð í fjörutíu mínútur, þrisvar sinnum í viku og er tiltölulega 
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auðveld í framkvæmd fyrir kennarann. Nemendur vinna í pörum. Annar 

nemandinn les upphátt í fimm mínútur og hinn leiðréttir það sem þarf og spyr 

svo lesandann spurninga sem byggjast á 

spurnarfornöfnunum/atviksorðunum hver, hvað, hvers vegna og hvar. Eftir 

fimm mínútur skipta nemendurnir um hlutverk og endurtaka ferlið 

(Greenwood, Delquadri og Hall, 1989). PALS-aðferðin er því að forminu til að 

mestu byggð á CWPT en útfærslan er að mestu fengin úr CIRC og RT (Fuchs 

og fl., 2001). 

PALS byggist á samvirkni með leiðsögn, sem felur í sér samvinnu nemenda 

út frá fyrirfram gefnum leiðbeiningum um vinnubrögð. Rannsóknir 

fræðimanna gefa til kynna að einhliða umræður sem eiga sér oft stað í 

kennslustofunni, þar sem kennarinn stýrir umræðum en nemendur eru oftar 

en ekki í hlutverki hlustandans, geta verið árangurslitlar og nemandinn nær 

oft ekki að meðtaka það sem kennarinn segir (Fitz-Gibbon, 1977; Michaels og 

Bruce, 1991; Palincsar og Brown, 1989). PALS býr hins vegar yfir aðferðum 

þar sem lögð er áhersla á að nemendur hjálpi hver öðrum að skilja, þeir vinni 

saman, leiðrétti hver annan og séu virkir í endurgjöf sín á milli. Til að örva 

lærdóm þurfa nemendur að geta verið virkir, spurt og túlkað á gagnrýninn 

hátt (Walberg, 1984), tekið á móti gagnrýni (Greenwood og fl., 1989) og 

unnið saman að heildarúrvinnslu á texta (Fuchs og Fuchs, 1994). 

PALS inniheldur umbunarkerfi fyrir innri og ytri áhugahvöt. Innri 

áhugahvötin er nærð með því að nemendur velja sér sjálfir lesefni sem þeir 

hafa áhuga á eða vilja fræðast meira um. Hvert par þarf þó að sammælast um 

bók og texti bókarinnar þarf að vera á því þyngdarstigi að báðir aðilar geti 

auðveldlega lesið hann, færni slakari lesarans ræður þar för. Ytri áhugahvötin 

er virkjuð með stigakerfi. McMaster (2006) lýsir því þannig að pörum hópsins 

er skipt í tvö lið og getur hvert par safnað stigum fyrir sitt lið. Stigin eru fengin 

með því að bregðast rétt við þeim fyrirmælum sem aðferðin gefur í hverjum 

þætti fyrir sig. McMaster (2006) segir að kennarinn geti einnig gefið bónusstig 

fyrir sérstaklega góða frammistöðu í lestrartíma. Í lok hverrar viku er stigum 

safnað saman fyrir hvort lið og vinningsliðið fær lof í lófa. Eftir fjórar vikur 

leggur hún til að pörum og liðum sé skipt upp og ný pör og lið skipuð.  
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2.4.1 Aðferðir PALS 

Í grein Fuchs og fleiri (2001) 

er aðferðum PALS lýst. 

Þegar unnið er með 

aðferðina vinna nemendur 

saman í pörum sem kennari 

ákveður. Þegar pörin eru 

ákveðin kannar kennarinn 

lestrarfærni þeirra og raðar 

þeim eftir einkunn sem 

fæst úr hraðlestrarprófi 

sem tekið er áður en vinnan 

byrjar. Þau benda á að PALS 

miðar aðeins við mælingu á 

lestrarhraða hjá nemendum 

við skiptingu í pör. 

Kennarinn skiptir listanum síðan í tvennt og býr til pör. Í hverju pari er annar 

lesarinn sterkari og kallaður lesari 1, en hinn lesarinn er lesari 2, og gætt er 

að því að ekki verði of breytt bil í getu þeirra með ofangreindu fyrirkomulagi. 

Mikilvægt er samkvæmt Fuchs og fleiri (2001; McMaster, 2006) að hvert par 

hafi nemanda með góða lestrarfærni og nemanda sem er slakari í lestrarfærni 

þar sem færari lesarinn les á undan og gefur slakari lesaranum tækifæri til að 

hlusta og kynnast textanum áður en hann les.  

Hvert par kemur sér saman um bók eftir áhugasviði og hæfni og vinnur 

saman með hana. Kennarinn er þá búinn að safna saman nokkrum bókum og 

kynna fyrir nemendum nýtt efni sem gæti komið til greina svo hvert par hafi 

val (Fuchs og fl., 2001; MacMaster, 2006). Það er einn þátturinn í því að efla 

innri áhuga nemenda á lestri að þeir fái tækifæri til að finna áhugatengt efni, 

eða efni sem þeir vilja vita meira um. Nemendur eru hvattir til að prófa nýtt 

efni og kynna sér mismunandi flokka bóka. Þyngd textans þarf þó að miðast 

við færni slakari lesarans.  

Hvert par vinnur saman í 3-4 vikur í senn (Fuchs og fl., 2001) og fær möppu 

með hjálpargögnum. Þar er spurningaspjald, gult á lit, þar sem má finna 

leiðsagnarspurningar tengdar vinnu með þættina. Leiðsagnarspurningar í 

endursögn snúast um hvað gerðist fyrst og hvað gerðist næst. Þannig fær 

nemandinn aðstoð frá hinum við að endursegja aðalatriði hlutans sem lesinn 

var. Leiðsagnarspurningar við að draga saman efnisgreinar snúast um að 

finna hver eða hvað er mikilvægast í lesna hlutanum. Gott er ef nemandi 

getur sett fram aðalatriði í tíu orðum eða minna. Leiðsögn um forspá felst í 

Mynd 3. Pör valin saman (Fuchs o.fl., 2001).  
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því að nemandi spyr hinn hvað hann haldi að gerist næst, og eftir lestur hvort 

spáin hafi ræst.  

Í hjálpargögnunum er líka leiðréttingarspjald, rautt á lit. Á það er skrifað 

stutt handrit að leiðréttingarferli sem á sér stað þegar farið er í gegnum 

þáttinn paralestur. Handritið segir að ef lesari les orð rangt þarf þjálfari að 

segja stopp. Annaðhvort les lesarinn orðið aftur rétt, og þjálfari biður hann 

að lesa málsgreinina í heild aftur, eða lesarinn biður um aðstoð. Þjálfarinn les 

þá orðið yfir hægt og lesarinn endurtekur. Þjálfarinn biður þá lesarann að lesa 

málsgreinina aftur í heild sinni (Fuchs og fl., 2001). Í möppunni er einnig 

bókamerki, lestrarbók og stigatafla fyrir nemendur til að skrá stig. Nemendur 

safna stigum á meðan parið vinnur saman og er það hluti af ytri umbun PALS-

aðferðarinnar. Hlutverk kennarans er að ganga á milli, fylgjast með 

nemendum, hrósa og hvetja fyrir rétt vinnubrögð og ýta undir að nemendur 

leggi sig fram við verkefnin. Mynduð eru tvö lið úr pörunum og það lið sem 

fær flest samanlögð stig vinnur. Nemendur lesa texta saman og leiðrétta hvor 

annan jafnóðum og gefa stig fyrir hverja rétt lesna málsgrein. Stigasöfnunin 

hvetur þá áfram og hvetur báða meðlimi til að vera virkir allan tímann.  

2.4.2 Undirbúningur – framkvæmd  

Í PALS eru fimm þrep sem farið er eftir við undirbúning og kynningu. Í fyrsta 

þrepi eru allir nemendur settir í pör eða tríó ef nemendafjöldinn er oddatala. 

Í öðru þrepi er farið í gegnum ferlið með nemendum og þeim kennt að 

bregðast við og vinna eftir prógramminu. Þriðja stig felur í sér mikil samskipti 

sem kallar á svörun milli þjálfara og lesara. Á fjórða stigi skipta nemendur um 

hlutverk þannig að þjálfari verður lesari og öfugt. Fimmta stig er byggt á 

ákveðinni formgerð æfinga þar sem nemendum er kennt að vinna sjálfstætt 

saman (McMaster, 2006). Þegar byrjað er að vinna að undirbúningi og 

framkvæmd PALS er gott að hafa það að leiðarljósi að PALS-aðferðin er byggð 

á jafningjakennslu en settar eru fram skýrar og einfaldar leiðbeiningar um 

innleiðslu á aðferðinni (Fuchs Fuchs, Mathes og Simmons, 1997).  

Ætlast er til þess að allur bekkurinn taki þátt í ferlinu, ekki fáir útvaldir, og 

að kennslan fari fram í þeirra eðlilega umhverfi. (Fuchs, Fuchs, Mathes og 

Simmons, 1996). Æfingarnar samanstanda af paralestri, endursögn, útdrætti 

efnisgreinar og forspá. Hvor aðili í parinu lýkur hverjum þætti áður en haldið 

er áfram, báðir aðilar lesa í hverjum þætti áður en farið er yfir í næsta þátt. 

Fyrsta skref PALS er paralesturinn sem fer þannig fram að sá sem hefur meiri 

færni byrjar að lesa (lesari (lesari 1)) og hinn (þjálfari (lesari 2)) fylgist með og 

leiðréttir ef þarf út frá rauða leiðréttingarspjaldinu. Þar eru ítarlegar 

leiðbeiningar um hvernig á að leiðrétta. Lesari les í fimm mínútur. Þjálfarinn 
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gefur stig fyrir hverja lesna málsgrein og svo er ferlið endurtekið og skipt um 

hlutverk (McMaster, 2006) þar sem lesari verður þjálfari og þjálfari verður 

lesari og lesið er aftur í fimm mínútur. Næsta skref er endursögn. Endursögn 

eykur lesskilning og hjálpar nemendum að rekja röð atburða. Ferlið fer fram 

eftir fyrirmælum sem nemendur hafa fengið þjálfun í. Samkvæmt þeim spyr 

þjálfari hjálparspurninga út frá gula spurningaspjaldinu: Hvað gerðist fyrst? 

Hvað gerðist svo? þar til tíminn eða efnið sem lesið var er búið (McMaster, 

2006). Þannig rifjar lesari upp það sem hann las síðast og fær tvær mínútur 

til að endursegja helstu atburði. Þriðja skrefið er að draga saman efnisgreinar 

og þá er gula spurningaspjaldið notað. Lesari stoppar eftir hverja efnisgrein, 

þjálfarinn spyr þá hver eða hvað sé mikilvægast og um hvað efnisgreinin sé 

og aðalatriði efnisgreinarinnar eru þannig dregin fram (McMaster, 2006). 

Lesarinn setur þau fram í tíu orðum eða færri sem hann telur sjálfur í áheyrn 

þjálfarans. Útdráttur efnisgreinar hefur þann tilgang að hjálpa nemendum að 

finna aðalatriðin (McMaster, 2006). Fjórða skrefið er forspá. Forspáin eflir 

lesskilninginn og örvar gagnrýna hugsun. Lesarinn les hálfa blaðsíðu í einu og 

þjálfarinn spyr hvað gerist næst. Lesarinn setur fram tilgátu og les áfram. 

Þjálfarinn spyr hvort spáin hafi ræst og lesarinn svarar samkvæmt eigin 

vitund (McMaster, 2006). Gula spurningaspjaldið er einnig haft til hliðsjónar. 

Þegar kemur að leiðbeiningunum er hlutverk hvers og eins vel skilgreint. 

Hugtökin lesari og þjálfari eru útskýrð, þar sem lesari er sá sem les en þjálfari 

sá sem hlustar, leiðbeinir og spyr. Kennarinn útskýrir einnig hugtökin 

paralestur, endursögn, að draga saman efnisgreinar og forspá fyrir 

nemendum, en síðan fá nemendur strax að prófa og fara í hlutverkin lesari 

og þjálfari. Farið er yfir einn efnisþátt í einu, eins og lýst er hér að framan, og 

það sem felst í hverjum þætti fyrir sig. Kennarinn fylgist vel með og leiðréttir 

ef þarf. Kennarinn fer aftur yfir þáttinn og hugtökin, en endurtekning er 

mikilvægur þáttur í að færnin náist sem fyrst hjá nemendum. Nemendur fá 

aftur tækifæri til að prófa sig áfram. Í leiðbeiningunum er lögð áhersla á hrós 

og hvatningu af hálfu kennarans þegar nemendur sýna að þeir séu að fylgjast 

með og meðtaki það sem verið er að fjalla um, og ekki á að dvelja lengi við 

hvern þátt í einu (Fuchs og fl., 2001). Innlagnarferlið er sett upp fyrir tólf 

kennslustundir, þ.e. 12x40 mínútur og ítarlegt handrit er fyrir hvern og einn 

tíma. Leiðbeiningarnar eiga að gefa kennaranum nægilegt ráðrúm til að 

leiðbeina nemendum og hlusta á lestur þeirra um leið og hann metur stöðu 

hvers og eins í lestri, hvernig hvert lestrarpar virkar saman og hvort það þurfi 

að leggja meiri áherslu á einn þátt lestraraðferðarinnar en annan.  



35 

2.5 Samantekt kaflans 

Í þessum kafla hefur fagmennsku kennarans verið lýst, farið er yfir mikilvægi 

þess að kennari sé meðvitaður um eigin fagmennsku og hvað það felur í sér 

að gagnrýna á jákvæðan hátt og ígrunda eigin störf þar sem sterkur undirtónn 

fagmennskunar litar allt starf kennarans og sjálfsmynd hans. Farið er yfir 

mismunandi hlutverk umsjónarkennarans og fjallað er um þær áherslur sem 

er að finna í Aðalnámskrá grunnskóla varðandi starfshætti hans. Einnig var 

farið yfir þá þætti sem ráða mestu í lestrarferli barna og hverju þarf helst að 

huga að varðandi ferlið. Tilgreindir voru áhrifaþættir lestrar og lesskilnings og 

farið í hvern þátt fyrir sig. Þar á eftir var fjallað ítarlega um lestraraðferðina 

PALS, hvernig hún varð til, á hvaða kenningum hún er byggð og á hvað þar er 

lögð áhersla í lestrarnámi barna.  
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3 Aðferð 

Hér á eftir mun ég fjalla um aðferðafræði verkefnisins. Dregin verður upp 

mynd af starfendarannsóknum, hvað felst í þeim og hver tilgangur þeirra er. 

Einnig mun ég kynna þátttakendur til sögunnar, sem og þær leiðir sem nýttar 

voru til gagnaöflunar. Því næst segi ég frá því hvernig gögnin voru greind til 

að nýtast rannsakanda til að þróa sig í starfi og verki. Þá verða siðferðileg 

atriði sem upp komu á meðan á rannsókn stóð tekin fyrir.  

3.1 Starfendarannsókn 

Þessi rannsókn er starfendarannsókn. Starfendarannsókn er 

rannsóknaraðferð sem kennarar vinna með til að skoða eigin starfshætti með 

það að markmiði að þróa sjálfa sig í starfi, og bæta eigin starfshætti og stuðla 

að sköpun nýrrar þekkingar (McNiff og Whitehead, 2010). Rannsóknin mín er 

byggð á athugun minni á því hvernig ég í starfi mínu sem nýr kennari tileinkaði 

mér lestraraðferðina PALS í vinnu minni með nemendum. Tilgangur 

rannsóknarinnar var að kanna hvernig mér gengi sem ungum kennara að 

innleiða og vinna með lestraraðferðina og hvernig mér gengi í gegnum þá 

vinnu að kynnast sjálfri mér sem fagmanneskju og efla sjálfstraust mitt í 

starfi. Helstu markmið mín voru að auka þekkingu mína á eigin starfi, gera 

mér grein fyrir eigin fagmennsku og skoða hvernig PALS nýttist mér sem 

kennsluaðferð við að ýta undir lestrarfærni og áhuga nemenda minna. Ég vildi 

geta stutt betur við mismunandi þarfir nemenda í lestrarnámi þeirra og koma 

betur til móts við ólíkan áhuga og færni nemenda í lestri. Ég vildi geta nýtt 

lestraraðferðina PALS og/eða áherslur hennar sjálfri mér og öðrum til 

upplýsingar og hvatningar. Ég ætlaði að skoða í smáatriðum hvernig 

innleiðingarferlið fór fram sem og lestrarferlið sem fór af stað hjá 

nemendum. Ég fylgdist með hvernig þeir nýttu sér þær aðferðir sem þeir 

lærðu að nota í PALS. Ég lagði mig fram um að skilja sjálf hvernig ferlið fór 

fram, velti fyrir mér framkvæmd þess, kostum og göllum og skoðaði eigin 

reynslu og ávinning fyrir mig sem kennara. 

Ég valdi starfendarannsókn af því að hún felur í sér tækifæri til að læra 

skipulega af reynslunni og hvetur kennara til að móta sjálfa sig á jákvæðan 

hátt (Hafþór Guðjónsson, 2011). Helsta áskorunin sem ég stóð frammi fyrir í 

þessari rannsókn var að takast á við krefjandi verkefni sem reyndi á 

sjálfsþekkingu mína og fagmennsku en gaf mér um leið tækifæri til að efla 

sjálfstraust mitt sem kennara. Að rannsaka eigin störf hjálpar kennurum að 
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móta og prófa nýjar leiðir og öðlast þekkingu á sjálfum sér til að styrkja sjálfa 

sig og starf sitt (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004). Í þessari rannsókn nýtti ég 

tækifærið til að skoða starfshætti mína við lestrarþjálfun, og auka þekkingu 

mína á því hvernig ég sjálf starfa og hvernig ég get bætt mig í starfi. 

Starfendarannsóknir gefa einnig tækifæri til að skoða með athugunum 

hvernig til tekst með því að greina gögnin, túlka þau og ígrunda. Það leiðir til 

umbóta í starfi (McNiff og Whitehead, 2010), og um leið má læra af eigin 

reynslu, skapa nýja þekkingu og gera hana aðgengilegri fyrir aðra (Kemmis og 

McTaggart, 1988) 

Hafþór Guðjónsson (2008) bendir á að slíkar rannsóknir beini athyglinni 

að eigin kennslu og þeim áhrifum sem hún hefur á nemendur. Ég vildi með 

rannsókn minni kynna fyrir nemendum nýjar aðferðir við lestrarþjálfun með 

það að markmiði að bæta lestrarfærni þeirra og efla áhuga þeirra á lestri. 

Skráning á gögnum í tengslum við starfendarannsóknir er samkvæmt Hafþóri 

(2008) lykilatriði til að greina áhrif rannsóknarinnar á nemendur, kennara og 

námsumhverfið í heild sinni. Hafþór (2008) bendir á að skrá þurfi það sem 

gerist, hvað maður sjálfur hefur gert og hvernig hægt sé að læra af því. Þannig 

verði til gögn sem hægt sé að ígrunda og ræða og meta reynsluna og miðla 

henni til annarra til umræðu og þróunar hugmynda svo að stuðla megi að 

bættri menntun og betri árangri nemenda. Ég sjálf nýtti þau gögn sem ég 

safnaði til að skoða upplifanir mínar og reyndi að greina hvers eðlis þær væru 

og hvernig ég gæti unnið úr þeim og lært af þeim. Ég ígrundaði hvað ég gæti 

gert til að endurskoða nálgun mína á efnið og byggja upp reynslu sem bæði 

ég og aðrir gætu lært af. Ég vildi draga lærdóm af því sem ég gerði, hvernig 

ég nýtti aðferðina til að koma til móts við nemendur og hverju ég þyrfti að 

breyta eða bæta enn frekar til að þeim liði vel og myndu öðlast sjálfstraust 

og metnað til að takast á við flóknari eða fjölbreyttari texta. 

Til að breyta eigin kennslu og fara ofan í kjölinn á eigin störfum þarf kjark 

og djörfung. Ívar Rafn Jónsson (2008) tekur fram að slíkt geti reynt verulega 

á og kennari þurfi að vera mjög gagnrýninn á eigin kennsluhætti. Ég get vitnað 

um það af minni rannsókn;, sjálfsrýnin getur tekið mikið á sálarlífið og 

mikilvægt er að halda eigin persónu til hliðar þó svo að starfs- og 

kennsluhættir séu til skoðunar. Edda Kjartansdóttir (2010) talar um að 

kennarar þurfi að vera meðvitaðir um eigið starf. Þannig öðlist þeir vald yfir 

þekkingu sinni og verði hæfari til að starfa eftir eigin sannfæringu og 

þekkingu, og eigi auðveldara með að rökstyðja starfs- og kennsluhætti sína.  

 

 

Rannsóknarspurningin sem lögð er upp með í þessu verkefni er:  



39 

Hvaða áskorunum stend ég frammi fyrir sem óreyndur kennari við að efla 

fagmennsku mína í starfi þegar ég innleiði hugmyndir PALS í kennslu mína?  

 

Ég vildi öðlast þekkingu á lestraraðferðum til að koma betur til móts við 

ólíkan áhuga og getu nemenda minna, vita hvernig ég gæti stuðlað að 

jákvæðri upplifun á lestrarkennslu. Ég vildi ýta undir áhuga allra nemenda 

minna á lestri og finna út hvernig við, í sameiningu, gætum gert 

kennslustundirnar áhugaverðar og hvetjandi. Með þessari rannsókn vildi ég 

verða færari til að hjálpa nemendum mínum að ná bættum árangri í lestri um 

leið og ég notaði rannsóknina til að skoða á markvissan hátt hvernig ég nýtti 

PALS-lestraraðferðina með nemendum mínum.  

 

3.2 Þátttakendur 

Ég nýt þeirra forréttinda í starfi mínu að hitta nemendur á hverjum degi og 

vinna með þeim að margvíslegum verkefnum. Ég lagði mig fram um að vinna 

með nemendum mínum og kynnast þeim, og reyndi eftir fremsta megni að 

átta mig á hvernig þeir skilja og túlka og setja fram efni, til að ég sjálf gæti 

tileinkað mér aðferðir þeirra og lært af þeim. Ég var hluti af þessum hópi og 

ekki síður nemandi en þau. Ég sjálf var kennari með litla reynslu og var að 

stíga mín fyrstu skref í kennslu. Það er þó margt sem mótaði mig og hvatti 

mig til að fara þessa leið. Börnin mín voru að stíga sín fyrstu skref í lestrarnámi 

og ég hafði mikinn áhuga á að vera þar til staðar fyrir þau, þar sem ég naut 

þess sjálf að lesa sem barn. Nemendur mínir voru misjafnlega staddir í 

lestrarfærni og það hvatti mig til að reyna að leiða þau inn heim bóka og 

kenna þeim að lesa til að njóta og auðga ímyndunaraflið. 

Aðrir þátttakendur í rannsókninni voru nemendur mínir í 4. og 5. bekk 

Staðaskóla. Í 4. bekk voru tveir drengir og í 5. bekk voru tveir drengir og átta 

stúlkur. Alls eru þetta tólf börn sem ég vann með að rannsókninni. Hópurinn 

endurspeglaði ólík viðhorf til lestrar og voru nemendur komnir mislangt á veg 

í lestrarfærni. Sem dæmi má nefna að tveir nemendur voru lesblindir. Viðhorf 

þeirra til lestrar voru hlutlaus, ef svo má segja. Þeir drógu frekar úr hvatningu 

til lestrar en að taka undir hana. Hins vegar var að minnsta kosti einn nemandi 

með athyglisbrest og hafði hann jákvæð viðhorf til lestrar, og var yfirleitt fús 

að taka þátt í lestrarstundum. Það sama átti við um aðra nemendur, það 
hafði enginn mjög neikvæð viðhorf heldur misjafnlega jákvæð, og 
flestallir voru opnir fyrir nýjum hugmyndum um nálganir og efnistök, 
þar til þeir gátu sjálfir metið reynsluna af því. Lagt var upp með að allir 

nemendur gætu bætt sig í leshraða og lesskilningi. 
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3.3 Gögn 

Gagnasöfnun í starfendarannsóknum kennara byggist á því að rannsakandinn 

safnar markvisst gögnum úr eigin starfi til að skoða starfshætti sína (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2011). Rannsakandinn skoðar sjálfan sig, orð og gjörðir með 

það að markmiði að bæta það sem fyrir er, breyta starfsháttum, vinna með 

samskipti við nemendur og þeirra á milli og finna út hvernig hægt sé að virkja 

þá og efla áhuga þeirra á náminu (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Í þessari 

rannsókn safnaði ég gögnum úr eigin starfi í formi rannsóknardagbókar, 

leshraðaprófa, lesskilningsprófa og með myndbandsupptökum. 

Rannsóknardagbókin og myndbandsupptökurnar snerust um mitt eigin starf 

að mestu leyti en leshraðapróf, lesskilningspróf og myndbandsupptökur 

notaði ég til meta hvaða áhrif vinna mín hefði á stöðu og virkni nemenda í 

vinnu með lestraraðferðinni.  

3.3.1 Rannsóknardagbók 

Rannsóknardagbókin er byggð á ígrundun og athugunum rannsakanda á því 

starfi sem fram fer vettvangi og er tæki hans til að halda utan um þá reynslu 

og íhuganir sem verða til í starfi hans (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Í 

rannsókninni hélt ég slíka rannsóknardagbók þar sem skrifaði um upplifun 

mína af innlagnarferli PALS-lestraraðferðarinnar, velti fyrir mér kostum 

hennar og göllum og íhugaði hver ávinningur minn sem kennara væri af því 

að fara í gegnum það ferli með nemendum.  

Ég er mjög hugsi yfir þessu öllu saman. Á blaði lítur PALSið mjög 

vel út en einhvern veginn næ ég ekki tengingunni við efnið. 

Handritið er svo ítarlegt og niðurneglt að ég finn ekkert pláss 

fyrir neitt svigrúm. Ég ætla samt ekki að gefast upp, verð að finna 

leið til að komast áfram yfir þennan þröskuld. 

(Rannsóknardagbók, 6.október 2014) 

Í rannsóknardagbókina skrifaði ég einnig um eigin upplifanir og tilfinningar, 

vangaveltur mínar um það hvort og hvernig ég gæti nýtt mér það efni sem 

lestraraðferðin hefur að bjóða til að efla eigin kennsluhætti, hvað ég gæti gert 

betur og hvernig ég upplifði að vinna með efnið.  

Hversu erfitt er það að skoða sjálfan sig og finna út að maður 

getur gert svo miklu betur? Mér fallast eiginlega hendur. Ég sé 

það betur og betur að ég get bætt sjálfa mig sem kennara á svo 

mörgum sviðum, ekki bara í lestrarferlinu og út frá PALS-
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aðferðinni heldur í kennslunni yfir höfuð (Rannsóknardagbók 

15.janúar 2015).  

Ég skrifaði í dagbókina eftir hverja PALS-kennslustund og reyndi að meta 

sjálfa mig og viðbrögð mín við efni dagsins, sem og samskipti mín við 

nemendur.  

Mér fannst gott að ganga á milli nemenda og hlusta á þau lesa, 

ég gat leiðrétt vinnubrögð hjá nokkrum pörum og ég upplifði 

eins og ég væri á góðri leið að gera loksins eitthvað gagn. Þau 

eru líka sáttari við að vera laus við innlögnina. Það eru 

vinnubrögð sem ég þarf að skoða fyrir mig og gera betur. 

(Rannsóknardagbók, 12.janúar 2015) 

Einnig skrifaði ég í dagbókina um viðbrögð nemenda við vinnu minni og skráði 

hjá mér tillögur þeirra um það hvernig mætti vinna með efnið og ferlið, 

skrifaði hjá mér skoðanir þeirra á lestrarferlinu og vildi vega og meta með því 

hvort eitthvað mætti fara betur.  

Í dag héldum við af stað í kennslustund númer 2 þar sem frá var 

horfið. Þar var lögð áhersla á að lesa skýrt og greinilega, þau 

notuðu möppurnar sínar og það gekk vel. Innlögnin er mjög 

ítarleg og þau fóru strax að benda mér á að ég væri búin að segja 

þeim þetta og hitt, sem sagt mikil endurtekning. Veit ekki hvort 

það lofar góðu … (17.september 2014)  

Í framhaldi af þessu vildi ég leita svara við spurningum sem bæði ég og þau 

vörpuðu fram varðandi efnið sjálft. Með þessum skrifum í 

rannsóknardagbókina var markmiðið að fá fram skýrari mynd af mínum eigin 

starfsháttum, og greina hvernig ég tókst á við verkefnið sem fyrir lá með það 

fyrir augum að kynnast sjálfri mér betur og efla þekkingu mína á eigin 

viðbrögðum og áherslum. Þannig gæti ég lært af sjálfri mér og þroskað sjálfa 

mig sem fagmanneskju í starfi.  

3.3.2 Lestrarpróf, hraðapróf og lesskilningspróf. 

Önnur gögn sem ég nýtti í þessari rannsókn voru lestrarpróf, hraðapróf og 

lesskilningspróf. Í upphafi lagði ég fyrir lestarpróf til að kanna stöðu 

nemenda, meta lestur þeirra og kanna hvort og/eða hvaða framfarir hefðu 

átt sér stað í ferlinu. Notuð voru stöðluð hraðapróf fyrir hvorn árgang og 

Orðarúnar-lesskilningspróf. Ég vonaðist til að þessi próf sýndu hvort framfarir 
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hefðu orðið, hvort PALS, sem leggur mikla áherslu á lestrarfærni og 

lesskilning, skilaði sér í bættum árangri í lestri og lesskilningi nemenda. 

3.3.3 Myndbandsupptökur 

Hafdís Guðjónsdóttir (2011) bendir á að upptökur geta nýst vel til að túlka 

það andrúmsloft sem skapast getur í kennslustofunni. Það er hægt að rýna í 

upptökuna eftir á og koma auga á ýmislegt sem fer fram hjá kennaranum í 

kennslustundinni. Ég tók upp myndskeið þegar innlagnarferli PALS var lokið 

og nemendurnir höfðu öðlast færni til að vinna með aðferðina og nýtti þessi 

gögn til að varpa ljósi á það hvernig ég starfaði með nemendum sem kennari, 

hvernig ég tók á aðstæðum sem komu upp og hvernig ég leiðbeindi 

nemendum í gegnum lestrarferlið ef vandkvæði komu upp.  

3.3.4 Gagnagreining 

Gagnagreining er leið fyrir starfendarannsakendur til að rýna í þá reynslu sem 

þeir fá í starfi, skoða það sem þeir eru að gera, læra af því sem vel er gert og 

breyta því sem betur má fara. Með því að skrá niður upplifanir, sjálfskoðun 

og viðbrögð við breyttum áherslum fær rannsakandinn gögn í hendur sem 

hann getur nýtt til að fá annað sjónarhorn á sjálfan sig og rannsóknarefnið 

(Hafþór Guðjónsson, 2011). MacLean og Mohr (1999) segja að gagnagreining 

byrji í raun um leið og gögnin verða til. Þegar gögnin eru skráð er mikilvægt 

að gera sér um leið grein fyrir og skrá niður þær ályktanir sem koma í kjölfarið. 

Í þessari rannsókn skráði ég hjá mér upplifun og viðfangsefni hvers PALS-

tíma. Þessa skráningu notaði ég til að vinna úr því sem ég hafði upplifað með 

nemendum og til að skipuleggja næsta tíma. Miðað við skipulag PALS getur 

skráning hjálpað rannsakandanum við að ramma inn rannsóknarspurningu 

sína og tengja við þær kenningar sem stuðst er við. Til að prófa hvort 

grundvöllur er fyrir ályktunum er gott að ígrunda þær út frá kenningunum 

sem fyrir liggja og sjá hvort ígrundunin styður rannsóknarspurninguna eða 

leiðir rannsakandann í aðra og kannski óvænta átt (MacLean og Mohr, 1999). 

O´Hanlon (1996) leggur áherslu á að rannsóknardagbók sé ítarlega skoðuð út 

frá eigin starfi, að þar sé sjálfsmat ígrundað, að dregin séu fram atriði sem 

sýni hvernig eigin þekking hefur aukist í gegnum ferlið, hvernig fagmennska 

kennarans hefur aukist, hvaða vangaveltur vakna út frá lestri 

rannsóknardagbókarinnar og að fram komi hugmyndir um hvernig hægt sé 

að miðla þekkingunni út í námssamfélagið. Þegar unnið er úr gögnunum er 

hægt að skoða hver ávinningurinn í raun er. Með þessar áherslur að 

leiðarljósi leitaðist ég við að svara rannsóknarspurningunni og nýta 

niðurstöður rannsóknarinnar og reynslu mína til að vaxa í starfi.   
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Þegar formlegri skráningu gagna er lokið og yfirferð hefst, benda MacLean 

og Mohr (1999) á að gott sé að flokka og raða gögnunum, ekki bara á einn 

hátt, heldur á eins marga vegu og hægt er til að koma auga á flokka og þemu 

sem hægt er að vinna út frá. Þannig byrjaði ég að vinna með gögnin. Ég kom 

auga á þemu í gegnum rannsóknardagbókina og önnur gögn og flokkaði 

gróflega gögnin út frá þeim, að hluta til út frá tímaröð. Að því loknu setti ég 

niðurstöður og ferlið sjálft fram sem reynslusögu en vildi varpa ljósi á ferlið 

út frá mismunandi sjónarhornum. Mikilvægt er að skoða gögnin frá 

mismunandi sjónarhornum til að víkka þá mynd sem þau gefa og það getur 

líka varpað nýju ljósi á rannsóknina að setja hana myndrænt fram til að ná 

betur utan um efnið og flokka það niður í þemu sem skýra heildarmyndina af 

því sem rannsakað er (MacLean og Mohr, 1999).  

Í gagnagreiningunni í rannsókn minni vildi ég skoða sjálfa mig og sjá hvað 

ég var að gera í skólastofunni í gegnum rannsóknardagbókina, sem skrifuð 

var inn í tölvu eftir hverja kennslustund þar sem unnið var með 

lestraraðferðina PALS. Ég vildi skoða hvernig nemendur mínir brugðust við 

mér, hverju ég gat breytt og hvort breytingarnar sneru að mér sjálfri eða 

nemendum mínum. Í gagnagreiningarferlinu skráði ég niður ályktanir og 

hugsanir sem komu fram, bæði við skráninguna sjálfa og í yfirlestri, inn í 

rannsóknardagbókina í hliðardálk með öðrum lit til að greina frá öðrum 

gögnum. Þar las ég og færði inn athugasemdir jafnóðum og ég færði inn gögn, 

velti fyrir mér og kannaði betur þætti sem hugsanlega gátu haft áhrif á og 

mótað rannsóknarspurninguna, eins og kemur fram hjá MacLean og Mohr 

(1999), sbr. hér að framan. Þannig fékk ég tækifæri til að skoða efnið frá fleiri 

en einni hlið um leið og ég skráði gögnin og skoðaði álitamál. Meðfram 

skráningu á gögnum setti ég í annað skjal grunn að greiningu; flokkun á 

þemum sem bættust við og jafnvel breyttust jafnóðum. Þegar yfirlestur hófst 

lagðist ég yfir þessar grunnhugmyndir að þemum og greindi, skoðaði, bætti 

við og flokkaði ítarlegar efni úr rannsóknardagbókinni. Ég vonaðist til að sú 

vinna skilaði mér þemum sem hægt væri að setja fram í niðurstöðum.  

Í gagnagreiningunni skoðaði ég og bar saman lestrar- og lesskilningspróf 

sem lögð voru fyrir nemendur í byrjun og í lok rannsóknar. Þau gáfu mér 

mynd af stöðu nemandans í leshraða og lesskilningi og vörpuðu ljósi á 

árangur lestrarins í gegnum ferlið. Ég ræddi við nemendur um upplifun þeirra 

af ferlinu og skráði eftir þeim athugasemdir í rannsóknardagbókina til að fá 

mynd af skilningi þeirra og ferlinu sem þau fóru í gegnum sem nemendur 

(MacLean og Mohr, 1999). Ég gerði ráð fyrir að samtölin leiddu af sér ný 

sjónarhorn sem áhugavert væri að skoða út frá þeim áherslum og kenningum 

sem þegar voru fram komnar og drægju fram nýjar hugmyndir og skilning á 
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upplifunum sem ég sjálf hafði ekki reynt. Þessi sjónarhorn voru sett inn sem 

hluti af þemum í niðurstöðum. 

Ég horfði á myndbandsupptökurnar til að draga fram og greina hvað var 

að gerast hjá mér í kennslustofunni á þessu tímabili sem rannsóknin stóð yfir. 

Ég skoðaði einnig hvernig og hvað gerðist þegar ég greip inn í þegar 

nemendur þurftu leiðsögn. Ég var mjög meðvituð um upptökuna og hefði 

líklega ekki hagað mér á sama hátt hefði hún ekki verið í gangi.  

PALS-tími í dag og ég prófaði að taka sjálfa mig upp fyrstu 10 mín 

af ferlinu. Auðvitað var ég mjög meðvituð um upptökuna og 

reyndi því að vera mjög aktív og mikið á ferðinni að hlusta á 

krakkana lesa. En án þess að hafa horft á upptökuna áttaði ég 

mig strax á hvað ég sjálf breyttist við þetta; ég var miklu duglegri 

að ganga á milli og hlusta á krakkana lesa, að fylgjast með 

lestrinum og leiðrétta ef þurfti. Þó að ég stoppaði upptökuna þá 

hélt ég áfram að vera svona virk í gegnum ferlið hjá krökkunum. 

Greinilegt er að skoða sjálfan sig hefur áhrif. Nú er bara að spá í 

hvernig ég get nýtt mér þetta í að vera virkari og frjórri kennari. 

(Rannsóknardagbók 14.janúar 2015) 

Við gagnagreininguna horfði ég á upptökurnar og skráði niður eigin 

starfshætti og staðsetti þá út frá söguþræðinum sem fram kom af 

rannsóknardagbókinni. Ég íhugaði efnið út frá heimildum, þeim 

leiðbeiningum sem fylgdu lestraraðferðinni og rannsóknarspurningunni. Ég 

vonaðist til að geta rætt efnisþættina við aðra kennara sem höfðu kynnt sér 

lestraraðferðina og fá ábendingar og samræður um efnið en þær samræður 

urðu mjög takmarkaðar. Þessar ályktanir voru einnig skráðar í 

rannsóknardagbókina og gátu varpað ljósi á hvað betur mátti fara. 

Þegar búið var að fara í gegnum öll gögnin lagði ég niður söguþráð og 

spann heimildir úr gögnunum og ígrundanir inn í hann. Ég byrjaði frá byrjun 

og skoðaði upplifanir mínar, ígrundanir og önnur gögn frá mismunandi 

sjónarhornum. Eftir gagnagreininguna stóð eftir ítarleg ígrundun um eigin 

starfshæfni í samhengi við það starf sem unnið var, mat á þeirri hæfni sem 

hafði áunnist (McNiff, 2002) og hvar hægt væri að bæta kennsluna og eigið 

hugarfar (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004). 

3.4 Siðferðileg atriði 

Meginreglan um rétta siðferðilega hegðun í rannsóknum er virðing fyrir 

persónum (National Commission for the Protection of Human Subjects of 
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Biomedical and Behavioral Research, 1979) og ber að virða hana í öllum 

menntarannsóknum. Þegar um börn undir lögaldri er að ræða þarf að stíga 

varlega til jarðar og gera sér grein fyrir að börn hafa kannski ekki þekkingu 

eða vit til að samþykkja eða hafna formlega þátttöku eða eru mótuð af því að 

kennarinn, sem framkvæmir rannsóknina, gefur þeim einkunn eða 

upplýsingar um námið sem annars fengjust ekki að fullu. Í ljósi þessa sendi ég 

skólastjóra, foreldrum og nemendum kynningarbréf þar sem ég útskýrði 

tilgang rannsóknarinnar, fyrirkomulag og hvernig niðurstöður nýttust í 

kennslunni auk skilgreiningar á upplýstu samþykki. Einnig var þar að finna 

upplýsingar um að ég mundi eftir fremsta megni leyna því hverjir 

þátttakendur í rannsókninni væru og hver og einn þátttakandi mundi fá 

dulnefni, sem og skólinn sjálfur. Rannsóknin væri tilkynnt til Persónuverndar 

samkvæmt lögum um persónuvernd. Ég hvatti foreldra og nemendur til að 

ræða þátttökuna heima fyrir áður en samþykki væri veitt. Í framhaldi fékk ég 

undirrituð skjöl frá skólastjóra, foreldrum nemenda og nemendum sjálfum.  

Mikilvægt er að tryggja öryggi þeirra gagna sem rannsakandi vinnur út frá 

þátttakendum. Á þeirri upplýsinga- og tækniöld sem við lifum á þarf að gera 

viðeigandi ráðstafanir varðandi öryggi gagna í rannsóknum (Anderson & 

Kanuka, 2003), hvar og á hvaða formi þau eru geymd og hvernig netöryggi er 

háttað. Gögnum sem safnað verður í þessari rannsókn verður safnað saman 

í læst rými, nema rannsóknardagbók, sem var á læstu vefsvæði á meðan 

skráning fór fram. Engin nöfn og/eða persónuupplýsingar koma þar fram. Að 

skráningu og úrvinnslu lokinni verður dagbókin prentuð út og eytt af 

vefsvæðinu og færð í læst rými ásamt öðrum gögnum. Þegar allri vinnu með 

gögnin er lokið verður þeim eytt.  

3.5 Ég sem kennari og rannsakandi 

Jane Zeni (2001) talar um að starfendarannsóknum sé ætlað að gera kennara 

meðvitaða um eigið starf. Rannsakandinn er kennari og rannsakandi í senn. 

Þau gögn sem safnast saman gagnast sem tæki til greiningar á starfi 

kennarans og hann nýtir þau til að bæta eigin starfshætti. Zeni (2001) bætir 

við að þegar kennari sé rannsakandi geti komið upp togstreita milli þessara 

tveggja hlutverka vegna þess hversu tengd þau eru. Kennari sem rannsakandi 

stendur í þeim sporum að skoða sjálfan sig og eigin störf og gagnrýna eigin 

hugsanir og starfskenningu. Það er ólíkt, bendir hún á, því þegar rannsakandi 

stendur fyrir utan verkefni sitt og getur tekið hlutlausa afstöðu til þess. Þessi 

þáttur hefur reynst mér erfiður. Að þurfa að rýna ofan í kjölinn og spyrja sjálfa 

mig: Af hverju gerirðu svona? Af hverju bregstu svona við en ekki hinsegin? 
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Hvernig kem ég fram? Hvað er ég að gera? Hvernig get ég gert betur? Oft er 

fátt um svör.  

Mér finnst þetta óendanlega langt og erfitt tímabil. Mér finnst 

ég ekkert komast áfram og sé fyrir mér óendanlega mikla vinnu 

til að komast í gegnum lestrarferlið, aðferðina, rannsóknina, 

allan heila pakkann. Hvað er ég að gera? (Rannsóknardagbók 30. 

september 2014). 

Ég átti í erfiðleikum með að skilgreina sjálfa mig og ég týndi mér í ferlinu að 

því leyti að ég sá ekki skýrt í hvaða hlutverki ég var hverju sinni. Ég var 

kennari, rannsakandi og manneskja. Ég féll í þá gildru að greina ekki nógu 

skýrt á milli þessara hlutverka og hafði veruleg áhrif á rannsóknina sjálfa og 

mín eigin störf. Ég sem rannsakandi gagnrýndi sjálfa mig sem manneskju, ekki 

sem kennara. Edda Kjartansdóttir (2010) talar um mikilvægi þess að kennarar 

sem stunda starfendarannsóknir séu meðvitaðir um hættuna á því að festast 

í eigin heimi, þeir þurfi meðvitað að tengja hugmyndir sínar við þau fræði sem 

styðja eða stangast á við hugmyndir þeirra og eiga reglulega í samræðum við 

aðra um eigin upplifanir og nálganir. Ég vildi skoða mín eigin störf og byggja 

upp fagmennsku mína en fór meira út í sjálfsgagnrýni. Að mínu mati varð því 

kennarahlutverkið að vissu leyti útundan. 

Ígrundun og sjálfsrýni eru grunnurinn að starfendarannsóknum og krafan 

um áreiðanleika og vandvirkni er sjálfgefin (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011) en 

það er krafan um heiðarleika líka. Þegar eigin störf eru rannsökuð verður 

rannsakandinn/kennarinn að vera tilbúinn til að gagnrýna þau og jafnvel eigin 

gildi og viðhorf á jákvæðan hátt. Rannsóknarvinur getur verið góð stoð í 

þessari vinnu og hjálpað rannsakanda að greina þætti í gögnunum sem erfitt 

er að sjá þar sem rannsakandi stendur sjálfum sér svo nærri (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2011). Eitt af því sem ég sé eftir er að hafa ekki haft ákveðinn 

rannsóknarvin. Ég tel, eftir á að hyggja, að margt hefði getað farið öðruvísi og 

ég hefði opnað augun fyrr fyrir því sem varð sterkur þráður í gegnum 

verkefnið. Ég tel að ef ég hefði rætt eigin upplifanir og nálganir á efnið við 

rannsóknarvin eða samkennara, þá hefði ég áttað mig fyrr á því að ég hafði 

villst af leið. Ég áttaði mig ekki á því fyrr en í viðtali við leiðbeinanda hvar ég 

var stödd og hvernig ég gat unnið mig út úr þeim aðstæðum sem ég var komin 

í. Í framhaldi af því fór ég að ræða meira við samkennara um ferlið sem ég 

var í og ég fann hversu gott það var að geta létt af mér hugsunum og fengið 

gagnrýnin svör.  
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Ég átti gott spjall við samkennara minn í dag og ég missti tökin á 

sjálfri mér og sagði henni hversu illa með leið gagnvart því sem 

ég var að gera. Hún sagði einfaldlega við mig: „Veistu til hvers 

gluggarnir á skólastofunni eru? Til að hleypa birtunni inn og 

bókstafskenningunum út. Taktu það sem þú vilt nota úr 

kenningunum, aðlagaðu það að þínum aðferðum og þér sjálfri. 

Láttu hitt flakka. Það sem skiptir máli er að þér líði vel með það 

sem þú ert að gera. Þín vegna og krakkanna vegna.“ 

(Rannsóknardagbók, 23.janúar 2015) 

Zeni (2001) ræðir einnig um hvernig rannsakandi þarf að staðsetja sig sem 

kennara inni í rannsókninni. Í starfendarannsóknum er mikilvægt að vera 

meðvitaður um eigin stöðu í rannsókninni og greina hvernig sú staða er ólík 

stöðu annarra þátttakenda í rannsókninni. Gesa Kirsch (1999) lýsir þessu svo:   

 „Markmiðið með því að staðsetja okkur sjálf í eigin verkefnum 

og viðurkenna takmarkað sjónarhorn okkar er ekki að yfirstíga 

þetta takmarkaða sjónarhorn því það er í raun ógerlegt. Heldur 

er markmiðið að sýna lesendum … hvaða þættir mótuðu 

rannsóknina.“2  

Schaenen, Kohnen, Flinn, Saul og Zeni (2012) benda á hvernig hægt er að 

flétta saman hlutverk kennarans annars vegar og rannsakandans hins vegar. 

Þau benda einnig á mikilvægi þess að kennararannsakendur séu kennarar 

fyrst og svo rannsakendur. Kennarinn þarf, samkvæmt skyldum sínum, að 

sinna fyrst nemendum sínum og þeirri vinnu sem það hlutverk krefst. 

Mikilvægt er að flétta saman þessi hlutverk þannig að kennarinn geti nálgast 

kennslu sína á rannsakandi hátt og þróað hana til betri vegar. Í greininni eru 

nefnd dæmi um hvernig kennarinn geti nýtt sér stöðu sína og lagt fyrir 

verkefni sem rannsakandinn getur nýtt sér. Þegar kennari situr í hóp með 

nemendum sínum að ræða bók getur sú athöfn einnig virkað sem hópviðtal 

og tækifæri til að afla gagna. Annað dæmi er nefnt um að nemendur sjálfir 

                                                           
2 Kirsch,G. (1999). Ethical dilemmas in feminist research: The politics of location, 

interpretation, and publication. Albany: State University of New York Press. 

“The goal of situating ourselves in our work and acknowledging our limited 

perspectives is not to overcome these limits--an impossible task--but to reveal 

to readers ... what factors have shaped the research“ (bls. 14). 
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skrái framfarir sínar, þ.e. vinni verkefni sem sýni framfarir þeirra. Það er 

mikilvægt að hversdagsleg vinna kennarans og nemenda sé undirstaða þeirra 

gagna sem rannsakandinn aflar og vinnur úr. Það eru aðstæðurnar inni í 

kennslustofunni, upplifanir þar, sem skráðar eru niður sem gögn. Oft, þó alls 

ekki alltaf, geta einnig kennslustundir sem ganga illa varpað ljósi á aðstæður, 

og orðið til þess að rannsakandinn finni púslið sem vantaði til að skapa 

heildarmynd (Schaenen, Kohnen, Flinn, Saul og Zeni, 2012). 

 

 



49 

4 Rannsóknin frá 
mínu sjónarhorni 

Í þessum kafla verða niðurstöður rannsóknarinnar settar fram. Tilgangurinn 

var að finna út hvernig ég sem óreyndum kennara tækist til við að innleiða 

nýja lestraraðferð og efla lestrarþjálfun nemenda í 4. og 5. bekk og hvernig 

mér gekk að kynnast sjálfri mér sem fagmanneskju og efla sjálfstraust mitt í 

þeim efnum. Niðurstöðurnar eru settar fram í söguformi og byggðar á þeim 

gögnum sem skráð voru í gegnum ferlið, eigin upplifunum og reynslu. Það er 

margt sem vekur mig til umhugsunar í ferlinu sem ég fer í gegnum og ég reyni 

að draga þau atriði fram, gera þeim skil og draga saman sem niðurstöðu. 

Niðurstöðuna má nota til að kynna ferlið sem slíkt, en einnig til að draga 

lærdóm af og vekja til umhugsunar og skapa umræðu um lestrarferli sem 

þetta og uppsetningu þess. 

4.1 Í upphafi – fyrstu kynni 

Í febrúar 2014 fékk ég tækifæri og var hvött af stjórnendum skólans til að fara 

á námskeið og kynna mér lestraraðferðina PALS. Ég hafði heyrt vel af 

aðferðinni látið í umræðum í skólanum og hlakkaði til að fara og kynna mér 

nánar hvað fælist í henni. Ég fór á námskeiðið ásamt öðrum kennara úr 

skólanum. Námskeiðið var mjög gott og ég heillaðist af framsetningunni, 

námstækninni og áherslunni á samvinnu nemenda þar sem þeir lesa saman í 

pörum og aðstoða hvor annan við að bæta lesturinn. Í huga mínum var þessi 

aðferð og þessi nálgun á lestrarkennslu frábært tækifæri til að hvetja 

nemendur til lestrar, til samvinnu og til að miðla sín á milli og efla gagnrýna 

hugsun með því að hlusta og leiðrétta hvert annað. Á námskeiðinu var kynnt 

ítarlegt handrit sem nota átti við innlögn aðferðarinnar og farið yfir 

aðferðirnar sem notaðar eru við lestraraðferðina. Námskeiðshaldarar lögðu 

áherslu á að fara nákvæmlega eftir handritinu og þeim aðferðum sem 

kynntar voru til að lestraraðferðin í heild sinni bæri tilskyldan árangur. Við 

fengum að prófa hvern hluta fyrir sig og okkur var leiðbeint á skýran og 

einfaldan hátt í gegnum hvern þátt. Það var áhugavert en ég fann einhverja 

sérstaka tilfinningu bærast innra með mér við það að vinna með handrit að 

setningum sem átti að segja á ákveðnum stöðum og eftir stífri tímatöku. Ég 

reyndi að bægja þessari tilfinningu frá mér og fullvissaði sjálfa mig um að 

þetta lestrarferli mundi henta nemendum mínum þar sem ég fengi þarna 
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handrit, frá A til Ö, til að efla og byggja upp færni nemenda minna í lestri og 

lesskilningi.   

Eftir námskeiðið ákváðum við, ég og deildarstjóri skólans, að ríða á vaðið 

og byrja að hluta til með innlögn á aðferðinni. Við tókum paralesturinn fyrir 

og lögðum hann fyrir í 4. og 5. bekk til prófunar en ákváðum að geyma hina 

hlutana þar til síðar. Þetta var ekki samkvæmt leiðbeiningum á námskeiðinu 

en þar var lögð áhersla á að vinna ferlið sem heild. Þar sem frekar stutt var til 

vors fannst okkur að ekki væri nægur tími til að leggja aðferðina inn í heild. 

Við vildum byrja á að leggja inn hluta af henni og sjá bæði viðbrögð og 

árangur. Við lögðum fyrir hraðlestrarpróf fyrir og eftir prófunartímabilið.  

 

 

Það gekk í heildina vel. Eins og sjá má á mynd 4 sýndu flestallir nemendur 

einhverjar framfarir í lestrarhraða þó ekki væri staðfest að þetta sérstaka 

lestrarferli hefði haft áhrif á þær niðurstöður.  

Um vorið ákvað ég að taka aðferðina PALS fyrir í heild sinni strax næsta 

haust, í 4. og 5. bekk. Á sama tíma tók ég námskeiðið Kennsla í 

margbreytilegum nemendahópi í mastersnámi mínu við Háskóla Íslands. Þar 

fengum við meðal annars kynningu á PALS-lestraraðferðinni. Það styrkti mig 

enn frekar í því að taka af skarið um haustið og leggja lestraraðferðina inn að 

fullu. Ég ætlaði að vinna samkvæmt uppgefnu handriti og skoða 

innleiðingarferlið. Að auki hafði ég hug á að gera starfendarannsókn til að 

skoða reynslu mína af því að innleiða PALS í skólanum mínum, en enginn 
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annar kennari í skólanum hafði tekið það skref að byrja að vinna eftir ferlinu 

á þessum tímapunkti. Mér fannst ákveðin upphefð felast í að fá þetta 

tækifæri.  

  

4.2 Leiðin í gegnum handritið 

Það var ekki laust við að tilhlökkunin kitlaði þegar haustið kom og starfið fór 

af stað. Ég var töluvert búin að skoða handritið og vinna með heimildir um 

sögu aðferðarinnar sem rædd er hér að framan og var orðin spennt að byrja. 

Við deildarstjóri skólans ákváðum að leggja fyrir leshraðapróf til að hafa sem 

viðmið um framfarir, ef þær yrðu, í gegnum ferlið.  

4.2.1 PALS skipulag 

Ég skipulagði mig samkvæmt handritinu, fékk vinnumöppur fyrir hvert par, 

ljósritaði spurningaspjald, leiðréttingarspjald, stigatöflur og bókamerki, auk 

verkefnaheftis sem unnið er með í kynningarferlinu. Ég bjó til spjöld með 

vinnureglum og aðferðum sem ég hengdi upp á vegg til að hafa til hliðsjónar 

þegar við myndum ræða efnið. Skólinn hafði um vorið fengið gjöf sem nýtt 

var til kaupa á nýjum bókum fyrir PALS-vinnuna og kom það sér vel. Bækurnar 

voru að mestu innan áhuga- og getusviðs nemenda þó að eftir á að hyggja 

hefðu mátt vera fleiri krefjandi bækur fyrir þá nemendur sem á þeim þurftu 

að halda. Þeir nemendur nýttu sér bækur af bókasafni skólans; það voru ekki 

eingöngu þessar bækur sem mátti nota, heldur voru þær valdar til að hvetja 

til samlestrar með tilliti til PALS-aðferðarinnar. Bækurnar voru af 

fjölbreyttum toga; margir titlar af Skúla skelfi eftir Francescu Simon, Fíasól 

eftir Kristínu Helgu Gunnarsdóttur, Prinsessan á Bessastöðum eftir Gerði 

Kristnýju, nokkrir titlar af Nönnu eftir Lauru Owen og Korky Paul, Sagan af 

bláa hnettinum eftir Andra Snæ Magnason, Bragðarefurinn eftir Haydn 

Middelton, Ósk einhyrningsins eftir Carol Barton, Eyja gullormsins eftir 

Sigrúnu Eldjárn og Aukaspyrna á Akureyri eftir Gunnar Helgason, þannig að 

lesefnið náði til fjölbreytta sviða. Ég ráðfærði mig við sérkennara sem þekkti 

nemendurna vel þegar ég var að skoða bókatitlana og skoða hvaða bækur 

gætu hentað nemendum mínum og var sátt við lesefnið sem ég hafði í 

höndunum. Ég lagði upp með þrjár 40 mínútna kennslustundir á viku fyrir 

lestraraðferðina. Í handritinu eru skipulagðar tólf kennslustundir til innlagnar 

á aðferðunum sem fylgja PALS.  

Óneitanlega óx spennan í maganum þegar ég byrjaði PALS-ferlið 

í dag og krakkarnir skynjuðu breytingu á andrúmsloftinu. Ég varð 
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stressuð af því mér fannst ég vera að setja mig í annað hlutverk 

en ég var vön að vera í, ég ýtti þeirri tilfinningu frá mér, byrjaði 

svo að lesa handritið og róaðist þá (Rannsóknardagbók 

16.september 2014). 

Ég var mjög spennt að takast á við nýtt verkefni en fannst samt skrýtið að 

fylgja handriti að kennslustund. Þetta var eins og formleg athöfn. Ég upplifði 

dálítið að þetta væri ekki ég sjálf og mín kennslustund heldur væri þetta vegur 

sem ekkert af okkur vissi hvar endaði. Sjálf fyrsta kennslustundin gekk 

ágætlega en hálfgerð stress- og ónotatilfinning sat eftir, þó ég hefði reynt að 

ýta henni frá mér. Ég fór yfir markmið PALS og nemendur kynntust 

hlutverkum sínum sem þjálfari og lesari. Mitt hlutverk þarna var að passa að 

allir væru meðvitaðir um hlutverk sitt, liðið sitt, um stigagjöfina og færu yfir 

gögnin í möppunni sem þeir fengu afhenta. Nemendurnir voru nokkuð sáttir 

við hlutverkin sín og félagana, þau vissu sum hvað ferlið fól í sér þar sem 

nokkrir nemendur höfðu verið í tilrauninni sem við gerðum vorið áður. Þau 

voru fljót að setjast saman og skoða það sem var í möppunni. Helst hefðu þau 

viljað fá lestrarbækurnar strax og byrja því þau töldu sig vera með allt á 

hreinu. Ég komst ekki í gegnum allan kaflann í fyrsta tímanum og var þá strax 

komin á eftir í skipulaginu. Tíminn var búinn áður en ég komst í gegnum 

handritið. Ég var búin að skipta nemendum í pör og láta þau hafa möppurnar 

sínar og komst því hálfa leið í gegnum fyrstu kennslustundina samkvæmt 

handritinu. Þá var ég búin að fjalla um markmið PALS, um hlutverk þjálfara 

og lesara og var að byrja að fara yfir stigagjöfina. Þá átti ég eftir að fara yfir 

það hvernig best væri að þau sætu í pörunum og fara ítarlega yfir gögnin sem 

voru í möppunni.  

4.2.2 Áskoranir í ferlinu 

Mér var mikið í mun að fylgja handritinu eins vel og hægt var, þar sem mikil 

áhersla hafði verið lögð á það á námskeiðinu. Ég velti fyrir mér hvort ég væri 

að gera eitthvað rangt í ferlinu eða hvort óöryggi mitt væri að skemma fyrir 

okkur þar sem ég komst ekki yfir nema rétt rúmlega helming af því sem til var 

ætlast á fjörutíu mínútum. Ég ákvað því að halda áfram þar sem frá var horfið 

til að ná að fara yfir allt efnið eins og ætlast var til. Ég taldi að ég gæti komið 

þeirri umfjöllun inn í næsta hluta og haldið þannig áætlun. 

Næstu kennslustundir í innlagnarferlinu tókust betur til og bæði ég og 

krakkarnir fóru að finna taktinn við aðferðirnar. Í annarri kennslustundinni 

byrjaði ég þar sem frá var horfið í handritinu þannig að kennslustund tvö var 

partur af degi eitt og degi tvö. Eftir að hafa klárað að fara yfir möppurnar og 

innihald þeirra fengu nemendur kynningu á reglum PALS og fengu þjálfun í 
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að finna til gögnin og pörin settust saman. Þar vildi ég tryggja að nemendur 

skildu reglurnar og næðu tökum á grunnhugmyndum paralestrarins ásamt 

því að leggja áherslu á skýran lestur og að nota áherslur eða tilfinningar í 

lestri. Ég gaf þeim dæmi um skýran lestur og óskýran lestur sem og dramatísk 

dæmi um tilfinningar og áherslur í lestri með tilheyrandi hlátri á minn 

kostnað. Nemendurnir voru fljótir að ná grunnhugmyndunum og vildu drífa í 

að fá bækur til að byrja paralesturinn. Ég sagði þeim að þau fengju bækur í 

næsta tíma og það stóðst. Ég komst ekki nema tæplega hálfa leið í gegnum 

dag tvö samkvæmt handritinu og fannst það mjög leiðinlegt en þorði samt 

ekki að stíga út fyrir leiðbeiningarnar eða stytta þær vegna áherslunnar á 

námskeiðinu á mikilvægi þess að fylgja þeim mjög ítarlega.  

Þriðja kennslustundin fór í að klára dag tvö þar sem við rifjuðum upp 

hlutverkin og fórum yfir spurningaspjaldið. Síðan fengu nemendur bækur, ég 

lagði bækurnar fram og leyfði hverju pari að velja sér sameiginlega bók. Það 

gekk vel og þau fundu öll bækur sem þeim líkaði eða voru tilbúin til að skoða 

nánar. Ég fór einnig í gegnum leiðréttingarferlið, nemendurnir tóku fram 

leiðréttingarspjaldið og við lásum saman yfir handritið að 

leiðréttingartextanum. Nemendurnir æfðu sig í að lesa upphátt úr 

æfingaheftinu, hlustuðu á lestur félagans og spreyttu sig á 

leiðréttingarferlinu. Þau voru mjög fljót að fara í gegnum þetta ferli en 

óþolinmæði gagnvart endurtekningum mínum úr handritinu var farin að láta 

á sér kræla og þeim fannst þetta vera orðið gott eftir æfingalesturinn.  

Næsti hluti, eða dagur þrjú samkvæmt handritinu, kenndi nemendum að 

hlusta eftir mistökum í lestri og ég gaf dæmi um það. Þar fengu nemendur 

tækifæri til að leiðrétta rangan lestur og skoða hvað var lesið rangt. Í 

handritinu er texti sem kennarinn á að lesa og er hann ritaður rangt þar, og 

leiðbeiningar um hvernig nemendur eiga að leiðrétta, og er þetta 

aðalhlutverk kennarans þessa kennslustundina. Ég var búin að lesa textann 

áður en ekki upphátt. Það var skrýtið að lesa vitlaust og fyrst tóku þau ekki 

eftir villunum. Það var ekki fyrr en ég benti þeim sérstaklega á að þau mættu 

leiðrétta ef þau heyrðu villur í textanum. Nemendurnir höfðu gaman af því 

að heyra mig lesa vitlaust og finna það sem ég gerði rangt. Síðan fórum við 

yfir stigagjöfina fyrir paralesturinn og nemendurnir æfðu sig í að lesa, 

leiðrétta og skrá stig. Við vorum þó enn á eftir áætlun og komin heilli 

kennslustund á eftir. Það var farið að þyngjast hljóðið í krökkunum og 

óþolinmæðin gagnvart innlögninni byrjaði fyrr en í síðasta tíma. Ég var sjálf 

orðin stressuð og leið ekki vel með að halda ekki áætlun. Í lokin stytti ég 

tímann sem þau áttu að vera að æfa paralesturinn því annars hefði tíminn 

verið búinn, en ég huggaði mig við að hafa næstum því náð að komast yfir 

hlutann sem var til umfjöllunar.  
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Hvernig á ég að komast yfir heilan dag í handritinu á 40 

mínútum? Ég skil ekki hvernig þetta á að vera hægt. Það er alveg 

sama hvernig ég reyni að fara hratt yfir upprifjunina, efnið og 

æfingarnar, þetta er bara ekki að ganga. Þetta stressar mig svo 

mikið upp (Rannsóknardagbók 25.september, 2014). 

Í næstu kennslustund fórum við yfir dag fjögur samkvæmt handritinu. Í 

upprifjuninni ákvað ég að hoppa yfir örlítið af handritinu, aðallega til að 

nemendurnir yrðu ekki pirraðir strax í upphafi tímans. Eftir stutta upprifjun 

byrjuðu nemendur að æfa sig í paralestri, fylgjast með textanum og gefa stig. 

Ég tók eftir því að þeir áttu í erfiðleikum með að fylgjast með textanum og 

gefa stig fyrir hverja lesna málsgrein. Ég gaf þeim tíma á milli hlutverkaskipta 

til að fara yfir stigin á meðan þeir voru að átta sig á fyrirkomulaginu. Síðan 

fórum við í annan þátt lestraraðferðarinnar; að endursegja það sem þeir 

höfðu áður lesið með því að nota spurningaspjaldið og fá leiðbeiningar um 

hvernig hægt væri að fá stig fyrir þennan hluta. Ég notaði verkefnaheftið til 

að sýna dæmi og svo fengu nemendur tækifæri til að æfa sig með aðstoð 

spurningaspjaldsins. Mitt hlutverk var að hlusta á nemendur, heyra hvernig 

þeir endursögðu og leiðbeina þeim. Þau voru feimin og hikandi við að þylja 

upp staðreyndir úr textanum, hugsanlega því þau héldu að þau væru að gera 

eitthvað rangt. Ég hvatti þau og hrósaði þeim fyrir það sem vel var gert og 

hjálpaði öðrum að komast af stað. Þau voru öll komin á rétt ról í lok tímans 

þó enn væri þetta dálítið stirt. Ég var samt mjög ánægð með það hversu vel 

þau stóðu sig en ósátt við sjálfa mig fyrir að komast ekki enn yfir kaflann í 

einni kennslustund.  

Næsta kennslustund fór í að æfa það sem komið var, paralesturinn og 

endursögnina. Ég rifjaði upp aðferðir og stigagjöf og nemendur æfðu þessa 

tvo þætti. Á þessu stigi þurfti ég gæta þess að hlusta vel á nemendur vinna 

með aðferðirnar og grípa inn í ef ég heyrði að þeir væru á villigötum. Það gekk 

vel hjá öllum pörum að vinna með aðferðirnar og þau unnu flest vel, voru 

búin að ná grunnatriðum fyrstu tveggja þáttanna í PALS, en andrúmsloftið fór 

sífellt versnandi.  

4.2.3 Vanmáttur – handritið ræður ferðinni 

Ég var farin að upplifa sjálfa mig mjög vanmáttuga á þessu tímabili. 

Krökkunum fannst þetta einhæft og þau voru að missa áhugann, og við 

vorum ekki búin með innleiðingarferlið. Þegar við byrjuðum að vinna með 

aðferðirnar eftir handritinu fundu nemendurnir strax fyrir því hversu miklar 

endurtekningar voru þar, sérstaklega í upprifjuninni, og fengu fljótt leiða á 

þeim. Hver tími byrjar á upprifjun, sem tók frekar langan tíma, og samkvæmt 
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handritinu eru settar fram spurningar um vinnubrögðin í ferlinu sem kalla á 

endurgjöf nemenda, um það hvernig hlutverkum sé hagað og hvað eigi að 

gerast þegar kennarinn segir eða gerir ákveðna hluti. Þetta eru einfaldar 

spurningar sem í raun segja sig sjálfar þegar nemendur hafa náð tökum á 

efninu. Ég gagnrýndi sjálfa mig mjög fyrir að geta ekki komið efninu 

almennilega til skila og náð að vekja áhuga hjá þeim. Ég skildi ekki af hverju 

lestrarferlið virkaði ekki eins vel hjá mér og það var sett upp í kynningunni og 

var mjög upptekin af því að reyna að láta þetta ganga eins og lýst var á 

námskeiðinu. Mér fannst það skylda mín að láta þetta ganga; ég var fyrsti 

kennarinn í skólanum til að stíga þessi skref í innleiðingunni á PALS í skólanum 

og mér fannst það vera veikleikamerki að leita eftir aðstoð eða ræða við 

samkennara mína um að þetta gengi ekki vel hjá mér. Ég áttaði mig ekki á 

stöðunni sem komin var upp; að ég sjálf stóð fyrir utan ferlið, treysti of mikið 

á handritið og ferlið sjálft en var ekki þátttakandi sem slíkur og var sífellt að 

bíða eftir að umgjörðin, handritið, myndi taka af skarið. 

Ég horfi allt of mikið á nemendurna en ekki sjálfa mig, ég er svo 

upptekin af því að miðla til þeirra og koma þeim af stað til að 

nota lestraraðferðina að ég sjálf sit eftir. Hvar stend ég í þessu 

öllu saman? Hvert er mitt hlutverk inn í þennan pakka? Hvað er 

ég að pæla? Mér finnst ég algjörlega vera týnd 

(Rannsóknardagbók, 30.september 2014). 

Ég náði ekki að einbeita mér að hlutverki mínu sem kennari, að leiðbeina 

krökkunum, ég var virkilega upptekin af því að vera eitthvert númer fyrir 

nemendurna – að leiðbeina þeim þannig að þeir fengju sem mest út úr 

ferlinu. Ég hlustaði ekki á þau, og tók ekki þátt í ferlinu með þeim eins og ég 

hefði átt að gera. Ég gaf mér það að þau hefðu áhuga á að vinna með PALS-

aðferðirnar því það hafði gengið vel vorið áður. En ég var ekki með sama 

nemendahóp nema að hluta til, þau höfðu þroskast og breyst yfir sumarið. 

Gat verið að ég hefði ekki tekið það með inn í jöfnuna? Gaf ég sjálfri mér ekki 

næg tækifæri til að lesa í hópinn og aðstæðurnar, bæta þekkingu mína um 

þau og hvernig persónur þau voru orðin, hvaða reynslu þau höfðu aflað sér 

og hvernig áhugi þeirra hafði þroskast og breyst yfir sumarið? 

Nemendur voru beint og óbeint að senda mér skilaboð um að við værum 

ekki á réttri leið en ég var svo upptekin af því að láta þau læra og vinna eftir 

ferlinu að ég leyfði mér ekki að meðtaka skilaboðin fyrr en allt of seint. Þá 

blasti við mér hópur af nemendum sem virkilega leiddist í PALS-tímunum. Þau 

höfðu mjög takmarkaðan áhuga á vinnunni og tóku einungis þátt í þessu af 

því að þeim var sagt að gera það. Raunin var hins vegar sú að á þessum 
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tímapunkti var ég í einhvers konar baráttu við sjálfa mig. Togstreitan innra 

með mér kom til af því að annaðhvort þurfti ég að viðurkenna fyrir sjálfri mér 

að ég væri á villigötum eða trúa því að ég væri að gera rétt og halda ótrauð 

áfram. Því miður var ég ekki tilbúin til að viðurkenna að ég væri á rangri leið. 

Næst fórum við yfir þriðja þáttinn, dagur sex samkvæmt handriti en 

kennslustund níu; að draga saman efnisgreinar. Grunnaðferðum þess þáttar 

var lýst, og við fórum, skref fyrir skref, yfir aðalatriðin í efnisgrein. Þátturinn 

felst í því að nemendur segja hver eða hvað er það mikilvægasta í hverri 

efnisgrein og segja frá helstu atburðum. Fullyrðingar þurfa að endurspegla 

efnisgreinina og innihalda aðeins mikilvægustu og mest lýsandi 

upplýsingarnar. Við fórum í rólegheitum yfir aðalatriðin og ég gaf þeim dæmi 

um góða samantekt á aðalatriðum, út frá handritinu. Þeim óx í augum að nota 

aðeins tíu orð eða minna en þegar þau fóru að prófa þá gekk það hjá flestum. 

Ég fór því með hverju pari í gegnum þennan þátt, þau lásu eina efnisgrein og 

ég var hjá þeim á meðan. Ég fann að það gaf þeim sjálfstraust og þau urðu 

öruggari. Þegar ég var búin að fara hringinn ákvað ég að setja punkt þarna og 

leyfa þeim að melta þetta í rólegheitum. Ég var hvort sem var komin út fyrir 

skipulagið og fannst ég ekki þurfa að klára kaflann, heldur gæti ég látið þar 

við sitja. Næsti tími fór svo í að rifja upp og þjálfa það sem við höfðum farið 

yfir og gekk það ágætlega en ég byrjaði ekki á nýjum kafla heldur tók aðeins 

lengri tíma í þjálfunina til að leyfa þeim að höndla þekkinguna betur og átta 

sig á hvernig þau ættu að vinna með efnið. Á þessum tíma ákvað ég að leggja 

fyrir lesskilningsprófið Orðarún. Ég notaði próf 1 fyrir 4. og 5.bekk til að meta 

hvort lesskilningur þeirra myndi breytast við notkunina á PALS.  

4.2.4 Að gera ferlið að sínu 

Þegar hér var komið sögu var annar kennari farinn að leggja lestrarferlið inn 

í sínum nemendahópi. Ég varð mjög glöð og vildi gjarnan fá að sjá hvernig 

hún gerði þetta. Ég fékk að sitja eina kennslustund hjá þeim og sá þá að þessi 

kennari gerði þetta allt öðruvísi en ég. Hún gerði leiðbeiningarnar að sínum, 

fór eftir handritinu en á sínum forsendum, stytti dæmin og notaði eigin orð 

og gerði efnið þannig aðlaðandi fyrir nemendahópinn.  

Ég frétti í dag að annar samkennari minn væri að byrja að leggja 

PALS fyrir sinn nemendahóp og ég varð mjög glöð […] Ég fór og 

spjallaði aðeins við hana um þetta og fékk að vera hjá þeim eina 

kennslustund. Og viti menn, hún gerir þetta allt öðruvísi en ég. 

Hún fer ekki eftir handritinu heldur leggur inn aðferðirnar á sinn 

hátt. Má það??? Hún gerir þetta svo létt og skemmtilegt, ég finn 

að hennar nemendur eru jákvæðari gagnvart ferlinu heldur en 
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mínir. Ég þarf greinilega eitthvað að endurskoða mín eigin 

vinnubrögð (Rannsóknardagbók, 1. október 2014).  

Ég hafði hreinlega ekki áttað mig á því að það mætti víkja frá handritinu. Ég 

var svo upptekin af því að fylgja því að mér hafði ekki dottið það í hug. Mér 

fannst hálfósanngjarnt að hún hefði fundið sína leið í gegnum innlagnarferlið 

en ekki ég. En nú fór ég að gera mér grein fyrir því að það væri ég sem þyrfti 

að ráða ferðinni í minni kennslu. Ég gæti ekki látið stjórnast af handritinu sem 

slíku heldur yrði ég að nota það sem leiðsögn sem ég byggði kennsluna á. Eftir 

þetta fór ég að hugsa um hvernig ég gæti klárað innlagnarferlið án þess að 

„kæfa“ krakkana. 

Ég þarf að finna leið til að gera leiðbeiningarnar áhugaverðar 

fyrir krakkana. Þau eru farin að segja „ohhhh” þegar ég segi 

PALS-tími. Alls ekki góð þróun. Vonandi finna þau gleðina aftur 

þegar þau fara að vinna með efnið (Rannsóknardagbók 8. 

október 2014). 

Á þessari stundu var ég farin að velta fyrir mér hvernig það væri hægt að taka 

efni frá öðrum og gera það að sínu eigin án þess að laga það að manni sjálfum. 

Mér fannst það ekki hafa tekist í mínu tilfelli, skynjaði það á viðbrögðum 

krakkana og tilfinningunni innra með mér sem virtist frekar vaxa en dvína. Ég 

velti fyrir mér hvort þau hefðu upplifað sífelldar endurtekningarnar í 

upprifjuninni sem vantraust mitt á þekkingu þeirra. Það hefði valdið því að 

þau sýndu neikvæð viðbrögð í PALS-tímum þó það hefði engan veginn verið 

ætlunin.  

Þetta innlagnarferli hefur svo sannarlega tekið á, meira en ég 

bjóst við. Það hefur verið erfitt en lærdómsríkt, og ég get ekki 

sagt að það hafi verið skemmtilegt. Hvorki fyrir mig né krakkana. 

En ég þarf að vera bjartsýn og vongóð, ég verð að læra af þessu 

og vinna út frá því sem ég hef. Við ætlum að klára þetta svo við 

getum farið að vinna (Rannsóknardagbók, 14.október 2014). 

Ég áttaði mig á að það væri mitt hlutverk að vega og meta aðstæður mínar 

og nemenda og það væri mitt hlutverk að ákveða hvernig efni væri sett fram 

í kennslustundum mínum til að mæta nemendahópnum mínum. Ég las sjálf 

vel yfir ferlið sem eftir var, fór yfir spurningaspjaldið og ákvað að taka síðasta 

hluta handritsins, hluta átta til tólf og vinna úr því sjálf. Ég kynnti forspána, 

lokaaðferðina, fyrir þeim með eigin orðum að mestu. Áherslan var á að fara 
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yfir grunnaðferðir forspárinnar og hvetja nemendur til að nota gagnrýna 

hugsun og velta því fyrir sér hvað hafði gerst í textanum og hvað kæmi til með 

að gerast. Í tímanum fór ég snöggt í gegnum spurningaspjaldið sem sýndi 

vinnuramma sem nemendur áttu vinna eftir og notaði verkefnaheftið til að 

gefa dæmi. Ég fékk einn nemandann til að lesa með mér og hafði stutta 

sýnikennslu í því hvernig ætti að vinna og skellti þeim svo út í djúpu laugina 

og lét þau prófa sjálf. Ég var ekki að tyggja ofan í þau aðferðina heldur gekk á 

milli og hlustaði. Þau náðu þessu strax. Eftir smátíma bætti ég við stuttri tölu 

um forspána, að spá skynsamlega og reyna að halda samhengi við 

söguþráðinn sem lesinn er og hvernig stigagjöf væri háttað fyrir þennan þátt. 

Ég var örlítið stressuð yfir því hvernig þetta myndi ganga en áttaði mig á að 

ég hefði ekki val ef ég ætlaði að komast í gegnum ferlið. Nemendurnir voru 

orðnir mjög leiðir á þessu, ferlið hafði dregist meira en góðu hófi gegndi og 

þau vildu fá frið til að lesa. Þau vildu losna við þessar innlagnir og vinna sjálf. 

Svipað var ástatt með mig, innlagnarferlið var orðið allt of langt hjá mér 

miðað við tímann sem gefinn var í áætluninni og ég var við það að gefast upp.  

Í næsta tíma á eftir fór ég yfir það hvernig þau ættu að safna stigum fyrir 

forspána, við æfðum það og síðan sagði ég innlagnarferlinu lokið. Við tókum 

saman stigin hjá hvoru liði sem þau höfðu skráð í gegnum innlagnarferlið og 

tilkynntum, og vinningsliðið fékk gott klapp. Þegar innlagnarferlinu lauk lagði 

deildarstjóri skólans aftur fyrir þau leshraðapróf til að hafa sem viðmið um 

framfarir í hraða í gegnum lestrarferlið. 

4.2.5 Starfið eftir innlögn 

Ég byrjaði um miðjan september 2014 að vinna með aðferðina og það var 

ljóst í upphafi að það var mikil vinna framundan. Ég trúði því jafnframt að 

ferlið myndi renna ljúft í gegn og við yrðum farin að vinna eftir því strax eftir 

þessi tólf skipti, eða fjórar vikur. Það varð ekki raunin, og ferlið í heild sinni 

tók sex vikur, en átti að vera fjórar vikur, þó ég hefði stytt síðustu dagana og 

steypt saman í tvær kennslustundir.  

Eftir að ég ákvað að laga aðferðina að mínum aðstæðum varð ég öruggari 

í því sem ég var að gera. Ég fór að treysta meira á sjálfa mig og nemendur 

mína og við ræddum meira um aðferðirnar og ég hlustaði á það sem þau voru 

að gera án þess að vera með nefið ofan í handritinu. Ég var meðvitaðri um að 

hlusta eftir eigin tilfinningu og þekkingu á nemendunum og getu þeirra. 

Innlögnin kláraðist og það létti á andrúmsloftinu í bekkjunum. Krakkarnir 

voru nú sáttari við að vinna eftir ferlinu en í innlögninni og ég fann að pressan 

á sjálfa mig minnkaði.  
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Ég tók sjálfa mig upp í kennslustund þegar við höfðum lokið við innlögnina 

á aðferðinni og vorum að vinna með hana en það var erfiðara en ég bjóst við. 

Schaenen, Kohnen, Flinn, Saul og Zeni (2012) leggja áherslu á mikilvægi þess 

að í starfendarannsóknum sé starfið skoðað frá ólíkum hliðum til að víkka 

heildarmyndina. Þegar ég var með upptökuna í gangi þá reyndi ég virkilega 

að „líta vel út“. Ég varð virkari sem kennari, jákvæðari gagnvart því sem við 

vorum að gera og hlustaði betur á það sem nemendurnir höfðu að segja. Ég 

þurfti ekki að horfa á upptökuna til að átta mig á því, meðvitund mín og 

sjálfsgagnrýni tóku völdin vegna þess að það var verið að fylgjast með mér, 

meta mig sem fagmanneskju, meta vinnubrögð mín, þó svo að enginn væri á 

bak við myndavélina.  

Eftir að hafa horft á upptökuna af sjálfri mér í PALS-tímanum sé 

ég að ég rifja stuttlega upp aðalatriði hvers þáttar fyrir sig áður 

en hafist er handa. Ég gef þeim tíma til að gera sig tilbúin og þau 

eru fljót að hafa sig til verks. Þau vinna vel eftir fyrirmælum og 

ég þarf sjaldan að grípa inn í (Rannsóknardagbók 15. jan. 2015).  

Á myndbandinu kemur fram að nemendurnir voru nokkuð fljótir að finna 

til gögnin sín í byrjun tímans. Ég lagði fram stutta upprifjun á hverjum þætti 

aðferðarinnar áður en unnið var með hann og þegar þau byrjuðu að vinna 

gekk ég á milli, hlustaði á lesturinn og leiðbeindi. Ég sá á myndbandinu að 

nemendurnir unnu eftir PALS-aðferðinni. Það skein ekki áhugi af öllum 

andlitum en þau unnu samt og notuðu aðferðirnar sem við höfðum farið í 

gegnum. Þau höfðu náð ágætistökum á aðferðunum, hlýddu þeim 

fyrirmælum sem ég gaf og tóku mark á þeim ábendingum sem ég gaf þeim 

þegar ég gekk á milli og hlustaði. Ég sá líka á myndbandinu að þegar ég sneri 

baki í þau hengdu sum hver haus eða horfðu út í loftið og voru týnd í eigin 

hugarheimi í stað þess að fylgjast með. Ég fann fyrir svolitlum ónotum af því 

að þessir nemendur höfðu greinilega lítinn áhuga. Aðrir nemendur unnu 

samviskusamlega og héldu athyglinni á verkefninu, leituðu til mín með 

spurningar og báðu um aðstoð. Samskipti okkar á myndbandinu voru í lagi; 

ekkert var sagt sem benti til óánægju en atferli sumra nemenda sagði til um 

álit þeirra og áhuga á aðferðinni.  

Getur verið að óöryggi mitt og reynsluleysi hafi haft slík áhrif á 

nemendur að þeir séu búnir að stimpla lestrarferlið sem 

leiðinlegt? (Rannsóknardagbók, 17.jan. 2015). 
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Mig langaði til að bæta fyrir óöryggi mitt með því að gera vinnuferlið létt og 

skemmtilegt en ég upplifði andrúmsloftið eins og það væri um seinan. Margir 

nemendanna voru búnir að stimpla lestrarferlið sem leiðinlegt.  

 

4.3 Er ég að berjast við sjálfa mig? 

Ég er kennaranemi og leiðbeinandi að stíga ný skref í kennslu. Reynslubókin 

mín á þessu sviði er að miklu leyti óútfyllt. Eins spennandi og það er að fara 

af stað með lestraraðferð eins og PALS er það líka ógnvænlegt. Það eru stór 

skref að prufukeyra efni sem ekki hefur verið unnið með áður innan skólans 

og margar spurningar sem leita á hugann. Ég hafði handritið sem undirstöðu 

og treysti á að það myndi í raun sjá um kennsluna fyrir mig, en það gaf mér 

ekki þann grundvöll og stuðning sem ég hafði vonast eftir.  

4.3.1 Sjálfskoðun kennarans 

Þegar ferlið var komið af stað fór ég að skynja þessa þróun og mér leið ekki 

vel. Í rannsóknardagbók, 1.október 2014 er ritað: „Mér líður dálítið eins og 

ég sé ein í heiminum í þessu ferli.  

Mér fannst ég vera ein á þessu tímabili. Það var enginn annar að leggja 

aðferðina fyrir þegar ég byrjaði þótt fleiri hefðu tekið hana upp þegar ég var 

langt komin með innlögnina á aðferðinni. Mér fannst ég ekki geta tjáð mig að 

fullu um líðan mína og upplifanir gagnvart verkefninu við samstarfsfólk því 

mér fannst ég sýna með því að ég stæði ekki undir væntingum.  

Hvar er sjálfstraustið mitt? Það virðist hafa gufað upp. Ég er búin 

að taka að mér verkefni, en virðist ekki geta fylgt því eftir. Ég lít 

inn á við og sé fátt annað en óöryggi og óttablandnar tilfinningar. 

Við hvað er ég svona hrædd í kennslunni? Er ég að bregðast 

skólanum? Börnunum? Náminu? Sjálfri mér? 

(Rannsóknardagbók, 15.nóvember 2014). 

Óöryggi mitt stafaði að mestu leyti af því ég stóð ekki undir eigin væntingum. 

Ég var búin að gera mér miklar væntingar um þetta verkefni vegna þess að 

það virtist vera svo pottþétt. Ég stóð í þeirri meiningu að ég væri komin með 

verkfæri til að efla færni nemenda í lestri og skemmtilegt tækifæri til að efla 

áhuga þeirra á bókmenntum. Ég ætlaði þessu verkferli að vera það sem 

myndi lyfta lestri í nemendahópnum upp á hærra stig, og í einlægni ætlaðist 

ég til að hann tæki fagnandi við þessu verkfæri. Ekkert af þessu stóðst. Mér 
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fannst þetta vera mikið áfall og áfellisdómur yfir mér. Mín upplifun var sú að 

ég væri stoðin í ferlinu sem væri að bregðast því ekki gat það verið 

framsetningin eða efnið sjálft, sem ég hafði svo mikla trú á, sem virkaði ekki. 

Í stað þess að horfa gagnrýnum augum á aðferðina og innleiðingarferlið braut 

ég mig niður vegna þess að það gekk ekki sem skyldi.  

Hversu erfitt er það að skoða sjálfan sig og finna út að maður 

getur gert svo miklu betur? Mér fallast eiginlega hendur. Ég sé 

það betur og betur hversu mikið ég get bætt sjálfa mig sem 

kennara á svo mörgum sviðum, ekki bara í lestrarferlinu og út 

frá PALS-aðferðinni heldur í kennslunni yfir höfuð 

(Rannsóknardagbók, 15.janúar 2015). 

Ég setti mig sem kennara og lestrarferlið sjálft undir sama hatt. Ég ætlaðist til 

að lestrarferlið sæi um kennsluna fyrir mig en stæði einnig fyrir sjálfa mig í 

kennarahlutverkinu. Þegar ég áttaði mig á hvað ég var að gera stoppaði ég.  

4.3.2 Stíga til baka og ígrunda 

Ég ákvað að stíga aðeins til baka og reyndi að átta mig á hvað ég var í raun og 

veru að gera. Þá sá ég að ég hafði reynt að láta lestraraðferðina vinna verkið 

fyrir mig. Það virkaði ekki. Ég áttaði mig á að ég þyrfti að vera til staðar sem 

kennari og halda í stjórntaumana, vera meðvituð um stöðu mína sem kennari 

og láta ekki aðstæður taka völdin. Ég fór og hitti leiðbeinandann minn í byrjun 

janúar 2015 og átti virkilega gott og uppbyggilegt samtal við hana. Þá rann 

það meðal annars upp fyrir mér að það væri allt í lagi að ferlið sem ég var 

búin að fara í gegnum væri ekki fullkomið, að það virkaði ekki sem skildi, að 

mínar væntingar til verkefnisins og míns hlutverks væru einfaldlega 

óraunhæfar. Ég hafði lagt af stað til að skoða hvernig mér sem nýjum kennara 

gengi að notfæra mér þessa aðferð í kennslu en ekki til að sanna að þetta 

væri AÐFERÐIN. Mér létti mikið þegar ég áttaði mig á því að ég hefði ekki 

brugðist nemendum mínum þó að PALS-aðferðin virtist ekki ganga upp hjá 

mér. Mér var einnig stuðningur í orðum Ken Zeichner (2012) þar sem hann 

talar um að kennarar verði að horfa á handrit að fyrirfram ákveðnum 

kennsluaðferðum gagnrýnum augum. Geri þeir það ekki geti handritin grafið 

undan getu kennarans til að þjálfa dómgreind sína og til að laga leiðbeiningar 

að margvíslegum og breytilegum þörfum nemendahópa. Ég viðurkenni að 

hafa fallið í þá gryfju. Ég festist líka í þeirri hugmynd að það væri mitt að sanna 

ágæti PALS. Sú hugmynd yfirtók hlutverk mitt sem kennara að því leyti að ég 

hætti að stjórna sjálf því ferðalagi sem ég var á með nemendum mínum en 

lét handritið ráða vinnunni að því að efla færni og áhuga nemenda á lestri. 
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Þetta er mér samt dýrmætt veganesti sem kennara. Þessi reynsla hefur kennt 

mér að það þarf fleira til en handrit og fyrirfram ákveðið form að kennslu til 

að nýr kennari geti leitt inn slíkt ferli af sjálfsdáðum. Ég þarf að læra að hlusta 

á eigið innsæi og skapa námsumhverfi sem byggir bæði á fagþekkingu minni 

og þekkingu minni á nemendum.  

Ég átti þó erfitt með að meðtaka þá staðreynd að ég hafði leyft 

aðstæðunum að taka völdin. Ég fann brotalöm í sjálfri mér hvað varðaði trú 

á eigin getu og sjálfstraust sem þyrfti að bæta.  

 

Að skoða sjálfa mig um leið og ég legg inn efnið finnst mér vera 

afskaplega erfitt. Mér finnst ekki erfitt að kenna efnið, en að 

skoða hvað ég geri og hvernig ég get bætt sjálfa mig er mér mjög 

erfitt en eftir á að hyggja mjög gagnlegt. Vona ég 

(Rannsóknardagbók, 25. Janúar 2014). 

Að rýna í eigið sjálf hefur verið mér erfitt en lærdómsríkt. Ég hef þurft að 

reyna að skilja tilfinningar mínar, fundið fyrir óöryggi við það að vaxa í starfi 

og þurft að viðurkenna vanmátt minn. Ég hef einnig þurft að finna leiðina út 

úr þeim ógöngum sem ég hef komið mér í. Það hefur gefið mér grundvöll til 

að vaxa og þroskast. Traust á eigið sjálf og eigin fagmennsku á stóran þátt í 

þessu ferli. Ég velti fyrir mér að hvaða leyti upplifun nemendanna hefði verið 

öðruvísi ef nálgun mín hefði frá upphafi einkennst af öryggi og þekkingu á 

eigin starfsháttum.  

4.4 Viðbrögð nemenda, aðlögun og árangur   

Til að átta mig betur á hvaða leið ég gæti farið til að koma betur til móts við 

nemendur og bæta viðhorf bekkjarins til lestrar ákvað ég að hafa fund með 

nemendunum. Ég byrjaði á því að spyrja þau hvað þeim fyndist jákvætt og 

neikvætt við lestrarferlið sem við vorum búin að fara í gegnum, en þau höfðu 

verið frekar neikvæð framan af. Það var ýmislegt sem kom í ljós.  

Krakkarnir lögðu til áherslubreytingar í lestrarferlinu í dag. Það 

truflaði lesturinn þeirra að sitja nálægt öðru pari. Þau vildu líka 

slaka á í stigagjöfinni og fannst erfitt að halda utan um 

stigagjöfina og að fylgjast með textanum. Þeim fannst líka 

leiðinlegt að lesari 2 þyrfti að endurtaka lesturinn í fyrsta 

hlutanum (paralestur) því þá vissu þau söguþráðinn. Mikið finnst 

mér gott að þau hafi skoðanir og færðu rök fyrir þeim. Þau hjálpa 
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mér að finna leið sem virkar fyrir okkur öll í gegnum þetta ferli. 

Ég finn stuðning frá þeim í gegnum tillögurnar og það hlýjar mér 

um hjartarætur (Rannsóknardagbók, 23. janúar 2015). 

Við ræddum saman. Ég hlustaði mest en talaði lítið nema til að hvetja þau til 

að tjá sig. Ég hlustaði á raddir þeirra og skráði niður tillögur þeirra um það 

hvernig mætti vinna út frá ferlinu sem við höfðum farið í gegnum. Það var 

gaman að heyra hvað þau lögðu mikla áherslu á eigið mál. Þau sögðu að 

paralesturinn væri letjandi fyrir þann sem læsi á eftir og að það væri erfitt að 

skrá stigin og fylgjast með textanum um leið. Einnig fannst þeim erfitt að 

þurfa að sitja nálægt öðru pari og lesa upphátt. Það væri truflun. Ég fylltist 

stolti yfir því að þau skyldu vera óhrædd við að segja sína meiningu og koma 

með tillögur að breyttu fyrirkomulagi. Það eitt og sér gaf mér sjálfstraust til 

að stíga enn frekar út fyrir rammann sem ég var búin að festa mig í. Eftir að 

hafa rætt málin komumst við að niðurstöðu þar sem allir gengu nokkuð sáttir 

frá borði. Við breyttum sætafyrirkomulaginu og þau hreiðruðu um sig þar 

sem þeim leið vel. Þau dreifðu sér inn í heimakrókinn og út í hornin á stofunni 

með dýnur og púða. Við settum stigagjöfina í bið svo þau gætu fylgst betur 

með lestrinum og ákváðum að það sem eftir var af vinnuferlinu (ein og hálf 

vika af fjórum) myndum við breyta paralestrinum þannig að lesari 2 læsi ekki 

sama texta og lesari 1 heldur myndi halda áfram með textann í bókinni og 

þeir skiptast á að lesa í fimm mínútur hvor. Síðan tækju við hinir þrír þættirnir 

í óbreyttu formi nema hvað stigagjöfinni var sleppt. Þetta voru litlar 

breytingar en ég fann strax andrúmsloftið breytast. Það varð léttara yfir 

hópnum og nemendum leið betur með að fá að einbeita sér að því að lesa 

sér til ánægju og ræða í rólegheitum um efnið án truflunar. Ég sjálf var sátt 

við þessar breytingar því þó þær væru ekki samkvæmt handritinu þá voru 

nemendurnir glaðari og ánægðari með fyrirkomulagið og þeir virtust njóta sín 

í lestrinum. Það skiptir meginmáli að þeir séu glaðir og njóti sín í því sem þeir 

eru að gera og fái að gera það á eigin forsendum 
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4.4.1 Lestrarpróf og niðurstöður 

Við lok tímabilsins ákvað ég að fara yfir niðurstöður úr lesskilningsprófum og 

leshraðaprófum til að kanna hvort lestrargeta þeirra hefði aukist í gegnum 

tímabilið. Þau eru öll komin með tök á lestri þannig að þau geti lesið sér til 

ánægju og yndis, en flæði lestrarins og hraði er þó mismikill.Helmingur 

nemenda sýndu framfarir í lesskilningi, mismiklar þó, eins og sjá má á mynd 

5.  Á mynd 5 má sjá hvernig lesskilningur nemenda breytist og þróast yfir 

tímabilið sem við vorum að vinna. Áhugavert fannst mér að skoða 

niðurstöður lesskilningsprófanna. Samkvæmt áherslum PALS er lesskilningur 

eitt af því sem nemendur hafa komið vel út í eftir að hafa unnið með PALS 

(McMaster, 2006). Í viðmiðum um árangur í Orðarún hafa Dagný Birnisdóttir, 

Rósa Eggertsdóttir og Amalía Björnsdóttir (2011) sett fram töflu. Samkvæmt 

töflu þeirra er 1-6 stig mjög slakt, 7-10 stig slakt, 11-15 stig meðal og 16-20 

stig gott og sýnir Y-ásinn á mynd 5 hvar nemendur standa samkvæmt 

viðmiðum Orðarúnar. Ekki er hægt að greina sérstaklega að PALS hafi haft 

heildaráhrif á bætingu lesskilning nemenda en skal þó tekið fram að setja má 

varnagla við marktækni framfaranna.  

Þegar ég skoðaði leshraðaprófin þrjú kom í ljós að nemendurnir höfðu 

flestir bætt við leshraða að einhverju leyti. Ekki eru til nein samræmd viðmið 

á Íslandi um æskilegan lestrarhraða en í bók Rósu Eggertsdóttur (1998) eru 

gögn sem margir skólar miða við um lágmarks- og æskilegan lestrarhraða 

barna á skólaaldri. Samkvæmt þeim viðmiðum sem Rósa Eggertsdóttir (1998) 

setur fram eiga nemendur í 4. bekk að lesa um 125 orð á mínútu, eða 160 – 
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200 atkvæði á mínútu í raddlestri, og nemendur í 5. bekk að lesa um 140 orð 

á mín eða 200 – 250 atkvæði á mínútu í raddlestri. Þessi viðmið eiga við um 

lestur nemenda að vori. Hraðapróf unnin út frá þessum gögnum voru lögð 

fyrir nemendurna sem mælikvarði á breytingar eftir vinnuna með PALS. 

 

 

Mynd 6. Leshraðapróf 2014-2015 

Eins og mynd 6 sýnir hafði leshraði nemenda aukist í gegnum ferlið. 

Nemendurnir bættu nánast allir lestrarhraðann og fram kom hjá sérkennara 

sem lagði öll hraðaprófin fyrir að bætt flæði og skýrleika lestrarins hefði mátt 

greina hjá mörgum nemendum við þriðja próf. Greinilegt var að bæting átti 

sér stað. Paralesturinn í PALS hvetur nemendur til samvinnu og þeir hjálpa 

hvorum öðrum að komast í gegnum textann (Fuchs og fleiri, 2001). Ætla má 

að reglulegur lestur í gengum lestrarferlið hafi haft ofangreind áhrif á 

upplestur nemenda.  

4.5 Samantekt  

Í þessum kafla hef ég tekið saman niðurstöður út frá gögnum, upplifunum og 

þeirri reynslu sem ég gengið í gengum í verkefninu. Út frá niðurstöðunum 

kemur í ljós verkferlið sem ég fór í gegnum. Ég kynntist PALS lestraraðferðinni 

og í gegnum ítarlega yfirferð á handritinu áttaði ég mig á kostum hennar og 
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annmörkum. Ég háði baráttu við handritið og sjálfa mig í gengum ferlið þar 

sem ég sá ekki heildarmyndina. Ég leyfði handritinu að taka völdin, og átti í 

framhaldi af því í erfiðleikum með að halda viðhalda trúnni á sjálfa mig sem 

kennara sem og áhuga nemenda við lestraraðferðina og andrúmsloftið í 

hópnum kallaði á aðgerðir. Eftir að hafa stigið til baka og ígrundað og rætt 

stöðuna sem upp var komin tókst mér að ná utan um efnið og nemendur 

mína og gat lagað efnið betur að þörfum nemenda. Nemendur sýndu 

framfarir í leshraða eftir lestrarferlið en árangur í lesskilningi er mjög misjafn 

meðal nemenda og ekki hægt að sjá mælanlegan árangur sem hægt er að 

tengja PALS.   
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5 Umræða 

Í þessri ritgerð hef ég skoðað hvernig ég, sem nýr kennari, tekst á við að 

innleiða lestraraðferðina PALS og hvað ég get lært af því ferli, til að efla og 

styrkja sjálfa mig sem fagmanneskju. Auk þess hef ég skoðað hvernig ég nýti 

ný vinnubrögð og áherslur til að auka lestrarfærni og ýta undir ytri og innri 

áhugahvöt nemenda til lestrar. Hér á eftir mun ég draga fram helstu lærdóma 

þessarar ritgerðar þar sem aðaláherslan hefur verið á að skoða 

rannsakandann og upplifanir hans út frá samskiptum og samvinnu við 

nemendur. 

Fagmennska kennarans byrjar að mótast strax og hann hefur nám sitt og 

vex með faglegri og persónulegri reynslu hans og ígrundun í starfi (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2004). Til þess að halda við þróun fagmennsku sinnar þarf 

kennarinn að fylgjast með þróun þekkingar, halda vel utan um símenntun 

sína og tileinka sér nýjustu tækni í starfi sínu (OEDC, 2005). Kennarinn þarf 

einnig að vera meðvitaður í gegnum allt starf sitt að gagnrýna, skoða og 

ígrunda starfshætti sína og vera tilbúinn að gera breytingar sé þess þörf 

(Stronge, 2007). Í gegnum þessa rannsókn fann ég fagmennsku mína taka 

miklum breytingum. Í upphafi leitaði ég eftir öryggi og fylgdi í blindni handriti 

að kennsluaðferð sem ég valdi að taka fyrir sjálf, án þess að íhuga það ferli í 

heild sinni. Mér leið vel með það í smástund. Þegar aðstæður fóru svo að 

þróast í ósamræmi við handritið fóru að renna á mig tvær grímur. Ég vildi 

standa mig og reyndi að halda mig við handritið en skynjaði einhverja 

undarlega tilfinningu innra með mér. Ég var engan veginn við stjórnvölinn. 

Það var ekki fyrr en ég áttaði mig á hvernig handritið hafði tekið af mér 

stjórnina að ég gat farið að taka meðvituð skref til að endurheimta hana. 

Þegar ég horfi á þessa þróun mína út frá hugmyndum um fagmennsku sé ég 

hvernig hún er að þróast á þessum tíma úr því sem talað er um í fræðunum 

sem ósjálfstæð fagmennska yfir í sjálfstæða fagmennsku (Hargreaves, 2000). 

Þessi reynsla sýndi mér hversu mikilvægt það er bæði kennaranemum og 

kennurum í starfi að vinna með og þróa fagmennsku sína. Það má gera með 

ýmsun hætti en ein leið er að ígrunda hana, að draga fram aðstæður úr starfi 

og skoða það sem gert er og hvernig hægt sé að þróa það áfram til að 

kennaranemar og kennarar  geti staðið fyrir það sem þeir vilja standa sem 

fagmenn. Þannig er hægt að skapa samfélag til að ígrunda þá reynslu sem 
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verður til á vettvangi og hjálpa kennaranemum og kennurum að móta 

fagmennsku sína út frá henni.   

Í kennslu er mikilvægt að hafa góða yfirsýn yfir nemendur, hverjir 

styrkleikar þeirra eru og hvar þeir eru staddir í námi sínu. Kennarinn þarf að 

vera meðvitaður um margbreytileikann í nemendahópnum og nýta sér færni 

sína og innsæi til að miðla þekkingu sinni til nemenda þannig að nemendurnir 

geti meðtekið hana á eigin forsendum (Stronge, 2002; Tomlinson, 2005). Í 

þessari rannsókn byrjaði ég á að skoða hvað ég vissi um nemendur og styrkja 

fyrri tengsl okkar með því að nota áhugatengt efni til lestrar. Ég vildi byggja á 

þeirri reynslu sem við höfðum farið í gegnum í sambandi við PALS vorið áður, 

en þá fannst mér okkar hafa tekist vel til. Ég reyndi eftir bestu getu að setja 

efnið fram á jákvæðum nótum og leyfði nemendum að hafa eins mikið að 

segja um efnisval og uppsetningu og hægt var að mínu mati. Ég lagði mig fram 

um að skapa námstækifæri fyrir nemendur, byggja á þekkingu þeirra og vinna 

út frá áhugasviði þeirra. Mér tókst það að hluta til. En með því að setja allt 

mitt traust á handrit að kennsluaðferð missti ég tengslin við eigið innsæi og 

nemendur mína. Öll athygli mín fór í láta kennsluefnið og aðferðina virka eins 

og „átti að gera“ þannig að ég fór ómeðvitað að hunsa tækifæri sem upp 

komu til að setja efnið fram þannig að nemendurnir gætu meðtekið það á 

eigin forsendum. Af þessari reynslu tel ég mikilvægt að ungir kennarar séu 

meðvitaðir um að námsefni, sama hversu gott það er, er engin töfralausn. Til 

að kennarar geti sem best komið til móts við ólíkan áhuga og getu nemenda 

þurfa kennarar að þekkja vel bæði nemendur og það kennsluefni sem þeir 

vinna með. Einnig þurfa þeir að læra að hlusta eftir eigin innsæi, hvað þeim 

finnst rökrétt að gera út frá aðstæðum og þeirri reynslu og þekkingu sem þeir 

búa yfir. Það þarf að ríkja traust milli kennara og nemenda til að árangur náist 

(Tomlinson, 2005) og því mikilvægt að kennarar leiti margvíslegrar leiða til að 

þekkja nemendur sína og skapa það traust.  

Kennsla er flókið viðfangsefni sem þarf að skipuleggja vel.  Kennarinn þarf 

að leggja tíma og metnað í þennan þátt starfsins. En það má velta fyrir sér 

hvað það er sem þarf að skipuleggja og undirbúa. Ég undirbjó mig undir að 

kenna lestraraðferðina PALS. Fyrir hvern tíma sat ég og las í gegnum handritið 

og æfði þær spurningar sem ég átti að spyrja og  fór í gegnum það 

samskiptaferli sem nemendur áttu að fara í gegnum. Ég hafði ákveðnar 

hugmyndir um starfshætti mína í þessu verkefni, að jákvæðni og hvatning 

væru lykillinn að velgengni í verkefninu ásamt handritinu. Þegar reyndi á kom 

í ljós að þar var margt sem ég þurfti að laga að starfinu, sjálfri mér og 

nemendum mínum (Hafþór Guðjónsson, 2011). Þegar ég horfi til baka á 

verkefnið sem ég lagði af stað með sé ég, að það var ekki síður andlegi 

undirbúningurinn, og það að gera sér grein fyrir og heyra rödd nemenda og 
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bregðast við henni í gengum allt ferlið er það sem skipti máli í þessu samhengi 

(Ragnhildur Bjarnadóttir, 1993). Að læra að hlusta á og bregðast við röddum 

nemenda er hulin hæfi sem mikilvægt er að hjálpa kennaranemum og nýjum 

kennurum í starfi að leggja rækt við.   

Sjálfstraust byggist á jákvæðri sjálfsmynd. Til að byggja upp faglega og 

jákvæða sjálfsmynd kennarans þarf sýn hans á eigið starf að vera skýr (Day, 

2004). Kennarinn þarf að geta rökstutt eigin gerðir og mikilvægt er að treysta 

á eigið innsæi og fagmennsku. Þekking á eigin sjálfsmynd er stór þáttur í 

sjálfsvirðingu og hefur áhrif á uppbyggingu í starfi. Ég er ný í starfi og er að 

byrja að móta sjálfsmynd mína sem fagmanneskju. Því fylgir stundum óöryggi 

um hvernig best er að nálgast hlutina. Þar af leiðandi set ég traust mitt 

stundum á námsefnið sem ég er að vinna með í stað þess að hlusta eftir eigin 

innsæi og tilfinningum. Fagleg sjálfsmynd styrkist bæði með reynslu en ekki 

síður fyrir áhrif frá umhverfinu (Lasky, 2005). Því er mikilvægt að skapa 

menningu innan skóla þar sem kennarar fá tækifæri til að ræða eigin reynslu, 

rökstyðja af hverju þeir vinna eins og þeir vinna og hvernig þeir geti þróað 

hana áfram. Í gegnum slíka umræðu átta nýir kennarar á sig að það gefast 

mörg sjónarhorn á það sem er að gerast innan kennslustofunnar og þeir læra 

að þekkja og nefna eigin áherslur í kennslu. Þetta er stór liður í að efla 

sjáfstraust og fagvitund kennara.  

Kelchtermans (2007) talar um sjálfslýsingu og sjálfsálit, þar sem hann segir 

mikilvægt að kennarinn horfi á  og lýsi sjálfum sér í starfi og geti metið sjálfur 

hversu góður hann er í starfi sínu. Í þessari rannsókn átti ég erfitt með að 

horfa á sjálfan mig. Ég einblíndi of mikið á kennsluefnið og leiðbeiningarnar 

með því. Af þeim sökum báði ég ekki að horfa á mig og nemendahópinn minn 

til að greina hvernig ég gæti aðlagað námsefnið að mínum nemendahópi og 

þörfum hans. Það var ekki fyrr en ég fór að horfa á þessa ónotatilfinningu 

sem bærðist innra með mér að ég áttaði mig á að ég sem kennari var ekki til 

staðar fyrir nemendur mína. Á þessu augnabliki held ég að skilningur minn á  

faglegri sjálfsmynd hafi kviknað (Beijlaard, Verloop og Vermundt, 2000; 

Lasky, 2005). Ég hafði látið handritið taka stjórnina og vann blint eftir því sem 

þar stóð. Ef ég ætlaði að vera kennari þessara barna þá hlyti ég með mína 

reynslu og þekkingu að þurfa að vera til staðar. Fagleg sjálfslýsing mín og 

sjálfsálit hefur styrkst mikið við þessa reynslu. Ég hef lært að horfa á sjálfa 

mig og skilja að ég þarf að treysta meira á mig sem fagmanneskju. Með því 

að draga fram reynsluna, rýna í hana og ræða við starfsfélaga fór ég að ná 

utan um eigin starfshugmyndir og verða meðvitaðri um mína eigin sýn á 

starfshætti mína og fagmennsku (Hafþór Guðjónsson, 2011). Eftir þessa 

reynslu tel ég mikilvægt að hjálpa kennaranemum ennfrekar að átta sig á 
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hvernig hægt er að þróa og móta fagvitund sína í gengum reynslu af 

vettvangi.  

Í dag er aðgengi að námsefni mikið og sífellt fleiri sem taka að sér að 

framleiða kennsluefni og setja í þægilega kennslupakka fyrir kennara sem 

þeir eiga svo að innleiða í kennslu sína. Það er hins vegar ekki svo einfalt. Mín 

reynsla sýnir að til að mæta ólíkum áhuga og getu nemenda þurfti ég sem 

fagmanneskja að nota og treysta á eigið innsæi, treysta á eigin þekkingu og 

hlusta á nemendur mína. Þetta er það sem ég horfðist í augu við í þessari 

rannsókn og stend eftir með sterkari sjálfsvitund og vissu um ég get ekki sem 

kennari látið heildrænt námsefni líkt og PALS taka stjórnina, heldur þarf ég 

að standa styrkum fótum sjálf og hafa trú á sjálfri mér sem fagmanneskju. 

Með því að ígrunda stöðugt eigið starf og skoða sjálfa mig og starf mitt með 

gagnrýnum og opnum huga finn ég að ég á auðveldara með að koma til móts 

við nemendur mína og rökstyðja eigin starfs- og kennsluhætti. Mér finnst því 

við hæfi að enda þennan umæðukafla á að vísa í orð Eddu Kjartansdóttir 

(2010) þar sem hún segir að með  því að skoða eigið starf öðlast kennarar 

meira vald yfir þekkingu sinni og verði færari um að starfa eftir eigin 

sannfæringu og þekkingu, og eiga auðveldara með að rökstyðja starfs- og 

kennsluhætti sína. Ég tel því mikilvægt að kennurum sé búin aðstæða og tími 

til að ígrunda eigin kennsluhætti. 

 

5.1 Kennsla mín – horft til framtíðar 

Þegar ég lít fram á veginn þá langar mig að koma áfram til móts við nemendur 

og hjálpa þeim að læra að njóta lestrar á eigin forsendum og kynnast heimi 

bókmenntanna í meira mæli. Þessi rannsókn hefur gefið mér mikla reynslu, 

byggt mig upp sem kennara, og kennt mér að treysta sjálfri mér betur. Þessa 

reynslu og þekkingu sem ég hef aflað mér langar mig til að nýta og miðla 

áfram með það fyrir augum að gefa nemendum tækifæri til að vaxa enn 

frekar sem lesendur. Ég hef lært af þessu ferli að mikilvægt er að skapa rými 

til að fá að vera með nemendum, kynnast styrkleikum þeirra, þekkingu, 

áhuga og löngunum og vinna út frá þeim. Það mætti gera með því að ég sem 

kennari færi með nemendum inn í alla tíma, t.d. að hausti þegar skólastarf 

væri komið af stað, til að sjá hvar styrkleikar þeirra lægju. Það myndi hjálpa 

mér að vinna með áhugatengd efni í öðrum greinum og ná tengslum við 

nemendurna í gengum áhuga þeirra og styrkleika. Það væri einnig áhugavert 

að vera með hljóðar smálestrarstundir, um 15 mínútur á dag, til að hvetja þau 

til að lesa sér til ánægju og ná að lifa sig inn í söguþráðinn. Ég get hugsað mér 

að vinna áfram með þær áherslur sem PALS stendur fyrir en nálgun mín yrði 
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öðru vísi. Ég sé fyrir mér að það væri hægt að útfæra eða blanda saman við 

endursögnina og að draga saman efnisgreinar, stuttan ritunarþátt eða 

munnlega frásögn/samræður um efnið. Paralesturinn yrði að lestri þar sem 

hver læsi fyrir sig í ákveðinn tíma.  

Nancie Atwell (2007) leggur mikla áherslu á að finna þann stað þar sem 

nemandinn njóti þess að lesa og fái tækifæri til að lifa sig inn í bókmenntirnar 

og nái að tengjast aðstæðum og persónum. Hún segir að markmiðið eigi að 

vera að hvert barn komist á það stig að gera lestur að persónulegri list. Til að 

það gerist verða hæfni, ástríða, vanafesta og gagnrýni að verða þættir í 

lestrarupplifun þeirra. Þessar áherslur heilla mig og í framhaldinu langar mig 

að kynna mér frekar hvernig ég get fléttað þessar áherslur inn í starf mitt og 

kennslu.  
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6 Lokaorð 

Megintilgangur þessarar rannsóknar var að komast að því hvaða áskorunum 

ég stæði frammi fyrir sem óreyndur kennari við að innleiða hugmyndir PALS 

í kennslu mína. Ég vildi líka skoða hvernig ég gæti nýtt hugmyndir PALS til að 

ýta undir áhuga á lestri og efla lestrarfærni nemenda minna. Innblásturinn að 

þessari rannsókn kom úr ýmsum áttum, frá kennurum mínum í Háskóla 

Íslands, frá samkennurum í skólanum og út frá áhuganum á að efla 

lestrarfærni nemenda og hlúa að áhuga þeirra á að lesa sér til yndis og 

skemmtunar. Eftir því sem ég fór dýpra í fræðin skildi ég betur hvað 

fagmennska er og hversu mörgum og ólíkum hlutverkum kennarinn gegnir. 

Þetta snerist ekki bara um það að þjálfa lestur nemenda og sýna þeim bækur 

til að lesa, heildarmyndin í kennslunni og umhverfinu skipti líka miklu máli.  

Rannsóknin sjálf hafði mikil áhrif á mig. Ég tókst á við ólík hlutverk, 

hlutverk rannsakanda og hlutverk kennara, og það komu tímar sem ég 

upplifði sjálfa mig týnda á milli þessara hlutverka. Oft vissi ég ekki hvorum 

megin við línuna ég stóð. Eftir leiðsögn frá leiðbeinanda tókst mér loks að 

greina þarna á milli og ég fann eigið sjálfstraust aftur. Þegar það gerðist 

opnuðust dyr að lausn sem ég gat unnið úr til að klára ferlið sem ég hafði 

byrjað á.  

Ég er um margt fróðari í dag varðandi lestur og lestrarkennslu. Ég kynntist 

aðferðum PALS og get nýtt reynslu mína af innleiðingu þess mér og öðrum til 

gagns. Ég tókst á við áskoranir og stend, að mínu mati, uppi sem sigurvegari. 

Rannsóknin gaf mér tækifæri til að nálgast nemendur mína á öðrum 

forsendum en ég hafði kynnst áður og þekking mín á því hvernig hægt er að 

efla áhuga og auka lestrarfærni hefur aukist til muna. Ég tel að markmiðum 

rannsóknarinnar hafi verið náð og niðurstöðurnar sýni aukna þekkingu á eigin 

störfum og að ég sé betur í stakk búin til að meta og koma til móts við ólíkan 

áhuga og færni nemenda í lestri. Það er jafnframt von mín að þessi rannsókn 

sýni fram á mikilvægi þess að kennarar ígrundi starf sitt sér og öðrum til 

framdráttar. Hver sá sem kemur að skólastarfi þarf að fá tækifæri að skoða 

sjálfan sig, rannsaka eigið starf og læra af reynslunni. Ég hvet því til umræðu 

um rannsóknir á eigin störfum og að óska þess að kennarar skapi sér slík 

tækifæri til að efla fagmennsku sína og sjálfsmynd, sjálfum sér og 

skólasamfélaginu til upplýsingar og heilla.   
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