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Ágrip 

Í verkefni þessu fjalla ég um starfendarannsókn sem ég gerði veturinn 2015-2016. 

Tilgangur rannsóknarinnar var að skoða hvernig mér, sem tungumálakennara í 

grunnskóla, gengi að nota Dogmekennsluaðferðina með það að markmiði að styðja við 

notkun nemenda á enskri tungu í kennslustundum og um leið að ígrunda og þróa starf 

mitt sem enskukennari til betri vegar.  

Eftir tíu ár í sama starfi við sama skóla fannst mér ég ekki alltaf vera að kenna eins 

og ég átti að vera að kenna. Kennslustundir og kennsluáætlanir voru orðnar að nokkuð 

fastmótaðri rútínu og þessu vildi ég breyta. Ég hafði áhuga á að kennslan yrði síður 

kennslubókamiðuð og að nemendur hefðu tækifæri til að leggja meira til málanna í 

kennslustundum. Í Dogme tengjast umræðuefnin og munnleg verkefni þátttakendum 

sjálfum frekar en að um tilbúin tilvik og persónur sé að ræða. Þannig gefur það tækifæri 

á meiri dýpt í samræðum og getur stuðlað að dýpri og raunsannari skilningi meðal 

nemenda og kennara. Ég vildi því einnig athuga hvort það að nota Dogme sem 

kennsluaðferð reglulega gæti leitt til aukinna og betri samskipta í kennslustundum. 

Þar sem rannsóknin er starfendarannsókn er það ég sem er bæði rannsakandinn og 

viðfangsefnið. Helstu gögn mín voru skrif og ígrundanir í rannsóknardagbók en að auki 

studdist ég við hljóðupptökur úr kennslustundum, verkefni nemenda, könnun meðal 

nemenda um Dogmekennslu, rýnihópaviðtal við nemendur og ýmsa minnismiða.  

Helstu niðurstöður benda til að notkun Dogme virðist henta ágætlega til að þjálfa 

munnlega færni nemenda. Aðferðin hefur marga kosti, hún er nemendamiðuð og 

sveigjanleg og styður við margt af því sem aðalnámskrá grunnskóla boðar. Viðhorf 

nemenda gagnvart Dogme var mjög jákvætt, þeim þótti aðferðin bæði gagnleg og 

skemmtileg og auðveldara var að fá nemendur til að halda sig við notkun á markmálinu. 

Vísbendingar voru um að notkun Dogme bætti samskipti þar sem nemendur virtust 

kunna að meta þá þætti sem hún hafði í för með sér líkt og minni áherslu á notkun 

kennslubóka, aukin áhrif nemenda í kennslustundum, dýpri samskipti og minni stýringu 

kennara. 

Að auki hjálpaði starfendarannsóknin mér að bæta atriði í kennslunni sem ég var 

óánægð með. Notkun Dogme gaf tækifæri á að vinna í mörgum af þeim þáttum sem 

þurfti að huga að. Áhrifin á starf mitt sem kennara voru því jákvæð og sannfærðu mig 

um að það er hverjum kennara nauðsynlegt að skoða sjálfan sig og kennslu sína 

reglulega með heiðarlegum og gagnrýnum augum.  
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Abstract 

“Unlike anything we have done before” 

Using the Dogme approach in language teaching 

In this master’s thesis I present and discuss an action research I conducted from 

September 2015 to May 2016. The purpose was to find out how I, as an English 

teacher, could use the Dogme method to motivate my students to use English in my 

classes. At the same time I wanted to reflect on my work and develop and improve 

myself as a teacher. 

Having taught the same subject at the same school for ten years, my job had turned 

into a routine and sometimes I felt like I wasn’t doing my best any more. I felt I needed 

to change this. I wanted to become less dependent on the coursebook and pay more 

attention to what my students had to say. In Dogme it’s important that the content is 

relevant to the students, which provides a great opportunity for them to communicate 

their thoughts and feelings. I was interested in finding out if the use of Dogme on a 

regular basis could improve oral communication in my English classes. 

This was an action research where I was the researcher as well as the subject. The 

data collection consisted of a journal, voice recordings, students’ projects, focus group 

interviews, a survey among students and the researcher’s notes. 

The main findings suggest that the Dogme approach is conducive for practicing 

student’s oral skills. The approach is student centered and flexible. Students were 

positive about Dogme classes; they thought Dogme was both useful and fun and it 

made it easier to get students to use the target language. 

The findings also indicated that the use of Dogme improved teacher/student 

communication as students seemed to appreciate the impact it had on lessons, such as 

less emphasis on the coursebook, more student influence, more real communication 

and less teacher centered classes. 

Additionally, the action research helped me to improve some of the aspects I was 

unhappy with in my teaching. It provided me with the perfect opportunity to develop 

as a teacher. The influence it had on my work was positive and convinced me that it is 

necessary for every teacher to pause once in a while and reflect on his or her work. 

 



8 

Efnisyfirlit 

Formáli ..................................................................................................................... 5 

Ágrip ......................................................................................................................... 6 

Abstract .................................................................................................................... 7 

Efnisyfirlit ................................................................................................................. 8 

1 Inngangur ..........................................................................................................10 

1.1 Bakgrunnur minn .................................................................................................. 10 

1.2 Rannsóknarspurningar.......................................................................................... 12 

1.3 Uppbygging ritgerðar ............................................................................................ 12 

2 Fræði og rannsóknir...........................................................................................14 

2.1 Aðalnámskrá grunnskóla 2013 ............................................................................. 14 

2.2 Tungumálanám og kennsla erlendra tungumála .................................................. 15 

2.2.1 Straumar og stefnur....................................................................................... 16 

2.2.2 Færniþættirnir fjórir ...................................................................................... 22 

2.2.3 Hlutverk kennara ........................................................................................... 28 

2.2.4 Íslenskar rannsóknir....................................................................................... 29 

2.2.5 Raunverulegt efni (e. authentic material) ..................................................... 30 

2.2.6 Samskipti nemenda og kennara í skólastofu ................................................. 32 

2.2.7 Fagleg þróun - að verða góður kennari ......................................................... 33 

3 Dogme ..............................................................................................................35 

3.1 Uppruni og einkenni ............................................................................................. 35 

3.2 Notkun á Dogme - Þrjú dæmi um kennslustundir ................................................ 37 

3.3 Gagnrýni ................................................................................................................ 38 

3.4 Fyrstu kynni mín af Dogme ................................................................................... 40 

4 Rannsóknaraðferð .............................................................................................42 

4.1 Starfendarannsóknir ............................................................................................. 42 

4.2 Framkvæmd og aðferðafræði ............................................................................... 43 

4.3 Tilgangur og markmið ........................................................................................... 44 

4.4 Þátttakendur og aðstæður ................................................................................... 45 

4.5 Gögn og gagnaöflun .............................................................................................. 46 

4.6 Greining og úrvinnsla gagna ................................................................................. 48 

4.7 Takmarkanir rannsóknarinnar og siðferðileg álitamál ......................................... 49 



9 

5 Niðurstöður ...................................................................................................... 51 

5.1 Það sem var og það sem er – kennslustund í ensku ............................................ 51 

5.2 Að læra ensku og að nota ensku .......................................................................... 53 

5.3 Námsefni .............................................................................................................. 57 

5.4 Dogme – sjónarhorn nemenda ............................................................................ 59 

5.4.1 Spurningakönnun .......................................................................................... 59 

5.4.2 Rýnihópaviðtal .............................................................................................. 61 

5.5 Einstök tilvik ......................................................................................................... 62 

5.6 Samskipti .............................................................................................................. 64 

6 Umræður .......................................................................................................... 69 

6.1 Breytingar og samskipti ....................................................................................... 69 

6.2 Starfsþróun og starfendarannsóknir .................................................................... 72 

6.3 Dogme og notkun markmáls ................................................................................ 73 

6.4 Samantekt og lærdómur ...................................................................................... 77 

7 Lokaorð ............................................................................................................ 80 

Heimildaskrá ........................................................................................................... 81 

Viðauki A: Nemendakönnun .................................................................................... 85 

Viðauki B: Bréf til foreldra ........................................................................................ 86 

 

 

 



10 

1 Inngangur  

Hér verður aðdragandi verkefnis reifaður og færð rök fyrir því hvers vegna þetta efni 

var valið. Greint er frá megintilgangi verkefnis og þeim rannsóknarspurningum sem því 

er ætlað að svara. Auk þess verður útskýrt hvernig ritgerð þessi er uppbyggð. 

1.1 Bakgrunnur minn 

Allt frá því að ég hóf nám í kennslufræði hef ég hugsað mikið um það hvernig kennari ég 

vil vera og hver gildi mín í kennslu eru. Ég vissi það í raun strax þá, fyrir meira en 15 

árum síðan, hvernig ég vildi vera og hvernig ég vildi ekki vera sem kennari. Það hefur 

aldrei þvælst fyrir mér. Hins vegar hef ég einungis nýlega farið að velta því meira fyrir 

mér hvernig kennari ég er og hvort það er samræmi á milli þess sem ég er að gera og 

þess sem ég vil gera og vera sem kennari.  

Fyrir nokkrum árum má segja að ég hafi vaknað upp við þá staðreynd að kennslan 

var að mörgu leyti orðin tilbreytingarlaus vani sem mér leiddist og nemendum mínum 

leiddist sömuleiðis. Samt þótti mér vænt um starfið mitt og var sannfærð um að ég gæti 

verið góður kennari. En slíkt gerist bara ekki af sjálfu sér. Ég vissi að ég myndi líklega 

halda áfram að  kenna næstu árin, bæði vildi ég það þar sem þetta var jú það ævistarf 

sem ég hafði valið mér en einnig af þeirri ástæðu að ég bý í litlu þorpi þar sem 

atvinnumöguleikar fyrir háskólamenntaða eru ekki mjög fjölbreyttir. Þar sem ég vissi að 

ég myndi kenna áfram vildi ég um leið gera það eins vel og ég gæti og í þeirri viðleitni 

ákvað ég að fara í framhaldsnám í kennslufræðum tungumála, ég vildi endurvekja 

starfsgleðina og löngunina til að gera betur. Það má eiginlega segja að ég hafi viljað 

vakna svo ég gæti vakið nemendur mína. Í náminu kynntist ég þónokkrum nýjungum 

sem tengjast tungumálanámi en ég lærði líka um starfendarannsóknir. Slíkar rannsóknir 

krefjast mikillar sjálfsskoðunar og ég komst að ýmsu um mig sem kennara. Sumt var ég 

bara nokkuð ánægð með en sitthvað sá ég sem mér fannst ekki nógu gott – í rauninni 

það slæmt að ég hefði líklega gert athugasemd við það  ef ég hefði séð það hjá öðrum 

kennara. Sem dæmi má nefna að ég  lokaði mikið á nemendur í samskiptum, gaf sjaldan 

af sjálfri mér og virkaði stundum eins og kennsluvélmenni þar sem eitthvað var sett á 

dagskrá og þá var erfitt að hnika því til. Ég er mikið skipulagsviðundur og ef skipulagið 

var í lagi og allt gekk upp á þann veginn fannst mér hafa gengið vel. Ég forðaðist 

hugmyndir nemenda og persónulegar umræður, ég var orðin mjög háð kennslubókum 

en bókin hefur með tíð og tíma orðið einskonar varnarskjöldur fyrir mig, ég hef 

tilhneigingu til að nota hana sem vegg milli mín og nemenda þegar mér sýnast 
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samskipti verða óþægilega mikil eða persónuleg. Eins fannst mér ég ekki leggja nógu 

mikla áherslu á að enskan væri notuð sem samskiptamál í kennslustund, alltof stór hluti 

kennslunnar og námsins fór fram á íslensku. Þessu hafði ég áhuga á að breyta.  

Um svipað leyti og ég kynntist starfendarannsóknum í náminu fór ég að grúska í 

Dogmefræðum. Dogme er frekar nýleg aðferð sem notuð hefur verið í 

tungumálakennslu þar sem áhersla er lögð á stað og stund, lítið notað af tækni og 

tilbúnu efni en þess í stað er athygli beint að nemandanum og að hann noti og þjálfi það 

sem hann hefur og getur (Meddings og Thornbury, 2009). Mér fannst að þarna með 

þessari aðferð væri komið eitthvað sem gæti hjálpað mér við mörg að þeim atriðum 

sem ég vildi bæta í minni kennslu. Mér þótti það spennandi áskorun að gera eitthvað 

sem krafðist þess að ég sleppti mínum heljartökum á kennslubókinni, að 

kennslustundirnar yrðu meira sjálfssprottnar en ekki alltaf skipulagðar í þaula. Ég hafði 

trú á að slíkt gæti aukið starfsánægju mína og komið bæði mér og nemendum mínum til 

góða.  

Í raun er það svo að ég er enn að leitast við að verða þessi kennari sem ég ætlaði 

mér að verða þegar ég kláraði kennslufræðina á sínum tíma. Þær kennslustundir sem 

við kennaranemarnir buðum hvort öðru upp á sem þjálfun voru stórkostlegar og við 

vorum uppfull af frábærum hugmyndum. Krafturinn, áhuginn og viðleitni okkar til að 

virkja nemendur var óþrjótandi. Í vettvangsferðum úti í skólunum sáum við hinsvegar 

að starfið í skólunum var einungis að litlu leyti í samræmi við það sem við vorum að 

nema og þjálfa okkur í. Með örfáum undantekningum voru það málfræðiæfingar, 

eyðufyllingar og vinnubækur sem tóku stærsta hluta tímans, lítið sem ekkert virtist vera 

um hópavinnu, samvinnu eða samtöl. Við hugsuðum með okkur að þetta skyldi 

allrækilega breytast til hins betra með tilkomu okkar í stéttina. Er ég svo hóf minn feril 

sem tungumálakennari örfáum árum síðar var ég enn full af eldmóði og ætlaði svo 

sannarlega að nota allar þær kenningar og aðferðir sem ég hafði lært í náminu. Fyrstu 

árin leitaðist ég virkilega við að kenna í samræmi við það sem ég trúði á, það sem ég var 

viss um að virkaði. Ég endurhugsaði æfingar úr kennslubókum, bjó til allskyns verkefni, 

reyndi alltaf að finna eitthvað sem hentaði hverjum og einum. En með árunum, hægt og 

bítandi fór ég að renna í sama far og margir fyrirrennarar mínir þar sem kennslubókin, 

eyðufyllingar og málfræðiblöð og bækur yfirtóku kennsluna. Það var einhver 

öryggiskennd sem það veitti að hafa bókina með svörunum við höndina. Aldrei virtist 

vera tími afgangs til að undirbúa eitthvað spennandi eða jafnvel bara til að finna og 

aðlaga gömlu verkefnin úr kennslufræðinni. En eitt er að vita eitthvað og annað að gera 

eitthvað í því. Það getur verið þungt að hreyfa við gömlum venjum. Undanfarin ár hef 
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ég setið ýmis námskeið, bæði þau sem hafa boðist í starfi sem og námskeið sem ég hef 

tekið í meistaranáminu. Einhver þessara námskeiða hafa hreyft við mér og jafnvel haft 

áhrif á það sem ég er að gera en oft vill þetta skilja lítið eftir sig í raun og veru þannig að 

þess verði vart í starfsháttum. Það að vinna starfendarannsókn fannst mér hins vegar 

bjóða upp á tækifæri til að bæta mig og mína kennslu með markvissum og varanlegum 

hætti þar sem ég ætlaði að reyna að koma á meira jafnvægi milli þess sem ég vildi vera 

að gera og þess sem ég var að gera. Framtíðarsýnin er að ég geti staldrað við, horft yfir 

kennsluna mína og nemendur og sagt við sjálfa mig; já, þetta er einmitt það sem ég vil 

vera að gera.   

1.2 Rannsóknarspurningar  

Í rannsókn þessari leitast ég við að svara eftirfarandi rannsóknarspurningum: Hvernig 

get ég nýtt mér aðferðir Dogme til að bæta mig sem enskukennari? Getur Dogme 

kennsluaðferðin hjálpað til við að auka notkun á ensku sem samskiptamáli í 

kennslustofunni?  

Ég vil sjá hvernig það gengur að nota bókalaust Dogme samhliða venjulegri 

kennslubókakennslu og vonast til að sú aðferð hjálpi til við að tengja betur saman 

hugmyndir mínar um hvernig kennari ég vil vera og það hvernig ég starfa sem kennari.  

1.3 Uppbygging ritgerðar 

Hér í fyrsta kaflanum er greint frá megintilgangi verkefnis og uppbyggingu, aðdragandi 

þess reifaður og færð rök fyrir því hvers vegna þetta efni var valið. Einnig hef ég reynt 

að gefa innsýn í hvernig bakgrunnur minn, reynsla og sýn á hlutina spilar inn í aðstæður 

og efnistök. Í inngangi hefur auk þess verið sagt frá þeim rannsóknarspurningum sem 

verkefninu er ætlað að svara.  

Kafli tvö fjallar um þau fræði og rannsóknir sem liggja að baki rannsókninni. Fjallað 

er um kennslu erlendra tungumála og helstu kenningar og kennsluaðferðir þar að 

lútandi. Farið er yfir hvert hlutverk kennara í tungumálanámi er og teknar saman 

upplýsingar um hvaða vísbendingar íslenskar rannsóknir sem gerðar hafa verið á 

tungumálakennslu gefa okkur. Skoðað verður hugtakið raunverulegt námsefni (e. 

authentic material) og fjallað um samskipti nemenda og kennara í skólastofu. Að lokum 

verður umfjöllun um faglega þróun. 

Í kafla þrjú verður kafað í það hvað Dogme er, hvaðan það kemur og hvernig 

rannsakandi kynntist þeirri aðferð fyrst. Dæmi eru tekin um hvernig Dogme er notað í 
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starfi með nemendum en einnig verður skoðað hvaða gagnrýni hefur komið fram á 

Dogmeaðferðina. 

Í fjórða kafla er fyrst fjallað um starfendarannsóknir almennt. Farið er yfir 

framkvæmd og aðferðafræði rannsóknarinnar, tilgang og markmið, þátttakendur og 

aðstæður, gögn og gagnaöflun sem og greiningu og úrvinnslu gagna. Að auki er í 

kaflanum rætt um siðferðileg álitamál og takmarkanir rannsóknarinnar.   

Fimmti kafli kynnir niðurstöður rannsóknarinnar. Þær gefa til kynna að notkun 

Dogme virðist henta vel til að þjálfa munnlega færni nemenda. Ýmislegt benti til að 

notkun Dogme bætti samskipti þar sem nemendur virtust kunna að meta þá þætti sem 

hún hafði í för með sér. Að auki gaf notkun á Dogme sem kennsluaðferð rannsakanda 

tækifæri á að vinna í þeim þáttum sem honum fannst þörf á að bæta í starfsháttum 

sínum og hafði þannig jákvæð áhrif á starf hans.  

Kafli sex er helgaður umræðum þar sem niðurstöðurnar eru teknar saman og þær 

túlkaðar, greindar og ályktanir dregnar af þeim. Rýnt verður í hvaða lærdóm ég dreg af 

rannsókninni, hvert ég stefni með þær niðurstöður í framhaldinu og hvert framlag 

rannsóknarinnar er. Í lokaorðum ritgerðarinnar verður tekið saman allt það sem vinnan 

við þetta verkefni hefur skilað mér.  
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2 Fræði og rannsóknir  

Í þessum kafla verður farið yfir þau fræði og rannsóknir sem liggja að baki rannsókn 

minni. Fjallað verður um tungumálanám almennt og kennsluaðferðir og kenningar þar 

að lútandi. Sérstaklegar verður fjallað um tjáskiptaverkefni (e. task based learning) og 

tjáskiptamiðaða tungumálakennslu eða CLT (e. communicative language teaching) þar 

sem Dogmeaðferðin á margt sameiginlegt með þessum nálgunum. 

2.1 Aðalnámskrá grunnskóla 2013 

Tungumál er lykill að samskiptum milli manna og þjóða. Í aðalnámskrá grunnskóla 

(2013) segir „Tungumál er eitt mikilvægasta tæki mannsins til að orða hugsun sína, afla 

sér þekkingar og eiga samskipti við aðra“ (bls.122). Án þekkingar á erlendum málum má 

fullyrða að Íslendingar og Ísland væri ekki bara landfræðilega einangrað frá öðrum 

þjóðum líkt og við erum í dag heldur einangruð í samskiptum og vannærð af ýmis konar 

þekkingu og andlegri næringu. Af þeim erlendu tungumálum sem við lærum almennt og 

kennd eru í skólum landsins má hiklaust segja að enskan sé þar í sérflokki. Hvert sem 

við förum er næsta víst að kunnátta í ensku getur fleytt okkur áfram þótt vissulega sé 

kostur að kunna og þekkja einnig til annarra tungumála. Enskan er orðin alþjóðlegt 

samskiptatungumál, er notuð í viðskiptum og margir háskólar eru með alþjóðadeildir 

þar sem kennt er á ensku. 

Í aðalnámskránni segir einnig; „Megintilgangur tungumálanáms er að nemendur 

öðlist aðhliða hæfni til að nota tungumálið sem lifandi verkfæri í fjölbreyttum tilgangi 

og við ólíkar aðstæður“(bls.124). Sett eru fram ákveðin hæfniviðmið og er það svo 

skólans og kennara að sjá til þess að starfshættir og skipulag miði að því að nemendur 

nái þessum hæfniviðmiðum. Nemendur þurfa að fá nám við hæfi, og námið þarf að 

endurspegla raunverulega málnotkun. 

Aðalnámskráin mælir með að kennari og nemendur noti erlenda málið í öllum 

samskiptum í kennslustundum. Mikilvægt er að notast við fjölbreyttar leiðir til að þjálfa 

talað mál t.d. með leikjum og skapandi málnotkun. Auk þessa á kennari að hvetja 

nemendur til að nota málið sem mest utan kennslustunda. Í aðalnámskránni er einnig 

talað um að nemendur eigi að þjálfast í lýðræðislegum vinnubrögðum og skapa eigi 

svigrúm fyrir leik og sköpun nemenda í tengslum við tungumálanám.  
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2.2 Tungumálanám og kennsla erlendra tungumála 

Í grunnskólum landsins læra langflestir nemendur, auk móðurmáls síns, bæði ensku og 

dönsku og margir geta einnig valið að nema þýsku, spænsku eða jafnvel frönsku. 

Evrópuráðið hefur sett sér skýra tungumálastefnu þar sem áhersla er lögð á mikilvægi 

þess að sérhver einstaklingur hafi vald á tveimur tungumálum auk móðurmáls (Birna 

Arnbjörnsdóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, 2012). Settar hafa verið fram aðgerðaráætlanir 

til að efla tungumálakunnáttu innan Evrópu en þrátt fyrir að Ísland sé eitt af 

aðildarríkjum Evrópuráðsins hefur stöðugt verið dregið úr tungumálakennslu á Íslandi 

(Anna Eyfjörð Eiríksdóttir, 2012). 

Líkt og aðalnámskrá grunnskóla (2013) bendir á kallar samstarf og samvinna 

Íslendinga við aðrar þjóðir á góða enskukunnáttu. Alþjóðlegt umhverfi okkar og 

minnkandi heimur minnir okkur stöðugt á að okkar ylhýra íslenska dugir skammt í því 

samhengi. Jafnvel þótt langflestir Íslendingar læri dönsku í nokkur ár í grunn- og 

framhaldsskóla er það orðið svo að margir virðast frekar nota enskuna til samskipta 

þegar ferðast er til Norðurlandanna. Í grunnskólum hefur enskan  tekið við af dönskunni 

sem fyrsta erlenda tungumálið sem nemendur læra, allir nemendur eru byrjaðir að læra 

ensku í fjórða bekk og í einhverjum skólum er byrjað að kenna ensku allt niður í fyrsta 

bekk. 

Að læra tungumál er flókið ferli sem þarfnast alls kyns hæfni. Michael Dal (2008) 

talar um að nemendur þurfi að geta notað: 

 greinandi færni (e. analytic skills) til að skilja málvísindalega uppbyggingu hins 

erlenda tungumáls. 

 færni í hugsanavitund (e. meta-cognitive skills) til að geta stundað 

sjálfleiðréttingu og villugreiningu. 

 minni til að geyma og hafa aðgang að nýjum orðaforða.  

 sjálfstraust til að nota tungumálið til að tala, til lesturs, hlustunar og ritunar. 

En nemendur þurfa fleira en hæfni til að læra tungumál, þeir þurfa leiðsögn og það 

er bæði hlutverk og skylda tungumálakennarans að veita þá leiðsögn og hlúa þannig að 

nemendum að þeim verði námið fært. Undanfarin ár hafa verið gerðar rannsóknir á 

stöðu tungumálakennslu í íslenskum skólum. Þær gefa til kynna að víða sé ýmislegt sem 

má gera betur. Einnig er vert að hafa í huga að tungumál eru lifandi og því þarf kennari 

að vera vakandi fyrir því að kennslan og kennsluumhverfið lagi sig að breyttum tímum. 

Slíkt þarf að gerast fljótt því annars erum við stöðugt að undirbúa nemendur fyrir 

gærdaginn en ekki til framtíðar.  
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2.2.1 Straumar og stefnur  

Áherslur í tungumálakennslu hafa verið misjafnar í gegnum árin. Fyrir nokkrum 

áratugum þótti það að geta lesið klassískan texta á erlendu máli og kunna skil á þeim 

málfræðiatriðum sem þar komu fram vera merki um það að kunna tungumál. Þetta 

hefur breyst og í dag er fremur talað um að kunna tungumál ef við getum nýtt okkur 

það til hversdagslegra athafna og sér í lagi tjáskipta. Það sem þótti gefa bestan árangur í 

kennslu tungumála fyrir 30-40 árum þykir jafnvel úrelt í dag og við getum verið nokkuð 

viss um að eftir annan eins árafjölda verða komnar fram margar nýjar og áhrifaríkar 

aðferðir til að læra tungumál.  

Hér verður fjallað stuttlega um þær aðferðir í tungumálakennslu sem hafa verið 

hvað mest notaðar í gegnum tíðina en það eru málfræði- og þýðingaraðferðin, beina 

aðferðin og hlustunar- og talaðferðin. Einnig, og þá aðallega, verður fjallað um tvær 

nálganir eða aðferðir sem hafa verið notaðar með góðum árangri nú um nokkurt skeið 

en það eru annars vegar tjáskiptamiðuð tungumálakennsla og hins vegar 

tjáskiptaverkefni.  

Nýrri nálganir eru að vissu leyti frábrugnar fyrri aðferðum og eiga það sameiginlegt 

að vera komnar með okkur á þann stað að margbreytileiki tungumálanemenda er 

viðurkenndur. Ólíkar aðstæður í alþjóðlegu umhverfi tungumálakennslu krefjast þess að 

klæðskerasníða þarf tungumálanámið eftir staðsetningu, nemendahópnum og tilgangi 

hverju sinni (Brown, 1994). 

Málfræði- og þýðingaraðferðin (e. the Grammar Translation Method) var vinsæl á 

fyrri hluta 20. aldarinnar og byggðist á þeirri aðferð sem notuð hafði verið um aldir í 

kennslu klassískra tungumála eins og latínu og grísku. Áhersla var á að nota 

málfræðireglur til að þýða texta af öðru tungumáli yfir á móðurmál. Kennslustundir fóru 

fram á móðurmálinu, orðaforði var kenndur sem einangruð orð og mikill tími var 

notaður til málfræðiútskýringa. Snemma í náminu var farið að lesa erfiða klassíska texta 

en lítil áhersla var á innihald textans heldur voru málfræðiatriðin miðdepillinn. Stakar 

samhengislausar setningar voru þýddar yfir á móðurmálið og lítil sem engin áhersla var 

á framburð og talfærni. Ekki var markmiðið að geta átt samskipti á tungumálinu, 

kennslan gerði yfirleitt litlar kröfur til kennara aðrar en þær að hann var 

sérfræðingurinn sem hafði þekkinguna og það var auðvelt að prófa úr efninu (Brown, 

1994). 

Beina aðferðin (e. the Direct Method) lagði áherslu á að nýtt tungumál lærðist á 

náttúrulegan hátt, svipað og móðurmálið. Eingöngu var kennt á markmálinu, áhersla 

var á tal og hlustun, lítið sem ekkert var um þýðingar en hversdagslegur orðaforði var 
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kenndur, mikil munnleg þjálfun fór fram í litlum hópum, lítil áhersla var á málfræði en 

hún var kennd með aðleiðslu og mikilvægt þótti að kenna réttan framburð. Beina 

aðferðin virkaði vel í einkaskólum en síður í opinberum skólum þar sem þrengra var um 

flesta hluti líkt og rými, menntaða kennara og fjármagn. Þegar beina aðferðin tapaði 

vinsældum uppúr 1930 var aftur farið að snúa sér að málfræði- og þýðingaraðferðinni 

eða lestraraðferð sem lagði áherslu á að lesa á erlenda tungumálinu (Brown, 1994). 

Hlustunar- og talaðferðin (e. the Audiolingual Method) naut mikilla vinsælda um 

miðja 20.öldina og byggðist aðferðin á málvísindalegum og sálfræðilegum kenningum. 

Ákveðið efni var kynnt í samræðuformi, áhersla var á eftiröpun og að læra utanbókar 

ákveðna frasa. Lítið var um málfræðilegar útskýringar. Takmarkaður orðaforði var 

kenndur  og þá eingöngu kenndur í samhengi og hlustun var mikið notuð. Farið var að 

nýta sér sjónrænan stuðning og hjálpartæki til kennslu. Mikil áhersla var á framburð þar 

sem kennari notaði móðurmálið lítið og lagði áherslu á villulaust tal nemenda (Brown, 

1994).  

Með auknum rannsóknum og betri skilningi á því hvernig nýtt tungumál lærist fóru 

menn að efast um þá miklu áherslu sem lögð hafði verið á málfræði og í framhaldinu 

var því haldið fram að hæfni í tungumáli væri svo miklu meira en málfræðilegs eðlis 

(Richards, 2006). Breyttir tímar og nýjar forsendur fyrir tungumálanámi gerðu það að 

verkum að vaxandi þörf var fyrir tungumálaþekkingu sem lagði áherslu á samskipti í 

stað vélrænnar þjálfunar á málfræðiatriðum og formgerðum málsins. 

Tjáskiptamiðuð tungumálakennsla (e. communicative language teaching) eða CLT, 

sem kom fyrst fram á 8.áratugnum, er ákveðin nálgun í kennslu sem notuð hefur verið 

víða um heim við tungumálanám. CLT er í raun nokkur samsett kjarnaatriði um 

tungumálakennslu og nám sem hægt er að vinna úr á mismunandi vegu. CLT hefur haft 

áhrif á það hvernig tungumál eru kennd út um allan heim og hefur sett mark sitt á 

allmargar kennslubækur og annað námsefni auk þess að hafa haft ýmis áhrif á aðrar 

nálganir og kennsluaðferðir í tungumálanámi (Richards, 2006). 

Að mati Richards (2006) má líta á CLT sem nokkrar grundvallarreglur um ákveðin 

atriði. Þessi atriði eru; markmið tungumálakennslu, hvernig nemendur læra tungumál, 

hvaða verkefni í kennslustofunni stuðli best að námi og hvert sé hlutverk nemenda og 

kennara í kennslustofunni. Hann segir að markmiðið með tungumálakennslu sé 

samskiptahæfni þar sem nemendur þekki hvernig nota á málið í mismunandi tilgangi 

við mismunandi aðstæður. Þeir viti hvaða blæbrigði af tungumálinu á að nota, hvort 

viðeigandi sé að nota formlegt mál, óformlegt mál, talmál eða ritmál. Nemendur kunni 

að búa til og skilja mismunandi tegundir texta eins og viðtöl, frásagnir og fréttir og hafi 
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hæfni til að halda samskiptum gangandi jafnvel þótt viðmælandinn eða móttakandinn 

sé með takmarkaða tungumálakunnáttu.  

Varðandi það hvernig nemendur læra tungumál segir Richards að hér áður fyrr hafi 

verið einblínt að mestu leyti á málfræðihæfni þar sem talið var að rétt mál lærðist með 

því að endurtaka rétt mál og nemendur lögðu því á minnið réttar setningar og rétt 

formuð samtöl. Villur í námi voru mistök sem helst ekki áttu að eiga sér stað. Ný sýn 

kom fram með CLT, þá færðist áherslan yfir á samvirkni milli þess sem lærir málið og 

þeirra sem nota málið. Merking málsins er þannig sköpuð í samvinnu og ekki er lengur 

litið hornauga á að fólk prófi sig áfram á mismunandi vegu við að segja hluti.  

Þau verkefni í kennslustofu sem, samkvæmt Richards, stuðla helst að námi eru 

paravinna, hlutverkaleikir, hópavinna og rannsóknarverkefni. CLT leggur áherslu á að 

slík verkefni komi í stað þjálfunaræfinga, samtalsæfinga á fyrirfram ákveðnum 

samtölum og þjálfunaræfinga í málfræðikunnáttu.   

Hvað varðar hlutverk kennara og nemenda þá er gert ráð fyrir virkri þátttöku 

nemenda þar sem verkefni byggjast upp á samvinnu frekar en einstaklingsvinnu. 

Nemendur þurfa því ekki bara að skilja og gera sig skiljanlega gagnvart kennara heldur 

einnig gagnvart samnemendum. Nemendur þurfa að taka meiri ábyrgð á eigin námi og 

kennarinn er kominn í hlutverk leiðbeinanda og ráðgjafa. David Nunan (1991) tilgreinir 

fimm atriði sem einkenna CLT. 

 Áhersla er á að læra að hafa gagnkvæm samskipti á markmálinu.  

 Notkun á raunverulegum textum í námsaðstæðum. 

 Nemandi fær, auk þess að einbeita sér að tungumálinu, tækifæri til að beina 

athygli sinni að lærdómsferlinu sjálfu. 

 Persónuleg reynsla nemandans er mikilvægt framlag til þess sem gerist í 

kennslustofunni. 

 Reynt er að tengja það nám sem gerist í kennslustofunni við notkun á 

tungumálinu utan kennslustofunnar.  

Eitt af markmiðum CLT í tungumálakennslu er að framkalla flæði við notkun 

tungumálsins (Richards, 2006). Áður en CLT kom til sögunnar hafði nákvæmni verið í 

fyrirrúmi. Flæði á sér stað þegar sá sem talar tekur þátt í merkingarbærum samræðum 

og viðheldur þeim þrátt fyrir takmarkanir í samræðu- og samskiptahæfni. Nákvæmni 

hins vegar leggur áherslu á að skapa dæmi um rétta notkun tungumálsins. Betra þykir 

að nota nákvæmni til að styðja við flæðið en þó ekki þannig að nákvæmnin komi í veg 

fyrir flæði (Richards, 2006).  
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Brown (1994) segir að í CLT nálgun sé litið á nemendur sem samstarfsfólk og 

áherslan er á að gera nemendur að sjálfstæðum tungumálanemendum til framtíðar og 

byggja upp hæfni sem hjálpar þeim að halda áfram að læra, utan kennslustofunnar. Í 

svipaðan steng tekur Savignon (2002) sem segir „the classroom is but a 

rehearsal“(bls.240) og útskýrir að sama hversu fjölbreytt verkefnin í kennslustofunni 

eru þá er hlutverk þeirra alltaf að undirbúa nemendur fyrir verkefnin þarna úti, fyrir 

utan kennslustofuna, í raunheimi. 

Jacobs og Farrell (2003) líta á þá þróun sem átt hefur sér stað með notkun CLT í 

tungumálakennslu sem ákveðna breytingu á viðmiðum um það hvernig við hugsum um 

nám og kennslu. Lykilatriði í þeirri breytingu eru að: 

 Athygli færist frá kennara yfir á nemanda þannig að kennslan verður ekki lengur 

kennaramiðuð heldur nemendamiðuð. 

 Afurðin sem nemandi skilar er ekki lengur í brennidepli heldur er meiri athygli 

beint á námsferlið sjálft.  

 Nám er skoðað út frá félagslegu eðli þess en ekki eingöngu út frá nemenda sem 

einstakling. 

 Margbreytileika nemenda er veitt meiri athygli, slíkt þykir ekki lengur hindrun 

heldur farsæld sem hægt er að láta vinna með sér.  

 Við rannsóknar- og fræðistörf er meiri athygli beint að þeim sem eru á gólfinu í 

kennslustofu t.d. með því að nota eigindlegar rannsóknaraðferðir. 

 Áhersla er lögð á að tengja skólann og starfið þar við umheiminn og nota slíkt 

sem leið til heildstæðrar kennslu. 

 Nemendum er hjálpað við að skilja tilgang náms og þróa sín eigin markmið.  

 Kennt er frá heild til einingar frekar en frá einingu til heildar. Þannig er heldur 

notast við merkingarbæran texta í heilu lagi og unnið út frá honum varðandi 

orðaforða og uppbyggingu frekar en að vinna með stök orð og samhengislausar 

setningar. 

 Áhersla er lögð á mikilvægi inntaks og merkingar frekar en utanbókarnám og 

umhugsunarlausar æfingar. 

 Litið er á nám sem lífstíðarferli en ekki eingöngu sem undirbúning fyrir próf.  

Þeir Jacobs og Farrel (2003) vilja meina að þessar breytingar hafi þegar haft mikil áhrif á 

það hvernig við hugsum og vinnum með tungumálanám og kennslu í dag. Þeir nefna 

átta mikilvæg atriði sem nú þegar hafa komið fram: 

 Áhersla er lögð á sjálfræði nemenda. Nemendur hafa meira að segja um sitt 

nám, nemendur vinna í litlum hópum og notað er sjálfsmat. 
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 Áhersla er á félagslegt eðli náms, að tungumál lærist í félagi við aðra og byggist 

á  gagnvirkni. Þannig er samvinnunám meira  notað.  

 Aukin samþætting námsgreina og verkefnavinna þar sem leita þarf út fyrir 

námsgrein og jafnvel út fyrir skólastofuna.  

 Inntakið skiptir máli og er það sem knýr námið áfram.  

 Margbreytileiki nemenda er viðurkenndur og nýttur. Nemendum er kennt að 

nýta sér mismunandi námsaðferðir.  

 Tungumálanám er notað sem leið til að efla gagnrýna og skapandi hugsun. 

 Fram fer óhefðbundið námsmat sem gefur betri heildarmynd af því sem 

nemandi kann og getur gert.  

 Kennarinn er líka að læra samhliða því sem hann reynir nýjar aðferðir. Glæðst 

hefur áhugi á starfendarannsóknum og öðrum rannsóknum innan 

kennslustofunnar.  

Þrátt fyrir að þessi atriði séu að skila sér í tungumálanámi í dag halda Jacobs og Farrell 

því þó fram að ekki hafi nema hluti þeirra viðmiðabreytinga sem áttu sér stað með CLT 

skilað sér og komist í framkvæmd. Ástæðan fyrir því er að þeirra mati tvíþætt. Annars 

vegar hefur fólk innan menntageirans ekki horft nægilega vel á heildarmyndina heldur 

reynt að búta niður og skoða og skilja hverja einingu fyrir sig. Hins vegar hafa kennarar 

reynt að koma hverju atriði fyrir sig inn í kennsluna sem einingu í stað þess að gera 

róttækar breytingar á heildinni. Til að svona breytingar skili sér þarf að láta þær vinna 

saman sem heild þar sem þær byggja oft hver á annarri og mynda heildarmynd líkt og 

bitar í púsluspili (Jacobs og Farrel, 2003).  

Verkefnamiðuð kennsla (e. task-based learning) kom fram sem aðferð á áttunda og 

níunda áratugnum er hönnuð voru fjöldamörg verkefni sem miðuðu að því að 

nemendur gætu notað tungumálið á skapandi vegu (Pedersen, 2007). Kennarar kannast 

margir hverjir við upplýsingagap og púslverkefni sem eru dæmi um slík verkefni. Á 

þessum tíma var áherslan í tungumálakennslu að breytast og þróast frá því að vera 

aðallega á formgerð málsins og yfir í innihald og merkingu og varð sú áhersla í kjölfarið 

að sjálfstæðri nálgun í tungumálakennslu. Slík áhersla á merkingarbær samskipti á 

rætur að rekja til kenningar Dewey um mikilvægi reynslunnar og gilda fyrir áhrifaríkt 

nám (Ellis, 2009). Það viðmið að megináherslan sé á innihald eða merkingu 

tungumálsins er það sem í grundvallaratriðum greinir kennslu sem byggist á tjáskiptum 

frá öðrum kennsluformum (Pedersen, 2007). Ekki er þó vaninn að tala um 

kennsluaðferð þar sem farið er eftir einni forskrift heldur eru ýmsir kostir í boði. Brown 

(1994) segir að tjáskiptaaðferð sé ekki ný tegund að aðferðafræði heldur frekar það að 
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kennari setji tjáskiptaverkefni í forgrunn í kennslu sinni. Ellis (2009) bendir á að 

mikilvægt sé að muna að það sé engin ein leið til að vera með tjáskiptamiðaða 

tungumálakennslu. Pedersen (2007) tekur undir með honum og áréttar að ekki sé til 

ákveðin uppskrift af því hvernig kennsla sem byggist á tjáskiptaðaferð sé heldur þurfi 

kennarar sjálfir að glöggva sig á sínum meginreglum og viðhorfum og ákveða eftir því 

hvað þeir vilja nota af þeim fjölmörgu kostum sem í boði eru og velja það sem þeir telja 

að hæfi sér og sínum nemendum. Þannig er mikilvægt að kennarar séu meðvitaðir um 

eigin starfskenningu.  

Margir fræðimenn hafa komið með skilgreiningu á tjáskiptaverkefni (e.task). 

Pedersen (2007) vísar í nokkrar skilgreiningar sem sýna hver einkenni tjáskiptaverkefna 

eru. Meðal annars vitnar hann í skilgreiningu Skehan sem segir að tjáskiptaverkefni séu 

verkefni þar sem innihaldið er aðalatriðið, leita þurfi lausna með tjáskiptum og hægt sé 

að finna samsvörun við raunverulegar aðstæður. Það er mikilvægt að lausn finnist og 

matið ræðst af niðurstöðunni. Út frá þeim skilgreiningum sem hann skoðar segir 

Pedersen að það sem fyrst og fremst einkenni tjáskiptaverkefni sé að þau snúist um 

merkingu eða innihald fremur en að beinast að formgerð málsins. Nemendur fá í 

hendur verkefni sem þeir geta ekki leyst nema með því að eiga tjáskipti og oftar en ekki 

snúast verkefnin um að brúa bil þar sem hver nemandi býr yfir upplýsingum sem hina 

vantar. 

Ellis (2009) segir tjáskiptaverkefni eiga að vera grunnur í tungumálakennslu. Hann 

segir flestar skilgreiningar á tjáskiptaverkefnum sýna að uppfylla þurfi ákveðin skilyrði. 

Þau eru að:  

 Aðaláherslan á að vera á merkinguna. 

 Það þarf að vera einhverskonar eyða eða gap, upplýsingagap sem á að brúa. 

 Nemendur eiga fyrst og fremst að treysta á eigin úrræði, nota sínar auðlindir til 

að geta lokið við verkefnið. 

 Verið er að nota tungumálið í ákveðnum tilgangi öðrum en bara til að þjálfa 

talfærni. 

Pedersen (2007) segir að það viðhorf sem liggi til grundvallar tjáskiptaverkefnum í 

tungumálakennslu sé fyrst og fremst vitsmunalegt (e. cognitive) þar sem rétt, lipur og 

blæbrigðarík tök nemandans á málinu koma ekki af sjálfu sér né ómeðvitað heldur eru 

þau afrakstur af vitsmunalegu ferli þar sem stöðug vinnsla er í gangi með því að eiga í 

tjáskiptum við aðra. Í tjáskiptunum verður því athyglin einnig að beinast að forminu en 

ekki eingöngu að snúast um innihald. 



22 

Nunan (2004) sem einnig hefur komið með skilgreiningar á tjáskiptaverkefnum vill 

greina á milli tvenns konar verkefna. Annars vegar eru það verkefni sem þjálfa tjáskipti 

til raunverulegra nota (e. target task eða real-world task) sem hægt er að nýta utan 

kennslustofu og hins vegar eru það verkefni sem unnin eru fyrst og fremst í 

kennslufræðilegum tilgangi (e. pedagogical task). Nunan segir allar skilgreiningar á 

tjáskiptaverkefnum leggja áherslu á þá staðreynd að tjáskiptaverkefni í 

kennslufræðilegum tilgangi feli í sér að tungumálið sé notað í samskiptum þar sem 

notandinn einblínir fremur á merkingu en formgerð málsins. Slíkt merki þó ekki að 

formið skipti engu máli. 

2.2.2 Færniþættirnir fjórir 

Í tungumálanámi er hefð fyrir að tala um færniþættina fjóra og er þá verið að vísa til 

hlustunar, talaðs máls, lesturs og ritunar. Allir þessir þættir eiga að hafa nokkuð vægi í 

kennslu tungumála þótt vísast sé það undir hverjum skóla eða jafnvel kennara komið 

hve mikið er lagt upp úr hverju atriði. Hefðin var eitt sinn sú að kenna átti og þjálfa 

hvert atriði fyrir sig og var þá yfirleitt tekinn ákveðinn tími í hlustun og svo annar undir 

talað mál en nú í heildstæðri tungumálakennslu er kennsla þessara þátta orðin 

samþætt og hver þáttur samofinn öðrum þar sem slíkt þykir skila betri árangri. Brown 

kemst vel að orði er hann segir varðandi þetta; „Usually, the most effective English 

language teaching integrates these skills in a whole language approach, rather than 

assuming that one skill can be broken down, isolated, and studied for long stretches of 

time“ (Brown, 1994, preface ix). Hér verður fjallað um færniþættina fjóra.  

Lestur: Lestrarnám og læsi hefur verið mikið í deiglunni undanfarin misseri. „Lestur 

eykur orðaforða og tilfinningu fyrir málinu og því skiptir máli að nemendur lesi sem 

mest“ segir í aðalnámskrá grunnskóla (2013, bls. 133) og slíkt geta reyndir 

tungumálakennarar vitnað um þar sem umtalsverður munur er oft á orðaforða og 

skilningi nemenda sem lesa mikið á ensku og þeirra sem lesa lítið sem ekkert.  

Lestur getur gefið nemendum endalausa innsýn í nýja heima en við lifum á þannig 

tímum að ekki er sjálfsagt að nemendur gefi sér tíma í að lesa bækur eða lengri texta. 

Margir aðrir skjótvirkari miðlar eru í boði og því er það vandi sem kennarar þurfa að 

glíma við í dag, að fá nemendur til að gefa sér tíma til lesturs.  

Ýmsar skilgreiningar eru til á lestri og lesskilningi og hugmyndir okkar um lestur hafa 

undanfarna áratugi verið að færast frá því sjónarmiði að lestur sé fyrst og fremst að 

umskrá rittákn yfir í hljóð og yfir í þann skilning að lesandinn og þáttur hans í að skapa 

merkingu texta skipti einnig máli. Fræðimenn eru flestir orðnir sammála um að 
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lestrarferlið nái yfir öll stig frá hinu prentaða orði til heildarskilnings á texta (Auður 

Torfadóttir, 2007). 

Umskráningarferlið (e. bottom-up processing) er það ferli sem felur í sér aftáknun 

þ.e. að byggja smám saman upp skilning á texta út frá táknunum, stöfunum. Ekki er 

verið að huga að merkingu í því ferli. 

Merkingarferlið (e. top-down processing) sem Goodman og Smith (Auður 

Torfadóttir, 2007) komu með fyrstir sem mótvægi við umskráningarferlið beinir 

hinsvegar athygli að lesskilningi og lesandanum sjálfum.  

Gagnvirka líkanið (e. interactive model) sem Rumelhart kom fram með árið 1977 

(Auður Torfadóttir, 2007) byggir á því að textinn og lesandinn vinni saman þannig að 

lesandinn vinnur úr táknum á grundvelli þekkingar á málkerfinu en styðst auk þess við 

eigin reynslu og þekkingu. „Texti einn og sér hefur ekki merkingu. Hann vísar alltaf út 

fyrir sjálfan sig“ segir Auður Torfadóttir (2007, bls.241). Í dag er ekki lengur deilt um það 

að bæði textinn og lesandinn skipta máli í lestrarferlinu þótt ekki séu allir sammála 

hvort hafi meira vægi merkingarúrvinnslan eða umskráningarferlið.  

Skemakenning Bartletts (Auður Torfadóttir, 2007) segir okkur að öll reynsla og 

þekking einstaklingsins sem hann hefur aflað sér í gegnum tíðina sé samankomin í huga 

hans og skipulögð í skemum sem líkja mætti við þekkingarnet eða gagnabanka. Þegar 

við lesum er það mikilvægur hluti af lesskilningi að laga nýjar upplýsingar og nýja 

þekkingu að því sem við höfum í skemunum. Kennari þarf að hafa þetta í huga og nýta 

þennan reynslu og þekkingargrunn nemenda til að auðvelda nemendum lestur. 

Alyousef (2006) segir það vera á ábyrgð kennarans að finna texta sem höfði til 

nemenda, sérstaklega í upphafi náms. Rauntexti þarf að vera í boði um eitthvað sem 

tengist áhugasviði nemenda. Mikilvægt er við lestur að nemendur hafi bæði ástæðu og 

tilgang með lestrinum. Árangursríkt getur verið að biðja nemendur um að skoða texta 

út frá ákveðnu sjónarhorni eða að leita eftir einhverju sérstöku í textanum. Þannig eykst 

bæði áhugi þeirra og varðveisla á textanum (Knutson, 1998). 

Áherslur hafa einnig breyst hvað varðar lestrarlag. Texta má lesa á ýmsa vegu, það 

er hægt að skima eftir ákveðnum atriðum, það má nota yfirborðslestur til að fá 

hugmynd um hvað er verið að fjalla um, stundum er viðeigandi að beita 

nákvæmnislestri eða jafnvel að lesa á skapandi hátt. Áður áttu nemendur að lesa sem 

nákvæmast og skilja hvert einasta orð. Nú er talið mikilvægt að nemendur geti beitt 

mismunandi lestraraðferðum eftir því hvers konar texta er verið að lesa og til hvers 

verið er að lesa. Áherslan er á að nemendur verði sjálfstæðir lesendur sem geti tekist á 

við hvaða lesmál sem er (Auður Torfadóttir, 2007).  
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Hlustun: Í upphafi málanáms er eðlilegt að hafa mikla hlustun. Í aðalnámskrá 

grunnskóla (2013) segir að nemendur þurfi að venjast því að heyra málið og hlusta á 

mismunandi textagerðir. Á áttunda áratugnum fór hlustun að koma inn sem sterkur 

þáttur í málanámi. Nemendur fengu þá að þjálfa eyrað og öðlast öryggi áður en þeir 

áttu að reyna við munnlega færni. Brown (1994) bendir á að hlustun sé ekki einstefna 

heldur gagnvirkt ferli þar sem hlustandinn þarf að sinna mörgum verkefnum á meðan 

hlustað er. Það þarf að virkja forþekkingu, lesa í aðstæður, túlka og ákveða hvaða 

upplýsingar eru nauðsynlegar og þarf að vista í minninu. Miklu skiptir að nemendur taki 

inn það sem hlustað er á að það sem hlustað er á hafi áhrif á hæfni nemandans en fari 

ekki inn um annað eyrað og út um hitt. Það er því ekki endilega magn þess efnis sem 

hlustað er á sem skiptir máli heldur hvernig er unnið með það í framhaldi.  

Brown (1994) tiltekur sex tegundir af hlustunarverkefnum sem hann flokkar eftir því 

hvað nemendur gera í verkefninu. Hlustun getur því verið: 

 Áreiti (e. reactive). Nemandi hlustar og endurtekur það sem hann heyrir. 

Hlutverk hlustanda er mjög takmarkað, áhersla hér er á framburð.  

 Einbeitt (e. intensive). Verið er að vinna með ákveðinn þátt í töluðu máli. 

Hlustað er á og athygli beitt að ákveðnum hluta af samræðu til að fá t.d. rétta 

áherslu og málfræðiuppbyggingu.  

 Svarandi (e. responsive). Nemandi vinnur úr stuttum setningum eða 

spurningum frá kennara og bregst við eða býr til viðeigandi svar.  

 Valvís (e. selective). Hér þarf nemandinn að rýna í það sem hann heyrir og leita 

að ákveðnum upplýsingum, hann hlustar á langt efni en ekki til að ná 

heildarskilaboðunum heldur til að finna mikilvægar upplýsingar. 

 Yfirgripsmikil (e. extensive). Þessi tegund af hlustun miðast að því að fá alhliða 

skilning á því sem sagt er t.d. hlusta á langan fyrirlestur eða langar samræður og 

fá út einhverja niðurstöðu eða skilaboð. 

 Gagnvirk (e. interactive). Hér er komið hlustunarverkefni sem sameinar allar 

hinar fimm tegundirnar þar sem nemendur taka þátt í umræðum, samræðum, 

hlutverkaleikjum eða öðrum para- og hópverkefnum. Hlustunarþátturinn er þá 

orðinn að samskiptum og um leið samofinn öðrum færniþáttum.  

Brown (1994) segir enn fremur að gefa þurfi hlustunarþættinum sérstakan gaum og alls 

ekki gleyma honum. Góð verkefni þurfa að vera vel undirbúin og huga þarf að innri 

hvata og skoða hver eru áhugasvið og markmið nemenda. Gott er að virkja 

bakgrunnsupplýsingar og nota raunverulegt mál, alvöru texta og raunhæft samhengi. 

Kennarar þurfa að hvetja nemendur til að þróa hlustunartækni sína og kenna þeim 

aðferðir til að hlusta, ekki bara í kennslustofunni heldur almennt.  
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Ritun: Lengi vel var ritun vanræktur þáttur í tungumálakennslu (Matsuda, 2003). Á 

áttunda áratugnum var lítið hægt að finna af útgefnu efni um ritun í tungumálanámi 

(Polio, 2003) enda hafði áherslan verið á hlustunar- og talaðferðina (e. the Audiolingual 

Method) og ritun talinn veigaminnsti þáttur málanáms (Leki, 2003). Upp úr 1970 var 

farið að gefa ritun meiri gaum í tungumálakennslu. Síðan þá hefur vegferð og mikilvægi 

ritunar sem mikilvægs þáttar í tungumálanámi einungis vaxið og nemendur allt niður í 

miðstig grunnskóla fá þjálfun í ritun á ensku.  

Ákveðnir straumar og stefnur hafa verið við lýði í ritun eins og í öðrum þáttum 

tungumálakennslu. Hefðin var lengi sú að nemendur skrifuðu formsins vegna. 

Nemendur sköpuðu ekki texta sjálfir og  höfðu lítið sem ekkert að segja um efnið. Oftast 

var um að ræða stíla eða málfræðiæfingar sem verið var að rita (Leki, 1991). 

Ritun í tungumálanámi snerist því nær eingöngu um útkomuna þ.e. ritgerð, skýrslu 

eða annað sem verið var að framleiða. Áhyggjur af forminu voru allsráðandi. Afurðin 

þurfti helst að hafa það til að bera að vera villulaus, snyrtileg og vel uppsett. Síðar 

færðist áherslan yfir á það sem nemandinn hafði fram að færa, það sem hann skapaði 

og skilaboðin sem hann vildi koma á framfæri (Brown, 1994). Nú er svo komið að 

áherslan hefur að miklu leyti færst frá afurð yfir í ferli, frá nákvæmni yfir í flæði. Út frá 

þessum áherslubreytingum þróaðist það sem kallast hefur ferilsritun. Þar er áherslan 

fremur á ferlið sem leiðir til afurðarinnar. Minni áhersla er á tæknileg atriði ritunar og 

nemendur geta haft áhrif á það hvað þeir skrifa um. Hafa þarf í huga til hvers 

nemandinn þarf að læra að skrifa og þá hverskonar ritun þarf að þjálfa. Mikilvægt er að 

nemendur fái þjálfun í að skrifa sem flestar gerðir af texta og að skrifin hafi tilgang (Leki, 

1991). Leki segir að það að þjálfa og nota ritun í tungumálanámi hafi marga kosti fyrir 

nemandann. Í ritun gefist tími til að móta hugsanir í setningar, íhuga hvað skal segja og 

lítið er verið að skipta sér af því hvað og hvernig hlutirnir eru orðaðir. Nemandi sjálfur 

er við stjórnvölinn og velur hvað og hvernig hann vill koma hugsunum á blað. 

Talað mál: Í aðalnámskrá grunnskóla (2013) segir að eðlilegt þyki að kennari og 

nemendur noti erlenda málið í öllum venjulegum samskiptum í kennslustundum. 

Íslenskar rannsóknir (Lefever, 2006; 2009) sýna þó að allur gangur er á því og að flestir 

kennarar í grunnskólum nota íslenskuna að minnsta kosti til helmings á við markmálið. 

Þær gefa einnig til kynna að ekki sé verið að nota kennsluaðferðir sem virkja nemendur 

til skapandi eða raunhæfrar notkunar markmálsins. Er þá átt við aðferðir eins og 

þemavinnu, hlutverkaleiki, nemendakynningar og myndbands- og tölvuverkefni sem lítil 

áhersla virðist lögð á í skólakerfinu okkar. Þrátt fyrir þetta er eitt helsta markmið 

tungumálakennslu það að þjálfa nemendur til að geta átt samskipti á markmálinu. 
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Kennarar þurfa að vera góð fyrirmynd og nota tungumálið sem verið er að kenna bæði 

til kennslu og samskipta í kennslustofunni (Lefever, 2009). Rannsóknir gefa til kynna að 

ástæðan fyrir að kennarar eru ragir við að nota ensku sem samskiptamál í kennslu er 

skortur á sjálfstrausti á eigin hæfni til að tala málið, þeir eru hræddir við mistök og að 

vera slæm fyrirmynd. Ef kennarar forðast að nota ensku sem samskiptamál í kennslu og 

nota hana bara í kennslufræðilegu samhengi senda þeir nemendum þau skilaboð að 

enskan sé bara skólanámsgrein sem lærist af bókum en ekki ánægjuleg leið til að eiga 

samskipti við aðra (Lefever, 2009).  

Tal og hlustun eru óhjákvæmilega samtvinnuð. Oftast fer talþjálfun fram sem samtal 

eða samræður þar sem um gagnvirkni er að ræða, einhver talar og annar hlustar. Líkt 

og Brown (1994) gerir í færniþættinum hlustun flokkar hann munnleg verkefni í 

tungumálakennslu niður í sex flokka. Þeir eru: 

 Hljóðlíking (e. imitative). Hermt eftir eða endurtekið til að ná ákveðnu hljóði.  

 Einbeiting (e. intensive). Þjálfun í hljóðfræðilegum eða málfræðilegum tilgangi.  

 Svörun (e. responsive). Stutt svör eða spurningar, eða ábendingar. Þróast 

sjaldan yfir í samtal. 

 Samvirkni (e. transactional). Samtal til að skiptast á ákveðnum upplýsingum. 

 Félagsleg tengsl (e. interpersonal). Samtal með það markmið að viðhalda 

félagslegum samskiptum og reyna á hæfni nemenda.  

 Yfirgripsmeira verkefni (e. extensive). Lengra komnir nemendur flytja 

munnlegar skýrslur, útdrætti eða stuttar ræður þar sem tilefnið er yfirleitt 

formlegt (Brown, 1994). 

Talað mál er einn af grunnþáttum samskipta. Líkt og um aðra færniþætti þurfa 

tungumálanemendur leiðsögn um talað mál, það þarf að læra og þjálfa (Shumin, 2002). 

Þrátt fyrir það virðist oft gert ráð fyrir því að talað mál þróist og lærist með því eingöngu 

að láta nemendur hafa umræðuefni eða mál til að ræða um. Þeim þáttum sem 

auðvelda eða standa í vegi fyrir að nemendur þrói munnlega færni sína er sjaldan veitt 

næg athygli.  

Ákveðin atriði gera þjálfun í munnlegri færni erfiða (Brown, 1994).  Ein stærsta 

hindrun í talþjálfun er óttinn við að segja eitthvað vitlaust. Hlutverk kennara er að skapa 

andrúmsloft þar sem nemendum finnst þeir vera nógu öryggir til að tjá sig.  

Annað sem þarf að hafa í huga er gagnvirkni í töluðu máli og samræðum, þar sem 

talþjálfun eins aðila er oft háð einhverjum öðrum, sá sem talar þarf að tala við einhvern 

sem bregst við því sem sagt er og er frammistaða nemanda þannig oft háð frammistöðu 

annars. 
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Nákvæmni og flæði eru þættir í töluðu máli sem hafa þarf í huga. Það þarf að vera 

ákveðin lína þar á milli og passa að leggja ekki ofuráherslu á annað hvort atriðið heldur 

láta bæði skipta máli. Það má ekki láta nákvæmnina eyðileggja flæðið en um leið þarf 

að gæta þess að málið verði ekki svo fullt af villum að það verði nánast óskiljanlegt 

(Brown, 1994). 

Brown (1994) bendir á að það geti verið erfitt fyrir kennara, sérstaklega nýliða í 

kennslu, að átta sig á hvenær og hversu mikið á að leiðrétta í munnlegri þjálfun. Í því 

sambandi talar hann um tvennskonar mistök eða villur sem nemendur gera. Staðbundin 

villa (e. local error) er fremur smávægileg villa, mistök sem hafa ekki úrslitaáhrif á 

skilaboðin sem verið er að færa fram. Víðtæk villa (e. global error) getur hins vegar 

komið í veg fyrir samskipti og hindrað að það skiljist sem verið er að segja þannig að 

skilaboðin komist ekki til skila. Víðtækar villur þarf að leiðrétta en um leið þarf að gæta 

þess að kæfa ekki tilraunir nemenda til að þjálfa munnlega færni sína með því að 

leiðrétta allt sem þeir segja.  

Sú staðreynd að enskan er orðin svo alþjóðleg og töluð víða gerir það vel 

ásættanlegt að hver og einn hafi sinn sérstaka framburð (Brown, 1994). Áherslur á 

framburð og mikilvægi hans í tungumálanámi hafa breyst nokkuð undanfarna áratugi. 

Sveiflan hefur verið allt frá því að þurfa að leggja á minnið og endurtaka orð og 

setningar til að ná fullkomnum framburði og yfir í það að líta nánast algerlega fram hjá 

framburðarþjálfun. Í seinni tíð hefur fremur lítil áhersla verið lögð á framburðarþjálfun 

og stefnan yfirleitt ekki sett á lýtalausan framburð og það að nemendur eigi að tala eins 

og innfæddir, heldur er markmiðið að ná fram hjá nemendum skýrum og skiljanlegum 

framburði. 

Ducasse og Brown (2009) hafa skoða mat á munnlegri færni í tungumálakennslu. 

Þær benda á að hefðbundið mat á munnlegri færni í erlendum tungumálum hafi í 

gegnum árin að mestu leyti farið fram í einstaklingsviðtölum kennara við nemendur þar 

sem kennari spyr og nemandi svarar. En þar sem áherslur í tungumálanámi hafa breyst 

nokkuð síðustu áratugi, með auknum samtalsæfingum og munnlegri þjálfun í pörum og 

hópum, hefur þurft að aðlaga námsmat í þessum þætti. Ekki gengur upp að kenna á 

einn veg og hafa námsmatið allt öðruvísi. Þróunin hefur verið að færa kennslustundir 

nær raunveruleikanum, nota kennsluefni, orðaforða og aðstæður sem líklegt er að 

nemendur komi til með að nota. Því hefur mat á munnlegri færni verið að færast úr því 

formi að kennari tekur viðtal við nemanda og yfir í það að tveir nemendur tali saman 

um ákveðið efni og kennari eða annar matsaðili  hlusti og gefi fyrir. Þessi aðferð hefur 

ýmsa kosti svo sem tímasparnað þar sem tveir nemendur eru metnir í einu en einnig 
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ókosti, til að mynda getur frammistaða annars nemandans verið háð frammistöðu hins 

nemandans.  

2.2.3 Hlutverk kennara 

Sá sem hefur tekið það að sér að sinna kennslu þarf yfirleitt að gegna margskonar 

hlutverkum. Í aðalnámskrá grunnskóla (2013) segir til að mynda að meginhlutverki 

kennarans megi lýsa sem forystuhlutverki, hann á að vera leiðtogi í námi nemandans 

sem felur í sér áherslu á að skapa nemendum frjóar og fjölbreytilegar námsaðstæður. 

Kennari á að vekja og viðhalda áhuga nemenda á námi, veita þeim handleiðslu á 

fjölbreyttan hátt og stuðla að góðum starfsanda og vinnufriði meðal nemenda.  

Brown (1994) hefur svipaða sýn á hlutverk kennarans og bendir á nokkrar leiðir til 

að skapa gott andrúmsloft í bekknum. Hann segir að koma þurfi upp gagnkvæmum 

skilningi t.d. með því að sýna nemendum áhuga, ekki bara sem námsmönnum heldur 

sem manneskjum, vinna með þeim og sýna þeim virðingu. Gæta þarf að halda jafnvægi 

milli hróss og gagnrýni þar sem of mikið af öðru hvoru getur dregið úr jákvæðum 

áhrifum þess. Raunverulegt og verðskuldað hrós getur til að mynda gert nemendur 

opnari og jákvæðari fyrir gagnrýni. Vinnuandinn í kennslustofunni getur verið mikilvægt 

afl og kennarinn er lykilatriði í að skapa rétta andann með traustum undirbúningi, 

sjálfstrausti, trú á hæfni nemenda og verkánægju. 

Hver kennari hefur sinn eigin kennslustíl sem er einstaklingsbundinn og fer yfirleitt 

eftir persónuleika hvers og eins. Brown (1994) leggur áherslu á mikilvægi þess að 

kennari leyfi sér að vera hann sjálfur; „make sure your style of teaching is also 

consistent with the rest of you and with the way you feel you can be most genuine in 

the classroom; then, learn how to capitalize on the strenghts of your teaching style 

(bls.420). 

Mikilvægt er að kennari geri upp við sig hvernig hann ætlar að koma fram við 

nemendur. Ef kennari ákveður að vera í hlutverki stranga kennarans þarf hann að halda 

sig í því hlutverki gagnvart öllum nemendum. Það er ekki gott að vera trúnaðarvinur 

einhverra nemenda en ströng fyrirmynd annarra. Slíkt getur valdið sundrung meðal 

nemenda (Brown, 1994).  

Kennurum hættir til að tala of mikið og um leið að gefa nemendum ekki nægan tíma 

til að bregðast við eða til að sýna frumkvæði (Brown, 1994). Ein besta leiðin til að örva 

virkni nemenda er með að spyrja mikið af góðum spurningum. Með þeim er hægt að 

ýta undir samskipti og samræður, gefa svörun á það sem nemendur segja og jafnvel 
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stuðla að sjálfsskilningi nemenda. Nota þarf allar tegundir af spurningum t.d. þurfa 

spurningar til getumeiri nemenda að fela í sér greiningu og mat en ekki bara 

staðreyndir og skilning. 

2.2.4 Íslenskar rannsóknir 

Nokkrar íslenskar rannsóknir hafa verið gerðar á enskukennslu í grunn- og 

framhaldsskólum hérlendis og hefur fjölgun rannsókna undanfarin ár haft þau áhrif að 

nokkuð góð mynd er til af því hvernig staðið er að enskukennslu í íslenskum skólum. 

(Birna Arnbjörnsdóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, 2012). 

Þær Birna og Hafdís (2012) segja rannsóknir á Íslandi gefa til kynna að nemendur á 

Íslandi læri mikla ensku utan skóla en sú kunnátta virðist ekki nýtt til að dýpka og auka 

enskufærni nemenda svo hún nýtist til náms. Kennarar virðast þess í stað leggja mikla 

áherslu á að fylgja alþjóðlegum kennslubókum sem henta ekki alltaf íslensku 

málaumhverfi. Nemendur fá ekki nægilega þjálfun í ritun og lestri lengri rauntexta og 

kennsluaðferðir eru oftar en ekki mjög kennarastýrðar og reyna ekki nægilega á 

nemendur. Íslenskir nemendur heyra og lesa mun meiri ensku en þeir tala og skrifa sem 

leitt hefur til einhæfrar móttökufærni sem byggist aðallega á óformlegu ensku talmáli 

eða hversdagsmáli. 

Ásrún Jóhannsdóttir (2010) hefur rannsakað enskukunnáttu yngri barna og 

niðurstöður hennar sýna að börn sem hefja enskunám í 4. bekk hafa þegar náð 

markmiðum þess bekkjar þegar þeir hefja námið.  

Anna Jeeves (2010) hefur rannsakað enskukunnáttu ungmenna á Íslandi og 

niðurstöður hennar benda til þess að áherslur í kennslu í framhaldsskólum virðist ekki 

undirbúa nemendur nægilega vel fyrir notkun ensku í námi og starfi. Kennslan virðist 

fremur styrkja þá kunnáttu sem nemendur hafa fengið utanskóla og þá helst skilning 

fremur en notkun.  

Aðrar rannsóknir sem þær Birna Arnbjörnsdóttir og Hafdís Ingvarsdóttir (2012) hafa 

skoðað og tekið saman upplýsingar úr hafa einmitt sýnt fram á að Íslendingar ofmeta 

kunnáttu sína í ensku þannig að þegar þeir koma í háskólanám þar sem mikill hluti 

námsefnis er skrifaður á ensku á um þriðjungur námsmanna erfitt með að tileinka sér 

efni námsbókanna. Þær Birna og Hafdís benda á að þessi staða sé þekkt víðar á 

Norðurlöndunum þar sem góður skilningur á almennu talmáli leiði til ofmats á 

enskukunnáttu sem kemur oftar en ekki fram fyrr en í háskólanámi. Þær velta því þess 

vegna upp hvort ekki sé þörf á að samræmi sé á milli kennslu og þeirra færniþátta sem 

nemendur þurfa að hafa tök á til að afla sér menntunar og sinna störfum í alþjóðlegu 
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umhverfi. Birna og Hafdís vilja sjá að sú grunnþekking sem nemendur hafa aflað sér 

utanskóla sé nýtt í skólakerfinu og færni nemenda þannig dýpkuð til þess að þeir eigi 

auðveldara með að tileinka sér fleiri en eitt málsnið á ensku og geti í framhaldinu beitt 

viðeigandi málsniðum. 

Í rannsókn sem var gerð veturinn 2005 -2006, skoðuðu þau Lovísa Kristjánsdóttir, 

Laufey Bjarnadóttir og Samúel Lefever (2006) notkun á ensku í og utan skóla, viðhorf 

nemenda gagnvart ensku og álit nemenda á kennslu, námsaðferðum og námsefni í 5., 

9. og 10. bekk. Niðurstöður leiddu í ljós að kennarar og nemendur eru yfirleitt jákvæðir 

gagnvart enskunámi þar sem langflestum finnst það mikilvægt að kunna ensku. Einnig 

kom í ljós að fjölbreytt tækifæri eru fyrir nemendur til að nýta ensku utan skóla, 

aðallega til skemmtunar. Nemendum finnst frekar auðvelt að læra ensku en ritun er sá 

þáttur sem vefst helst fyrir þeim. Kennsluaðferðir sem virkja nemendur í sköpun og 

raunfærni eins og t.d. hlutverkaleikir, þemavinna og tölvunotkun virðast ekki vera mikið 

notaðar. Eins virðist notkun á ensku í kennslustundum ekki vera mikil, hvorki hjá 

kennurum og enn síður hjá nemendum. Þessi rannsókn leiddi í ljós að nokkuð 

ósamræmi er á milli ráðlagðra kennsluaðferða í aðalnámskrá grunnskóla og þeim 

aðferðum sem enskukennarar nota almennt.  

Samúel Lefever (2009) hefur einnig skoðað ýmsar rannsóknir til að fá upplýsingar 

um hvaða kennsluaðferðir og matsaðferðir eru mest notaðar í enskukennslu í 

grunnskólum á Íslandi og hvort þær aðferðir sem eru mest notaðar séu í samræmi við 

markmið aðalnámskrár grunnskóla og þær hugmyndir sem nú eru ríkjandi um áherslur í 

tungumálanámi og kennslu. Niðurstaða hans er að það gætir nokkurs ósamræmis á milli 

markmiða aðalnámskrár og kennsluhátta í skólum. Í námskránni hefur verið lögð mikil 

áhersla á tjáskiptahæfni en því er ekki fylgt eftir í kennsluháttum þar sem lítill tími 

virðist fara í að þjálfa enskt talmál og tjáskipti. Meiri áhersla virðist lögð á lestur og 

hlustun á ensku, vinnubókavinnu og málfræðiæfingar. Í mörgum tilfellum virðist enska 

vera minna notuð en mælt er með, bæði hjá kennurum og nemendum. Fjölbreytni í 

námsmati virðist vera lítil og námsmat í 5.-10. bekk byggist að mestu á skriflegum 

prófum. Samúel segir að þær rannsóknir sem hann hafi skoðað sýni að nokkuð langt sé 

frá því að íslenskir grunnskólar sinni því að leggja áherslu á tjáskiptahæfni nemenda 

með heildstæðri og nemendamiðaðri kennslu. 

2.2.5 Raunverulegt efni (e. authentic material) 

Á fyrri árum var algengt að sjá lesefni og fleira sem nota átti í tungumálakennslu 

einfaldað eða jafnvel búið til í þeim tilgangi að koma að ákveðnum orðaforða, 
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málfræðireglum eða öðru sem kenna átti nemendum. Afleiðingin var oft lítið aðlaðandi 

texti, illskiljanlegur og síður en svo til þess fallinn að vekja áhuga hjá nemendum. Að 

nota raunverulegt efni getur verið góður kostur fyrir kennara að nota í kennslu sinni ef 

tilgangurinn er að gera nemandann hæfan til að nota tungumálið utan 

kennslustofunnar.  

Raunverulegt efni hefur verið skilgreint sem raunefni sem er ekki hannað í 

kennslufræðilegum tilgangi (Berardo, 2007) . Dæmi um raunverulegt efni eru dagblöð 

og tímarit, kvikmyndir og sjónvarpsþættir, söngvar og bókmenntir. Óheft aðgengi að 

netinu auðveldar flestum að nálgast raunverulegt efni þegar það hentar og þar sem það 

hentar. Berardo hefur skoðað kosti og galla þess að nota raunverulegt efni í kennslu. 

Hann segir að helsta ástæða þess að nota raunverulegt efni í kennslu sé að þegar 

nemendur fari úr öruggu umhverfi kennslustofunnar og komi út í alvöruna þá verði ekki 

á vegi þeirra sérútbúið kennslumál heldur raunheimur og raunverulegt tungumál. 

Hlutverk kennarans sé að styrkja hæfni nemenda, undirbúa þá og gera þeim grein fyrir 

hvernig tungumálið er raunverulega notað  (Berardo, 2007).  

Helsti kosturinn við raunverulegt efni er að það er nánast hægt að notast við hvað 

sem er. Lítil hætta er að slíkt efni úreldist þar sem hægt er að endurnýja það jafnóðum. 

Það virkar hvetjandi fyrir nemendur að lesa rauntexta og nemendur fá að sjá og kynnast 

alls kyns textum. Berardo bendir samt sem áður á ákveðna galla sem geta fylgt því að 

nota slíkt efni. Hann segir að textarnir geti verið menningarlega hlutdrægir, þar sem 

erfitt getur verið að skilja texta sem gerist utan þess menningarheims sem lesandinn 

þekkir. Oftar en ekki er krafist ákveðinnar bakgrunnsþekkingar, tungumálið sem notað 

er getur verið erfitt og uppbygging texta flókin sem gerir það að verkum að lesandinn 

nær ekki að skilja innihaldið. Nokkuð getur verið um óþörf orð og orðaforða sem 

nemandinn þarfnast jafnvel alls ekki. Vegna þessa getur farið mikill tími í að leita að 

réttu efni og góður undirbúningur oft nauðsynlegur fyrir kennarann. Berardo nefnir í því 

sambandi nokkur atriði sem hafa skal í huga þegar raunverulegt efni er valið. Skoða þarf 

hvort efnið veki áhuga nemenda, hvort það þjálfi ákveðna hæfni og einnig þarf það að 

vera hæfilega erfitt.  

Líkt og Berardo, leggur Brown (1994) ríka áherslu á að tungumálið sem kennt er 

nemendum sé raunverulegt. Hann segir nemendur yfirleitt vera klára og fljóta að átta 

sig á ef tungumálið sem lagt er á borð  fyrir þá er ekki raunverulegt. Þeir sætti sig ekki 

við niðursoðið mál, slíkt hæfi ekki einu sinni fyrir byrjendur. Brown hvetur kennara til að 

nota frekar stuttar alvöru setningar og stutta texta sem nóg er til af frekar en einfaldað 

efni. Hann segir það óþarfa að notast við einfaldaðar útgáfur af lengri textum, 
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annaðhvort eigi að nota alvöru textann eins og hann er í sínu upprunalega formi eða 

finna raunverulegt efni sem er einfaldara. Bendir Brown á að einföldun á efni geti 

jafnvel gert illt verra og segir; „Sometimes simplified texts remove so much natural 

redundancy that they actually become difficult“ (bls.299).  

2.2.6 Samskipti nemenda og kennara í skólastofu 

Hvað skiptir máli í samskiptum nemenda og kennara? Þannig spyr Dr. Thomas Gordon 

(2001) í bók sinni Samskipti kennara og nemenda. Þar fjallar hann meðal annars um 

þær miklu væntingar sem kennarar hafa til starfsins í upphafi kennsluferils síns. Hann 

segir reynsluna sýna að væntingarnar breytist oft í vonbrigði þegar á líður og kennarinn 

fer að upplifa vanmátt sinn og finnst hann ekki standa undir eigin væntingum. Glíman 

við starfið veldur vonbrigðum og skýringa er leitað. Eru það nemendurnir sem eru 

ómögulegir, er það kennarinn sem er ekki að standa sig eða er skólinn ekki nógu góður? 

Eru það kannski launin eða vinnuaðstæðurnar? Gordon hafnar þessum skýringum og 

segir þær væntingar sem kennarar gera til sín og nemenda sinna í upphafi yfirleitt ekki 

raunhæfar. Viðurkenndar goðsagnir um kennslu og kennara gefa til kynna að góður 

kennari hljóti að vera betri, skilningsríkari, fróðari og fullkomnari en meðalmaðurinn.  

Slíkar goðsagnir ganga þvert á mannlegt eðli og hvorki kennurum né nemendum er það 

hollt að slíkri goðsagnaímynd sé viðhaldið. Kennarar þurfa, að mati Gordons, að leyfa 

sér að vera venjulegt fólk, hætta að afneita sínu mannlega eðli og grundvalla samskipti 

sín við nemendur á þeim forsendum. Þótt kennarar geti óttast að með þessu missi þeir 

vald á aðstæðum, virðing nemenda fyrir þeim minnki og agastjórnun verði erfiðari vill 

Gordon meina að svo sé ekki. Munurinn á milli misheppnaðrar kennslu og 

árangursríkrar kennslu liggur helst í því hversu jákvæðum tengslum kennarinn kemur á 

milli sín og nemandans.  

Gordon bendir einnig á að kennarar þurfi að þjálfa samskiptahæfni sína og sú hæfni 

felst einkum í að tala við nemendur og hlusta á nemendur. Virk hlustun er mikilvæg til 

að nám eigi sér stað. Opin og heiðarleg umræða krefst virkrar hlustunar. Kennari þarf 

virkilega að hlusta til að heyra þau boð sem hann á að heyra og sýna með því að hann 

hafi ekki bara heyrt heldur einnig skilið og móttekið boðin. Kennarar sem þjálfa sig í að 

nota virka hlustun til að efla umræður kynnast þannig nýjum hliðum á nemendum 

sínum, áhugamálum þeirra og hæfileikum og komast að því hvar styrkleikar og 

veikleikar hvers og eins liggja.  

Marzano og Marzano (2003) halda því fram að góð samskipti og tengsl milli 

nemenda og kennara séu lykilatriði hvað varðar agastjórnun í skólastofunni. Þeir 
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kennarar sem leggja sig fram um að halda góðum tengslum við nemendur sína eigi síður 

við agavandamál að stríða. Þau segja góða agastjórnun vera lykilþátt í árangri nemenda 

og því til mikils að vinna hvað varðar framgang kennslunnar að halda samskiptum 

góðum og mynda sterk tengsl milli nemenda og kennara. Marzano og Marzano benda á 

nokkra þætti sem mikilvægt er að hafa í huga. Meðal annars er mikilvægt að sýna öllum 

nemendum persónulegan áhuga, heilsa þeim með nafni, venja sig á að spyrja út í 

merkilega viðburði í lífi þeirra og tala við nemendur utan kennslu.  

2.2.7 Fagleg þróun - að verða góður kennari 

Á hverju ári er miklum fjármunum varið í alls kyns endurmenntunartækifæri fyrir 

kennara. Oft eru þau yfirborðskennd, og sundurleit og taka ekki tillit til þess hvernig 

kennarar læra (Borko, 2004). 

Lieberman (1995) segir það vera algengt viðhorf að endurmenntun kennara skuli 

vera í formi námskeiða og ráðstefna. Litið er á þróun kennara sem þekkingarpakka sem 

hægt er að deila út til kennara. Með þessu er verið að senda þau skilaboð til kennara að 

það hvernig aðrir sjá og skilja kennslu og nám sé mikilvægara en þeirra eigin skilningur. 

Lieberman segir að ekki sé nægilega horft til tengsla og samhengis við starfsumhverfi 

kennara. Það sem vantar er tækifæri til að læra af og með samkennurum. Takmörkuð 

þekking hefur verið á því hvernig kennarar læra og það leitt til þess að endurmenntun 

hefur ekki verið að skila sér út í starfið. Breyta þarf um áherslur þannig að fallið verði frá 

hefðbundnum námskeiðspökkum og boðið upp á stöðugt nám innan hvers skóla þar 

sem nám kennara fer fram í samhengi við hans eigin kennslu og skólastarfið.   

Hafþór Guðjónsson (2007) bendir á þá staðreynd að bæði kennaranemar og 

kennarar í starfi heillist af góðum hugmyndum sem þeir fá á námskeiðum en ljóminn 

hverfi í amstri hinnar daglegu kennslu og lítið skilar sér sem breyting á starfsháttum. 

Þannig upplifa þeir gjá milli fræða og veruleika skólastofunnar. Hafþór segir rannsóknir 

sýna að kennarar beiti allra jafna ekki þeim fræðum sem þeir læra í kennaranámi heldur 

kenna þeir í samræmi við þær forhugmyndir sem þeir höfðu um skólastarf og sækja 

þær hugmyndir í eigin reynslubanka. Hafþór (2011) segir vissulega eðlilegt og 

nauðsynlegt fyrir kennara að þróa með sér ákveðið vinnulag en samfara því sé ákveðin 

hætta á að festast í sama farinu og gera hlutina eins ár eftir ár. Að hans mati eru 

starfendarannsóknir leið til að sporna gegn slíkri þróun, kennarar eigi að vera 

rannsakendur þar sem slíkt efli þá sem fagmenn og eykur jafnframt skilning á 

skólastarfi. Hafþór tekur Japan sem dæmi en þar þykir kennslurýni sjálfsagður þáttur í 

starfi grunnskólakennara þar sem kennarar hittast oft og reglulega til að undirbúa og 
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prófa nýjar kennsluhugmyndir. Þetta er langt ferli sem margir taka þátt í, viðburðir 

skipulagðir og skýrslur skrifaðar. Þar í landi er slík kennslurýni grunnur að fagmennsku 

kennarastéttarinnar og forsenda starfsþróunar.  

Korthagen (2004) hefur skoðað hvað það er sem einkennir góðan kennara og 

hvernig hjálpa má fólki til að verða slíkur. Hann bendir á að í umræðu um einkenni 

góðra kennara hafi oftast verið litið til hæfni og hæfileika. Í seinni tíð hafi þó húmanísk 

viðhorf haft meiri áhrif á umræðuna um menntun og hæfni kennara  og athygli þannig 

einnig beint að persónu þeirra. Eiginleikar eins og sveigjanleiki, áhugasemi og umhyggja 

fyrir börnum hafa því farið að teljast sem einkenni góðra kennara. Korthagen hefur 

þróað svokallað laukmódel (e. onion model) þar sem hann tilgreinir ákveðin svið eða 

lög sem hægt er að beina sjónum að og nýta við faglega ígrundun. Ysta lagið á lauknum 

er umhverfið, þar fyrir innan er atferli eða hegðun og svo er það hæfni. Þriðja innsta 

lagið er trú eða viðhorf, næst innst er fagleg sjálfsmynd og innst er köllun. Ystu 

þættirnir eru þeir sem eru sýnilegir öðrum og auðvelt að sjá og hafa áhrif á. Það eru 

þeir þættir sem mest áhersla hefur verið lögð á varðandi starfsþróun en að mati 

Korthagen hafa innri lögin, það eru fagleg sjálfsmynd og köllun, fengið of litla athygli 

þrátt fyrir að vera jafnmikilvæg. Korthagen leggur, líkt og margir sem koma að menntun 

kennara, áherslu á mikilvægi ígrundunar í tengslum við starfsþróun en að hans mati 

hefur ekki verið skoðað nægilega hvað það er nákvæmlega sem kennarar eigi að 

ígrunda. Laukmódelið getur komið að gagni þar. Hann stingur upp á heildrænni nálgun í 

starfsþróun kennara þar sem meira jafnvægi er á milli þessara sviða, þannig verði minna 

um núninga milli innri og ytri sviðanna. Slíku jafnvægi getur tekið langan tíma að ná, 

jafnvel heila starfsævi ef það næst þá nokkurn tíma.   
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3 Dogme  

Í þessum kafla mun ég kynna og útskýra hvað Dogme er, hvaðan það kemur og hvernig 

það er notað. Sagt er frá dæmum um Dogmekennslustundir rannsakanda og skoðað 

hvaða gagnrýni hefur komið fram á aðferðina. Rannsakandi skýrir enn fremur frá því 

hvar og hvernig hún komst í kynni við Dogme í upphafi.  

3.1 Uppruni og einkenni 

Hugmyndin að Dogme sem kennsluaðferð er komin frá Scott Thornbury. Orðið Dogme 

vísar í Dogme hugmyndafræðina í kvikmyndagerð þar sem risið er upp gegn 

ofuráherslum á tækni, gervi og fantasíur. Þess í stað er áhersla á að hafa allt sem 

eðlilegast, upptökur fara fram í eðlilegu umhverfi, klippingar eru lítið notaðar, samtöl 

eru ekki þaulæfð heldur á að láta hlutina fljóta í raunhæfum farvegi og nýta það framlag 

sem kemur jafnóðum frá leikurunum sjálfum. Á svipuðum nótum er Dogme áhersla í 

kennslu. Í bók Meddings og Thornbury Teaching Unplugged (2009) er eftirfarandi 

skilgreining á Dogme ELT: 

Kennsluaðferð sem komið var á fót af hópi enskukennara sem rísa gegn því 

sem þeir telja vera ofurtraust á kennsluefni og tæknitöfra í 

tungumálakennslu í dag. Áhersla á stund og stað krefst þess af kennaranum 

að hann einbeiti sér að nemandanum og því efni sem tengist honum (bls.6). 

Hugmyndin er sú að kennsla þurfi ekki og eigi ekki að hverfast um magn og gæði 

kennslubóka og ljósritaðra verkefna heldur eigi að byggja á því sem nemendur sjálfir 

hafa fram að færa. Meddings og Thornbury (2009) benda á að „The learners are your 

primary resource. They have stories to tell, ideas to explain and feelings to describe“ 

(bls.24). Dogmekennslustundirnar eru því knúnar áfram af samræðum nemenda þar 

sem uppspretta umræðna eru þeir sjálfir eða málefni þeim tengd. Kennarinn tengir svo 

áframhaldandi vinnu við þann orðaforða sem nemendur eru að nota.  

Samkvæmt þeim Meddings og Thornbury eru það tíu grundvallaratriði sem 

einkenna Dogme aðferðina. Þau eru: 

 Gagnvirkni verður að vera milli nemenda og kennara annars vegar og einnig 

milli nemendanna innbyrðis. 

 Nemendur tengjast best því efni sem kemur frá þeim sjálfum og þeir þegar 

þekkja.  
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 Nám er félagslegt ferli þar sem þekking byggist upp með samræðum og er því 

ekki eitthvað sem hægt er að miðla frá kennara eða úr kennslubók til nemanda. 

 Nám getur átt sér stað í gegnum tal, sér í lagi ef það er mótað og stutt af 

kennara.  

 Tungumál birtist eða kemur fram fremur en að það lærist, um er að ræða  

náttúrulegt ferli sem á sér stað við réttar aðstæður. 

 Aðalhlutverk kennarans er að skapa rétta andrúmsloftið til náms, að hámarka 

það sem námið getur boðið upp á, með því t.d. að beina athygli að því máli sem 

nemendur eru að nota. 

 Rými er fyrir að rödd nemandans heyrist og þar með hans þekking, reynsla, 

áhyggjur og óskir. Rödd nemandans er tekin gild í kennslustofunni. 

 Frelsi frá utanaðkomandi kennsluefni valdeflir bæði kennara og nemendur.  

 Þegar og ef textar eru notaðir ættu þeir að varða nemendur og skipta þá máli. 

 Kennarar og nemendur þurfa að endurskoða hug sinn gagnvart námsefninu og 

ávallt athuga og nota slíkt efni með gagnrýnum huga (Meddings og Thornbury, 

2009).                                                                                          

Af þessum tíu atriðum eru þrjú sem forma meginkjarnann og mynda þannig 

þungamiðjuna þegar nota á Dogme í kennslu. Þessi þrjú kjarnaatriði lýsa sér þannig: 

1. Dogmekennsla er samræðumiðuð (e. conversation driven). 

Samræða er grundvöllur tungumálanáms en er þrátt fyrir það oft vanræktur þáttur 

málanáms. Í stað þess að byrja nám á málfræði og orðaforðaæfingum og líta á 

munnlega færni sem afurð er litið á að tungumál lærist eins og móðurmál, með 

notkun. Málfræði og aukinn orðaforði komi smátt og smátt. Vinna þarf frekar með 

samræður en stakar setningar svo það sem fram fer hafi einhverja merkingu fyrir 

nemendur. Gagnvirkar samræður eiga að snúast um nemendur sjálfa frekar en 

skáldaðar persónur úr kennslubókum. Nýta á umræður sem spretta frá nemendum. 

Námið fer fram á félagslegum grundvelli þar sem notkun samræðu á tungumálinu á 

ekki bara að vera markmiðið heldur samhliða leiðin að markmiðinu. Nemendur læra 

hver af öðrum í gegnum samræður, sá slakari byggir upp þekkingu á málinu við það 

að ræða við þann sterkari. Samskipti milli nemenda verða meiri og nemendur fá 

tækifæri á að kynnast nýjum hliðum á samnemendum.  

2. Vægi námsefnis er lítið. 

Dogme snýst ekki endilega um að henda burt öllum kennslubókum og banna alla 

tækni. Frekar er verið að draga úr vægi allra „aukahluta“. Námsefni er misgott og 

mikið af kennslubókum virðist miða að því að þjálfa ákveðin málfræðiatriði og 
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notkun texta og þjálfunaræfingar litast of mikið af því í stað þess að stuðla að 

eðlilegum samskiptum. Textar í sérhönnuðum kennslubókum, sem sjaldan eru 

hlutlausir, innihalda oft misgóð skilaboð sem eiga ekki endilega erindi inn í 

skólastofur þar sem þau innræta nemendum ákveðin gildi, og hafa áhrif á viðhorf 

þeirra. Þannig geta þeir á vissan hátt verið skaðlegir, betra er að fá nemendum auða 

stílabók og láta þá semja eigin texta. Nota á efni úr nærumhverfinu, jafnvel er hægt 

að leyfa nemendum að velja sér þemu og finna texta sem hæfa þeim og vekja áhuga 

þeirra eða ganga enn lengra þannig að nemendur skrifi sína eigin texta.  

3. Áhersla á tungumálið sem þegar er til staðar (e. emergent language). 

Unnið er út frá þeim grunni sem nemendur hafa. Nemendur nota sinn eigin 

orðaforða og sína málfræðiþekkingu. Í stað þess að bæta sífellt nýrri málfræði við og 

auka orðaforða þarf að hvetja nemendur til að nota það sem þegar er til staðar, 

gera það þjált, slípa til og ná færni. Ofan á það er síðan hægt að byggja. Áherslan á 

að vera á að koma í notkun tungumáli og kunnáttu sem er til staðar og vinna svo út 

frá því. Kennarinn á að fagna hverju tækifæri sem gefst til leiðréttingar og taka við 

allri umræðu sem dýrmætum efnivið í kennsluna (Meddings og Thornbury, 2009). 

3.2 Notkun á Dogme - Þrjú dæmi um kennslustundir 

Hér verða gefin þrjú dæmi um Dogme kennslustundir 

1. Kennari skrifar setninguna What I like and what I dislike about og skrifar síðan sex 

númeruð umræðuefni á töfluna. Nemendur vinna í þriggja til fimm manna hópum og 

hver hópur fær tening. Nemendur skiptast á að kasta teningnum og þurfa að tala um 

það umræðuefni sem upp kemur. Dæmi um umræðuefni sem í boði eru; my school, my 

home, my room, my town , my country, my family. Hver nemandi talar í eina mínútu um 

hvert umræðuefni og hinir í hópnum reyna að styðja við umræðuna með spurningum 

og athugasemdum. Kennari fylgist með og punktar hjá sér ýmis atriði og orðaforða sem 

nemendur skortir og hjálpar til með orðaforða. Í lok tímans tekur kennari saman 

upplýsingar frá hópum með því að spyrja hvern hóp yfir bekkinn út í samræðurnar, 

hvað fannst hópnum best við skólann, voru allir sammála, hver átti flottasta herbergið 

o.s.frv. Í þeirri samantekt er tilvalið fyrir nemendur og kennara að koma að og ræða 

orðaforðann sem vantaði upp á í hópnum.   

2. Hver og einn nemandi fær auðan miða. Kennari biður alla um að skrifa eina til tvær 

yfirlýsingar á miðann, eitthvað sem hægt er að vera sammála eða ósammála. Dæmi um 

yfirlýsingar sem rannsakandi hefur fengið eru; God is good, people work better if they 
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are paid more, cats are better pets than dogs. Kennari safnar miðum saman, setur upp 

þrjú spjöld á mismunandi staði í kennslustofunni. Á einu þeirra stendur AGREE, á öðru 

DISAGREE og á því þriðja NOT SURE. Kennari les eina yfirlýsingu í einu, nemendur 

hópast að spjöldunum eftir því hvað þeim finnst um yfirlýsinguna og þurfa í 

framhaldinu að útskýra skoðun sína fyrir hinum í hópnum. Kennari gengur á milli og 

kemur umræðum af stað ef þörf er á eða heldur þeim gangandi, hjálpar til með 

orðaforða og tekur eftir hvaða orðaforða vantar upp á. Í lokin er hægt að draga saman 

niðurstöður úr umræðum með því að koma þessum orðaforða að.   

3. Haldinn er blaðamannafundur (nokkrum borðum er raðað þannig upp). Nemendur 

velja sér hlutverk, hver og einn þarf að vera einhver þekkt persóna (Justin Bieber, Ólafur 

Ragnar, Björk, Salka Sól eru persónur sem nemendur rannsakanda hafa valið sér). Þau 

skrifa á töfluna hvaða persóna hver er og hvað sú persóna vill tilkynna á 

blaðamannafundinum (afsögn, tónleikaferð, skilnaður…). Allir nemendur þurfa að 

undirbúa að minnsta kosti tvær spurningar fyrir hverja persónu. Haldinn er 

blaðamannafundur, þar sem hver persóna kynnir sig og segir af hvaða tilefni verið er að 

halda þennan blaðamannafund. Síðan fá „blaðamennirnir“, það eru hinir nemendurnir, 

tækifæri á að spyrja persónuna. 

3.3 Gagnrýni 

Engin kennsluaðferð er hafin yfir gagnrýni og þótt margir hafi fagnað tilkomu 

Dogmeaðferðarinnar hefur hún einnig verið gagnrýnd af ýmsum ástæðum. 

Bloggumræður og vefsíður hafa verið mikið notaðar til að ræða þessi mál og 

forsprakkar Dogme, þeir Thornbury og Meddings sjálfir verið virkir að taka þátt í slíkri 

umræðu enda er það í raun svo að Dogme hugmyndin kom upphaflega frá Thornbury 

en þróaðist upp úr netumræðum og grunnstoðirnar mótuðust af langri umræðu þar 

(Thornbury, 2005). Hér verður tekið saman það helsta sem nefnt hefur verið sem 

gagnrýni á Dogme. 

Fyrst má nefna að einhverjum finnst of djúpt í árina tekið að segja að Dogme sé 

eitthvað nýtt og vilja þannig meina að þetta sé einfaldlega gamalt efni í nýjum 

umbúðum. Jason Renshaw (2010) segir t.a.m. „I think most teachers out there have had 

their fair share of Dogme moments“ (bls.1). Hann líkt og fleiri s.s. Lisa Dold (2013) 

kannast við að hafa nýtt sér aðferðir Dogme áður en hann vissi um að slíkt kallaðist 

eitthvað ákveðið og væri kennt við Dogme. 

Annað sem Dogme hefur verið gagnrýnt fyrir er að með því sé verið að hafna allri 

notkun á nútímatækni sem og kennslubókum. Líklega er með góðum vilja hægt að túlka 
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það þannig að ekki megi nota neina tækni (tölvur, vefsíður, skjávarpa, síma) og jafnvel 

engar kennslubækur. Thornbury sjálfur hefur svarað slíkri gagnrýni og gefur lítið fyrir 

þess háttar bókstafstrú, segir að það þurfi hver og einn að nota Dogme eins og 

honum/henni líkar best. Hann bendir þó á að tæknin ein og sér vinni engin kraftaverk; 

„if it‘s being used simply because it‘s there, then maybe it should be unplugged“ 

(Meddings og Thornbury, 2009, bls.102). Þannig virðist Thornbury frekar vera að vara 

við ofurtrausti á tækninýjungar og kennslubækur þar sem markmið Dogme er, eins og 

áður hefur komið fram, að gera kennsluna nemendamiðaða. Ef notkun á kennslubók 

fellur þar inn í er í raun ekkert sem bannar það notast við hana eða eins og Thornbury 

orðar það „To the extent that the course book complements and enhances these 

processes, why not use it?“ (Meddings og Thornbury, 2009, bls.87). Jo Bertrand (2009), 

sem skrifar um reynslu sína af Dogmekennslu og tekur saman kosti og galla bendir 

einmitt á að það séu til grundvallarreglur um Dogme en þær séu þar til að verða 

sveigðar og mótaðar eftir því samhengi sem við á hverju sinni, slíkt sé einmitt í anda 

Dogme. 

Fleiri atriði sem hafa verið gagnrýnd eru til dæmis að nemendum getur fundist það 

óþægilegt að vera ekki stöðugt mataðir af kennara. Erfitt getur verið fyrir nýja og 

óörugga kennara að nota aðferð þar sem ekki er hægt að undirbúa kennslustund 

fullkomlega fyrirfram og njóta ekki öryggis kennslubókarinnar. Kennurum getur þótt 

valdi sínu og hlutverki ógnað með svo nemendamiðaðri nálgun. Einhverjir tala um að 

Dogme henti sem viðbót í venjulega kennslu en síður sem ein allsherjar kennsluaðferð, 

sérstaklega ef námskráin er stíf. Öðrum þykja kennslustundir undir merkjum Dogme illa 

formaðar og óagaðar, henta illa byrjendum og mjög ungum nemendum, og  henti 

sérlega illa í undirbúningi fyrir formleg próf (e. exam classes), erfitt sé fyrir feimna 

nemendur sem finna öryggi í kennslubók og því að geta undirbúið sig að taka þátt í 

Dogmekennslustund. Auk þessa þykir ákveðin hætta á að nemendur sem allir hafa sama 

móðurmál (monolingual) skipti yfir í móðurmál sitt í stað þess að nota markmálið (Gill, 

2003; Wade, 2012; Harmer, 2012; Bertrand, 2009).  

Harmer (2010) hefur einnig gagnrýnt það að helsti vankantur Dogme sem aðferðar 

sé skortur á fræðilegum grunni. Thornbury hefur viljað svara því með þeim rökum að 

hugmyndafræði Dogme falli undir sem hluti af tjáskipamiðaðri tungumálakennslu (CLT) 

og verkefnamiðaðri kennslu (e. task-based learning) og byggist þannig á sömu fræðilegu 

undirstöðum.  

Þá hafa einnig heyrst raddir sem álíta að vettvangurinn hafi ekki verið rannsakaður 

nógu vel og segja að lítið sé í raun til af útgefnu efni nema þá eftir höfundana sjálfa. 
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Acka (2012) bendir á þetta og segir; „The available literature consists principally of the 

works of Meddings and Thornbury, supplemented by the online reflections and 

guidance of Dogma practitioners, „blogged“ reports of action research, and online 

material fed back from ELT conferences“ (bls.1745). Hún telur því að gera þurfi meiri og 

betri rannsóknir á Dogmeaðferðinni því utan þess efnis sem gefið hefur verið út af 

höfundunum eru það aðallega bloggsíður og annað efni á netinu sem vitnar um reynslu 

af notkun Dogme. 

Meddings og Thornbury hafa verið ötulir í að bregðast við gagnrýni og bent á leiðir 

til að vinna gegn því sem gengur erfiðlega og hefur reynst kennurum Þrándur í Götu. 

Þeir byggja ráð sín ekki á kennisetningum eða fræðum heldur fremur á reynslusögum 

kennara sem þeir heyra á ráðstefnum og í gegnum bloggsíður. Þess má geta að í bókinni 

Teaching Unplugged, sem gefin var út tæpum áratug eftir að Dogme aðferðin var kynnt 

til sögunnar sem slík, eru kaflar aftast þar sem Thornbury og Meddings koma inn á og 

reyna að svara þeim atriðum sem helst höfðu verið gagnrýnd fram að þeim tíma. Til 

dæmis er þar kafli sem heitir Teaching with a coursebook þar sem farið er yfir leiðir til 

að nota Dogme ásamt kennslubók í kennslu. 

3.4 Fyrstu kynni mín af Dogme 

Ég heyrði fyrst af Dogmeaðferðinni á kennaranámskeiði í London sumarið 2013. Þar 

sátum við enskukennarar af hinum ýmsu þjóðernum og vorum beðnar um að lýsa 

morgunmatnum okkar fyrir sessunaut. Við fórum svo í stærri hóp og héldum áfram að 

spjalla um þetta, kusum besta morgunmatinn og út frá þessu spunnust heilmiklar 

umræður þar sem við ekki bara heyrðum og þjálfuðum mikinn orðaforða heldur 

komumst að ýmsu um kollega okkar sem við höfðum ekki haft hugmynd um áður. 

Kennarinn fylgdist með, tók þátt í umræðunni, skaut inn orðum og athugasemdum. Í lok 

tímans fékk hún okkur til að segja frá besta morgunmatnum og fór í framhaldinu yfir 

þau atriði sem hún hafði tekið eftir hjá okkur, bæði orðaforða sem okkur hafði vantað 

og málfræðivillur sem við gerðum.  

Ég féll strax þarna fyrir þessari aðferð og ári síðar, í námskeiðinu Námsmat og 

þróunarstarf í tungumálanámi heyrði ég meira af Dogme og ákvað að kynna mér það 

betur. Í tengslum við það námskeið fór ég að prófa mig áfram í Dogmekennslu, gerði 

litla athugun og komst að því að það að nota Dogme var ögrandi fyrir mig, mér fannst 

það erfitt en ýtti mér um leið aðeins af þessari sjálfsstýringu sem mér fannst kennslan 

vera komin á. Þetta hafði jákvæð áhrif bæði á mig sem kennara og einnig, fannst mér, á 

nemendur og kennsluna. Sú athugun gaf mér vísbendingar um ýmislegt sem ég ákvað 
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að taka tillit til í þessari rannsókn eins og það að vera ekki með of margar Dogme 

kennslustundir í viku. Það reyndist sérstaklega erfitt fyrir nemendur með greiningar eins 

og athyglisbrest eða ofvirkni sem þurfa mikinn ramma. Þó skal taka fram að regluleg 

notkun á Dogme er í raun grundvöllur fyrir því að tímarnir gangi vel þar sem bæði 

nemendur og kennarar þurfa að þjálfa sig í því að nota aðferðina og það getur tekið 

tíma fyrir báða hópa að venjast því að kennarinn er ekki lengur með stýripinna og 

bunka af verkefnum.    
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4 Rannsóknaraðferð 

Í þessum kafla er farið yfir þá rannsóknaraðferð sem notast var við og reynt að útskýra 

hvers vegna sú aðferð var valin. Fyrst er fjallað um starfendarannsóknir almennt. Í 

framhaldinu mun ég fara yfir framkvæmd og aðferðafræði rannsóknar minnar, tilgang 

og markmið þessa verkefnis auk hagnýts gildis. Fjallað verður um þátttakendur, 

aðstæður og skólann þar sem rannsóknin fór fram, farið verður yfir hvernig staðið var 

að gagnaöflun, hvaða gögn liggja til grundvallar og hvernig var unnið úr þeim og þau 

greind. Að lokum verður fjallað um takmarkanir rannsóknarinnar og siðferðileg álitamál.  

4.1 Starfendarannsóknir  

Starfendarannsóknir hafa undanfarin ár verið að hasla sér völl sem rannsóknaraðferð 

og þá ekki síst í menntageiranum. Í skólum eru starfendarannsóknir fyrst og fremst 

stundaðar af þeim sem vilja þróa og bæta sína eigin kennsluhætti. Kennarar á öllum 

skólastigum eru margir hverjir farnir að ígrunda starf sitt, skrá niðurstöður og finna 

leiðir til að breyta og bæta. Meistara- og doktorsverkefni eru nú í auknum mæli byggð á 

starfendarannsóknum (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011; Hafþór Guðjónsson, 2008). 

Sá sem stundar starfendarannsókn fylgist með og rannsakar sjálfan sig með því að 

skrá og safna gögnum sem geta varpað ljósi á þau atriði sem skoða á, ígrunda það sem 

kemur í ljós og skrifa um það. Starfendarannsakandi vill komast að því hvort hlutirnir 

séu að ganga eins og þeir ættu að gera. Tilgangurinn er að finna leið til að bæta starfið 

og útskýra hvernig og hvers vegna það var gert (McNiff, 2010).  

Starfendarannsóknum hefur oft verið lýst með hringferli sem byggir á þeirri 

hugmynd að gerð sé áætlun um aðgerð, henni hrint í framkvæmd, hún ígrunduð á 

gagnrýninn hátt og útkoman metin. Eftir þetta er áætlunin endurskoðuð og á þeim 

grunni fer fram ný framkvæmd (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafþór Guðjónsson, 2011). 

Hringferli þetta hefur þótt eitt helsta einkenni starfendarannsókna en líkt og Hafþór 

Guðjónsson (2011) hefur bent á getur of mikil áhersla á hringinn leitt til þess að 

rannsókn verði gerð með vélrænum hætti og þannig fái viðhorf rannsakenda ekki 

nægilegt rými. 

Í starfendarannsóknum er rannsakandinn vel sýnilegur, skoðar eigin viðhorf, 

hugmyndir, gildi og starfshætti, spyr hver hann er, á hvað hann trúir og hvort 

starfshættir séu í samræmi við það sem hann trúir á. Rannsakandinn er að beina athygli 

að sjálfum sér og eigin starfsháttum í þeim tilgangi að skilja og þróa starfið sitt áfram 

(Hafþór Guðjónsson, 2011). 
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Hafþór Guðjónsson (2011) talar um hættuna á að kennarar festist í ákveðnum 

farvegi þar sem þeir finna sér leiðir í kennslunni sem virka vel og halda sig svo á þeim 

slóðum. Slíkt geti orsakað að hlutirnir séu gerðir af gömlum vana fremur en 

ígrunduðum markmiðum. „Það er svo auðvelt“ segir Hafþór „í krefjandi starfi eins og 

kennsla er að gera eins og vaninn býður, kenna sama námsefnið með svipuðum hætti ár 

eftir ár“ (bls.11). Þannig var það einmitt hjá mér þegar ég ákvað að skrá mig í 

meistaranámið. Það var allt farið að fljóta svo vel, komin festa og hefð á flest verkefni, 

námsmat í föstum skorðum og kennslan orðin þægileg innivinna þar sem varla voru 

hæðir né lægðir. Skilvirkt kannski að einhverju leyti en alls ekki svo skemmtilegt. Ég 

íhugaði um tíma að skipta um starfsvettvang en í litlu þorpi er ekki svo auðvelt að finna 

sér nýtt starf við hæfi. Hafþór segir starfendarannsóknir geta unnið gegn þessari þróun 

og telur að kennarar bæði geti og eigi að stunda rannsóknir á eigin starfi þar sem slíkt 

efli þá sem fagmenn. Hann segir: „Starfendarannsóknir virðast gefa fólki kjark til að 

sporna við valdi hefðarinnar, prófa nýjar leiðir, virka sem nokkurs konar leyfisbréf fyrir 

nýbreytnistarf, ýta undir þá hugsun að það sé bæði eðlilegt og skynsamlegt að leita 

nýrra leiða og vera í góðu sambandi bæði við nemendur og starfsfélaga“ (Hafþór 

Guðjónsson 2011, bls.10).  

McNiff (2010) segir starfendarannsóknir verða ákveðið sjálfsmat þar sem 

rannsakandi taki yfir eigið starf og setji sig í dómarasæti varðandi gæði þess. Ef gæðin 

eru góð þarf rannsakandi, með gögnum, að sýna fram á það. Ef gæðin eru hins vegar 

ekki eins góð og þau ættu að vera þarf að gera eitthvað í því til að bæta ástandið. Svona 

sjálfsskoðun krefst vissulega mikils af rannsakanda, sem þarf að sýna hlutleysi og reyna 

að sjá sjálfan sig með augum annarra. Slíkt er ekki auðvelt og það var algengt í upphafi 

minnar rannsóknar að ég sýndi einskonar meðvirkni með sjálfri mér. Ég fann til 

afsakanir ef eitthvað gekk ekki nógu vel og reyndi jafnvel að líta fram hjá því og sagði 

sjálfri mér að þetta yrði allt öðruvísi næst. En fljótlega áttaði ég mig á þessu og ákvað að 

vera heiðarleg og reyna ekki að fela veikleika mína og vandræði í kennslunni fyrir sjálfri 

mér því einmitt þar voru tækifæri til að bæta sig, greina hvað var að, hvers vegna það 

væri þannig og hvað ég gæti gert í málunum.  

4.2 Framkvæmd og aðferðafræði 

Starfendarannsókn mín var framkvæmd skólaárið 2015-2016. Tveimur árum áður hafði 

ég kynnst starfendarannsóknum í námskeiði er ég hóf meistaranám við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Fram að þeim tíma hafði ég varla heyrt þetta orð og 

ég man eftir að hafa oft þurft að útskýra fyrir öðrum hvað þetta þýddi þegar ég var 
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spurð út í nám mitt. Ég man líka hvað mér fannst mikið vit í því sem kennarar 

námskeiðsins, þau Hafþór Guðjónsson, Karen Rut Gísladóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 

sögðu. Þetta var allt svo rökrétt og mikil skynsemi á bak við þessi fræði. Auðvitað áttu 

kennarar (og aðrir) að rannsaka eigið starf, reyna að finna leiðir til að bæta sig, íhuga og 

skrá athuganir. Með betri og dýpri skilningi á starfinu hlyti starfandinn að þroskast og 

læra.  

Ég gerði þá um vorið litla starfendarannsókn, prófaði mig áfram við að skrifa í 

dagbók og fann að það gerði mér gott. Strax þá var ég nokkuð ákveðin í að 

meistaraverkefni mitt yrði starfendarannsókn því mér fannst það svo praktískt og vissi 

að slíkt myndi koma mér og mínum nemendum mest til góða. Ég var þó nokkurn tíma 

að ákveða hvernig ég ætlaði að vinna rannsóknina. Ég hafði verið að vinna aðeins með 

nýja kennsluaðferð sem kallaðist Dogme og hafði áhuga á að nýta mér þá aðferð til að 

þróa kennsluna og mig sem kennara til betri vegar. Ég ákvað að nota aðferðina 

markvisst í einhvern tíma og skrá niður athuganir. Í upphafi var ég ekki viss um hvort ég 

ætti að vinna með einn árgang eða fleiri, hvort ég ætti að nota Dogmekennslu í öllum 

tímum um ákveðið tímabil en komst að lokum að þeirri niðurstöðu að nota Dogme einu 

sinni í viku í enskukennslu hjá þremur elstu árgöngum skólans í um tíu kennsluvikur. Ég 

vildi notast við fleiri en einn hóp til að hafa samanburð á milli hópa og reynslan hafði 

sýnt mér að það var of mikið að vera með marga Dogmetíma í viku hjá sama hóp. 

Samtals kenndi ég tuttugu Dogmetíma í þessu rannsóknarferli, tíu hjá yngri hópnum og 

tíu hjá þeim eldri. Eldri hópurinn samanstóð yfirleitt af nemendum úr 9. og 10. bekk. 

Fyrsti Dogmetíminn sem fjallað er um í þessari rannsókn var kenndur í lok október og sá 

síðasti í lok febrúar.  

4.3 Tilgangur og markmið  

Eins og fram kemur í inngangi eru rannsóknarspurningar mínar þessar: Hvernig get ég 

nýtt mér aðferðir Dogme til að bæta mig sem enskukennari? Getur Dogme 

kennsluaðferðin hjálpað til við að auka notkun á ensku sem samskiptamáli í 

kennslustofunni?   

Tilgangurinn með rannsókninni er fyrst og fremst að skoða hvernig mér gengur að 

nota Dogmekennsluaðferðina í kennslu minni með það að markmiði að ég bæti mig 

sem enskukennari. Ég vil verða hæfari en áður til að efla og virkja nemendur og þá helst 

á þeim sviðum sem mikil þörf er á, eins og að virkja notkun á tungumálinu og ýta undir 

virkni og sköpun. Markmiðið er að ég styrkist á þeim sviðum þar sem ég hef fundið til 

óöryggis í kennslu, þurfi ekki að treysta jafnmikið á kennslubækur og geti spilað 
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kennslustundir meira eftir aðstæðum og eyranu hverju sinni en þurfi ekki alltaf að halda 

því til streitu sem ég var búin að skipuleggja. Til þess þarf ég að gefa meira af sjálfri mér 

í kennsluna, vera meiri ég sjálf. Slíkt getur bætt samskiptin og aukið traust og öryggi 

allra. Ég vonast til að sýna fram á hvernig það sem ég læri af þessari rannsókn hefur 

áhrif á það hvernig ég kenni í framtíðinni. Nemendur fá tækifæri til að koma meira að 

efni kennslustunda sem er mikill hvati til náms og ætti kennslan þannig að höfða betur 

til þeirra og ýta undir virkni sem flestra.  

4.4 Þátttakendur og aðstæður 

Skólinn þar sem rannsóknin er unnin er frekar fámennur, tæplega 150 nemendur í 1.- 

10. bekk og þjónar hann þorpi og sveitunum þar í kring. Ein bekkjardeild er í hverjum 

árgangi og nokkuð misjafnt hve margir nemendur eru í hverjum árgangi, allt frá 7 

nemendum og upp í 24. Þetta skólaár sem rannsóknin stóð yfir taldi unglingadeildin, 

þ.e. 8. - 10. bekkur,  samtals 36 nemendur, þar af var einn mjög fámennur árgangur og 

var nokkuð um samkennslu með þeim næsta. Nokkrir nemendur tóku lítinn sem engan 

þátt í rannsókninni vegna sérstakra aðstæðna og mikillar sérkennslu og því voru 

þátttakendur í rannsókninni rétt rúmlega 30 nemendur auk rannsakanda. Yngstu 

nemendunum hafði ég aðeins kennt ensku í rúmt ár þegar rannsóknin hófst en þeim 

eldri mun lengur.  

Í þessum hópum eru, eins og gengur og gerist, nemendur með misjafna getu, 

nokkrir eru mjög sterkir námsmenn, einhverjir eru alltaf til í að tala á meðan aðrir eru 

feimnir og erfitt að fá þá til að segja nokkur orð upphátt. Í upphafi byrjaði ég að hafa 

Dogmekennslustundir í hverjum árgangi fyrir sig en fljótlega fór ég að hafa fámennasta 

hópinn með öðrum árgangi. Mikill getumunur var í þessum litla hópi og Dogmetímarnir 

gengu stirðlega og því var gripið til þessa ráðs og fór þá að ganga betur.  

Í svona litlu þorpi, í fámennum skóla, þar sem allir þekkja alla, er það yfirleitt svo að 

kennarar eru að kenna börnum vina sinna, vinum barna sinna, ættingjum, börnum 

samkennara og yfirmanna og jafnvel eigin börnum. Slík staða getur haft ýmis áhrif bæði 

til hins betra og hins verra en reyndist mér erfið í upphafi þegar ég kom ný í þorpið og 

byrjaði að kenna. Ég hafði sjálf alist upp í borgarsamfélögum í fleiri en einu landi og 

alltaf verið í stórum og ópersónulegum skólum. Þetta var því alveg ný staða fyrir mig og 

ég átti oft erfitt með að skilja á milli starfsins og lífsins utan vinnu. Ég skildi illa hvernig 

ég gat verið í saumaklúbbi með góðum vinkonum um kvöldið en svo fengið harðort 

símtal frá einni þeirra daginn eftir þar sem skammast var yfir ósanngjörnu prófi. Smátt 

og smátt fór ég að loka á persónuleg samskipti við nemendur í skólastofunni, reyndi að 
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aðskilja mína persónu frá mér sem kennara og spurði lítið út í persónulega hagi hvers 

og eins. Í vinnunni var ég kennari og eftir vinnu fékk ég að vera ég sjálf. Lengi fannst 

mér það fínt. Það var svo ekki fyrr en eftir mörg svoleiðis ár að ég fór að taka eftir að 

mér fannst eitthvað vanta. Ég sýndi nemendum mínum ekki nógu mikinn áhuga og ég 

vissi ekki nógu mikið um þau til að geta spallað. Ég hafði bara verið með vinnubækurnar 

og óreglulegar sagnir á lofti og lítið rými gefið fyrir umræður. Þar sem skólinn er lítill er 

ég eini enskukennarinn í eldri bekkjunum og þótt ég hafi haft með mér fólk í sér- og 

stuðningskennslu þá er það ég sem stýri verkefnum, vali á námsefni og ákveð námsmat. 

Það hefur ýmsa kosti í för með sér en samtímis finnst mér það oft vera galli að vera 

svona einráð í minni kennslu. Það er lítið um endurgjöf á það sem gert er og það getur 

verið erfitt að fá hvorki gagnrýni né hrós.  

4.5 Gögn og gagnaöflun  

Söfnun og úrvinnsla gagna eru lykilþáttur í starfendarannsóknum. Ef ekki eru nein gögn 

er ekki nein rannsókn. Lykilatriði starfendarannsókna er alltaf skráning. Gagna er aflað 

með því að rannsakandi skráir hjá sér allt sem gerist jafnvel það sem honum finnst ekki 

svo merkilegt á þeirri stundu þar sem það gæti haft aðra og meiri merkingu síðar í öðru 

ljósi (Hafþór Guðjónsson, 2011). Starfendarannsóknir eru ekki gerðar án 

rannsóknargagna, þau eru heimildir um ákveðna þróun eða breytingar. Byrja þarf strax 

að safna gögnum til að sýna stöðuna í upphafi rannsóknar og hvernig hún þróast þegar 

líður á rannsóknina (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011).  

Þau gögn sem ég safnaði og notaðist við voru skrif og ígrundanir í 

rannsóknardagbók, rýnihópaviðtal við nemendur, spurningakönnun, hljóðupptökur úr 

kennslustundum og ýmis verkefni og minnismiðar. 

Í upphafi settist ég niður og hugsaði hvað ég ætlaði að gera, hver 

rannsóknarspurningin væri, hverju ég vildi komast að og hvað ég þyrfti til þess. Ég var 

óánægð með ákveðna þætti í kennslunni hjá mér, vildi að ýmislegt væri öðruvísi og var 

búin að finna eitthvað spennandi þ.e. Dogmeaðferðina sem ég vildi prófa, hvort hún 

gæti hjálpað mér að bæta það sem mér fannst í ólagi. Ég þurfti því gögn sem sýndu mér 

hvernig ástandið var í upphafi rannsóknar. Þar kom rannsóknardagbókin helst við sögu. 

Hún var stór hluti af gögnum mínum. Í rannsóknardagbók skráir rannsakandi ígrundun 

sína um starfið og notar hann bókina til að halda utan um skráningar á því sem gerist í 

starfinu, tilfinningar og túlkun sína á starfinu (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Fljótlega á 

haustönn fór ég að ganga með fagurgræna A5 stílabók og hóf að punkta niður í dagbók 

ýmsar athugasemdir, bæði pælingar frá sjálfri mér en einnig ýmislegt sem ég heyrði og 



47 

varð vör við í kennslustundum. Ef ég gleymdi bókinni á skrifborðinu mínu kom fyrir að 

ég hripaði niður minnispunkta á gula minnismiða eða jafnvel aftan á gamlar 

vikuáætlanir sem ég veiddi upp úr pappírsendurvinnsludöllum í kennslustofum. Það 

kom nefnilega fyrir í upphafi skráningartímabilsins að ég fékk hugljómum, var ekki með 

bókina og ætlaði bara að skrifa seinna. En þetta seinna átti það til að dragast og þá var 

augnablikið liðið og skrif-andinn gufaður upp. Ég lærði því fljótt að það borgaði sig að 

vera með bókina við höndina í kennslu. Ég skrifaði um það sem var að trufla mig, hvað 

mér fannst vanta upp á til að kennslan gengi vel. Þetta gerði ég til að kortleggja stöðuna 

í upphafi rannsóknar. Í fyrstu fannst mér þetta erfitt og átti bágt með að koma mér að 

verki enda ekki vön að skrifa í dagbók. En síðan byrjaði ég bara með því að punkta niður 

hvað ég hafði gert með nemendum í tímanum og þá fylgdu vangavelturnar fljótlega í 

kjölfarið. Eftir nokkuð margar færslur fór ég að fletta dagbókinni reglulega til að sjá 

hvort ég fyndi eitthvað mynstur. Hvenær gekk vel? Af hverju gekk vel þá? Jafnframt fór 

ég að setja niður spurningar og tengsl sem vöknuðu við lestur greina og gagna varðandi 

fræðilega hluta verkefnisins. Ég punktaði niður það sem hreif mig og tengdi það við 

vettvanginn og það sem ég var að gera í starfinu með Dogme. Það kom nokkuð oft fyrir 

að ég fékk einhverja hugmynd eða datt í pælingu úti í búð eða í barnaafmæli og eftir að 

hafa „týnt" nokkrum slíkum hugmyndum fór ég að venja mig á að safna í símann 

minnispunktum sem ég gat þá fært yfir í dagbókina við tækifæri. Alls urðu dagsettar 

færslur í dagbók um fjörtíu, sú fyrsta dagsett þann 14.september 2015 og sú síðasta 

10.maí 2016. Eftir þann tíma skráði ég þó niður í bókina ýmsar ódagsettar pælingar í 

tengslum við ritgerðarskrif og greiningu á gögnum. 

Í rauninni var ég minn eigin rannsóknarvinur. Rannsóknarvinur er utanaðkomandi 

aðili, oft vinnufélagi, sem hjálpar til við rannsóknina, hann getur heyrt og séð ýmislegt 

sem jafnvel fer fram hjá rannsakanda og gerir honum kleift að máta hugmyndir við 

starfsfélaga (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Aðstæður leyfðu kannski ekki að 

rannsóknarvinur tæki þátt í rannsókninni, mér fannst allir uppteknir að sinna sínu og ég 

hef ein séð  um enskukennsluna á unglingastigi í nokkurn tíma og varla á aðra kennara 

bætandi að fara að pæla í mínu starfi. Auk þess hafði ég í námskeiði um 

starfendarannsóknir gert litla starfendarannsókn, notað rannsóknarvin og þótti það ekki 

nýtast mér sem skildi. Og ef ég á að vera alveg heiðarleg held ég að mér þætti það 

óþægilegt að láta einhvern annan skoða mig líka, mér fannst eiginlega alveg nóg að 

vera stöðugt undir mínu eigin vökula og gagnrýna auga. Ég vandi mig því á að ræða 

málin við sjálfa mig og stóð mig oft að því að eiga í hrókasamræðum í huganum þar sem 

ég rökræddi ýmsar hliðar málanna. Ég var stundum óvægin og talaði sjálfa mig niður en 
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reyndi að muna eftir að gefa sjálfri mér klapp á bakið líka. Eftir á að hyggja held ég hins 

vegar að rannsóknarvinur gæti gefið eitt sem maður sjálfur er ekki nógu duglegur við og 

það er jákvæð og uppbyggileg gagnrýni.  

Hljóðupptökur nýtast vel við að ná stemningu á vettvangi og með þeim er hægt að 

rýna í þau samskipti sem eiga sér stað í kennslustofu og fara oft fram hjá kennara í þeim 

erli sem felst í að sinna stórum hópi nemenda (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). 

Hljóðupptökur voru gerðar í þremur kennslustundum til að skoða hvernig mér gengi að 

kenna Dogmekennslustundirnar. Það virtist lítið trufla nemendur, það var frekar að mér 

fyndist það óþægilegt að vita af upptökunni. Ég útskýrði fyrir nemendum að ég væri 

með upptökunum fyrst og fremst að sjá hvernig ég brygðist við ýmsu í kennslunni þar 

sem rannsóknin snerist aðallega um mig sem kennara. Upptökurnar sýndu mér að ekki 

er alltaf samræmi milli þess sem maður heldur að maður sé að gera og þess sem maður 

gerir og segir í raun og veru. 

Spurningakönnun er framkvæmd til að fá fram viðhorf, skilning eða sjónarmið 

nemenda. Með spurningakönnun er auðveldara að ná til fleiri þátttakenda en með 

viðtölum (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Þegar ég hafði kennt þá Dogmetíma sem ég 

ætlaði að kenna og skrifa um í þessari rannsókn lagði ég fyrir könnun meðal nemenda í 

8.-10. bekk (sjá viðauka A). Könnunin innihélt þrjár spurningar þar sem hver var með 

fimm svarmöguleika og svo eina opna spurningu í lokin. Með þeirri könnun vildi ég fá 

fram hvað nemendum fannst almennt um Dogmetímana og hvað það væri sem þeir 

sæju jákvætt og neikvætt við þá. Ég vonaðist líka til að fá fram einhver atriði sem ég 

gæti nýtt og spurt um í rýnihópaviðtalinu.  

Rýnihópaviðtal var framkvæmt í lok rannsóknartímabilsins þegar ég var komin með 

ákveðnar vísbendingar úr gögnum og gat spurt nánar út í atriði sem mér þóttu 

áhugaverð. Rýnihópar, sem samanstanda af allt að 10 manns, er leið til að fá fram 

skoðun nokkurra í einu á ákveðnum málefnum (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Þegar ég 

valdi nemendur í rýnihópinn gætti ég þess að hafa nemendur af báðum kynjum, úr 

öllum árgangum og bæði nemendur sem höfðu lýst yfir að þeim þætti gaman í 

Dogmetímum en einnig einhverja sem voru ekki mjög spenntir fyrir þeim.  

4.6 Greining og úrvinnsla gagna  

Það má segja að gögnin sem ég safnaði hafi verið tvenns konar. Annars vegar voru það 

áþreifanlegu gögnin eins og könnunin, minnispunktar, rýnihópaviðtalið og 

hljóðupptökur. Hins vegar voru það huglægari gögn sem byggðu á mínum upplifunum 

en þar var um að ræða dagbókarfærslurnar og ígrundanir tengdar þeim. 
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Það þykir eðlilegt í starfendarannsóknum að greina gögn jafnóðum þar sem skoðað 

er hvaða mikilvægu þemu koma þar fram (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011). Við greiningu 

gagnanna las ég yfir færslur í dagbók oft og reglulega til að sjá hvort ég fyndi eitthvað 

áhugavert, eitthvert mynstur eða þemu sem ég gæti tengt rannsóknarspurningum 

mínum. Ég bæði greindi og skoðaði gögnin jafnóðum meðan á rannsókninni stóð og sá 

ýmis mynstur og vísbendingar en undir lok rannsóknarinnar  sá ég eitt og annað út frá 

heildinni sem ég hafði ekki verið að greina jafnóðum. Sem dæmi má nefna að undir 

lokin sá ég að ég hafði gengið í gegnum ákveðna þróun þar sem ég byrjaði mjög spennt 

að kenna Dogme en eftir um 5-6 tíma fannst mér ég vera að missa tökin. „Það er 

einhvern veginn allt að fara í klessu, ég er að missa stjórnina hér og allir eru með læti“ 

skrifa ég í dagbókina og bæti svo við viku seinna; "Ég held þau séu hætt að bera 

virðingu fyrir mér sem kennara". En svo róaðist þetta, ég fékk smátt og smátt aukið 

sjálfstraust og vonleysið hvarf. Auðvitað eru alltaf hæðir og lægðir, ég hafði kannski 

bara ekki áttað mig á að þannig yrði það líka í Dogmetímum.   

Hljóðupptökurnar hlustaði ég á fljótlega eftir að þær voru framkvæmdar og 

punktaði hjá mér athugasemdir og glósaði jafnvel orðrétt dæmi um eitthvað sem mér 

fannst áhugavert í ljósi rannsóknarinnar. Skriflega könnunin, sem var framkvæmd undir 

lok rannsóknartímabilsins, var greind og svör nemenda tekin saman og flokkuð í 

prósentum. Rýnihópaviðtalið var afritað orðrétt og greint eftir þeim þemum sem fram 

komu. 

4.7 Takmarkanir rannsóknarinnar og siðferðileg álitamál 

Ég fékk í upphafi rannsóknar leyfi hjá skólastjórnendum til að framkvæma rannsóknina. 

Ég sendi einnig foreldrum í 8.-10. bekk bréf (sjá viðauka B) þar sem ég kynnti það sem 

ég var að gera, sagði frá því að rannsóknin færi fram þetta skólaár og gaf þeim færi á að 

draga börn sín út úr rannsókninni. Ekkert foreldri óskaði eftir því.  

Ekki þótti ástæða til að tilkynna rannsóknina til persónuverndar þar sem ég var 

aðallega að skoða sjálfa mig og mína kennslu og ekki hægt að greina einstaka nemendur 

frá hópnum. Í hljóðupptökum fékk ég leyfi hjá nemendum og var þeim eytt um leið og 

ég hafði hlustað á þær og skrifað hjá mér athugasemdir. Könnun um Dogme í 8.-10. 

bekk var nafnlaus og nemendum sem tóku þátt í rýnihópaviðtali var gert grein fyrir að 

vitnað gæti verið í ummæli þeirra en þó nafnlaust. Það viðtal var tekið upp, afritað og 

upptökum eytt að því loknu.  

Takmarkanir rannsóknarinnar eru kannski helstar þær að um frekar lítinn hóp er að 

ræða og ekki hægt að yfirfæra niðurstöður yfir á aðra hópa. Einnig gæti talist ókostur að 
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nemendur þekkja kennarann nokkuð vel, þ.e. ég kenni þessum hópum oft í viku auk 

þess sem ég er í nokkru sambandi við foreldra einhverra nemenda og það gæti haft 

áhrif á hvernig þau svara könnun (jafnvel þótt hún sé nafnlaus) og svör í rýniviðtali. 
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5 Niðurstöður 

Í þessum kafla er greint frá niðurstöðum rannsóknar minnar. Kaflanum er skipt niður í 

undirkafla út frá þeim þemum sem komu fram í gögnum. Reynt er að sýna hvernig 

gögnin varpa ljósi á það hvað ég er óánægð með hjá sjálfri mér í kennslunni, hvernig ég 

notaði Dogme í þeim tilgangi að bæta það sem ég var helst óánægð með. Þess má geta 

að þegar nemendur eru nefndir á nafn er ekki notast við raunveruleg nöfn þeirra heldur 

gervinöfn. 

5.1 Það sem var og það sem er – kennslustund í ensku 

Þegar ég byrjaði að kenna vandi ég mig á að skipuleggja hverja kennslustund út í ystu 

æsar. Ég var alltaf með blað eða bók hjá mér og þar hafði ég punktað niður hvernig ég 

sá fyrir mér að kennslustundin yrði. Í upphafi þessarar starfendarannsóknar, þegar ég 

var að blaða í gömlum gögnum og vildi reyna að átta mig á hvernig ég hafði þróast sem 

kennari fann ég gamla gula A5 stílabók, um 10 ára gamla. Þar hafði ég skrifað niður 

eftirfarandi áætlun fyrir eina kennslustund í 5. bekk:  

Heilsa á ensku – passa að horfa á alla. Spyrja út í helgina. Fara í upprifjun á 

body parts. Skrifa body parts á töfluna. Fara í touch your nose leikinn. Muna 

að hrósa. Byrja á family kaflanum. Skrifa family á töfluna –sýna þeim 

ljósmyndina, segja frá minni fjölskyldu á ensku – gera mindmap jafnóðum út 

frá family. Fara hringinn, þau segja frá sinni fjölskyldu á ensku, spyrja um 

foreldra, systkini, aldur þeirra. Vinna bls.35 og 36 í bókinni. Gera hlustun ef 

það er tími.  

Út frá þessu eru svo krotaðar hér og þar ýmsar athugasemdir eins og „gekk vel“, 

„sleppti þessu“, „gera næst“. Svona var hver einasta kennslustund undirbúin frá 

upphafi til enda með ákveðin markmið í huga líkt og í þessu dæmi þar sem við byrjum á 

því að rifja upp það sem við lærðum síðast, hefjum svo vinnu við nýjan kafla með því að 

vekja áhuga og tengja við þau sjálf. Ég gat ómögulega skilið hvernig sumir kennarar gátu 

gengið inn í tíma án þess að vera með nokkuð í höndunum að mér fannst. Ég gekk alltaf 

inn með rúmlega eina kennslustund skipulagða og reyndi eftir fremsta megni að láta 

skipulagið ganga upp.   

Ég man eftir að hafa unnið svona í þrjú til fjögur ár. Það kostaði mig mikla vinnu, það 

voru mörg kvöld sem ég sat og leitaði að einhverju smáatriði sem ég hélt ég gæti nýtt 

mér, ljósmynd, myndskeiði, hlustunaræfingu sem höfðaði frekar til þeirra en æfingin í 



52 

bókinni. Vinnudagurinn var vissulega oft langur en ég var ánægð með þennan kennara 

sem var alltaf að gera sitt besta og kennslan snerist um að vekja áhuga nemenda og 

veita þeim athygli svo þeir gætu lært sem mest og best.  

Smátt og smátt fór þetta að breytast. Hvað varð þess valdandi er ég ekki alveg viss 

um. Kannski ákveðin blanda af kæruleysi, tímaskorti, umhverfisáhrifum og vana. 

Dæmigerð kennslustund hjá mér hefur að minnsta kosti breyst. Í byrjun haustannar 

2015 er hefðbundin kennslustund nokkurn veginn á þessa leið. Ég geng inn í stofuna 

með útkrotaða lesbók fulla af nytsamlegum athugasemdum sem ég hef sankað að mér í 

gegn um árin, vandlega útfyllta vinnubók og þunna A4 möppu. Í möppunni er ég með 

námsáætlun fyrir önnina, nafnalista, og skipulagsblað þar sem ég hef skipt upp í dálka 

fyrir hverja kennslustund mánaðarins. Á blaðið hef ég skrifað inn grunnupplýsingar fyrir 

alla önnina, hvenær er fyrirséð að það falli niður tímar, hvenær ég áætla próf, hvenær 

við byrjum á hópverkefni, hvenær nemendur þurfa að finna sér valbók, hvenær þarf að 

panta tölvurnar og annað slíkt. Ég heilsa nemendum þegar ég geng inn í stofuna, 

yfirleitt á ensku og þeir ná sér í bækur í hillurnar og tínast í sætin sín. Ég segi 

nemendum hvaða blaðsíðu í lesbók þeir eiga að lesa eða hvað við ætlum að hlusta á, 

oftast skrifa ég það á töfluna líka þar sem oftar en ekki slæðast seint inn nemendur sem 

voru í tónlistartíma, viðtölum eða bara á salerninu. Síðan græja ég geisladisk með 

hlustunarefni á meðan þau finna til glósubók, lesbók og vinnubók. Á þessu stigi  tekur  

stundum við almennt spjall um efni kaflans. Oftast byrjar það spjall á ensku að mínu 

frumkvæði en þróast yfir í íslensku þegar nemendur svara. Í framhaldinu annaðhvort 

hlustum við á kaflann eða nemendur lesa hann sjálfir. Yfirleitt er hlustað í hann í 

sameiningu þar sem nokkrir nemendur eiga í lestrarörðugleikum. Við hlustun stoppa ég 

stundum tvisvar til þrisvar til að benda nemendum á eitthvað eða til að spyrja út í efnið. 

Eftir kaflann ræðum við hann aðeins, yfirborðslegt spjall þar sem yfirleitt taka tveir til 

þrír nemendur þátt í umræðunni, einstaka sinnum fleiri ef umræðuefnið er virkilega 

spennandi. Ég spyr á ensku, þau svara ýmist á ensku eða íslensku. Við glósum í 

sameiningu erfið orð á töfluna og síðan skrifa ég hvaða blaðsíður ég vil að þau vinni í 

vinnubók. Hver nemandi vinnur í sína bók, oftast eru paraverkefni og hópverkefni sem 

þarf að vinna með hverjum kafla. Ég geng á milli og aðstoða eftir þörfum. Þeir sem ekki 

klára í tímanum vinna það upp heima og þeir sem klára verkefnið áður en tímanum er 

lokið hafa aukverkefni eða bækur til að vinna í.  

Að sjálfsögðu gerum við stundum eitthvað annað. Við förum í tölvur, lesum bækur, 

vinnum hópverkefni og horfum á myndbönd. En þrjár af fjórum kennslustundum á viku 

eru eins og sú dæmigerða sem ég lýsti hér á undan. Stundum eru þær allar fjórar svona. 
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Eftir örfáar vikur í haust var nemendum farið að leiðast þetta ekki síður en mér. Í lok 

september þegar aðeins þrjár vikur eru liðnar af hefðbundinni kennslu, þar sem önnin 

hefst á valgreinalotum, skrifa ég í dagbókina. 

Þessa vikuna hafa tveir bekkir kvartað undan því hvað bókin er leiðinleg. 

Eins og venjulega brosi ég bara og veifa henni enn einbeittari framan í þau. 

Ég sveiflast milli þess að finnast þau vera bara að tuða og að ég viti betur 

hvað er þeim fyrir bestu og svo þess að upplifa að ég sé ekkert að hlusta á 

það sem nemendurnir eru að segja  (dagbók, 30.september 2015).  

Mér þykir nokkuð skrítið þetta kvart undan bókunum því yfirleitt hefur nemendum þótt 

þessar bækur ágætar. Í huganum kenni ég góðu veðri úti um þessa óánægju nemenda 

og ímynda mér að það taki nemendur smá tíma að venjast því að sitja á skólabekk aftur 

eftir sumarið. Ég hugsa með mér að það verði spennandi að lífga upp á kennsluna með 

Dogme en þegar á líður finn ég mér aldrei nógu góðan tíma til að byrja. Um miðjan 

október skrifa ég færslu. 

Tíminn flýgur, er enn ekki byrjuð með Dogmekennsluna. Eins og ég er nú 

spennt fyrir því og fannst það ganga vel þegar ég prófaði það síðast þá er ég 

eitthvað rög við að demba mér út í þetta. Bara rétt rúmur mánuður síðan 

eiginleg kennsla hófst og ég er strax komin með leið á sjálfri mér sem 

kennara. Ég á stundum bágt með að horfast í augu við nemendur og hef það 

alveg á tilfinningunni að þau séu ekkert alltaf að fíla mig heldur (dagbók, 

16.október 2015).     

Mér líður á þessum tíma svolítið eins og ég sé með tromp á hendi (Dogme er þá 

trompið mitt) en þori ekki að spila því út. Hvað ef það gerir ekkert gagn? Hvað ef þeim 

finnst þetta ekkert skemmtilegt? Hvað ef enginn fæst til að tala ensku? Vil ég í alvöru 

bæta samskiptin ef það þýðir að ég þarf að gefa meira af mér, breyta einhverju hjá 

sjálfri mér? Hugur minn er fullur af hvað ef spurningum. 

5.2 Að læra ensku og að nota ensku 

Eitt af því fyrsta sem ég varð viðurkenna og sætta mig við í upphafi þessarar 

rannsóknar var að notkun markmáls í kennslu hefur ekki verið til fyrirmyndar hjá mér. 

Ég hef undanfarin ár yfirleitt tekið við nemendum í ensku í 7. eða 8. bekk. Þau venjast 

því ekki á yngri stigum að kennari tali við þau ensku nema einstaka sinnum. Ég hafði því 

það sem afsökun í huganum að það væri erfitt að byrja á því þegar þau væru orðin 
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þetta gömul, þau þyrftu að venjast því fyrr. Ég hef líka sagt við sjálfa mig, svona til að 

friða samviskubitið, að ég noti markmálið sennilega ekkert minna en flestir aðrir. Það 

hefur þó alltaf blundað í mér óánægja með þetta atriði. Það kom mér samt á óvart 

þegar ég fór meðvitað að skoða kennsluna með gagnrýnum augum hve lítið enskan var í 

raun notuð því sumir nemendur þjálfuðu ekki munnlega færni sína í ensku í 

kennslustund nema örsjaldan og þá með einstaka orði eða setningum.  

Mér finnst erfitt að fá nemendur til að halda sig við notkun á ensku í tímum. Ég geri 

mér þó fulla grein fyrir mikilvægi þess og nemendur virðast líka gera sér grein fyrir því. Í 

rýnihópaviðtali kemur fram að ef nemendur mættu ráða því hvernig enskukennsla í 

skólanum væri myndu þau fyrst og fremst leggja áherslu á að tala meira á ensku. Þeim 

finnst ekki erfitt að tala ensku í tímum og þegar ég spurði þau hvað það er sem kemur 

þeim best að læra í tungumálum nefna þau öll það að tala „það er það sem við þurfum 

mest á að halda. Kannski lærir maður betur að tala ef maður talar bara ensku í tímum 

eins og í Dogmetímunum“ nefnir einn og hinir samsinna. Annar nemandi segir okkur þá 

að hann hafi verið í heimsókn í skóla í Reykjavík og þar talaði kennarinn bara ensku þótt 

nemendur spurðu á íslensku. Þetta fannst honum virka vel. Þegar aðrir nemendur taka 

undir að þetta gæti verið gott dregur þó einn nemandi úr þessu og vill ekki hafa alla 

tíma á ensku, segir betra að hafa einn og einn alveg á ensku en blandað í öðrum tímum. 

Þá verða allir sammála um að það sé betra að hafa einhverja á íslensku og einhverja á 

ensku. Þegar ég spyr af hverju er fátt um útskýringar annað en það að þeim þætti það 

óþægilegt. „Óþægilegt að fá málfræðiútskýringar og annað svoleiðis á ensku“ svara þau 

þegar ég reyni að spyrja nánar út í þetta. Ég spyr þau þá hvort þeim finnist óþægilegt að 

tala ensku í tímum en svo virðist ekki vera „ég þekki krakkana svo vel að það skiptir ekki 

máli“ útskýrir einn. Það kemur þó fram að þeim þætti það líklega erfiðara í stórum bekk 

eða innan um einhverja sem þau þekktu ekki jafn vel.  

Eftir fyrstu Dogmekennslustundirnar er ég í skýjunum með hvað krökkunum finnst 

gaman í tímunum en er aftur á móti aðeins efins um gagnsemina í munnlegri þjálfun því 

það gengur verr að fá þau til að tala ensku en ég hafði haldið. Mér finnst nemendur 

alltof fljótir að skipta yfir í íslensku og sumir reyna ekki einu sinni við enskuna. Ég held 

þó ótrauð áfram og í desember finnst mér einhver framför hafa verið, sérstaklega hjá 

eldri hópnum. 

Mér finnst eins og Dogmetímarnir séu að þróast í rétta átt. Í dag var Helga 

að vandræðast með orðið ferkantað. Ég hlustaði eftir því þegar hún var að 

lýsa herberginu sínu og stoppaði við þetta orð. Hingað til hafa þau oft bara 

reynt að halda áfram og nota íslenska orðið þar til ég kem og aðstoða en 
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núna ræddu þau þetta, komu með nokkrar hugmyndir sem þau voru ekki 

sátt við og þá datt þeim í hug að spyrja næsta hóp. Og þar fengu þau orðið 

(dagbók, 3.desember 2015). 

Þarna datt ég niður á augnablik sem ég hefði ekki viljað missa af. Þetta var sigurstund í 

mínum huga því áður höfðu þau yfirleitt skipt í íslenskuna um leið og þau strönduðu. 

Eftir á að hyggja held ég að fleiri svona stundir hafi átt sér stað án minnar vitundar. Ég 

gat bara ekki verið að fylgjast með öllum hópum í einu og missti líklegast af svona 

stundum í einhverjum hópum þegar ég var upptekin að fylgjast með annars staðar. 

Á hljóðupptökum úr Dogmetímum tek ég eftir að ég er sjálf mjög fljót að skipta yfir í 

íslenskuna ef nemendur spyrja á íslensku, jafnvel þótt ég hafi spurt þau fyrst á ensku. 

Fyrsta hljóðupptakan var gerð hjá eldri hópnum, þá vorum við í tíma sem heitir Real 

world. Ég hengdi upp útprentað heimskort og við bjuggum til gott pláss á gólfinu. Einn 

nemandi átti að fara út á gólfið sem táknaði heimskortið og hinir áttu að reyna að 

komast að því í hvaða landi eða borg hann væri með því að spyrja alls kyns spurninga. 

Ég hafði sjálf farið í þessa æfingu á námskeiði síðasta sumar og hún rifjaðist upp fyrir 

mér í Dogmebókinni. Ég var mjög spennt fyrir þessari æfingu og var eiginlega búin að 

geyma mér hana þar til í tímanum sem ég ætlaði að taka upp. Í tímanum er mikill kliður 

í upphafi og við búin að ákveða að Páll ætli að „ver‘ann“ fyrstur. Hann velur sér stað á 

gólfinu. Enginn giskar, áfram mikill kliður. Ég tek yfir, „hvar er Páll“ spyr ég á ensku. Þrír 

til fjórir nemendur hrópa strax einhver lönd, á íslensku. „Talið ensku“ segi ég aftur og 

aftur. Ég bið þau líka endurtekið að spyrja spurninga til að komast að því hvar hann er, 

ekki bara að giska beint á löndin. Eftir að þrír eru búnir að „ver‘ann“ og flestir bara 

búnir að hrópa upp landanöfn og það að mestu á íslensku set ég þá reglu að það verði 

að spyrja þriggja spurninga á ensku áður en spurt er um landið. Þá fer þetta að ganga 

aðeins betur en það eru alltaf sömu fjórir til fimm nemendurnir sem spyrja. Í dagbókina 

eftir þennan tíma skrifa ég eftirfarandi færslu. 

Þetta var ekki vel heppnað. Alltof margir alveg óvirkir, ég sígjammandi að 

þau ættu að tala ensku og undir lokin fannst mér eins og sumar stelpurnar 

væru að reyna að finna til einhverjar spurningar til að hjálpa mér út úr þessu 

klandri (dagbók, 22.janúar 2016). 

Í lok janúar fannst mér þó ég farin að sjá einhvern árangur, einhver hænuskref 

samkvæmt því sem kemur fram í dagbók.  
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Nú hef ég kennt Dogme í nokkur skipti bæði hjá eldri og yngri. Mér finnst 

þau ekki farin að nota meiri ensku í tímum almennt en ég finn að ég þarf 

ekki stöðugt að vera að þrýsta á þau að tala ensku í Dogmetímum, það 

virðist gerast meira af sjálfu sér en það gerði fyrst. Kannski eru þau loks 

farin að átta sig á að þar snýst þetta allt um að tala enskuna (dagbók, 

29.janúar 2016).  

Þegar ég skoðaði hinsvegar upptökur frá því í febrúar kemur það samt fram að ég þarf 

oft að benda nemendum á að tala ensku, sérstaklega í upphafi tímans. Hvort það hafi 

verið undantekning, eða hvort upptakan hafi haft áhrif á bæði mig og nemendur þannig 

að þau voru ragari við að tala ensku og ég kannski meira upptekin af því að þau ættu að 

tala ensku af því að þetta var upptaka veit ég ekki. Ég heyri líka að þrautseigjan hjá mér 

verður lítil þegar nemendur svara og spyrja stöðugt á íslensku, það er eins og ég gefist 

bara upp.  

Á upptökum kemur það mér á óvart hve nemendur sem eru virkilega sterkir í ensku 

og slá oft um sig á ensku í skólanum utan kennslunnar eru ragir við að tala ensku í 

kennslustundum. Það virðist líka vera að ef það myndast þögn í smástund á eftir 

umræðum þá taka þær sig alltaf upp á íslensku. Eftir að hafa hlustað á upptöku úr 

öðrum tíma skrifa ég eftirfarandi hugleiðingu í dagbókina. 

Magnús var alltaf fljótur að skipta yfir í íslensku þegar við ræddum um 

eyðieyjuna. Mér finnst það svo skrýtið af því nú er hann með mikinn 

orðaforða og alltaf að sletta fram setningum á ensku frammi í frímínútum. 

Hvað þarf ég að gera til að hann noti þetta í tímum? (dagbók, 13.febrúar 

2016). 

Mér fannst ég vera svo máttlaus að geta ekki bara fengið nemendur, sérstaklega góða 

nemendur, til að notast við ensku. Ég varð eiginlega að passa upp á að ég yrði ekki reið, 

stundum langaði mig hreinlega til þess. Verða bara svolítið reið og skipa þeim að nota 

ensku. Ég var búin að útskýra fyrir þeim að Dogmetímarnir gengu út á það og hvers 

vegna gátu þau bara ekki gert þetta. Mér þótti þetta ósanngjarnt af nemendum, mér 

fannst eins og ég væri að gera þeim til hæfis að vera með þessa skemmtilegu tíma og 

þau gátu samt ekki gert þetta fyrir mig.  

Á síðustu upptökunni sem er tekin í einum af síðustu Dogmetímunum sem ég 

kenndi í tengslum við þessa rannsókn er samt eitthvað farið að breytast. Ég gef 

fyrirmæli á ensku, nemendur hvá í fyrstu vegna verkefnis en spyrja svo jafnóðum á 
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ensku og íslensku. Ég hins vegar þráast meira við og nemendur eru fyrstu tíu 

mínúturnar að svissa á milli þess að nota ensku og íslensku. En undir lok tímans gerist 

það að samtöl nemenda fara meira og minna fram á ensku og þeir gera jafnvel 

athugasemdir á ensku. Þegar ég hlusta á upptökuna finnst mér það benda til að þeir séu 

farnir að hugsa verkefnið á ensku. Það finnst mér mikil framför. Þegar ég hlustaði á 

þessa upptöku nokkrum dögum eftir að hún var gerð fletti ég í dagbók til að skoða 

hvort ég hefði skrifað eitthvað sem benti til þess að ég hefði tekið eftir þessari framför á 

þeim tíma. Svo var ekki þannig að líklegast hefði hún farið fram hjá mér ef ekki hefði 

verið fyrir upptökuna. 

5.3 Námsefni  

Ég hef haft þá upplifun að nemendur séu ekkert alltof hrifnir af kennslubókum. Þeir 

gefa oft frá sér óánægjuhljóð þegar þeir eru beðnir um að ná í bækurnar og spyrja hvort 

ekki sé hægt að gera eitthvað annað. 

Könnunin sem ég gerði meðal nemenda í tengslum við Dogmekennsluna studdi 

þetta því þar kemur oft fram það viðhorf að Dogmetímarnir séu svo góðir af því að þá 

losna þau við bækurnar. Þegar ég spyr hvað sé best og verst við þessa tíma koma margir 

með athugasemdir eins og: „best er að sleppa við að vera í bókum“, „ekki endalaust í 

bókum er mjög skemmtilegt“, „mér finnst þetta mjög góðir tímar því þá æfist maður 

betur í að tala ensku og gera eitthvað annað en að læra bara í bókinni“. 

Kennslubækurnar sem við notum í enskunni heita Spotlight og hefur okkur hér í 

skólanum þótt þær nokkuð aðgengilegar og textarnir spennandi. Helsti kosturinn við 

þær er, að mínu mati, að textarnir allir annaðhvort byggðir á raunverulegum atburðum 

og persónum eða koma úr bókmenntum. Nokkuð er um talmál og tungumál sem verið 

er að nota. Textarnir eru margir hverjir spennandi og höfða til nemenda. Frá því að 

þessar bækur komu hef ég passað mig að tala alltaf vel um þær við nemendur og reynt 

að láta þær hljóma spennandi í þeirra eyru. Mér hefur það fundist það skila sér og því 

margir nemendur hafa sagt þessar bækur „ekki alveg eins leiðinlegar og allar hinar“. Ég 

hef hugsað nokkuð um þetta atriði og í dagbók skrifa ég hugleiðingu um það. 

Held stundum að þeim finnist námsbækurnar leiðinlegar af því að þetta eru 

bækur, hefðin segir að þær séu leiðinlegar og þegar þau trúa því og fara inn 

í nám með því hugarfari þá verður auðvitað allt svo leiðinlegt. Ef verkefnin 

kæmu í öðru formi þætti þeim þetta bara fínt (dagbók, 30.september 2015). 
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Það virðist þó stutt í leiðindastimpilinn á bækurnar. Þær virðast vera mótsögn við allt 

sem er skemmtilegt. 

Um leið og tíminn hófst í dag var spurt hvor við ætluðum að vera bara í 

bókinni eða gera þetta skemmtilega (dagbók,  2.nóvember 2015). 

Annað kemur þó fram í rýnihópaviðtalinu. Þar spurði ég nemendur hvað þeim fyndist 

um kennslubækurnar. „Mér finnst þær fínar“ segir einn nemandinn og hinir taka allir 

undir. Þegar ég spyr hvað sé svona fínt við þær segja þau að þetta séu skemmtilegar 

bækur, skemmtilegar og góðar sögur og orðalistinn aftast komi þeim vel. Þau nefna líka 

að það skipti miklu máli að textarnir í bókunum eru raunverulegir en ekki „eitthvað 

skrýtið bull sem hefur aldrei gerst eða asnaleg bréf sem enginn myndi skrifa“. „Þetta 

eru sögur af einhverju sem er til og hefur gerst, þetta er alvöru fólk“. Nemendur virðast 

líka kunna að meta það sem textinn segir þeim, að þau séu ekki bara að læra ensku 

enskunnar vegna. „Maður lærir eitthvað annað af þessu en bara ensku eins og til dæmis 

í fílakaflanum, þarna um Suður-Afríku, ég lærði alveg helling. Það er fínt sko“. Annar 

nemandi bætir við; „já, eins og þegar við lærðum hvert væri hraðasta dýrið, maður man 

alveg svona og vissi það ekkert áður“.  

Aðspurð segjast þessir nemendur ekki geta hugsað sér algerlega bókalausa kennslu 

en gátu ekki gefið nánari skýringar á því nema að það væri betra að vera með eitthvað í 

höndunum, eitthvað til að skoða þegar þau þurftu því „svona blöð og svoleiðis, maður 

týnir því svo oft bara strax“.  

Ég furða mig á þessu misræmi sem kom framhjá nemendum, að láta alltaf eins og 

kennslubækur séu leiðinlegar og allt leiðinlegt í kringum þær en aðspurð finnst þeim 

þær bara í lagi, jafnvel skemmtilegar á köflum. Í dagbókinni fann ég eftirfarandi færslu. 

Þegar ég var búin að útskýra fyrir nemendum hvað Dogme væri og segja 

þeim frá hvernig við ætlum að vinna þetta fannst mér undarlegt að enginn 

minntist á hve gott það yrði að vera laus við bókina einu sinni í viku. Það var 

enginn sem minntist á það (dagbók, 29.október 2015). 

Eftir að hafa lesið hana og tekið viðtalið fór ég að velta því fyrir mér hvort það gæti 

verið að þetta tal um að bækurnar væru leiðinlegar væri mest í nösunum á nemendum, 

eitthvað sem þau hefðu vanið sig á en meintu kannski lítið með.  
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5.4  Dogme –sjónarhorn nemenda 

Áður en ég byrjaði að kenna Dogmetímana kynnti ég fyrir nemendum hvað Dogme væri 

og hvað við ætluðum að fara að gera. „Erum við að fara að horfa á einhverja mynd“ 

spurði einn í eldri hópnum með vonarglampa í augum eftir að ég hafði útskýrt tengslin 

við hið danska kvikmyndadogme. Honum varð nú ekki að ósk sinni en allir hlustuðu með 

eftirtekt og mér fannst ég greina spennu í hópnum. Þau virtust öll til í að prófa þetta 

með mér og mér fannst oft eins og eldri hópurinn virti Dogmetímana frekar sem hluta 

af náminu, annað en yngri hópurinn sem kom stundum með athugasemdir eins og 

„hey, er ekki tíminn í dag þarna sem við erum ekkert að læra“.  

Það kom heldur sjaldan fyrir að nemendur úr yngri hópnum ræddu Dogme eða 

minntust á það utan kennslu, reyndar töluðu þau varla um það í tímum heldur nema 

þegar ég sagði þeim í upphafi hvers Dogmetíma að þau þurftu ekki bækurnar, þá komu 

orð eins og „jess“ eða „já, það eru leikirnir núna“. Eldri nemendurnir voru hins vegar 

það spenntir að ég var oft spurð utan kennslutíma um Dogme. Kannski fannst þó ekki 

öllum þeir læra mikið í þessum tímum. Í dagbók skrifa ég athugasemd. 

Mér fannst það fyndið í dag þegar ég rakst á nemendur í eldri hópnum á 

ganginum og einn spurði mig hvort það yrði Dogme eða venjulegur tími. Án 

þess að svara beint spurði ég hvort hann vildi heldur og þá sagði hann að sér 

fyndist skemmtilegra í svona tímum þar sem við gerðum lítið. Þessi nemandi 

hefur verið frekar neikvæður gagnvart Dogme en alveg viljað taka þátt 

(dagbók, 15.janúar 2016). 

5.4.1 Spurningakönnun 

Eftir að hafa kennt alls um tuttugu kennslustundir af Dogmetímum lagði ég stutta 

könnun fyrir nemendur. Ég hafði fengið góð viðbrögð frá nemendum hvað varðaði 

Dogmetímana en gerði mér grein fyrir því að þeir sem væru óánægðir væru kannski 

bara minna að tjá sig um það. Könnunin, sem finna má í fylgiskjali 2, innihélt þrjár 

spurningar þar sem hver var með fimm svarmöguleika og svo eina opna spurningu í 

lokin. Tuttugu og átta nemendur svöruðu könnuninni. 

Fyrsta spurningin var svohljóðandi: Hversu gagnlegt eða ógagnlegt finnst þér að 

vinna eftir aðferðum Dogme í enskukennslu? Tólf nemendum eða um 43% fannst það 

mjög gagnlegt, jafnmörgum fannst það frekar gagnlegt og fjórum nemendum eða um 

14% fannst það hvorki gagnlegt né ógagnlegt. Enginn merkti við frekar ógagnlegt eða 

mjög ógagnlegt. Samtals fannst því 86% nemenda það mjög gagnlegt eða frekar 

gagnlegt að vinna eftir aðferðum Dogme í enskukennslu. 
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Önnur spurningin var eftirfarandi: Hversu skemmtilegt eða leiðinlegt finnst þér að 

vinna eftir aðferðum Dogme í enskukennslu? Sextán nemendur eða 57% svöruðu að 

þeim fyndist það mjög skemmtilegt, tíu nemendum eða 36% fannst það frekar 

skemmtilegt, tveimur nemendum eða um 7 % fannst það hvorki skemmtilegt né 

leiðinlegt. Enginn nemandi svaraði því til að þeim fyndist það mjög leiðinlegt eða frekar 

leiðinlegt. Samtals fannst því 93% nemenda það mjög skemmtilegt eða frekar 

skemmtilegt að vinna eftir aðferðum Dogme í enskukennslu.  

Nemendur voru spurðir hversu oft þeir myndu vilja vinna með Dogme í 

kennslustundum. Enginn nemandi merkti við svarmöguleikann aldrei, einn nemandi eða 

um 4 % merkti við 1-3 á önn, þrír nemendur eða 11% merkti við 1-2 í mánuði, sextán 

nemendur eða 57% vilja vinna með Dogme í hverri viku og átta nemendur eða 28% vilja 

vinna með það 2-3 í viku.  

Í lokin var ein opin spurning þar sem spurt var hvað nemendum þætti best og verst 

við Dogmetímana. Langflestir skrifuðu einhverjar athugasemdir, helstu atriði sem komu 

þar fram var að nemendum finnst gott að vinna með öðrum og að fá að tala saman. Þau 

fagna fjölbreytni og því að þurfa ekki að vera stöðugt að vinna í bókum. Einhverjum 

finnst þó vont að tala og tjá sig fyrir framan aðra. Hér á eftir koma dæmi um þær 

athugasemdir sem nemendur skrifuðu. 

„Það sem mér finnst best við Dogmetímana er að maður þarf að rifja upp 

orð og þess vegna getur það bætt orðaforðann. Það versta er að maður 

lærir ekki mörg ný orð og maður notar bara venjuleg hversdagsorð í Dogme 

tímum“. 

„Skemmtilegt að geta unnið með öðrum“. 

„Gaman að gera eitthvað annað og fjölbreyttara“. 

„Stundum er erfitt að tjá sig“.  

„Ekki endalaust í bókum er mjög skemmtilegt“. 

„Það er skemmtilegt að losna við lærdóm og að vera öll saman“.  

„Mjög gaman í Dogme tímum. Ég held að það sé líka mikilvægt að læra  

ensku í gegnum spjall eins og í Dogme tímum“. 

„Gaman að vera ekki bara í bókunum, vinna með krökkunumog gaman að 

tala og útskýra á ensku“. 

„Mér finnst þetta hjálpa mér meira við að bera fram enskuna og tala hana 

en í venjulegum enskutíma“.  

„Mér finnst best að við erum ekki í bókum, verst er að ég er ekki góður í 

ensku en maður lærir mikið ensku“. 
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„Best er að sleppa að vera í bókum, verst finnst mér að ég kvíði fyrir að 

standa uppi fyrir bekkinn“.  

„Best að við erum ekki í bókum og er mjög fjölbreytt. Verst að segja mikið á 

ensku upphátt“.  

„Það sem er skemmtilegast er að við fáum að vinna meira öll í hóp og þetta 

er fjölbreytt“. 

Aðrar athugasemdir sem eru ekki skráðar hér voru keimlíkar þessum, nokkrar voru bara 

með einu eða tveimur orðum eins og  „fínt“, „allt gott“ eða „allt“ og svo ör sem vísaði í 

orðið best og „ekkert“ og ör sem vísaði í orðið verst.  

5.4.2  Rýnihópaviðtal 

Í rýnihópaviðtalinu spurði ég út í hvað nemendum fyndist um Dogmetímana. Nemendur 

höfðu allir skoðanir á því. „Þeir eru bara mjög skemmtilegir“. „Það er allt svo frjálst, 

þetta er mjög skemmtileg útgáfa af því að læra ensku og svo ólíkt því sem við erum búin 

að vera að gera“. „Það er svo gaman að breyta til“ segir annar nemandi. Einn nemandi 

sem tekur undir þetta allt saman hjá hinum biður þó um orðið og segir „ég veit samt 

líka um manneskju sem finnst rosalega óþægilegt að vera svona mikið í hóp og tala 

svona fyrir framan alla þannig að þetta er alveg óþægilegt fyrir suma“. Upp úr kafinu 

kom að flest vissu þau um einhvern sem fannst óþægilegt að tala fyrir framan alla en 

einn bætti svo við um þennan aðila sem hann vissi um „en hann vill samt ekkert 

endilega hætta með Dogmetíma, hann reynir bara að láta ekki velja sig til að tala, reynir 

þá að fara bakvið“.  

Allir voru nemendurnir í rýnihópaviðtalinu sammála um að þeir vilji hafa Dogmetíma 

allan veturinn og þegar ég spurði hve oft var svarið „svona einu sinni í viku, eins og við 

vorum að gera“. „Maður var mjög spenntur yfir þessum tímum, hugsaði jess það er 

fimmtudagur, það er Dogmetími í dag“. „Já, ég var líka mjög spenntur yfir þessu“ bætir 

annar nemandi við og hinir taka undir. Þegar ég inni þau eftir því hvað það sé sem þau 

eru helst að læra af þessum tímum nefna þau það að læra að tala, þeim finnst þau ekki 

læra mikla málfræði eða orðaforða en nefna þó að þegar hinir eru að tala fari þau að 

spá í málfarið, hvað sé rétt og hvað sé rangt, „og þegar einhver er að segja eitthvað sem 

er alveg þú veist bandvitlaust þá pælir maður alveg í því hvað ætti að vera þarna, 

hvernig á að segja þetta á réttan hátt“.  

Þegar ég spyr hvort þau sjá möguleika á að tengja t.d. málfræðikennslu meira við 

Dogmetíma virðast þau ekki sjái möguleika í því né vera spennt fyrir að tengja þetta 

tvennt saman þar sem þeim finnst að Dogme eigi bara vera “ frjálst og skemmtilegt“. 
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5.5 Einstök tilvik  

Á þessu tímabili sem ég kenndi Dogme var ég við því búin að einhverjir erfiðleikar 

hlytu að koma upp. Þótt ég hefði prófað að kenna Dogmetíma áður var það með öðrum 

hætti, hvorki jafn skipulega né með eins ákveðin markmið í huga. Eins og ég hef fjallað 

um hér að framan var alls ekki eins auðvelt og ég hélt að halda nemendum við það að 

tala ensku í tímum.  

Annað sem ég fór að hafa áhyggjur af var virkni nemenda, eða kannski öllu heldur 

hve lítið virkir nokkrir nemendur voru í tímunum. Ég var vel meðvituð um að mikill 

getumunur var innan hópanna, sér í lagi hjá eldri hópnum. Ég hafði fyrirfram haldið að 

þau getuminni myndu síður taka þátt í umræðum en svo reyndist ekki alltaf vera 

raunin. Það kom í ljós að  nemendur sem annars eru ekki sterkir í bóklegu námi náðu oft 

að láta ljós sitt skína í Dogmetímum. Þannig var til dæmis með Ými sem var í eldri 

hópnum. 

En Ýmir er að koma mér á óvart. Hann baslar stöðugt í bókinni og ég held 

svei mér þá að ég hafi varla heyrt hann segja heila setningu á ensku nema 

undirbúna fyrirlestra og slíkt. Hann talar núna held ég mest af öllum, ekki að 

það sé allt rétt og auðvitað kemur hann með einhver orð á íslensku en mér 

finnst þetta svo flott hjá honum. Hann fær líka marga af hinum strákunum 

með sér. Prik fyrir Ými (dagbók, 10.desember 2015). 

Ég er einnig með nemendur sem eru fullfærir um að bjarga sér í hvaða aðstæðum sem 

er, með mikinn orðaforða á mörgum sviðum og mikla námsgetu. Slíka nemendur hef ég 

yfirleitt reynt að fá með mér í lið og fúslega viðurkennt að stundum eru þeir eru oft 

með orð og framburð sem ég er ekki með á hreinu. Slíkir nemendur nutu sín margir í 

Dogmetímum en þó voru á því undantekningar. Páll, nemandi í eldri hópnum er einn 

sterkasti nemandi í ensku sem ég hef haft í langan tíma, hann hefur góðan orðaforða, 

skrifar vel, er með mikinn lesskilning og málfræðin aldrei verið vandamál fyrir hann. 

Með hann og fleiri slíka í huga skrifa ég í dagbókina eftir þriðja Dogme tímann í eldri 

hópnum. 

Verð að hugsa upp leið til að fá þessi sem eru sterk á bókina en hafa sig lítið 

í frammi til að taka betur þátt (dagbók, 5.nóvember 2015). 

Það reyndist erfitt að fá Pál til að taka þátt og stundum fannst mér það hreinlega bara 

vera eins og hann nennti því ekki. Þetta viðhorf pirraði mig til lengdar eins og kemur 

fram í skrifum mínum. 
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Ég skil alveg þegar þau koma sér undan að tala sem eiga erfitt með það, ég 

þoli bara ekki að vera með flotta nemendur sem geta gert allt en vilja svo 

ekki taka þátt. Mér finnst þetta vanvirðing við það sem við erum að gera og 

við alla þá sem eru að basla við að reyna (dagbók, 4.desember 2015). 

Mér þótti það dapurlegt að þau væru ekki að reyna neitt og að einhverju leyti fannst 

mér ég líka vera að sóa tíma þeirra því þetta eru krakkar sem læra vel og mikið í 

bóklegum tímum og mér fannst ég vera að svíkja þau um „alvöru“ tíma ef þau tóku ekki 

nógu mikinn þátt í Dogmetímunum.   

Ég hafði hins vegar meiri skilning á því að erfitt getur verið fyrir feimna nemendur og 

þá sem eru slakir í námi að taka fullan þátt. Hildur, stúlka sem var í eldri hópnum, hefur 

sig lítið frammi í tímum. Hún hefur þó verið vaxandi í vetur og verið að styrkjast bæði 

hvað varðar færni í ensku og eins hefur sjálfstraust hennar aukist. Hún var ein af þeim 

sem var alls ekki spennt fyrir Dogmetímunum og var raunar annar af tveimur 

nemendum sem baðst undan að taka þátt í þessum tímum. Ég tók slíkt ekki til greina og 

reyndi að ræða við hana um mikilvægi þess að þjálfa munnlega færni og við gætum gert 

þetta rólega. Hildur jánkaði því bara á sinn hlédræga hátt og ég hélt að vandinn væri úr 

sögunni. Það var þó ekki. Einn fimmtudagsmorguninn, rétt í þá mund er bjallan hringdi 

inn í fyrsta tíma, kom móðir Hildar inn í vinnuherbergi ásamt Hildi og vildi fá að tala við 

mig. Hún bað um að Hildur þyrfti ekki að taka þátt í þessum tímum þar sem henni þætti 

óþægilegt að tala fyrir framan aðra. Ég varð svo hissa að ég vissi eiginlega ekki hvað ég 

átti að segja. Auk þess var ég á leið í kennslustund og gat ekki gefið mér góðan tíma 

með þeim að ræða þetta. Ég sagði því bara við þær að ég skyldi skoða málið. Þetta 

samtal setti mig aðeins út af laginu og það var ekki fyrr en í lok skóladagsins sem ég gat 

gefið mér tíma til að hugsa af skynsemi um það. Fyrst varð ég bara fúl og reið þegar ég 

ræddi þetta aðeins við samkennara mína í frímínútum. Gátu þær mægður ekki skilið 

tilgang enskukennslu? Stelpan þurfti að læra að tjá sig á ensku. Ég var ráðvillt og hripaði 

athugasemd í dagbókina rétt áður en að Dogmetíminn átti að vera þennan dag hjá eldri 

hópnum. 

Ég veit ekki alveg hvað ég á að gera, á Hildur bara að vera súkkulaðikleina í 

þessum tímum og gera ekkert? Eða á ég að finna fyrir hana annað verkefni 

eða kannski bara ekkert að hlusta á þetta og láta Hildi bara taka þátt áfram 

(dagbók, 28.janúar 2016). 



64 

Í framhaldinu, eftir nokkra íhugun,  ákvað ég að gera ekkert stórmál úr þessu. Hildur var 

áfram í tímum með okkur, tók frekar lítinn þátt og ég passaði mig á að þrýsta ekki á 

hana heldur leyfði henni sjálfri að stýra hversu mikinn þátt hún tók. Það virtist vera í lagi 

og tveimur vikum síðar skrifa ég athugasemd um málið. 

Ég er ánægð með að Hildur er aðeins farin að tjá sig á ensku í tímum án þess 

að ég þurfi að toga upp úr henni orðin. Mér finnst eins og sjálfstraustið sé 

orðið meira hjá henni  (dagbók, 11.febrúar 2016).  

Hildur sat áfram í Dogmetímum en ég tók eftir að hún mætti ekki alltaf á fimmtudögum 

sem voru þeir dagar sem við reyndum að hafa Dogme í eldri hópnum. Þá daga var hún 

skráð veik eða með leyfi. Ég heyrði ekki frekar frá móður hennar varðandi þetta mál. 

Aðrir þættir enskunámsins gengu sinn vanagang hjá Hildi og þessi ágreiningur virtist 

ekki bitna á samskiptum okkar þar en mér fannst þetta mál erfitt. Hins vegar hélt Hildur 

áfram að styrkjast út skólaárið. 

Hinn nemandinn sem vildi ekki taka þátt hefur rekist frekar illa með hópnum hvort 

heldur er í þessu eða öðru. Yfirleitt er það þannig að hann vill vera að gera eitthvað 

annað en við erum að gera þannig að ég tók hans beiðni ekki mjög alvarlega og hann 

hélt áfram í Dogmetímum og ég er ekki frá því að hann hafi í raun sýnt þessu meiri 

áhuga en mörgu öðru. 

5.6  Samskipti 

Í upphafi vetrar voru samskiptin í eldri hópnum nokkuð erfið. Fjórir nemendur sem 

höfðu verið í litlum sérkennsluhóp hjá sérkennara stóð það ekki lengur til boða og 

„þurftu“ að vera í tíma hjá mér. Ekki voru þau öll sátt við það, hvorki nemendur né 

foreldrar og bitnaði það á samskiptum mínum við hópinn. Mér fannst ég þurfa að sanna 

mig fyrir þessum nemendum. Í dagbókina skrifa ég fljótlega eftir að kennsla hefst. 

Það er eins gott að vera með allt sitt á hreinu í þessum tímum, held að besta 

leiðin sé að vera ofur-kurteis og ekki gefa neinn höggstað á sér. Kvíði því 

nokkuð að byrja með Dogme hérna, finnst eins og allt gæti farið í háaloft ef 

ég sleppi þeim lausum í einhverri frjálsari vinnu  (dagbók, 14.september 

2015). 

Fyrir utan þessa ákveðnu nemendur hafði ég kennt flestum þarna inni í þrjú ár, 

samskiptin verið nokkuð eðlileg en einskorðast við kennsluefnið þannig að ég þekkti 

þau eiginlega ekkert, vissi sáralítið um þau í raun og veru. Ég hafði aldrei haft neina þörf 
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fyrir að forvitnast um þeirra drauma eða áætlanir. Helst var að ég spurði um hvað þau 

ætluðu að gera um helgina. Annars var það bara námsefnið og vinna. 

Yngri hópurinn fannst mér ekki tilbúinn strax í svona vinnulag eins og Dogme 

krafðist. Ég þekkti minna þeirra vinnusiði, hafði kennt þeim í eitt ár og þetta gat verið 

krefjandi hópur. Ég hafði aldrei lent í neinum erfiðleikum með þau en mat stöðuna þar 

að það þyrfti að vera nokkuð ákveðinn rammi og stöðug vinna til að hópurinn héldist 

góður. Í dagbókinni er ég að reyna að telja í mig kjark til að byrja Dogmetímana þar. 

Þarna eru margir krefjandi nemendur sem þurfa stífan ramma og ég vil 

koma mér upp góðum venjum með þeim áður en við hefjum einhverja 

tilraunastarfsemi. Ég sé það á þeim að þeim finnst það pínu kjánalegt þegar 

ég tala ensku við þau, kannski er það bara mín upplifun, ég veit það ekki. 

Þessi árgangur er reyndar oft í þessum gír, að finnast allt asnalegt (dagbók, 

5.október 2015). 

Næstu vikur er ég stöðugt að reyna að finna góðan tíma til að hefja 

Dogmekennsluna en virðist ekki treysta mér í það. Bókin er minn skjöldur og ég á erfitt 

með að sleppa takinu. Með henni get haldið fjarlægð og stýrt hópnum nokkuð vel. Það 

sem hvetur mig áfram er að öðru hvoru kvarta nemendur undan bókinni og ég heyri 

athugasemdir eins og „oh, getum við ekki gert eitthvað annað en unnið í bókinni, hún er 

svo leiðinleg“.  

Loksins þegar ég kynni Dogme fyrir nemendum er komið fram í lok október. Mjög 

fljótlega finnst mér viðmót eldri hópsins fara að breytast. Nemendur voru farnir að bíða 

spenntir eftir Dogmetímum og spurðu mig oft á göngum og í matsal hvort það yrði 

Dogme þann daginn. 

Helena hitti mig á bláa ganginum áðan og spurði hvort það yrði Dogme í 

dag. Hún var ekki fyrr búin að spyrja þegar Ýmir galaði úr smá fjarlægð „jú, 

gerðu það, höfum Dogme, það er sko best“ (dagbók, 16.nóvember 2015).   

Mér fannst það stundum kjánalegt hvað Dogme fékk mikla athygli hjá þeim svona utan 

kennslu en hafði að einhverju leyti gaman af því. Ég velti þessu nokkuð fyrir mér. 

Mér finnst öðruvísi andrúmsloft milli mín og krakkanna núna. Veit ekki alveg 

hvort það sé beint út af Dogmekennslunni eða bara af því ég er léttari, 

kátari af því mér finnst ég vera að gera rétt. Ég finn einhvern veginn svo fyrir 

því að ég er að vinna í málunum og bara það hefur áhrif. Það er eiginlega 
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orðin aukaverkun hverju þetta skilar í endann, bara það að vera að gera 

eitthvað er farið að skila einhverju. Ég get kannski ekki beint sagt að við 

séum orðnir meiri félagar enda er það ekki markmið hjá mér, samskiptin eru 

samt á einhvern hátt kumpánlegri... ég finn samt ekki rétta orðið. Það er 

eins og við eigum eitthvað saman, eitthvað sameiginlegt áhugamál og það 

er einhver tenging sem er búin að myndast. Stundum er samt eins mér 

finnist það pínu óþægilegt eða jafnvel kjánlegt, eins og ég sé stundum að 

reyna að vera önnur en ég er. Ég sé alveg fyrir mér kjánasvipinn á andlitinu á 

mér þegar þau fara í einhvern Dogmefögnuð og viðurkenni nú alveg að ég 

þarf stundum að berjast við löngunina til að rífa bara upp bókina og skella 

upp þessum múr á milli okkar til að loka. Eftir Dogmetímana er ég samt 

alltaf mjög fegin að ég hafi ekki gert það (dagbók, 18.nóvember 2015). 

Ég stóð mig stundum að því að spá í hvort Dogmetíminn yrði nógu skemmtilegur. 

Nemendur voru eins og ég kem að í færslunni hér á undan, stundum orðnir nokkuð 

ýktir í fagnaðarlátum yfir Dogme og mér fannst einhvernveginn að það yrði að standa 

undir væntingum. Sem það gerði auðvitað ekki alltaf. 

Fyrsti Dogmetíminn eftir jólafrí. Þetta var hálfundarlegt, Egill spurði hvort 

það yrði Dogme og þegar ég jánkaði því brutust út fagnaðarlæti eins og á 

íþróttaleik. Ég vissi ekki alveg hvernig ég átti að vera. Svo gekk tíminn ekkert 

svo vel. Kannski setti þetta mig út af laginu en svo spilaði líka inn í að það 

vantaði marga í dag af þeim sem eru alltaf aktívir. Það þurfa að vera a.m.k. 

7-8 nemendur sem eru mjög aktívir til að tíminn gangi vel. Í dag voru þau 

mjög fljót að svissa yfir í íslenskuna og mér fannst ég vera sífellt tuðandi um 

að þau ættu að tala ensku. Ég er svekkt eftir þennan tíma og finnst ég hafa 

klúðrað þessu og valdið þeim vonbrigðum sérstaklega af því að það voru 

einhver fagnaðarlæti í byrjun  (dagbók, 7.janúar 2016). 

Á upptökum úr Dogmetímum tek ég eftir að nemendur eru oft að reyna að 

forvitnast um mig, spyrja spurninga sem viðkoma mér sem persónu fremur en kennara. 

Á einni upptökunni erum við að ræða líf á eyðieyju þar sem upphafsverkefnið var að 

ákveða hvaða matvæli, tónlist og bók hver myndi að taka með sér. Allir skrifuðu val sitt 

á miða og svo var miði dreginn og rætt hver gæti átt þann miða. Í framhaldinu áttu þau 

að finna sér félaga til að fara með og velja þá þann sem hafði valið hluti sem þeim 

fannst eftirsóknarvert að hafa með sér. Mitt í því ferli spyr einn nemandinn mig hvað ég 

myndi taka. Ég hugsa mig um og svara „ost, U2 og ítalska orðabók. Í framhaldi fylgja 
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einhverjar athugasemdir varðandi valið og ég tek eftir að þau eru að tengja við eitthvað 

sem þau vita þegar um mig. „Hvað myndi maðurinn þinn taka? Hvað myndir þú vilja að 

hann tæki? Það væri auðvelt fyrir þig að vera þarna, þú borðar ekki kjöt og það er 

örugglega nóg af ávöxtum og fiski á svona eyju“. Ég er ekki vön að gefa þeim færi á að 

forvitnast um mig en mér finnst ég ekki geta neitað þeim, ferlið snerist að stórum hluta 

um að bæta samskipti og ég finn að ég verð líka að vera tilbúin að gefa af mér. 

Það voru sérstaklega nemendur í eldri hópnum sem voru að reyna að koma mér 

sem persónu inn í umræðuefnin. Þau spurðu spurninga um persónuleg málefni og fram 

að þessu hafði ég annaðhvort svarað í mjög stuttu máli og reynt að loka á frekari 

upplýsingagjöf af minni hálfu eða bara ekki svarað því og snúið öllum að vinnu. En þar 

sem Dogmetímarnir sögðu mér oft svo margt um nemendur fannst mér eiginlega ekki 

stætt á að þau væru að segja mér og samnemendum allt þetta um sig og ekkert kæmi á 

móti frá mér. 

Í dag lærði ég heilmikið um nemendur. Vorum í verkefni sem ég hef aldrei 

prófað áður, það heitir Same time, different day. Nemendur áttu að ímynda 

sér að klukkan væri það sama (13:50) en það væri önnur dagsetning sem ég 

ákvað. Allir skrifuðu á miða hvað þau væru að gera og svo var það lesið upp. 

Mér finnst merkilegt hvað þau vita hvert um annað og voru snögg að finna 

út hver var hvað. En ég sá líka hverjir það eru sem eru ekki eins mikið inni í 

hópnum því það voru þeir sem erfiðara var að finna út hverjir voru (dagbók, 

10.desember 2015).  

Eftir nokkra Dogmetíma hjá hvorum bekk er ég orðin nokkuð óþreyjufull. Mér finnst 

ekki ganga nógu vel að fá nemendur til að nota enskuna og ég er hrædd um að ég hafi 

verið of lin eða kannski heldur að ég hafi gefið þeim of mikinn aðgang að mér og minni 

persónu. Það er meira líf, meiri gleði í tímum en ég er bara ekki viss um að kunni 

almennilega við það. Mér finnst erfiðara að ná stjórn. Mér finnst eins og nemendur séu 

að reyna að færa frjálsræðið yfir í bóklegu tímana og mér finnst ég vera að missa tökin á 

hópunum. Ég hugsa með mér að ég sé búin að vera alltof almennileg, alltof mannleg og 

geti kannski ekki náð stjórn á þeim aftur, þetta sé bara búið spil.  

Þótt þetta gangi þokkalega og svo sem ekkert skelfilegt búið að koma upp á 

þá get ég ekki að því gert að mér finnst ég alltaf missa svolítið tökin á 

bekknum eftir svona tíma. Þau verða óstýrlátari og mér finnst svo óþægileg 

þessi tilfinning að hafa ekki stjórnina (dagbók, 8.janúar 2016).  
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Þegar frá leið lagaðist þó þessi tilfinning mín og sjálfstraustið hjá mér til að takast á við 

hið óvænta sem getur gerst í tímum jókst. Í lok þessa tímabils þegar ég kenndi 

Dogmetímana er ég farin að átta mig á að vandinn liggur sennilega meira hjá mér en 

nemendum. Ég skrifa hugleiðingu um þessi mál í dagbókina. 

Dogmetímar reyna svo sannarlega mjög mikið á og ég kvíði fyrir þeim alveg 

jafn mikið og ég hlakka til þeirra. En á sama tíma finnst mér þeir svo miklu 

meira gefandi en bókatímarnir. Mér finnst ég vera að ná stjórn á aðstæðum 

í eldri hópnum eða kannski er það heldur það að mér finnst bara ekki jafn 

óþægilegt núna að hafa allt upp í loft. Það er líka þetta með að 

kennslustundin geti verið í þróun á meðan á henni stendur, að ég þurfi ekki 

að vera með allt á hreinu og það megi breyta, skipta um skoðun og leyfa 

bara hlutunum að koma í ljós með tímanum (dagbók, 25.febrúar 2016). 

Það er kannski rétt að taka það fram að „allt upp í loft“ eins og ég skrifa í þessari færslu 

þýðir ekki að það sé allt í hers höndum og allir standi á garginu. Fyrir mér var það 

einfaldlega þegar ég gat ekki verið að stýra því hvað allir voru að gera og ég gat ekki 

verið að fylgjast með öllum í einu.  

Það sem eftir lifði skólaárs kenndi ég einstaka Dogmetíma en þó ekki með sama 

hætti. Frá miðjum mars var kennsla nokkuð óregluleg. Eftir páskafrí tók við þriggja vikna 

valgreinalota þar sem einungis voru kenndar þrjár hefðbundnar kennslustundir á dag og 

um miðjan maí tók við önnur valgreinalota þar sem hefðbundinni kennslu var lokið. Því 

þurfti að nýta tímann vel þessa síðustu mánuði og yfirferð námsefnis og kennslubókar 

var sett í forgang. Nemendur höfðu fullan skilning á því en héldu áfram að spyrja út í 

Dogmetímana og voru yfirleitt glaðir og þakklátir þegar við gátum lagt bókina til hliðar 

og „losnað við lærdóm“ eins og einn nemandi orðaði það í könnuninni. 
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6 Umræður 

Hér á eftir eru helstu niðurstöður dregnar saman auk þess sem ég skoða 

rannsóknarspurningar mínar í samhengi við niðurstöður og fræðilegan bakgrunn 

rannsóknarinnar. Lagt var upp með það að marki að nota Dogmekennsluaðferð til að 

kenna ensku og skoða hvaða áhrif það hefði á mig, kennslu mína og nemendur. Ég vildi 

styðja við notkun nemenda á markmálinu og bæta kennsluna og verða hæfari kennari 

meðal annars með því að bæta tengsl mín við nemendur. Þær rannsóknarspurningar 

sem ég vildi svara voru annars vegar hvernig ég gæti nýtt mér aðferðir Dogme til að 

bæta mig sem enskukennari og hins vegar hvort Dogmekennsluaðferðin gæti hjálpað til 

við að auka notkun á ensku sem samskiptamáli í kennslustofunni. Í lok kaflans eru 

hugleiðingar um hvaða lærdóm hægt sé að draga af rannsókninni og hvert ég stefni út 

frá því í framhaldinu.  

6.1 Breytingar og samskipti 

Það er nokkuð síðan ég áttaði mig á að í gegnum árin hef ég þróað með mér ákveðin 

kennslustíl. Hvort það gerist meðvitað eða ómeðvitað veit ég ekki alveg, líklega er það 

sambland af báðu. Ég sem kennari þarf að hafa allt á hreinu, áætlanir, skipulag og 

stýringu. Þetta hefur þó ekki alltaf gert mér gott og öryggið sem þetta færði mér var 

eiginlega farið að snúast í andhverfu sína.  

Brown (1994) talar um mikilvægi þess að kennari leyfi sér að vera hann sjálfur, vera 

með sinn kennslustíl. Hins vegar var það þannig í mínu tilfelli að mér féll ekki lengur við 

minn eigin kennslustíl og mér fannst hann ekki lengur vera að virka. Í rannsókninni 

áttaði ég mig á að ég hef smátt og smátt verið að tína út þennan mannlega þátt 

kennslunnar, haldið inni öllu er varðar reglu og skipulag en tekið burt allt sem getur 

orsakað vafaatriði, eitthvað sem ég er ekki með á hreinu. Mín viðbrögð við vanda voru 

að „vera ofurkurteis og ekki gefa neinn höggstað á sér“ (dagbók, 14.september 2015).  

Þannig hefur kennslan orðið ópersónuleg, ósveigjanleg og að einhverju leyti 

ósnertanleg. Ég var orðin svo örugg með ákveðin atriði að ég lagði litla sem enga 

áherslu á annað. Ég fann þó alveg að nemendur voru,  líkt og ég sjálf, ekki sáttir með 

þessi vélrænu, ósveigjanlegu vinnubrögð. En ég reyndi alltaf að láta sem það skipti mig 

ekki máli. Fljótlega í haust skrifa ég í dagbókina; 
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Ég sveiflast milli þess að finnast þau vera bara að tuða og að ég viti betur 

hvað er þeim fyrir bestu og svo þess að upplifa að ég sé ekkert að hlusta á 

það sem nemendurnir eru að segja (dagbók, 30.september 2015). 

Ég reyndi að finna útskýringar eins og að þeim fyndust bækurnar leiðinlegar eða að 

veðrið væri svo gott. En smátt og smátt átta ég mig á því að kennslustíll minn gefur ekki 

tækifæri á góðum samskiptum. Ég er ekki að hlusta á nemendur, ég er ekki að gefa af 

mér og ég er oft ekki til staðar þótt ég sé á staðnum. Vélræn vinnubrögð hafa á tíðum 

gefið mér tækifæri á að sinna öðru í tímum samhliða kennslunni. Ég hef reynt að nýta 

tímann til að undirbúa næstu tíma, skipuleggja næstu viku, skoða texta eða möguleg 

verkefni. Ég hef því oft ekki verið á staðnum í huganum, veit nokkurn veginn hvaða 

spurningar koma að hverju sinni í tímanum og hef stöðluð svör á takteinum.  

Í Dogmetímum var þetta ekki mögulegt. Þar þarf kennarinn að vera algerlega á 

staðnum. Það þýðir ekkert að vera með hugann við annað því það hefur áhrif og 

nemendur taka eftir því hvort þú sért á staðnum eða ekki. Ég tek eftir því að ég er farin 

að hlusta meira á raddir nemenda, ekki bara í tengslum við Dogme heldur almennt og 

þannig ná áhrif Dogmekennslunnar út í aðrar kennslustundir. Í stað þess að þurfa að 

halda áfram með það sem ég var búin að ákveða að gera þá get ég sýnt sveigjanleika og 

hlustað á hvað brennur á nemendum og þá reynt að tengja það við þau verkefni sem 

verið er að vinna með hverju sinni.  

Fljótlega eftir að Dogmetímarnir byrja tek ég eftir að samskiptin breytast. Ég finn að 

bara við að vera að vinna í málunum og opna fyrir möguleg samskipti breytist 

andrúmsloftið. Nemendur fara að spyrja mig á göngunum og ég berst við löngunina til 

að hætta við allt saman, taka upp bókina og skýla mér á bak við hana. Ég átta mig þó á 

að ef ég vil í raun og veru bæta hlutina þarf ég að vera tilbúin til að gefa af mér líka. Mér 

finnst það oft erfitt en upplifi léttara andrúmsloft og meiri tengingu við nemendur. Ég 

er að taka ákveðna áhættu, ég þarf að sleppa tökum á því sem er mín sterka hlið og 

vinna í veikleikum mínum. Mínir styrkleikar sem kennari eru gott skipulag, yfirsýn, 

eftirfylgni og nemendur vita hvar þeir hafa mig. Ég hef verið að nýta mér vel mínar 

sterku hliðar en alveg vantað að vinna í því sem ég er veikust í.  

Gordon (2001) talar um þær væntingar sem kennarar hafa til starfsins í upphafi. 

Þessar væntingar breytast oft í vonbrigði og kennaranum finnst hann ekki standa undir 

eigin væntingum. Þannig var mín upplifun þar sem ég vissi að það var ýmislegt sem ég 

gat gert betur en var ekki að gera. Gordon telur mikilvægt að kennarar leyfi sér að vera 

mannlegir og hafi mannlega þáttinn í forgrunni í samskiptum sínum við nemendur. Það 
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er einmitt það sem ég hef verið að reyna í vetur en vegna þess hve vel mér hefur tekist 

að fjarlægja þennan mannlega þátt úr kennslunni undanfarin ár fannst mér stundum 

eins og ég væri að reyna að vera einhver önnur en ég er. En nemendur vilja fólk en ekki 

vélar og kunna að meta mannlega þáttinn í kennslunni, jafnvel þótt það þýði að 

kennarar geri mistök og sýni tilfinningar. Gordon vill meina að kennarar missi ekki vald á 

aðstæðum né minnki virðing nemenda fyrir þeim þótt þeir sýni að þeir séu mannlegir  

en slíkt óttast kennarar oft. Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að ég óttast stöðugt að 

missa stjórnina. Mér líður illa ef ég er ekki með fulla yfirsýn og stýringu á öllu því sem er 

að gerast í kennslustundinni. Dogmetímar voru því mjög ögrandi fyrir mig því erfitt var 

að sjá fyrirfram hvað myndi gerast hverju sinni og oftar en ekki þurfti að aðlaga og 

spinna kennslustundirnar eftir aðstæðum. Með tímanum vandist ég því þó að stundum 

væri„allt upp í loft“ og vissi af reynslunni að það yrði allt í lagi í framhaldinu.  

Meddings og Thornbury (2009) benda á að frelsi frá utanaðkomandi kennsluefni 

valdefli bæði nemendur og kennara. Þannig upplifði ég það, í lokin að minnsta kosti. Ég 

átti erfitt með að hætta að nota bókina og kannski helst vegna þess að hún hafði verið 

varnarskjöldur gegn of miklum samskiptum. Árið 2000 skrifaði Scott Thornbury, eftir 

langa upptalningu á kennsluefni og miðlum sem í boði eru við tungumálakennslu „But 

where is the story? Where is the inner life of the student in all this? Where is the real 

communication? More often as not, it is buried under an avalanche of photocopies, 

visual aids, transparencies, MTV clips and cuisenaire rods. Somewhere  in there we lost 

the plot“ (Thornbury,  2000, bls.2). Nú er ég ánægð með það að treysta mér til að ganga 

inn í kennslustofu og geta haft kennslustund án þess að vera með fangið fullt af bókum 

eða öðru kennsluefni og grundvallað kennsluna á samskiptum við nemendur og milli 

nemenda. 

Sjálfstraust mitt sem kennari hefur aukist, ég er ekki jafn háð kennslubókunum og 

ég hef verið og ég er að átta mig á því að ég missi ekki tökin á hópnum þótt ég sé ekki 

hundrað prósent við stjórnvölinn hverja mínútu kennslustundarinnar. Sjálfstraustið 

hefur aukist einmitt af því að ég þorði, ég hellti mér út í eitthvað sem ég vissi að yrði 

erfitt, ég ákvað að gefa meira af mér og horfast í augu við það sem ég þurfti að gera. 

Bara það að viðurkenna að ég þyrfti að gera við eitthvað hjá sjálfri mér var stórt skref. 

Þannig má eiginlega segja að ég hafi misst stjórnina en jafnframt öðlast völd. 
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6.2 Starfsþróun og starfendarannsóknir 

McNiff (2010) bendir á að starfendarannsóknir krefjist þess að rannsakandi setji sig í 

dómarasæti varðandi gæði starfs síns. Hún segir það krefjast mikils af rannsakanda að 

sýna hlutleysi og reyna að sjá sjálfan sig með augum annarra. Þetta reyndi virkilega á í 

mínu tilfelli. Ég átti erfitt með að vera hreinskilin og viðurkenna það sem var að hjá mér 

og að ég gæti haft áhrif á það. Þess í stað fann ég leiðir til að kenna umhverfinu um og 

aðstæðum. Ég var satt að segja í upphafi rannsóknar búin að ákveða einskonar 

niðurstöðu, sem var þokkaleg í minn hag. Ég var með í huganum hvernig allt yrði gert og 

hvað yrði skrifað. En þegar ég fór að rýna í gögnin og dagbókina sá ég alveg að hlutirnir 

voru ekki eins og ég var búin að ákveða fyrirfram. Það var ákveðinn léttir en samt mjög 

erfitt þegar ég ákvað að vera bara hreinskilin og segja hlutina eins og þeir voru. 

Kennsla er lifandi starf og enginn getur búist við því að læra það að kenna í eitt skipti 

fyrir öll. Kennari og kennsla hans þurfa að vera í stöðugri þróun. Líkt og ég hef fjallað 

um hér á undan fannst mér ég vera stöðnuð á ákveðnum stað þegar ég hóf þessa 

starfendarannsókn. Við lestur fræðigreina fann ég mikinn samhljóm með ýmsu sem 

Hafþór Guðjónsson skrifaði. Hann segir til að mynda;  

„Alkunna er að kennsla verður oft vanabundin eða rútínukennd. Í ljósi 

reynslunnar þróa kennarar ákveðna starfshætti sem þeim finnst „virka“. Nú 

er það vitaskuld nauðsyn hverjum kennara að móta sér farveg, þróa 

ákveðna starfshætti, skapa sér grunn til að starfa á. Hættan er hins vegar sú 

að hann festist í farinu, fari að gera hlutina meir af gömlum vana en út frá 

yfirvegaðri áætlun, geri „eins og áður“ eða „eins og í fyrra“. Tilgangur 

starfendarannsókna í skólum er ekki síst sá að sporna gegn slíkri stöðnun“ 

(Hafþór Guðjónsson, 2011, bls.2). 

Tilgangur minn með starfendarannsókninni var einmitt að bæta mig sem kennari og 

það þýddi að vinna gegn ákveðinni stöðnun. Þrátt fyrir að hafa sótt mörg námskeið 

bæði innanlands og utan hefur það ekki gagnast mér á þann hátt að kennsla mín hafi 

þróast eða breyst að ráði. Ég hef fengið hugljómanir og ýmsar góðar hugmyndir sem 

skila sér síðan ekki nógu vel í kennsluna. Það er aldrei rétti tíminn eða rétta tækifærið. 

Með þessari starfendarannsókn gafst gott tækifæri og ég valdi að nota Dogme því það 

virtist geta hjálpað mér að vinna í mínu veiku þáttum. Þessi starfendarannsókn hefur 

eflt mig sem fagmanneskju og líkt og Hafþór (2011) bendir á þá virkar 

starfendarannsókn sem leyfisbréf fyrir nýbreytnistarf. Af því að þetta var rannsókn og 

ákveðið verkefni fékk ég tækifæri og tók mér tíma til að vinna úr hugmyndinni. 
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Þessi starfendarannsókn er því ákveðin endurmenntun og þróun sem skilar sér í 

starfið. Hún skilar sér mun betur en öll þau dagsnámskeið og fyrirlestrar sem ég hef 

setið í vinnunni. Lieberman (1995) segir að oft sé horft á starfsþróun kennara sem 

þekkingarpakka sem hægt sé að deila út en hún vill að áherslur verði þannig að nám 

kennara fari fram í samhengi við hans eigin kennslu og skólastarf. Í ljósi reynslu minnar 

af þessari rannsókn er ég er sammála henni og tel reyndina vera að enn sé verið að 

deila út þekkingarpökkum til kennara.  

Mín upplifun er að í skólastarfi virðist stundum meiri áhersla vera á að koma sífellt 

inn með nýjungar, jafnvel nýjungar sem kollvarpa ýmsu sem vel er gert. Að mínu mati 

mætti gjarna einbeita sér að því að skoða það sem er verið að gera og finna leiðir til að 

bæta það. Grunnskólar á Íslandi hafa gert vel í ýmsum almennum þáttum sem viðkoma 

velferð nemenda en stundum er eins og það sem lýtur að kennslu og kennsluháttum 

sitji á hakanum. Mikill tími kennara fer í alls kyns almenn mál og utanumhald þannig að 

þættir sem viðkoma kennslu og námsgreinum lenda aftast í verkefnabunkanum og því 

verður einfaldast að gera hlutina eins og þeir voru í fyrra og jafnvel árið þar á undan.  

Hafþór Guðjónsson (2008) segir að líta megi á starfendarannsóknir sem viðleitni 

starfsfólks að læra í starfi svo það fái dýpri skilning á því sem það er að gera og eigi þá 

betri möguleika á að þróa starfshætti sína. Ég er sannfærð um að með því að reyna að 

skoða kennslu sína í nýju ljósi og velta hlutum fyrir sér á eins hlutlausan hátt og 

mögulegt er getur kennari yfirleitt séð einhverja leið til að bæta sig. Líklega er það 

spurningin um vilja og þor líkt og í mínu tilfelli.  

6.3 Dogme og notkun markmáls 

Aðalnámskrá grunnskóla (2013) leggur áherslu á tjáskiptahæfni í tungumálakennslu en 

íslenskar rannsóknir á enskukennslu hafa sýnt að því er illa fylgt eftir (Lefever, 2009). 

Þær sýna að kennarar eru ragir við að nota enskuna sem samskiptamál í kennslu. Ég er 

þar engin undantekning. Kennsluhættir mínir virðast nokkuð í samræmi við það sem 

helst gerist á Íslandi en rannsóknir hér á landi gefa til kynna meiri áhersla sé lögð á 

lestur og hlustun, vinnubókavinnu og málfræðiæfingar. Þær sýna einnig að enska er 

ekki notuð mikið sem samskiptamál í kennslustundum þrátt fyrir að aðalnámskrá segi 

það eðlilegt að kennari og nemendur noti erlenda málið í öllum samskiptum í 

kennslustundum. Það er því greinilega ekki bara ég sem er í vandræðum með þann þátt 

heldur virðist það frekar regla en undantekning.  

Líklega gera kennarar sér ekki alltaf grein fyrir því hve lítil þjálfun fer fram á 

munnlegri færni í kennslustundum. Ég vissi að ég var ekki að leggja nógu mikla áherslu á 
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þennan þátt en þegar ég fór að skoða markvisst kennsluna hjá mér kom það mér samt á 

óvart hve lítið vægi þessi þáttur hafði í raun og veru. Mér fannst erfitt að fá nemendur 

til að nota málið og gafst fljótt upp. 

Í mínu tilfelli virðist skorti á þrautseigju og sjálfstrausti vera um að kenna en líkt og 

Brown (1994) bendir á þá þarf að hafa í huga að stefnan er ekki sett á að nemendur tali 

eins og innfæddir heldur nái fram skýrum og skiljanlegum framburði. Kennarar geta því 

verið fyrirmynd þar og notað markmálið þrátt fyrir ófullkominn framburð.  

Varðandi litla notkun á ensku sem samskiptamáli hafði ég í huganum skellt skuldinni 

á ýmsar kringumstæður og einnig á nemendur því það voru þeir sem bökkuðu yfir í 

íslensku þótt ég ávarpaði þá á ensku. En í viðtölum og í Dogmetímum kom fram skýr vilji 

nemenda til að þjálfa munnlega færni í ensku. Það er samhljómur með niðurstöðum 

rannsókna á Íslandi og þess sem nemendur mínir segja um ensku og enskukennslu. 

Jákvæðni ríkir gagnvart enskunámi hjá nemendum sem finnst mikilvægt að læra ensku 

og sérstaklega mikilvægt að þjálfa munnlega færni sína. Hins vegar kom það í ljós að 

það var ekki alltaf auðvelt að fá nemendur til að nota ensku í Dogmetímum þrátt fyrir 

að þeir geri sér grein fyrir mikilvægi þess. Ég áttaði mig þó á því að það var á mína 

ábyrgð að stuðla að notkun markmáls í kennslustund. Það þurfti stöðuga hvatningu og 

það þurfti að gefa þeim tíma. Mín þrautseigja sem kennara skiptir máli og ef ég gafst 

upp gerðist lítið. En ef ég hélt út og gaf mig ekki virtust nemendur fylgja því eftir. Svona 

vinna þarf að fá að þróast og árangur næst ekki á stuttum tíma. Ég greindi breytingu á 

rannsóknartímabilinu og leyfi mér því að vona að sú þróun haldist ef ég stend föst á 

mínu. 

Eitt af því besta við Dogmekennsluna var að hún virtist ekki bara gagnast til að þjálfa 

talað mál heldur þótti nemendum aðferðin skemmtileg. Á tímabili fannst mér það 

vandræðalegt hve mikið þeir sóttu í að ræða og lofa Dogme og hélt stundum að verið 

væri að spauga en aðferðin þótti það skemmtileg að hún vakti athygli annarra kennara.  

Samkennari minn spurði mig í dag út í Dogme. Krakkarnir í hans bekk eru 

búnir að vera að þrýsta á hann að prófa þetta í dönskunni og honum finnst 

það spennandi sem hann hefur heyrt um þetta. Gaman að heyra hvað 

krakkarnir eru jákvæðir, ekki bara við mig heldur annarstaðar líka (dagbók 

25.nóvember, 2015).  

Ég var búin að óttast að nemendur væru bara svona jákvæð gagnvart þessu við mig 

en þætti kannski ekkert svo varið í þetta í raun og veru en þetta sýndi mér annað. Það 

virtist þó þannig að í huga einhverra nemenda táknaði Dogme að við værum ekki að 
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læra þar sem aðalverkefnið var að tala saman. Samræður og bókalaus tími virtust oft 

tákna í huga nemenda að ekki færi fram nám. Í rýnihópaviðtalinu fannst mér þó 

nemendur gera sér grein fyrir mikilvægi þess að þjálfa munnlega færni; „það er það sem 

við þurfum mest á að halda“ sögðu þau og í könnuninni kom fram svipað viðhorf er einn 

sagði „ég held það sé líka mikilvægt að læra ensku í gegnum spjall eins og í 

Dogmetímum“. 

Eitt af þeim atriðum sem Dogmeaðferðin hefur verið gagnrýnd fyrir er að ákveðin 

hætta er að nemendur með sama móðurmál skipti í Dogmetímum yfir í móðurmál sitt 

(Wade, 2012). Þótt Dogmetímarnir gangi yfirleitt nokkuð vel þá fór ég á tímabili að efast 

um að tímarnir þjónuðu tilgangi sínum hvað varðar notkun markmáls. Mér fannst lengi 

vel erfitt að halda nemendum í samræðum á ensku og þurfti stöðugt að vera að minna 

þau á. Það kom fram á hljóðupptökum að ég gafst of auðveldlega upp, þegar nemendur 

svöruðu mér á íslensku fór ég fljótt yfir í íslenskuna líka. En lítil atvik eins og þegar Helga 

fann orðið ferkantað gáfu mér von og sýndu mér að aðferðin var að virka. Það var 

þrautseigjan sem skipti máli því í síðustu tímunum var þetta farið að breytast. Ég var þá 

farin að sjóast í vinnubrögðunum og nemendur flestir búnir að ná skilaboðunum um að 

það eigi að tala saman á ensku í Dogmetímum. 

Ég var stundum í vafa um hvort ég væri að nota Dogme eins og það ætti að notast 

en gætti þess þó að fylgja kjarnaatriðunum þremur þ.e. að Dogmekennsla væri 

samræðumiðuð, að vægi námsefnis væri lítið og að áhersla væri á að nýta þá málfærni 

sem væri til staðar hjá nemendum (Meddings og Thornbury, 2009). Jo Bertrand (2009) 

semskrifað hefur umreynslu sína af Dogmenotkun og tekið saman kosti og galla segir að 

það vera í anda Dogme að móta og sveigja grundvallarreglur Dogme eftir samhengi 

hverju sinni. Þannig ætti hver að geta lagt áherslu á þau atriði sem hentar og notað í 

sínu samhengi. 

Hugmyndafræði Dogme byggir á sömu fræðilegu undirstöðum og tjáskiptamiðuð 

tungumálakennsla eða CLT sem leggur áherslu á samskiptahæfni og það þykir ekki til 

vansa að fólk prófi sig áfram á mismunandi vegu við að segja hluti (Richards, 2006). Ég 

óttaðist í upphafi að finna ekki jafnvægi milli þess hvar og hvenær ég ætti að leiðrétta. 

Brown (1994) segir að gæta verði þess að láta ekki nákvæmni eyðileggja flæði málsins 

en um leið þurfi að gæta þess að villur verði ekki til þess að málið verði nánast 

óskiljanlegt. Ef villur nemenda í Dogmetímum voru víðtækar og merkingin var að tapast 

blandaði ég mér í málið og reyndi að nota spurningar til að koma því á réttan kjöl. CLT 

gerir ráð fyrir virkri þátttöku nemenda og þurfa nemendur ekki bara að skilja og gera sig 

skiljanlega gagnvart kennara heldur einnig gagnvart samnemendum (Richards, 2006).  
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Dogmeaðferðin byggir á því að nemendur tjái sig hver við annan þrátt fyrir mismunandi 

færni. Þeir getuminni þurfa að hafa fyrir því að gera sig skiljanlega við þá sem eru 

getumeiri og þeir um leið að finna leið til að útskýra fyrir þeim getuminni. Því er 

mikilvægt að allir nemendur taki þátt í umræðunum þar sem markmiðið er að ná hæfni 

til að halda samskiptum gangandi jafnvel þótt viðmælandinn sé með takmarkaða 

tungumálakunnáttu.  

Hins vegar átti ég erfitt með að finna út hvernig aðlaga ætti Dogmetíma fyrir feimna 

nemendur sem finna öryggið í kennslubók. Það var því þannig, líkt og í tilfelli Hildar, að 

einstaka nemendur sátu hjá og sögðu lítið en fylgdust með. Það er ekki annað hægt en 

að vona að það hafi verið til gagns, ég sá að minnsta kosti breytingu á Hildi sem varð 

styrkari og sjálfsöruggari hvort sem það hafði eitthvað með Dogme að gera eða ekki. 

Brown (1994) talar um að ákveðin atriði geri þjálfun í munnlegri færni erfiða og að ein 

stærsta hindrun í talþjálfun sé óttinn við að segja eitthvað vitlaust. Þetta kemur fram 

hjá nemendum og er líklega ein ástæða þess að kennarar nota ekki enskuna meira sem 

samskiptamál í kennslu. Í minni rannsókn voru nemendur sem sögðu lítið sem ekkert 

vegna þess að þeir óttuðust að gera mistök. Þótt nemendur þekkist vel og flestir virðast 

treysta sér til að tala ensku þá var ekki svo um alla. Hlutverk kennara segir Brown vera 

að skapa umhverfi þar sem nemendum finnst þeir nógu öryggir til að tjá sig. Óöryggir 

nemendur þurfa meiri aðlögunartíma og best að gefa þeim færi á að fylgjast með í 

rólegheitunum og sjá hvernig hlutirnir ganga fyrir sig.  

Dogmekennsla er hugsuð þannig að vægi kennsluefnis á að vera lítið. Það er þó gert 

ráð fyrir að hægt sé að nota Dogme á ýmsa vegu til dæmis samhliða kennslubók og það 

ákvað ég að gera. Ég hef oft hugsað um algerlega bókalausa kennslu en er ekki 

sannfærð um gagnsemina en auk þess er ég nokkuð ánægð með þær kennslubækur 

sem notaðar eru í unglingadeild og nemendur virðast líka vera það. Eins og ég tala um í 

niðurstöðukafla er ég hissa á því þegar nemendur minnast í tímum á leiðinlegar bækur 

og hef grun um að þegar þeir kvarta undan leiðinlegum bókum séu þeir helst að meina 

að kennslan sé leiðinleg. Líklega er bara auðveldara fyrir nemendur að segja að bókin sé 

leiðinleg. Tilbreyting frá kennslubókum virðist kærkomin nemendum, það þarf 

fjölbreytni því þótt verkefni í bókum séu fjölbreytt þarf líka að gera eitthvað allt annað 

og hvíla bækurnar. Sjálfsagt er að nota einnig rauntexta sem kennari finnur sjálfur en 

líkt og Berardo (2007) bendir á þá þarf oft að skoða eða undirbúa slíkt vandlega ef 

notkunin á að heppnast kennslufræðilega séð.  

Hvað mig varðar hefur Dogme ýtt mér úr öruggu fangi kennslubókarinnar. Bókin 

sem hefur verið vinur minn, félagi sem ég hef getað notað bæði sem stjórntæki og 
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afsökun fyrir litlum samskiptum. Sambandi okkar er þó ekki lokið þar sem ég stefni á að 

nýta mér bókina áfram en þó á annan hátt. Ég vonast til að geta spilað kennslustundir 

meira eftir eyranu og gripið tækifæri sem gefast til að ræða hvað sem tilefnið býður upp 

á.  

6.4 Samantekt og lærdómur 

Ég hef hér í þessum kafla fjallað um niðurstöður rannsóknar minnar og sett þær í 

fræðilegt samhengi. Þar kemur fram að frá upphafi kennsluferils míns hef ég upplifað 

miklar breytingar á því hvernig ég starfa sem kennari, ég hef haldið fast í mína sterku 

þætti eins og gott skipulag og yfirsýn en markvisst tekið út atriði sem byggja á mínu 

veiku hliðum eins og sveigjanleika og samskipti. Með hjálp Dogmeaðferðarinnar gat ég 

unnið í þessum veiku þáttum og þótt það væri erfitt fann ég smátt og smátt hvernig 

samskipti mín við nemendur fóru að verða meiri og betri. Mér fannst ég oft berskjölduð 

þar sem ég gat ekki verið með allt fyrirfram undirbúið en nemendur virtust kunna að 

meta það. 

Það að gera starfendarannsókn hafði mikil áhrif á kennslu mína. Það var þó erfitt 

fyrir mig að skoða starfið og vera hreinskilin gagnvart vanda mínum. Það var þó 

eitthvað sem ég þurfti að gera til að geta þróað mig áfram sem kennari en stöðnun 

hafði leitt til þess að hvorki ég né nemendur mínir voru ánægðir kennslu mína. Mín 

upplifun var sú að starfendarannsóknin hafi komið af stað þróun sem á eftir að halda 

áfram. Í mínu tilfelli nýttist þessi starfendarannsókn, og það að íhuga kennslu mína og 

skrásetja, mér betur til starfsþróunar en flest annað sem reynt hefur verið og fyllir mig 

bjartsýni hvað varðar áframhaldandi störf mín sem kennara.  

Dogmekennsla virðist henta vel til að þjálfa notkun markmáls. Þrátt fyrir tilmæli 

aðalnámskrár um mikilvægi munnlegrar færni hef ég, líkt og margir aðrir kennarar, ekki 

lagt nógu mikla áherslu á þennan þátt kennslunnar. Nemendur vilja þjálfa þennan þátt 

og gera sér grein fyrir mikilvægi þess en það virðist þurfa að halda þeim við efnið og 

mikilvægt að kennari gefist ekki upp. Ferlið tekur tíma. Dogmeaðferðin hefur marga 

kosti og styður við margt af því sem aðalnámskrá boðar. Aðferðin er nemendamiðuð og 

sveigjanleg og auðvelt að laga hana að þörfum þess er hentar hverju sinni. Ég valdi að 

nota aðferðina samhliða kennslubókinni og fannst það koma vel út. Ég náði því 

takmarki mínu að verða minna háð kennslubókinni þótt ég sé ekki tilbúin til að sleppa 

henni alveg enda sé ég ekki ástæðu til þess þar sem bæði ég og nemendur mínir erum 

sátt við hana þótt okkur þyki gott að geta sleppt henni endrum og eins. 
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Ég vildi í upphafi komast að því hvernig ég gæti nýtt mér aðferðir Dogme til að bæta 

mig sem enskukennari. Dogmeaðferðin krefst þess af kennara að hann sé sveigjanlegur, 

að fullu til staðar í kennslustund, gefi af sér í samskiptum við nemendur og geti brugðist 

við óvæntum aðstæðum. Allt hafa þetta verið veikir hlekkir í minni kennslu en ég hef 

fundið að með notkun Dogme þjálfast ég í þessum þáttum og sjálfsöryggið eykst. 

Dogme hefur því að mínu mati sannarlega stuðlað að bættum kennsluháttum, 

ánægðari kennara og vonandi sáttari nemendum. 

Einnig vildi ég sjá hvort Dogmekennsluaðferðin gæti hjálpað til við að auka notkun á 

ensku sem samskiptamáli í kennslustund. Þetta er atriði sem erfitt er að meta yfir svo 

stuttan tíma en á hljóðupptökum fannst mér ég greina jákvæða breytingu sem 

grundvallaðist þó á því að ég væri staðföst í því að halda mig við enskuna og gæfist ekki 

upp þótt nemendur væru gjarnir á að skipta yfir í íslensku. Hins vegar greindi ég mjög 

jákvætt viðhorf nemenda gagnvart Dogmekennslu bæði hvað varðar skipulag hennar og 

áframhaldandi notkun. Slíkt viðhorf skiptir miklu og gefur mér trú á að aðferðin verði 

mér áfram nýtilegt tæki til að þjálfa talað mál í kennslustund. 

Það er ýmislegt sem ég hef lært af þessari rannsókn. Í fyrsta lagi er nauðsynlegt að 

vera heiðarlegur gagnvart sjálfum sér þegar takast þarf á við vanda. Að 

endurskipuleggja á yfirborðinu gerir lítið gagn heldur þarf að kafa ofan í vandann og 

taka á því sem raunverulega er að. Ég þurfti að viðurkenna að vandamálin voru hjá mér 

en ekki nemendum eða umhverfinu og þótt það væri erfitt fann ég fyrir ákveðnum létti. 

Í öðru lagi er ég orðin sannfærð um að það er hverjum kennara nauðsynlegt að skoða 

sjálfan sig og kennslu sína reglulega, helst stöðugt, með gagnrýnum augum. Það virðist 

vera svo algengt og auðvelt fyrir kennara að festast í einhverju fari og setja á 

sjálfsstýringu í kennslu og ég trúi því ekki að nokkur sé ánægður með slíkt til lengdar. Í 

þriðja lagi eru það samskiptin. Það að leyfa sér að vera mannlegur hefur jákvæð áhrif. 

Það kom mér á óvart því ég hélt að það væri á hinn veginn. Með því að viðurkenna og 

sýna ófullkomleika okkar verða tengslin betri, kennarar eru ekki frekar en aðrir 

óskeikular vélar og nemendur kunna að meta hið mannlega í okkur. Samskiptin við 

nemendur hafa breyst til batnaðar að mínu mati sem grundvallast aðallega af því að ég 

er meira með hugann við það sem ég er að gera hverju sinni, tek eftir hvað nemendur 

hafa að segja og er tilbúin að gefa af mér á móti. Að lokum er það stjórn og stjórnleysi. Í 

ferlinu upplifði ég oft að allt væri út um allt og að ég hefði ekki stjórn á neinu. Ég 

upplifði margt af því sem Dogme hefur verið gagnrýnt fyrir, líkt og það að kennara geti 

þótt valdi sínu og hlutverki ógnað og að kennslustundir í anda Dogme séu óformaðar og 

óagaðar. Ég var sammála þessu í ferlinu sjálfu en í lok rannsóknar og eftir á að hyggja lít 
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ég á þessi atriði sem kosti við Dogmekennslu frekar en ókosti. Fyrir mig var það 

þroskandi og nauðsynlegt að takast á við þessar áskoranir og komast að því að 

nemendur geta verið að læra þótt ég sé ekki að stöðugt að stýra þeim. Ég lærði þannig 

að treysta nemendum betur fyrir sjálfum sér.  

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa mér til kynna hvert skal stefna. Hjá nemendum 

kemur fram skýr vilji til að halda Dogmekennslunni áfram. Aðalnámskrá grunnskóla 

(2013) mælir með að notaðar séu fjölbreyttar leiðir til að þjálfa talað mál og nefnir leiki 

og skapandi málnotkun. Notkun Dogme fellur því vel að tilmælum aðalnámskrár. 

Margar af þeim æfingum sem Dogme byggir á geta flokkast sem leikir og flest sem 

nemendur segja og gera er eitthvað sem þeir koma með frá eigin brjósti, þeirra eigin 

sköpun. Auk þess að nota Dogme til að þjálfa munnlega færni er ég þeirrar skoðunar að 

aðferðin geti hentað sem leið til að meta munnlega færni en líkt og Ducasse og Brown 

(2009) benda á hefur þurft að aðlaga námsmat með nýjum áherslum í kennslu og mat á 

munnlegri færni verið að færast úr einstaklingsviðtölum kennara við nemendur og yfir í 

að meta samtöl sem endurspegla frekar raunveruleikann. 

Ég mun halda áfram að vinna í þeim atriðum sem geta bætt samskipti mín við 

nemendur því ég geri mér grein fyrir að björninn er ekki unninn þótt árangur hafi náðst. 

Árangur þessa árs sem rannsóknin stóð yfir var fyrst og fremst að átta sig á og greina 

vandann og byrja svo að vinna í honum. Þeirri vinnu er langt í frá lokið. Ég hef fengið 

ýmsar vísbendingar sem ég get nýtt mér í framhaldinu. Tími og þolinmæði skipta miklu 

máli sem og það að gefast ekki upp. Ég hef fulla trú á að ég þjálfist í að grípa tækifærin 

þegar þau gefast og læri að nýta mér þau í kennslunni.  
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7 Lokaorð 

Nú er ekki komið að leiðarenda. Það er kannski það sem ég er að átta mig á. Það er 

enginn leiðarendi. Kennslan snýst ekki um að ná fullkomnun, að hanna hina einu sönnu 

kennsluáætlun og nota hana svo alltaf. Ég hef í ferlinu þurft að stíga nokkuð langt út 

fyrir minn þægindaramma og sleppa tökum á þeim heljargreipum sem ég hafði á 

skipulagi og umgjörð utan um kennslu mína.  

Ég hef alltaf trúað því að nám geti verið skemmtilegt, sérstaklega tungumálanám. 

Kannski vegna þess að ég hef gaman að tungumálum og finnst margt áhugavert við þau. 

Því hef ég í gegnum tíðina stundum tekið nærri mér þau skipti þegar nemendur segja að 

námið sé leiðinlegt. En ég hef yfirleitt gætt þess að láta nemendur ekki sjá að það snerti 

mig þegar í raun ætti ég að ræða það við nemendur hvað þeim finnst leiðinlegt og 

hvernig væri hægt að bæta það. 

Í lok skólaársins gerist tvennt sem ég tengi við afleiðingar Dogmekennslunnar. 

Annars vegar leyfi ég mér að reiðast út af atviki sem gerist í útikennslu og skamma tvo 

nemendur sem höfðu sýnt óviðeigandi hegðun. Hins vegar fæ ég óstöðvandi hláturskast 

og gleðst með nemendum yfir virkilega fyndnu atviki sem átti sér stað í öðrum tíma. 

Þessi tvö atvik eiga sér stað með viku millibili og ég átta mig ekki á samhengi þeirra fyrr 

en síðar. Ég hef í mörg ár ekki leyft mér að sýna slíkar tilfinningar í kennslu. Mér hefur 

fundist það óviðeigandi og tekið á agabrotum af yfirvegun, rætt við nemendur eftir tíma 

eða sent þá til skólastjóra. En kennarar eru mannlegir líkt og aðrir og þurfa að leyfa sér 

að vera manneskjur líka, þótt það þýði að stundum geri þeir mistök eða verði asnalegir.  

Dogmekennslan hefur einnig kennt mér að meta gildi þess að takast á við hið 

óvænta í kennslu, að grípa tækifærið og nota það sem augnablikið færir manni. Í stað 

þess að kvíða því að hafa ekkert í höndunum þegar kaflinn er búinn eða námsefnið 

klárast þá finnst mér það spennandi tilhugsun að fá að gera eitthvað annað. Í huganum 

er ég þegar farin að ýta ýmsum föstum liðum út af kennsluáætlunum 

unglingabekkjanna til að skapa rými fyrir eitthvað annað, eitthvað sem jafnvel þarf ekki 

að vera undirbúið og skipulagt löngu fram í tímann.  

Jo Bertrand (2009) sem hefur skrifað um reynslu sína af Dogmekennslu segir „You 

can handle almost anything once you‘ve taught in að Dogme classroom“ (bls.4). Þannig 

líður mér að vissu leyti. Ég hef í þessari rannsókn tekist á við atriði í kennslunni sem 

voru mér erfið og komið út úr því sem sterkari kennari. Sterkari og um leið hæfari til að 

mæta þeim kröfum sem gerðar eru til mín í kennslunni.  
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Viðauki A: Nemendakönnun 

Hversu gagnlegt eða ógagnlegt finnst þér að vinna eftir aðferðum Dogme í 

enskukennslu? 

Mjög gagnlegt ___ 

Gagnlegt___ 

Hvorki gagnlegt né ógagnlegt___ 

Ógagnlegt___ 

Mjög ógagnlegt___ 

 

Hversu skemmtilegt eða leiðinlegt finnst þér að vinna eftir aðferðum Dogme í 

enskukennslu? 

Mjög skemmtilegt___ 

Skemmtilegt___ 

Hvorki skemmtilegt né leiðinlegt___ 

Leiðinlegt___ 

Mjög leiðinlegt___ 

 

Hversu oft myndir þú vilja vinna með Dogme í enskutímum? 

Aldrei___ 

1-3 á önn___ 

1-2 í mánuði___ 

Í hverri viku___ 

2-3 í viku___ 

 

Hvað finnst þér best við Dogme tímana? En verst? 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________ 

EF ÞÚ VILT BÆTA EINHVERJU VIÐ ER PLÁSS AFTAN Á BLAÐINU. 

TAKK FYRIR! 
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Viðauki B: Bréf til foreldra 

Kæru foreldrar og forráðamenn nemenda í 8.-10.bekk. 

 

Þetta skólaár er ég að vinna að meistaraverkefni í Náms- og kennslufræðum við Háskóla 

Íslands. Lokaverkefni mitt er starfendarannsókn þar sem ég skoða og ígrunda ákveðna 

þætti í eigin kennslu og vinn markvisst að því að bæta það sem ég er ekki ánægð með. 

Það sem ég ætla fyrst og fremst að beina athygli að er notkun á kennsluaðferð sem 

kallast Dogme og snýst í stuttu máli um kennslustundir sem knúnar eru áfram af 

samræðum nemenda þar sem uppspretta umræðna eru nemendur sjálfir eða málefni 

þeim hugleikin.  

 

Ég mun halda rannsóknardagbók í tengslum við þessa tíma, punkta niður ummæli og 

reyni að meta upplifun nemenda á tímunum (var þetta skemmtilegt, erfitt, gagnlegt...), 

eins mun ég nýta mér ýmis verkefni, hljóðupptökur og fá álit frá nemendum. Gætt 

verður fyllsta trúnaðar, hvorki nemendur né skóli verða nafngreindir og eingöngu er 

verið að skoða það sem viðkemur enskukennslunni og þessari fyrrnefndu 

kennsluaðferð. 

 

Ef þið hafið einhverjar athugasemdir eða spurningar eða viljið ekki að ykkar barn taki 

þátt vinsamlegast hafið samband við mig í tölvupósti.  

 

Með bestu kveðju frá Ellen 
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