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Formáli 

Þessi ritgerð er 30 ECTS einingar og er lögð fram sem lokaverkefni til M.Ed.-

gráðu í náms- og kennslufræði við Menntavísindasvið Háskóla Íslands.  

Verkefnið á rætur að rekja til áhuga míns á því að bæta starf mitt og 

hvernig ég sem kennari get sífellt eflt og þróað það áfram. Hugmyndin 

kviknaði á námskeiðum sem ég sat í framhaldsnámi mínu við Mennta-

vísindasvið Háskóla Íslands. Námskeiðin fjölluðu um rannsóknir á skóla-

starfi, stærðfræði fyrir alla og fjölbreytta og sveigjanlega kennsluhætti. Það 

var mjög lærdómsríkt að sitja námskeiðin samhliða starfi mínu sem kennari. 

Það gaf mér einstakt færi á að tengja fræðin við starfið mitt.  

Verkefnið var unnið skólaárið 2015-2016. Leiðbeinendur mínir voru 

Guðný Helga Gunnarsdóttir og Jónína Vala Kristinsdóttir lektorar við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Ég þakka þeim kærlega fyrir góða 

leiðsögn og aðstoð sem þær veittu mér í þessari vinnu.  

Eiginmaður minn og börnin mín þrjú hafa hlustað á mig ræða um 

skólastarf, nám og menntun árum saman og þekkja vel áhuga minn á þessu 

málefni. Ég vil þakka þeim fyrir þolinmæði og skilning á meðan á þessari 

verkefnavinnu stóð. 

Ég lít á nám og menntun sem einstaklega skemmtilegt og spennandi 

ferðalag þar sem margt áhugavert ber fyrir augu. Ferðalag sem tekur allt 

lífið. Mig langar að tileinka foreldrum mínum þetta verkefni. Hjá þeim hófst 

ferðalagið mitt. 
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Ágrip 

Tilgangur þessa verkefnis er að verða meðvituð um menntunarsýn mína, 

afla upplýsinga um kröfur sem gerðar eru um þekkingu stærðfræðikennara 

og hvað einkennir árangursríka stærðfræðikennslu. Markmiðið er að auka 

fagmennsku mína og styrkja mig í starfi sem stærðfræðikennari. 

Um er að ræða lífssögurannsókn en þær geta nýst vel við að greina og 

þróa skólastarf, aukið skilning á starfi kennara og þeirri hugmyndafræði sem 

þeir starfa eftir. Einnig getur lífssöguleg nálgun stutt við starfsþróun 

kennara. Ég ígrunda líf mitt, rifja upp merkingarbærar minningar, reynslu og 

menntun. Verkefnið byggir auk þess á fræðilegri heimildavinnu um 

stærðfræðimenntun og leiðir til að vaxa og eflast í starfi. Ég leita í kenningar 

fræðimanna um nám og menntun sem hafa haft áhrif á viðhorf mín og 

starfshætti. Ég skoða hvaða aðferðir ég get tileinkað mér og samtvinnað 

starfi mínu með það fyrir augum að styðja við áframhaldandi starfsþróun og 

gert hana að eðlilegum þætti í starfi mínu. Ég reyni að átta mig á 

menntunarsýn minni til að svara því hvernig stærðfræðikennari ég vil vera. 

Verkefnið getur vonandi orðið öðrum kennurum hvatning til að ígrunda líf 

sitt og starf með eigin starfsþróun í huga.  

Niðurstöður leiddu í ljós að miklar kröfur eru gerðar til stærðfræði-

kennara á ýmsum þekkingar- og hæfnisviðum. Einnig kom í ljós að margar 

leiðir eru færar til að vinna að eigin starfsþróun og flétta við daglegt starf 

sitt. Fræðimenn hafa þróað líkön og ferli sem geta auðveldað kennurum að 

ígrunda líf sitt og starf. Með því að ígrunda líf mitt, reynslu og starf með 

hliðsjón af þessum líkönum fann ég leiðarljós sem mynda grunn að 

menntunarsýn minni. Þessi leiðarljós eru: Læra af reynslu, hugsa, hafa 

áhuga, vinna saman, tala saman, finna umhyggju, finna traust og vera 

þrautseigur. Hvert og eitt leiðarljós skiptir máli og er ómissandi hluti af því 

hvernig stærðfræðikennari ég vil vera.  
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Abstract 

In search of an educational vision 

A teacher´s reflection on mathematics teaching  

and professional development 

 

The main purpose of this study is to make myself aware of my educational 

vision, obtain information about the requirements for mathematics teacher 

knowledge and what characterises effective mathematics teaching. My goal 

is to develop as a professional and improve my practice as a teacher of 

mathematics.  

The methodology of this study is a life story approach which can be used 

to analyze and develop schooling, as well as to increase the understanding 

of teachers and the philosophy that they base their teaching on. A life story 

approach can also support the professional development of teachers. I 

reflect on my life and recall meaningful memories, experiences and 

education. The project is also based on literature review on mathematics 

education and ways to professional growth. I review the theories of 

learning and education that have affected my beliefs and practices. I 

explore which methods I can adopt and intertwined to my work to support 

my continuing professional development, and make it a habit in my work. I 

try to comprehend my educational vision to answer the question of what 

kind of mathematics teacher I want to be. Hopefully this project can be a 

motivation for other teachers to reflect on their lives and work with 

professional development in mind. 

The results show that high demands are placed on teachers in various 

fields of knowledge and competence. It was also revealed that there are 

many possible ways towards professional development and integrating it to 

ones own daily work. Researchers have developed models and procedures 

that support teachers in reflecting on their lives and work. By reflecting on 

my life, experiences and practice in terms of these models, I realized the 

beliefs that form the basis of my educational vision. These beliefs are: 

learning from experience, thinking, being interested, collaborating, 

speaking, caring, trusting and being resilient. Each of these beliefs matter 

and they are essential parts of what kind of mathematics teacher I want to 

be. 
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1 Inngangur 

Menntun sem þroski ætti að vera ævarandi ferli (Dewey, 2000b, bls. 59). 

 

Orð Dewey hér að ofan hafa verið mér ofarlega í huga frá því ég las fyrst um 

kenningar hans. Þegar Dewey talar um menntun sem þroska á hann við að 

„einstaklingurinn vaxi að þekkingu, skilningi, skynsemi og siðgæði - ... ekki 

aðeins líkamlega heldur einnig vitsmunalega og siðferðilega ... Það er 

andlega hliðin á einstaklingnum sem vex“ (Dewey, 2000b, bls. 20). Í þessum 

orðum felast meginmarkmið þessa meistaraverkefnis sem ég hef unnið að 

og ætla að gera grein fyrir í þessu riti. 

Í febrúar árið 1997 lauk ég BA.-prófi í uppeldis- og menntunarfræði frá 

Háskóla Íslands. Ég hef alltaf haft mikinn áhuga á öllu sem viðkemur námi 

og menntun og hafði hug á að fara strax í framhaldsnám á því sviði en 

örlögin höguðu því þannig að eftir útskrift fór ég að vinna sem leiðbeinandi 

á yngsta stigi í grunnskóla. Í fyrstu fannst mér starfið mjög krefjandi og taka 

frá mér mikla andlega orku en fljótlega sá ég að það var ekki aftur snúið. Í 

skólanum átti ég heima og fann að reynslan af því að vinna með börnum og 

unglingum væri ein sú besta menntun sem ég gæti fengið. Í huga mínum 

hét ég því að verða eins góður kennari og ég gæti mögulega orðið. Ég 

starfaði sem leiðbeinandi í fjögur ár og líkaði mjög vel. Meðfram vinnu 

minni sem leiðbeinandi lauk ég svo kennsluréttindanámi frá Háskólanum á 

Akureyri og hef síðan unnið sem grunnskólakennari.  

Eftir að hafa unnið í rúmlega 20 ár við kennslu í grunnskóla fékk ég 

námsleyfi hjá Sambandi íslenskra sveitarfélaga fyrir skólaárið 2015-2016. 

Þar með gafst mér tækifæri til að staldra við í lífi mínu og ljúka meistara-

námi í náms- og kennslufræðum frá Menntavísindasviði Háskóla Íslands. 

Þessi lokaáfangi minn á sviði háskólamenntunar hófst haustið 2008 þegar ég 

skráði mig í fyrstu námskeiðin í meistaranámi og var jafnframt í fullu starfi 

sem umsjónarkennari í grunnskóla. Þegar ég lít til baka yfir nám mitt þá sé 

að hugmyndin að þessu meistaraverkefni óx og dafnaði í huga mínum án 

þess að ég væri meðvituð um það. Fyrstu námskeiðin sem ég sat í 

meistaranáminu höfðu mikil áhrif á mig. Þetta voru námskeiðin Rannsóknir 

og skólastarf, Stærðfræði fyrir alla og Fjölbreyttir kennsluhættir-

einstaklingsmiðað nám. Kennararnir sem sáu um þessi námskeið voru miklir 

fagmenn og höfðu mikil áhrif á mig. Námskeiðin voru auk þess mjög 



 

12 

áhugaverð og fróðleg, ég lærði mikið og fann mikla tengingu við reynslu 

mína sem kennari. Þessi námskeið áttu það öll sameiginlegt að þarna var 

fjallað um starfshætti sem ég hafði mikinn áhuga á: Rannsóknir á eigin starfi 

og skólastarfi almennt, með það að markmiði að bæta það og þróa. 

Stærðfræðikennsla með áherslu á að skilja hugsun barna og lausnaleiðir 

þeirra; að kenna til skilnings og síðast en ekki síst fjölbreyttir og 

sveigjanlegir kennsluhættir til að reyna að koma til móts við margbreyti-

legan nemendahóp. Það var einstaklega lærdómsríkt að sitja námskeiðin 

samhliða starfi mínu sem kennari. Það gaf mér færi á að tengja fræðin og 

starfið og ég fann hvað ég bætti sjálfstraustið, öðlaðist aukinn styrk, varð 

öruggari og betri fagmaður. Meistaraverkefnið mitt á rætur að rekja til 

þátttöku minnar í þessum námskeiðum í Háskóla Íslands.  

Þegar ég hóf störf í grunnskóla fann ég fljótt hvað stærðfræðikennslan 

var krefjandi verkefni. Mér fannst mikilvægt að ná góðum tökum á því að 

vekja áhuga nemenda minna á stærðfræði, skapa jákvæðan anda í kennslu-

stundum og hjálpa nemendum að finna gleðina við að glíma við fjölbreytt 

stærðfræðileg viðfangsefni. Markmiðið með meistaraverkefni mínu beinist 

því að mér sem stærðfræðikennara. Með verkefninu vil ég auka fag-

mennsku mína og styrkja þannig starf mitt sem stærðfræðikennari. Til að ná 

því markmiði þarf ég að afla upplýsinga um kröfur sem gerðar eru um 

þekkingu stærðfræðikennara og hvað einkennir árangursríka stærðfræði-

kennslu. Um er að ræða lífssögurannsókn en þær geta nýst vel við að greina 

og þróa skólastarf, aukið skilning á starfi kennara og þeirri hugmyndafræði 

sem þeir starfa eftir. Einnig getur lífssöguleg nálgun stutt við starfsþróun 

kennara. Ég ígrunda líf mitt, rifja upp merkingarbærar minningar, reynslu og 

menntun. Verkefnið byggir auk þess á fræðilegri heimildavinnu um 

stærðfræðimenntun og leiðir til að vaxa og eflast í starfi. Ég leita í kenningar 

fræðimanna um nám og menntun sem hafa haft áhrif á viðhorf mín og 

starfshætti. Ég skoða hvaða aðferðir ég get tileinkað mér og samtvinnað 

starfi mínu með það fyrir augum að styðja við áframhaldandi starfsþróun og 

gert hana að eðlilegum þætti í starfi mínu. Ég reyni að átta mig á 

menntunarsýn minni til að svara því hvernig stærðfræðikennari ég vil vera.  

1.1   Gildi verkefnisins 

Ástæða þess að ég valdi að vinna þetta verkefni liggur í áhuga mínum á því 

hvernig ég get sem kennari sífellt eflt og þróað starf mitt. Ég hef sérstakan 

áhuga á stærðfræðikennslu á yngsta- og miðstigi grunnskóla. Mér finnst 

mikilvægt að átta mig á þeim gildum og hugmyndafræði sem ég starfa eftir, 

styrkja mig persónulega, faglegt starf mitt og áreiðanleika. Með það í huga 
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langar mig til að velta fyrir mér minni eigin sögu, hvað hefur gert mig að 

þeim kennara sem ég er og hvernig kennari vil ég vera.   

Ég hef sótt margvísleg námskeið um nám og kennslu í gegnum tíðina og 

einnig lesið mikið um hvað einkennir góða kennara og árangursríka 

kennsluhætti. Ég hef mikinn metnað fyrir starfinu mínu og ber mikla 

virðingu fyrir því. Oft hefur verið rætt um að ekki sé mikil virðing borin fyrir 

starfi kennara hér á landi og ég tel í því ljósi að kennarar þurfi að líta í eigin 

barm, rannsaka starf sitt og kennsluhætti af áhuga og metnaði en með 

gagnrýnum augum. Ég tel afar mikilvægt að kennarar velti fyrir sér hvernig 

kennarar þeir eru, á hvaða fræðilega og siðfræðilega grunni starf þeirra 

byggir og úr hvaða farvegi það er sprottið. Kennarar þurfa að byggja upp 

sterkan þekkingargrunn og efla sig sem fagmenn á sviði náms og kennslu. Á 

þann hátt styrkja þeir sig í starfi. Það er verkefni sem á að vera ævarandi 

ferli.  

Bent hefur verið á að til að kennarar geti orðið sterkt samfélagslegt afl 

og styrkt áreiðanleika starfa sinna þurfi þeir að byggja störf sín á öflugum 

þekkingargrunni. Mikilvægt er að kennarar átti sig á því fyrir hvað þeir 

standa svo þeir haldi faglegum völdum og vinni á jafningjagrunni með 

öðrum sérfræðingum sem rannsaka nám og kennslu (Edda Kjartansdóttir, 

2010). Kennarar þurfa að geta fært rök fyrir því hvers vegna þeir vinna á 

ákveðinn hátt og einnig þurfa þeir að taka þátt í þróun skólamála. Aðferðir 

sem kennarar geta notað til að styrkja fagmennsku sína eru meðal annars 

að ígrunda starf sitt, eiga virk samskipti við fagmenn og deila reynslu sinni 

(Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Edda Kjartansdóttir, 2010; McNiff, 2010). Til að 

styrkja sig í starfi er nauðsynlegt að ígrunda eigin kennslu markvisst og vera 

virkur í að afla sér nýrrar þekkingar (McNiff, 2010; Hafdís Guðjónsdóttir, 

2004; Hafþór Guðjónsson, 2011).  

Verkefnið hefur mikla þýðingu fyrir mig og vona ég að vinna mín við gerð 

þess muni styrkja þann þekkingargrunn sem ég byggi starf mitt á.  

1.2 Markmið rannsóknarinnar og rannsóknarspurningar 

Meginmarkmið mitt með þessu verkefni er að staldra við, ígrunda líf mitt og 

starf sem kennari með það fyrir augum að auka fagmennsku mína.  Einnig er 

markmiðið að afla upplýsinga um kröfur sem gerðar eru um þekkingu, leikni 

og hæfni stærðfræðikennara og hvað einkennir árangursríka stærðfræði-

kennslu. Ég leita að leiðum til starfsþróunar með það fyrir augum að efla 

mig í starfi sem stærðfræðikennari. Ætlunin er að skoða hvaða aðferðir ég 

get tileinkað mér og samtvinnað starfi mínu til að styðja við áframhaldandi 

starfsþróun og gert hana að eðlilegum þætti í starfi mínu. Ég reyni að átta 
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mig á menntunarsýn minni til að svara því hvernig stærðfræðikennari ég vil 

vera.  

Meginspurningin sem ég leita svara við í þessari rannsókn er eftirfarandi:  

 Hvernig stærðfræðikennari vil ég vera?  

Til að leiða mig að svari við rannsóknarspurningunni set ég fram eftir-

farandi undirspurningar: 

 Hvaða leiðir get ég farið til að styrkja og bæta starf mitt og sam-
tvinnað starfi mínu sem stærðfræðikennari? 

 Hvaða námskenningar hafa haft áhrif á mig og mótað sýn mína á nám 
og kennslu?  

 Hvaða þekkingu, leikni og hæfni þurfa góðir stærðfræðikennarar að 
búa yfir?  

 Hvað einkennir árangursríka kennsluhætti í stærðfræði?  

 Hvað í lífi mínu, menntun og starfsreynslu hefur haft áhrif á hvernig 
kennari ég er? 

 Hver eru leiðarljós mín í starfi? 

Ég vænti þess að verkefnið muni hafa áhrif á starfsþróun mína. Verkefnið 

getur vonandi orðið öðrum kennurum hvatning til að ígrunda líf sitt og starf 

með eigin starfsþróun í huga. Á þann hátt getur verkefnið mitt haft þýðingu 

fyrir aðra. 

1.3 Uppbygging verkefnis 

Rannsóknarverkefninu er gerð skil í átta köflum. Í þessum fyrsta kafla er 

inngangur að verkefninu sem skiptist í þrjá undirkafla. Þar ræði ég um gildi 

verkefnisins og þörfina fyrir það. Einnig geri ég nánari grein fyrir 

markmiðinu með því og rannsóknarspurningum. Að endingu útskýri ég 

hvernig uppbygging verkefnisins er. 

Annar kafli fjallar um aðferðafræði rannsóknarinnar. Rætt er um 

eigindlegar rannsóknir með sérstaka áherslu á lífssögurannsóknir og gildi 

þeirra fyrir starfandi kennara. Einnig segi ég frá gagnaöflun, gagnagreiningu 

og úrvinnslu gagna. 

Þar sem verkefnið er lífssögurannsókn og fræðileg heimildavinna verður 

greint frá niðurstöðum jafnóðum í næstu fjórum köflum, köflum þrjú til sex.  

Í þriðja kafla er fjallað um leiðir til starfsþróunar í fimm undirköflum. Í 

þeim fyrsta er rætt gildi þess að ígrunda líf sitt og sagt frá líkani sem nota 

má til að átta sig á menntunarsýn sinni. Í öðrum kafla er rætt um leið sem 
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nota má til ígrundunar og kallast lyftan og einnig er fjallað um líkan sem 

nefnt hefur verið laukurinn. Í þriðja undirkafla fjalla ég um ferli sem kallast 

amboð faglegrar starfskenningar. Fjórði kafli geymir umræðu um rann-

sóknarkennslustundir og í fimmta og síðasta undirkafla er gerð grein fyrir 

starfendarannsóknum og ávinningi þess að rýna í eigið starf. 

Fjórði aðalkafli verkefnisins inniheldur umfjöllun um kenningar um nám 

og menntun sem hafa haft áhrif á mig. Ég ræði um nokkra þætti úr 

kenningum Vygostky, Bruner og Dewey. Til viðbótar fjalla ég um kenningu 

Dewey um ígrundaða hugsun í sérstökum undirkafla.  

Kafli fimm er helgaður umræðu um stærðfræðinám og kennslu í fjórum 

undirköflum. Ég geri grein fyrir hvaða kröfur eru gerðar til stærðfræðilegrar 

hæfni og þekkingar nemenda og kennara samkvæmt rannsóknum, 

opinberum skýrslum og menntastefnu íslenskra stjórnvalda. Einnig fær 

umfjöllun um þekkingarsvið stærðfræðikennara sinn sess. Að lokum er rætt 

um árangursríkt stærðfræðinám og kennslu með sérstaka áherslu á 

stærðfræðikennslu sem byggir á skilningi barna. 

Í kafla sex segi ég frá sögunni minni. Ég veiti lesendum innsýn í líf mitt,  

segi frá sjálfri mér og bakgrunni mínum. Þar ræði ég um atburði í lífi mínu 

sem hafa merkingu fyrir mig, menntun, reynslu og störf; atburði sem skipta 

máli í þessu rannsóknarverkefni.   

Í sjöunda kafla rýni ég í niðurstöður mínar í nokkrum undirköflum. Ég 

dreg saman það sem fram hefur komið og tengi við reynslu mína og 

leiðarljós í starfi. Ég ræði um hvernig lífssögurannsókn, eins og ég nota í 

þessari rannsókn, hefur reynst mér í þeirri vegferð sem þetta verkefni hefur 

verið.  

Að endingu eru lokaorð í áttunda kafla.  
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2 Aðferðafræði rannsóknarinnar 

Gamla orðtakið „staldraðu við til að hugsa“ er góð og gild sálarfræði 

(Dewey, 2000b, bls. 74). 

 

Til að ná markmiðum verkefnisins og fá svör við rannsóknarspurningum 

mínum mun ég að nota rannsóknarsnið úr flokki eigindlegra rannsóknar-

aðferða. Auk þess felst rannsóknarvinnan í upplýsingaleit og fræðilegri 

heimildavinnu.   

Rannsóknarsniðið sem ég nota í þessu verkefni kallast lífssögurannsókn 

og fellur hún undir eigindlegar rannsóknaraðferðir. Í umfjöllun Lichtman 

(2010) kemur fram að eigindleg rannsóknaraðferð fjallar um manneskjuna 

og ýmislegt er hana varðar, notaðar eru margar leiðir, sveigjanlegar og 

óstaðlaðar. Aðferðin er notuð til að skoða manneskjur í þeirra eðlilega 

umhverfi, spurt er hvernig og hversvegna eitthvað er til að öðlast dýpri 

skilning á því. Fjölbreytileg gögn eru notuð og þeim er safnað í eðlilegum 

aðstæðum. Rannsakandinn leikur stórt hlutverk, safnar gögnum og 

margvíslegum upplýsingum, skoðar aðstæður og raunveruleikann. Rann-

sakandinn hefur áhrif á niðurstöðurnar þar sem hann túlkar það sem hann 

heyrir og sér og reynsla hans hefur áhrif á túlkunina. Alhæfingargildi eigind-

legra rannsóknaraðferða er lítið en aðferðin hentar vel þegar skoða á 

upplifun og reynslu þátttakenda á ákveðnum veruleika. Með þessari aðferð 

er erfitt að forðast hlutdrægni (Lichtman, 2010).  

Í þessari lífssögurannsókn er ég sjálf bæði rannsakandinn og þátt-

takandinn. Ég mun beita sjálfskoðun og ígrunda líf mitt og starf. Ætlunin er 

að staldra við og hugsa, skoða lífssögu mína og rannsaka hvað hefur gert 

mig að þeim kennara sem ég er. Einnig felst rannsóknarvinnan í öflun 

heimilda um aðferðir við að efla starf mitt og fagmennsku sem 

stærðfræðikennari. Auk þess afla ég upplýsinga um þær kröfur sem gerðar 

eru til hæfni og þekkingar stærðfræðikennara. Á þann hátt vil ég skýra 

menntunarsýn mína og finna svör við því hvernig stærðfræðikennari ég vil 

vera.  
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2.1 Lífssögurannsóknir 

Í grein Katrínar Friðriksdóttur og Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2010) kemur 

fram að á síðustu áratugum hafi áhugi rannsakenda beinst í auknum mæli 

að starfsþróun kennara. Með því að beina sjónum að lífssögu kennara í 

tengslum við áherslur þeirra í starfi má öðlast dýpri skilning á þeirri 

hugmyndafræði sem þeir starfa eftir. Þann skilning má nota sem grunn til að 

styðja við starfsþróun kennara og skólaþróun. Áherslan er ekki á staðreyndir 

í lífi kennaranna heldur hvaða merkingu þessar staðreyndir hafa fyrir þá. 

Markmiðið er að afla upplýsinga um persónulegt líf og starfsreynslu þeirra 

og hvetja þá til að ígrunda hvað í lífinu hefur haft áhrif á þá sem kennara. 

Rannsakendur hafa lagt áherslu á að skoða í hvaða ljósi kennarinn sér 

barnæsku sína og reynslu að heiman, skólagöngu, kennaramenntun og 

kennslureynslu og hvernig þessir þættir hafa haft áhrif á vinnu þeirra með 

nemendum (Katrín Friðriksdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2010).  

Eins og áður sagði tilheyra lífssögurannsóknir flokki eigindlegra rann-

sóknaraðferða. Þessi rannsóknaraðferð tengist túlkunarfræði og fyrirbæra-

fræði. Þar er reynt að greina hvernig ákveðin fyrirbæri hafa haft áhrif og 

skapað merkingu í lífi fólks (Lichtman, 2010). Í rannsókn á lífssögu kennara 

er reynt að laða fram þann skilning sem verður til með frásögnum og 

lýsingum kennara á mikilvægum atburðum úr lífi hans og reynslu. Þessi 

nálgun er álitin mikilvæg til að skilja betur starf kennarans og um leið að 

þróa skólastarfið. Í lífssögurannsóknum gerir þátttakandi grein fyrir 

bakgrunni sínum og lífsreynslu. Hann kynnir sjálfan sig með frásögnum 

sínum, lýsingu á persónulegri reynslu og hvernig merkingu hann skapar úr 

reynslu sinni. Þegar lífssögurannsóknir eru notaðar í skólastarfi þá er horft á 

veruleikann frá sjónarhóli kennara og reynt að greina hvað býr að baki 

framkvæmdum hans í skólastarfi. Hvernig hann tvinnar saman menntunar-

sýn sína við daglegt starf í skólanum (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). 

Lífssögurannsóknir geta nýst vel við að greina og þróa skólastarf og auka 

skilning á starfi kennarans. Lífssöguleg nálgun hvetur kennara til að skoða 

hvernig líf hans, barnæska, menntun og störf mynda samhengi og geta 

tengst þeirri hugmyndafræði sem hann aðhyllist í kennslu. Með því að 

tengja lífssögur kennara við markmið og kennsluhætti má fá fram dýpri 

skilning á menntunarsýn þeirra og þannig styrkja þær undirstöður sem þeir 

byggja starfsþroska sinn á (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Raddir kennara 

þurfa að heyrast í rannsóknum á skólastarfi. Lífssögurannsókn er ein leið til 

að laða þær fram og koma þeim á framfæri. 
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2.2 Gagnasöfnun 

Mikil fjölbreytni einkennir gagnasöfnun í eigindlegum rannsóknum og ýmsar 

leiðir færar (Lichtman, 2010). Til að átta mig á hvernig kennari ég vil vera 

þurfti ég að gefa mér tíma til að hugsa og velta fyrir mér. Gagnasöfnunin 

fólst meðal annars í því að grafa upp minningarbrot úr lífi mínu og íhuga 

reynslu, menntun og störf. Ég spurði sjálfa mig ýmissra spurninga og skrifaði 

niður það sem skipti mig máli. Ég las yfir verkefni sem ég hafði gert í fyrra 

námi mínu, einnig fór ég yfir skrifleg gögn sem ég hafði gert í starfi og 

verkefni sem ég hef lagt fyrir nemendur mína. Ég skoðaði ljósmyndir úr lífi 

og starfi. Til að leita svara við spurningunni um hvernig stærðfræðikennari 

ég vil vera þurfti ég að fara í fræðilega heimildaleit. Ég taldi það vera 

grundvallaratriði að afla mér upplýsinga um hvaða kröfur eru gerðar til 

hæfni stærðfræðikennara og þá þekkingu sem þeir þurfa að búa yfir. Ég 

leitaði einnig að greinum sem fjalla um starfsþróun kennara og leiðir sem 

styðja við eigin starfsþróun. Ég beindi sjónum einkum að leiðum sem ég get 

tileinkað mér og fléttað við starf mitt svo þær verði eðlilegur hlutur í starfi. 

Ég las kenningar fræðimanna sem höfðu fylgt mér síðan ég heyrði um þá 

fyrst í mennta- og háskóla. Heimildaleitin fór meðal annars fram í gegnum 

leitir.is og í heimildalistum hinna ýmsu bóka, fræðigreina og rannsókna. 

Einnig fékk ég mjög góðar og gagnlegar heimildir og ábendingar frá 

leiðbeinendum mínum. Á þennan hátt undirbjó ég mig fyrir þetta 

rannsóknarverkefni.  

Leiðin sem ég fór við gagnaöflun í lífssögurannsókn minni hefur ýmsar 

takmarkanir því minnið getur brugðist manni þegar líf og starf er rifjað upp. 

Ég hafði þetta í huga en þar sem ég reyndi ekki að grafast fyrir um smáatriði 

úr lífi mínu þá tel ég að þetta hafi ekki komið að sök. Fræðimenn, sem ég 

leita til, hafa leitt í ljós ótal þætti sem einkenna góða kennara, þætti sem 

skipta máli og styðja áhrifaríka stærðfræðikennslu og nám nemenda. Að 

auki eru margar leiðir sem kennarar geta farið til að tengja saman starf sitt 

og starfsþróun. Í fræðilegri heimildaleit var ég komin með mikið magn af 

áhugaverðu efni og varð því að gæta þess að missa ekki sjónar á 

markmiðum verkefnisins. Ég tel að þessi rannsóknaraðferð hafi orðið til 

þess að ég fékk skýra sýn á það hvernig stærðfræðikennari ég vil vera, ég 

varð meðvituð um menntunarsýn mína, þá hugmyndafræði sem ég vil starfa 

eftir. 

2.3 Gagnagreining og úrvinnsla 

Í lífssögurannsókn sem þessari verður gagnaúrvinnslan, eins og hún birtist 

hér á eftir, jafnframt niðurstöðuhluti rannsóknarinnar. Greining gagna í 
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eigindlegum rannsóknum getur verið skapandi ferli (Lichtman, 2010) og 

hafði ég það í huga þegar þessi vinna hófst. Mér fannst ég því ekki vera 

bundin einhverri fyrirfram staðlaðri aðferð við framsetningu niðurstaðna.  

Í köflum þrjú til sex, sem koma hér á eftir, má lesa niðurstöður mínar og 

það sem ég hef dregið fram sem svör við rannsóknarspurningu minni og 

undirspurningum.  

Rannsóknarspurningin krafðist þess að ég reyndi að greina hvað það 

væri í lífi mínu, menntun og starfsreynslu sem hefði áhrif á hvernig kennari 

ég er. Ég þurfti einnig að draga saman áhersluatriði er varða þá þekkingu, 

leikni og hæfni sem góðir stærðfræðikennarar þurfa að búa yfir og hvað 

talið er einkenna góða kennsluhætti í stærðfræði. Í námi mínu, bæði á fyrri 

stigum sem og í meistaranáminu, hafa námskenningar margra fræðimanna 

verið til umfjöllunar og fannst mér mikilvægt að lesa nokkrar þeirra 

vandlega yfir. Ég þurfti að átta mig betur á þeim þáttum sem hafa skipt mig 

máli og mótað sýn mína á nám og kennslu. Þessu til viðbótar fannst mér 

brýnt að finna nokkrar aðferðir sem ég gæti notað til að styrkja og bæta 

starf mitt og samtvinnað starfi mínu sem stærðfræðikennari. Það eru margir 

vegir færir, kennarastarfið getur verið flókið og umfangsmikið og mér fannst 

nauðsynlegt að þessar leiðir mætti nota við lausnir ólíkra viðfangsefna. 

Síðast en ekki síst vildi ég átta mig á því hver væru leiðarljós mín í starfi þar 

sem ljóst er að þau eru grunnurinn að því hvernig stærðfræðikennari ég vil 

vera. 

Vinnan við lífssögurannsóknina fól í sér að ég safnaði gögnum jafnt og 

þétt allt ferlið. Ég byrjaði á því að hugleiða ýmis minningarbrot frá bernsku- 

og æskuárum mínum samhliða því sem ég las yfir kenningar fræðimanna 

um nám og menntun. Margar minningar höfðu fylgt mér alla tíð og þurfti ég 

ekki að grafa djúpt í huga minn eftir þeim. Ég skrifaði hjá mér allt það sem 

kom upp í hugann og skipti máli fyrir þetta verkefni. Þessi skrif leiddu af sér 

fleiri minningar og ég punktaði hjá mér það sem ég vildi athuga betur. 

Einnig fór ég yfir ýmis skrifleg gögn og verkefni sem ég átti frá fyrra námi 

mínu. Ég geymi margvísleg verkefni frá skólagöngu minni og það var 

áhugavert að skoða hvað ég hafði valið að fjalla um og hefur greinilega skipt 

mig máli í gegnum tíðina. Ég fór vandlega í gegnum það sem ég hafði í 

höndum og vann strax úr þeim ýmsar upplýsingar sem leiddu mig áfram í 

frekari heimildaleit. Þegar ég taldi mig hafa lokið við að safna gögnum og 

unnið úr þeim þá reyndi ég að finna rauðan þráð til að fikra mig eftir svo ég 

gæti síðan flokkað gögnin mín niður í nokkra lykilþætti.  

Í þessu verkefni fólst úrvinnsla fræðilegra heimilda fyrst og fremst í 

miklum lestri og umhugsun. Það var úr miklu að moða og ýmislegt sem 
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rataði ekki í verkefnið sem færa mætti rök fyrir að hefði átt þangað erindi. 

Ég las yfir fjöldann allan af rannsóknum, fræðigreinum, bókum og 

bókarköflum sem leiddu mig sífellt lengra áfram og á endanum var ég búin 

að draga að mér allt of mikið af upplýsingum. Ég var niðursokkin í að lesa 

allt mögulegt sem ég fann sem tengdist áhrifaríkum kennurum og góðum 

kennsluháttum, en á endanum varð ég að velja úr það sem mér fannst svara 

spurningum mínum. Þar sem lífssögurannsóknin mín tengist mér sem 

stærðfræðikennara var mikilvægt fyrir mig að einbeita mér að því. Úr varð 

að ég hélt eftir því sem mér fannst lykilatriði varðandi daglegt starf mitt sem 

kennari og ég gæti nýtt mér til að verða sá stærðfræðikennari sem ég vil 

vera. Í skrifum mínum um fræðilegt efni reyndi ég að draga fram það sem 

mér fannst mestu máli skipta og setja fram á skýran hátt. Ég er sjálf mjög 

myndræn í hugsun og vil hafa skipulag á hlutunum og því finnst mér gott að 

finna leiðir til að ramma inn það sem máli skiptir fyrir mig. Ég dreg saman 

aðalatriði í flokka, tel upp það sem ég álít skipta máli og læt myndir fylgja 

með til að leggja áherslu á meginatriði þess sem fjallað er um.   

Ég vildi setja niðurstöður mínar fram á skýran og aðgengilegan hátt, í 

ákveðinni röð sem mér fannst rökrétt. Þegar ég vann verkefnið fór ég mikið 

fram og til baka, vann ýmist fræðilega heimildavinnu eða grúskaði í eigin lífi. 

Oft var það svo að eitthvað sem ég las vakti upp minningar hjá mér sem ég 

skrifaði hjá mér. Stundum var þessu háttað á þann veg að minningar mínar 

vöktu áhuga minn á að lesa eitthvað sem fræðimenn höfðu skrifað um 

svipað efni.  

Í niðurstöðum hér á eftir taldi ég mikilvægt að byrja á því að fjalla um 

hugtök og ýmsar leiðir sem fræðimenn hafa skilgreint og þróað sem geta 

hjálpað kennurum við að greina líf sitt og starfshætti. Vinnan við þessa kafla 

hjálpaði mér mikið í framhaldinu við að velja úr þeim fræðilegu heimildum 

sem ég hafði dregið að mér. Ég átti auðveldara með að átta mig á þeim 

lykilatriðum úr kenningum fræðimanna um nám og menntun sem hafa 

mótað faglega sýn mína. Einnig fannst mér þessi úrvinnsla varpa skýrara 

ljósi á þá þætti sem ég greini síðan frá og skipta máli fyrir þá hæfni og 

þekkingargrunn sem stærðfræðikennarar þurfa að búa yfir.    

Að lokum geri ég grein fyrir sögunni minni, minningum tengdum lífi og 

reynslu, námi og starfi. Fyrri niðurstöðukaflar í verkefninu styrktu mig í því 

verki að draga fram minningar sem leiða má líkum að því að skipti máli 

þegar ég leita svara við rannsóknarspurningum mínum. Ég lagði áherslu á að 

finna rauðan þráð í gögnum mínum til að gera grein fyrir í niðurstöðum. 

Greiningin tók fljótlega á sig ákveðna mynd sem ég gat flokkað í nokkur 

þemu sem hjálpuðu mér að finna þau svör sem ég leitaði að. Mér fannst 
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mikilvægt að reyna að afmarka viðfangsefnið á þennan hátt til að draga 

þannig fram merkingarbær minningarbrot sem vörpuðu ljósi á menntunar-

sýn mína og þar með hvernig stærðfræðikennari ég vil vera. 

Gerðar eru margvíslegar siðferðislegar kröfur til rannsókna og þurfa 

rannsakendur að vera meðvitaðir um þær (Lichtman, 2010). Í þessari 

rannsókn er ég bæði rannsakandinn og þátttakandinn. Ég þurfti að gæta 

þess að vera heiðarleg í skrifum en ræða ekki líf mitt á þann hátt að hægt 

væri að tengja við ákveðnar manneskjur. 



 

23 

3 Starfsþróun kennara  

Að hugsa er að rannsaka, grennslast fyrir, kanna, velta fyrir sér, kafa til 

botns í eða grafast fyrir um, í þeim tilgangi að komast að einhverju nýju eða 

til að sjá það sem þegar er vitað í öðru ljósi. Í stuttu máli, það er að spyrja 

(Dewey, 2000a, bls. 312).  

 

Hér á eftir mun ég ræða um starfsþróun kennara (e. professional 

development) og leiðir sem kennarar geta farið við að skoða starf sitt og 

myndað lærdómssamfélög með það að markmiði að efla sig í starfi.  

Í aðalnámskrá grunnskóla er rætt um ábyrgð og skyldur starfsfólks skóla. 

Þar kemur fram að starfsfólk eigi að mæta náms- og félagslegum þörfum 

nemenda af fagmennsku og alúð. Það má gera með því að „ígrunda starfið 

reglulega, leita nýrra leiða, afla sér nýrrar þekkingar og sýna þannig stöðuga 

viðleitni til að læra og gera betur“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2013, bls. 70). Grundvöllur fagmennsku kennara er sérfræðileg starfs-

menntun hans, þekking, viðhorf og siðferði starfsins. Fagmennskan byggist á 

starfi kennara með nemendum, með menntun þeirra og velferð að 

leiðarljósi (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013). 

Í Skólastefnu Kennarasambands Íslands fyrir árin 2014-2018, kemur fram 

að kennarar sjálfir leggja áherslu á að þeir eigi kost á að stunda rannsóknir á 

skólastarfi og að aðstæður verði skapaðar til þess. Kennurum ber að sýna 

frumkvæði og „nýta tækifæri til rannsókna á eigin starfsvettvangi í sam-

vinnu við samstarfsfólk og aðra fagaðila“ (bls. 5). Kennarar eiga að vera 

faglegir forystumenn og sérfræðingar í menntamálum. Þeir eiga að 

skipuleggja og leiða störf í skólum og miðla sérfræðiþekkingu sinni innan 

skólanna og til samfélagsins (Kennarasambands Íslands, e.d). Starf kennara 

er flókið og snertir marga fleti. Ég veit af eigin reynslu að starfsaðstæður 

kennara og yfirgripsmikið starf þeirra gerir það að verkum að ekki er mikill 

tími aflögu til að stunda miklar rannsóknir á eigin starfi samhliða daglegu 

starfi. 

Áður en lengra er haldið er rétt að skilgreina hugtakið starfsþróun. Á 

vefsíðunni Starfsþróun kennara-vefur fagráðs um símenntun og starfsþróun 

kennara er eftirfarandi skilgreining: 
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Starfsþróun er samfellt meðvitað og mótað ferli sem leiðir til 

umbóta og jákvæðrar þróunar. Hún er beintengd daglegu starfi 

kennara með nemendum og skipulögð í kringum raunveruleg 

viðfangsefni starfsins. Hún hefur skýran tilgang og markmið og 

miðar að því að efla færni og þekkingu starfsfólks skóla og auka 

gæði í starfi. Hún á sér stað í faglegu lærdómssamfélagi, er 

augljós og samofin hluti daglegs starfs fagfólks skóla og ber 

einkenni af menningu samfélags í þróun. Hún felur m.a. í sér 

formlegt nám, innleiðingu í starf á fyrsta starfsári, námskeið, 

rannsóknir á eigin starfi, þátttöku í þróunarverkefnum, ráðgjöf, 

ráðstefnur, fræðilestur, skólaheimsóknir svo eitthvað sé nefnt. 

Stefnumiðuð starfsþróun stuðlar að aukinni starfsánægju, 

hefur áhrif á árangur í starfi og minnkar líkur á kulnun eða 

brotthvarfi kennara úr starfi.  (Starfsþróun kennara, e.d.). 

Þessi skilgreining er samhljóma því sem fram kemur hjá fleiri 

fræðimönnum (sjá t.d. í Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2014 og Murrey, 2014) 

Áhersla er lögð á að starfsþróun tengist raunverulegum viðfangsefnum 

kennara og sé beintengd daglegu starfi þeirra. Leiðir til starfsþróunar eru 

mjög fjölbreyttar og rík áhersla er lögð á að kennarar séu virkir 

þátttakendur. Allar eiga þessar leiðir að stuðla að aukinni starfshæfni, 

þekkingu og ánægju kennara í starfi. Kennarar nota nýja þekkingu, hæfni og 

viðhorf til að bæta kennslu sína og kennslufræði. Þessar breytingar eiga að 

leiða til betri árangurs nemenda. Árangur nemenda hefur áhrif á það hvort 

þessar breytingar festa rætur í kennslunni til framtíðar og virkar því sem 

mikilvæg endurgjöf í þessu ferli (Murrey, 2014).  

Í grein sinni fjallar Guðný Helga Gunnarsdóttir (2014) um hvað 

árangursrík starfsþróun kennara felur í sér. Námstækifærin sem kennurum 

bjóðast þurfa að vera samfelld og standa yfir í ákveðinn tíma, áhersla er á 

faggreinina og hvernig nemendur læra, virkt nám þátttakenda og sameigin-

lega þátttöku og samvinnu kennara. Mikilvægt er að kennurum sé gert kleift 

að sækja námskeið í háskólum og að námskeiðin séu skipulögð á þann hátt 

að kennarar og kennaranemar geti unnið saman og myndað námssamfélög. 

Fagleg starfsþróun getur verið formleg og óformleg. Með formlegri 

starfsþróun er til dæmis átt við framhaldsnám í háskóla og þátttöku í 

starfendarannsóknum. Óformleg starfsþróun felst til dæmis í þátttöku á 

ráðstefnum, málþingum, leshópum og stuttum málstofum vinnustofum og 

kynningum. Starfsþróun þarf að tengjast starfi kennara, beina sjónum að 

námi nemenda og fást við kennslu á tilteknu markmiði í námskrá. 

Starfsþróun sem á rætur að rekja í starfi kennara er líklegust til að bæta 
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starfshætti þeirra og það leiðir til betri árangurs hjá nemendum þeirra 

(Desimone, 2009; Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2014).  

Að þessu sögðu tel ég mjög mikilvægt fyrir kennara að þekkja 

rannsóknaraðferðir sem hægt er að flétta við daglegt starf innan skólans og 

eiga þannig möguleika að vaxa í starfi og bæta það á aðgengilegan en 

faglegan hátt. Það er ekki nóg að afla sér nýrrar þekkingar og hæfni, það 

þarf að beita henni, meta og endurmeta með það fyrir augum að festa nýja 

og árangursríka starfshætti í sessi.  

3.1 Að ígrunda sinn innri mann – líf og starf 

Rannsóknir á fagmennsku kennara hafa færst í vöxt síðustu áratugi og 

áhersla lögð á mikilvægi hennar fyrir gæði skólastarfs og þróun þess. Áhugi 

hefur verið á að efla skilning á því hvernig kennarar hugsa um starf sitt, 

hvernig þeir starfa og þroskast faglega. Sjónum hefur verið beint að  

hugmyndafræði kennara, markmiðum og kennsluaðferðum þeirra með það 

fyrir augum að öðlast nýja sýn á skólastarf sem geti leitt til framþróunar á 

því (Cochran-Smith og Lytle, 2009; Hargreaves og Fullan, 2012; Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007, 2015).  

Hér á eftir mun ég fjalla um gildi þess að rýna í sinn innri mann og starf 

sitt með það fyrir augum að efla og styrkja fagmennsku sína. Greint verður 

frá aðferðum og leiðum sem fræðimenn hafa þróað og kennarar geta nýtt 

sér í daglegu starfi. Markmiðið er að finna svör við því hvernig ég sem 

kennari get skoðað starf mitt með gagnrýnum og uppbyggilegum hætti. 

3.1.1 Menntunarsýn 

Sigrún Aðalbjarnardóttir (2015) telur ígrundun á eigin starfi og náms-

samfélög vera lykilatriði þegar kemur að því að efla sterka menntunarsýn og 

fagmennsku kennara og skólastjórnenda. Sigrún dregur fram mikilvægi þess 

að kennarar og leiðtogar í skólastarfi treysti menntunarsýn og fagmennsku 

sína og gefa þurfi skólafólki tækifæri til að ígrunda eigið starf. 

Menntunarsýn kennara er sögð „endurspegla hvernig siðferðileg gildi hans, 

fræðileg þekking hans og skilningur – meðal annars á þroska og velferð 

nemenda, viðfangsefnum kennslunnar og kennsluaðferðum – og reynsla 

hans í starfi fléttast saman og þróast í starfi“ (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2015, bls. 6). Hugtökin starfskenning og fagleg starfskenning hafa einnig 

verið notuð hérlendis um hugmyndir og sýn kennara á starf sitt (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004).   

Vaxandi áhugi er meðal fræðimanna á að þróa líkön og sjónræna fram-

setningu til greiningar á hugsun og reynslu kennara og nota skýringarmyndir 
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við skipulagningu þekkingar. Talið er að slík framsetning geti verið gagnleg 

bæði kennurum við að ígrunda starf sitt sem og rannsakendum sem vilja 

öðlast skilning á starfi þeirra og menntunarsýn. Markmiðið er að geta lýst 

hugmyndafræði og sýn kennara með það fyrir augum að styrkja og þróa 

nýja þekkingu og skilning, styðja við bakið á kennurum svo þeir vaxi í starfi 

sem fagmenn (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís Ingvarsdóttir, 2004; 

Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, 2015). 

Oft getur verið erfitt að lýsa á greinargóðan hátt hugmyndum sínum og 

kenningum um uppeldi- og menntun. Þegar tilgangurinn er að laða fram 

hugsanir um starfshætti sína, áherslur, markmið og gildismat til að átta sig á 

fyrir hvað maður stendur, er gott að hafa styrka stoð við höndina. Sigrún 

Aðalbjarnardóttir (2007, 2015) hefur ásamt samstarfsfólki þróað greiningar-

líkan í þeim tilgangi að geta lýst uppeldis- og menntunarsýn kennara og 

skólastjórnenda, starfsháttum og lífssögum þeirra (sjá mynd 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 1. Menntunarsýn kennara. (Mynd sótt í grein Sigrúnar Aðalbjarnardóttur, 
2015, bls. 9). 

Þegar greiningarlíkanið er skoðað má sjá að einfalt er að styðjast við það 

til að átta sig á og styrkja menntunarsýn sína. Í líkaninu er gert ráð fyrir því 

að kennarar ígrundi „gildi sín og markmið, kennsluaðferðir og kennslustíl 

sem þeir nota til að ná markmiðum sínum“ (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2015, 

bls. 9) auk þess sem þeir ígrunda lífssögu sína og hvernig hún tengist 

menntunarsýn þeirra. Líkanið gerir ráð fyrir því að uppeldis- og 

menntunarsýn kennara sé einstaklingsbundin og einnig háð aðstæðum því 

sérhver kennari getur haft ólíka sýn eftir því hvert viðfangsefnið er, hvaða 

námsgrein hann kennir eða hvernig skólabragurinn er (Sigrún Aðalbjarnar-

dóttir, 2007). Í stuttu máli má segja að líkanið snúist um að greina gildi, 

fræði og framkvæmd, hvernig þau tengjast og spila saman og mynda 

menntunarsýn kennara. Áhugavert er að sjá hvernig gert er ráð fyrir því í 

líkaninu að lífssaga og áhugi kennara sé undirliggjandi þáttur menntunar-
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sýnar hans. Eins og Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007) bendir á þá liggja rætur 

okkar í lífssögunni, þangað má rekja áhugann, gildin, markmiðin og 

aðferðirnar við að ná markmiðum sínum.  

Ígrundun á eigin starfi er hvorki auðveld né fljótleg leið til að þróa starf 

sitt. Víða um heim tala kennarar um skort á tíma þegar rætt er um mikilvægi 

þess að þeir ígrundi kennslu sína (Cochran-Smith og Lytle, 2009; Hargreaves 

og Fullan, 2012; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2015). Þegar greiningarlíkan, eins 

og hér hefur verið greint frá, er notað í rannsóknum má nota niðurstöður til 

að læra af reynslu annarra og máta sig við starf þeirra. Þegar það er gert má 

hafa ýmsar spurningar í huga. Sem dæmi má nefna: „Hver er sýn mín á 

uppeldi- og menntun? Hvernig vinn ég að því að ná henni? Líkjast hug-

myndir mínar og starfshættir því sem sjá mátti hjá ...? Að hvaða leyti? Að 

hvaða leyti ekki? Vildi ég hafa svipaða sýn?“ (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, 

bls. 283). Á þennan hátt getur kennari hafið ígrundun á eigin starfi, orðið 

meðvitaður um eigin menntunarsýn, eflt fagvitund sína og þar með tekið 

stórt skref fram á við í eigin starfsþróun. 

3.1.2 Lyftan og laukurinn 

Hugtakið ígrundun hefur verið lykilhugtak í ritum fræðimannsins Korthagen 

og samstarfsmanna hans (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2005). Leggja þeir 

áherslu á að kennaranemar og kennarar öðlist færni í að ígrunda sjálfa sig, 

starfshætti sína og reynslu á gagnrýninn hátt með gleraugum fræðilegra 

kenninga. Á þann hátt þróa þeir hugmyndir sínar um starf sitt og sjálfa sig 

sem kennara (Korthagen, 2004).  

Korthagen (2013) telur ígrundun byggja á góðu flæði á milli tilfinninga, 

hugsana og langana einstaklinga. Þetta eru allt þættir sem hafa stóru 

hlutverki að gegna í lífi fólks. Korthagen kom fram með leið sem hann kallar 

lyftuna (e. the elevator). Lyftan er tákn fyrir líðan einstaklingsins og hún þarf 

að komast óhindrað og færast mjúklega á milli hæða. Með ígrundun er farið 

á milli tilfinninga, hugsana og langana og þegar vel gengur er gott flæði 

þarna á milli og það á að leiða til árangursríkra athafna. Ef eitthvað er til 

fyrirstöðu getur þessi leið hjálpað kennurum við að greina hvað er að. Segja 

má að lyftan stöðvist, greina þarf vandann og vinna með það sem hindrar 

eða veldur vanda. Tilfinningar, hugsanir og langanir okkar geta staðið í vegi 

fyrir árangri í lífi og starfi og mikilvægt að komast að rót vandans svo hægt 

sé að halda áfram. Mikilvægt er að vera stöðugt vakandi fyrir þessum 

þáttum. Þó hér sé rætt um kennaranema þá eiga þessar hugmyndir jafnvel 

við kennara sem eru að velta starfsháttum sínum fyrir sér (Korthagen, 

2013).  



 

28 

Í grein sinni ræða fræðimennirnir Meijer, Korthagen og Vasalos (2009) 

um athyglisverða nálgun þegar kemur að ígrundun á lífi og starfi. Þeir tala 

um kjarna ígrundun (e. core reflection), en hún byggir meðal annars á 

kenningu um nærveru (e. presence) og á einnig rætur að rekja til jákvæðrar 

sálfræði (e. positive psychology) Með nærveru er átt við að kennari er til 

staðar með fulla athygli á stund og stað þegar hann kennir. Kennarinn er 

hann sjálfur og er til staðar hér og nú. Hugmyndin er að tengja kennarann 

sem persónu og starf hans með það fyrir augum að laða fram það besta sem 

í honum býr. Þessi hugmyndafræði byggir á sömu nálgun og jákvæð sálfræði 

en þar er athygli beint að jákvæðum eiginleikum einstaklingsins og byggt á 

styrkleikum hans til að auka hamingju hans og velferð. Með kjarna ígrundun 

er einnig horft á það jákvæða í fari einstaklingsins og vandamálum eða 

erfiðleikum sem hann er að takast á við í daglegu lífi er ekki afneitað. Lögð 

er áhersla á að gera sér grein fyrir vandamálum, en ekki dvelja við þau til að 

reyna að finna lausnir. Mikilvægt er að finna styrkleika sína og nota þá til að 

byggja sig upp. Nota erfiðleika til að uppgötva styrkleika sína, vinna þannig á 

þeim og standa uppi sem hamingjusamari og sterkari einstaklingur. Sjónum 

er beint að eiginleikum eins og sköpun, hugrekki, þrautseigju, góðvild og 

sanngirni. Eiginleikar á borð við þessa kallast kjarna eiginleikar (e. core 

qualities). Kjarna ígrundun nær því til og tengir saman sjálfsvitund 

kennarans, kjarna eiginleika hans og umhverfið sem hann tekst á við hverju 

sinni (Meijer o.fl., 2009).  

Upphafsreitur kjarna ígrundunar er sú forsenda að faglegir starfshættir 

verði áhrifaríkari og auk þess ánægjulegri ef þeir tengjast dýpri lögum í 

persónuleika einstaklingsins. Korthagen (2004) kom fram með líkan sem 

kalla má lauk-líkanið (e. the onion model), eða laukinn, en samlíkingin 

byggir á því hvernig laukur er uppbyggður í nokkrum lögum. Hægt er að 

fletta hverju þessara laga þar til innsta kjarna er náð. Laukurinn felur í sér 

skilgreiningu á sex lögum sem hvert og eitt snýr að ólíkum þáttum í starfi 

kennara. Þessir þættir eru umhverfi (e. environment), hegðun (e. 

behaviour), hæfni (e. competencies), gildismat (e. beliefs), sjálfsmynd (e. 

identity) og köllun (e. personal mission) (Meijer o.fl., 2009).  

Þegar þessi nálgun er notuð er farið frá ysta laginu til hins innsta, 

hreyfingin er inn á við þar sem kjarna eiginleikar einstaklingsins eru. Hverju 

lagi í lauklíkaninu fylgja ákveðnar spurningar sem gott er að styðjast við 

þegar hvert lag er ígrundað. Þegar kjarnanum er náð er aftur farið út á við, 

rót vandans hefur verið greind og hægt er að byggja starfshætti á því sem 

ígrundunin hefur leitt í ljós (Meijer o.fl., 2009). Á mynd 2 má sjá hvernig 

lauklíkanið er byggt upp og dæmi um spurningar sem fylgja hverju lagi í 

lauknum: 
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Mynd 2. Laukurinn. (Þýðing á mynd í grein Meijer, Korthagen og Vasalos, 2009, bls 
299). 

Kennari sem ígrundar samkvæmt lauknum byrjar á ysta laginu, 

umhverfinu, með því að huga að þeim aðstæðum sem hann er að fást við. 

Umhverfið tekur til alls þess sem kennari upplifir í skólastarfinu, það sem er 

fyrir utan hann sjálfan. Sem dæmi má nefna skipulag skólastofunnar, 

nemendur, viðfangsefni og skólamenningu. Kennari veltir meðal annars fyrir 

sér hvað hann er að takast á við og hvað er að hafa áhrif á hann. Þegar hann 

hefur greint aðstæður sínar færist hann niður á næsta lag og skoðar hegðun 

sína og annarra í kringum sig. Hann skoðar hvernig hann bregst við öðrum 

og þeim viðfangsefnum sem hann stendur frammi fyrir. Ígrundun á þriðja 

lagi lauksins snýst um þá hæfni sem kennari þarf að búa yfir. Í tengslum við 

umhugsun sína um umhverfi og hegðun skoðar hann það sem hann getur 

gert í framhaldinu. Fjórða lagið felur í sér vangaveltur um eigið gildismat og 

að hafa trú á eigin getu. Því næst tekur við fimmta lagið sem snýst um 

sjálfsmynd kennarans. Hann veltir fyrir sér hver hann er, hvernig hann 

upplifir sig í þeim hlutverkum sem hann hefur í samfélaginu. Í innsta laginu 

býr köllunin. Kennari íhugar hvað hvetur hann áfram og hvað það er sem 

gefur lífi hans og starfi gildi. Hann tekst á við spurningar eins og hvaða 

skuldbindingar hann hefur gagnvart öðrum og hvers vegna hann er á 

þessum stað í lífi sínu. Í kjarna lauksins má finna kjarna eiginleika 

einstaklingsins og þegar þessir eiginleikar hafa áhrif á ytri lög lauksins og eru 

í jafnvægi upplifir einstaklingurinn flæði (Korthagen, 2013). 
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Laukinn geta kennarar notað þegar þeir vilja rýna í ákveðnar aðstæður í 

starfi eða reynslu sem þeir hafa upplifað. Með því að ígrunda markvisst 

hvert lag lauksins þá getur kennari greint styrkleika sína, orðið meðvitaður 

um þá og nýtt sér til að vinna úr þeim aðstæðum sem hann er að fást við. 

Unnið er að því að finna hvar vandinn á upptök sín og finna leiðir til lausnar. 

Þetta er heildstæð nálgun og markmiðið er að það myndist jafnvægi milli 

allra þessara sex laga lauksins (Korthagen, 2004).  

3.1.3 Amboð faglegrar starfskenningar 

Hafdís Guðjónsdóttir (2004) þróaði ásamt Mary Dalmau amboð og ferli sem 

þær kalla amboð faglegrar starfskenningar (FSK). FSK er leið fyrir kennara 

að ígrunda og ræða um faglega starfskenningu sína. Hafdís gerði rannsókn 

með kennurum þar sem FSK amboðin voru notuð og tilgangurinn var að þeir 

ígrunduðu starf sitt og þann jarðveg sem það er sprottið úr. Kennararnir 

ræddu saman um fræðilegan og siðfræðilegan grunn sem þeir byggðu starf 

sitt á til að átta sig á faglegri starfskenningu sinni. Fagleg starfskenning 

byggir á samspili þess sem kennarar framkvæma, fræðilegrar þekkingu 

þeirra og siðferðilegra gilda. Það er hvernig tengjast fræðin og siðferðileg 

rök við það sem kennarar gera (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 3. Amboð faglegrar starfskenningar (FSK). (Myndin er byggð á mynd í grein 
Hafdísar Guðjónsdóttur, 2004, bls. 34). 

Myndræn framsetning á FSK amboðunum (sjá mynd 3) sýnir þrjú 

tannhjól þar sem það fyrsta fjallar um framkvæmd, hvað geri ég sem 

kennari. Þar er átt við undirbúning kennslu og framkvæmd hennar, mat og 
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athugun á störfum, samvinnu og tengsl kennarans við nemendur sína og 

þeirra fjölskyldur. Annað tannhjólið tengist fræðilegri þekkingu. Þarna fær 

kennarinn tækifæri til að útskýra kennslu sína og kennsluhætti, hvað gerist 

innan skólastofunnar. Kennarinn spyr sig hvernig hann skilur athafnir sínar í 

tengslum við fræðileg viðmið og kenningar. Þriðja tannhjólið felur í sér 

spurninguna hvers vegna geri ég og hún tengist siðfræði kennara, gildismati 

og viðhorfum til lífsins. Þar má velta fyrir sér hver maður er og hvernig 

maður vill vera sem kennari og rökstyðja störf sín.  

Í rannsókn Hafdísar Guðjónsdóttur (2004) sem hún gerði með kennurum 

og notaði FSK amboðin og hugarkort „þá styrkti það kerfisbundna 

persónulega ígrundun, greiningu og mat“ (bls. 35) og gat hjálpað kennurum 

við að rannsaka starf sitt. FSK amboðin höfðu margskonar áhrif á samræður 

og ígrundun, gáfu góð tækifæri og leiðir til að láta í ljósi hugmyndir og 

skoðanir auk þess sem þau reyndust hjálpleg við að setja uppplýsingar 

þannig fram að auðveldara var að deila þeim með öðrum. 

3.1.4 Ígrunduð kennsla – að rýna í eigið starf 

Richardson (1994) greinir frá því að áhugi fræðimanna hafi aukist á að 

athuga hvað geti komið kennurum að gagni sem vilja þróa starf sitt. Hún 

segir meðal annars að eina leið megi rekja til hugmynda Dewey (2000a) um 

ígrundaða hugsun, það er ígrunduð kennsla – að rýna í eigið starf (e. 

reflective teaching). Síðar í verkefninu geri ég grein fyrir þessari kenningu 

Dewey. Rannsakendur hafa sýnt fram á að ígrunduð kennsla sé góð leið til 

að þróa eigið starf og því sé ígrundun (e. reflection) ákveðin 

rannsóknaraðferð sem kennarar geta notað til að rannsaka starf sitt 

(Bartlett, 1990).  

Bartlett (1990) segir að fræðimenn hafi skilgreint hugtakið ígrunduð 

kennsla sem umhugsun kennara um það sem gerist í kennslustundum, 

vangaveltum þeirra um þá valkosti og leiðir sem eru fyrir hendi við að ná 

settum markmiðum eða stefnu. Aðrir segja að ígrundaða kennslu eigi að 

skilgreina á þann hátt að kennari meti jafnt og þétt uppruna, tilgang og 

afleiðingar vinnu sinnar. Ígrunduð kennsla er því meira en bara umhugsun, 

hún beinir sjónum að kennsluháttum hvers kennara jafnt sem uppbyggingu 

stofnunarinnar sem kennarinn og nemendur vinna í.  

Hjá Bartlett (1990) kemur fram að kennarar verði að hverfa frá því að 

spyrja sig hvernig spurninga, því þær hafi takmarkað notagildi og spyrji 

frekar hvað og hvers vegna spurninga. Kennarar verða að horfa á kennslu í 

víðu samhengi. Að spyrja hvað og hvers vegna spurninga gefur þeim 

ákveðið vald yfir kennslunni og opnar fyrir nýjum möguleikum við að breyta 
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daglegu starfi í kennslustofunni. Að vera gagnrýninn þýðir að kennarar líta á 

starf sitt í tengslum við sögulegt, félagslegt og menningarlegt umhverfi sem 

kennslustarfið er í. Það kallast að beita gagnrýninni ígrundaðri kennslu og 

markmiðið er að kennarar geti þróað sig sjálfa einstaklingslega og sem hluta 

af stærri heild.  

Ígrunduð kennsla felur í sér fimm hluta sem mynda ákveðið hringferli 

athafna. Þeir eru: Kortleggja (e. mapping), upplýsa (e. informing), rökræða 

(e. contesting), meta (e. appraisal) og að hefjast handa (e. acting) (Bartlett, 

1990). Lítum nú nánar á hvað felst í hverjum og einum hluta (sjá mynd 4). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 4. Ígrunduð kennsla. (Þýðing á mynd Bartlett, 1990, sem er í grein Gnawali, 

2008, bls. 70). 

 

Kortleggja 

Bartlett (1990) segir að meginspurningin sem kennari tekst á við í þessum 

hluta sé spurning á borð við: „Hvað geri ég sem kennari?“ (bls. 209). Að 

kortleggja felur í sér að kennari athugar og safnar gögnum um eigin kennslu. 

Kennarinn getur tekið upp kennslustund þegar hann er að kenna, skrifað hjá 

sér athugasemdir eða haldið dagbók. Hann tekur fyrsta skrefið í því að beita 

ígrundun um sig og starf sitt. Þetta er einstaklingsbundin athugun. Kennari 

skrifar um daglegar venjur í kennslustundum, samtöl við nemendur og 

gagnrýni á atburði í kennslustundum. Hann skrifar einnig hjá sér 

hugleiðingar sínar um sitt persónulega líf sem kennari, skoðanir sínar á 

kennslu og atburði utan við kennslustofuna sem hann telur að hafi áhrif á 

kennsluaðferðir sínar. Mikilvægt er að hann beini sjónum sínum að 

einhverju tilteknu vandamáli í kennslu sem hann vill og hægt er að bæta. 
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Tilgangurinn er sá að kennarinn verði meðvitaðri um eigin kennslu. Þetta er 

fyrsta skrefið í því að kennarinn finni merkinguna sem býr á bakvið 

hugmyndir hans (Bartlett, 1990).  

Upplýsa 

Í þessum hluta telur Bartlett (1990) að kennarinn eigi að reyna að fá svör við 

spurningum eins og „Hver er tilgangurinn með kennslu minni?“ og „Hvers 

ætlast ég til?“ (bls. 210). Eftir að kennari hefur kortlagt hugmyndir sínar og 

þá ímynd sem hann hefur um eigin kennslu og innihald hennar, þá fer 

kennarinn að snúa sér að því að finna merkinguna sem býr á bak við. 

Þennan hluta, eins og aðra í hringnum, er ekki hægt að aðskilja frá hinum 

hlutunum. Kennarinn athugar nú gögn sín og bætir ef til vill einhverju við og 

reynir síðan að komast að skynsamlegri niðurstöðu um hvað þetta þýðir. 

Kennarinn getur gert þetta einn og sjálfur og einnig í umræðum þar sem 

kennarar reyna að öðlast skilning á því hvaða tilgang kennslan hefur fyrir þá 

og nemendur þeirra. 

Þegar kennari deilir reynslu sinni með samkennurum sínum og í 

samvinnu við þá, þá fær hann tækifæri til að auka innsýn í sjálfan sig sem 

kennara og sem einstakling í stærra samfélagi. Þessi hluti ígrundunar byrjar 

leitina að þeirri hugmyndafræði sem býr að baki kennsluaðferðum 

kennarans, leitina að ástæðum sem mynda grunninn að sýn hans á nám og 

kennslu.  

Rökræða 

Bartlett (1990) segir að nú velti kennari fyrir sér spurningum eins og: 

„Hvernig varð ég svona?“ (bls. 211). Með því að kortleggja kennsluaðferðir 

sínar og upplýsa þá merkingu sem býr að baki, þá hugleiðir kennarinn þær 

kenningar sem hann aðhyllist um kennslu. Á þessu stigi, að rökræða, standa 

kennarar andspænis rökum sínum og skoðunum og byrja jafnvel að hrekja 

þau rök sem þeir hafa haft fyrir að beita ákveðnum kennsluaðferðum. 

Mikilvægt er að kennari reyni að deila skilningi sínum og þeim rökum sem 

hann hefur fyrir að kenna á ákveðinn hátt með samstarfsfólki sínu.  

Tilgangurinn með því að rökræða hugmyndir og rök sín fyrir ákveðnum 

kennsluaðferðum við aðra, er að átta sig á sýn sinni á heiminn. Á þennan 

hátt leita kennarar eftir ósamræmi og mótsögnum í því sem þeir gera og 

hvernig þeir hugsa (Bartlett, 1990). 

Mat 

Kennari leggur mat á þær nýju leiðir sem völ er á og Bartlett (1990) segir að 

hann eigi að reyna að finna svör við spurningunni: „Hvernig gæti ég kennt á 

annan hátt?“ (bls. 212). Þetta er beint framhald af því að rökræða 
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hugmyndir sínar og felst í því að leita að og meta þær aðferðir sem standa 

til boða. Matið byrjar á því að tengja saman umhugsunarhluta 

ígrundunarinnar við leitina að þeim kennsluaðferðum sem samræmast 

nýjum skilningi kennarans. Bartlett segir að einföld leið við að meta nýjar 

aðferðir sé til dæmis að kennarinn spyrji sig: „Hvaða afleiðingar hefði það á 

námið ef ég breytti …?“ (Bartlett, 1990, bls. 213). 

Að hefjast handa 

Aftast í þennan feril, þegar kennari beitir gagnrýninni ígrundaðri kennslu, er 

settur hlutinn að hefjast handa. Bartlett (1990) telur að hér sé megin-

spurningin: „Hvað og hvernig á ég nú að kenna?“ (bls. 213). Nú hefur 

kennari kortlagt starf sitt, hann hefur komist að ástæðum og þeim 

hugmyndum sem hann hafði um þessar aðferðir sem hann beitti. Hann 

hefur gert gaumgæfilega athugun á rökum sínum, metið þær aðferðir sem 

um er að velja og þá hefst hann handa við að endurskipuleggja kennslu-

aðferðir sínar og prófa þær í starfi.  

Bartlett  (1990) leggur áherslu á að þessi leið til ígrundunar sé hringferli, 

sem þýðir að það endar í rauninni aldrei. Það er stöðugt hægt að halda 

áfram eða fara til baka og vinna ákveðna hluti aftur, þar af leiðandi þarf 

röðin ekki að vera þessi eins og hún birtist hér (sjá mynd 4). 

3.1.5 Rannsóknarkennslustundir 

Í grein Guðbjargar Pálsdóttur og Guðnýjar Helgu Gunnarsdóttur (2012) 

kemur fram að ein leið fyrir kennara til að bæta og þróa starf sitt er að þeir 

myndi námssamfélög, en það er „hópur fólks sem vinnur sameiginlega að 

því að finna leiðir til að þróa og efla kennslu sína með það að markmiði að 

bæta nám nemenda og þróa jafnframt hæfni sína í faglegri umræðu“ (bls. 

2). Námssamfélög, sem eru mynduð í þeim tilgangi að deila skilningi sínum á 

eðli áhrifaríkrar kennslu og lögð er áhersla á samvinnu við að skipuleggja og 

bæta hana, geta skapað einstaklega góðar aðstæður fyrir starfsþróun 

kennara (Hammerness, Darling-Hammond og Bransford, 2005). Rannsóknir 

benda til að rannsóknarkennslustundir séu ein leið til að mynda náms-

samfélög og henta þær vel til árangursríkrar starfsþróunar meðal kennara 

(Guðbjörg Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2012; Murrey, 2014). 

Rannsóknarkennslustundir beina sjónum að kjarna skólastarfs en það eru 

samskiptin sem eiga sér stað milli kennara og nemenda í kennslustofunni 

(Murrey, 2014). 

Rannsóknarkennslustundir eiga uppruna sinn að rekja til Japan en þar 

hafa þær verið meginleiðir til að efla starfsþróun kennara (Guðbjörg 

Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2012). Hugmyndin á bak við 
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rannsóknarkennslustund er einföld en öflug: Til að bæta kennslu og nám í 

skólum þarf að fá kennara til að rannsaka saman kennslu og nám og síðan fá 

þá til að móta leiðir til að bæta kennsluhætti og námið.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 5. Ferli rannsóknarkennslustundar. (Mynd sótt í grein Guðbjargar Pálsdóttur 
og Guðnýjar Helgu Gunnarsdóttur, 2012, bls. 5). 

Hugmyndin með rannsóknarkennslustundum er að kennarar komi 

saman og nýti styrkleika hvers og eins til að þróa kennsluáætlun fyrir eina 

kennslustund. Eins og sjá má á mynd 5 er skipulag kennslustundarinnar með 

áherslu á hlutverk kennara og nám nemenda í forgrunni. Þátttakendur byrja 

á því að ræða saman og skilgreina markmið námsins. Þeir kynna sér vel það 

stærðfræðilega inntak sem þeir ákveða að fást við. Þeir kynna sér einnig 

rannsóknir og námsefni og leita sér upplýsinga um hvernig best er að fást 

við viðfangsefnið í kennslu. Mikil umræða fer fram þar sem kennarar dýpka 

oft þekkingu sína á inntakinu og þeim kennsluaðferðum sem mögulegar eru. 

Í hópnum eru teknar sameiginlegar ákvarðanir um skipulag kennslu-

stundarinnar. Þegar þessu er lokið er komið að kennslustundinni og einn 

þátttakandi tekur að sér kennsluna, hinir fylgjast með og skrifa niður 

athugasemdir. Oft fylgist utanaðkomandi sérfræðingur með kennslu-

stundinni og tekur þátt í umræðum að henni lokinni. Því næst er 

kennsluáætlunin endurbætt og kennslan endurtekin með nemendahópi 

sem svipar til þeim fyrri. Þetta ferli er hægt að endurtaka eins oft og 

þátttakendur telja nauðsynlegt. Oft tekur nokkrar vikur að þróa góða 

kennslustund en í þeirri vinnu fer fram mikið nám og reynsla sem 

kennararnir geta nýtt sér í annarri kennslu. Ferlið einkennist af námi sem fer 

fram í samfélagi kennara sem deila með sér þekkingu sinni og reynslu og 
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þeir vinna saman að því að undirbúa árangursríka kennslu (Guðbjörg 

Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2012; Murrey, 2014).   

3.1.6 Starfendarannsóknir 

Þegar rætt er um leiðir sem hafa það að markmiði að skoða starf sitt, hvort 

sem er að varpa ljósi á það sem gengur vel eða hvað mætti bæta, þá ber 

einnig að nefna starfendarannsóknir. Þær eru notaðar í auknum mæli við 

umbætur í skólastarfi. Bent hefur verið á að mikilvægt sé að kennarar hafi 

sveigjanleika í starfi til að vinna sem fagmenn og að valdaleysi þeirra geti 

aukist þegar utanaðkomandi fræðimenn ráðskast með störf þeirra (Fullan, 

2001, Hargreaves, 2003). Mikilvægt er fyrir starfandi kennara að vera virkir 

þátttakendur við öflun þekkingar og eru starfendarannsóknir góð leið til að 

þróa starf sitt sem kennari. Gildi þeirra er mikið við skólaþróun og þróun 

starfshátta (McNiff, 2010). Færð hafa verið rök fyrir því að starfenda-

rannsóknir geti hentað kennurum sem vilja efla vald sitt yfir fagþekkingu 

sinni á fræðilegum hugmyndum um nám og kennslu (Edda Kjartansdóttir, 

2010; Hafþór Guðjónsson, 2011).  

Það sem fyrst og fremst aðgreinir starfendarannsóknir frá öðrum 

rannsóknum er að rannsakandinn beinir sjónum að sjálfum sér og starfi sínu 

til að skilja það betur, þróa og bæta. Rannsakandinn er þátttakandi, ásamt 

fleiri einstaklingum, í því starfi sem rannsóknin beinist að. Starfenda-

rannsóknir fara oft fram í samvinnu og samfélagi við aðra kennara eða 

starfsfólk skóla og eru því góð leið til að stuðla að öflugu lærdómssamfélagi 

í skólum (McNiff og Whitehead, 2010). Starfendarannsóknir meðal kennara 

geta þannig spornað við einangrun þeirra í starfi og ýtt undir aukna 

samvinnu (Hafþór Guðjónsson, 2011). Bent hefur verið á að kennarar séu í 

einstakri stöðu við öflun þekkingar og skilnings á skólastarfi. Kennarar vinna 

á vettvangi með nemendum og hafa því mikla yfirsýn og tilfinningu fyrir 

starfinu í skólanum (Cochran-Smith og Lytle, 1999). Kennarar þurfa að líta 

inn á við og spyrja sig á hverju þeir byggja skoðanir sínar. Tilgangur 

rannsókna af þessu tagi er að draga fram þekkingu sem kennari býr yfir og 

getur jafnvel verið honum sjálfum dulin og þannig komið öðrum kennurum 

og þar með nemendum að gagni (Hafþór Guðjónsson, 2011). Starfenda-

rannsóknir geta hjálpað kennurum við að skoða líf sitt og starf með það fyrir 

augum að átta sig betur á gildismati sínu og athuga hvort þeir byggja starf 

sitt á því. Kennari sem tekur þátt í starfendarannsókn eykur þekkingu sína á 

starfi sínu og þeirri hugmyndafræði sem hann vill starfa eftir. Kennarinn 

getur sýnt fram á að hann starfi samkvæmt ákveðinni hugmyndafræði 

(McNiff, 2010). Brýnt er fyrir kennara að átta sig á þeirri hugmyndafræði 
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sem þeir aðhyllast og geta með fræðilegum rökum stutt skoðanir sínar og 

valið kennsluaðferðir út frá þeim (Edda Kjartansdóttir, 2010).  

Starfendarannsóknir byggja oft á þeirri þörf að vilja breyta og bæta 

starfshætti sína. Þeir kennarar sem taka þátt í þessum rannsóknum vilja 

öðlast betri skilning á starfi sínu með það fyrir augum að gera breytingar til 

batnaðar. Auk þess sem þeir skoða starf sitt og greina, þá vilja þeir einnig 

útfæra og þróa nýjar leiðir í starfi. Ýmis líkön hafa verið sett fram til að 

útskýra það ferli sem hægt er að nota í starfendarannsóknum (McNiff og 

Whitehead, 2010; Jóhanna Einarsdóttir, 2009). Á mynd 6 má sjá dæmi um 

slíkt líkan. Farið er fram og til baka í þessu hringferli, gert er ráð fyrir 

ígrundun, skoðun og endurskipulagningu eftir því sem þörf er á í rann-

sókninni. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 6. Ferli starfendarannsókna. (Mynd sótt í grein Jóhönnu Einarsdóttur, 2009, 
bls. 6). 

Á myndinni má sjá að starfendarannsóknir hefjast á umhugsun kennara, 

þeir ígrunda starfshætti sína og gildismat og reyna að átta sig á hvað þeir 

telja mikilvægt í kennslu og umgengni við börn. Þeir spyrja sig krefjandi 

spurninga, greina störf sín á gagnrýninn hátt og athuga hvort þeir starfa í 

samræmi við hugmyndafræði sína. Kennarar skilgreina þá þætti sem þeir 

vilja leggja áherslu á og taka ákvörðun um hvað þeir vilja bæta í starfi sínu. 
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Þeir setja fram rannsóknarspurningar sem taka á því sem þeir vilja gera eða 

endurskoða með það í huga að gera endurbætur á starfsháttum sínum. Því 

næst skipuleggja þeir breytingar og innleiða ný vinnubrögð. Þegar kennarar 

hafa skoðað störf sín og viðhorf ákveða þeir hvaða starfshætti þeir vilja 

leggja áherslu á í framhaldinu. Breytingaferlið er gert á yfirvegaðan hátt, 

gögnum safnað skipulega, kennarar fylgjast vel með því sem er að gerast og 

skrá hjá sér á nákvæman hátt. Að endingu meta þeir gögnin, túlka og 

ígrunda og skýra það sem hefur átt sér stað. Þegar þessu er lokið nota 

kennarar niðurstöður til að endurskipuleggja störf sín og ferlið getur haldið 

áfram (Jóhanna Einarsdóttir, 2009). 

Kennari sem hefur unnið að því að efla eigin skilning á lífi sínu og starfi 

styrkir fagþekkingu sína. Þannig getur hann aukið vald sitt á að ræða starf 

sitt við aðra sérfræðinga á jafningjagrunni (Edda Kjartansdóttir, 2010; 

Hargreaves, 2003). Nauðsynlegt er að kennarar stundi markvissar og 

gagnrýnar rannsóknir á störfum sínum til að missa ekki völdin á þekkingu 

sinni á faginu (Edda Kjartansdóttir, 2010). Starfendarannsóknir fela í sér 

mikla umhugsun, ígrundun og greiningu á eigin starfi. Kennarar geta víkkað 

og dýpkað eigin sýn og skilning, gildi og athafnir í kennslu með því að beita 

markvissri ígrundun. Búast má við að kennarar sem ígrunda eigið starf séu 

líklegir til að öðlast skýra mynd af þeirri hugmyndafræði sem starf þeirra 

byggir á, þeir eflist í starfi og það birtist í framförum og bættum árangri hjá 

nemendum þeirra (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Af þessu má draga þá 

ályktun að þær leiðir til ígrundunar, sem voru nefndar hér framar í 

verkefninu, séu mikilvægur hluti og oft fyrsta skrefið í starfenda-

rannsóknum. Gagnlegt er að hafa þau verkfæri, sem líkönin eru, í höndum 

til að ígrundunin verði markviss og djúp og leiði til skilnings á eigin 

hugmyndafræði. 

3.1.7 Samantekt 

Hér að framan hefur verið rætt um gildi þess að kennarar séu virkir 

þátttakendur við öflun þekkingar. Áhersla er lögð á að þeir ígrundi sinn innri 

mann, líf sitt og starf. Tilgangurinn er meðal annars að laða fram hugsanir 

og ræða um starfshætti sína, áherslur, markmið og gildismat. Skoðaðar voru 

nokkrar leiðir sem gagnlegt er að styðjast við til að ígrundunin verði 

markviss og djúp og leiði til skilnings á eigin hugmyndafræði. Þessar leiðir 

eiga það sameiginlegt að mikil áhersla er á að skoða starf sitt á skipulegan 

hátt, með gagnrýnum og uppbyggilegum hætti. Hver og einn kennari veltir 

fyrir sér hvernig og hvers vegna starfshættir hans eru eins og þeir eru og á 

hverju þeir byggja hugmyndafræði sína. Kennarar sem ígrunda eigið starf 
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eru líklegri til að öðlast skýra mynd af starfi sínu og eflast í starfi. Það skiptir 

einnig miklu máli að eiga gott námssamfélag með öðrum og vinna með 

öðrum við að rannsaka starf sitt. Þannig aukast líkur á að breyttir 

starfshættir festist í sessi. Lokamarkmiðið er að stuðla að öflugu skólastarfi 

og betri árangri hjá nemendum.   
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4 Kenningar um nám og menntun 

Ég trúi því að á þessu menntunarferli séu tvær hliðar, sálfræðileg og 

félagsfræðileg og að hvoruga megi setja skör lægra en hina eða vanrækja ef 

ekki á illa að fara (Dewey, 2010, bls. 170). 

 

Þegar ætlunin er að ígrunda starf sitt í þeim tilgangi að bæta og efla 

fagmennsku sína tel ég mikilvægt að kanna vel jarðveginn sem hugmyndir 

mínar hafa sprottið úr. Í mínum huga skiptir máli að ég dragi fram þau 

viðhorf sem ég hef varðandi nám, kennslu og menntun. Hvernig fer nám 

fram? Hvernig öðlumst við skilning? Hvernig er samspil einstaklingsins og 

umhverfisins? Hvað er menntun? Í námi mínu hef ég kynnst kenningum ótal 

fræðimanna og hef ég tengt mjög sterkt við nokkrar þessara kenninga sem  

fyrir vikið hafa orðið hluti af viðhorfum mínum. Ástæður þess má ef til vill 

rekja til reynslu minnar og persónuleika.   

Hér á eftir fjalla ég um nokkur atriði í kenningum Vygotsky, Bruner og 

Dewey um nám og menntun. Kenningar sem hafa fylgt mér í starfi mínu 

sem kennari. Oftar en ekki hugsa ég til reynslu minnar sem barns. Í 

huganum hef ég meðvitað og ómeðvitað leitað í þessar kenningar þegar ég 

hef rökstutt fyrir sjálfri mér viðhorf mín og afhverju ég framkvæmi eins og 

ég geri.  

4.1 Vygotsky 

Rússneski sálfræðingurinn Lev Vygotsky (1978) hafði mikinn áhuga á 

tengslum náms og þroska. Hann sagði þar um aðskilin ferli að ræða sem 

ekki ættu sér stað á sama tíma. Vygotsky lagði mikla áherslu á samskipti og 

félagslegt atferli í námi í kenningum sínum. Hann benti á að aukinn þroski 

einstaklings geti komið í kjölfarið á vel skipulögðu námsferli. Hann sagði 

einnig að greind mannsins ætti rætur að rekja til menningar og samskipta í 

mannlegu samfélagi og að tungumálið gegni lykilhlutverki í hugsun og þróun 

mannlegrar greindar. Vygtosky sagði það ljóst að börn læra með því að 

vinna með öðrum og tala saman, en ekki bara með því að framkvæma. 

Tungumálið skiptir miklu máli við þroska barna enda er það í aðalhlutverki í 

mannlegum samskiptum og er tæki til að stjórna hegðun og hugsun.  



 

42 

Vygotsky (1978) sagði það einstaklingsbundið ferli að öðlast þekkingu og 

skilning en það ferli fari fram í samskiptum og samstarfi við aðra. 

Einstaklingurinn endurmetur fyrri reynslu sína í tengslum við nýja þekkingu. 

Vygotsky álítur að ekki sé hægt að öðlast þekkingu án þess að eiga samskipti 

við aðra og þannig verður til þekking sem er sameiginleg þeim sem í 

samfélaginu búa. Þekking yfirfærist ekki sjálfkrafa milli einstaklinga þó hún 

verði til í samskiptum við aðra. Hver einstaklingur verður að byggja upp sína 

eigin þekkingu og gerir það með því að eiga samskipti við aðra, hlusta og 

rökræða, gegnum virkni og rannsóknir. Nám er þannig árangur af virkni 

nemandans. 

Vygotsky (1978) er þekktur fyrir kenningu sína um svæði hins mögulega 

þroska (e. zone of proximal development). Þar er um að ræða bil á milli 

raunverulegs þroska einstaklings og mögulegs þroska hans. Vygotsky lagði 

áherslu á að markmið kennslu og menntunar barna væri að örva þroska 

þeirra, en ekki laga hana að þroskastigi barna. Ef það væri gert þá væri verið 

að beina kennslu að þroskaþáttum sem þegar væru til staðar hjá barninu. 

Viðfangsefni sem börn fást við eru með ýmsu móti. Sum þeirra eru erfið og 

krefjandi. Þá skiptir máli að börnin eigi samskipti við aðra hæfari 

einstaklinga sem veita viðeigandi leiðbeiningar. Börnin ná þannig tökum á 

viðfangsefninu og geta þeirra og þroski eykst. Svæði hins mögulega þroska 

er bilið á milli þess sem barnið getur án hjálpar og þess sem það er fært um 

að gera með leiðsögn. Nám er árangur af virkni barnsins og getur leitt af sér 

rými fyrir möguleika á auknum þroska.  

Uppúr kenningu Vygostky um svæði hins mögulega þroska kom 

fræðimaðurinn Jerome Bruner (1985) fram með hugtakið námsstuðningur 

(e. scaffolding). Þar er átt við stuðning sem barn fær í námsferli og sniðinn 

er að því til að auðvelda barninu að ná auknum þroska (Berk og Winsler, 

1995). Barnið nær valdi á ákveðnum verkefnum í samstarfi við aðra, til 

dæmis með aðstoð frá kennara eða öðrum sem það á virk samskipti við.  

Þessi stuðningur getur meðal annars falið í sér að vekja áhuga á 

viðfangsefni, að vinna saman að lausn þrauta, einfalda verkefni og aðstoð 

við að setja sér markmið (Ragnhildur Bjarnadóttir, 2005). Með stuðningi 

eykst smátt og smátt færni og frumkvæði barnsins. Viðfangsefnið verður 

meira á ábyrgð barnsins og það fer að ráða við verkefnið eitt og óstutt. 

Þegar markmiði er náð má fjarlægja námsstuðninginn og nýtt námsferli 

getur hafist (Berk og Winsler, 1995). Vygotsky (1978) telur mikilvægt að 

barnið sé virkt í þekkingarleitinni, eigi félagsleg samskipti og ræði við aðra 

um viðfangsefnið sem það glímir við.   
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4.2 Bruner  

Samkvæmt bandaríska sálfræðingnum Jerome Bruner (1990, 1996) felur 

nám í sér samspil einstaklings og þeirrar menningar sem hann lifir í. Hann 

setti fram hugtökin menning (e. culture) og merking (e. meaning) og þar 

verður til hugtakið menningarsálfræði (e. folk psychology). Með menningar-

sálfræði á hann við að þroska mannsins þurfi að skoða út frá þeirri 

menningu sem hann lifir í en um leið er litið á hann sem menningarskapandi 

veru. Menningarsálfræði varpar ljósi á það hvernig menning og samhengi 

(e. context) eða merking, hefur áhrif á hugsanaferli og meðvitund mannsins 

og skoðar einstaklinginn í félags- og menningarlegu umhverfi sínu. Með 

gleraugum menningarsálfræði má horfa á samfélög og sjá hvernig 

menningin er sköpuð af þeim einstaklingum sem þar lifa og hvernig sú 

menning mótar þá. Hver og einn endurspeglar þá menningu sem hann lifir 

og hrærist í. Samspil einstaklings, samfélags og umhverfis er augljóst 

(Bruner, 1990).  

Bruner (1990) bendir á að menntun er ekki eyland heldur hluti af 

menningunni og hver einstaklingur reynir að skapa merkingu í tilveruna. Það 

er ekki eingöngu skólinn og kennarar sem þar starfa sem móta menningu 

skólans, það gera líka þeir nemendur sem þar stunda nám. Veruleikinn er 

gegnumsýrður af menningunni og skólastarfið snýst því meðal annars um 

það að leiða nemendur inn í þá menningu sem þeir eru hluti af. 

Að mati Bruner (1996) eru fjögur sjónarmið ríkjandi um það hvernig nám 

barna fer fram og þar búi að baki ólík námsmarkmið:  

 Barnið sem hermir (e. seeing children as imitative learners). Barnið 
fylgist með þeim sem eru í kringum það, foreldrum sínum sem 
öðrum, og hermir eftir athöfnum þeirra. Einnig hafa þeir sem kunna 
tilhneigingu til að sýna börnum hvernig eigi að framkvæma ákveðnar 
athafnir. Markmiðið er að barnið hermi eftir, æfi sig og tileinki sér 
nýja kunnáttu. Bruner leggur áherslu á að æfing og ný kunnátta sé 
ekki nóg, leggja þurfi áherslu á að barnið öðlist skilning á 
viðfangsefninu.  

 Barnið sem þekkingarþegi (e. seeing children as learning from 
didactic exposure). Þar er áhersla lögð á hugtakaskýringu. Kennarinn 
miðlar þekkingu sem þegar er til yfir til barnsins. Lögð er áhersla á að 
barnið fái fræðslu um ýmsar staðreyndir sem það á að læra, muna og 
síðar nota. Þarna er litið svo á að hægt sé að hella þekkingu í 
nemendur og þeir séu óvirkir viðtakendur.  

 Barnið sem hugsuður (e. seeing children as thinkers). Kennarinn 
leggur áherslu á hugsun barnsins, hvernig það hugsar og byggir upp 
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þekkingu sína. Markmiðið með kennslu er að barnið öðlist skilning 
með því að vinna með öðrum, hlusta á ólík sjónarmið og tjá skoðanir 
sínar. Litið er á barnið sem einstakling sem getur byggt upp skilning 
sinn  og þekkingu með rökræðum, samvinnu og samræðum.  

 Barnið sem arftaki hugmynda (e. children as knowledgeable). Barnið 
býr í heimi þar sem mikil þekking og fróðleikur er þegar til. Þetta 
sjónarhorn beinist að því að barnið er arftaki hugmynda fyrri kynslóða 
og kennslan á að taka mið af því. Barnið þarf að ná þeim tökum að 
gera greinarmun á eigin þekkingu og þeirri þekkingu sem er sköpuð af 
vísindum. Barnið þarf að átta sig á rökum sínum fyrir því að það 
samþykkir fyrri hugmyndir.  

Bruner (1996) leggur áherslu á samræður og félagsleg samskipti í námi. 

Samkvæmt kenningu hans er nám félagslegt ferli og raunverulegt nám felst í 

því að fást við raunhæf verkefni. Hann  leggur til kennsluaðferð sem kennd 

er við uppgötvunarnám (e. learning by discovering) og hann telur að með 

henni tileinki nemandi sér best námsefnið. Bruner segir mikilvægt að 

kennari kenni undirstöðuatriði fræðigreinar. Síðan tekur við uppgötvunar-

nám nemandans og með samskiptum styður kennari nemanda við að byggja 

upp nýja þekkingu. Aðferðin felst í því að nemandinn aflar sér sjálfur 

þekkingar og leitar lausnar á viðfangsefnum sem hann hefur áhuga á. 

Nemandinn á að rannsaka og velta fyrir sér eigin upplifun. Bruner segir að 

börn geti hugsað um hugsun sína og þau eigi að ræða við aðra og geta 

útskýrt hvað þau eru að gera og hvers vegna. Hann telur að börn þurfi að 

máta nýja þekkingu við fyrri reynslu og þannig öðlist þau skilning á hvað sé 

raunveruleg þekking en ekki almenn regla (Bruner, 1996).   

4.3 Dewey 

Bandaríski sálfræðingurinn og heimspekingurinn John Dewey var einn aðal 

hugmyndafræðingur þeirrar mennta– og uppeldisstefnu sem kenna má við 

umbætur, framfarir og lýðræði. Stefna hans boðar að nám sé félagslegt 

ferli, ekki á fyrirfram að skilgreina markmið náms og binda í námskrá 

(Gestur Guðmundsson, 2008). Þegar Dewey þróar kenningu sína eru miklar 

félagslegar breytingar að eiga sér stað í Bandaríkjunum. Við þessar 

aðstæður fór menntun að eflast, bæði til að aðlaga fólk að samfélaginu og 

mennta fólk til starfa. Dewey byggir hugmyndir sínar í menntamálum á 

þessum félagsfræðilega grunni (Gunnar E. Finnbogason, 2010).  

Dewey (1902) veltir fyrir sér andstæðum sjónarhornum sem voru efst á 

baugi í menntaumræðunni í Bandaríkjunum á þessum tíma. Hann varpar 

ljósi á hugmyndir tveggja hópa sem takast á: Á að hafa barnið í brennidepli 
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eða námskrána? Einn skóli leggur áherslu á aga, námskrána og námsefnið, 

námsgreinum skal skipt í flokka. Allt skal mælt, skilgreint og bútað niður í 

kennslustundir. Ekki er tekið tillit til barnsins og reynslu þess. Litið er á 

barnið sem óþroskað og það þarf að þroskast. Í öðrum skóla er barnið í 

brennidepli, þroski þess og vöxtur. Þar er áhugi og persónuleiki barnsins 

tekinn framfyrir námskrána. Miðlun þekkingar eða upplýsinga er ekki 

aðalatriðið, heldur skal lögð áhersla á persónuleika barnsins og sjálfs-

þekkingu (Dewey, 1902). 

Dewey (2000a) stofnaði tilraunaskóla þar sem byggt var á róttækum 

hugmyndum hans um nám og kennslu. Börnin áttu að fá raunveruleg 

viðfangsefni, vinna saman að lausn þeirra, byggja á fyrri reynslu og að læra 

með því að framkvæma (e. learning by doing) og læra í gegnum reynslu sína 

(e. learning through experience). Dewey lagði þannig mikla áherslu á virka 

þátttöku barna í námi sínu líkt og Vygotsky og Bruner. Einnig taldi Dewey 

brýnt að sterk tengsl væru við heimili barnanna og það samfélag sem þau 

byggju í. Hann taldi reynslu vera forsenda hugsunar og uppspretta 

menntunar (Dewey 2000a, 2000b).  

Dewey (2000b) lagði ríka áherslu á hlutverk og ábyrgð kennarans. Hann á 

að tryggja að viðfangsefni nemenda þróist út frá þeim reynsluskilyrðum sem 

eru fyrir hendi og þau séu þess eðlis að þau reyni hæfilega á getu nemenda. 

Einnig eiga viðfangsefnin að vekja áhuga og löngun nemenda til að fræðast 

meira og setja fram nýjar hugmyndir og staðreyndir. Þannig verður til nýr 

grundvöllur fyrir fleiri viðfangsefni og enn meiri reynslu. Dewey sagði 

jafnfram að það skipti máli hvers eðlis reynslan væri. Hver reynsla leiðir til 

og lifir í nýrri reynslu. Það er á ábyrgð kennara að reynslan sem nemendur 

öðlast í skólum felist í þeim tegundum athafna sem lifa áfram á skapandi og 

frjóan hátt í nýrri reynslu. Til að fræðsla leiði til menntunar fyrir nemanda 

og samfélag verður hún að grundvallast á raunverulegri lífsreynslu 

nemandans (Dewey, 2000b).  

Siðferðileg uppeldisfræði Dewey endurspeglar kenningar hans um 

árangursríka kennslu. Nám fer ekki fram í lokuðum kennslustundum, barnið 

þarf að taka raunverulegan þátt í samfélaginu (Kristján Kristjánsson, 2010). 

Barnið á alltaf í samskiptum og tengslum við aðra, nám er leit og hluti af 

félagslegu ferli. Líf barnsins í skólanum á að vera jafn raunverulegt og líf 

þess utan skóla (Jóhanna Einarsdóttir, 2010). Skólinn á að endurspegla lífið 

eins og það er og mikilvægt er að fylgjast með áhuga barna því hann er til 

marks um aukna getu og hæfileika sem eru í mótun (Dewey, 2010). Þessar 

grundvallarhugmyndir Dewey styðja kenningu hans um að horfa á 

heildarmyndina, barnið og námskrána sem eina heild. 
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4.3.1 Ígrunduð hugsun 

„Að læra er að læra að hugsa“ sagði Dewey (2000a, bls. 118). Hann lagði 

áherslu á þátt hugsunar í öllu námi. Hér á eftir mun ég gera grein fyrir 

kenningu Dewey um ígrundaða hugsun (e. reflective thinking) þar sem ég 

tel hana vera mikilvægt innlegg í leitinni að svörum við rannsóknar-

spurningu minni.  

Dewey (2000a) taldi ígrundaða hugsun vera eitt markmið með menntun. 

Hann telur að ígrunduð hugsun sé góð hugsunarleið vegna þess að með 

henni vinnum við betur það verk sem hugsun getur unnið. Hann segir að 

ígrunduð hugsun felist í því að við veltum tilteknu efni fyrir okkur í huganum 

og veitum því „alvarlega og samfellda umhugsun“ (Dewey, 2000a, bls. 1). 

Þessi hugsunarleið hefur ákveðinn tilgang og við beitum henni til að komast 

á einhvern leiðarenda.  

Ígrunduð hugsun knýr okkur til rannsóknar samkvæmt Dewey (2000a). 

Við þurfum að kanna þau rök sem búa að baki staðhæfingum og skoðunum, 

svo við getum verið viss um að þær standi á traustum grunni. Dewey kemur 

með ágætt dæmi um ferðalang sem á leið um ókunnugt landsvæði og 

vegurinn sem hann hefur fylgt greinist í tvær áttir. Hvernig á hann að 

komast að því hvor vegurinn er sá rétti? Á hann að treysta því að heppnin 

verði með sér og taka stefnuna út í bláinn, gefast þar með upp? Á hann að 

reyna að finna rök fyrir því að annar vegurinn sé sá rétti? Ef hið 

síðastnefnda verður fyrir valinu þá þarf hann að hugsa, leita að 

vísbendingum og gaumgæfa þær vandlega, til að geta rökstutt ákvörðun 

sína. Í leit sinni að vísbendingum reynir vegfarandinn að fá yfirsýn yfir 

aðstæður, reynir að sjá hvernig staðreyndir tengjast. Það má alhæfa þetta 

dæmi yfir á það þegar við, í ákveðnum aðstæðum, stöndum frammi fyrir því 

að þurfa að velja á milli leiða til að leysa ákveðinn vanda. Á þessum 

krossgötum fyllumst við efa, við þurfum að hefja leit til að leysa vandann, til 

að losna við efann. Aðstæðurnar sem við erum í kalla fram eða vekja 

hugsunina. Lykilatriðin í kenningu Dewey um ígrundaða hugsun felast 

einmitt í þessum orðum, efi og leit. Mikilvægt er að þola efann, óvissuna og 

leggja það á sig að rannsaka, leita lausnar á vandanum, því að á þessu stigi 

kemur fram munurinn á lélegri hugsun og ígrundaðri hugsun.  

Dewey (2000a) vill kenna okkur að glíma við dagleg vandamál, kenna 

okkur að afla okkur þekkingar og hann telur að ígrunduð hugsun sé góð leið 

til þess. Að hans mati þarf að þjálfa hugsunina til að ná því markmiði að 

mynda góðar hugsunarvenjur. Dewey segir að við búum yfir meðfæddum 

möguleikum sem sé hægt að reiða sig á við að þjálfa hugsun. Hugur okkar 

þarf að vera opinn, en einnig segir hann að mikilvægt sé að við höfum 
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einlægan áhuga, að við tökumst á við viðfangsefnið af heilum hug.Til að við 

tileinkum okkur þá venju að hugsa á ígrundaðan hátt þarf að virkja ákveðin 

öfl sem eru okkur meðfædd. Þessi öfl eru: forvitni, hugkvæmd (e. 

suggestion) og að hugsa skipulega. Forvitni kemur fljótt í ljós hjá ungum 

börnum en vitsmunalegri forvitni þarf að viðhalda því hún getur glatast. 

Hugkvæmdir koma ósjálfrátt og Dewey telur mikilvægt að nýta þær í 

þjálfuninni. Hann segir einnig að ef við höfum þjálfast í þessari hugsunarleið 

þá sé yfirfærsla hugsunar möguleg, það er getum notað hana við fleiri en 

eitt verkefni nema þau séu okkur mjög framandi.   

Dewey (2000a) kemur fram með kerfisbundna aðferð til að fara eftir við 

að beita ígrundaðri hugsun. Þessa aðferð setur Dewey fram í fimm þrepum, 

sem hann kallar fimm þrep ígrundaðrar hugsunar: 

1. Við fáum almennar hugmyndir um hvað við eigum að gera í 

ákveðnum vanda. Hugmyndin kemur ósjálfrátt í hugann. 

2. Við reynum að kerfisbinda, njörva niður hugmyndir okkar. Við förum 

að skilgreina vandann, vandamálið verður raunverulegt.  

3. Nú förum við að búa til spurningu, það er setjum fram tilgátu um 

hvernig best sé að leysa vandann.  

4. Á þessu þrepi á rökleiðsla sér stað, við reynum að sýna fram á hvaða 

afleiðingar fylgja ef við notum hugmynd okkar. Til að komast að því 

sem við eigum að gera næst þá ályktum við.  

5. Nú prófum við tilgátuna í verki. Við gerum tilraun til að staðfesta eða 

sannreyna tilgátuna. Prófun leiðir að sjálfsögðu ekki ekki alltaf til 

sönnunar en ef öll skilyrði til að samþykkja tilgátuna eru til staðar þá 

höfum við rök til að gera það. 

Dewey (2000a) segir að röðin og fjöldinn á þrepunum skipti ekki máli, 

þetta sé ákveðin hugmynd að vinnubrögðum. Við einhverjar aðstæður getur 

einnig eitt þrep verið umfangsmeira en annað og falið í sér undirþrep. Hann 

segir að hvernig farið er með þessi þrep sé komið undir hverjum og einum 

einstaklingi, dómgreind hans og næmi.  

Það er ljóst að Dewey taldi mikilvægt að ígrunduð hugsun ætti rætur að 

rekja til raunverulegra aðstæðna, þar sem vandamál þróast og örva hugsun-

ina. Sá sem ætlar að leysa vandann verður að hafa áhuga og vilja til þess. 

Hann þarf að gera þær athuganir sem þarf til að takast á við vandamálið og 
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reyna að þróa þær lausnir, sem honum koma í hug, á skiplegan hátt. Síðan 

þarf einstaklingurinn að fá tækifæri og tilefni til að prófa hugmyndir sínar.  
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5 Stærðfræðinám og kennsla 

Listin að spyrja er svo fullkomlega samtvinnuð listinni að leiðbeina í námi að 

ekki er hægt að setja strangar og ósveigjanlegar reglur um beitingu hennar 

(Dewey, 2000a, bls. 313) 

  

Hér á landi eiga grunnskólar og starfsmenn þeirra að fylgja ákvæðum 

aðalnámskrár grunnskóla og segja má að í henni komi fram samningur um 

menntamál sem þjóðin gerir við sjálfa sig. Þar birtist heildarsýn um 

menntun og þar er útfærð menntastefna stjórnvalda. Aðalnámskrá er ætlað 

að mynda ramma um skólastarfið og vera leiðsögn um tilgang og markmið 

þess. Þannig á að tryggja nemendum góðar námsaðstæður sem samræmast 

gildandi lögum og menntastefnu (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2013). Ég tel mikilvægt að tengja rannsókn mína á fræðilegri umfjöllun um 

stærðfræðinám og kennslu við það sem fram kemur í aðalnámskrá sem 

kennurum ber að taka mið af. 

Menntastefna stjórnvalda er birtist í aðalnámskrá árið 2013 er reist á sex 

stoðum sem kallast grunnþættir menntunar. Þeim er ætlað að beina sjónum 

að meginatriðum almennrar menntunar og vera leiðarljós við námskrár-

gerð. Eins og fram kemur í aðalnámskrá (Mennta- og menningarmála-

ráðuneyti, 2013, bls. 16) þá eru grunnþættirnir þessir:  

 Læsi 

 Sjálfbærni 

 Heilbrigði og velferð 

 Lýðræði og mannréttindi 

 Jafnrétti  

 Sköpun  

Grunnþættirnir eiga að varða veg menntunar „þannig að börn og 

ungmenni læri að byggja sig upp andlega og líkamlega, að bjarga sér í 

samfélaginu og vinna með öðrum“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2013, bls. 16). Einnig kemur fram að grunnþættirnir snúist um framtíðarsýn, 

að einstaklingar öðlist vilja og getu til að leggja sitt af mörkum í samfélagi 

sínu og taki virkan þátt í viðhaldi þess, breytingum og þróun. 
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Gert er ráð fyrir að grunnþættirnir fléttist inn í alla starfshætti skóla, þeir 

eiga að vera sýnilegir í starfsháttum hans og endurspeglast í samskiptum og 

skólabrag. Lögð er áhersla á að grunnþættirnir komi fram í kennslu, efnisvali 

og inntaki náms, vinnubrögðum kennara og annarra starfsmanna skóla. 

Grunnþættirnir eiga að setja mark sitt á skólastarfið í heild sinni. Þeir 

tengjast innbyrðis og eiga að skapa heildarsýn um allt starf skóla. 

Í aðalnámskrá grunnskóla er rætt um menntagildi og megintilgang 

stærðfræðináms með hliðsjón af grunnþáttunum sex. Einnig er gerð grein 

fyrir hæfniviðmiðum sem miðað er við að nemendur hafi náð við lok 4., 7. 

og 10. bekkjar. Fjallað er um kennsluaðferðir, námsefni og aðferðir við 

námsmat og tekur umfjöllunin mið af þeim áherslum sem koma fram í 

hæfniviðmiðunum. Þessum þáttum ber skólum að gera grein fyrir í skóla-

námskrám sínum. Þegar stærðfræðinám er skipulagt á að hafa öll 

hæfniviðmiðin í huga og leggja þarf áherslu á að nemendur tileinki sér 

alhliða hæfni í stærðfræði og noti hana sem lifandi verkfæri í margvíslegum 

tilgangi við hinar ýmsu aðstæður. Hæfni í stærðfræði er forsenda læsis og 

sköpunar á mörgum sviðum fræða, tækni og verkmenningar. Einnig veitir 

hún fólki stuðning við „að taka ígrundaðar ákvarðanir í daglegu lífi, sem hafa 

áhrif á heilbrigði og velferð og að taka virkan þátt í lýðræðissamfélagi, í 

stöðugri þróun“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013, bls. 209). 

Árið 2002 skilaði nefnd á vegum danska menntamálaráðuneytisins 

skýrslu um stærðfræðinám og kennslu þar í landi, svonefndri KOM-skýrslu 

(Kompetancer og matematiklæring: Ideer og inspiration til udvikling af 

matematikundervisning i Danmark, 2002; Niss og Højgaard, 2011). Í grein 

sem Kristín Bjarnadóttir (2003) skrifaði dregur hún fram meginatriði 

skýrslunnar. Kristín bendir á að margt sem nefnt er í skýrslunni sé þekkt 

fyrirbæri hér á landi enda kennaramenntun á Íslandi og Danmörku með líku 

sniði. Má því ætla að margt af því sem rætt er um í áðurnefndri skýrslu geti 

átt við hér á landi og við dregið lærdóm af og komið í framkvæmd. Í 

skýrslunni er bæði rætt um hæfni í stærðfræði sem nemendur eiga að 

öðlast í náminu sem og þá hæfni sem kennarar eiga að búa yfir.  

Hér á eftir verður byrjað á því að fjalla um kröfur til stærðfræðihæfni 

nemenda eins og þær birtast í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013) og KOM-skýrslunni (Kristín Bjarnadóttir, 

2003; Niss og Højgaard, 2011). Því næst verður rætt um þá hæfni sem 

stærðfræðikennarar þurfa að hafa yfir að ráða. Auk fyrrnefndra heimilda 

verða skoðaðar kenningar Shulman (1986, 1987) og Ball, Thames og Phelps 

(2008). Í því sambandi verða einnig rædd áhersluatriði sem samtök banda-

rískra stærðfræðikennara (Principles and standards for school mathematics, 
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2000; Protheroe, 2007) hafa sett þar í landi og varða stærðfræðinám og 

kennslu. Í framhaldi geri ég grein fyrir nokkrum kennsluháttum í stærðfræði 

sem taldir eru styðja við árangursríkt stærðfræðinám. 

5.1 Stærðfræðihæfni nemenda 

Í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013) er 

lögð áhersla á að aðaltilgangur stærðfræðináms sé að nemendur verði færir 

um að nota stærðfræði sem lifandi verkfæri í margvíslegum tilgangi og við 

fjölbreyttar aðstæður. Nemendur þurfa að öðlast hæfni til að setja fram og 

leysa verkefni, velta fyrir sér ólíkum aðferðum og framsetningu sem nota 

má við lausnir og meta niðurstöður þeirra.  

Stærðfræðikennsla í grunnskóla á að hafa það markmið að nemendur:  

 tileinki sér það viðhorf að það sé gagnlegt að hafa stærðfræði á valdi 
sínu og með ástundun geti þeir náð tökum á henni, 

 öðlist hæfni í að setja fram og leysa þrautir með hjálp stærðfræðinnar 
og leggja mat á eigin lausnaleiðir og annarra, 

 öðlist hæfni í að nota stærðfræðileg hugtök og greina tengsl þeirra, 

 öðlist hæfni í að nota tungumál stærðfræðinnar til að ræða um, færa 
rök fyrir og útskýra eigin tilgátur og annarra, útreikninga og niður-
stöður,  

 öðlist hæfni í að nýta stærðfræði sem tæki til að leysa viðfangsefni og 
greina hvaða aðferðir henta best hverju sinni. (Mennta- og 
menningarmálaráðuneyti, 2013, bls. 209). 

 

Að hafa hæfni í stærðfræði felur meðal annars í sér að hafa góðan 

skilning á stærðfræðilegum hugtökum og aðgerðum. Einnig felur hæfnin í 

sér getu til að spyrja og svara með stærðfræði og nota tungumál og 

verkfæri hennar. Nemendur þurfa að öðlast jákvætt viðhorf til náms-

greinarinnar, hafa trú á eigin getu og þróa með sér það viðhorf að 

stærðfræði sé nytsamleg og skynsamleg. Þeir eiga að vera færir um að leita 

lausna, beita röksemdum og setja stærðfræðileg viðfangsefni fram á 

margvíslegan hátt. Einnig eiga nemendur að geta beitt ígrundaðri og 

skapandi hugsun þegar þeir fást við stærðfræðileg viðfangsefni, útskýrt 

hugsun sína, rökrætt lausnaleiðir og sannprófað lausnir sínar og annarra 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013). 

Í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013, 

bls. 211-217) eru hæfniviðmið í stærðfræði sett fram í sjö flokkum. Fyrstu 

þrír flokkarnir eru almenn viðmið um hæfni í stærðfræði, en þeir eru: 
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 að geta spurt og svarað með stærðfræði, 

 að kunna að fara með tungumál og verkfræði stærðfræðinnar, 

 vinnubrögð og beiting stærðfræðinnar. 

Hinir fjórir flokkarnir lúta að hæfni á mismunandi sviðum stærðfræðinnar: 

 tölur og reikningur, 

 algebra, 

 rúmfræði og mælingar, 

 tölfræði og líkindi. 

Í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013, bls. 

55) er einnig skilgreind lykilhæfni nemenda sem leggja á mat á innan hvers 

námssviðs:  

 Hæfni nemenda til að tjá hugsanir sínar, tilfinningar og skoðanir 
munnlega, skriflega og á annan hátt. Hæfni til að miðla þekkingu og 
leikni sinni og flytja mál sitt skýrt og áheyrilega og taka þátt í 
samræðum og rökræðum. 

 Skapandi hugsun og frumkvæði í efnistökum og úrvinnslu. Hæfni 
nemenda til að nota þekkingu og leikni, draga ályktanir, áræðni til að 
leita nýrra lausna og beita gagnrýninni hugsun og röksemdafærslu. 

 Hæfni nemenda til að vinna sjálfstætt, í samstarfi við aðra og undir 
leiðsögn. 

 Hæfni nemenda til að nýta margvíslega miðla í þekkingarleit, úr-
vinnslu og miðlun og nýta upplýsingar á ábyrgan, skapandi og gagn-
rýninn hátt. 

 Hæfni nemenda til að bera ábyrgð á eigin námi og leggja mat á eigin 
vinnubrögð og frammistöðu.  

Þau hæfniviðmið sem koma fram í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013) eru svipuð þeim áhersluatriðum sem sett 

eru fram um stærðfræðihæfni danskra nemenda og greint er frá í KOM-

skýrslunni (Kristín Bjarnadóttir, 2003; Niss og Højgaard, 2011). Þar eru sett 

fram viðmið í átta skilgreindum hæfnisflokkum sem saman eiga að mynda 

getu til að fást markvisst við stærðfræðileg viðfangsefni á viðurkenndan 

hátt. Höfundar skýrslunnar telja að stærðfræðileg hæfni nemenda byggi á 

færni í öllum þessum flokkum. Flokkunum átta er skipt í tvo hópa. Í öðrum 

hópnum er áhersla á að nemendur geti spurt stærðfræðilegra spurninga og 
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svarað þeim. Þar er gerð krafa um að vera fær um að beita stærðfræðilegri 

hugsun, að geta leitað lausna, auk þess að geta sett fram líkön og beitt 

röksemdarfærslu í stærðfræði. Hinn hópurinn beinist að því að geta farið 

með tungumál stærðfræðinnar og verkfæri hennar. Undir þann hóp fellur 

hæfni til að setja viðfangsefni fram á margvíslegan hátt, að geta farið með 

táknmál stærðfræði og sett hana formlega fram, hæfni til að ræða um 

stærðfræði og geta nýtt sér ýmis hjálpartæki við lausn verkefna. Þó að kjarni 

hvers flokks sé afmarkaður er lögð áhersla á að flokkarnir tengist innbyrðis. 

Allir hæfniþættirnir átta byggja á námi en ekki sálfræðilegum þáttum er vísa 

til innri eiginleika. Sjá mynd 5.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 7. Hæfnisflokkarnir átta í KOM-skýrslunni. (Myndin er teiknuð af Arnold 
Skimminge, íslenskuð af Rannveigu Halldórsdóttur. Sótt í grein Kristínar 
Bjarnadóttur, 2003). 

Það er ljóst að til að mæta þessum hæfniþáttum og kröfum sem gerðar 

eru til nemenda og koma bæði fram í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013) og KOM-skýrslunni (Kristín Bjarnadóttir, 

2003; Niss og Højgaard, 2011) þurfa kennarar að hafa mikla og trausta 
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fagþekkingu auk góðrar menntunar í uppeldis- og kennslufræði 

stærðfræðinnar. Í skýrslunni kemur fram að margt var vel gert í Danmörku 

en ýmislegt mátti þó bæta. Eitt af þeim atriðum var að mennta þyrfti 

stærðfræðikennara í grunnskólum betur í stærðfræði og kennslufræði 

greinarinnar. Þar sem margt er líkt með kennaramenntun á Íslandi og 

Danmörku má gera ráð fyrir að við getum dregið lærdóm af skýrslunni og 

nýtt okkur niðurstöður hennar til að efla stærðfræðikennara og stærðfræði-

kennslu hér á landi. 

5.2 Stærðfræðihæfni kennara 

Samkvæmt þeim áherslum sem fram koma í aðalnámskrá grunnskóla 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013) og KOM-skýrslunni (Kom-

petancer og matematiklæring: Ideer og inspiration til udvikling af 

matematikundervisning i Danmark, 2002; Niss og Højgaard, 2011; Kristín 

Bjarnadóttir, 2003) um stærðfræðihæfni nemenda er ljóst að stærðfræði-

kennarinn þarf að búa yfir víðtækri hæfni og þekkingu á sínu sviði til að 

verða árangursríkur kennari. Þessi hæfni og þekking lýtur bæði að 

námsgreininni sjálfri sem og kennslu- og uppeldisfræði auk kenninga um 

hvernig nám nemenda fer fram. Mikilvægt er að velta fyrir sér í hverju 

hæfni og sérþekking kennara á að vera fólgin, hvar á megináherslan að 

liggja? Er mest um vert að kennari hafi trausta og yfirgripsmikla þekkingu í 

þeirri námsgrein sem hann kennir eða á áherslan að vera meiri á kennslu-

fræði og kenningar?  

5.2.1 Kennslufræðileg faggreinaþekking 

Fræðimaðurinn Shulman (1986, 1987), sérfræðingur í kennaramenntun og 

menntunarfræðum, segir að svo virðist sem þekking á faggreininni annars 

vegar og kennslufræðilegri kunnátta og færni hins vegar, hafi lengi vel skipst 

á að vera í fyrsta sæti hvað áherslur í kennaranámi varðar. Shulman varar 

við því að leggja einungis áherslu á annað hvort því kennarar þurfi að búa 

yfir hæfni á báðum sviðum. Góð kennsla einkennist af samspili þessara 

þátta. Shulman velti fyrir sér þeim þáttum er lúta að því hvernig þekking á 

kennslugreininni (e. content knowledge in teaching) verður til í hugum 

kennara. Hann taldi þrjá þætti skipta máli, sá fyrsti snýr að þekkingu 

kennara á námsgrein, næsti fjallar um kennslufræði faggreinarinnar og sá 

þriðji snýr að þekkingu á námskrá (Shulman, 1986). Hann segir mikilvægt að 

skoða kennslu út frá ýmsum sjónarhornum og spyrja þurfi margvíslegra 

spurninga: Hvaðan fær kennari þær upplýsingar sem hann býr yfir? Hvaða 

þekkingu býr kennari yfir og hvernig öðlaðist hann hana? Hvernig eykur 
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kennari þekkingu sína til að styrkja þekkingargrunn sinn og efla starf sitt? 

Hvernig ákveður kennari hvað hann ætlar að kenna, hvernig kemur hann því 

til skila, hvernig spyr hann nemendur og hvernig tekst hann á við misskilning 

á hugtökum? Hvernig fer kennari að því að færa þekkingu til nemenda sinna 

svo þeir geti notað hana? Hvernig skipuleggur hann kennslu og kennir 

námsgrein sem hann hefur sjálfur ekki lært áður? Hvernig lærir kennarinn 

fyrir kennslu sína? (Shulman, 1986). Þetta eru dæmi um spurningar þar sem 

reynt er að fá svör við því hvernig faggreinaþekking og kennslufræðileg 

þekking tvinnast í starfi kennara.  

Shulman (1987) þróaði kenningu um þekkingargrunn (e. knowledge 

base) kennara. Hann taldi þekkingargrunninn ná yfir sjö þætti:  

 þekkingu á inntaki námsgreinar (e. content knowledge) 

 þekkingu á almennri kennslufræði (e. general pedagogical 
knowledge),  

 þekkingu á námskrá (e. curriculum knowledge), 

 kennslufræðilegri faggreinaþekkingu (e. pedagogical content 
knowledge), 

 þekkingu á nemendum og þeim eiginleikum sem þeir búa yfir (e. 
knowledge of learners), 

 þekkingu á samhengi náms (e. knowledge of educational contexts) 

 þekkingu á tilgangi og heildarmarkmiðum náms (e. knowledge of 
educational ends). (Shulman, 1987, bls. 8) 

Af þessum þáttum leggur Shulman sérstaka áherslu á kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu og telur hana tengja saman mikilvægar hliðar starfsins, 

það er þekkingu kennara á faggreininni sjálfri og síðan þekkingu hans og 

færni við að beita kennslufræði hennar. Árangursríkur kennari sameinar 

þannig kunnáttu sína í faginu og þekkingu á kennslufræðinni á þann hátt að 

hann hefur yfir sértækri þekkingu að ráða, kennslufræðilegri faggreina-

þekkingu (Shulman, 1987). Kennari sem býr yfir góðri kennslufræðilegri 

faggreinaþekkingu hefur vald á því að undirbúa markvissa og fjölbreytta 

kennslu. Hann skipuleggur nám nemenda með hliðsjón af þeim kröfum sem 

námskráin gerir og hefur góða yfirsýn og þekkingu á námsefninu. Kennarinn 

notar fjölbreyttar aðferðir og aðlagar námsefnið að ólíkum einstaklingum. 

Hann býr yfir færni og sveigjanleika til að mæta nemendum á þeirra 

forsendum og þannig hjálpar hann nemendum sínum við að byggja nýja 

þekkingu ofan á fyrri þekkingu sína (Shulman, 1986).  
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5.2.2 Þekkingarsvið stærðfræðikennara 

Í grein sinni ræða Ball, Thames og Phelps (2008) kenningu Shulman (1986, 

1987) um kennslufræðilega faggreinaþekkingu og segja hana vera lykil að 

rannsóknum á kennslu og kennaramenntun en hana þurfi að rannsaka og 

þróa betur en gert hafi verið. Kennarar verða að kunna vel og skilja þá 

stærðfræði sem þeir ætla að kenna og þeir verða að þekkja efnið á þann 

hátt að þeir geti á árangursríkan hátt hjálpað nemendum sínum að skilja 

stærðfræði. Nemendur þurfa að sjá tilgang með því sem þeir læra og hafa 

not fyrir það. En hvernig og hversu mikla þekkingu þurfa kennarar að hafa? 

Hvað gerir þessa þekkingu sérstaka? Kenning Shulman, sem átti að byggja 

brú milli þekkingar kennara á faggrein og kennslufræði hennar, hefur ekki 

verið skilgreind nógu nákvæmlega, kenninguna skortir því reynslugrunn og 

hefur hún ekki þróast eins og fræðimaðurinn hafði hug á. Auk þess hefur 

kenningin verið notuð á mismunandi hátt af rannsakendum og þeir haft 

ólíkar skilgreiningar í huga. Þetta takmarkar notagildi kenningarinnar (Ball 

o.fl., 2008).  

Ball og samstarfsmenn hennar (2008) segja að nú sé ríkjandi viðhorf að 

kennarar þurfi að kunna þá stærðfræði sem kemur fram í gildandi 

námskrám og hafa viðbótarmenntun í stærðfræði á háskólastigi. Önnur 

hugmynd er sú að að kennarar þurfi að hafa djúpa þekkingu á því sem 

ætlast er til samkvæmt námskrá, auk viðtækrar kennslufræðilegrar 

faggreinaþekkingar. Í báðum tilfellum er óljóst hvaða þekkingu kennarar 

eiga nákvæmlega að hafa og hvað þeir þurfa að vera færir um að gera til að 

kenna á árangursríkan hátt. Hvers krefst árangursrík kennsla að kennarar 

viti um efnið? Hversu mikla faggreinaþekkingu þurfa þeir að hafa? Athyglin 

hefur lengi vel beinst að þeim þáttum sem kennarar þurfa að kunna og hafa 

þekkingu á til að skila árangursríkri kennslu. Ball og félagar telja að leggja 

beri meiri áherslu á að rannsaka þekkingu á kennslu frekar en kennara 

sjálfa. Nauðsynlegt sé að kortleggja og mæla þekkingu kennara ennfrekar. 

Þetta felur í sér þá þörf að útskýra betur hver þessi þekking er og hvernig 

kennarar nota hana til að skila góðu starfi. Mikilvægt er að rannsaka hvers 

konar tengsl eru á milli þekkingar kennara á efninu og árangurs nemenda 

þeirra. Einnig þurfi að greina hvort sérhæfðar hliðar á þekkingu kennara 

spái fremur um árangur nemenda heldur en aðrar (Ball o.fl., 2008).  

Ball og félagar (2008) beina athyglinni að kennslustarfinu og reyna að 

skýra á hvern hátt kennarar þurfa að þekkja innihald stærðfræðinnar sem 

þeir  kenna. Auk þess velta þau fyrir sér hvað annað kennarar þurfa að vita 

um stærðfræði og hvernig og hvar kennarar nota slíka stærðfræðiþekkingu í 

starfi sínu. Í stað þess að byrja á því að skoða námskrána og þá hæfni sem 
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nemendur áttu að ná, þá kanna þau hvað kennarar þurfa að gera þegar þeir 

kenna stærðfræði og hverju kennslan skilar til nemenda. Þau vildu greina 

hvaða stærðfræðiþekkingu kennarar þurfi að hafa til að kenna stærðfræði 

(e. mathematical knowledge for teaching). Með öðrum orðum hvaða 

grundvallaratferli þarf að vera til staðar hjá kennurum til að þróa góða og 

árangursríka stærðfræðikennslu? (Ball o.fl., 2008). Í greininni segja þau frá 

viðleitni sinni við að þróa áfram kenningu byggða á hugmyndum Shulman 

(1986, 1987).  

Rannsókn Ball o.fl., (2008) leiðir í ljós að þekking kennara á stærðfræði 

þarf að vera veruleg. Þau skipta þekkingunni í tvo hópa og undir hvorum 

þeirra eru þrjú svið þekkingar (sjá mynd 6).  

 

Mynd 8. Þekkingarsvið stærðfræðikennara. (Þýðing á mynd í grein Ball, Thames og 

Phelps, 2008, bls. 403).  

 

Kennari þarf að hafa kennslufræðilega faggreinaþekkingu (e. peda-

gogical content knowledge) og hann þarf að hafa þekkingu á faggrein (e. 

subject matter knowledge). 

Undir kennslufræðilega faggreinaþekkingu falla eftirfarandi svið: 

 Þekking á faggrein og nemendum (e. knowledge of content and 
students). Kennari þarf meðal annars að átta sig á hvað nemendur 
eru að hugsa, hvað þeim finnst flókið, hvað þeim finnst áhugavert og 
vekur áhugahvöt þeirra.  
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 Þekking á faggrein og kennslu (e. knowledge of content and 
teaching). Kennari þarf meðal annars að huga vel að skipulagningu 
náms og kennslustunda, vega og meta þær kennsluaðferðir sem hann 
hyggst nota. Hann þarf að ákveða hvernig hann ætlar að byrja 
kennslu, hvaða verkefni hann ætlar að láta nemendur vinna dýpra og 
hvernig hann stýrir umræðum.  

 Þekking á faggrein og námskrá (e. knowledge of content and 
curriculum). Kennari þarf meðal annars að þekkja vel þær áherslur og 
kröfur sem koma fram í námskrám og skipuleggja nám og kennslu 
með það í huga. Kennari þarf að vita hvaða námsefni og gögn hann 
getur notað í kennslunni og hann þarf sjálfur að hafa góða færni og 
skilning á þeim þáttum sem kenna á samkvæmt námskrá.  

Þau svið þekkingar sem falla undir þekkingu á faggrein eru: 

 almenn þekking á faggrein (e. common content knowledge). Kennari 
þarf meðal annars að hafa almenna þekkingu í stærðfræði, hann þarf 
að kunna þá stærðfræði sem hann kennir, taka eftir mistökum 
nemenda, þekkja vel það námsefni sem hann notar og nota hugtök 
og tákn stærðfræðinnar á réttan hátt.  

 þekking á þeim þáttum faggreinarinnar sem framundan eru í 
stærðfræðinámi nemenda (e. horizon content knowledge). Kennari 
þarf meðal annars að hafa þekkingu á því hvernig hann tengir saman 
þá námsþætti sem nemendur eru að læra við það sem þeir eiga eftir 
að læra á næsta stigi námsins. Kennari þarf að geta horft fram á við, 
haft yfirsýn yfir nám nemenda og hafa í huga hvernig ákveðnir þættir 
stærðfræðinnar tengjast saman. 

 sérhæfð þekking á faggrein (e. specialized content knowledge) sem 
byggir á ýmsum daglegum atriðum í kennslu sem kennari þarf að 
sinna. Kennari þarf meðal annars að vera fær um að útskýra markmið 
og tilgang náms fyrir foreldrum og nemendum, spyrja nemendur 
krefjandi spurninga, svara spurningum þeirra, velja námsefni og 
framsetningu á því og tengja námsefnið við raunveruleikann. 

Í máli Ball o.fl., (2008) kemur fram að þekkingarsviðið sérhæfð þekking á 

faggrein hafi vakið sérstaka athygli þeirra. Í stuttu máli þá þurfa kennarar að 

vita meira og á annan hátt um stærðfræði en almennt gengur og gerist 

meðal fullorðinna. Kennarar þurfa að vera fljótir að greina upptök og túlka 

algeng mistök hjá nemendum þegar þeir kenna stærðfræði til skilnings. Þeir 

þurfa að finna út hvernig nemendur hugsa í stærðfræði og hvernig þeir 

nálgast viðfangsefnið. Stærðfræðikennarar þurfa að vera færir um að 
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útskýra fyrir nemendum á þann hátt að þeir byggi upp skilning sinn. 

Kennarar þurfa að hafa sérhæfða þekkingu á stærðfræði og búa yfir ríkum 

sjóði kennsluaðferða sem krefjast kunnáttu og skilnings. Ball og félagar 

segja það hafa komið á óvart hve mörg sérhæfð verk kennari þurfti að sinna 

á hverjum degi. Sem dæmi má nefna að úthluta nemendum verkefni, hlusta 

á þá tjá sig, svara spurningum þeirra og gefa verkefnum einkunnir eða 

umsagnir. Kennari þarf að hugleiða hvort aðferðir sem hann ætlar að nota 

leiða til kunnáttu og skilnings og hann þarf að velja viðeigandi verkefni og 

framsetningu á þeim. Mörg þessara verkefna eru nákvæmnisvinna og 

krefjast stærðfræðiþekkingar umfram þekkingar á nemendum eða kennslu. 

Þetta eru dæmi um þætti sem ekki eru kenndir í stærðfræðitímum í 

háskólum og gleymast oft þegar rætt er um stærðfræðihæfni kennara. 

Mikilvægt er að veita þessum hlutum eftirtekt og meta gildi þeirra í 

kennslufræðilegri faggreinaþekkingu. Kenning Ball og félaga byggir þannig 

grunn sinn á starfi kennarans og tvinnar við þekkingu á inntaki námsgreinar. 

Þannig kemur kenning þeirra fram með aðra vídd inn í kennslufræðilega 

faggreinaþekkingu; sérhæfða faggreinaþekkingu sem greinir sig frá almennri 

kennslufræðilegri þekkingu sem kennarar þurfa að búa yfir (Ball o.fl., 2008).  

Þessi þróun á kenningu Shulman (1986, 1987) gefur rannsakendum færi 

á að kanna á nákvæmari hátt á hvaða þekkingarsviði styrkur árangursríkra 

kennara liggur, hvaða  þekkingarsvið kennara spáir mest fyrir um árangur 

nemenda. Þannig er hægt að gera starfsþróun kennara markvissari og 

kennarar geta beint kröftum sínum að því að efla þekkingu sína á þeim 

sviðum þar sem þörfin er mest (Ball o.fl., 2008).  

5.2.3 Aðalnámskrá grunnskóla  

Í tengslum við þau hæfniviðmið sem koma fram í aðalnámskrá grunnskóla 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013) og miðast við nemendur er 

rætt um stærðfræðikennslu og hlutverk og ábyrgð stærðfræðikennara. 

Draga má saman helstu áhersluþætti og eru þeir eftirfarandi:  

 kennari á að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir sem taka mið af 
stærðfræði sem skapandi námsgrein, 

 kennari á að stuðla að því að nemendur öðlist færni í stærðfræði og 
hann þarf að skapa góðar námsaðstæður svo nemendur finni tilgang 
með náminu, 

 kennari á að byggja kennslu á virkri þátttöku nemenda. Nemendur 
eiga að rannsaka og setja fram tilgátur og sannreyna þær, 
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 kennari þarf að velja áhugaverð og verðug verkefni fyrir nemendur, 
þeir þurfa að fá fjölbreytt verkfæri til að öðlast skilning á vinnu-
brögðum, hugtökum og reglum námsgreinarinnar,  

 kennari á að taka mikinn þátt í vinnu nemenda sinna, spyrja 
spurninga, ræða við þá um verkefnin, skiptast á skoðunum og ýta 
undir áhuga þeirra á stærðfræði,  

 kennari þarf að haga kennslunni á þann veg að áhuganum sé 
viðhaldið og nemendur eiga að öðlast trú á hæfni sinni og getu til að 
beita stærðfræði við ólíkar aðstæður og við lausn fjölbreyttra 
viðfangsefna,  

 kennari þarf að skipuleggja kennsluna með það í huga að virðing sé 
borin fyrir margbreytileika nemenda, hugsun og lausnaleiðum þeirra, 

 kennari á að skapa öflugt námssamfélag, aðstæður sem örva og 
hvetja til náms. Hann þarf að skapa menningu þar sem borin er 
virðing fyrir öllum nemendum og hugmyndir þeirra eru metnar jafn 
mikilsverðar. Þar er litið á mistök sem tækifæri til að læra af þeim, 

 kennari þarf að meta nám nemenda á margvíslegan og fjölbreyttan 
hátt. Markmið námsins á að vera ljóst og áhersla í kennslu þarf að 
vera í samræmi við það. Leggja ber áherslu á leiðsagnarmat og 
námsmatsverkefni á að setja fram á þann hátt að nemandi geti sýnt 
þekkingu sína.  

5.2.4 KOM-skýrslan 

Í KOM-skýrslunni (Kompetancer og matematiklæring: Ideer og inspiration til 

udvikling af matematikundervisning i Danmark, 2002; Niss og Højgaard, 

2011; Kristín Bjarnadóttir, 2003) er skilgreind hæfni sem æskilegt er að allir 

stærðfræðikennarar hafi á sviði kennslu- og uppeldisfræða:   

 kennari þarf að búa yfir hæfni til að vinna eftir námskrá og vera fær 
um að skipuleggja kennslu í samræmi við hana sem og önnur fyrir-
mæli. Til þess þarf hann að nota þau gögn og tæki sem eiga best við 
hverju sinni, 

 kennari þarf að skilja hvernig nám nemenda fer fram, átta sig á hæfni 
og framförum hvers og eins og verið fær um að greina hvernig þessir 
þættir birtast hjá þeim. Kennari þarf auk þess að hafa færni til að 
meta ávinning námsins og þá hæfni sem nemandinn hefur tileinkað 
sér, 

 kennari þarf að vera fær um að beita margvíslegri tækni við 
námsmatið og geta gert það á gagnrýninn hátt. Kennari þarf að geta 
metið námslega færni sem nemendur hans hafa áunnið sér, bæði á 
meðan námið fer fram og þegar því er lokið, 
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 kennari þarf að vera í góðu samstarfi og samvinnu við aðra kennara 
auk þess á hann að geta unnið með foreldrum, yfirmönnum og 
öðrum skipuleggjendum að viðfangsefnum sem geta leitt til bættrar 
stærðfræðikennslu,  

 kennari þarf sífellt að bæta við faglega, kennslufræðilega og uppeldis-
lega hæfni sína. Hann á að vera fær um að endurmeta kennslu sína og 
geta rætt hana við samkennara. Kennari þarf að skilgreina þarfir sínar 
til endurmenntunar og meta hvernig það verður best gert. Hann þarf 
einnig að fylgjast með nýjungum á sviði kennslu, kennsluefnis og 
lesefnis í sinni grein og vera fær um að notfæra sér niðurstöður 
rannsókna,  

 kennari þarf að hafa góða þekkingu og hæfni í stærðfræði og 
faglegum þáttum hennar. Hér er meðal annars átt við hæfni til 
stærðfræðilegrar hugsunar, meðferðar táknmáls, þrautalausna og 
röksemdafærslu, auk fjölbreytni í framsetningu. Þeir þurfa að vera í 
stakk búnir til að vinna að framgangi stærðfræðinnar og nýsköpunar í 
stærðfræðikennslu. Undirstöðuþekking kennara í ólíkum þáttum 
stærðfræði þarf að vera mjög traust. 

Í KOM-skýrslunni (Niss og Højgaard, 2011; Kristín Bjarnadóttir, 2003) er 

bent á ýmsar leiðir sem hægt er að fara til að efla stærðfræðikennara og 

stærðfræðikennslu. Sem dæmi má nefna þá er lagt til að unnið sé að því að 

skipuleggja tilraunakennslu og bjóða kennurum upp á fjölbreytta símenntun 

til að stuðla að hæfnimiðaðri stærðfræðikennslu. Einnig þarf að styrkja 

vettvang fyrir umræðu og samstarf meðal stærðfræðikennara í því skyni að 

brúa bilið á milli skólastiga. Í skýrslunni er rætt um námsefni og námsgögn 

sem notuð eru í stærðfræðinámi og kennslu. Því er beint til námsefnis-

höfunda og útgefenda námsbóka að þróa og útbúa námsefni með hæfni-

miðaða og fjölbreytta stærðfræðikennslu í huga. Taka þarf mið af mörgum 

þáttum, svo sem tækni, og þeim samskiptamöguleikum sem í boði eru í dag. 

Þróa þarf ennfrekar hugbúnað og forrit til að nota í stærðfræðinámi og 

nemendur þurfa að hafa aðgang að margvíslegum gagnagrunnum sem 

styðja við og efla námið (Niss og Højgaard, 2011). 

Sjá má að aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmála-

ráðuneyti, 2013) byggir töluvert á KOM-skýrslunni því þar má finna líkar 

áherslur. Kristín Bjarnadóttir (2003) segir að þó að hér á landi hafi margt 

verið gert sé brýnt sé að hér skapist víðtæk sátt um hvert eigi að stefna í 

stærðfræðimenntun og hvernig stærðfræðikennslu eigi að vera háttað.  
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5.2.5 Árangursríkt stærðfræðinám 

Áður en lengra er haldið er áhugavert að skoða hvað talið er einkenna 

framúrskarandi kennara. Hjá Azer (2005) og Strong (2007) kemur fram að  

rannsóknir hafi leitt í ljós að framúrskarandi kennarar hafi mikinn áhuga á 

sérhverjum nemanda sem einstaklingi, þeir hafa miklar væntingar til þeirra, 

eru sanngjarnir og hafa trú á þeim sem námsmönnum. Þeir sýna nemendum 

sínum umhyggju, virðingu og vinsemd og eru meðvitaðir um marg-

breytileika þeirra. Kennararnir leggja áherslu á að nemendur þeirra séu 

virkir þátttakendur, taki ábyrgð á námi sínu, efli gagnrýna hugsun og þeir 

hvetja þá áfram með gagnrýnum en uppbyggilegum hætti. Nemendur þeirra 

glíma við margvísleg og áhugaverð verkefni sem hafa tengingu við raun-

veruleikann. Góðir kennarar útskýra vel markmið námsins og leggja áherslu 

á að nemendur sjái tilgang með námi sínu. Kennararnir hafa mikinn áhuga á 

starfi sínu og námsgreininni sem þeir kenna. Þeir nota fjölbreyttar aðferðir í 

kennslu og leggja áherslu á samþættingu námsgreina. Kennararnir hafa 

mikinn vilja til að efla og bæta kennslu sína og eru óhræddir við að reyna 

nýjar kennsluaðferðir (Azer, 2005; Strong, 2007).  

Góðir kennarar taka tillit til hæfileika nemenda sinna og skipuleggja nám 

þeirra með það í huga. Þeir hafa vald á mörgum kennsluaðferðum og geta 

notað þá færni til að velja leiðir og aðlagað þær með tilliti til þess hvaða 

áherslur þeir vilja leggja hverju sinni í kennslunni (Kilpatric, Swafford og 

Findell, 2001). Fræðimaðurinn Tomlinson (2001) hefur mikið skrifað um 

einstaklingsmiðað nám þar sem nemandinn er í forgrunni. Þar er kennarinn 

sveigjanlegur með námsefni og námstíma, greinir námsstíl, áhuga og 

hæfileika nemenda sinna og byggir kennsluna á því. Kennarinn gegnir 

leiðsagnarhlutverki, hann er verkstjóri og notar margvíslegar aðferðir í 

kennslu.   

Ljóst er að áherslur í stærðfræðinámi og menntun hafa verið að taka 

miklum breytingum og þróast undanfarna áratugi.  Ýmsar kenningar hafa 

litið dagsins ljós um árangursríkt stærðfræðinám og áhersla hefur aukist á 

að efla eigi skilning og virkni nemenda í námi sínu (Boaler og Humphreys, 

2005; Jónína Vala Kristinsdóttir, 2006). Samhliða alþjóðlegri könnun um 

árangur nemenda í stærðfræði og náttúrufræði, TIMSS myndbandarann-

sókninni árið 1995, var framkvæmd rannsókn á kennslustundum í stærð-

fræði í Japan, Þýskalandi og Bandaríkjunum. Mikill munur reyndist á 

kennsluháttum og kennsluaðferðum í þessum löndum. Í Japan var mikil 

áhersla lögð á þrautalausnir. Þýskir kennarar höfðu mjög gott vald á 

stærðfræði og kynntu hana nemendum eins og þeir töldu best. Í 

Bandaríkjunum var áherslan á að nemendur lærðu skilgreiningar og aðferðir 
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við útreikninga en lítil áhersla var lögð á skilning (Hiebert og Stigler, 2004; 

Jónína Vala Kristinsdóttir, 2010). Niðurstöður rannsóknarinnar hafa haft 

mikil áhrif á stærðfræðinám og kennslu í hinum vestræna heimi og hafa 

aðferðir japanskra kennara vakið mikla athygli. Þar í landi er löng hefð fyrir 

því að stærðfræðikennarar skipuleggi saman kennslustundir og rannsaki 

þær hjá hver öðrum með það markmið að efla kennslu sína (Lewis, Perry og 

Murata 2006; Jónína Vala Kristinsdóttir, 2010). 

Rannsakendur á sviði stærðfræðimenntunar (Hiebert o.fl., 1997) settu 

fram fimm atriði sem eiga að skila árangri og efla þróun skilnings hjá 

nemendum. Þessi viðmið varða jafnræði til náms, að nemandi fái 

viðfangsefni við hæfi og fjölbreytt námsgögn. Hlutverk kennara og 

námssamfélagsins er meðal annars að bera virðingu fyrir hverjum og einum, 

stuðla að virkni allra, samvinnu og samræðum. Hiebert og félagar (1997) 

segja mikilvægt að leggja áherslu á að byggja upp skilning í stærðfræðinámi 

en einnig þurfi nemendur að ná tökum á margvíslegri færni, svo sem 

talnaleikni og leikni við útreikninga. Báðar leiðir þurfa að vera til staðar og 

styrkja hvor aðra. Viðfangsefni nemenda í stærðfræði þurfa að vekja áhuga 

og vera þannig úr garði gerð að þau séu við hæfi hvers og eins en krefjist 

einhvers af nemendum. Nemendur þurfa að geta byggt á fyrri reynslu og 

þekkingu þegar þeir glíma við verkefnin og þannig byggt upp nýja þekkingu. 

Kennari þarf því að íhuga vel hvers konar verkefni hann leggur fyrir 

nemendur og gefa þeim tíma og tækifæri til að eiga í samskiptum og 

umræðum um viðfangsefni sín svo þeir efli skilning sinn. Kennari þarf að 

byggja upp öflugt námssamfélag innan skólastofunnar þar sem hugmyndir 

allra eru viðurkenndar, nemendur hjálpast að og rökræða niðurstöður sínar. 

Ýmis hlutbundin gögn þurfa að vera til staðar í námssamfélagi sem þessu en 

einnig þarf að leggja áherslu á tungumál og táknmál stærðfræðinnar 

(Hiebert o.fl., 1997).  

Samtök bandarískra stærðfræðikennara, NCTM, hafa sett fram áherslu-

atriði til að efla stærðfræðinám og kennslu þar í landi (Principles and 

standards for school mathematics, 2000).    

Áhersla er lögð á: 

 jafnræði sem felst í öflugum stuðningi við alla nemendur og gerðar 
eru miklar væntingar til þeirra, 

 námskrá sem myndar samhengi og samfellu í námi og að stærðfræði-
námið hafi tilgang, 

 kennslu sem krefst þekkingar á hvað nemendur kunna og þurfa að 
læra og þeir eiga að fá hvatningu og stuðning við nám sitt, 

 nám sem byggir á skilningi, virkni, reynslu og fyrri þekkingu nemenda, 
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 námsmat sem styður við námið og veitir greinargóðar upplýsingar til 
nemenda og kennara, 

 tækni sem er notuð til að gefa náminu meiri dýpt og hefur áhrif á 
hvernig kennslan fer fram. 

Í grein sinni fjallar Protheroe (2007) nánar um þau áhersluatriði sem 

samtök bandarískra stærðfræðikennara mæla með til að bæta stærðfræði-

kennslu. Undanfarin ár hefur þekking á því hvað einkennir góða stærð-

fræðikennslu aukist og sú þekking er byggð á niðurstöðum margra 

rannsókna. Námsumhverfið þarf að hvetja til árangursríks náms og 

námskráin þarf að vera metnaðarfull. Árangursrík kennsla felst í því að 

leggja áherslu á skilning og þrautalausnir auk leikni við útreikninga. 

Nemendur þurfa að þróa með sér skilning á þeim hugtökum sem verið er að 

vinna með áður en þeir fara að nota ákveðnar aðferðir. Rannsakendur 

benda á að kennarar þurfa að hafa jafnvægi á milli aðferða. Mikilvægt er að 

leggja bæði áherslu á skilning, þar sem nemendur glíma við þrautalausnir og 

útskýra lausnaleiðir sínar, og kunnáttu nemenda við útreikninga. Engin 

kennslustund, hversu vel sem hún er skipulögð, skilar árangri ef þeir þættir 

sem stuðla að árangursríkri kennslu eru ekki meðferðis. Gæði þeirra 

kennsluaðferða sem kennari notar hefur mikil áhrif á nám nemenda. 

Kennari þarf að búa yfir færni á fleiri sviðum til að vera góður 

stærðfræðikennari. Hann þarf að búa yfir góðri færni við bekkjarstjórnun, 

sérstaklega þar sem einstaklingsmiðað nám fer fram. Kennari þarf að byggja 

kennslustundirnar vel upp og nota tímann vel, hann þarf að virkja 

nemendur sína og nota námsmat sem skilar árangri. Ef kennslustund í 

stærðfræði á að skila árangri þurfa allir þessir þættir að vera til staðar 

(Protheroe, 2007).  

Protheroe (2007) gerir grein fyrir nokkrum þáttum sem rannsóknir sýna 

að stuðla að árangursríku stærðfræðinámi:  

 kennari ber virðingu fyrir ólíkum hugmyndum nemenda. Hann hvetur 
nemendur til að hugsa dýpra um viðfangsefnið sem þeir glíma við og 
biður þá um að útskýra lausnir sínar. Þessi nálgun hjálpar nemendum 
við að öðlast trú á eigin getu í stærðfræði og jafnvel ná meiri skilningi 
á hugtökum og aðferðum, 

 kennari hefur áhrif á nám með því að spyrja krefjandi og áhugaverðra 
spurninga. Hann ber fram spurningar sem örva forvitni og hvetja 
nemendur til frekari rannsókna. Spurningarnar eiga að efla trú 
nemenda á eigin hugmyndum og félaga sinna um stærðfræði og við 
lausn þrauta.  
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 kennari hefur jákvætt viðhorf til stærðfræði og hæfni nemenda sinna 
til að fást við stærðfræðileg viðfangsefni. Hann sýnir áhuga á efninu 
og hefur þá sýn að allir nemendur séu færir um að tileikna sér það. 
Kennslustundir eru skiplagðar þannig að þær hvetja til forvitni og 
áhuga og leiða til þess að nemendur byggja upp nýja þekkingu. 

 nemendur taka virkan þátt í stærðfræðilegum viðfangsefnum, þeir 
horfa ekki aðgerðalausir á aðra leysa verkefni, 

 nemendur fást við krefjandi verkefni sem eru spennandi og hafa 
tengingu við raunveruleikann eins oft og kostur er, 

 nemendur fást við þverfagleg verkefni, áhersla lögð á samþættingu 
námsgreina, 

 nemendur vinna í pörum og hópum og deila hugmyndum sínum, þeir 
ná betri árangri við að vinna saman en einir og hjálpast að við að 
glíma við verkefni, 

 nemendur fá margvísleg tækifæri til að tjá sig á fjölbreyttan hátt um 
stærðfræði í umhverfi sem byggist á virðingu og skilningi, 

 nemendur nota margvísleg hlutbundin gögn til að fást við verkefni og 
þeim er kennt hvernig á að nota þessi gögn. 

5.2.6 Samantekt 

Framangreind umfjöllun um aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013), KOM-skýrsluna (Niss og Højgaard, 2011; 

Kristín Bjarnadóttir, 2003) og áhersluatriði samtaka bandarískra stærðfræði-

kennara, NCTM, (Principles and standards for school mathematics, 2000; 

Protheroe, 2007) leiðir í ljós að hæfniviðmið nemenda og markmið með 

stærðfræðinámi og kennslu í þessum löndum eru mjög svipuð. Gerðar eru 

miklar kröfur til stærðfræðikennara og ábyrgð þeirra er mikil. Fyrst og 

fremst þarf kennari að byggja upp eigin skilning og þekkingu á því hvernig 

nemendur hans læra stærðfræði og skapa aðstæður í námi þar sem áhersla 

er á virka þátttöku nemenda. Mikilvægt er að kennari eigi í góðum 

samskiptum við nemendur sína, sé þátttakandi í námi þeirra og ræði við þá 

um stærðfræði. Hann þarf að velja viðfangsefni sem hafa tilgang og 

tengingu við raunveruleikann. Stærðfræðinámið þarf að leiða til þess að 

nemendur efli skilning sinn, þeir þurfa að fá að tjá sig, spyrja og svara og 

rökstyðja hugmyndir sínar. Kennari þarf að bjóða nemendum upp á 

fjölbreytt námsgögn og kenna þeim að nota hlutbundin gögn sem geta ýtt 

undir skilning þeirra.  

Þekking stærðfræðikennara þarf að spanna mörg svið og þeir þurfa að 

vera færir um að skipuleggja árangursríkar kennslustundir. Þeir þurfa að 
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velja fjölbreyttar kennsluaðferðir með það í huga að nemendur þeirra nái 

tilteknum markmiðum í námi sínu. Kennarar þurfa að koma til móts við 

nemendur sína, þeir þurfa að vera virkir þátttakandur og öðlist skilning í 

stærðfræði.  

5.3 Árangursríkar kennsluaðferðir  

Margir þættir, bæði innan sem utan skólans, hafa áhrif á hvað og hversu vel 

nemendur læra. Auk góðrar kennslu eru það þættir eins og stuðningur að 

heiman, félagaþrýstingur og félagsleg staða, áhugi nemenda, innihald 

námskrár og námsmat. Rannsakendur geta því átt erfitt með að einangra 

áhrif kennslu á árangur náms í rannsóknum sínum (Hiebert og Grouws, 

2007). Mikil áhersla er lögð á að kennarar búi yfir margvíslegri 

stærðfræðilegri hæfni, skipuleggi nám nemenda þannig að þeir séu virkir í 

námi sínu og öðlist skilning á stærðfræðilegum viðfangsefnum (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2013; Kristín Bjarnadóttir, 2003; Niss og Høj-

gaard, 2011; Protheroe, 2007). Við skipulagningu stærðfræðináms þarf að 

taka tillit til hvers og eins nemanda og byggja á fyrri þekkingu þeirra. Bent 

hefur verið á að seinni árangur í stærðfræðinámi byggi á því hvernig 

skilningur nemenda þróast á yngri stigum skólans (Jónína Vala Kristinsdóttir, 

2010). Ljóst er að kennarar þurfa að nota fjölbreyttar aðferðir til að ná 

þessum markmiðum.  

Hér á landi var gerð víðtæk rannsókn á starfsháttum í íslenskum 

grunnskólum árin 2009-2010. Þar var safnað gögnum um kennsluhætti og 

nám nemenda í fjölda námsgreina sem kenndar eru í grunnskólum (Gerður 

G. Óskarsdóttir, 2014). Guðný Helga Gunnarsdóttir og Guðbjörg Pálsdóttir 

(2015) greindu gögn úr 51 stærðfræðikennslustund í 1. – 10. bekk. 

Greiningin fólst í því að skoða hve mikill tími kennslustunda fór í atriði eins 

og stærðfræðivinnu, samskipti kennara við bekkinn sem heild þar með talið 

kynningu á nýju efni og umræðu um heimanám, einstaklingsvinnu, 

námsmat, hópvinnu og leiki. Í niðurstöðum, sem flokkaðar voru í yngsta-, 

mið- og unglingastig, kom í ljós að stærðfræðikennarar notuðu fáar aðferðir 

við kennslu sína, en þó var meiri fjölbreytni á yngri stigum heldur en á 

unglingastigi. Uppbygging kennslustunda var í flestum tilfellum á þann veg 

að byrjað var með stuttri innlögn eða kynningu á verkefnum og síðan tók við 

einstaklingsvinna nemenda í námsbókum eða þeir unnu verkefni á blöðum 

sem kennari útdeildi. Hjá yngri nemendum mátti finna stöðvavinnu og 

hópverkefni í þremur kennslustundum. Samræður með bekknum í heild á 

miðstigi og unglingastigi fólust helst í því að leiðbeina nemendum í gegnum 

verkefni í námsbókum eða fara yfir heimavinnu. Kennarar virtust reiða sig 
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mikið á námsbækur og fylgja þeim í kennslunni, þeir gengu á milli nemenda 

og hjálpuðu þeim sem þurftu aðstoð (Guðný Helga Gunnarsdóttir og Guð-

björg Pálsdóttir, 2015). Ljóst er að þessar niðurstöður endurspegla ekki 

fjölbreytta kennsluhætti með áherslu á virkni og skilning nemenda og 

virðast því ekki vera í samræmi við þær áherslur sem ræddar voru hér að 

framan; áherslur sem taldar eru vera lykilatriði í árangursríku 

stærðfræðinámi og kennslu (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013; 

Kristín Bjarnadóttir, 2003; Niss og Højgaard, 2011; Protheroe, 2007).  

Í umfjöllun Hiebert og Grouws (2007) kemur fram að áhrif kennslu á nám 

nemenda sé flókið. Þeir segja að ekki sé lengur hjálplegt að tala um áhrif 

kennslu á almennum nótum og segja að hún sé áhrifarík eða ekki, heldur sé 

nauðsynlegt að tala um að kennsla sé áhrifarík, eða ekki, gagnvart ákveðnu 

skilgreindu viðfangsefni eða markmiði við ákveðin skilyrði. Kennsla felur í 

sér mikil samskipti kennara og nemenda í tengslum við námið og beinist að 

því að hvetja og efla nemendur við að ná góðum árangri. Kennarar þurfa að 

vanda valið á þeim kennsluaðferðum sem þeir ætla að beita í kennslu og 

velja aðferð sem líklegust er til að hjálpa nemendum að ná þeim 

markmiðum sem stefnt er að. Ein aðferð getur ýtt undir kunnáttu nemenda 

og önnur undir skilning. Líklegt er að í sérhverri kennslustund sé unnið að 

nokkrum markmiðum og því er mikilvægt fyrir kennara að hafa yfir 

fjölbreyttum aðferðum að ráða, vera færir um að beita þeim af öryggi og 

geta notað þær við mismunandi tækifæri innan kennslustundarinnar. Hafa 

ber í huga að kennsluaðferðir samanstanda af mörgum þáttum sem spila 

saman á margvíslegan hátt. Dæmi um þetta er hvernig spurninga kennari 

spyr nemendur sína og hvenær hann setur þær fram. Kennari þarf að spyrja 

krefjandi spurninga til að örva hugsun nemenda sinna og hann þarf að 

spyrja á réttum tíma. Einnig þarf kennari að gæta vel að því hvernig og 

hvenær hann skipuleggur kennslu þannig að nemendur vinna saman í litlum 

hópum og hvert sé markmiðið með því. Ýmsir þættir geta haft áhrif á það 

hvort nemendur ná þeim árangri sem vænst er í hópvinnu. Það skiptir máli 

að kennari leggi fyrir fjölbreytt verkefni sem henta fyrir hópvinnu, hann þarf 

að velja verkefni sem reyna á kunnáttu og færni nemenda í að vinna saman. 

Það er því að mörgu að hyggja þegar kennari skipuleggur kennslu sína 

(Hiebert og Grouws, 2007). 

Samkvæmt Hiebert og Grouws (2007) hafa ýmsar rannsóknir leitt í ljós 

að til að nemendur öðlist góðan skilning á hugtökum stærðfræðinnar þurfi 

kennari að huga sérstaklega að hugtökum og tengslum milli staðreynda í 

stærðfræði, aðferða og hugmynda. Nemendur þurfa að fá að takast á við 

fjölbreytt verkefni sem reyna á þessa hæfni. Einnig hafa margar rannsóknir 

sýnt að nemendur þurfa að fást við krefjandi verkefni sem reyna á hugsun 
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þeirra (Hiebert og Grouws, 2007; Franke, Kazemi og Battey, 2007). Glíman 

við þesskonar verkefni örvar skilning þeirra. Kennari styður ennfrekar við að 

hann þróist með því að nota umræður og spyrja spurninga þar sem reynir á 

hugsun. Nemendur þurfa að tjá sig, ræða um stærðfræðileg viðfangsefni og 

útskýra og greina leiðir sínar. Kennari þarf að átta sig á hvenær hans er þörf 

og hvenær hann á að láta nemendur fá tækifæri og frið til að glíma við 

verkefnin sín án afskipta kennarans. Kennsluaðferðir eins og hér eru 

nefndar reyna á röklega hugsun og athygli nemenda, umræður aukast, 

hugmyndir kvikna og nýjar spurningar vakna. Þannig geta þessar aðferðir 

eflt færni og skilning nemenda í stærðfræði (Hiebert og Grouws, 2007; 

Franke o.fl., 2007). 

5.4 Stærðfræðikennsla byggð á skilningi barna 

Rannsóknir á starfsþróun kennara benda til þess að þeir efla starfshætti sína 

þegar þeir fara að greina það námsferli sem gerist í kennslustundum hjá 

þeim. Rannsóknir hafa sýnt að ef kennarar leggja áherslu á að skilja hvernig 

stærðfræðihugsun nemenda þeirra þróast, til dæmis hvernig nemendur 

skilja tölur og reikning án þess að þeim hafi verið kenndar aðferðir, þá sé 

það áhrifarík leið til að breyta kennsluháttum sínum (Fennema, Carpenter, 

Franke, Levi, Jacobs og Empson, 1996; Jónína Vala Kristinsdóttir, 2010).  

Rannsóknir, sem fram fóru í Bandaríkjunum á seinni hluta síðustu aldar, 

á þróun stærðfræðikennslu kennara kallast Stærðfræðikennsla byggð á 

skilningi barna (e. cognitively guided instruction) (Jónína Vala Kristinsdóttir, 

2010). Hugmyndafræðin bak við rannsóknirnar er sú að kennarar greina 

skilning og lausnaleiðir nemenda sinna og nota þá vitneskju sem þeir afla 

sér til að byggja kennslu sína á. Í ljós kom að markviss samvinna kennara við 

að reyna að skilja hvernig nemendur þeirra hugsa um stærðfræði og hvernig 

skilningur og færni þeirra þróast í stærðfræðináminu, leiddi til þess að þeir 

breyttu kennslu sinni. Ígrundun kennara á eigin kennslu, þekking á 

stærðfræðinámi barna og samstarf við aðra var lykilatriði svo kennsluhættir 

þróuðust (Carpenter, Fennema, Franke, Levi og Empson, 1999; Carpenter, 

Franke og Levi, 2003; Jónína Vala Kristinsdóttir, 2010). Rannsóknir sýna 

einnig að þeir nemendur, sem nýta sér eigin styrkleika við nám í stærðfræði 

og fá að fara eigin leiðir við að leysa verkefni, ná góðum árangri og framfarir 

þeirra eru meiri en hjá nemendum sem fá hefðbundna kennslu (Carpenter 

o.fl., 1999; Hiebert o.fl., 1997). Auk þess eru nemendur sem fá kennslu þar 

sem kennarar byggja á greiningu sinni á skilningi þeirra, áræðnari og hafa 

meiri trú á sjálfum sér við þrautalausnir (Carpenter o.fl., 1999; Hafdís 

Guðjónsdóttir og Jónína Vala Kristinsdóttir, 2007).  
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Samkvæmt framansögðu er rauður þráður í kennslu, sem byggir á að 

greina skilning barna, sá að:  

 

 kennarar reyna að átta sig á því hvernig nemendur hugsa og skilja 
stærðfræðileg viðfangsefni, 

 kennarar byggja þannig upp þekkingu sína á stærðfræðilegri hugsun 
nemenda sinna, 

 kennarar þurfa að skapa nemendum örvandi námstækifæri til að 
bæta við þekkingu sína í stærðfræði,  

 kennarar leggja fyrir krefjandi viðfangsefni þar sem áhersla er lögð á 
að leysa vandamál eða þrautir og þeir veita nemendum góðan tíma til 
að glíma við þau,  

 kennarar fylgjast vel með, spyrja nemendur spurninga, ígrunda svör 
þeirra og greina hvernig leiðir þeir fara við lausn verkefna,  

 nemendur eiga að sýna frumkvæði, fá að uppgötva sjálfir, þeir eiga að 
þróa eigin lausnaleiðir og rökstyðja þær,  

 nemendur læra að spyrja og svara með stærðfræði og lögð er áhersla 
á markvisst leiðsagnarmat,  

 nemendur læra að nýta sér eigin styrkleika við nám í stærðfræði, 

 nemendur fá að fara eigin leiðir við að leysa verkefni og ná þannig 
betri árangri og sýna meiri framfarir, 

 nemendur verða áræðnari og hafa meiri trú á sjálfum sér við 
þrautalausnir, (Carpenter o.fl., 1999; Hafdís Guðjónsdóttir og Jónína 
Vala Kristinsdóttir, 2007). 

Stærðfræðikennsla sem byggir á að greina skilning barna felur í sér 

ýmsar leiðir við kennslu sem stuðla að árangursríku námi (Carpenter o.fl., 

2003). Rannsóknir hafa leitt í ljós að nemendur þróa með sér skilning þegar 

þeir fá að nota sínar eigin aðferðir í glímu sinni við stærðfræðiverkefni 

(Boaler og Humphreys, 2005; Hiebert, o.fl., 1997). Mikilvægt er að nem-

endur fái tækifæri til að ígrunda og velta fyrir sér viðfangsefnum sínum, eiga 

í samskiptum við aðra nemendur og nota eigin orð til að útskýra aðferðir 

sínar (Johnson og Norris, 2006; Jónína Vala Kristinsdóttir, 2010).  

Nauðsynlegt er að kennari skapi góð skilyrði fyrir nemendur til að eiga í 

samskiptum í kennslustundum. Greint hefur verið frá rannsóknum þar sem 

þáttur hópvinnu í stærðfræði hefur verið skoðaður og nemendur vinna 

saman við að leysa verkefni og þrautir. Niðurstöður hafa sýnt fram á aukinn 

ávinning nemenda ef þeir fá að taka þátt í samræðum um leiðir sínar og 



 

70 

annarra. Ef nemendur fá tækifæri til að ræða skilning sinn við aðra þá 

dýpkar skilningur þeirra (Boaler og Humphreys, 2005; Johnson og Norris, 

2006; Guðný Helga Gunnarsdóttir og Þórunn Blöndal, 2011). Nemendur 

þurfa bæði að fá tækifæri til að vinna einir sem og með öðrum í litlum 

hópum til að ræða saman og deila reynslu sinni til annarra. Í litlum hópum 

taka nemendur meiri áhættu, rökræða, rannsaka og eru óhræddari við að 

gera mistök en í stórum hópi. Einnig spyrja þeir frekar spurninga án ótta við 

að láta vankunnáttu sína í ljós fyrir framan allan bekkinn. Í lok verkefnis, 

þegar nemendur deila aðferðum sínum og skilningi með öllum bekknum, þá 

finna þeir öryggi því þeir eru hluti af litlum hóp sem hefur unnið saman. 

Þetta skapar einnig góðan bekkjaranda og áhugi nemenda og ánægja við að 

læra stærðfræði eykst (Johnson og Norris, 2006).  

Þegar kennarar leggja áherslu á að skilja hvernig stærðfræðihugsun 

nemenda þeirra þróast þá þurfa þeir að vera þátttakendur í vinnu með 

nemendum. Í samtali við nemendur getur kennari aflað sér góðra 

upplýsinga um skilning og námslega stöðu nemenda sinna (Carpenter o.fl., 

2003). Það auðveldar honum að beita leiðsagnarmati, en það er áhrifarík 

leið til að efla nám. Þegar kennari beitir leiðsagnarmati þá fylgist hann jafnt 

og þétt með framvindu nemenda sinna í náminu og bregst við með þeim 

hætti að nemendur bæta sig og færast nær þeim markmiðum sem stefnt er 

að. Þessi tegund af námsmati gerir nemandann að þátttakanda í 

námsmatinu því hann þarf með aðstoð kennarans að skilja sjálfan sig og sitt 

námsferli. Nemandinn þarf að átta sig á stöðu sinni í náminu og fá leiðsögn 

um framhaldið (Clarke, 2008).  

Kennarar sem nota fjölbreyttar og krefjandi spurningar, sem hvetja 

nemendur til að ígrunda viðfangsefni sín í stærðfræði og útskýra hugsun 

sína, örva nemendur til að beita rökhugsun og hjálpa þeim þannig við að 

þróa hugsun sína áfram (Boaler og Humpreys 2005; Hiebert og Grouws, 

2007; Franke o.fl., 2007). Einnig er talið að ef nemendur fá markvissa 

kynningu á leiðum til að vinna og hugsa saman þá aukist hæfni þeirra til að 

færa rök fyrir máli sínu og þeir bæta árangur sinn í stærðfræði og 

náttúrufræði (Guðný Helga Gunnarsdóttir og Þórunn Blöndal, 2011). Það er 

því mikilvægur þáttur í stærðfræðikennslu að nemendur útskýri tilgátur og 

lausnaleiðir sínar. Einnig þróa þeir skilning sinn ennfrekar með því að hlusta 

á aðra tjá sig um aðferðir sínar, þeir læra fleiri lausnaleiðir og bæta við 

þekkingu sína (Carpenter o.fl., 1999; Hiebert o.fl., 1997; Johnson og Norris, 

2006). 

Af þessu tel ég að draga megi þá ályktun að kennsluhættir sem byggja á 

því að greina stærðfræðihugsun nemenda geti stuðlað að því að nemendur 
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nái fremur þeim hæfniviðmiðum sem stefnt er að samkvæmt aðalnámskrá 

grunnskóla. Má þar nefna hæfniviðmiðin að geta spurt og svarað með 

stærðfræði og að kunna að fara með tungumál og verkfræði stærðfræð-

innar (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013). 
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6 Sagan mín 

Það sem bestu og vitrustu foreldrar vilja barni sínu til handa hlýtur 

samfélagið að vilja fyrir öll börn (Dewey, 2000a, bls. 13). 

6.1 Að rýna í sjálfan sig 

Í lífssögurannsókn er nauðsynlegt að gera grein fyrir sjálfum sér og því 

umhverfi sem maður er sprottinn úr. Að rýna í sjálfan sig er vandasamt verk. 

Hvað á að draga fram í dagsljósið og hvað á að láta kyrrt liggja? Hér að 

framan gerði ég grein fyrir nokkrum leiðum sem kennarar geta farið þegar 

þeir vilja ígrunda starfið með það fyrir augum að verða meðvitaðir um 

menntunarsýn sína og starfskenningu. Ég rýndi í líf mitt með hliðsjón af 

þessum líkönum. Ég ætla að veita ykkur innsýn í þætti úr lífi mínu sem ég tel 

hafa mótað viðhorf mín til lífsins og þannig mótað gildi mín, eða það sem ég 

vil kalla leiðarljós í starfi. 

6.1.1 Að læra af reynslunni 

Það þarf þorp til að ala upp barn segir í afrísku spakmæli sem ég hef lengi 

haft dálæti á. Kannski vegna þess að ég hef bókstaflega reynslu af því að 

alast upp í litlu þorpi, en kannski vegna þess að reynslan hefur kennt mér að 

samfélagið, stórt sem smátt, skiptir miklu máli við uppeldi barna og 

unglinga. 

Ég er fædd árið 1966 og ólst upp með foreldrum mínum og þremur 

systkinum í litlu þorpi á Austfjörðum.  Þar hófst ferðalagið mitt og hugur 

minn reikar oft á þennan upphafsreit í lífi mínu. Það kemur ró í  huga minn 

með því að leita í upprunann og það gerir mér gott. Ég sé fyrir mér klettana 

og fjöllin, sjóinn og sveitina. Það var dásamlegt fyrir barn að hafa greiðan 

aðgang að stórum alvöru leikvelli sem uppsprettu ævintýra á hverjum degi. 

Klifra í klettum, reyna á sig í fjallgöngu, busla í lækjum, rannsaka fjöru og 

ganga um þúfur og móa. Detta og meiða sig, standa upp aftur, efla með sér 

þolinmæði og þrautseigju; að læra af reynslunni.  

Þegar við börnin í þorpinu höfðum aldur og þroska til fengum við mikið 

frelsi til að leika okkur úti um allt en það var brýnt fyrir okkur að sýna aðgát í 

klettunum og fara varlega í námunda við sjóinn. Í minningunni kom þetta 

bara af sjálfu sér, það þurfti enginn að segja okkur þetta, við lærðum á 

umhverfið og af hvert öðru. Við fengum reynslu af raunverulegum 
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viðfangsefnum. Þessar minningar hafa merkingu fyrir mig og skipta mig máli 

þegar ég horfi til baka. Að gefast ekki upp, reyna aftur, læra af mistökum. 

Finna áhugann eflast og gleðina sem verður til innra með manni þegar vel 

gengur. Hafa ramma utan um frelsið, reyna á sig, nota ímyndunaraflið í 

samspili við náttúruna og búa til nýtt ævintýri á hverjum degi. 

6.1.2 Að hugsa 

Á heimili mínu var til styttan Hugsuðurinn, sem er eftirlíking af höggmynd 

eftir listamanninn Auguste Rodin. Mér fannst þetta mjög merkileg stytta og 

horfði oft á hana. Sem barn velti ég oft fyrir mér hvað hann væri eiginlega 

að hugsa um þessi maður, sem studdi hönd undir kinn og var niðursokkinn 

alla daga yfir hugsunum sínum. Var hann sorgmæddur, hafði hann gert 

eitthvað af sér eða var hann að leysa ráðgátu? Maðurinn lét ekkert trufla sig 

og ég var nokkuð viss um að hann kæmist að góðri niðurstöðu á endanum.   

Ég átti það til að gleyma mér í hugsunum mínum. Mér fannst gott að 

vera ein og hugsa, það var góð leið til finna lausnir við vanda eða reyna að 

skilja eitthvað nýtt viðfangsefni. Ég las mikið og oft var ég svo niðursokkin í 

söguna sem ég var að lesa að mér fannst ég hverfa inn í heim hennar. Ég sá 

persónur, umhverfi og atburði fyrir mér og var ýmist þátttakandi eða 

áhorfandi. Ég hugsaði um leiðir til að hjálpa persónunum ef þær voru í 

vanda, man að ég velti mikið fyrir mér hlutverki stúlkna í sögunum. Hugleysi 

þeirra varð mér oft að umhugsunarefni, það var svo fjarri mér og þeim 

raunveruleika sem ég upplifði meðal krakkanna í þorpinu mínu. Stelpurnar 

voru ekki kjarkminni en strákarnir, við stelpurnar lékum okkur mikið saman 

út um allt þorp og vorum óhræddar við að reyna á okkur. Ég hvatti 

stelpurnar í sögunum áfram í huganum, taldi í þær kjark og vildi segja þeim 

að þær mættu ekki gefast upp. Stelpur væru duglegar og sterkar alveg eins 

og strákarnir.     

6.1.3 Að hafa áhuga 

Ég held að ég hafi lært að lesa með því að horfa á og herma eftir eldri systur 

minni. Ég var um það bil 4 - 5 ára og lærði að lesa á hvolfi eins og stundum 

er sagt. Ég horfði á þegar eldri systir mín var að æfa sig að lesa við 

eldhúsborðið. Mér fannst svo spennandi það sem systir mín var að gera í 

skólanum og sögurnar sem hún var að lesa í lestrarbókunum voru svo 

skemmtilegar. Hver var ekki spenntur fyrir því að lesa Gagn og gaman eða 

um litlu gulu hænuna? Ég gat ekki beðið eftir því að fara í skóla og læra 

meira og meira, meira í dag en í gær. Áhuginn á reikningi var ekki minni. 

Dæmin sem systir mín glímdi við voru eins og dulmál. Allar þessar tölur, allir 
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þessir plúsar og mínusar, öll þessi einkennilegu tákn. Að hugsa um 

reikningsbækur Elíasar Bjarnasonar vekur með mér minningar um forvitni 

og óþreyju. Hvað leynist í þessum bókum sem ég var búin að heyra svo 

mikið um? Að fá eina slíka í hendur og opna hana, skilja ekki neitt, en vita að 

ég ætti eftir að fá að glíma við þessi dæmi var spennandi tilhugsun. Áhuginn 

var mikill. Kannski byrjaði þetta allt við eldhúsborðið heima, að lesa í Gagn 

og gaman um X og Z sem voru hjón og láta sig dreyma um allt þetta 

dularfulla í reikningsbókum Elíasar Bjarna. Minningarnar eru að minnsta 

kosti góðar.  

Loksins byrjaði ég í skóla. Grunnskólanám mitt fór fram í litla þorpinu 

mínu. Þar var fámennur grunnskóli, nemendur voru um 70 talsins í 1. – 8. 

bekk. Mér fannst gaman að læra, ég elskaði lykt af strokleðri, blýanti, 

stílabókum og námsbókum.  Ég gleymi aldrei þeim góðu tilfinningum sem ég 

upplifði þegar ég fékk nýja námsbók til að glíma við. Ekki man ég hvort 

reikningsbækur Elíasar Bjarna voru notaðar sem aðalkennslubækur, en ég 

man að ég reiknaði dæmin úr þeim. Úrval námsbóka var ekki eins mikið þá 

og nú í dag og stundum reiknaði ég aftur dæmin úr bók sem ég hafði lokið 

við. Mér fannst það allt í lagi, fannst bara gott að geta æft mig betur. Ég 

man eftir því að hafa horft aftan á stærðfræðibók og þar voru 

margföldunartöflunar. Mér fannst gaman að læra þær og það var svo 

frábært að þær minnkuðu alltaf eftir því sem maður komst lengra. Ég sé 

fyrir mér átta sinnum og níu sinnum töflurnar, þær voru svo stuttar og 

skemmtilegar. Margar námsbækur voru fyrir mér eins og gluggi að 

óendanlega miklum fróðleik. Ég átti það stundum til, eftir að skóla lauk á 

daginn og við krakkarnir voru úti að leika okkur, að fara heim í smástund og 

biðja mömmu mína um að hlusta á mig lesa. Ég var bara svo spennt fyrir því 

sem kom næst í sögunni að ég gat ekki beðið.    

Ég á góða minningu sem er mér ómetanleg. Ég er fimm ára og sit við 

borð heima hjá ömmu minni. Hún er að hlusta á mig lesa ævintýri. Amma 

hrósar mér fyrir dugnaðinn og gefur mér gamla bók sem hún átti og heitir 

Kötturinn sem fer sínar eigin leiðir. Ég man hvað ég varð ánægð og hef alla 

tíð varðveitt þessa bók. Fyrst þegar ég reyndi að lesa hana skildi ég ekki 

söguna, fannst hún mjög erfið, en ég las hana aftur og aftur næstu árin og 

það kom að því að ég áttaði mig á boðskap hennar. Titill og boðskapur 

sögunnar, að fara sínar eigin leiðir, greiptist í huga mér og hefur oft verið 

mér leiðarljós. Að vera sjálfstæður og halda sínu striki, gefast ekki upp og 

vera þrautseigur. 
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6.1.4 Að vinna saman 

Að alast upp í litlu sjávarþorpi úti á landi mótaði mig mjög mikið. Við 

krakkarnir vorum í nánum tengslum við atvinnulífið á staðnum, þekktum 

störf fullorðna fólksins og fengum að taka þátt þegar aldur leyfði. Við 

lærðum að það skipti máli að vera duglegur að vinna og upplifðum gildi þess 

að vinna saman. Ég minnist margra stunda þar sem ég fylgdist með móður 

minni og ömmu vinna saman ýmis verk og við systkinin tókum til hendinni 

með þeim, okkur fannst gaman þegar nóg var um að vera. Eitt haustið þegar 

ég var um 10 ára veiddist mikil síld og allir sem vettlingi gátu valdið unnu við 

síldarsöltun. Ég man að móðir mín skar síldina og ég velti henni upp úr salti 

og raðaði í tunnur. Mér fannst spennandi að reyna að giska á hve margar 

síldar kæmust fyrir í einni tunnu og reyndi að finna leið til að komast að því. 

Þetta var gaman. Um fermingaraldur fengu þeir krakkar, sem vildu, vinnu 

við fiskvinnslu og unnu með fullorðna fólkinu í öllum skólafríum. Það var 

mikil reynsla og kenndi okkur margt. Þarna upplifðum við hvernig samvinna 

fór fram, allir höfðu sitt hlutverk en markmiðið var að skila góðu dagsverki.  

Í skólanum mínum var samkennsla, eitt ár var árgangurinn minn yngri 

hópur bekkjarins og það næsta vorum við eldri hópurinn. Mér leið betur 

þegar ég var hluti af eldri hópnum, þá var ég öruggari og þá hafði ég bróður 

minn, sem er ári yngri en ég,  með mér í bekk. Ég fann til mikillar ábyrgðar 

gagnvart honum og vildi að hann stæði sig sem best. Ég fann það upp hjá 

sjálfri mér að gæta hans og þarna má segja að fyrsta reynsla mín af því að 

kenna öðrum hafi orðið til. Ég fylgdist með náminu hans og leiðbeindi 

honum ef mér fannst þess þurfa. Mér fannst gaman að vinna með yngri 

nemendum og hjálpa þeim.  

6.1.5 Að tala saman 

Á þessum árum var erfitt að fá kennara til að vinna í skólum úti á landi og 

oft þurfti að ráða ungt og óreynt fólk, ef til vill einungis með stúdentspróf, 

til starfa. Flestir reyndu örugglega að gera sitt besta en þetta setti 

óneitanlega mark sitt á skólastarfið. Oft horfði ég gagnrýnum augum á  þá 

leiðbeinendur sem við vorum með sem kennara. Ég velti fyrir mér störfum 

þeirra, viðmóti og áherslum. Afhverju þessi próf, afhverju var verið að bera 

okkur saman? Afhverju voru strákarnir skammaðir svona mikið? Afhverju 

voru þeir ekki eins áhugasamir og við stelpurnar? Kennsluaðferðir voru 

einhæfar. Ég var heppin því mér fannst alltaf skemmtilegt að læra og gekk 

vel. Það var gaman að fá að grúfa sig niður í vinnubækur og fá að vera í friði.  

Ég var feimin og reyndi eins og ég gat að komast hjá því að þurfa að tala í 

kennslustundum. Mér fannst erfitt að þurfa að svara spurningum eða þurfa 
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að tjá mig innan bekkjarins. Í grunnskólanum voru ekki skipulagðar 

umræður, leiðbeiningar eða þjálfun í að koma fram og tala fyrir framan 

bekkinn. Oft langaði mig til þess að svara eða segja skoðun mína, en ég lét 

nægja að hugsa það sem ég vildi sagt hafa. Þessi akkilesarhæll fylgdi mér 

næstum alla mína skólagöngu en smám saman dró úr þessum kvíða að taka 

til máls, en það tók mörg ár. Í menntaskóla komst ég ekki lengur hjá því í 

kennslustundum að þurfa að tjá mig, það var erfitt í fyrstu því það átti alltaf 

betur við mig að hlusta á aðra. Ég talaði samt oft við sjálfa mig með minni 

innri röddu og átti mörg samtöl við aðra sem enginn fékk að heyra. Ég 

minnist eins kennara í Háskóla Íslands sem sagði að það væri líka mikilvægt 

að kunna að hlusta, það væri góður eiginleiki. Mikið varð ég glöð að heyra 

þessi orð.  

Mér fannst gaman að spila á spil. Við systkinin og frændsystkini spiluðum 

mikið við ömmu. Þá var mikið talað og við skemmtum okkur vel. Amma 

útskýrði og við hlustuðum. Við spurðum og hún svaraði. Amma kenndi 

okkur mörg spil sem þjálfuðu bæði minni og reikning og heilmikið nám fór 

fram. Þarna kom tungumálið mikið við sögu. Við þurftum að orða hugsanir 

okkar, tala við hvert annað, kenna hvert öðru og amma sýndi ógleymanlega 

þolinmæði. Það var líka spennandi að leika sér með spilin, flokka og telja, 

búa til mynstur, form og byggja hús. Spilastokkurinn gaf óþrjótandi 

möguleika til að læra í gegnum leik. 

6.1.6 Að finna umhyggju 

Grunnskólanáminu lauk ég í Alþýðuskólanum að Eiðum. Það var heima-

vistarskóli og mikil reynsla að vera þar. Nemendur fóru heim í jóla- og 

helgarfrí, auk þess sem það var helgarfrí einu sinni á hvorri önn. Á Eiðum var 

gott að vera. Þar voru margir krakkar frá öllum Austfjörðum og ágætt 

skólastarf, en ég man sérstaklega eftir tilfinningunni að koma heim í frí. Það 

var svo gaman að koma heim, það er svo góð þessi tilfinning að líða vel, 

finna öryggi og finna umhyggju foreldra sinna. Eftir grunnskóla fór ég til 

Reykjavíkur og leigði íbúð með frænku minni. Ég fór í Kvennaskólann í 

Reykjavík, sem þá var orðinn menntaskóli og þaðan lauk ég stúdentsprófi af 

uppeldisbraut árið 1985. Mér leið mjög vel í Kvennaskólanum og þar hafði 

ég marga góða kennara sem eru mér minnisstæðir. Þeir standa upp úr sem 

höfðu hlýlegt viðmót og létu okkur nemendur finna að við skiptum máli, 

þeir sýndu okkur umhyggju. Kennararnir gerðu kröfur til okkar nemenda en 

lögðu sig líka sjálfir fram í starfi sínu. Komu vel undirbúnir í kennslustundir, 

útskýrðu námsefnið vel og voru með fjölbreytt verkefni. Ég man eftir því 

hvað sumir kennaranna höfðu góðar raddir, ég man þær enn þann dag í 



 

78 

dag. Skýrar raddir, hlýjar og með rólegan undirtón. Einum íslenskukennara 

sem ég hafði tókst að gera allt námsefnið spennandi og það merkilegasta af 

öllu að mínu mati. Hann smitaði áhuga sínum til mín og námið varð leikur 

einn. Mörgum árum seinna, þegar eldri dóttir mín útskrifaðist sem stúdent 

frá Kvennaskólanum, tók einn af mínum gömlu kennurum til máls. Þessi 

kennari hafði kennt mér efnafræði á sínum tíma. Ég mundi þessa yndislegu 

rödd og hvarf í huganum til baka í efnafræðitíma hjá þessum frábæra 

kennara. Viðmót hennar, umhyggja og rödd gerði það að verkum að 

efnafræðin varð í mínum huga skemmtileg, auðveld og áhugaverð 

námsgrein. Einnig hélt stærðfræðikennari minn ræðu í þessari útskrift og við 

það að hlusta á hana vaknaði gamla tilfinningin að standa sig vel og leggja 

sig fram því við nemendur hennar skiptum hana máli. Hún var ákveðin og 

gerði miklar kröfur og mér fannst hún hafa mikinn metnað fyrir okkar hönd. 

Mér fannst viðmót hennar og skipulag á kennslunni bera vott um umhyggju 

fyrir nemendum. Þessar minningar vekja mig til umhugsunar um hvað starf 

kennarans er margslungið og hvað ólíklegustu hlutir geta haft áhrif á nám 

og námslöngun nemenda. 

Eftir stúdentspróf stundaði ég nám í viðskiptafræði við Háskóla Íslands í 

tvö ár. Þar var mikil fjarlægð á milli nemenda og kennara, mikil viðbrigði frá 

Kvennaskólanum. Ég hafði áhuga á mörgum námsgreinanna en fannst 

námsumhverfið mjög fráhrindandi. Ég tók mér hlé frá námi, eignaðist mitt 

fyrsta barn og þá fann ég áhugann kvikna á sálfræði og uppeldismálum. 

Þegar ég hóf aftur nám þá skráði ég mig í uppeldis- og menntunarfræði og 

lauk B.A.-prófi í febrúar árið 1997. Kennararnir sem ég hafði í uppeldis- og 

menntunarfræðinni eru mér margir ógleymanlegir. Ég hef oft velt fyrir mér 

hvað það var sem heillaði mig svona við þessa kennara. Hvort sem þeir voru 

að halda fyrirlestra yfir stórum hópi nemenda eða smáum þá fannst mér 

þeir bera með sér svo góða strauma, virðing fyrir faginu og starfinu sínu og 

umhyggja gagnvart nemendum. Ég upplifði einhverja nálægð. Þetta kom 

mér á óvart, því fyrri reynsla mín úr háskólanum var á annan veg. Oft dáðist 

ég að þeim og hugsaði með mér að svona kennara hefið verið frábært að 

hafa sem barn og unglingur. Mér er minnisstætt hvernig kennararnir notuðu 

spurningar til að vekja okkur nemendur til umhugsunar og hvöttu til 

umræðu um námsefnið. Við unnum ýmist ein að verkefnum eða með 

öðrum, æfðum sjálfstæð vinnubrögð og samvinnu. Þetta var mjög dýrmæt 

reynsla. Mér fannst námsgreinarnar afar áhugaverðar og margt sem hefur 

fylgt mér allar götur síðan og reynst mér vel í lífi og starfi. Ég hef fundið að 

það skiptir máli fyrir kennara að hafa góða þekkingu á þroskaferli barna og 

uppeldisaðferðum ekki síður en kennsluaðferðum.   
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Nokkrum árum seinna, eða haustið 2002, hóf ég kennsluréttindanám við 

Háskólann á Akureyri. Námið var með fjarnámssniði en skipulagðar voru 

tvær til þrjár staðlotur í hverri námsgrein á önn. Þarna upplifði ég enn og 

aftur þá tilfinningu að líða vel í skólanum, þar var einnig þessi tilfinning 

umhyggju og að finnast maður skipta máli. Aftur upplifði ég hvað raddir 

fólks geta haft mikil áhrif á mann, fengið mann til að hlusta vel og kveikt 

áhuga á nýju viðfangsefni. Ég var með kennslureynslu áður en ég hóf 

kennsluréttindanámið en það opnaði augu mín fyrir ýmsum hliðum starfsins 

sem ég hafði ekki tileinkað mér. Þar lærði ég margt sem gerði mig mun 

skilvirkari í starfi, ég vann betur og varð fljótari að vinna ýmis verk eins og 

kennsluáætlanir og að skipuleggja námsmat. Í kennsluréttindanáminu 

minnist ég sérstaklega hve lærdómsríkt það var að vinna verkefni með 

samnemendum mínum. Í upphafi fannst mér of mikil áhersla vera lögð á 

samvinnuverkefni því mér fannst gott að vinna ein, en þegar verkefna-

vinnan hófst þá fann ég hvað ég lærði mikið af öðrum og með öðrum. 

Umræður og samtalið við aðra gaf mér mikið, að hlusta á skoðanir annarra 

og reynslusögur, en ekki síður að fá tækifæri til að tjá mig og segja frá 

mínum áherslum. Ég áttaði mig ekki á því á þessum tíma að ég var í 

mikilvægu og gefandi lærdómssamfélagi. Kennsluréttindanámið gerði mig 

öflugri og öruggari kennara, ég fékk meira sjálfstraust og leið betur í starfi.  

6.1.7 Að finna traust 

Það kom fram hér áðan að ég var með kennslureynslu áður en ég fór í 

kennsluréttindanámið við Háskólann á Akureyri. Kennslustarfið kom óvænt 

til mín. Ég man að ég sagði við skólastjórann sem réð mig: Ef þú treystir mér 

til að vinna sem kennari þá skal ég gera mitt allra besta til að standa undir 

því trausti. 

Ég var enn í námi í uppeldis- og menntunarfræði við Háskóla Íslands 

þegar ég fékk vinnu sem leiðbeinandi í grunnskóla, haustið 1995. Þarna var 

ég komin í þau spor að vinna við kennslu grunnskólabarna án kennslu-

réttinda. Mér varð oft hugsað til baka og upplifun mína í æsku af leið-

beinendum. Ég einsetti mér að standa mig vel og leggja mig fram um að 

vera sá kennari sem ég vildi sjálf hafa fengið sem barn og unglingur. Ef ég 

væri barn þá vildi ég vera hjá þessum kennara í þessum bekk.  Skólinn sem 

ég hóf störf við var á sínu öðru starfsári og mikil gróska í gangi meðal starfs-

fólksins.  

Á þessum tíma var ég að ljúka B.A.-námi mínu í uppeldis- og 

menntunarfræði og hafði því lokið margsvíslegum námskeiðum sem fjölluðu 

um nám og skólastarf frá ýmsum hliðum. Ég hafði einnig lesið um hina ýmsu 
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fræðimenn og kenningar þeirra um menntun, frá félagslegu, sálfræðilegu og 

heimspekilegu sjónarhorni. Ég var einnig með góða þekkingu í sálfræði og 

hafði lesið mikið um þroska barna og lífstíðarþróun. Námið hafði heillað mig 

mikið og ég hafði góðan og traustan þekkingargrunn meðferðis þessi fyrstu 

spor mín sem kennari. Hins vegar hafði ég enga reynslu af starfi í grunnskóla 

og var því afar heppin að fá strax að vinna með fólki sem lagði metnað sinn í 

að sinna kennararstarfinu af mikilli fagmennsku. Skólastjórinn var kraftmikill 

og metnaðarfullur, kennararnir ræddu mikið saman um hvernig skólastarf 

þeir vildu að þróaðist hjá þeim og það var mikið um fundi og samstarf. Að fá 

tækifæri til að vinna með þessu fólki var eftir á að hyggja hið besta 

vettvangsnám sem ég hefði getað fengið.  Mér fannst samt kennarastarfið 

erfitt og eftir þennan fyrsta vetur ætlaði ég ekki að gera þetta aftur. Starfið 

var mjög krefjandi og það tók alla mína orku. Það fór nú samt svo að ég tók 

að mér forfallakennslu í skólanum ári síðar og aftur upplifði ég sama 

kraftinn og gróskuna sem var greinilega enn í gangi. Ég fann fyrir trausti 

samkennara minna. Þeir tóku mér, leiðbeinandanum, mjög vel og ég gat 

alltaf leitað til þeirra og spurt ráða.  

Nokkru síðar hóf ég störf í öðrum skóla. Ég hafði sótt um starf í skólanum 

sem stuðningsaðili í deild fyrir einhverf börn en skólastjórinn vildi ráða mig 

sem umsjónarkennara í 6. bekk. Það vantaði kennara til starfa við skólann 

og aftur fann ég að skólastjórinn treysti mér til að kenna þessum 

nemendum. Ég þakkaði honum fyrir að sýna mér þetta traust og sagðist vilja 

gera mitt besta til að standa mig vel. Í þessum skóla var allt með rólegri blæ 

heldur en ég hafði áður kynnst. Þarna var ákaflega góður starfsandi en mér 

fannst allt taka langan tíma. Kennararnir voru reynslumiklir og virtust miklir 

fagmenn. Þeir bjuggu yfir hafsjó af þekkingu og reynslu sem þeir hefðu svo 

auðveldlega getað miðlað til annarra og þannig haft enn betri áhrif á 

skólastarfið. Kennararnir hefðu örugglega viljað leiðbeina öðrum ef eftir því 

hefði verið leitað, en það var ekki gert. Þar sem ég var leiðbeinandi vildi ég 

ekki opinbera vankunnáttu mína og óöryggi með því að leita ráða. Frekar 

eyddi ég ómældum tíma á bókasöfnum, las kennsluleiðbeiningar og fræði-

bækur, leitaði svara við þeim spurningum sem brunnu á mér. Ég ætlaði mér 

að standa mig vel eins og ég hafði heitið skólastjóranum. En fyrst og fremst 

vildi ég að nemendur mínir hefðu jafngóðan kennara og allir hinir nemendur 

skólans, þeir áttu svo sannarlega ekki að líða fyrir það að vera með 

leiðbeinanda fyrir kennara.  

Að finna þetta traust frá skólastjórunum gerði mig enn ákveðnari í að 

verða eins góður kennari og ég mögulega gæti orðið.  
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6.1.8 Að vera þrautseigur 

Í þessum skóla var mjög gott að vinna, góðir kennarar og stjórnendur, en ég 

saknaði þess að eiga ekki sama lærdómssamfélag með kennurunum og í 

fyrri skólanum. Ég hafði mikinn metnað fyrir því að standa mig vel, ég var 

leiðbeinandi og fannst ég þurfa að sýna það og sanna að ég væri fullfær um 

að sinna þessu starfi. Ég fann að nám mitt í uppeldis- og menntunarfræði 

reyndist mér vel, ég hafði líka fengið mjög góða reynslu úr fyrri skólanum. 

En til að standa undir væntingum mínum og þeirra sem ég vann með sótti 

ég mörg námskeið og las mér mikið til um hvað einkenndi góða kennara og 

góða kennslu. Ég hugsaði mikið um starfið mitt og reyndi að skipuleggja mig 

og undirbúa vel fyrir kennslustundir. Ég velti mikið fyrir mér hvað gekk vel 

og hvað ekki, prófaði mig áfram og reyndi að þróa starf mitt í þá átt sem ég 

vildi stefna. Mér fannst þetta oft mjög erfitt, en ég hafði mikinn metnað og 

ákvað með sjálfri mér að vera þrautseig, ég vildi leggja mikið á mig til að 

verða besti kennarinn í skólanum. En alltaf saknaði ég þess að geta ekki 

talað um kennsluaðferðir og skipulag við samkennara mína. Ég, leið-

beinandinn, vildi ekki láta neinn vita ef ég hafði efasemdir um aðferðir 

mínar eða árangur, eða var eitthvað óörugg um hvernig ég ætti að kenna. 

Las mér bara meira til og hlustaði á mína innri rödd, reyndi að gera eins vel 

og ég gat. Þegar ég lít til baka þá greini ég að þetta óöryggi á rætur að rekja 

til þess að ég var ekki komin með kennsluréttindi. Mér fannst ég vera að 

sinna starfi sem ég hafði ekki rétt á að vera að vinna við, en vildi samt 

standa mig eins vel og ég gæti og reynast nemendum mínum sem allra best. 

Á þessum tíma tel ég að upphaf mitt sem kennari sem vill ígrunda starf sitt 

hafi byrjað og það hefur fylgt mér alla tíð.  

Skólinn og starfshættir hans þróuðust til betri vegar sem lærdóms-

samfélag með tímanum. Nú starfa ég með kennarahópi þar sem mikill áhugi 

er á samstarfi. Þegar svo er þá finnur maður hvað það gefur öllum mikið. 

Það er mikilvægt að hugsa saman, skipuleggja og framkvæma, meta og 

endurmeta; tala saman og deila velgengni, áhyggjum og hugðarefnum með 

öðrum.  

Haustið 2008 innritaði ég mig í M.Ed.-nám í náms- og kennslufræði við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Það reyndist afar góð ákvörðun og 

námskeiðin sem ég hef tekið hafa öll verið áhugaverð og gagnleg. Ég hef 

styrkt mig mikið í starfi og finn að ég er mun betri fagmaður en ég var. Enn 

og aftur hef ég upplifað góða, áhugasama og faglega kennara. Reynsla mín 

af öllu því góða fólki sem ég hef haft sem kennara í Háskóla Íslands og 

Háskólanum á Akureyri hefur haft mikil áhrif á mig og mitt starf.  
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6.1.9 Leiðarljósin mín 

Þegar ég lít til baka yfir reynslu mína í lífi, menntun og starfi þá standa 

nokkur hugtök upp úr sem mynda grunn að menntunarsýn minni og hafa 

efalaust ómeðvitað vísað mér veginn. Þessi hugtök vil ég kalla leiðarljós mín 

og þau eru: Að læra af reynslu, að hugsa, að hafa áhuga, að vinna saman, 

að tala saman, að finna umhyggju, að finna traust og að vera þrautseigur. Á 

mynd 9 má sjá hvernig ég sé leiðarljós mín fyrir mér á myndrænan hátt:  

 

Mynd 9. Leiðarljósin mín. 

Þegar ég ígrundaði starfshætti mína, skoðaði kennsluáætlanir, verkefni 

og ljósmyndir úr skólastarfinu þá fann ég mörg merki þess að kennsluhættir 

mínir og aðferðir endurspegla leiðarljósin mín. Ef ég dreg niðurstöður mínar 

saman þá má sjá að ég vil þjálfa nemendur mína í samvinnu og umræðum. 

Þeir hafa fengið mörg verkefni sem reyna á þessa þætti. Ég vil að þeir fái 

tíma til að hugsa, við erum svo ólík og þurfum misjafnan tíma til að leysa 

verkefnin okkar. Ég legg áherslu á að nemendur finni að mér er umhugað 

um þá, að ég ber traust til þeirra og vil að þeim líði vel. Við tölum mikið 

saman, mér finnst mikilvægt að kynnast nemendum mínum vel og nýt þess 

að hlusta á þá segja frá áhugamálum sínum. Ég hef reynt að tengja 

verkefnin við áhugamál þeirra og fyrri reynslu. Ég sé líka að ég hef mikið 

notað orð eins og þrautseigja, umhyggja, traust og að hugsa þegar ég tala 

við nemendur. Við ræðum mikið saman, ég segi oft við nemendur að það sé 

mjög mikilvægt að geta tjáð sig en það sé líka mikilvægt að hlusta vel á aðra. 

Ég hef hvatt þá til að vera óhrædda við að segja skoðanir sínar og bera 

virðingu fyrir skoðunum annarra. Ég sé líka glöggt þá áherslu sem ég hef lagt 

á að nemendur deili lausnaleiðum sínum og við tölum mikið um þær. Við 
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tölum mikið um að vera þrautseig og að allir fái frið til að hugsa. Ég hef 

reynt að leggja áherslu á fjölbreyttar kennsluaðferðir og haft að leiðarljósi 

að reyna að smita áhuga mínum áfram til nemenda minna. Ég hef farið 

ýmsar leiðir. Sem dæmi má nefna þá hef ég látið nemendur skrifa um 

stærðfræði og teikna skýringarmyndir. Þeir hafa skrifað bæði stærðfræði-

sögur og útskýringar á aðferðum sínum og verkefnum. Ég líki stundum 

glímunni við stærðfræðidæmi sem ferðalag. Það er svo gaman að undirbúa 

og ferðast á áfangastað og mikilvægt að njóta þess. Ekki flýta sér heldur 

taka eftir, fylgjast með því sem maður sér og upplifir og tala við 

samferðafólk sitt. Mér finnst leiðirnar sem nemendur fara við lausn 

verkefna áhugaverðari en útkoman.  

Ég sé leiðarljósin mín renna eftir braut sem á hvorki upphaf né endi eins 

og sjá má á mynd 9. Hvert leiðarljós á stundum sinn sess í miðjunni þar sem 

línur skerast, minnir á sig og fær sérstaka athygli. Stendur þó ekki framar 

öðru. Hvert og eitt leiðarljós skiptir máli og er ómissandi hluti af því hvernig 

stærðfræðikennari ég vil vera.  
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7 Umræða 

Ég trúi því að menntun verði að skilja sem stöðuga umbyggingu 

reynslunnar, að ferli og markmið menntunar séu eitt og hið sama (Dewey, 

2010, bls. 176). 

 

Hér á eftir mun ég ræða helstu niðurstöður og tengja við lífssöguna mína.  

7.1 Starfsþróun kennara 

Þegar ég var að ljúka B.A.-prófi í uppeldis- og menntunarfræði réði ég mig 

sem leiðbeinanda í grunnskóla. Á fyrstu dögum starfsins var ég strax 

staðráðin í því að verða eins góður kennari og ég mögulega gæti. Mínir 

nemendur áttu ekki að líða fyrir það að hafa leiðbeinanda sem kennara. Ég 

var með mjög góða þekkingu í uppeldis- og menntunarfræðum, átti sjálf 

barn á leikskólaaldri og var vel undirbúin að því leiti að vinna með börnum. 

En vissulega skorti mig alla kennslufræðilega þekkingu á námsgreinum 

grunnskólans. Einnig var ég fáfróð um bekkjarstjórnun og hvernig best væri 

að skipuleggja góða kennslustund sem skilaði árangri. Ég vissi að kennurum 

hættir til að kenna eins og þeim hafði sjálfum verið kennt og vildi ég ekki 

falla í það far að endurspegla þá kennsluhætti sem ég hafði sjálf upplifað í 

grunnskóla. Hins vegar vildi ég tileinka mér þá fagmennsku sem ég hafði 

upplifað hjá bestu kennurum mínum í mennta- og háskóla. Þeir voru mér 

alltaf efst í huga þegar ég undirbjó kennsluna mína, ég vildi verða eins 

faglegur kennari og þetta áhugasama og góða fólk sem ég leit svo upp til. Ég 

varð því að undirbúa mig vel, vera meðvituð um hvað ég væri að gera og 

meta hvað gengi vel hjá mér. Ég varð að lesa mér til og afla mér þekkingar 

upp á eigin spýtur.  

Ég var svo heppin að starfa í nýjum skóla þar sem mikil gróska var 

ríkjandi og ég starfaði í samfélagi kennara sem voru áhugasamir og gott var 

að leita til. Mikil samvinna var meðal kennaranna í skólanum, umræða um 

kennsluhætti og markmið náms. Síðar sá ég að þarna vann ég í góðu og 

gefandi lærdómssamfélagi og það gaf örugglega tóninn fyrir viðhorf mín til 

starfsþróunar kennara. Ég lærði af eigin reynslu að það er mikilvægt að 

finna hvöt hjá sjálfum sér til að efla og bæta starf sitt og vinna að því sjálfur 

eftir ýmsum leiðum. En ekki síður lærði ég að það skipti líka miklu máli að 

eiga gott námssamfélag með öðrum, læra saman, deila áhyggjum, 
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velgengni, reynslu og þekkingu. Þannig eru meiri líkur á því að breyttir 

starfshættir skjóti rótum og leiði til framþróunar í skólastarfinu eins og 

niðurstöður rannsókna hafa bent til (Desimone, 2009; Guðný Helga 

Gunnarsdóttir, 2014).  

Að ígrunda starf sitt er hvorki auðveld né fljótleg leið til að þróa það. 

Víða um heim tala kennarar um skort á tíma þegar rætt er um mikilvægi 

þess að þeir ígrundi kennslu sína (Cochran-Smith og Lytle, 2009; Hargreaves 

og Fullan, 2012; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2015). Ég veit af eigin reynslu að 

starf kennara getur verið flókið og yfirgripsmikið svo ekki er mikill tími 

aflögu til að stunda rannsóknir og ígrundun á eigin starfi samhliða daglegu 

starfi í skólum. Því tel ég mjög mikilvægt fyrir mig sem starfandi kennara að 

þekkja vel rannsóknaraðferðir sem hægt er að flétta við daglegt starf innan 

skólans og eiga þannig möguleika að þróa starfið á faglegan hátt. Það er 

ekki nóg að afla sér nýrrar þekkingar og hæfni, það þarf að beita henni, 

meta og endurmeta með það fyrir augum að festa nýja og árangursríka 

starfshætti í sessi. Líkön og ferli hafa verið þróuð til greininga á hugsun og 

reynslu kennara. Talið er að slík framsetning geti verið gagnleg bæði 

kennurum við að ígrunda starf sitt sem og rannsakendum sem vilja öðlast 

skilning á starfi þeirra og menntunarsýn. Þessar aðferðir eiga margt 

sameiginlegt en áherslur er þó mismunandi. Um er að ræða nokkur skref 

sem eiga að aðstoða kennara við að greina skipulega hugmyndir sínar, laða 

fram hugsanir um starfshætti, áherslur, gildismat og markmið með það fyrir 

augum að þróa starfið. Lokamarkmiðið er að stuðla að þróun skólastarfs 

með hag nemenda að leiðarljósi (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafdís 

Ingvarsdóttir, 2004; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007, 2015).  

Líkan Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007, 2015) um menntunarsýn 

reyndist mér afar vel í þessari rannsóknarvinnu. Líkanið felur í sér að 

þátttakandi rýnir í lífssögu sína og dregur fram merkingarbærar minningar 

úr lífi sínu. Rætur okkar liggja í lífssögunni, þangað má rekja áhugann, gildin, 

markmiðin og aðferðirnar við að ná markmiðum sínum. Þegar ég hóf 

rannsókn mína þá byrjaði ég á því að kynna mér vel líkanið um 

menntunarsýn og hóf að íhuga bernsku- og æskuár mín. Ég vissi að þangað 

gæti ég rakið mörg viðhorf mín og hugðarefni en var ekki að fullu meðvituð 

um hvers eðlis þau væru. Líkanið auðveldaði mér þá vinnu að horfa á líf mitt 

í samhengi við menntun mína, reynslu, starf og starfshætti. Það hjálpaði 

mér við að finna leiðarljós sem eru mér hugstæð, hafa mótað sýn mína á 

nám og menntun og þær áherslur sem ég hef í lífi mínu.  

Þegar ég var að rifja upp líf mitt og starf velti ég mikið fyrir mér fyrstu 

skrefum mínum í kennarastarfinu. Það var í mörg horn að líta í starfi og það 
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kom mér á óvart hversu krefjandi starfið gat verið. Ég tókst á við ýmis mál 

og viðfangsefni sem reyndu á og þá vöknuðu hugsanir og tilfinningar sem ég 

átti ekki von á að þurfa að glíma við. Þegar ég las um kenningu Korthagen 

(2013) sem kallast lyftan, þar sem ígrundun byggir á góðu flæði á milli 

tilfinninga, hugsana og langana einstaklinga, þá leitaði hugurinn til baka og 

ég fann mikla tengingu við reynslu mína. Á þessum fyrstu mánuðum í 

kennslustarfinu fóru stundum um huga minn hugsanir og tilfinningar sem 

gátu hindrað það sem mig langaði að gera í starfi og hafði trú á að skipti 

máli. Ég upplifði oft eigin efasemdir um að ég gæti þetta eða hitt og 

stundum fannst mér mig skorta kjark. Hugsunin um að ég væri ekki með 

réttu menntunina og væri reynslulítil var stór þröskuldur að komast yfir. 

Mér eru minnisstæð atvik þar sem ég náði að yfirvinna þessar hindranir, 

það efldi kjark og þor og útkoman urðu ógleymanleg verkefni og stundir 

með nemendum mínum. Ég man að ég fylltist stolti og fann hvað trú á eigin 

getu óx og dafnaði og það varð auðveldara að komast yfir næstu hindrun.  Á 

þessum tíma var ég ekki með skýra sýn á hvað væri að gerast þegar ég gekk 

í gegnum þessar hugsanir. Enn og aftur lærði ég af reynslunni og tek undir 

með Korthagen að það er mikilvægt að vera stöðugt vakandi fyrir 

tilfinningum, hugsunum og löngunum sínum því þetta eru allt þættir sem 

hafa stóru hlutverki að gegna í lífi fólks.  

Korthagen (2004) kom einnig fram með athyglisverða nálgun þegar 

kemur að ígrundun á lífi og starfi, líkan sem kallast laukurinn og byggir á 

kjarna ígrundun.  Ég hafði ekki heyrt um þetta líkan fyrr en ég las um það í 

tengslum við rannsókn mína. Ég finn að hugmyndafræðin í þessari nálgun á 

vel við mig og fellur vel að mínum persónuleika. Að sýna nærveru í starfi 

felur meðal annars í sér að bera umhyggju fyrir öðrum, vinna saman og tala 

saman, en þetta eru allt þættir sem ég tel skipta máli og eru hluti af 

menntunarsýn minni. Með kjarna ígrundun er einnig horft á það jákvæða í 

fari einstaklingsins en vandamálum eða erfiðleikum sem hann er að takast á 

við í daglegu lífi er ekki afneitað. Þegar ég glímdi við vanda í starfi hér áður 

fyrr þá átti ég það til að horfa á veikleika mína og láta hugsanir mínar draga 

úr mér kjark. Ég vissi af styrkleikum mínum sem voru meðal annars á sviði 

uppeldis- og menntamála, ég hafði lesið margar rannsóknir á þessu 

fræðasviði og var full sjálfstrausts á þeim sviðum í starfi mínu með 

nemendum. En ég átti það til að upplifa vanmáttarkennd, sérstaklega 

gagnvart fákunnáttu minni í kennsluaðferðum og bekkjarstjórnun. Það hefði 

gert mér gott að vinna markvisst með styrkleika mína og nota þá til að 

byggja upp sjálfstraust mitt í starfi. Ég tók þó fljótlega þá ákvörðun að 

umfram allt ætlaði ég að vera ég sjálf í starfi, finna lausnir og vera þrautseig, 
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uppgjöf kom ekki til greina þó starfið væri umfangsmeira en ég hafði gert 

mér grein fyrir.   

Í starfi með nemendum mínum hef ég margoft staðið frammi fyrir því að 

vilja breyta og bæta kennsluhætti mína. Ég hef stundum hugsað í miðri 

kennslustund að ákveðnum atriðum þurfi ég að breyta, þá hef ég ekki verið 

sátt við hvernig gengur. Starfið er hins vegar þess eðlis að oft gefst lítill tími 

til að rannsaka hvað það er nákvæmlega sem þarf að breyta eða veldur 

áhyggjum. Ég hef fundið í gegnum tíðina og hef reynslu af því að það er afar 

gott og gagnlegt að geta rætt málin við samkennara sína, en ekki gefst alltaf 

tækifæri til þess. Einnig hefur reynslan kennt mér að oft geta þessar 

umræður kennara verið ómarkvissar, farið er um víðan völl og útkoman því 

óljós. Ég álít að með amboðum faglegrar starfskenningar, FSK, sem Hafdís 

Guðjónsdóttir (2004) þróaði ásamt Mary Dalmau fái kennarar gott verkfæri í 

hendur til að greina starfshætti sína og gera umræður markvissar. Það er 

mikilvægt að hafa slík verkfæri í höndum þegar tíminn er af skornum 

skammti. Þannig getum við kennarar beint athyglinni að því viðfangsefni 

sem máli skiptir og sett hugmyndir, upplýsingar og skoðanir fram á skýran 

hátt  

Bartlett (1990) kom fram með aðferð sem hann nefnir ígrundaða 

kennslu. Þessi leið er mér hugleikin því ég kynntist henni fyrir mörgum árum 

og hefur hún því verið lengi í huga mér. Þegar ég fór að íhuga aðferðina í 

tengslum við rannsókn mína þá fannst mér mikilvægt að gera góða grein 

fyrir henni því ég tel mikilvægt að tileinka mér þessi vinnubrögð. Leiðin er 

skýr og einföld í eðli sínu og gott að nota hana þegar kennsla er skipulögð. 

Þetta er leið sem virðist auðvelt að tengja við starf sitt og gott er að nota til 

dæmis þegar kennara finnst hann vera fastur í starfsháttum sem hann vill 

breyta. Ég tel að með því að tileinka sér þann hugsunarhátt sem FSK 

amboðin og ígrunduð kennsla byggja á geti það auðveldað mér, þegar ég 

stend í þeim sporum að vilja breyta kennsluháttum, að greina hvers eðlis sú 

breyting ætti að vera.  

Rannsóknarkennslustundir og starfendarannsóknir eru dæmi um leiðir 

fyrir kennara til að bæta og þróa starf sitt. Það sem greinir þær frá þeim 

aðferðum sem fyrr voru nefndar, er að þær krefjast meiri samvinnu við aðra 

og eru því góðar leiðir til að mynda námssamfélög (Guðbjörg Pálsdóttir og 

Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2012; Murrey, 2014). Starfendarannsóknir 

byggja oft á þeirri þörf að vilja breyta og bæta starfshætti sína (McNiff og 

Whitehead, 2010) og sama á við um rannsóknarkennslustundir. Mér er 

mjög minnisstæð gróskan og áhuginn sem einkenndi skólann sem ég hóf 

kennsluferil minn við. Ég hafði á þeim tíma aldrei heyrt minnst á 
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námssamfélög en uppgötvaði löngu seinna að ég hafði verið hluti af því á 

þessum tíma. Ég lærði mikið á því að vera í hópi þessara áhugasömu 

kennara og skólastjórnenda og fá tækifæri til að læra af þeim og ekki síður 

læra með þeim. Ég hlustaði á þessa reyndu kennara og mátaði mig við 

reynslu þeirra og hugmyndir. Oft fór mikill tími í fundi okkar en á þessum 

tíma fannst mér það ekki skipta máli, þeir voru mér svo mikils virði. Við 

vorum að rannsaka starf okkar á hverjum degi þó rannsóknirnar hefðu 

hvorki formlegt nafn né fram færi skrifleg úrvinnsla. Seinna hóf ég störf í 

öðrum skóla þar sem ég upplifði ekki svona sterkt að ég væri hluti af 

námssamfélagi. Kennararnir voru reyndir og góðir kennarar, en þarna 

upplifði ég einangrun í starfi og það reyndi mikið á þrautseigju mína.  

Við kennarar erum í einstakri stöðu við öflun þekkingar og skilnings á 

skólastarfi. Við vinnum á vettvangi með nemendum og höfum því mikla 

yfirsýn og tilfinningu fyrir starfinu í skólanum. Það er tímafrekt að gera 

formlegar rannsóknir á starfi sínu samhliða daglegum skyldustörfum. Því er 

ákaflega gagnlegt að þekkja til leiða og hafa verkfæri eins og líkönin í 

höndum til að ígrundunin verði markviss og djúp og leiði til skilnings á eigin 

hugmyndafræði og bættra starfshátta. Þegar ég vann við þetta verkefni 

varð mér vel ljóst að maður fer ekki línulega eftir líkönunum, ég fór fram og 

til baka. Eitt leiddi af öðru og í fyrstu fannst mér ég einungis fara aftur á bak, 

en síðar sá ég að þetta var hluti af ferlinu. Ég var að vega og meta það sem 

ég hafði í höndum, tengja sögu mína saman við reynslu og þekkingu. 

7.2 Kenningar um nám og menntun 

Í menntaskóla var ég á uppeldisfræðibraut og þar heyrði ég fyrst um 

fræðimenn sem höfðu sett fram kenningar um það hvernig nám færi fram, 

hvernig við lærum og tileinkum okkur nýja þekkingu. Mér fundust þetta 

athyglisverðar kenningar og velti þeim mikið fyrir mér. Þegar ég stundaði 

B.A.-nám í uppeldis- og menntunarfræðum í Háskóla Íslands sökkti ég mér 

niður í nokkrar þessara kenninga og þær höfðu mikil áhrif á mig. Þegar ég 

hóf vinnu við þetta rannsóknarverkefni þá fann ég glöggt að kenningar 

Vygotsky, Bruner og Dewey stóðu upp úr. Þær gat ég strax tengt við líf mitt 

og áherslur í starfi. Því ákvað ég að ræða sérstaklega um nokkra þætti þeirra 

í verkefninu. 

Vygotsky (1978) lagði mikla áherslu á samskipti og félagslegt atferli í 

námi í kenningum sínum. Hann kom fram með kenningu um svæði hins 

mögulega þroska. Þessi þáttur í kenningu Vygotsky er mér mjög hugleikinn. 

Þegar við börnin í þorpinu þar sem ég ólst upp vorum að takast á við 

raunveruleg verkefni, sem í fyrstu reyndust okkur ofviða, þá komu eldri 
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börn okkur til hjálpar. Við fylgdumst með þeim klifra í klettum, byggja kofa, 

skipuleggja útileiki, fást við ágreiningsmál, eða hvað annað sem þau voru að 

gera. Við sem yngri vorum gerðum margskonar mistök í viðleitni okkar til að 

framkvæma þessa hluti en með svolítilli aðstoð þeirra eldri þá tókst okkur 

oft að ná markmiðum okkar. Við fengum viðeigandi aðstoð við það sem við 

gátum ekki hjálparlaust, náðum valdi á því í samstarfi við aðra og færni 

okkar jókst smátt og smátt. Við byggðum upp okkar eigin þekkingu, við 

töluðum saman og hlustuðum hvert á annað, oft vorum við ósammála og 

mikið var rifist. Það er ljóst í mínum huga að börn læra mikið með því að 

vinna með öðrum og tala saman, en ekki bara með því að framkvæma. 

Vygotsky (1978) sagði að tungumálið skipti miklu máli við þroska barna 

enda er það í aðalhlutverki í mannlegum samskiptum. Við vorum virk og 

áhugasöm og það er ógleymanlegt þegar erfiðu verkefni var lokið. 

Sigurtilfinningin sem fylgdi því að hafa byggt kofa af eigin rammleik eða 

komist upp á stóra klettinn býr enn innra með mér. Tilfinningin um að nú 

geti maður gert ennþá stærri og merkilegri hluti, viljinn til halda áfram að 

reyna á sig, er líka sterk. Þessi minning sýnir glögglega að nám er árangur af 

virkni barnsins og getur leitt af sér rými fyrir möguleika á auknum þroska 

eins og Vygtosky segir. Hér ræði ég aðeins örfá minningarbrot úr bernsku 

minni, þar sem mótunin byrjaði, en það er auðvelt að finna tengingar við 

ýmis verkefni síðar á æskuárunum. Margskonar viðfangsefni sem lífið og 

skólinn færði manni toguðu mann áfram innan svæðis mögulegs þroska.  

Þegar ég las fyrst kenningar bandaríska félagsfræðingsins Jerome Bruner 

(1990, 1996) fann ég glöggt hvernig ég gat tengt við reynslu mína úr eigin 

uppvexti. Hann setti fram kenningu um hvernig nám felur í sér samspil 

einstaklings og þeirrar menningar sem hann lifir í. Ég sé hvernig menningin 

og umhverfið sem ég ólst upp í hafði mikil áhrif á nám mitt og þroska. Þegar 

ég lít til baka yfir bernsku- og æskuár mín þá finn ég hvernig menningin og 

umhverfið sem ég ólst upp í hafði mikið að segja um mótun viðhorfa og 

hvernig ég tileinkaði mér nýja þekkingu. Að alast upp í litlu samfélagi, í 

miklu sambandi við önnur börn og fullorðna og nánum tengslum við 

atvinnulíf og náttúru, gerði það að verkum að kunnátta og skilningur á 

ólíkum viðfangsefnum varð til, að manni fannst, áreynslulaust og 

ómeðvitað. Við, börnin, meðtókum þekkingu og hugmyndir sem fyrri 

kynslóðir bjuggu yfir. Menningin mótaði okkur og varð hluti af okkur. Við 

hermdum eftir þeim sem eldri voru og tileinkuðum okkur margvíslega 

kunnáttu. Sumt skildi maður strax, annað þurfti að fá sinn tíma og 

skilningurinn kom með auknum þroska og reynslu. Þeir sem eldri voru 

höfðu frumkvæði og hinir yngri lærðu af þeim. En til að miðla þekkingunni 
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okkar á milli þurftum við að framkvæma, tala saman og útskýra fyrir hvert 

öðru.  

Bruner (1996) sagði fjögur sjónarmið ríkjandi á því hvernig nám barna fer 

fram með mismunandi markmið í huga. Það er auðvelt að taka undir þessi 

sjónarmið sem Bruner bendir á. Við höfum flest upplifað þessar námsleiðir 

bæði í lífi og starfi, sem börn og fullorðin. Í grunnskólanum sem ég gekk í 

sem barn lærðum við nemendur mikið með herminámi og vorum 

þekkingarþegar. Úti í samfélaginu vorum við arftakar fyrri hugmynda, 

hermdum eftir þeim sem voru eldri, hugsuðum, könnuðum og reyndum að 

skilja lífið og tilveruna. Ég hugsaði mikið og þurfti alltaf að fá mikinn tíma til 

að velta hlutum fyrir mér. Bruner lagði áherslu á samræður og félagsleg 

samskipti í námi. Í leik okkar tókumst við börnin á við raunhæf verkefni sem 

umhverfið bauð upp á.  

Bruner (1996) leggur til kennsluaðferð sem kennd er við upp-

götvunarnám og hann telur að með henni tileinki nemendur sér best 

námsefnið. Ég tek undir þessi orð hans og reynsla mín sem kennari sýnir að 

það skiptir miklu máli í skólastarfi að nemendur afli sér sjálfir þekkingar og 

leiti lausnar á viðfangsefnum sem þeir hafa áhuga á. Námið þarf að vera 

merkingarbært og nemendur eiga að rannsaka og velta fyrir sér eigin 

upplifun. Það er mikilvægt að velja verkefni og kennsluaðferðir sem ögra 

hugsun og byggja á reynslu nemenda. En ég yfirfæri þessi orð hans einnig 

beint á það hvernig uppgötvunarnám er börnum eðlislæg námsaðferð, að 

læra í gegnum leik. Með því að horfa yfir leiksviðið í þorpinu mínu þegar ég 

var að alast upp má hvarvetna sjá börn að leik. Náttúran var kennarinn sem 

bauð upp á raunverulegt námsefni. Námsaðferðir barnanna eðlislægar, 

byggðar á áhuga og forvitni, löngun til að komast að einhverju nýju, að geta 

eitthvað meira í dag en í gær. Það var rannsakað og lausna leitað til að ná 

þeim markmiðum sem við höfðum sjálf sett okkur.  

Dewey (2000a, 2000b) leggur áherslu á að nám sé leit og félagslegt ferli. 

Það er börnum mikilvægt að fást við raunveruleg viðfangsefni, vinna saman 

og læra í gegnum reynslu sína. Við kennarar þurfum að fylgjast með áhuga 

nemenda, þar liggja oft styrkleikar þeirra og hæfileikar. Það er nauðsynlegt 

að hafa þetta í huga þegar við skipuleggjum nám nemenda. Þessar 

grundvallarhugmyndir Dewey styðja kenningu hans um að horfa á 

heildarmyndina, barnið og námskrána sem eina heild (Dewey, 1902). Þegar 

ég hóf starfsferil minn sem kennari hafði ég mun meiri þekkingu á barninu, 

þroska þess og kenningum um hvernig nám færi fram, heldur en 

námskránni. Ég viðurkenni líka að ég hafði meiri áhuga á barninu heldur en 

námskránni, en hún olli mér samt mestum áhyggjum í upphafi. Ég var full 
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sjálfstrausts að vinna með börnum og reiðubúin að koma til móts við þau 

þar sem þau voru stödd í þroska, en hafði efasemdir um færni mína til þess 

að uppfylla markmið námskrárinnar þegar kom að inntaki námsgreinanna 

sjálfra. Mér fannst hlutverk mitt og ábyrgð stundum yfirþyrmandi og ég 

gerði miklar kröfur til sjálfrar mín. Það tók mig tíma að komast yfir eigin 

hindranir sem birtust í hugsunum og tilfinningu mínum. Ég lærði mikið af 

reynslunni en þó lærði ég allra mest af því að vera þátttakandi í samfélagi 

kennara sem voru reiðubúnir til að vinna saman og deila þekkingu sinni. 

Reynsla mín segir mér að kenningar fræðimannanna um nám eiga jafn vel 

við mig sem fullorðinn einstakling eins og þegar ég var barn.  

Ég man að strax sem barn fannst mér mikilvægt að fá frið til að hugsa. Ég 

hugsaði um sögurnar sem ég las og lifði mig inn líf persóna og atburðarás, 

ég vildi fá tíma til að hugsa um lausn verkefna í skólanum og einnig ef 

eitthvað olli mér áhyggjum. Leyfðu mér að hugsa, segi ég oft þegar einhver 

spyr mig og vandi er fyrir höndum, hvort sem hann er stór eða smár. Mér 

finnst mikilvægt að velta hlutunum fyrir mér, skoða ýmsar lausnaleiðir og 

hugmyndir, máta við skoðanir mínar og reynslu, áður en ég tek ákvörðun. 

Dewey (2000a) telur hugsun vera þungamiðju í öllu námi.  Hann kom fram 

með ákveðnar hugmyndir um góða hugsunarleið sem hann kallar ígrundaða 

hugsun. Þetta er kenning sem fellur vel að persónuleika mínum og 

sjónarmiðum og hefur hún mótað sýn mína á kennslu mjög mikið. Við erum 

svo ólík og vinnum mishratt, sumir þurfa meiri tíma en aðrir því við hugsum 

ekki eins. Þetta hef ég reynt að hafa í huga í vinnu minni með nemendum og 

legg ríka áherslu á að við eigum ekki að flýta okkur, heldur gefa okkur tíma 

til að velta hlutunum fyrir okkur og skoða frá ýmsum sjónarhornum.  

7.3 Stærðfræðinám og kennsla 

Margar rannsóknir hafa verið gerðar á því hvað einkennir framúrskarandi 

kennara. Þeir þurfa að búa yfir margvíslegri hæfni og þekkingu á sínu sviði 

en ljóst er að þeir þurfa að hafa ýmislegt fleira til brunns að bera (sjá t.d. 

Azer, 2005 og Strong, 2007). Ég hafði enga kennslureynslu þegar ég réð mig 

sem leiðbeinanda fyrir um 20 árum og var bara skyndilega komin út í djúpu 

laugina. Ég kenndi nemendum í 2. bekk flestar námsgreinar grunnskólans og 

í fyrstu hélt ég að það væri nú lítið mál að kenna svo ungum nemendum 

stærðfræði. Verkefnin sem nemendur glímdu við voru mér að sjálfsögðu 

auðveld svo ég var mjög bjartsýn á að þetta yrðu auðveldar kennslustundir. 

Annað átti eftir að koma á daginn. Mér varð fljótt ljóst að stærðfræði-

kennslan var afar krefjandi og auk þess var nemendahópurinn mjög 

fjölbreyttur. Mér fannst svo mikilvægt að nemendur mínir öðluðust skilning 
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á því sem þeir væru að gera. Hvernig átti ég að fara að því? Ég hafði sjálf 

mikinn áhuga og mjög jákvætt viðhorf til stærðfræði svo mér fannst þetta 

mikil áskorun að takast á við. Það kom mér svolítið í opna skjöldu að ég 

þyrfti að leggja svona mikið á mig við að kenna stærðfræði í 2. bekk. Það var 

augljóst að ég yrði að lesa mér til. Einnig fékk ég margvísleg ráð og 

leiðbeiningar frá samkennurum mínum sem voru reyndir kennarar og 

afskaplega viljugir að hjálpa mér.  

Þessi vetur reyndist hið besta nám fyrir mig og síðan hefur 

stærðfræðikennsla verið mér hugleikin. Seinna átti ég eftir að kenna 

nemendum í 1. bekk stærðfræði og ég hef sjaldan undirbúið mig jafnmikið 

fyrir kennslustundir og þann vetur. Mér fannst svo mikilvægt að fyrsta 

reynsla þessara ungu nemenda af stærðfræði í grunnskóla væri jákvæð og 

skemmtileg. Ég fann fljótt að ég þyrfti að hafa góða þekkingu á kennslufræði 

stærðfræðinnar til að ná til barnanna þar sem stærðfræðileg viðfangsefni 

ungra nemenda eru ekki erfið kennaranum. Spurningin, hvernig á að kenna 

stærðfræði á árangursríkan hátt, brann á mér. Ég vildi að nemendur mínir 

tileinkuðu sér ákveðna þekkingu og færni en mér fannst þó mest um vert að 

þeir öðluðust skilning og áhuga. Hvaða aðferðir, þekkingu og færni þurfti ég 

sem stærðfræðikennari að tileinka mér? Hvort skipti meira máli að hafa 

góða stærðfræðikunnáttu eða vera vel að sér í kennslufræði stærð-

fræðinnar?  

Þó mörg ár séu liðin síðan þessar áhyggjur ollu mér hugarangri þá má 

segja að þær skjóti reglulega upp kollinum í huga mér. Vissulega er ég 

reynslunni ríkari og hef aflað mér heilmikillar þekkingar og færni sem 

kennari á þeim árum sem liðin eru. Það er krefjandi að kenna stærðfræði 

svo vel sé og okkur kennurum ber að fara eftir ákvæðum aðalnámskrár 

grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013). Það er augljóst að 

til að ná þessum markmiðum þurfa kennarar að búa yfir margvíslegri 

þekkingu og hæfni. Áhyggjur mínar í upphafi kennsluferils voru ekki úr lausu 

lofti gripnar. Ég áttaði mig fljótt á því það skipti miklu máli hvernig skipulag 

og aðferðir ég notaði við kennsluna. Einnig var ég frekar ráðvillt í upphafi 

hvaða hlutbundnu gögn ég ætti að hafa tiltæk í kennslunni og hvort og þá 

hvernig ég ætti að kenna nemendum mínum að nota þau. Ég þurfti líka að 

læra hvernig ég ætti að tala við nemendur um stærðfræði, hvernig ég ætti 

að fara yfir verkefnin þeirra og margt fleira. Það var að svo mörgu að hyggja. 

Sem stærðfræðikennari þurfti ég að búa yfir víðtækri hæfni og þekkingu á 

þessu sviði til að verða árangursríkur kennari. Þessi hæfni og þekking laut 

bæði að námsgreininni sjálfri sem og kennslu- og uppeldisfræði auk 

kenninga um hvernig nám nemenda fer fram.  
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Þetta samræmist þeim sjónarmiðum sem uppi eru um þann 

þekkingargrunn sem kennarar þurfa að búa yfir (sjá t.d. Shulman, 1987) 

Líklega var það kennslufræðileg faggreinaþekking sem ég fann að vafðist 

fyrir mér á fyrstu árum mínum í kennslu. Ég þurfti að tengja saman þekkingu 

mína á stærðfræði og þá færni sem ég var að tileinka mér, sem var 

kennslufræði stærðfræðinnar. Það var svo margt sem ég sem kennari þurfti 

að vera fær um og hafði lítið með stærðfræðilega getu mína að gera, heldur 

var það þessi leikni í að geta skipulagt góða og fjölbreytta kennslu. Það 

skipti til dæmis miklu máli í mínum huga að geta talað við nemendur um 

stærðfræðileg viðfangsefni þeirra, hlustað á þá tjá sig og svara spurningum 

þeirra. Þetta kemur heim og saman við þekkingarsviðið sérhæfð þekking á 

faggrein sem vakti sérstaka athygli Ball, Thames og Phelps (2008) en þau 

þróuðu kenningu Shulman áfram og skilgreindu hana betur með tilliti til 

stærðfræðikennslu.  

Það eru miklar kröfur gerðar til kennara (sjá Mennta- og menningar-

málaráðuneyti, 2013; Niss og Højgaard, 2011; Kristín Bjarnadóttir, 2003). 

Þegar ég horfi til baka á kennslu mína sé ég að mér fannst erfitt að nota 

fjölbreytta kennsluhætti fyrstu árin, ég bjó ekki yfir þeirri reynslu og 

þekkingu sem á þurfti að halda. Ég er mun skilvirkari í dag en ennþá þarf ég 

mjög góðan tíma til að undirbúa góða stærðfræðikennslu. Það er að mörgu 

að hyggja þegar kennsla er skipulögð. Það má til dæmis ekki missa sjónar á 

því að stærðfræðinámið á að efla skilning nemenda, vera áhugavert og 

skapandi og nemendur eiga að vera virkir þátttakendur í eigin námi. Kennari 

þarf að byggja upp öflugt námssamfélag innan skólastofunnar þar sem 

hugmyndir allra eru viðurkenndar, nemendur hjálpast að og rökræða 

niðurstöður sínar (Hiebert og Grouws, 2007. Þetta eru afar mikilvægir 

þættir og reynslan segir mér að þeir hafi mikil áhrif á árangur nemenda. Ég 

hef oft rekið mig á að finnast verkefni mjög áhugaverð og þau hafa tengingu 

við daglegt líf en nemendur eru ekki á sama máli. Kannski er þá um að 

kenna skipulagi mínu í kennslunni og þeim kennsluaðferðum sem ég er að 

nota.  

Það er ekki einfalt mál að efla skilning, virkni og áhuga allra nemenda og 

skilja hvernig nám hvers og eins fer fram, en ég þarf að geta skipulagt 

kennsluhætti mína og notað aðferðir sem gera mér það kleift. Þess vegna 

þarf ég að vera vel að mér um hvernig árangursríkt stærðfræðinám fer 

fram. Mér fannst fljótt mjög athyglisvert að hlusta á nemendur mína útskýra 

hvernig þeir hugsuðu í stærðfræði. Ég nota oft samlíkinguna við ferðalag 

þegar ég bið þá að segja mér frá hvernig þeir leystu ákveðið viðfangsefni. Ég 

segi einnig oft að mér sé sama um lokasvarið þeirra. Það er svo gaman að 

njóta ferðalagsins og taka eftir öllu í umhverfinu í stað þess að einblína á 



 

95 

áfangastað. Sama er með lausnaleiðir í stærðfræði. Nemendur mínir skilja 

hvað ég á við og það er gaman að fylgjast með framförum þeirra í að 

útskýra hugsun sína.  

Í samantekt Protheroe (2007) um áherslur samtaka bandarískra 

stærðfræðikennara kemur fram að kennari þarf fyrst og fremst að byggja 

upp eigin skilning og þekkingu á því hvernig nemendur hans læra stærð-

fræði. Kennari þarf að eiga í góðum samskiptum við nemendur sína, vera 

þátttakandi í námi þeirra og ræða við þá um stærðfræði. Hann hvetur 

nemendur til að hugsa dýpra um viðfangsefnið sem þeir glíma við og biður 

þá um að útskýra lausnir sínar. Reynsla mín hefur kennt mér að þetta er 

grundvallaratriði þegar námið er skipulagt. Við kennarar getum haft 

hvetjandi áhrif á nám með því að spyrja krefjandi og áhugaverðra 

spurninga. Eins og bent hefur verið á þá þurfa spurningarnar að örva forvitni 

og hvetja nemendur til frekari rannsókna. Spurningarnar eiga að efla trú 

nemenda á eigin hugmyndum og félaga sinna um stærðfræði og við lausn 

þrauta. Þessi nálgun hjálpar nemendum við að öðlast trú á eigin getu í 

stærðfræði og jafnvel ná meiri skilningi á hugtökum og aðferðum 

(Protheroe, 2007). 

Kennurum hættir til að kenna eins og þeim var kennt og ég sé að þegar 

ég hóf störf sem leiðbeinandi þá gerði ég það í stærðfræði, þó ég hefði 

heitið með sjálfri mér að gera það ekki. Í stuttu máli þá studdist ég mikið við 

námsbókina og nemendur mínir leystu hvert verkefnið á fætur öðru. Ég 

gekk á milli og ræddi við nemendur um verkefnin, hjálpaði þeim ef þeir 

þurftu á að halda og lagði áherslu á að kenna þeim aðferðir. Við töluðum 

heilmikið saman og ég reyndi að smita áhuga mínum yfir til nemenda, 

notaði hlutbundin gögn og skipulagði stundum námsleiki. Ég var ekki ein um 

þessa aðferð því þetta voru viðteknir kennsluhættir í stærðfræði og eru 

jafnvel algengir enn þann dag í dag (Guðný Helga Gunnarsdóttir og 

Guðbjörg Pálsdóttir, 2015).  

Þegar ég fór yfir lífssögu mína varð ég meðvituð um hvenær og hvers 

vegna kennsluhættir mínir í stærðfræði fóru að breytast. Það var á árunum 

2000-2002 þegar námsefnið Eining og Geisli komu út. Ég fór á kynningar-

fundi og námskeið, las kennsluleiðbeiningar og átti mjög gott samstarf við 

samkennara minn.  Þarna fengum við í hendur námsefni sem krafðist annars 

og meira af okkur en gamla námsefnið. Mikil áhersla var lögð á að byggja 

upp skilning nemenda og við þurftum að breyta áherslum okkar. Við 

kynntum okkur kennsluhætti í stærðfræði sem byggja á skilningi barna sem 

höfðu verið þróaðir með því að greina stærðfræðihugsun barna og hvernig 

börn læra stærðfræði. En kennarar sem leggja áherslu á að skilja hvernig 
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stærðfræðihugsun nemenda þeirra þróast efla og bæta stærðfræðikennslu 

sína og árangur nemenda sinna (Fennema o.fl., 1996). 

Það sem vakti áhuga minn á stærðfræðikennslu sem byggir á skilningi 

barna var áherslan á hugsun kennara og nemenda. Það er áhugavert að 

hlusta á nemendur útskýra hugsun sína og gaman að eiga samtöl við þá og 

reyna að skilja lausnaleiðir þeirra. Mér finnst mikilvægt að nemendur fái 

tíma til að velta fyrir sér verkefnum sínum og leita lausna, þeir þurfa að eiga 

í virkum samskiptum, tala saman og deila reynslu sinni. Það samræmist 

niðurstöðum margra rannsókna (sjá t.d. Boaler og Humphreys, 2005; 

Johnson og Norris, 2006; Guðný Helga Gunnarsdóttir og Þórunn Blöndal, 

2011). Mér finnst þessi nálgun við kennslu afar áhugaverð og hún á vel við 

mig og sýn mína á nám og menntun.  

7.4 Sagan mín  

Það var töluverð áskorun að vinna lífssögurannsókn eins og ég gerði í þessu 

verkefni. Ég þurfti að skoða hvernig líf mitt, bernsku- og æskuár, menntun 

mín og störf mynduðu samhengi og grunn í þeirri sýn sem ég hef á nám og 

kennslu. Þegar kennarar tengja lífssögur sínar á þennan hátt við markmið og 

kennsluhætti fá þeir dýpri skilning á menntunarsýn sína og styrkja þannig 

þær undirstöður sem þeir byggja starfsþroska sinn á (Sigrún Aðalbjarnar-

dóttir, 2007). Í upphafi fannst mér ég vera í niðri í fjöru að velta við steinum 

og skoða og íhuga hvað leyndist undir þeim. Mér varð ljóst að ígrundun má 

ekki einungis gára yfirborðið, það þarf að stinga sér til sunds og synda 

áfram. Ég fór að kafa dýpra og leita í hugarfylgsnum, fann ýmislegt sem 

skipti máli í tengslum við þetta verkefni, annað mátti kyrrt liggja og hafði 

ekki merkingu fyrir mig í þessu samhengi. Ég þurfti að velja og hafna, gefa 

mér tíma, dvelja við það sem ég fann og skoða frá öllum hliðum. Ég fann 

glöggt hvernig merkingarbærar minningar höfðu mótað mig og þannig var 

lífssagan mín undirstaða menntunarsýnar minnar. En ég fann einnig hvernig 

þessi ígrundun hvatti mig til að horfa gagnrýnum augum á störf mín sem 

kennari. 

Lífssögurannsóknin mín fól í sér leit að þeim leiðarljósum sem ég hef í 

starfi, þeim gildum sem ég tel að renni stoðum undir menntunarsýn mína. 

Ég reyndi að draga fram hugsanir um starfshætti mína, áherslur, markmið 

og gildismat til að átta mig á fyrir hvað ég stend. Þegar farið er markvisst út í 

slíka umhugsun er gott að geta greint frá hugmyndum sínum á einfaldan og 

skýran hátt. Í verkefninu naut ég góðs af því að vaxandi áhugi hefur verið 

meðal fræðimanna á að þróa líkön og sjónræna framsetningu á hugsun og 

reynslu kennara og hafa þau verið notuð í rannsóknum og gefið góða raun 
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(Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Korthagen 2004; Sigrún Aðalbjarnardóttir, 

2007, 2015). 

Ég leitaði að menntunarsýn minni. Hún er sögð endurspegla hvernig 

siðferðileg gildi, fræðileg þekking, skilningur – til dæmis á námi, kennslu og 

þroska nemenda – og reynsla myndar eina heild og þróast í starfi kennara 

(Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2015). Þegar ég lít til baka yfir reynslu mína í lífi, 

menntun og starfi þá standa nokkur hugtök upp úr, leiðarljósin mín sem 

hafa efalaust ómeðvitað vísað mér veginn. Þessi leiðarljós eru: Að læra af 

reynslu, að hugsa, að hafa áhuga, að vinna saman, að tala saman, að finna 

umhyggju, að finna traust og að vera þrautseigur. Frá því ég man eftir mér 

þá hugsa ég mjög myndrænt og fljótlega fór ég að sjá leiðarljósin mín fyrir 

mér á ákveðinn hátt eins og sjá má á mynd 9 á blaðsíðu 84. Hvert leiðarljós 

rennur eftir braut sem á hvorki upphaf né endi, á stundum sinn sess í 

miðjunni þar sem línur skerast, minnir á sig og fær sérstaka athygli. Stendur 

þó ekki framar öðru.  

Þegar ég skoðaði hvort ég gæti fundið leiðarljósum mínum stoð í 

fræðilegum niðurstöðum rannsóknar minnar þá fann ég fljótt að svo væri. 

Ég get fundið leiðarljósin mín í kenningum fræðimannanna Vygotsky, 

Bruner og Dewey um nám og menntun. Umfjöllun mín um stærðfræðinám 

og kennslu, áhrifaríka kennara og kennsluhætti, leiðir einnig í ljós samhljóm 

við leiðarljósin mín. Ég get því með öryggi fært rök fyrir því að þau megi 

tengja við góða kennslu og árangursríkt nám.  

Hvað segir þetta mér? Hvernig stærðfræðikennari vil ég vera? Rannsókn 

mín leiddi margvíslegar niðurstöður í ljós eins og greint var frá í köflum þrjú 

til sex í þessu riti. Í örstuttu máli má segja að stærðfræðikennari þarf að búa 

yfir þekkingu, hæfni og leikni á fjölmörgum sviðum. Hann þarf að skilja 

hvernig nemendur hans læra og hann þarf að hafa þá færni að geta 

skipulagt og framkvæmt kennslu sem vekur áhuga, virkni og skilning hjá 

nemendum sínum. Sem stærðfræðikennari vil ég standa undir þeim kröfum 

sem gerðar eru til mín en ég geri mér ljóst að til að svo megi verða þarf ég 

sjálf að vera virkur þátttakandi í eigin starfsþróun.  

Dewey sagði „Ég trúi því, þess vegna, að menntun sé lífsferli en ekki 

undirbúningur undir ókomin ár“ (Dewey, 2010, bls. 172). Þau leiðarljós sem 

lífssögurannsókn mín leiddi í ljós munu verða ómissandi hluti af því hvernig 

stærðfræðikennari ég vil vera. Í mínum huga get ég látið þau vísa mér 

veginn að kennsluaðferðum og starfsháttum sem rannsóknir sýna að skili 

nemendum árangri því fyrst og fremst ber ég hag nemenda minna fyrir 

brjósti. Leiðarljósin eiga að minna mig á að vera sá kennari sem ég vil vera. 
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8 Lokaorð 

Langmikilvægasta viðhorfið sem myndast getur er löngun til að halda áfram 

að læra (Dewey, 2000b, bls. 58). 

 

Tilgangur þessa meistaraverkefnis var að leita svara við þeirri spurningu 

hvernig stærðfræðikennari ég vil vera. Markmiðið var auka fagmennsku 

mína og styrkja starf mitt sem stærðfræðikennari.  

Raddir kennarar þurfa að heyrast í rannsóknum á skólastarfi. Lífssögu-

rannsókn er ein leið til að laða þær fram og koma þeim á framfæri. Þetta 

verkefni er mitt framlag til þess. Með aldrinum og reynslunni hef ég öðlast 

öryggi og sjálfstraust í starfi en meistaranámið og vinnan við þetta verkefni 

hefur styrkt mig ennfrekar. En ég finn jafnframt að ég á enn margt ólært.  

Þegar ég lít til baka finn ég að ég fór í meistaranámið á réttum 

tímapunkti í lífi mínu. Að fá tækifæri til að taka þátt í námskeiðum á 

Menntavísindasviði Háskóla Íslands samhliða starfi gaf mér mikið og ég fann 

hvað áhugi minn jókst og gaf mér aukinn kraft. Vilji minn til að leggja mig 

enn frekar fram í starfi fékk aukinn byr undir báða vængi. Það hefur verið 

einstaklega þroskandi að geta tengt saman á þennan hátt fræði og starf, að 

fá tækifæri til að lesa, hlusta, hugsa og framkvæma. Oft reyndist erfitt að 

samræma vinnu, fjölskyldu og nám, en það gekk vegna þess að ég hafði 

mikinn áhuga á því sem ég var að gera. Ég fór í námið af innri áhugahvöt og 

gat alltaf fundið mér stund til að sinna náminu.  

Þó að ég sé hér að skrifa lokaorð þessa verkefnis þá er því hvergi nærri 

lokið í huga mér. Vinnan við verkefnið hefur valdið því að fleiri spurningar 

vakna. Ég hef ítrekað stoppað við lestur ýmissa fræðigreina og velt starfi 

mínu og sjálfri mér sem persónu fyrir mér. Ég hef átt samtal við sjálfa mig og 

spurt mig oft hvernig kennari ég er og hvernig ég vil vera. Í huganum er ég 

þegar farin að leggja drög að því sem ég ætla að gera í framhaldi af þessu 

verkefni.  

Það var ómetanlegt fyrir mig að hafa gert þessa lífssögurannsókn. Ég er 

nú meðvituð um leiðarljós í lífi og starfi, ég er líka meðvituð um að þau geta 

lagst í dvala og þau geta einnig tekið breytingum. En fyrst og fremst er ég 

meðvituð um það að ég ætla að halda áfram að læra. Það er von mín að 

aðrir kennarar geti notið góðs af verkefninu mínu og það verði þeim 

hvatning til að láta raddir sínar heyrast í rannsóknum á skólastarfi.  
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Síðustu orð mín í þessu meistaraverkefni fæ ég að láni frá Mahatma 

Gandhi: 

Viðhorf þín verða að hugsunum þínum,  

hugsanir þínar verða að orðum þínum,  

orð þín verða að gjörðum þínum,  

gjörðir þínar verða að gildum þínum,  

gildi þín verða að örlögum þínum. (Mahatma Gandhi).  
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