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Ágrip 
 

 
Markmið þessarar rannsóknar var að varpa ljósi á líðan og upplifun nýliða 

í íslenskum framhaldsskólum og hvaða stuðningur reynist þeim gagnlegastur. 
Við lifum á tímum örra samfélagsbreytinga þar sem nám og kennsla á 21. 
öldinni er í kastljósi og nýrrar hæfni í atvinnulífinu er krafist. Nýir kennarar 
þurfa að mæta þessum kröfum og umhverfi vandlega undirbúnir hvað menntun 
varðar en ekki síst vera studdir með ráðum og dáð af þeim sem reyndari eru. 

Átta nýir framhaldsskólakennarar, konur og karlar, tóku þátt í rannsókninni 
og komu þeir úr ólíkum skólum af höfuðborgarsvæðinu og landsbyggðinni.. 
Rannsóknin var eigindleg og hverfðist um hálf-opin viðtöl sem tekin voru í 
upphafi árs 2016. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til að fáum nýliðum í stétt 
framhaldsskóla mæti skipulögð leiðsögn og/eða formlegur stuðningur. Fyrsta 
starfsárið reynist þeim oftar en ekki þrautaganga með miklu vinnuálagi og 
langri vinnuviku. Þeir eiga oft erfitt með að skilja að starfið og einkalíf.  Þeir 
óska eftir öflugri leiðsögn og stuðningi og eru meðvitaðir um mikilvægi 
leiðsagnar fyrir starfsþróun sína. Viðmælendum mætti oftar en ekki stuðningur 
samstarfsmanna eftir óformlegum leiðum en þeir þurftu að eiga frumkvæði að 
því að sækja sér stuðninginn. Skólamenningin í framhaldsskólum er ekki 
endilega mjög styðjandi við nýja kennara þar sem framhaldsskólakennarar 
starfa oft í einangrun og minni hefð er fyrir samstarfi. Engu að síður er engin 
uppgjöf í nýliðunum sem tóku þátt í rannsókninni. Þeir sýndu skuldbindingu 
við kennarastarfið og ekki síst nemendur.  

Út frá rannsókninni má álykta að stuðningur við nýja 
framhaldsskólakennara mætti vera meiri og skipulagðari. Erlendar og 
innlendar rannsóknir sýna að í húfi er dýrmæt og öflug starfsþróun, ekki 
einungis fyrir þann sem leiðsögn þiggur heldur líka fyrir þann sem leiðsegir. 
Með því að flétta skipulagða leiðsögn og stuðning inn í skólastarf gætu 
framhaldsskólar stigið mikilvægt skref í átt að starfsævilangri 
kennaramenntun.  



 

 
  
 
 



 

Abstract 
The objective of this research was to shed light on new teachers’ well-being 
and experiences in secondary schools in Iceland, as well as exploring which 
kind of support is practical. The study was conducted among eight new 
secondary teachers from schools in the capital area as well as towns outside 
the capital area. Qualitative methods were used in data collection based on 
semi-structured interviews conducted in the beginning of the year 2016. 

The main findings suggest that very few new teachers are met with an 
induction plan of any sort or formal support. The first year was tumultuous for 
the new teachers with great workload and a long workweek. The teachers 
found it difficult to separate work from their personal lives. The new teachers 
in this research expressed their need for mentoring and formal support to 
improve as teachers. Co-workers were helpful but almost all support was 
dependent on the new teachers’ own initiative. The school culture in secondary 
schools is not necessarily supportive to new teachers since secondary school 
teachers tend to be isolated and there is less cooperation among teachers, 
compared to elementary schools. Nevertheless, the participants of this research 
were far from giving up on their career. They showed commitment to teaching 
and to their students.  

The research indicates that support to new teachers needs to be stronger and 
more organised. Mentoring and induction of new teachers entails valuable 
professional development, not only for new teachers but also for the mentors 
themselves. By implementing formal induction and support into the school 
community, secondary schools could take decisive measures for teachers’ 
lifelong learning. 
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1. Inngangur 
Umræðan um framhaldsskóla undanfarin ár hefur oftar en ekki snúist um ytri 
þætti og skólapólitísk átök s.s. kjaramál kennara, styttingu náms til 
stúdentsprófs og gildi verknáms. Engu að síður hafa orðið miklar breytingar í 
íslenskum framhaldsskólum á nýrri öld m.a. með stofnun nýrra skóla, 
innleiðingu nýrrar námskrár frá árinu 2011 og ekki síst fleiri rannsóknum á 
skólastarfi framhaldsskólanna. Betur má ef duga skal og enn er óplægður akur 
hvað rannsóknir varðar, ekki síst hvað snýr að framhaldsskólakennurum. 

Fáar rannsóknir eru til um íslenska framhaldsskólakennara og sárafáar 
um nýliða í stéttinni. Hér verður sjónum beint að nýliðum þ.e. nýjum kennurum 
í stétt framhaldsskólakennara sem kenna bóklegar greinar. Framundan er 
nýliðun í stétt þeirra þar sem framhaldsskólakennarar eru farnir að reskjast. 
Við þeim sem taka við keflinu blasir gjörbreytt landslag frá því sem var fyrir 
áratug síðan. Ný lög um framhaldsskóla, ný aðalnámskrá þar sem nemandinn 
er settur í brennidepil, tækni 21. aldarinnar sem felur í sér ótal áskoranir og 
styttra nám til stúdentsprófs eru nokkrir þættir sem móta starf 
framhaldsskólanna um þessar mundir.  

Ég hef starfað í framhaldsskóla undanfarin 12 ár. Á þeim tíma hefur 
rekið á fjörur mínar nokkur fjöldi kennaranema auk þess sem nýliðun í 
kennarahópi skólans hefur aukist jafnt og þétt. Kveikjan að þessari rannsókn 
var reynsla mín af því að veita kennaranemum skipulagða leiðsögn auk þess 
sem ég hef fylgst með nýliðum fóta sig á nýjum starfsvettvangi. Sjálf var ég 
svo heppin að njóta mikils stuðnings þegar ég hóf störf sem 
framhaldsskólakennari en sá stuðningur var að mestu sjálfsprottinn. 
Menningin í deildinni minni var með þeim hætti að mikið var gert til að 
auðvelda nýliðum fyrstu skrefin og gefa þeim tíma til að ræða starfshætti fram 
og tilbaka. Ég tileinkaði mér fljótt einkunnarorð deildarinnar „sharing is 
caring“ þ.e. mikilvægi þess að sýna samstöðu og deila öllu kennsluefni og 
kennsluháttum með öðrum ef það reyndist gagnlegt. Það tók mig nokkurn tíma 
að átta mig á að þetta var ekki sjálfgefið og ekki endilega með sama hætti fyrir 
aðra nýliða sem hófu störf í öðrum deildum eða skólum. Í meistaranámi mínu 
var einboðið að sérhæfa sig á sviði leiðsagnar og starfsþroska vegna áhuga 
míns á þessari hlið kennarastarfsins. Ég var svo heppin að slík sérhæfing var í 
boði fyrir tilstuðlan samstarfs Háskólans á Akureyri og Háskóla Íslands. 
Námið kveikti enn frekari löngun til að rannsaka nýja kennara. Þegar ég fór að 
afla mér upplýsinga um móttöku nýliða kom í ljós að í þeim framhaldsskólum 
sem ég þekkti til var móttakan ekki með sama hætti. Þetta kallaði á frekari 



2 

skoðun af minni hálfu og áhuga á að rannsaka nánar hvaða þættir nýliðar þurfa 
á að halda til að tryggja árangursríkt og ánægjulegt upphaf á starfsferlinum. 

Við lifum á tímum örra samfélagsbreytinga þar sem nám og kennsla á 
21. öldinni er í kastljósi og nýrrar hæfni í atvinnulífinu er krafist. Kennarar 
þurfa að mæta þessum kröfum og umhverfi vandlega undirbúnir hvað menntun 
varðar en ekki síst vera studdir með ráðum og dáð af þeim sem reyndari eru. 
Móttaka og stuðningur við nýliða ætti að vera leiðarstef kennara næstu árin og 
helst vera órjúfanlegur þáttur í skólastarfi og samstarfsmenningu. Nýliðum í 
íslenskum framhaldsskólum mæta ýmsar áskoranir, ekki síst nú í upphafi 21. 
aldarinnar. Þegar rýnt er í erlendar rannsóknir og þær fáu íslensku sem til eru 
um nýliða er ljóst að þar er á ferð hópur í skólasamfélaginu sem verðskuldar 
athygli og umræðu (sjá t.d. Moir, 1999; Freman-Nemser, 2003; Hafdís 
Ingvarsdóttir 2009; La Mastre og Paré, 2010; María Steingrímsdóttir, 2010a). 
Þó erfitt sé að henda reiður á tölur yfir fjölda þeirra nýliða sem hefur störf í 
íslenskum framhaldsskólum má út frá tölum um starfsaldur kennara ráða að 
þeim fjölgi tiltölulega hratt á næstu árum. 

Markmið þessarar rannsóknar er að varpa ljósi á líðan og upplifun nýliða 
í íslenskum framhaldsskólum og hvaða stuðningur reynist þeim gagnlegastur. 
Er upplifun þeirra af fyrsta ári í kennslu af svipuðum meiði og erlendra 
starfsfélaga? Hvers konar leiðsagnar, stuðnings, formlegs og/eða óformlegs 
njóta nýliðar í upphafi starfsferilsins og hvers konar stuðningur reynist þeim 
gagnlegastur? Hafa íslenskir framhaldsskólar mótað stefnu varðandi nýliða og 
móttöku þeirra? Hvers konar skólamenning mætir nýliðum í íslenskum 
framhaldsskólum og er sú menning styðjandi? 

Nýliðar í íslenskum framhaldsskólum, líðan þeirra og sá stuðningur sem 
þeir njóta eða njóta ekki er viðfangsefni þessarar rannsóknar sem er að öllu 
leyti eigindleg í formi hálfopinna viðtala. Tvær rannsóknarspurningar voru 
lagðar til grundvallar: 

 
1) Hvernig upplifa nýir framhaldsskólakennarar fyrsta starfsárið sitt? 
Til að draga upp sem gleggsta mynd voru viðmælendur spurðir nokkurra 

undirspurninga um bakgrunn, áskoranir, staðblæ, vinnuaðstæður og líðan. 
Einnig voru þeir beðnir um að segja frá aðdraganda þess að þeir völdu 
kennarastarfið. 

 
2)  Hvers konar stuðningur, formlegur eða óformlegur, reynist nýliðum 

gagnlegastur í   
upphafi starfsferilsins?  
Hér voru viðmælendur spurðir sérstaklega út í þátt stjórnenda og 

samstarfsmanna í að koma nýliðum inn í starfið. Einnig voru rannsakendur 
spurðir um hvaða stuðningur formlegur og óformlegur kæmi þeim vel sem og 
hvað hefði betur mátt fara.  
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Í þessu verkefni er gerður greinarmunur á hugtökunum leiðsögn, formlegur 
stuðningur og óformlegur stuðningur og byggir aðgreiningin á túlkun minni á 
hugtökunum. Verður stuðst við þessar skilgreiningar hér eftir. Leiðsögn vísar 
til formlegs ferlis þar sem leiðsagnarkennari er til staðar og leiðsagnaráætlun 
er fylgt. Formlegur stuðningur felur í sér að nýliða er úthlutað stuðningi eins 
eða fleiri samstarfsmanna en engri sérstakri leiðsagnaráætlun er fylgt. Að 
lokum er hugtakið óformlegur stuðningur notað um þann stuðning sem nýliði 
nýtur eftir óformlegum leiðum eins og t.d. í spjalli við samstarfsmenn og/eða 
stjórnendur. Með því að afmarka betur þessi hugtök var auðveldara að 
kortleggja stuðninginn og hvert nýliðar sóttu hann. Eins var hægara um vik að 
átta sig á hvers konar stuðningur var í boði af hendi viðkomandi skóla með 
skipulögðum hætti. Rannsóknin hverfist um viðtöl við átta nýliða í stétt 
framhaldsskólakennara, karla og konur á höfuðborgarsvæðinu sem og á 
landsbyggðinni en frásagnir viðmælenda eru síðan skoðaðar út frá ýmsum 
þáttum og bornar saman við íslenskar og erlendar rannsóknir.  

Ritgerðin skiptist í sex meginkafla. Í fræðilegum grunni geri ég grein fyrir 
erlendum og innlendum rannsóknum á nýliðum í stétt kennara og þá 
sérstaklega framhaldsskólakennara. Einnig er farið yfir rannsóknir á leiðsögn 
og stuðningi, mótun starfskenningar kennara og kennaramenntun. Í fræðilega 
grunninum er einnig rýnt í rannsóknir og skrif erlendra og innlendra 
fræðimanna á skólamenningu framhaldsskólanna. Í öðrum kafla ritgerðinnar 
er útlistun á rannsóknaraðferðinni sem stuðst var við og hún rökstudd. Greint 
er frá niðurstöðum rannsóknarinnar í fjórða kafla og skiptist sá kafli í nokkra 
undirkafla út frá þeim þemum sem viðtölunum var ætlað að varpa ljósi á. Í 
fimmta kafla er að finna umræðu og þær ályktanir sem draga má af 
niðurstöðum rannsóknarinnar. Sjötti og síðasti kaflinn snýr að samantekt á 
niðurstöðum rannsóknarinnar og ábendingum um hvað mætti betur fara í 
móttöku nýliða, bæði fyrir nýliðana sjálfa og ekki síst þannig að móttakan verði 
liður í sjálfsagðri skólaþróun og bættri skólamenningu. 
Markmið rannsóknarinnar er að draga fram og varpa ljósi á hvaða þættir í 
móttöku nýliða í framhaldsskólum ganga vel og hvað má betur fara. Í því 
augnamiði er mikilvægt að hlýða á raddir nýliða. Viðmælendur 
rannsóknarinnar horfa í baksýnisspegilinn á þeim tímapunkti á starfsferlinum 
þegar ekki er farið að fenna yfir fyrstu árin og geta því lagt mat á hvaða 
stuðningur kom sér vel og hvað hefði mátt betur fara. Í ljósi erlendra og 
innlendra rannsókna er líka full ástæða til að skoða upplifanir nýliða og líðan 
þeirra.  Ávinningur rannsóknarinnar getur verið margþættur, ekki síst í ljósi 
þess hversu fáar íslenskar rannsóknir eru til um efnið. Þannig bendir margt til 
að öflug leiðsögn og móttaka nýliða skili sér í merkingarbærri starfsþróun 
þeirra sem að henni koma og, ef vel tekst til, í árangursríkara skólastarfi. 
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2. Fræðileg umfjöllun 

2.1 Nýliði 

Skilgreining á hugtakinu nýliði 

Með hugtakinu nýliði er átt við einstakling sem hefur lokið formlegri 
kennaramenntun og er að hefja starfsferil sinn sem kennari. Þrátt fyrir að 
nýliðum hafi verið gerð nokkur skil í erlendum og íslenskum rannsóknum (sjá 
t.d. Ingersoll, 2011; Ulvik, Smith og Helleve, 2009; Le Maistre og Paré, 2010; 
Le Cornu, 2009; María Steingrímsdóttir, 2010c; Hafdís Ingvarsdóttir, 2009) er 
ekki alltaf ljóst hvar nýliða sleppir og vanur fagmaður tekur við. Álykta má að 
skilin séu ekki skörp heldur frekar fljótandi og enginn ákveðinn tímapunktur 
sé skilgreindur þar sem kennari hefur lokið sínu nýliðaskeiði. Ætla má að 
svipað sé upp á teningnum í umræðu um reynda kennara þ.e. óljóst er hversu 
mörg ár kennari þarf að hafa kennt til að geta talist reyndur.  

Eins og Hafdís Ingvarsdóttir (2009, bls. 624) bendir á skortir rannsóknir 
á nýliðum í íslenskum framhaldsskólum en sjálf gerði hún slíka rannsókn og 
voru hennar viðmælendur á fyrsta ári í kennslu. Þrátt fyrir að hafa tekið út 
nokkurn starfsþroska er óvíst hvort nýliðaskeiðinu var lokið. Þannig benda 
rannsóknir á starfskenningu og sjálfsmynd kennara (sjá t.d. Hafdís 
Ingvarsdóttir, 2004; Tait, 2008; Flores og Day, 2006) til þess að hvor þáttur 
mótist hvað mest fyrstu tvö árin í kennslu. 

Skilgreining Efnahagssamvinnu- og framfarastofnunarinnar (OECD, 
2009, bls. 30) á nýliða í stétt kennara er sú að viðkomandi hafi tveggja ára 
starfsreynslu eða minna. Stofnunin rannsakar og gefur út skýrslur árlega sem 
meðal annars varpa ljósi á starfsumhverfi kennara í fjölmörgum löndum, þ.m.t. 
Íslandi. Þetta rímar nokkuð við skilgreiningar annarra landa þegar rýnt er í 
reglugerðir og skýrslur. Þannig má sjá að í Englandi er í gildi reglugerð fyrir 
alla nýja kennara er kveður á um að nýr kennari (e. Newly Qualified Teacher) 
þurfi að ljúka sem samsvari þremur önnum til að öðlast réttindi sem fullgildur 
kennari (Department of Education, 2015, bls. 15). Í Bandaríkjunum er 
skilgreiningin hins vegar ekki jafn afgerandi. Í rannsókn Tschannen-Moran og 
Hoy (2007, bls. 949) á bandarískum kennurum drógu fræðimennirnir mörkin 
við þriggja ára starfsreynslu og skildi þar á milli byrjanda og þess sem vanur 
var. Bandarísk rannsókn Hoy og Spero (2005, bls. 348) á trú nýliða á eigin getu 
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tók mið af eins árs starfsreynslu. Í rannsóknum Menntamálaráðuneytis 
Bandaríkjanna (National Institute of Educational Statistics, 2015, bls. 1) á 
nýliðum er miðað við fyrstu fjögur ár starfsferilsins sem er í hið lengsta í ljósi 
þess sem hér hefur verið rakið. 

Í norskri rannsókn Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls 837) var 
framhaldsskólakennurum fylgt eftir í eitt skólaár eftir að þeir luku námi til 
kennsluréttinda og voru þeir skilgreindir sem nýliðar. Þessir kennarar fóru í 
gegnum sérstakt tilraunaverkefni, skipulagða leiðsögn og fundi með öðrum 
nýliðum.  Í langtímarannsókn Flores og Day (2006, bls. 221) var portúgölskum 
kennurum fylgt eftir í tvö ár eða á meðan starfskenning þeirra var í hvað mestri 
mótun. Cherubini (2008, bls. 24) notaði grundaða kenningu við greiningu á 
nýliðum í kanadískum grunnskólum og dró mörkin við eitt ár í kennslu. Á þeim 
tíma mátti greina hraða starfsþróun þar sem nýliðarnir öxluðu mikla 
persónulega ábyrgð á starfi sínu en þróuðu jafnframt með sér ákveðna 
leiðtogahæfileika.   

Erlendar rannsóknir á nýliðum taka mjög oft til brotthvarfs (e. attrition) 
þeirra og má almennt segja um slíkar langtímarannsóknir að flestar miði við 
fyrstu fimm árin á starfsferlinum (sjá t.d. Ingersoll, 2012; Lindquist, Nordänger 
og Carlsson, 2014; Heikkinen, Jokinen og Tynjälä, 2012). Ástæðan fyrir áhuga 
rannsakenda á brotthvarfi skýrist helst af því hversu mikið það er meðal nýrra 
kennara og því er umræðan um brotthvarf samofin umræðunni um hvernig 
móttöku nýliða er háttað, hvað mætir þeim á vettvangi og hvers vegna þeir vilja 
yfirgefa starfsvettvanginn. 

Nokkuð óhætt er að álykta út frá þeim rannsóknum sem hér hafa verið 
reifaðar að nýliði er sá er hefur lokið einu eða tveimur starfsárum.  Þá taka 
kennarar út mikinn starfsþroska en einnig mótast starfskenning og sjálfsmynd 
þeirra hratt. Eins og áður hefur komið fram eru sárafáar rannsóknir til um 
nýliða í íslenskum framhaldsskólum. Engu að síður má draga fram ýmsar tölur 
og draga ályktanir af þeim rannsóknum sem þó eru til. Ekki síst til að draga 
upp samanburðarmynd af íslenskum nýliðum og erlendum kollegum þeirra.  

 
 

Nýliðar í íslenskum framhaldsskólum 

 
Nokkuð skortir á upplýsingar um nýliða í íslenskum framhaldsskólum og 
sárafáar langtímarannsóknir eru til þar sem nýliðum er fylgt eftir fyrstu árin í 
starfi, eins og þekkist erlendis. Því þarf að nálgast upplýsingarnar eftir öðrum 
leiðum m.a. með því að skoða tölur og skýrslur um starf framhaldsskólanna og 
kennara sem hverfast um aðra þætti en nýliðun eða brotthvarf. Nokkrar slíkar 
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rannsóknir, skýrslur og samantektir eru til og út frá þeim má komast nær því 
að draga upp mynd af nýliðum í íslenskum framhaldsskólum. 

Þegar rýnt er í gögn þátttakenda í langtímarannsókn Guðrúnar 
Ragnarsdóttur og Ingólfs Ásgeirs Jóhannessonar (2014, bls. 55) á líðan 
framhaldsskólakennara eftir fjármálahrun og námskrárbreytingar má sjá að 
þeir kennarar sem eru 30 ára eða yngri eru um 4% framhaldsskólakennara. 
Hlutfallið helst nokkuð stöðugt árin 2008, 2010 og 2012. Þetta kann að virðast 
nokkuð lágt hlutfall. Hafa verður í huga að kennarar hafa allavega fjögurra ára 
háskólanám að baki og samkvæmt Hvítbók (mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2014b, bls. 18) lýkur aðeins tæpur helmingur 
nemenda stúdentsprófi á skilgreindum námstíma. Því má reikna með að 
framhaldsskólakennarar komi í fyrsta lagi inn í stéttina um 25 ára aldurinn. 
Svipaða sögu má segja af Norðmönnum en í skýrslu Turmo og Aamodt (2007, 
bls. 14) um þarlenda kennara má sjá að hlutfall kennara yngri en 30 ára er 5,3% 
eða nokkuð sambærilegt því sem gerist hér á landi.  

Í umræðu um nýliða í framhaldsskólum er oftar en ekki horft til 
brotthvarfs þeirra. Brotthvarf íslenskra framhaldsskólakennara hefur þó ekki 
verið mikið kortlagt. Samkvæmt tölum frá Hagstofu Íslands (Ásta M. 
Urbanicic, Haukur Pálsson og Konráð Arngrímsson, 2006, bls. 10—12)  hurfu 
15.4% framhaldsskólakennara frá kennslu á árabilinu 2005-2006. Hafa ber í 
huga að stuðst er við tölur úr skólum um starfsmannahald en ástæður 
brotthvarfsins ekki skoðaðar. Reikna má með að á bak við þessar tölur séu 
kennarar í náms-, veikinda- eða barneignarleyfum. Því er ekki hægt að slá 
neinu föstu um hversu mikið eða lítið brotthvarf íslenskra 
framhaldsskólakennara sé og alls ekki hvað nýliða varðar.  

Öðru máli gegnir um lönd eins og t.d. Bandaríkin þar sem reynt hefur 
verið að ná utan um brotthvarf nýliða og kennara yfirhöfuð. Þarlendur 
fræðimaður Richard Ingersoll (2012, bls. 48—49) bendir á að allt að 50% 
bandarískra kennara hverfi frá kennslu fyrstu fimm árin og ennfremur að 
kennarar sem hafa einungis kennt í eitt ár hverfi hraðar á braut en áður. Hann 
hefur fjallað um þá staðreynd að kennarastéttin sé farin að grána (e. the greying 
trend) og vísar þar til hækkandi líf- og starfsaldurs. Margir kennarar eru komnir 
að starfslokum sökum aldurs og kennaraskortur er handan við hornið.  

Áðurnefnd norsk skýrsla Turmo og Aamodt (2007, bls. 16) byggir á 
svörum rúmlega 4300 framhaldsskólakennara þar í landi. Hún sýnir að um 
40% kennara sem eru yngri en 40 ára reikni með að starfa við kennslu í meira 
en 10 ár í viðbót. Nærri lætur að helmingur yngstu kennaranna reikni með að 
yfirgefa vettvanginn innan 10 ára. Þegar allt úrtakið er skoðað kemur í ljós að 
um það bil 58% kennara hyggst starfa í 10 ár eða skemur. Því virðist sem 
kennarastéttin sé talsvert á hreyfingu eða hugsi sér til hreyfings. Hvers vegna 
þetta er svona er ekki að fullu ljóst en skýrsluhöfundar velta því upp hvort 
mögulega líti yngri kynslóðir svo á að ekki þurfi að gera einn starfsvettvang að 
ævistarfi. 
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Árið 2012 birti Oddur Jakobsson hjá Kennarasambandi Íslands (2012, 
bls. 36) tölur um framhaldsskólakennara á Íslandi og þar kemur í ljós að um 
helmingur þeirra fer á eftirlaun á næstu árum. Oddur sótti tölur og upplýsingar 
til lífeyrissjóðanna og þar kom í ljós að um það bil 60% karlkyns 
framhaldsskólakennara og 40% kvenkyns framhaldsskólakennara eru 50 ára 
eða eldri. Þessi aldurssamsetning er ekki fjarri lagi því sem gengur og gerist í 
nágrannalöndum okkar en tölur frá Eurostat (2015, ekkert blaðsíðutal) byggðar 
á gögnum frá 2013 sýna að á Íslandi, í Noregi og Danmörku er hlutfall 
framhaldsskólakennara sem komnir eru yfir fimmtugt um það bil 36—40%. 

Þessi aldurssamsetning stéttarinnar hér á landi og í löndum sem 
Íslendingar bera sig gjarnan saman við gefur ástæðu til að ætla að nýliðun verði 
þó nokkur í stéttinni á næstu árum. Í Hvítbók  ráðuneytisins (2014b, bls. 37) er 
minnt á aldurssamsetningu stéttarinnar og bent á að „[m]ikil endurnýjun þarf 
óhjákvæmilega að eiga sér stað í íslenskri kennarastétt á næstu árum.“ Þegar 
heildarmyndin er skoðuð er tvennt ljóst. Annars vegar mun drjúgur hluti 
framhaldsskólakennara setjast í helgan stein á næstu 10 árum eða svo. Hins 
vegar munu ekki koma í þeirra stað eins margir og ætla mætti vegna þess að 
nám til stúdentsprófs hefur verið stytt og því ekki sama þörf fyrir kennara og 
áður. 

Nýliðun í stétt kennara er kannski ekki eins einföld og ætla mætti. Í 
nágrannalöndum okkar er bent á að nýliðun í stétt kennara hafi marga fleti. Í 
Svíþjóð bendir rannsókn Lindquist, Nordänger og Carlsson (2014, bls. 94—
95) til þess að 16% nýútskrifaðra kennara fari ekki til starfa í skólakerfinu. Þar 
sýnir tölfræðin að ekki er skortur á kennurum sem koma á hverju ári inn í 
skólakerfið heldur frekar að menntaðir kennarar kjósa ekki að fara inn á 
starfsvettvanginn eða yfirgefa hann innan fárra ára. Í sömu rannsókn er bent á 
að efnahagslegir þættir (bls. 101) geti skipt máli t.d. barneignarleyfi, hversu 
aðgengilegt það er og hversu langt.  Sænsku fræðimennirnir vara við oftúlkun 
á tölfræði um brotthvarf kennara þ.m.t. nýliða. Slíka tölfræði megi aldrei slíta 
úr samhengi við menningarmun, ólík lönd og tímabil. Að bera saman tölfræði 
margra landa til að draga upp mynd af neyðarástandi vegna brotthvarfs kennara 
virðist slæm hugmynd þ.e. ekki réttmæt að öllu leyti. Arnesen og Lundahl 
(2006, bls. 296—297) taka í sama streng og benda á að þegar bornar eru saman 
tölur eða tölfræðilegar upplýsingar margra landa sé oft um að ræða ólík 
skólakerfi. Þannig má segja að Norðurlöndin skeri sig úr varðandi 
menntastefnu út frá velferðarsjónarmiði ef borin saman við t.d. 
Evrópusambandslöndin og lönd innan OECD.  

Helsti ágalli þegar teknar eru saman tölur úr ólíkum rannsóknum 
víðsvegar um heiminn er að oft nær samantektin yfir tvö skólastig, grunn- og 
framhaldsskólastig, eða bara grunnskólastig. Þær fáu rannsóknir, skýrslur og 
samantektir sem til eru um tölur nýliða í íslenskum framhaldsskólum krefjast 
ákveðinnar yfirlegu. Í ljós kemur að framundan er ákveðið breytingarferli þar 
sem eldri kennarar draga sig í hlé og yngri kennarar taka við keflinu.  
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Hér hefur verið farið yfir þær tölulegu upplýsingar sem gætu gefið 
hugmynd um fjölda nýliða í íslenskum framhaldsskólum og einnig rætt um 
brotthvarf kennara úr stéttinni. Svo virðist sem nýliðun í stétt íslenskra 
framhaldsskólakennara verði nokkur á næstu árum. Hins vegar er erfitt að 
álykta nokkuð um brotthvarf nýrra kennara úr stéttinni og því ekki hægt að 
bera þann þátt saman við það sem erlendar rannsóknir sýna um brotthvarf.  

Af ofangreindum rannsóknum, íslenskum og erlendum, má sjá að fyrstu 
tvö árin eru talin marka tímabil nýliða en síður að tveimur árum liðnum. Þá er 
starfskenning kennara og sjálfsmynd í hvað mestri mótun. Hvaða þættir í fari 
nýliða og starfskenningu þeirra greina þá frá reyndum kennurum? Ekki 
einungis er það sú staðreynd að nýliðar eru að hefja starfsferil sinn heldur er 
líðan þeirra, staða í skólasamfélaginu og starfskenning með nokkuð öðrum 
hætti en hjá þeim sem reyndari eru eins og verður farið yfir hér á eftir. 

 
 

 

Hvað einkennir nýliða í stétt kennara 

Erlendar og innlendar rannsóknir á nýliðum í stétt kennara sýna að upphaf 
starfsferilsins kann að vera þeim nokkuð torvelt. Ingersoll (2012, bls. 47) 
bendir á að ólíkt mörgum öðrum fagstéttum vinni kennarar oft einangraðir frá 
samstarfsmönnum sínum og Tait (2008, bls. 57) lýsir því hvernig hætt er við 
að á fyrsta starfsári veikist kennarar, glími við þunglyndi og jafnvel kulnun.  

Fjöldi rannsókna undanfarin 20 ár hefur dregið upp nokkuð dökka mynd 
af því sem mætir nýjum kennurum á vettvangi. La Maistre og Paré (2010, bls. 
560—561) fullyrða að engin önnur starfsstétt bjóði nýliðum upp á sömu 
starfsaðstæður og verkefni og þeir reyndari fá án nokkurs stuðnings. Nýliðum 
er ætlað að taka stórar sem smáar ákvarðanir fyrirvaralaust án þess að njóta 
stuðnings eða leiðsagnar. Þeir hafa vissulega æft sig á ýmis konar vandamálum 
í kennaranáminu en þegar í kennslustofuna er komið þurfa þeir að bregðast við 
ófyrirsjáanlegum aðstæðum. Jafnvel vettvangsnámið virðist ekki undirbúa þá 
fyrir slíkar aðstæður nægilega vel. Ástæðan er sú að í vettvangsnámi njóta þeir 
leiðsagnar og getur leiðsagnarkennari gripið inn í ef þurfa þykir, ólíkt því sem 
gerist þegar þeir standa á eigin fótum í kennslustofunni að loknu námi. 

Samkvæmt Akkari, Mellouki og Tardif (2009, bls. 20—22) standa 
nýliðar oft frammi fyrir umfangsmiklum og fjölbreyttum verkefnum án 
nægilegs stuðnings eða ráðgjafar. Rannsókn þeirra hverfðist um svissneska 
framhaldsskólakennara og hvernig starfskenning þeirra mótaðist í upphafi 
starfsferilsins. Vegna skorts á stuðningi og ráðgjöf neyðast nýliðarnir til að 
læra á staðnum um leið og þeir ganga til liðs við stéttina. Þannig mætir 
framhaldsskólakennurum faglegt umhverfi sem knýr þá til að endurskapa 
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starfskenningu sína. Þessi endursköpun kemur til vegna nokkurra þátta: 
kennslunnar sjálfrar, sambands nýliða við nemendur, samstarfsmenn og 
skólamenninguna.  Fræðimennirnir benda á að ofan á þetta ógni sífelldar og 
hraðar námskrárbreytingar, breytingar í kennsluháttum og tækninýjungar 
stöðugleika nýliða.  

Fram kom í kanadískri rannsókn Cherubini (2008, bls. 22—23) að 
nýliðar í kennslu berjast við þversögn; að elska hugmyndina að vera kennari 
en líka ekkert endilega vel við kennarastarfið. Þeir þurftu að mæta fjölbreyttum 
faglegum verkefnum og aðlagast að sama skapi þeirri miklu ábyrgð sem þeim 
fylgdi. Rannsóknin sýndi mikla þörf og væntingar nýliða fyrir viðurkenningu 
frá utanaðkomandi  aðilum á framlagi sínu. Hins vegar skapaðist hætta á því 
að nýliðar treystu um of á þessa viðurkenningu. Því upplifðu þeir að starfið 
gæti verið meira gefandi en það raunverulega var. Cherubini telur nýliða starfa 
í umhverfi sem byggi fyrst og fremst á tilraunastarfsemi. Sem fagmenntaðir 
kennarar þurfi nýliðar að taka á sig margs konar skyldur um leið og þeir venjast 
því að axla ábyrgð á þeim. Þeir þurfa að sinna pappírsvinnu, sníða 
kennsluáætlanir að þörfum nemenda og sinna fjölbreyttum hópi nemenda oft 
án nokkurrar staðfestingar á að þeir séu að gera rétt eða vel. Auk þessa eru þeir 
í sífelldu tímahraki. Þessar skyldur og ábyrgð geta reynst nýliðum 
yfirþyrmandi.  

Sennilega ein áhugaverðasta niðurstaða Cherubini (2008, bls. 27—28), 
eins og hann bendir sjálfur á, var sú að nýliðar sýndu leiðtogahæfileika. 
Ástæðan fyrir því var fyrst og fremst sú að nýliðar vildu hafa jákvæð áhrif á 
nemendur sína. Þeir tóku að sér forystu í skólaráðum, íþróttaliðum og ýmsum 
öðrum verkefnum tengdum skólanum. Þetta skilaði nýliðum betri tengslum við 
skólasamfélagið sem og ýtti undir starfsþróun þeirra. Þessar niðurstöður stinga 
nokuð í stúf við t.d. rannsókn Maríu Steingrímsdóttur (2005, bls. 76) þar sem 
nýliðar í grunnskólum voru svo störfum hlaðnir að þeir voru komnir að 
þolmörkum. Moir (1999, 19—23) hefur einnig bent á að nýliðar í kennslu fá 
ekki tíma til nauðsynlegrar ígrundunar, hin daglegu störf við kennslu hreinlega 
gefi þeim ekki ráðrúm til. Eins og áður hefur komið fram eru nýliðar í rannsókn 
Cherubini líka störfum hlaðnir en fundu þó augljóslega fyrir jákvæðum 
áhrifum virkrar þátttöku í skólasamfélaginu.  

Sárafáar rannsóknir eru til um nýja framhaldsskólakennara á Íslandi og 
því erfitt að fullyrða hvaða áskoranir mæta þeim á vettvangi. Rannsókn 
Hafdísar Ingvarsdóttur (2009, bls. 627) á reynslu framhaldsskólakennara fyrsta 
árið í starfi varpar ljósi á hvaða þættir gera nýliðum erfitt fyrir. Hafdís notaðist 
við rýniviðtöl og frásöguaðferð (narratífur). Í rannsókninni nefndu nýliðarnir 
vinnuálag og að meiri ábyrgð væri lögð á herðar þeirra en þeir treystu sér til að 
axla. Þeim mætti minni samvinna en þeir áttu von á og þurftu á að halda. Hafdís 
dregur þá ályktun að auka þurfi vettvangsþjálfun í kennaranámi og setja upp 
skipulagðan stuðning á fyrsta ári til að mæta betur þörfum nýliða (bls. 631—
633). 
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Moir (1999, bls. 19) skilgreinir fyrsta ár kennara sem vegferð á nokkrum 
stigum (sjá mynd 1). Ekki er víst að allir kennarar fari í gegnum stigin en 
líkanið er engu að síður hjálplegt til að skilja hvernig styðja má nýja kennara. 
Í upphafi skólaársins einkennist líðan kennara af tilhlökkun, þeir sjá starfið í 
ljóma og eru fullir af fögrum fyrirheitum. Þessi tilhlökkun fleytir kennurunum 
í gegnum fyrstu vikurnar. Þá tekur við stig sem einkennist af 
sjálfsbjargarviðleitni. Kennarar troða marvaðann og hafa lítinn tíma til að 
staldra við og ígrunda starf sitt. Engu að síður keyra kennararnir sig áfram þó 
vinnuvikan sé löng og álagið mikið. Þá tekur við stig vonbrigða en misjafnt er 
hversu lengi kennarar staldra við á þessu stigi. Kennararnir efast um eigin 
hæfni og fyllast vonbrigðum yfir að hlutirnir gangi ekki eins smurt og þeir áttu 
von á. Á þessu stigi verða margir nýir kennarar veikir og er þetta stig mögulega 
það erfiðasta í ferlinu. Smám saman fer landið að rísa en þá komast kennarar á 
stig þar sem þeir ganga í endurnýjun lífdaga ef svo má að orði komast. Oft er 
fyrsta fríið að baki, vetrarfrí eða jólafrí. Þeir skilja kerfið betur og sætta sig 
betur við raunveruleika starfsins. Þeir upplifa líka að hafa nokkru áorkað sem 
gefur þeim aftur von. Undir lok skólaársins eru kennarar komnir á stig 
ígrundunar sem er sérlega hvetjandi fyrir nýja kennara. Lok skólaársins eru 
innan seilingar og þeir geta litið til baka og velt fyrir sér hvað gekk vel og hvað 
ekki. Kannski er ekki síst mikilvæg sú mynd sem þeir geta nú dregið upp af 
næsta skólaári – nú vita þeir að hverju þeir ganga. Hringurinn lokast svo þegar 
að sumarmánuðum er komið með tilhlökkun fyrir næsta skólaári og nýjum 
áskorunum. Ekki er þó þar með sagt að nýliðinn hafi náð fullum tökum á 
starfinu eftir eitt ár en líkan Moir varpar engu að síður mikilvægu ljósi á við 
hverju megi búast á fyrsta skólaárinu. 
 

 
Mynd 1 Fyrsta ár kennara  
(Moir, 1999, bls. 21) 
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Þegar rýnt er í rannsóknir um líðan nýliða vaknar óhjákvæmlega sú 

spurning hvernig megi styðja þá og styrkja trú þeirra á sig sjálfa. Rannsókn 
Tschannen-Moran og Hoy (2007, bls. 952—4) á hvaða þættir ráða mestu um 
trú kennara á eigin getu leiddi í ljós að nýliðar höfðu síður trú á eigin getu 
samanborið við reynda kennara. Gera fræðimennirnir að því skóna að þeir 
kennarar sem hefji starfsferilinn með litla trú á eigin getu reyni að temja sér 
betri kennsluhætti til að bæta frammistöðu sína og auki þannig trúna á sjálfa 
sig. Ef þeir geri það ekki, hverfi þeir hreinlega frá störfum. Enginn marktækur 
munur milli kynja var í þessu sambandi. Nýliðar reiða sig meira á 
kennslufræðilega þætti s.s. eins og kennsluefni og byggja sjálfstraust sitt frekar 
á slíkum þáttum en þeir sem reyndari eru. Að auki skiptir stuðningur 
stjórnenda, samstarfsmanna og annarra í skólasamfélaginu þá meira máli. 
Reyndir kennarar hafa, samkvæmt rannsókninni, lagað sig að þeirri einangrun 
sem virðist fylgifiskur starfsins. Þeir byggja sjálfstraust sitt á öðrum þáttum og 
þá tveimur sérstaklega, annars vegar hæfni til bekkjarstjórnunar og hins vegar 
kennsluháttum þ.e. hversu góðir kennarar þeir eru.  

Langtímarannsókn Hoy og Spero (2005, bls. 353) leiddi í ljós að nýliðar 
vanmeta oft hversu flókið starfið er og hæfni sína til að halda utan um öll 
verkefnin sem starfið krefur þá um. Tilgangur rannsóknar Hoy og Spero (bls. 
347—9) var að skoða hvernig trú kennara á eigin getu (e. self-efficacy) þróast 
á fyrsta kennsluári og hvaða þættir spila þar stærsta rullu. Studdust 
rannsakendur við kenningar Bandura og notuðu fræðimennirnir mælitæki sem 
kennt er við hann. Rannsóknin leiddi tvennt í ljós. Annars vegar lituðust 
samskipti nýrra kennara við nemendur af jafningjahugmynd og þá getur 
skapast hætta á að þeir missi stjórn á bekkjum sínum. Hins vegar urðu nýir 
kennarar óþarflega strangir sem getur leitt til þess að þeim líki alls ekki við 
sjálfa sig sem kennara. Þeir fyllast vonbrigðum yfir þeirri gjá sem myndast 
milli þess sem þeir vilja gera og svo aftur frammistöðu sinnar.  

Hvernig skólakerfið mætir nýliðum má betur skilja með því að styðjast 
við kenningu Vonk samkvæmt Harrison, Dymoke og Pell (2006, bls. 1057—
1058). Segja má að móttakan geti verið á tvo vegu. Annars vegar er tæknileg 
og skrifræðisleg nálgun þar sem nýliðinn er ábyrgur fyrir því að framfylgja 
námskrá sem kemur að ofan t.d. frá ráðuneyti. Kennsluhættir og áherslur í námi 
eru teknar af stjórnendum. Hin nálgunin byggir á virkri þátttöku nýliðans þar 
sem hann fær ákvörðunarrétt í málefnum skólans og spilar lykilhlutverk í 
skólaþróun. Nýútskrifaðir kennarar eru þannig færir um að draga vagninn og 
átta sig á hvaða þætti þarf að vinna með í starfsþróun sinni. Því má segja að 
nýliðinn helgi sig starfsþróun sinni og lærdómsferli.  

 
Hér hafa að mestu verið reifaðar erlendar rannsóknir með einni 

undantekningu en það er rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur á 
framhaldsskólakennurum sem birtist árið 2009. Af niðurstöðum rannsóknanna 
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má álykta að fyrstu árin séu nokkur þrautaganga fyrir nýliða. Þeir njóta ekki 
nægilegs stuðnings eða skilnings í skólasamfélaginu. Þeir upplifa ríka ábyrgð 
og mikið vinnuálag. Nýliðar virðast því mögulega hafa vanmetið umfang 
starfsins og ýmislegt bendir til að vettvangsnám meðan á kennaranámi standi 
dugi ekki til enda koma oft upp óvæntar og ófyrirséðar aðstæður í starfinu. 
Líkja má fyrsta árinu hið minnsta við vegferð til starfsþroska sem einkennist 
af sigrum en líka vonbrigðum. Margir þættir koma til sem hafa áhrif á líðan 
nýliða og starfsþroska s.s. nemendur, samstarfsmenn, skólamenning og svo trú 
þeirra á eigin getu. Engu að síður sýna nýliðar oft leiðtogahæfileika og það er 
engum vafa undirorpið að fyrstu árin eru afar lærdómsrík og gjöful.  

Engu að síður er ljóst að gefa þarf nýliðum betri gaum í íslenskum 
framhaldsskólum. Tryggja þarf að nýliðunin verði sem árangursríkust, bæði 
fyrir þá sem eru að hefja störf en líka fyrir skólasamfélagið í heild sinni. 
Ennfremur  og ekki síður þarf að tryggja að nýliðar haldist í starfi. Þá kemur 
að sjálfri móttökunni, leiðsögn og stuðningi en vitað er að þessir þættir geta 
haft úrslitaáhrif þegar kemur að farsælum og árangursríkum starfsferli nýrra 
kennara. 

 
 
 

2.2 Leiðsögn og stuðningur 

 
Umfjöllun um leiðsögn og stuðning, formlegan og/eða óformlegan og 
móttökuáætlun, er vandmeðfarin og ekki alltaf ljóst hvar eitt byrjar og annað 
tekur við. Í næstu köflum verður fjallað um þessa þætti og þeir ræddir hver 
fyrir sig. Til hagræðingar er hér stuðst við aðgreiningar höfundar á þessum 
hugtökum. Í þessu verkefni er gengið út frá að leiðsögn sé formlegt ferli þar 
sem til staðar er leiðsagnarkennari og leiðsagnaráætlun er fylgt. Með 
formlegum stuðningi er átt við að nýliða er úthlutað stuðningi eins eða fleiri 
samstarfsmanna en engri sérstakri leiðsagnaráætlun er fylgt. Að lokum vísar 
óformlegur stuðningur til þess stuðnings sem nýliði nýtur eftir óformlegum 
leiðum s.s. spjalli við samstarfsmenn eða stjórnendur. Hvergi er áætlun fylgt 
né tíma úthlutað í stuðninginn. Þannig er gerður greinarmunur á leiðsögn og 
stuðningi. Móttökuáætlun er hér notað sem nokkurs konar regnhlífarhugtak 
sem nær yfir skipulagða móttöku nýliða við upphaf starfsferilsins en misjafnt 
er hvort sú áætlun gerir ráð fyrir leiðsögn, leiðsagnarkennara og/eða stuðningi.  

Í eftirfarandi köflum verður gefið yfirlit um hvað felst í hugtakinu 
leiðsögn og hvernig henni skuli háttað svo hún skili árangri hjá nýliðum. 
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Einnig verður farið yfir hlutverk leiðsagnarkennara og hvernig leiðsögn er 
háttað í framhaldsskólum. 

 
 

Skilgreining á hugtakinu leiðsögn 

Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 17) hefur rannsakað og skrifað um leiðsögn 
í íslensku skólakerfi. Hún skilgreinir leiðsögn á þá leið að um sé að ræða 
samskiptaferli sem nær yfir afmarkað tímabil en markmiðin geta verið 
mismunandi. Í umræðu um móttöku nýliða og leiðsögn í upphafi starfsferils sé 
því eðlilegt að tala um starfstengda leiðsögn en henni er ætlað að efla 
starfshæfni einstaklinga, hópa og stofnana. Í starfstengdri leiðsögn miðast 
samskipti að því að nýliðar fái stuðning við að efla sig í starfi þannig að þeir 
verði smám saman færari um að axla ábyrgð á eigin ákvörðunum og athöfnum 
(bls. 17—19). Skilgreining á starfstengdri leiðsögn er mismunandi en þó má 
segja að markmiðið sé alltaf það sama þ.e. starfsmenntun einstaklinga og hópa 
(bls. 99). Le Cornu (2005, bls. 355) slær svipaðan tón þegar hún setur fram 
skilgreiningu á hugtakinu leiðsögn sem hún segir vísa til formlegs ferlis þar 
sem reyndari einstaklingur veitir stuðning og ráðgjöf lítt reyndari 
samstarfsmanni í því augnamiði að auka starfsþroska þess síðarnefnda. 

Eins og Ragnhildur (2015, bls. 21—22) bendir á þá er ekki alltaf auðvelt 
að skilja á milli hvað telst leiðsögn og hvað kennsla. Ragnhildur styðst t.d. við  
kenningar Handal og Lauvås annars vegar og Smith hins vegar þegar hún gerir 
greinarmun á leiðsögn og kennslu. Sem dæmi má nefna að samræðan er kjarni 
samskipta í leiðsögn en ekki fyrirmæli eða verkefnavinna. Samskiptin fara 
þannig fram milli fullorðinna einstaklinga sem bera sjálfir ábyrgð á gerðum 
sínum og oft eru völd og ábyrgð leiðsagnarkennara skýrð eða skilgreind með 
skýrum hætti. Til marks um hversu óljós skilin geta verið milli leiðsagnar og 
kennslu má líka nefna að í leiðsögn felst kennsla um kennslu. Skilgreining á 
leiðsögn er því kvik og stundum ræður afstaða fræðimanna nokkuð um. Þannig 
getur hagnýt þekking verið sett á oddinn í starfstengdri leiðsögn eða vikið fyrir 
áherslum á persónulegan þroska nýliðans. Ragnhildur flokkar þær ólíku 
kenningar sem komið hafa fram um leiðsögn í fjóra flokka.  

Flokkarnir eru: 
1. Ígrundun um starfið og eigin starfskenningu. 

Í þessari kenningu er gengið út frá því að kennaranemar öðlist hæfni til 
að ígrunda eigið starf en einnig þekkingu, viðhorf og gildi. Fagmennskan 
er í fyrirrúmi og markmiðið er að viðkomandi þrói með sér skilning og 
viðhorf frekar en þjálfun eða aðlögun að starfi. Í stuttu máli sagt lærir 
kennaraneminn af reynslunni. Helst hefur þessi kenning verið gagnrýnd 
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fyrir að vera of einstaklingsmiðuð auk þess sem erfitt sé að ná markmiðum 
um ígrundun.  

 
2. Lærlingurinn verður „meistari“ – breytt þátttaka í starfi og 

starfsmenningu.  
Hér er áherslan á sjálft lærdómsferlið í því augnamiði að gera 

viðkomandi að fullgildum starfsmanni. Markmiðið er að sá sem nemur 
verði á endanum meistari í faginu. Meginhlutverk þess sem leiðsegir er að 
styðja viðkomandi til að verða ábyrgur þátttakandi í starfi á vettvangi 
þannig að um er að ræða aðstæðubundið nám. Kenning þessi hefur verið 
nokkuð gagnrýnd fyrir það að sú hætta geti skapast að leiðsögnin verði 
aðlögun að hefðbundnum gildum í starfi og starfsmenningu. Kenningin 
varpar ljósi á iðnám enda á hún rætur að rekja þangað. Á móti kemur að 
hún hefur ekki sannað gildi sitt þegar námið er á háskólastigi, eins og á við 
um kennaranám. 

 
3. Persónulegur styrkur og félagsleg hæfni kennarans. 

Kenning þessi hverfist um að efla persónulegan styrk og öryggi 
viðkomandi í starfi. Áhersla er á að byggja upp seiglu, sjálfstraust og hæfni 
í félagslegum samskiptum. Góð tengsl milli þess sem leiðsegir og þess sem 
leiðsögnina þiggur er lykilatriði. Eins og gefur að skilja er hér um 
langtímamarkmið að ræða því tíma tekur að byggja upp persónulegan styrk 
fólks. Kenningin hefur verið gagnrýnd fyrir hversu tímafrekt er að vinna 
eftir henni. Þessi tegund leiðsagnar á líka á hættu að verða losaraleg og 
einblínt verði um of á persónuleg vandamál þess sem leiðsögnina þiggur á 
kostnað starfstengdra áskorana. 

 
4. Leiðsögn – afl í kennaramenntun og starfsþróun. 

Hér er menntun allra þátttakenda í leiðsögninni í fyrirrúmi. Þannig eiga 
þeir sem leiðsögn þiggja að vera virkir þátttakendur í skólastarfi og mótun 
skólamenningar.  Samábyrgð er hér lykilhugtak, að þeir sem koma að 
kennaramenntun og almennir skólar komi að og axli ábyrgð á 
kennaramenntun og skólaþróun. Kenning þessi hefur helst verið gagnrýnd 
fyrir að mannlega þætti vanti, markmiðin séu of víðtæk sem bitni á 
samskiptum leiðsagnarkennara og þeirra sem leiðsögn þiggja. Samskiptin 
ættu jú alltaf að vera þungamiðjan í leiðsögn. 

 
Ragnhildur (bls. 100—121) gerir nákvæma grein fyrir þessari flokkun. Allir 

fjórar kenningarnar hafa þó sameiginlegan flöt. Þær leggja áherslu á viðhorf til 
náms og félagsleg samskipti, samræður, sem eru grundvöllur leiðsagnar. Engin 
kenninganna er hafin yfir gagnrýni. Því er ekki æskilegt að einblínt sé á eina 
tegund leiðsagnar, einn flokk, heldur ætti frekar að reyna að tvinna þær saman 
svo þær bæti hverja aðra upp.  
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Awaya og fl. (2003, bls. 48—49) vísa til Forn-Grikkjanna þar sem 
Mentor tók Telemachus, son Ódysseifs, undir sinn verndarvæng. Samband 
þeirra er lýsandi fyrir samband leiðsagnarkennara og nýliða. Sambandið er 
nokkurs konar ferðalag á jafnréttisgrundvelli þar sem leiðsagnarkennarinn er 
uppspretta hagnýtrar þekkingar og andlegs stuðnings. Sambandið reynir á 
hæfni leiðsagnarkennara til að leyfa nýliðanum að sýna hvað í honum býr. Ef 
mátað er við þær leiðsagnarkenningar sem Ragnhildur gerði grein fyrir og 
nefndar voru hér á undan má sjá að Mentor tók eitthvað úr þeim öllum þegar 
hann fóstraði Telemachus.  

Fyrirbærið leiðsögn hefur tröllriðið nánast öllum þáttum í 
nútímasamfélagi að mati Sundli (2007, bls. 202) og hefur jafnvel verið gert að 
iðnaði. Þar er menntakerfið engin undantekning. Í Noregi er litið á leiðsögn 
sem mikilvægan þátt til að tryggja gæði kennaramenntunar. Í rannsókn sinni 
dregur Sundli (bls. 213) þá ályktun að leiðsögn í Noregi sé ferli þar sem 
leiðsagnarkennari er ráðandi varðandi áætlanagerð og gildi auk þess sem 
leiðsögnin litist af einræðum leiðsagnarkennara yfir kennaranemum. Sundli 
gagnrýnir þetta og telur að á meðan leiðsögn er notuð sem mantra, án nokkurrar 
gagnrýni eða studd af rannsóknum, geti hún orðið raunveruleg hindrun í vegi 
faglegrar kennslu frekar en bæta gæði hennar.  

Hvað sem því líður má sjá í skrifum Hargreaves og Fullan (2000, bls. 
50) þá einörðu afstöðu að þangað til litið verði á leiðsögn sem órjúfanlegan 
þátt kennarastarfsins verði hún aðeins til málamynda, hvorki fugl né fiskur. 
Leiðsögn getur þannig breytt sjálfri fagstéttinni til hins betra og þeir félagar 
lýsa yfir vonbrigðum sínum yfir hversu snautlega hefur tekist upp með 
innleiðingu leiðsagnar fyrir nýliða í kennarastétt. Þeir kenna ekki aðeins 
slælegri menntastefnu um heldur líka því að kennarar sjálfir líti ekki á leiðsögn 
sem samofna kennarastarfinu og fagmennsku. Vandamálið liggur því helst í 
þessu viðhorfi kennara til leiðsagnar.    

Rannsókn Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 841) á nýliðum í norskum 
framhaldsskólum dró fram hvaða þætti nýliðar þurftu á að halda í upphafi 
starfsferilsins og þar var stuðningur fyrirferðarmikill. Út frá rannsókn sinni 
telja fræðimennirnir að leiðsögn með nýliðum verði að vera einstaklingsmiðuð 
og snúa að kennsluháttum. Skólasamfélagið verður að vera styðjandi og rækta 
menningu þar sem samstarf og teymisvinna eru til staðar. Síðast en ekki síst 
verður leiðsögn að verða samofin skólasamfélaginu rétt eins Hargreaves og 
Fullan benda á og nefnt er hér að ofan. 

Feiman-Nemser o. fl (1999, bls. 4) slá á svipaða strengi og telja að ef 
skólasamfélagið vilji að leiðsögn með nýliðum skili betra námi og kennslu sé 
ekki nóg að veita nýjum kennurum stuðning heldur verði að líta á leiðsögnina 
sem hluta af stærra kerfi sem snúi að starfsþróun og ábyrgð. Feiman-Nemser 
(2003, bls. 28—29) fullyrðir ennfremur að með því að mæta námsþörf nýrra 
kennara sé hægt að ná því besta úr þeim, ekki aðeins til að halda þeim í stéttinni 
heldur líka nemendum til hagsbóta. Með námsþörf á Feiman-Nemser við 
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þjálfun, leiðsögn á vettvangi, aðgengi að viðeigandi námsefni og tækifæri til 
að sigrast á áskorunum í kennslu og námi með reyndum og skuldbundnum 
kennurum. Leiðsögnin er þannig mikilvægur þáttur í öllu skólastarfi. 

 Af skrifum fræðimanna, og þá sérstaklega erlendra, má ráða að leiðsögn 
sé ekki einangraður þáttur innan skólasamfélagsins heldur líta beri á hugtakið 
sem hluta af stærri heild og mikilvægan lið í skólaþróun. Fræðimennirnir eru 
þannig sammála um að leiðsögnin geti knúið skólaþróun með því að skapa 
samræðu- og samvinnuvettvang þar sem nýir kennarar njóta leiðsagnar þeirra 
sem reyndari eru. Þá vaknar sú spurning hvernig þeirri leiðsögn skuli háttað og 
hverju hún eigi að skila. Leiðsögn með nýliðum hefur mögulega ekki notið 
þeirrar virðingar sem hún á skilið þrátt fyrir að rannsóknir fræðimanna sem hér 
hafa verið raktar sýni með ótvíræðum hætti að ávinningur skólasamfélagsins 
af skipulagðri leiðsögn sé talsverður.  

 
 

Leiðsögn með nýliðum 

Þrátt fyrir að vettvangsnám hafi verið hluti af kennaramenntun áratugum 
saman má ekki segja það sama um leiðsögn með nýliðum í kennarastarfinu. 
Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 48) telur að leiðsögn með nýliðum sé ekki 
vel mótuð hér á landi. Í rannsókn Maríu Steingrímsdóttur (2005, bls. 104) 
komu fram eindregnar vísbendingar um að þörf nýrra grunnskólakennara fyrir 
leiðsögn sé ekki gefinn nægilegur gaumur sem aftur væri æskilegt svo þeir 
fengju tækifæri til að þroskast sem fagmenn. Af þessu leiðir að nýliðum er hætt 
við að lenda í erfiðleikum sem hægt væri að koma í veg fyrir með leiðsögn og 
stuðningi fyrsta árið. Ætla má að svipað sé upp á tengingnum hjá nýjum 
kennurum í framhaldsskólum. Í skýrslu Fagráðs um símenntun og starfsþróun 
kennara (2016, bls. 18) kemur fram að stuðningur við nýliða er veikur þáttur 
hérlendis miðað við önnur lönd og aðkallandi sé að efla þátt leiðsagnar í 
menntun og starfsþróun kennara á öllum skólastigum.  

Ingersoll (2012, bls. 47) bendir á hefðina í þessu sambandi þar sem 
móttaka (e. induction) nýliða hafi ekki hlotið sama vægi og í öðrum fagstéttum. 
Þar er vísað bæði til stéttar iðnaðarmanna og skrifstofufólks þar sem hefð er 
fyrir aðlögun og þjálfun starfsmanna. Hann vísar til bandarískra rannsókna sem 
sýna að móttökuáætlun í upphafi starfsferils geti dregið úr brotthvarfi kennara 
og aukið hæfni þeirra. Ekki var þó sama hvernig staðið var að móttökunni. 
Þannig virtist hún skila mestu ef nýliði fékk leiðsagnarkennara sem kenndi 
sömu námsgrein og ef til staðar var skipulagður sameiginlegur tími með öðrum 
kennurum sem kenndu sömu námsgrein. Þar sem einhvers konar leiðsögn eða 
móttökuáætlun var til staðar var sjaldnast einhver einn þáttur í boði. Algengast 
var að slík móttaka fæli í sér tvennt, leiðsagnarkennara og reglulega 
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stuðningsfundi með stjórnanda. Slík samsetning skilaði meiri árangri en engin 
leiðsögn en þó var munurinn ekki mikill. Öðru máli gegndi ef nýliði fékk 
móttökuáætlun sem samsett var úr mörgum þáttum; leiðsagnarkennara, 
stuðningsfundi með stjórnanda, samræðuvettvangi með öðrum nýliðum, 
skipulögðum samstarfsfundum með kennurum í sömu námsgrein, minnkaðri 
kennsluskyldu og aðstoð stuðningsfulltrúa í kennslustofunni. Slík samsetning 
skilaði langbestum árangri. Ingersoll (2012, bls. 50—51) telur því að að því 
umfangsmeiri sem móttökuáætlunin sé því betur haldist á kennurum.  

Í skýrslu framkvæmdastjórnar Evrópusambandsins (European 
Commission, 2010, bls. 8—9) er kveðið á um að kennarar þurfi persónulegan 
og faglegan stuðning í starfi en sérstaklega þó í upphafi. Því ber að leita allra 
leiða til að tryggja að nýútskrifaðir kennarar fái nægilegan og árangursríkan 
stuðning og leiðsögn fyrstu árin á starfsferlinum. Í skýrslunni er útskýrt að nýir 
kennarar eigi að eiga rétt á og þeim beri skylda til að fara í gegnum 
móttökuáætlun í eitt ár hið minnsta. Slík áætlun eigi að fela í sér stuðning frá 
leiðsagnarkennurum og samstarfsmönnum, minnkaða kennsluskyldu án 
launaskerðingar, aðgang að viðeigandi náms- og kennsluefni, skyldubundið 
leiðsagnarnámskeið og tækifæri til að flétta saman kenningar og starf á 
kerfisbundinn hátt. Skýrsluhöfundar leggja áherslu á að móttökuáætlunin verði 
sameiginlegt verkefni nýrra kennara, vinnustaðarins og stofnana sem mennta 
kennara og að náin samvinna eigi að vera þeirra í millum.  

Hargreaves og Fullan (2012, bls. 46—70) telja að kennari verði ekki 
fagmaður fyrr en hann búi yfir fimm eftirfarandi þáttum: færni (e. capability), 
skuldbindingu (e. commitment), reynslu (e. career), menningu (e. culture) og 
starfsumhverfi (e. context / conditions). Færni, samkvæmt fræðimönnunum, 
snýst um meira en hæfni. Færni setur markið hærra hvað frammistöðu varðar 
og snýr þannig að afrekum ekki bara meðalmennsku. Slík færni byggir upp 
sjálfstraust kennara – þörfin til að ná árangri drífur þá áfram í starfi. Kennarar 
ná þannig nýjum hæðum ekki einungis vegna þess að þeir vilja árangur heldur 
líka vegna þess að þeir vita hvernig þeir eiga að ná árangri og hvenær það er 
hægt.  

Skuldbinding er samofin færni og hún er ekki aðeins tengd tilfinningum 
heldur líka siðferðilegum gildum. Skuldbinding fléttast þannig saman við 
tilgang, drifkraft og stefnu. Það eru helst fjórir þættir sem hafa áhrif á 
skuldbindingu kennara og hér styðjast Hargreaves og Fullan við rannsóknir 
Day (2012, bls. 11—14 ). Fyrst ber að telja starfsaldur en talið er kennarar nái 
mestum árangri þegar þeir hafa kennt á bilinu 8—23 ár. Þess vegna er svo 
mikilvægt að halda í unga kennara því þeir eiga jú eftir að ná hápunkti hvað 
gæði kennslu snertir. Annar þáttur er forysta (e. leadership). Þriðjungur 
kennara sem sýna skuldbindingu telur að góð forysta skipti þar máli. Hér er 
verið að tala um skólastjórnendur – betri skólastjórnendur þýðir betri kennarar. 
Fjórði þátturinn er samstarfsmenn. Kennarar sem ná að halda í skuldbindingu 
við starfið telja sig umvafða framúrskarandi samstarfsmönnum. Að sama skapi 
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geta bölsýnir og sinnulausir samstarfsmenn dregið úr skuldbindingu kennara. 
Síðasti þátturinn er vinnuálag og stefnumótun. Þetta er sá þáttur sem spilar 
mesta rullu í minnkaðri skuldbindingu. Kennarar bera sig illa yfir skelfilegum 
og truflandi menntastefnum og vinnuálagi sem slíku fylgir t.d. pappírsvinnu. 

Starfsaldur eða reynsla getur hjálpað okkur að skilja betur kennara þ.e. 
á hvaða stigi á starfsferlinum þeir eru. Day (2012, bls. 11—14) skipti starfsferli 
kennara í sex stig. Af þessum sex stigum eru þrjú lykilstig sem hafa meiri áhrif 
á skuldbindingu kennara: fyrstu þrjú árin, síðustu árin áður en kennarar setjast 
í helgan stein og svo um miðbik starfsferilsins (8-23 ár).   

Síðustu tveir þættirnir sem Hargreaves og Fullan (bls. 103—146) 
skilgreina eru menning og starfsumhverfi. Þessir tveir þættir fléttast saman og 
vísa til skólasamfélagsins og hafa aðstæður og samhengi hverju sinni áhrif á 
hvers konar menning myndast. Ef breyta á starfsháttum fólks og lífsskoðunum 
verður að breyta samskiptamynstri þess og byggja upp ný sambönd. Að 
endurskapa skólamenningu snýst þannig um að breyta hlutverkum fólks eða 
uppbyggingu stofnunar svo betur verði komið til móts við nemendur. 
Hargreaves og Fullan flokka skólamenningu í tvennt, annað hvort einkennist 
hún af einstaklingshyggju eða samvinnu. Síðarnefnda tegundin er þó ekki 
einsleit heldur getur flokkast sem balkanisering, þvinguð samstarfsmenning, 
lærdómssamfélag og að lokum klasar, sambönd og tengslanet. 
Grundvallarstoðir í umræðu Hargreaves og Fullan um öfluga skólamenningu 
eru þær sem rækta og dreifa fagmennskunni í gegnum allt skólakerfið. Þannig 
knýr færni og skuldbinding kennara samstarfsfélaga sína til samábyrgðar og 
samvinnu við alla innan skólakerfisins, öllum til heilla. 

Þriðja starfsárið er sá tímapunktur þar sem mesta hættan er á að kennari 
hverfi frá störfum. Þetta skýrist af því hversu viðkvæm skuldbinding kennara 
er og markvirkni (e. effectiveness) þ.e. að skila árangri. Skólaumhverfið er ekki 
styðjandi sem veldur streitu hjá nýliðum og því hverfur hluti kennara frá 
störfum á þessu tímabili. Því þurfi nýliðar formlega leiðsögn og stuðning í 
fjögur til fimm ár (Hargreaves og Fullan, bls. 68—69 og bls. 178).  

Nýir kennarar þurfa þrjú til fjögur ár til að öðlast starfshæfni samkvæmt 
Feiman-Nemser (2003, bls. 27) og jafnvel nokkur ár til viðbótar til að öðlast 
fulla hæfni sem rímar við fullyrðingar Hargreaves og Fullan hér að ofan. Ef 
nýir kennarar eru látnir troða marvaðann einir og óstuddir getur það leitt tvennt 
af sér. Annað hvort gefast kennararnir upp og hverfa á braut eða þeir halda 
dauðahaldi í kennsluhætti og viðhorf sem hjálpa þeim að lifa af á kostnað þess 
hvað nemendur þurfa. Framúrskarandi móttaka nýliða ætti að auka líkurnar á 
að nýir kennarar dragi æskilegan lærdóm af fyrstu árunum í kennslu.  

Í yfirlitsgrein sinni draga Ingersoll og Strong (2011, bls. 39—40) þá 
ályktun að það taki tíma fyrir leiðsögn að skila sér, jafnvel geti liðið hálft ár 
þar til hún skili sér í betri starfsháttum. Þess vegna taki þjálfun og leiðsögn 
nýliða lengri tíma en einungis fyrsta starfsárið. Þessa ályktun draga þeir af 
misvísandi niðurstöðum rannsókna um áhrif móttöku og leiðsagnar. Stundum 
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er nýjum kennurum aðeins fylgt eftir í eina önn sem er ekki eins árangursríkt 
og ef tímabilið næði yfir lengri tíma. Samkvæmt Jonson (2008, bls. 79—80) 
öðlast nýútskrifaður kennari sem vinnur eftir vel skipulagðri móttökuáætlun 
frekar sjálfstraust og skilning á starfi sínu auk þess sem áhugi hans eykst á því 
að halda kennslu áfram. Slík áætlun þarf að byrja eins fljótt og mögulegt er á 
starfsferli kennarans og fléttast saman við starfsþróun út starfsferilinn. 
Vandaðar móttökuáætlanir skila sér þannig í starfsþroska og hæfari kennurum.  

Góð leiðsögn felur í sér að hjálpa nýliðum að vinna á árangursríkan hátt 
með öðrum fullorðnum, að þeir læri að treysta eigin dómgreind en líka vera 
opnir og móttækilegir fyrir skoðunum annarra, s.s. nemenda og foreldra. 
Hargreaves og Fullan (2000, bls. 53—55) leggja til þrjár nálganir svo leiðsögn 
megi þróa á þann hátt að hún verði djúpstæð og árangursrík. Í fyrsta lagi verður 
leiðsögnin að vera órjúfanlegur þáttur af endursköpun skólamenningar þar sem 
litið er á leiðsögn sem leið til að undirbúa kennara fyrir að verða breytingarafl. 
Þannig er leiðsögn ekki einungis leið til að styðja kennara heldur byggir 
leiðsögn upp sterkari og heildstæðari fagsamfélög. Í öðru lagi á leiðsögn að 
vera nátengd umbótum á kennarastarfinu í heild sinni og ná yfir alla kennara, 
ekki einungis nýliða. Í þriðja lagi verða allir þátttakendur í skólasamfélaginu 
að líta á leiðsögn sem tækifæri til að breyta stéttinni nú þegar hún stendur á 
tímamótum. Hargreaves og Fullan telja að nýliðin aldahvörf marki vatnaskil 
fyrir kennarastéttina. Þeir spyrja hvort kennarar ætli sér að taka slaginn og 
verða afl sem knýr á um samfélagsbreytingar og félagslegt jafnrétti. Þeir velta 
líka fyrir sér hvort stéttin geti skapa sína eigin sýn á breytingar í menntun og á 
samfélagi í stað þess að bregðast sífellt við stefnumótun annarra. Hargreaves 
og Fullan segja yfir allan vafa hafið að framtíð stéttarinnar sé í húfi. 

Til eru ótal dæmisögur um áhrif leiðsagnar á nýliða en sárafáar 
vísindalegar rannsóknir. La Maistre og Paré (2010, bls. 560) segja margt benda 
til að leiðsögn sé ekki eins algeng, markviss eða löng og rannsóknir bendi til 
og að flestir nýliðar njóti ekki formlegs leiðsagnarferlis. Á Íslandi er formlegt 
aðlögunarár (e. induction year) eða reynsluár (e. probational year) ekki hluti af 
vegferð kennaranema eða nýútskrifaðra kennara ólíkt því sem þekkist t.d. í 
Englandi (sjá Department of Education, 2015). Í gögnum frá OECD (2009, bls. 
70—71) kemur fram að u.þ.b. 29% kennara starfi í skólum þar sem engin 
formleg móttökuáætlun er til staðar. Ísland er þó fyrir neðan meðaltal en aðeins 
um 7-8% kennara starfa við skóla þar sem er að finna formlega móttökuáætlun. 
Mennta- og menningarmálaráðuneytið (2014b) leggur áherslu á vettvangsnám 
kennaranema en ekki er minnst á móttökuáætlun eða annað fyrirkomulag 
varðandi nýliða í stétt kennara í nýútgefinni Hvítbók: 

 
Þá gefst gullið tækifæri til að leggja nýjar línur um 

menntun og störf kennara til samræmis við umbótaáætlunina 
[…] Áætlað var að lenging starfsnáms kennara myndi m.a. 
birtast í lengra vettvangsnámi í skólum með starfsþjálfun, 
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betra skipulagi æfingakennslu og raunhæfum rannsóknum 
kennaraefna á skólastarfi, námi og kennslu (bls. 39). 

 
Enduróm af þessu má finna í nýlegra plaggi en það er skýrsla Fagráðs um 

símenntun og starfsþróun kennara sem kom út 2016. Skýrsluhöfundar benda 
þar á (bls. 18) að stuðningur við nýliða sé veikur þáttur hérlendis þegar miðað 
er við önnur lönd og því aðkallandi að efla þátt leiðsagnar í menntun og 
starfsþróun kennara. Ennfremur er rakið að stuðningurinn geti verið 
margþættur: samvinna leiðsagnarkennara og nýliða, samstarf jafningjahóps og 
leiðsagnarkennara og ráðgjafa og þátttaka nýliða í þróunarstarfi og öðru starfi 
í lærdómssamfélagi.  Í kafla skýrslunnar (bls. 3—4) um framtíðarsýn má lesa 
að heildstæð starfsævilöng menntun kennara feli m.a.í sér „markvissa leiðsögn 
við nýliða í starfi og við aðra kennara“ (bls 3). Gera skýrsluhöfundar að tillögu 
(bls. 7) að skólum verði veittur markviss stuðningur til að skipuleggja leiðsögn 
við nýliða í starfi og við aðra starfandi kennara. 

Mögulega getur nk. aðlögunarár skapað gagnlegan ramma utan um 
fyrsta starfsár kennara. Hafdís Ingvarsdóttir (2009, bls. 623) bendir á 
mikilvægi þess að koma á aðlögunarári til að draga úr brottfalli kennara, efla 
fagmennsku þeirra og skólans í heild. Slíkt aðlögunarár skipti miklu máli til að 
draga úr brotthvarfi kennara. Aðlögunarár nær yfir skipulagt verkferli þar sem 
nýi kennarinn er leiddur inn í starfið. Þá eru hin formlegu kennsluréttindi veitt 
strax að loknu háskólanámi en hver skóli býður upp á skipulagt stuðningsferli 
í umsjón sérstakra leiðsagnarkennara. Hafdís bendir ennfremur á að ekkert 
sérstakt heiti sé til yfir fyrsta árið í kennslu á Íslandi og ekkert slíkt sé að finna 
í lögum eða reglugerðum. 

Lög um framhaldsskólakennara eru margorð um kennara ef borin saman 
við lög um grunnskólakennara annars vegar og lög um leikskólakennara hins 
vegar. En lög um framhaldsskólakennara snúa þó aðallega að formsatriðum 
eins og ráðningarmálum, kjarasamningum og kennarafundum eins og Ingólfur 
Ásgeir Jóhannesson (2013, bls. 147) bendir á. Í sjálfu sér eru engar 
vísbendingar uppi um að breytingar á kennaramenntun og starfsþróun í þá átt 
að innleiða aðlögunarár séu í farvatninu. Vissulega eru þó jákvæð teikn að 
finna í bæði áðurnefndri Hvítbók og skýrslu Fagráðs.  

Fyrsta árið í kennslu er erfið áskorun. Eins og Moir (1999, bls. 19) 
bendir á þá er einnig erfið sú áskorun að ákveða hvernig móttöku nýliða er 
háttað þegar þeir hefja starfsferil sinn. Starfsþróunarlíkan Moir sem áður hefur 
verið minnst á getur þó skýrt hvaða þörfum beri að mæta – hvað nýliðar þurfi 
mest á að halda og hvenær skólaársins. Þannig geta skólastjórnendur, þeir sem 
mennta kennara og aðrir í skólasamfélaginu lært af líkaninu og skipulagt 
móttökuna út frá því og gert fyrsta árið að jákvæðari reynslu fyrir nýja kennara 
en nú er raunin. Verkefnið er knýjandi eins og Hargreaves og Fullan (2000, 
bls. 52) koma inn á en þeir telja að til að mæta áskorunum við aldahvörf, á 
póstmódernísku skeiði, verði leiðsögn að vera tengd þeirri heildstæðu hugsun 
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að við erum á tímamótum í endurskilgreiningu okkar á kennarastarfinu. 
Skólaþróun undanfarinna ára gefur tilefni til ákveðinnar bjartsýni og mögulega 
mun leiðsögn hljóta þann sess sem fræðimennirnir hér að ofan kalla eftir. 
Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 18) telur t.a.m. að skilningur á gildi 
leiðsagnar fyrir nýliða hafi farið vaxandi á undanförnum árum.  

Þó fræðimenn séu ekki að fullu sammála um hversu lengi leiðsögn eða 
formlegur stuðningur eigi að standa er ljóst að allavega fyrstu eitt, tvö starfsár 
kennara eru afar þýðingarmikil fyrir farsælan starfsferil og þörfin fyrir leiðsögn 
og stuðning er brýn. Þá vaknar sú spurning hver skuli halda utan um 
leiðsögnina. Er nægilegt að hún sé í höndum reynds kennara eða þurfa aðrir og 
mögulega mikilvægari þættir að koma til? Leiðsagnarkennarar eru þekktir úr 
vettvangsnámi kennara en hvað nýliða snertir er hefðin ekki eins sterk. Full 
ástæða er þó til að skoða hvaða mikilvæga hlutverki góður leiðsagnarkennari 
gegnir þegar nýr kennari tekur til starfa. 

 
 
 

Leiðsagnarkennari 

Sá veldur sem á heldur og það á sannarlega við um leiðsagnarkennara sem 
fylgir nýliða fyrstu skrefin. Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 20) skilgreinir 
hugtakið leiðsagnarkennari, eða mentor, sem einstakling sem veitir nýliða 
persónulegan stuðning. Þó færa mætti rök fyrir því að það sé allra í 
skólasamfélaginu að veita nýliðum leiðsögn er ljóst að meginþunginn á 
leiðsögn og stuðningi hvílir á fárra herðum. Ábyrgð þeirra er mikil eins og 
Ragnhildur (2015, bls. 11) leggur áherslu á þar sem leiðsagnarkennarar geta 
gegnt lykilhlutverki sem leiðbeinendur nýliða í stétt kennara. Þó er hlutverk 
þeirra ekki vel mótað í íslensku skólakerfi frekar en sjálft hugtakið leiðsögn 
(bls. 48).  Jonson (2008, bls. 9) heggur í sama knérunn og telur 
leiðsagnarkennara gegna brýnu og sérstöku hlutverki í starfsþróun og þjálfun 
nýliða. Góður leiðsagnarkennari veitir stuðning og eflir samstöðu (collegiality) 
sem dregur úr einangrun sem nýliðar upplifa oft á tíðum.  

Ávinningur nýliða af því að hafa leiðsagnarkennara er mikill en hafa 
verður í huga að sambandið er líka gjöfult fyrir þann síðarnefnda eins 
Hargreaves og Fullan (2000, bls. 52—53) ítreka. Jafnvel reyndir kennarar njóta 
ávinnings af því að þiggja ráð og stuðning frá samstarfsfélaga. 
Leiðsagnarkennarar geta lært af nýliðum, dýpkað starfskenningu sína og eflst 
í skuldbindingu sinni og áhuga á eigin starfi. Gamalgróna kerfið þar sem 
sérfræðingar miðla þekkingu sinni til ákafra nýliða á ekki lengur við. 
Sannleikurinn er sá að í mörgum skólum vita leiðsagnarkennarar meira um 
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ákveðna þætti s.s. eins og agastjórnun en stundum kann nýliðinn að vita meira 
en leiðsagnarkennarinn um t.d. kennsluhætti.    

Niðurstöður rannsókna Le Maistre og Paré (2010, bls. 560) eru af 
svipuðum meiði, að ávinningurinn er gagnkvæmur hjá þeim sem þiggur 
leiðsögn og þeim sem hana veitir. Fræðimennirnir báru saman nýliða í 
sjúkraþjálfun, iðjuþjálfun, félagsráðgjöf og kennslu. Af niðurstöðunum má 
álykta að þeir sem sjái um leiðsögn með nýjum kennurum telji það hvetja þá 
til ígrundunar um eigið starf auk þess sem skólinn stígi nær því að verða 
lærdómssamfélag. Þannig sé samband nýliða og þess sem sjái um leiðsögnina 
uppbyggilegt fyrir báða aðila. Ekki aðeins það heldur hefur þetta 
margfeldisáhrif ef svo má að orði komast því nemendur fá betri kennara. Að 
vera beðinn um að leiðsegja nýliðum er viðurkenning á sérfræðiþekkingu 
viðkomandi og gefur honum tækifæri til að sýna forystu. Benda fræðimennirnir 
á að í hinum fagstéttunum (sjúkra- og iðjuþjálfun og félagsráðgjöf) var litið á 
leiðsögn sem hluta af siðareglum stéttarinnar en ekki í kennarastarfinu. Því 
miður sýndi rannsóknin líka að reyndari kennarar voru of uppteknir af eigin 
kennslu, sérstaklega í upphafi skólaárs, og gáfu sér lítinn tíma til að sinna 
nýliðum. Rannsókn Maríu Steingrímsdóttur og Önnu Þóru Baldursdóttur 
(2009, bls. 695) á leiðsagnarkennurum sýndi að þeir lögðu sig meira fram við 
kennslu þegar þeir tóku nema í leiðsögn og hlýtur það að teljast til mikils að 
vinna fyrir skólasamfélagið allt. 

Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 20) setur fram nokkra þætti sem 
mikilvægt er að hafa í huga varðandi þann sem leiðsegir. Viðkomandi þarf að 
hafa starfsreynslu og starfsþroska til að stuðla að öryggi þess sem hann 
leiðsegir og styðja í erfiðum verkefnum sem óhjákvæmilega fylgja starfinu. 
Þegar reyndir starfsmenn taka að sér leiðsögn taka þeir um leið að sér nýtt 
hlutverk. Leiðsagnarhlutverkið felur í sér öll þau viðmið, væntingar og 
viðurkennda hegðun sem tengist kennarastarfinu. Vandinn við leiðsögnina er 
að sjaldnast eru til skráðar reglur um hlutverkið og skortur er á sameiginlegum 
skilningi á því hvað eigi að felast í leiðsögninni (bls. 41—42). Ragnhildur segir 
ennfremur að leiðsagnarkennari gegni margskonar hlutverkum: 
kennarahlutverki, hlutverki gagnrýnins félaga, sérfræðingshlutverki og 
matshlutverki (bls. 44—49). Hún bendir þó að að þegar um stuðning við nýliða 
sé að ræða eigi stuðningshlutverkið líklega best við. Ekki er þó nóg að velja 
sérlega hæfan kennara að mati Jonson (2008, bls. 11). Leiðsagnarkennari þarf 
að vera betri en það. Hann þarf að hafa afar góða samskiptahæfileika, hafa náð 
góðum tökum á námskránni sem kennd er, geta deilt með öðrum 
framúrskarandi kennsluaðferðum, vera góður hlustandi, næmur fyrir þörfum 
nýliðans, ekki of dómharður og sýna áhuga á námi og skuldbindingu við nám 
allra nemenda.  

Þetta er þó ekki einfalt eins og gefur kannski að skilja og það sem 
mikilvægara er að leiðsögn er ekki einstefna þar sem leiðsagnarkennari gefur 
og nýliði eða kennaranemi þiggur. Eins og áður hefur komið fram er samband 
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nýliða og leiðsagnarkennara lærdómsríkt á gagnkvæman hátt ef rétt er haldið 
á málum. Ragnhildur Bjarnadóttir (2015 bls. 49) segir nýliðann þannig kunna 
að hafa meiri þörf fyrir sjálfræði en áður. Rannsóknir Rozelle og Wilson (2012, 
bls. 1197) á kennaranemum sýna að þegar nýliðar koma til starfa verða þeir oft 
íhaldssamari og endurspegla bæði óbreytt ástand og þeirra eigin reynslu sem 
nemendur. Rannsókn þeirra leiddi í ljós að þeir sem fylgdu 
leiðsagnarkennurum sínum í einu og öllu og tóku upp starfshætti þeirra, fengu 
jákvæða endurgjöf og styrkingu sem aftur mótaði starfskenningu þeirra. Gildi 
og hegðun leiðsagnarkennara vóg þyngst. Rozelle og Wilson álykta (bls. 1204) 
að atferli og hæfni séu þeir tveir þættir sem eru hvað viðkvæmastir fyrir 
utanaðkomandi öflum.  

Lave (1996, bls. 150) segir lærlingsstöðuna vanmetna. Námið sem þar 
fer fram sé svo öflugt að það veki upp spurningar um árangur í stöðluðu 
hefðbundnu námi.  Ekki má vanmeta nýliðann og að sama skapi ekki ofmeta 
hlutverk leiðsagnarkennarans. Hargreaves og Fullan (2000, bls. 53) telja að ef 
skólasamfélag líti svo á að leiðsagnarkennari viti best hvað hann er að gera sé 
hætta á að skapandi nýliðar upplifi hann sem kvalara og leiðsögnin missi 
marks. Því er mikilvægt að sambandið einkennist ekki af stjórnmennsku eða 
yfirgangssemi. Eins og Jonson (2008, bls. 13) bendir á þá eru góðir 
leiðsagnarkennarar meðvitaðir um að þeirra eigin starfsþróun verður oft 
fyrirmynd fyrir nýliðann, góðir fagmenn skilja þannig að nám er lífsstíll en 
ekki bara starfsaðferðir. Í árangursríkri leiðsögn er uppskeran ekki einungis 
ánægja yfir því að hjálpa nýliða að ná árangri heldur felur hún líka í sér 
persónulegan og faglegan starfsþroska fyrir leiðsagnarkennarann.  

Korthagen (2004, bls. 79—80 ) setti fram líkan um kennara þ.e. þá þætti  í 
fari kennara sem hægt er að hafa áhrif á (sjá mynd 2). Líkanið kennir 
Korthagen við lauk og vísar þá til þess að starfskenning kennarans sem er 
samofin persónuleika hans og atferli sé lagskipt - rétt eins og laukur. Lögin eru 
sex talsins en aðeins ystu lögin eru sýnileg öðrum, umhverfi (e. environment) 
(kennslustofan og nemendur) og atferli (e. behaviour) (hvernig kennari bregst 
við óvæntum aðstæðum). Einu lagi innar er síðan hæfni, t.d. þekking á 
námsgrein sem kennarinn kennir, sem aftur hefur mikil áhrif á atferli 
kennarans. Mikilvægt er að gera greinarmun á hæfni og atferli – það fer eftir 
kringumstæðum hvernig kennarinn bregst við. Þrjú innstu lögin er lífssýn (e. 
beliefs), sjálfsmynd (e. identity) og markmið (e. mission). Hið síðastnefnda 
felur í sér að finna tilganginn í starfinu. Fólk er mismeðvitað um þennan þátt 
(bls. 85). Með líkani Korthagen er hægt að átta sig betur á hversu flókið samspil 
leiðsagnarkennara og nýliða kann að vera. Ekki er nóg fyrir leiðsagnarkennara 
að einblína á einn þátt heldur verður leiðsögnin að taka til allra þátta svo úr 
verði heildstæð mynd. 
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Mynd 2 Lauklíkan um starfskenningu kennara  
(Korthagen, 2004, bls. 80) 
 

Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 48—49) ítrekar hversu flókið 
leiðsagnarhlutverkið sé og einnig að ekki augljóst hvernig best sé að undirbúa 
kennara nægilega undir það. Þegar öllu er á botninn hvolft er þungamiðjan í 
allri leiðsögn samspil samskipta og tengsla. Því felst hlutverk þess sem 
leiðsegir oft frekar í stuðningi en því að vera kennarinn. 

Leiðsögn er vandmeðfarin eins og áður hefur komið fram en ljóst er að 
leiðsagnarkennari spilar lykilhlutverk þegar kemur að nýliðum. Engar reglur 
eru til um leiðsagnarkennara en fræðimenn telja þó að hann þurfi að prýða 
margir eiginleikar þar sem gildi hans og hegðun vega þungt í leiðsögn með 
nýliðum. Góður leiðsagnarkennari getur dregið úr einangrun nýliða og veitt 
þeim mikilvægan persónulegan og faglegan stuðning. Lauklíkan Korthagen 
sýnir að leiðsagnarkennari verður að hafa í huga að ekki er nóg að einblína á 
einn þátt eins og t.d. hæfni heldur koma margir aðrir þættir að starfsþróun og 
starfskenningu nýliða. Leiðsögn er kvikt ferli þar sem ávinningurinn er 
gagnkvæmur þ.e. nýliðinn og leiðsagnarkennari njóta báðir ávinnings af 
samskiptunum. Nýliðinn öðlast reynslu og starfsþroska og 
leiðsagnarkennarinn lærir einnig nýja hluti sem verða honum til starfsþróunar.  
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Staða leiðsagnar í framhaldsskólum 

Ný lög um íslenska framhaldsskóla (lög nr. 92/2008) marka þáttaskil á margan 
hátt. Þrátt fyrir að þau séu yfirgripsmikil er hvergi minnst á móttöku nýrra 
kennara eða leiðsögn á vettvangi. Í handbók Framkvæmdastjórnar 
Evrópusambandsins (European Commission, 2010, bls. 6) um leiðsögn nýrra 
kennara kemur fram að stuðningur við nýliða sé sérstaklega mikilvægur. 
Skýrslan tæpir á hvernig starfsferli kennara megi skipta í nokkur stig  og hversu 
mikilvægt það er fyrir starfsþróun kennara að þeir njóti stuðnings á hverju stigi 
fyrir sig. Ekki síst vegna þess að nýjustu rannsóknir sýna að kennarar eru 
lykilþáttur í öllum skólaumbótum. Þó hefur móttöku og aðlögun kennara ekki 
verið gefinn mikill gaumur og vísar skýrslan sérstaklega í þessa tilfelli til 
nýliða. Árangursrík móttaka nýliða er afar brýn núna þegar við blasir 
kennaraskortur og sú í staðreynd að í sumum löndum yfirgefur stór hluti ungra 
kennara stéttina.  Í skýrslu Framkvæmdastjórnar evrópsku kennarasamtakanna 
frá árinu 2008 (ETUCE, 2008, bls. 9) er lögð áhersla á aðlögunarár (e. 
induction year) sem ætti að bíða allra nýrra kennara. Þetta aðlögunarár verður 
að fela í sér kerfisbundna leiðsögn og stuðning fyrir nýja kennara. Ekki 
einungis á kennarinn rétt á slíku heldur er hann skuldbundinn til að fara í 
gegnum slíka þjálfun. Ingersoll (2012, bls. 50) segir að þó nýliðar fái einungis 
annað hvort stuðning stjórnenda eða leiðsagnarkennara geti það dregið úr 
líkum á því að þeir hverfi á braut. Ef nýliðar fá hvort tveggja aukast líkurnar 
enn meira á því að þeir haldi kennslu áfram. Ef nýliði fær stuðning stjórnenda, 
leiðsagnarkennara, samráðsvettvang með öðrum nýliðum, minni 
kennsluskyldu og stuðningsfulltrúa í bekk magnast áhrifin enn meira (bls. 50). 

Að þiggja leiðsögn er kannski erfiðara en sýnist, ekki síst ef ekki er gert 
ráð fyrir henni í skólastarfinu. Gefa verður leiðsögn tíma innan vinnuramma 
kennara. Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 838) komust að því að það að fá 
leiðsögn getur reynst þungur róður fyrir nýliða í framhaldsskólum. Nýliðarnir 
upplifa þetta sem viðbót við álagið sem fylgir kennslunni þrátt fyrir að þeir 
meti mikils stuðninginn sem þar er að fá. Rannsóknin leiddi í ljós að þeir sem 
þurftu mest á leiðsögninni að halda höfðu ekki tíma til að nýta sér boð um 
formlega leiðsögn. Leiðsögnin eða móttökuáætlunin sem um ræðir var valfrjáls 
og til reynslu. Þó viðleitnin sé góð er ljóst að meðan leiðsögn með nýliðum er 
ekki samofin skólastarfinu lýtur hún í lægra haldi fyrir öðrum þáttum hjá 
önnum köfnum nýliðum. 

Stuðningur við nýliða skiptir líka miklu máli, bæði sá formlegi sem og 
hinn óformlegi. Stuðningur án leiðsagnar er kannski ekki nægilegur en fleytir 
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þó nýliðum langt. Mikilvægt er að varpa ljósi á hvaða stuðningur er nýliðum 
gagnlegur og hvernig honum skuli háttað svo hann nýtist nýliðum sem best.  

 

Stuðningur við nýliða  

Áður hefur verið bent á að ekki eru alltaf skörp skil á milli þess sem telst 
kennsla og svo þess sem telst leiðsögn. Í umfjöllun sinni um leiðsögn bendir 
Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 45) á að stuðningur sé mjög vítt hugtak og 
samofið hugtakinu leiðsögn og stundum markmið í sjálfu sér. Þannig eru 
áherslurnar um hvernig beri að túlka hugtakið mismunandi en almennt má 
segja að mikilvægt sé að skapa traust í samskiptum í leiðsögn. Ulvik, Smith og 
Helleve (2009, bls. 839) gerðu rannsókn á nýliðum í norskum 
framhaldsskólum og spurðu þá hvaða stuðning þeir vildu helst fá í upphafi 
starfsferilsins. Flestir vildu tíma þ.e. minni kennsluskyldu fyrsta árið og skýrari 
upplýsingar um lítil en mikilvæg hagnýt mál. Síðast en ekki síst vildu þeir 
viðurkenningu á því að vera nýir kennarar en jafnframt fagmenn.  Þetta rímar 
við skrif Ragnhildar Bjarnadóttur (2015, bls. 49) um að nokkuð skorti á 
stuðning við nýliða og niðurstöður rannsóknar Hafdísar Ingvarsdóttur (2009, 
bls. 630—631) sem ræddi við nýliða í íslenskum framhaldsskólum. 
Viðmælendur Hafdísar kölluðu eftir formlegum stuðningi, leiðsögn og 
endurgjöf. Stuðningurinn getur einnig verið óformlegur þ.e. ekki samkvæmt 
áætlun eða fyrirfram ákveðnum leiðum. Formlegur stuðningur, eins og að 
nýliði fái leiðsagnarkennara, og sá óformlegi stuðningur sem nýliði fær í 
skólasamfélaginu vega hvorn annan upp. Benda rannsóknir Desimone og fl. 
(2014, bls. 103) til að hvort tveggja sé ákjósanlegt.   
 
Eins og áður hefur komið fram er með formlegum stuðningi átt við að nýliða 
er úthlutað stuðningi eins eða fleiri samstarfsmanna en engri sérstakri 
leiðsagnaráætlun er fylgt. Feiman-Nemser og fl. (1999, bls. 4) skilgreina 
stuðning sem regnhlífarhugtak sem notað sé til að lýsa námsgögnum, ráðgjöf 
og leiðsögn þeirri sem leiðsagnarkennarar sjá nýliðum fyrir. Stuðningur feli í 
sér viðbrögð við vandamálum, þörfum og áhyggjum nýliða og réttlæti þannig 
stöðu leiðsagnarkennara og annarra stuðningsaðila. Í samanburðarrannsókn Le 
Maistre og Paré (2010, bls. 559) á nýliðum í fjórum stéttum, félagsráðgjöf, 
iðjuþjálfun, sjúkraþjálfun og kennslu,  kom í ljós að kennarar í upphafi 
starfsferils nutu minnst stuðnings eftir að út á starfsvettvang var komið. 
Munaði þar mest um stuðning og leiðsögn frá reyndum samstarfsmönnum. Í 
rannsókn Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 838) kom í ljós að nýliðar sækja 
stuðninginn úr ýmsum áttum, allt eftir því hvaða áskoranir þeir eru að takast á 
við. Stundum leita þeir til eldri og reyndari kennara en þeir sækja líka stuðning 
til félaga sinna sem eru í sömu stöðu, þ.e. nýir kennarar. Niðurstöður 
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rannsóknarinnar bentu ótvírætt til þess að það sem nýliða skorti mest og þurftu 
mest á að halda var tími. Þannig má skipulagt aðlögunarferli ekki vera hrein 
viðbót við fulla kennslu. Aðlögunarferlið verður að vera einstaklingsmiðað og 
samofið skólastarfinu þ.e.a.s. órjúfanlegur þáttur þess (bls. 841).   

Desimone og fleiri (2014, bls. 89) gerðu rannsókn á formlegri leiðsögn 
og óformlegri leiðsögn. Formleg leiðsögn vísar til ferlis þar sem 
leiðsagnarkennari er skipaður af skóla, sveitarfélagi eða ríki. Óformleg 
leiðsögn er sú leiðsögn sem nýliðar leita eftir sjálfir og er þá í þeirra höndum 
hvort þeir leita til stjórnenda, annarra nýliða eða reyndari kennara. Rannsóknin 
leiddi í ljós að formleg leiðsögn með nýliðum hafði ákveðið forskot á 
óformlega leiðsögn hvað varðaði tvo þætti: mat á frammistöðu nýliða og 
frumkvæði af samræðum um starfið (bls. 99).  

Þörfin á formlegum stuðningi og leiðsögn nýtur skilnings víða í 
skólasamfélaginu að mati Feiman-Nemser og fl. (1999, bls. 3). Sú staðreynd 
að nýir kennarar, jafnvel þeir sem hafa notið góðrar menntunar og 
undirbúnings, eru enn að læra rennir enn frekari stoðum undir áframhaldandi 
starfsþróun. Ekki síst þegar kröfur um betri árangur nemenda ásamt áhyggjum 
af gæði náms varpa ljósi á tengslin milli formlegs stuðnings við nýliða og 
útkomu staðlaðra eða samræmdra prófa hjá nemendum. 

Gildi formlegs stuðnings virðist því óumdeildur þó hann skili sér ekki 
alltaf samanber rannsóknina hér að ofan þar sem í ljós kom að kennarar nutu 
minnst stuðnings þegar borið saman við nokkrar aðrar stéttir. Óformlegur 
stuðningur er líka gagnlegur nýliðum þó á stundum sé erfitt að kortleggja hann 
í ljósi þess að hann fylgir ekki kerfi eða er í höndum einhverra ákveðinna. Því 
er mikilvægt að skoða hvaða kraftar eru þar að verki. 

 
Óformlegur stuðningur vísar til þess stuðnings sem nýliði nýtur eftir 
óformlegum leiðum s.s. spjalli við samstarfsmenn eða stjórnendur. Engri 
áætlun er fylgt né tíma úthlutað í stuðninginn. Rannsókn Desimone og fl. 
(2014, bls. 103) sem var greint frá hér að framan sýndi að líta skal á óformlegan 
stuðning sem órjúfanlegan þátt í þjálfun nýliða. Niðurstöður norskrar 
rannsóknar Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 838) sýndu að nýliðar vilja 
stuðning en líka standa á eigin fótum, stjórna sér sjálfir og uppskera ánægjuna 
af því að leysa málin af eigin rammleik. Þeir vilja stuðning reyndari kennara 
en stundum þykir þeim betra að leita til jafningja. Stundum vilja þeir stuðning 
kennara úr sömu námsgrein en líka stuðning þeirra sem kenna sömu hópum og 
þeir. Svo virðist sem nýliðar finni styrkinn innra með sér, í persónueinkennum 
sínum, reynslu og menntun. Sumir leita stuðnings hjá fjölskyldu sinni, aðrir 
reyna að hlífa henni. Jákvæð endurgjöf nemenda veitir nýliðum stuðning en sá 
stuðningur sem þyngst vegur er sá sem kemur frá samstarfsmönnum. 

Jonson (2008, bls. 126—127) bendir á að nýliðar í kennarastarfinu vilji 
ná árangri faglega og standa jafnfætis samstarfsfélögum. Margir sækjast því 
ekki beint eftir aðstoð (og vilja jafnvel ekki viðurkenna að þeir þurfi á henni 
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að halda) heldur leita hennar óbeint, með því t.d. að segja reynslusögur á 
kennarastofunni og hlýða á viðbrögð samkennara og læra af því.  Í 
rýnihóparannsókn Estola, Syrjälä og Maunu (2012, bls. 46) á finnskum 
nýliðum í kennslu kom í ljós að asinn er áþreifanlegur á kennarastofunni þar 
sem óreyndir samstarfsfélagar njóta ekki alltaf stuðnings eða skilnings þegar 
þeir þurfa hvað mest á honum að halda. Nýliðarnir skynjuðu vel þennan asa og 
veigruðu sér við að trufla samstarfsmenn. 

Hargreaves og Fullan (2000, bls. 53) fullyrða að rétt eins og unglingar 
eigi rétt á stuðningi allra kennara, ekki einungis náms- og starfsráðgjafa, eigi 
stuðningur við nýliða ekki að takmarkast við útvalda leiðsagnarkennara heldur 
eigi allt skólasamfélagið að koma að málum. Samkvæmt Le Cornu (2009, bls. 
721) geta jafningjar eða samstarfsfélagar spilað lykilhlutverk þegar kemur að 
því að blása nýliðum hugrekki í brjóst. Sá persónulegi og faglegi stuðningur 
sem þeir veita hver öðrum og þiggja gerir þá færa um að fást við áskoranir í 
kennslustofunni en líka byggja upp sterk tengsl. Heikkinen, Jokinen, Tynjälä 
(2012, bls. xv) útskýra formlega jafningjaleiðsögn á þann hátt að hún fari fram 
í hópum sem samanstandi af nýliðum og reyndari kennurum. Jafningjaleiðsögn 
byggir á þeirri hugmynd að samband milli leiðsagnarkennara og nýliða sé 
gagnkvæmt og báðir hafi eitthvað að gefa. Samræður eru hér lykilatriði og 
báðum dýrmætar.  

Þannig segja Desimone og fl. (2014, bls. 105) að frekari áhersla á 
óformlegan stuðning nýliða gæti haft bein áhrif á formlegan stuðning með því 
að nýta það sem vel gengur til að bæta árangur formlegrar leiðsagnar. 
Starfsþróun og samræða eru hér lykilatriði og eins og Feiman-Nemser o.fl. 
(1999, bls. 10) undirstrika þá er stuðningur án starfsþróunar ekki endilega 
árangursríkur því hætta er á að starfskenning einstakra kennara vegi þyngra en 
sameiginleg ábyrgð á námi nemenda. 

 
Leiðsagnarhugtakið vísar í samskiptaferli sem nær yfir afmarkað tímabil 

en markmiðin geta verið mismunandi og hvað snýr að nýliðum má segja að um 
starfstengda leiðsögn sé að ræða. Þannig er leiðsögninni ætlað að efla með 
nýliðanum starfshæfni og starfsþroska. Ekki er nóg að einblína á afmarkaða 
þætti í persónuleika og starfskenningu nýliða heldur þarf leiðsögnin að vera 
heildstæð svo hún sé sem árangursríkust. Þar spilar leiðsagnarkennari 
lykilhlutverk í leiðsögn. Ekki er nóg að hann miðli af visku sinni eða reynslu. 
Leiðsögn er samspil þess sem leiðsegir og þess sem leiðsögnin þiggur. 
Ávinningurinn er gagnkvæmur ef rétt er haldið á málum og merkingarbær 
starfsþróun á sér stað, skólastarfi til heilla. Leiðsögn og leiðsagnarkennarar eru 
þó ekki hluti af skólastarfi framhaldsskóla og er lítil hefð fyrir slíku þrátt fyrir 
að rannsóknir sýnir hversu mikilvægur þáttur leiðsögn sé í líðan og 
starfsþroska nýliða. Að auki sýna rannsóknir að skipulögð aðlögun nýliða 
dregur úr brotthvarfi nýrra kennara. Mögulega er það svo að á Íslandi ráðist 
leiðsögn með nýliðum í framhaldsskólum frekar af frumkvæði stjórnenda í 
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hverjum framhaldsskóla fyrir sig því ekkert er kveðið á um slíkt í lögum eða 
reglugerðum. Eins og fyrrnefndar rannsóknir sýna er þó full þörf á 
móttökuáætlun og leiðsögn við nýliða.  

Stuðningur, bæði formlegur og óformlegur, reynist nýliðum afar vel þó 
þeir sæki hann mismikið og ekki allir á sama hátt. Hvað sem öðru líður þurfa 
nýliðar skipulagt og formlegt stuðningsferli, það skilar sér í betri starfsháttum. 
Óformlegi stuðningurinn er óljósari því hann fylgir ekki endilega kerfi og getur 
komið úr ýmsum áttum. Flestir nýliðar sækja sér aðstoð og stuðning hjá 
samstarfsmönnum en sá stuðningur vegur líka þungt. Þar myndast sterk tengsl 
sem stappa stálinu í nýliða. Í raun ætti það að vera í verkahring allra í 
skólasamfélaginu að styðja nýliðann, ekki bara fárra útvaldra.  

Fyrstu árin á starfsferli kennara eru afar mikilvæg því þá mótast 
hugmyndir þeirra um kennsluna og sjálfa sig sem kennara. Mótun 
starfskenningar fyrstu árin gefur þannig tóninn fyrir framhaldið og skilur 
stundum á milli þess sem heldur áfram og þess sem kýs að yfirgefa 
vettvanginn.  

 
 

2.3 Starfsþróun 
 

Mótun starfskenningar 

Hafdís Ingvarsdóttir (2004, bls. 39) hefur rannsakað starfskenningar íslenskra 
framhaldsskólakennara en hún skilgreinir starfskenningu sem safn hugmynda 
kennara um starf sitt. Starfskenning fagkennara sé þannig persónubundin 
kenning kennara um nám og kennslu. Starfskenningin er kvik þ.e. í stöðugri 
þróun í námi og starfi og fléttar saman siðferðileg gildi, fræðilegt nám og 
reynslunám. Rannsókn Hafdísar (bls. 43) sýndi að nokkrir þættir höfðu mest 
áhrif á mótun starfskenninga framhaldsskólakennara: tengsl við nemendur, 
mikilvægi samræðu í samstarfi við kennara og að lokum tilfinningatengsl við 
greinina sem þeir kenna. Hafdís kemst að þeirri niðurstöðu (bls. 45) að mótun 
starfskenningar framhaldsskólakennara spretti ekki síst upp úr 
tilfinningalegum viðhorfum.  

Rannsókn Flores og Day (2006, bls. 223—225) rímar við þetta en þar 
kom fram að umhyggja fyrir nemendum og persónuleg ráðgjöf væru sterkir 
þættir í mótun starfskenningar. Rannsóknin sýndi að þrír þættir voru sterkastir 
í mótun starfskenningar: reynsla nýliðanna sjálfra frá því þeir voru nemendur, 
vettvangsnám og kennsla og að lokum kennsluhættir. Hins vegar kom í ljós rof 
á milli þess sem þeir ætluðu sér að gera og svo aftur þess sem þeir gerðu þegar 
út á vettvanginn var komið. Nýliðarnir gerðu sjálfir sér grein fyrir breytingu 
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sem átti sér stað fyrstu tvö árin þar sem kennsluhættir hurfu frá því að vera 
nemendamiðaðir til þess sem mætti kalla hefðbundið þ.e. kennaramiðað 
umhverfi. Þetta gerðist þrátt fyrir að lífsskoðanir og starfskenning benti til hins 
fyrrnefnda. Þetta gera nýliðar til að bregðast við agavandamálum. Klípu 
nýliðanna má útskýra þannig að þeir vilja skapa ánægjulegt vinnuumhverfi 
fyrir nemendur með sveigjanleika þar sem komið er til móts við þarfir nemenda 
en líka halda uppi aga í kennslustofunni.  Þannig urðu 10 af 14 kennurum (bls. 
227—230)  í rannsókninni meðvitaðir um eðli starfs síns og hlutverk í 
skólasamfélaginu sem í flestum tilfellum skaraðist á við reynslu þeirra sem 
kennaranema. Engu að síður fannst kennurum í rannsókninni að með tímanum 
yrðu þeir betri kennarar og létu kennslufræði og siðferðilegar hliðar starfsins 
sig meira varða. Rannsóknin sýndi ennfremur fram á að starfskenning nýliða 
er samofin persónuleika þeirra í upphafi starfsferils þeirra en liðast í sundur og 
verður óstöðug í neikvæðu skólaumhverfi og skólamenningu. 

Sú staðreynd að mótun starfskenningar sé í raun samspil margra þátta 
gerir það að verkum að fræðimenn verða að aðgreina þá og átta sig á hvaða 
þáttur gegnir hvaða hlutverki. Niðurstöður La Maistre og Paré (2010, bls. 
561—564) á nýliðum varpaði t.a.m. ljósi á afar mikilvægan þátt þegar kemur 
að bjargráðum kennara sem aftur er þáttur í mótun starfskenningar. Í rannsókn 
þeirra kom í ljós að nýliðar gerðu miklar kröfur til sjálfra sín. Ekki síst ef þeir 
höfðu staðið sig vel í kennaranáminu. La Maistre og Paré benda ennfremur á 
að færni kennara til að leita að lausn sem er ásættanleg í stað þess að leita ávallt 
að bestu lausninni skildi á milli þegar kom að bjargráðum nýliða. Þeir sem gátu 
tileinkað sér þessa sátt (e. satisficing) leið betur en þeim sem vildu ávallt finna 
bestu lausnina þegar erfið viðfangsefni rak á fjörur þeirra. Afar mikilvægt er 
að nýliði fái leiðsögn reynds kennara sem bendir honum á þetta.  

Akkari, Mellouki og Tardif (2009, bls. 20—21) líkja starfskenningu 
nýliða við sameiningarferli þar sem tvær manneskjur koma saman; 
lærlingurinn og fagmaðurinn. Starfskenning er því til staðar frá byrjun þó hún 
taki stöðugum breytingum eftir því sem kennari þroskast í starfi. Í byrjun reiða 
nýliðar sig mikið á eigin minningar um kennsluhætti og uppeldisfræði frá því 
þeir voru sjálfir nemendur og reyna jafnvel að herma eftir kennurum sem þeir 
þekktu og voru ánægðir með. 

Mjög svipað er upp á teningnum í niðurstöðum nýlegrar 
doktorsrannsóknar Lilju M. Jónsdóttur (2012, bls. 330—331) á 
grunnskólakennurum. Hún sýndi fram á tengsl milli uppvaxtar kennara, 
grunnskóla- og framhaldsskólagöngu þeirra og þess hvernig þeir töldu að 
góður kennari ætti að vera og þá hvernig kennarar þeir vildu upphaflega vera. 
Lilja telur þetta benda til þess að þekking þeirra á kennarastarfinu byrji strax 
að mótast í barnæsku og á unglingsárum. Þetta er sú þekking sem þeir hafa í 
farteskinu þegar þeir hefja kennaranám og að sama skapi sú þekking sem mótar 
starfskenningu þeirra, faglega og persónulega. Kennaranemum mæta 
hugmyndir og skoðanir, gildi og tilhneigingar varðandi menntun sem þeir 
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tengja við og móta ennfrekar þær hugmyndir um hvernig kennarar þeir vilji 
vera.  

Samkvæmt Jonson (2008, bls. 4) eru fyrstu tvö árin á starfsferli kennara 
þau mikilvægustu því þá byggir kennari undirstöðurnar undir það sem gæti 
verið farsæll starfsferill. Niðurstöður rannsóknar Maríu Steingrímsdóttur 
(2010, bls. 85) á grunnskólakennurum með fimm ára starfsreynslu gefa til 
kynna að þroski kennaranna felist í auknu öryggi og sjálfstrausti varðandi 
framkvæmd og skipulag kennslustunda. Þeir vilja engu að síður gera betur og 
auka við þekkingu sína. Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 840) benda á að 
áskoranirnar sem mæta nýjum kennurum séu þeim hvatning og bjóði upp á 
tækifæri til breytinga. Að loknu fyrsta ári finna nýliðar til ánægju yfir afrekum 
sínum og að hafa sigrast á áskorunum.  

Starfskenning er eins og áður hefur komið fram safn hugmynda kennara 
um starf sitt. Hugmyndirnar koma úr ýmsum áttum t.d. frá eigin reynslu þeirra 
sem nemendur, lífssögu þeirra en líka úr sjálfri kennaramenntuninni. Hvað góð 
kennaramenntun á að fela í sér er sígild spurning og svarið ekki alltaf einfalt. 
Til að skilja betur nýliða og hvernig tryggja má farsæla byrjun er vert að skoða 
hvernig kennaramenntunin getur undirbúið þá svo vel sé. 

 
 

Kennaramenntun 

Eins og Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 839) benda á er sú gagnrýni algeng 
að kennaramenntun undirbúi ekki kennaranema fyrir raunveruleikann sem 
mætir þeim á vettvangi. En kennaramenntun getur ekki undirbúið nemendur 
fyrir allar þær aðstæður sem kennari getur lent í og ómögulegt er að hanna 
viðbrögð við óvæntum aðstæðum (bls. 836). Samkvæmt Fullan (1993, bls. 
14—16) nýtur kennaramenntun á annan bóginn þess heiðurs að vera erfiðasta 
vandamálið þegar kemur að menntun. Á hinn bóginn er hún jafnframt besta 
lausnin þegar kemur að menntun því árangursrík kennaramenntun skilar færum 
kennurum og betra námi barna og ungmenna. Sú hugmynd að hvaða klári 
einstaklingur sem er geti kennt er rótgróin í menningu okkar. Að auki er 
starfsævilöng kennaramenntun ekki mótuð sem skyldi. Fullan kallar eftir meiri 
áherslum á að þekkingargrunnur kennara sé ekki nógu sterkur og þar þurfi 
stofnanir sem skipuleggja kennaramenntun að taka sig saman í andlitinu ef 
raunverulegar skólaumbætur eigi að eiga sér stað. 

Linda Darling-Hammond (2006, bls. 300—301) fullyrðir að sífellt sé 
verið að gera meiri kröfur til kennara. Ekki einungis eigi þeir að halda uppi aga 
og miðla þekkingu heldur einnig að kenna æ fjölbreyttari hópi nemenda sífellt 
flóknara námsefni. Darling-Hammond líkir kennaranum við hljómsveitarstjóra 
sem sveiflar sprota sínum og hljómsveitin, að því er virðist sjálfkrafa, spilar 
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fallegt tónverk. Leikmanni kann að virðast sem starf hljómsveitarstjórans sé 
auðvelt. Því fer þó fjarri því hljómsveitarstjórinn les og túlkar alla hluta 
tónverksins í einu, spilar sjálfur á nokkur hljóðfæri og skilur eðli margra 
annarra hljóðfæra, skipuleggur og samhæfir ólíka hluta verksins, hvetur og 
samhæfir alla meðlimi hljómsveitarinnar. Samkvæmt Darling-Hammond er 
flest af því sem kennarar vita að ber árangur ósýnilegt leikmönnum. Því sé það 
sjónarmið uppi að kennsla krefjist lítillar formlegrar menntunar og litið sé 
niður á kennaramenntun. Darling-Hammond heldur andstæðu fram: að við 
höfum lært heilmikið um hvernig skipuleggja eigi sterkara og árangursríkara 
kennaranám. Darling-Hammond (bls. 304—306) er sammála Fullan þegar 
kemur að nauðsyn þess að styrkja þekkingu kennara. Að læra að kenna felur í 
sér þrennt. Í fyrsta lagi er þess krafist að nýir kennarar skilji kennslu á nokkuð 
annan hátt en þeir gerðu sem nemendur. Nýir kennarar hafa jú áralanga reynslu 
af kennslu eftir að hafa setið lengi á skólabekk. Í öðru lagi verða kennarar ekki 
aðeins að læra að hugsa eins og kennarar heldur líka framkvæma eins og 
kennarar. Ekki einungis skilja heldur gera marga hluti og oft alla í einu. Í þriðja 
lagi er þess krafist af nýjum kennurum að þeir skilji og bregðist við 
umfangsmiklu og margskiptu eðli kennslustofunnar, flétti saman fjöldanum 
öllum af fræðilegum og félagslegum markmiðum sem krefjast alls konar 
málamiðlana frá einni stund til annarrar, stundum frá einum degi til annars.  

Hvernig eiga stofnanir sem mennta kennara að bregðast við þessu? 
Linda Darling-Hammond dregur fram nokkra þætti sem einkenna góða 
kennaramenntun og byggir hún niðurstöður sínar á rannsókn á kennaraskólum 
sem hafa útskrifað framúrskarandi kennara. Sem dæmi um þætti má nefna:   

 
• sameiginlega og skýra sýn á góða kennslu sem er samofin öllum 

áföngum og vettvangsnámi sem saman skapa heildstætt kerfi margs 
konar námsreynslu. 

• Sterka kjarnanámskrá sem tekur mið af kennarastarfinu þar sem 
undirstaðan er skilningur á þroska barna og ungmenna og námi, 
skilningi á félagslegu og menningarlegu samhengi, námskrá, 
námsmati og kennslufræði faggreina. 

• Langt vettvangsnám – að minnsta kosti 30 vikur af starfsreynslu undir 
leiðsögn og tækifæri til vettvangskennslu. Vettvangskennslan skal 
valin í ljósi þess að styðja við og vera samofin námsefni áfanga í 
kennaranáminu. 

• Greinagóðar aðferðir til að hjálpa nemendum að mæta eigin rótgrónu 
hugmyndum um nám. 

 

Darling-Hammond (bls. 306) telur að kennaranám sem feli í sér þessa þætti, 
og reyndar fleiri, skili nýliðum sem eru hæfir frá fyrsta degi til að leysa störfin 
jafn vel af hendi og kennarar sem eru hoknir af reynslu. Þeir geti skipulagt 
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kennsluna þannig að ögrandi og erfið viðfangsefni skili sér til fjölbreytts hóps 
nemenda. Nokkuð sem margir kennarar nái aldrei góðum tökum á. Darling-
Hammond klykkir út með að fullyrða að þeir sem mennti kennara og 
stefnumótandi aðilar verði að tryggja að öflugt kennaranám sé aðgengilegt alls 
staðar, ekki bara í sumum skólum.  

Le Cornu (2009, bls. 718—721) rekur hvernig áherslur í kennararnámi 
hafa þróast undanfarin ár og nú sé áherslan meiri á námssamfélag og 
þátttökunám. Þannig ætti að skapa kennaranemum tækifæri til að taka þátt í 
teymiskennslu og upplifa samstarfsmenningu. Þetta er innblásið og nátengt 
hugmyndum um lærdómssamfélag. LeCornu leggur áherslu á þrjá þætti sem 
geta skipt sköpum í vettvangsnámi og þar með námi kennara og styðst við líkan 
Jordan (2006) um starfsreynslu. Þessir þættir eru valdefling, gagnkvæmni og 
hæfni til að þróa með sér hugrekki. Þessir lykilþættir styðja kennaranema til 
að temja sér seigluna sem nauðsynleg er öllum kennurum. Með valdeflingu á 
LeCornu við að kennaranemar myndi sterk tengsl sín á milli fyrir tilstuðlan 
leiðsagnarkennara úr háskólanum sem um ræðir. Komið er á 
samræðuvettvangi þar sem kennaranemar ígrunda saman reynslu sína og nám 
með hjálp leiðsagnarkennarans. Að færa lærdómsferli kennaranema nær 
gagnkvæmni er mikilvægt ef þróa á seiglu. Þá skuldbinda kennaranemar sig 
saman til að að bera ábyrgð á eigin námi og velferð en líka á námi og velferð 
samnemenda sinna. Þannig veita þeir hver öðrum faglegan og persónulegan 
stuðning. Að þróa með sér hugrekki þýðir að þróa með sér færni til að ganga 
inn í aðstæður sem kennaranemar yfirleitt óttast eða veigra sér við. Hér er 
leiðsagnarkennarinn á vettvangi afar mikilvægur þáttur en endurgjöf hans og 
hvatning getur haft úrslitaáhrif. Í rannsókn LeCornu kom fram að meðal 
kennaranema var mest ánægja með leiðsagnarkennara sem hvöttu þá áfram, 
ekki síst þegar gaf á bátinn og kennaranemarnir urðu viðkvæmir. LeCornu (bls. 
722) kemst að þeirri niðurstöðu að vettvangsnám sem sækir fyrirmynd í 
lærdómssamfélög sé hvað árangursríkast til að byggja upp seiglu hjá 
kennaranemum. 

Rots, Aelterman, Vlerick og Vermeulen (2007, bls. 551—554) komast 
að þeirri niðurstöðu að uppbygging eða innihald kennaramenntunar hafi 
mikilvæg óbein áhrif á skuldbindingu kennara. Þannig eru sterkari tengsl milli 
kennaramenntunar sem miðar að kennslu í grunnskólum og að hefja störf sem 
kennari heldur en hjá þeim sem ljúka námi sem kennarar á framhaldsskóla- eða 
háskólastigi. Sú hollenska rannsókn Rots og fl. sem hér um ræðir bendir til 
þess að ólík námskrá fyrir kennaranema í framhaldsskóla og grunnskóla gæti 
skýrt minni skuldbindingu útskrifaðra framhaldsskólakennara. Námskrá þeirra 
sem stefndu á kennslu í framhaldsskólum snéri meira að faggreinunum sjálfum 
á kostnað uppeldis- og kennslufræða. Ennfremur kom fram að þeir sem luku 
kennaramenntun og hófu ekki störf sem kennarar voru jákvæðari gagnvart 
kennaramenntuninni en þeir sem fóru út á vettvang að námi loknu. 
Rannsakendur gera að því skóna að nýliðar í kennslu séu neikvæðari vegna 
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þess að þeir sjá frekar hvað hefði betur mátt fara í kennaramenntuninni þegar 
þeir hafa tekið til starfa. 

Wheatley (2002, bls. 18—20) telur að kennaramenntun verði að 
undirbúa nemendur fyrir efasemdir um eigin hæfni því slíkar efasemdir geti 
sett allt í uppnám ef ekki er rétt haldið á málum. Stefnumótandi aðilar þurfi að 
viðurkenna að óvissa og efasemdir séu samofin menntun. Með því að hjálpa 
kennaranemum að skilja betur efasemdir um eigið ágæti aukast líkurnar á að 
þeir lifi af. Að efast um eigið ágæti sem kennari er alþekkt meðal kennara. 
Wheatley bendir á að þeir sem kenni kennaranemum hafi tilhneigingu til að 
vera full kokhraustir í stað þess að sýna kennaranemunum að efasemdir séu 
hluti af kennaramenntuninni. Það sé góður undirbúningur fyrir kennarastarfið. 

Fræðimenn hafa lengi glímt við stóru spurninguna hvað einkennir góðan 
kennara og þá í framhaldinu: hvernig menntum við góða kennara? Korthagen 
(2004, bls. 77—79) bendir á að umræðan einkennist af tveimur pólum þar sem 
annars vegar hæfni kennarans sé í brennidepli og hins vegar persónuleiki hans 
(eiginleikar). Korthagen varar við þessari einföldu og þröngu túlkun. Fleiri 
þættir skipta hér máli og í því augnamiði setti Korthagen lauklíkanið sem áður 
hefur minnst á. Í raun er upptalning á hæfni kennara hvergi nærri nóg. En 
lauklíkan Korthagen getur dýpkað skilning okkar á hvaða kraftar eru að verki 
og stýrt kennaramenntun með því að skoða ígrundun kennara og kennaranema 
út frá þeim þáttum sem eru í líkaninu (bls. 87—94). Mikilvægt er fyrir kennara 
að rækta þessa kjarnaþætti sem í lauklíkaninu eru: umhverfi, atferli, hæfni, 
lífssýn, sjálfsmynd og markmið því þannig geta þeir ræktað þá hjá nemendum 
sínum líka. Alla kjarnaþættina verður að rækta í þágu starfsþróunar og með því 
að leggja áherslu á það strax í kennaramenntun skapast heildarmynd. Að leggja 
áherslu á hæfni kennara er ekki nóg og heldur ekki að einblína um of á 
persónuleika hans. 

Lög um menntun og ráðningu kennara (nr. 87/2008) kveða á um að rétt 
til að nota starfsheitið framhaldsskólakennari öðlist þeir sem hafi lokið 
meistaraprófi eða jafngildi þess. Í lögum um framhaldsskóla á Íslandi er minnst 
á kennara í 8. gr og snýr umfjöllunin að ráðningu framhaldsskólakennara og 
menntun þeirra (lög nr. 92/2008).  Þáverandi menntamálaráðherra, Katrín 
Jakobsdóttir, lagði áherslu á sýn stjórnvalda á kennaramenntun í ræðu árið 
2012: 

 
En kennaramenntun lýkur ekki með grunnmenntun stéttarinnar. Réttara 
væri að segja að raunveruleg fagmenntun stéttarinnar hefjist að loknu 
grunnnámi og standi síðan alla starfsævi kennarans [...] Margar þjóðir 
hafa t.d. skilgreint sérstakt leiðsagnartímabil fyrir nýja kennara í upphafi 
starfsferils. Ekki er óalgengt að leiðsagnartímabilið standi 1-2 ár og ljúki 
jafnvel með formlegu kennsluréttindaprófi.  Hugmyndir hafa verið 
hérlendis um slíkt leiðsagnartímabil nýrra kennara og jafnvel gerðar 
tilraunir í þá átt. Formlega hefur þó ekki verið skipulagt slíkt stig 
kennaramenntunar hérlendis enn sem komið er, en hugmyndin er 
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vitanlega að brúa betur bilið milli kennaramenntunar og nýs veruleika 
kennarans á framtíðar starfsvettvangi. (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2012, ekkert blaðsíðutal) 

 
Ekki hefur enn verið komið á slíku fyrirkomulagi í íslenskum 

framhaldsskólum en af orðum menntamálaráðherra að skilja er hér um að ræða 
hugmyndir um heildstætt kerfi þar sem leiðsögn með nýjum kennurum er ekki 
undanskilin. Í skýrslu Fagráðs um símenntun og starfsþróun kennara (2016, 
bls. 6) er lögð rík áhersla á að skilgreina eigi og skipuleggja kennaramenntun 
sem heildstæða og starfsævilanga. Skýrsluhöfundar álykta að grunnmenntun 
verðandi kennara eigi að vera rannsóknartengd og til meistaraprófs. Að auki 
eigi hún að fela í sér veigamikið nám verðandi kennara á vettvangi. 
Kennaramenntun á líka að fela í sér leiðsögn og handleiðslu við nýliða í starfi 
og við aðra kennara. Í lok skýrslunnar (bls. 21) er lögð áhersla á að rannsóknir 
á skólastarfi verði virkur hluti af grunnmenntun kennara.  
Þessi hugmynd um heildstæða og starfsævilanga kennaramenntun sem 

rakin er í skýrslunni og lesa má út úr orðum ráðherra ríma nokkuð við 
hugmyndir Hargreaves og Fullan (2000, bls. 55) sem telja að leiðsögn eigi ekki 
aðeins að vera samofin skólaþróun í skólunum sjálfum heldur einnig hluti af 
kerfi þar sem þjálfun, þróun og umbætur ná út fyrir skólann. Álykta má sem 
svo að hér sé um stefnumótandi vinnu hjá Fagráði um símenntun og 
starfsþróun kennara að ræða og mið tekið af því sem tíðkast erlendis. Í töflu 1 
má sjá hvernig móttöku framhaldsskólakennara er háttað í þeim löndum sem 
Íslendingar bera sig gjarnan saman við.  

 
Tafla  1 Aðlögun nýrra kennara eftir löndum 

Land Aðlögunarár eða stuðningur við nýliða 
Noregur Forprófun á aðlögunarári hafin. (European 

Commission, 2010, bls. 11). 
Finnland Nei (European Commission, 2010, bls. 11). 
England Aðlögun (induction) að loknu námi sem samsvarar 

einu skólaári eða þremur önnum, bundið í reglugerð 
(Department of Education, 2015, bls. 15). 

Skotland Já, aðlögunarár (Teacher Induction Scheme) í eitt ár 
(190 skóladagar) (GTC Scotland, ekkert blaðsíðutal) 

 
Bandaríkin Hvorki er aðlögunarár til staðar né stuðningur við 

nýliða bundið í lög eða reglugerðir (Ingersoll, 2012, 
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bls. 47). Þetta fer þó eftir fylkjum og er ekki alls 
staðar eins.1 

Kanada Já, aðlögunarár í eitt skólaár (Ontario Ministry of 
Education, 2010, bls. 3) 

Nýja-Sjáland Aðlögunarár er ekki til staðar en skipulagður 
stuðningur við nýliða í tvö ár hefur reglugerðarígildi 
(Education Council, 2015, bls. 9). 

Ísland Hvorugt til staðar (European Commission, 2010, bls. 
11). 

 
Á töflunni má sjá að allur gangur er á hvað mætir nýliðum á vettvangi. Hér 

sannast það sem áður hefur verið komið inn á að skilgreining á hvað sé leiðsögn 
og hvað stuðningur er ekki að fullu ljós. Þróunin virðist hins vegar vera frekar 
í þá áttina að koma á skipulögðu móttökuferli eða leiðsögn fyrir nýliða. Í 
Englandi tók reglugerðin gildi 2012, árið 2011 í Nýja-Sjálandi árið 2011 og 
árið 2010 var í gangi forprófun á reynsluári í Noregi (European Commission, 
2010, bls. 11). 

Umræða um menntun helst í hendur við umræðu um kennaramenntun. 
Hvernig menntar samfélagið góða kennara sem skila árangursríku og 
merkingarbæru námi er sígild spurning. Það geta ekki allir kennt þrátt fyrir 
goðsagnir um annað. Kennarastarfið er flókið og margbrotið. Fullan og 
Darling-Hammond kölluðu hér að ofan eftir öflugri kennaramenntun sem 
hvílir á sterkum fræðigrunni. Darling-Hammond leggur líka ríka áherslu á 
langt og vel skipulagt vettvangsnám. Áherslur í kennaramenntun hafa verið að 
færast meira í átt til hugmynda um lærdómssamfélag sem byggir á þátttöku 
allra í samfélaginu í því augnamiði að læra saman svo úr verði árangursríkt 
nám fyrir nemendur. Flestar rannsóknirnar sem hér hefur verið tæpt á snúa að 
öllum kennurum eða kennurum á grunnskólastigi. Rannsókn Rots gefur þó til 
kynna að framhaldsskólakennarar skeri sig úr hvað varðar minni 
skuldbindingu við starfið. Þegar öllu er á botninn hvolft snýr 
kennaramenntunin kannski hvað mest að kennaranum sjálfum og undirbúningi 
hans fyrir starfið. Því geta lauklíkan Korthagen og önnur þekking okkar á 
starfskenningu kennara mögulega skilað okkur betri skilningi á hvaða þáttum 
kennaramenntun þarf að hlúa að. Umræðan um aðlögunarár eða einhvers konar 
leiðsögn með nýliðum er þessu nátengd. Kennaramenntun samkvæmt því sem 
hér hefur verið rakið lýkur ekki við brautskráningu kennara heldur er hún 
starfsævilangt verkefni og ber að skipuleggja hana þannig. 

Hvaða tilfinningalegu þættir eru hvað þýðingarmestir þegar kemur að 
nýliðum í stétt kennara er áleitin spurning. Kennarar þurfa að hafa ýmislegt til 

                                                        
1	Í nýlegri skýrslu frjálsu félagasamtakanna New Teacher Centre (2016, bls. 
iv-v) má t.d. sjá að í níu fylkjum er stuðningur við kennara bundinn í 
reglugerð í tvö ár hið minnsta.	



38 

brunns að bera fyrir utan sterkan fræðilegan grunn og reynslu af 
vettvangsnámi. Ekki síst ef starfið á ekki að reynast þeim of erfitt og þeir að 
hverfa frá störfum. Þegar brotthvarf og líðan nýrra kennara er rannsakað kemur 
í ljós að seigla og trú á eigin getu getur haft afar mikil áhrif. 

 
 

Seigla nýliða og trú á eigin getu 

Le Cornu (2009, bls. 717) og fleiri (sjá t.d. Tait, 2008; Flores og Day, 2006; 
La Maistre og Paré, 2010) hafa bent á hversu mikilvægur þáttur seigla er þegar 
kemur að nýliðum í kennarastéttinni. Fræðimenn leggja sífellt meiri áherslu á 
þennan þátt í starfskenningu kennara en Le Cornu leggur áherslu á að 
kennaramenntun geti spilað lykilhlutverk í því að þroska seiglu meðal 
væntanlegra kennara. Þannig sé þörfin fyrir þrautseiga kennara óumdeild í 
nútímasamfélagi. Tschannen-Moran og Hoy (2007, bls. 945—946) drógu fram 
í samanburðarrannsókn sinni á nýliðum og reyndum kennurum að trú á eigin 
getu og sjálfstraust byggi á mati hvers og eins á hæfni miklu frekar en 
raunverulegri hæfni. Þannig getur mat kennara á eigin hæfni verið í ósamræmi 
við það sem utanaðkomandi mat leiðir í ljós.  Rannsóknin (bls. 952—954) 
leiddi í ljós að trú nýliða á eigin getu er minni en gengur og gerist hjá reyndum 
kennurum. Nýliðar, ólíkt reyndum kennurum, reiða sig meira á námsefni sem 
aftur stýrir námi og kennslu. Orðræða, eins og samskipti þeirra við stjórnendur, 
samstarfsmenn, foreldra og aðra í skólasamfélaginu, skiptir þá líka meira máli 
en þá sem teljast til reyndari kennara. Einnig kom í ljós að hvorki nýliðar né 
reyndir kennarar byggja sjálfstraust sitt á stuðningi stjórnenda. Trú þeirra á 
eigin hæfni til að leiða nám nemenda var óháð því hvort þeir höfðu stuðning 
stjórnenda eða ekki. Tschannen-Moran og Hoy álykta að ef sjálfstraust kennara 
mótist jafn mikið fyrsta árið eins og rannsókn þeirra bendir til sé full ástæða til 
að styðja nýliða duglega. Þannig má byggja upp hjá nýjum kennurum seiglu 
og sterka sjálfsmynd. Rots o.fl. (2007, bls. 554) slá svipaðan tón en samkvæmt 
þeim er sá stuðningur sem miðar að því að auka trú kennaranema á eigin hæfni 
og sjálfsvirði bráðnauðsynlegur hvað varðar skuldbindingu kennara við starf 
sitt. Útskrifaðir framhaldsskólakennarar höfðu samkvæmt Rots og fl. minni trú 
á eigin getu og takmarkaðri fagþekkingu (professional orientation) samanborið 
við grunnskólakennara. 

Að læra að verða góður kennar er langt og flókið ferli eins og fram 
kemur í rannsókn Flores og Day (2006, bls. 219. Það felur í sér samspil margra 
ólíkra þátta er snúa að gildismati kennara, verklagi og sýn þeirra á skólastarf. 
Á meðan þessu lærdómsferli stendur þróar kennari með sér starfskenningu, nk. 
sjálfsmynd sína (e.identity) sem kennari. Þetta getur þó verið brothætt í tilfelli 
nýliða eins og Hargreaves og Fullan (2012, bls. 68) benda á því árangur og 
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skuldbinding eru hvað viðkvæmustu þættirnir í starfskenningu nýliða. Gæti 
það mögulega skýrt hversu margir nýliðar hverfa til annarra starfa. Niðurstöður 
rannsóknar Flores og Day (2006, bls. 230—231) benda til þess að styrkja þurfi 
ígrundun á lífssögu kennarans og samspili hennar við skólamenningu. Á fyrstu 
árum starfsferilsins var sjálfsmyndin tekin í sundur og sett saman aftur út frá 
nokkrum missterkum þáttum: lífssögu, vettvangsnámi og skólamenningu. 
Nýliði þarf þannig að fá tækifæri til að átta sig á samspili eigin lífssögu, 
kennsluhátta sinna, endurgjöf nemenda, félagastuðningi og þörfinni fyrir 
starfsþróun í skóla þar sem ríkir styðjandi menning. Svo virðist sem allir þessir 
þættir spili saman þegar kemur að mótun starfskenningar nýliðans. 

Rannsókn Maríu Steingrímsdóttur (2010, bls. 81—85) sýndi að nýir 
grunnskólakennarar öðlast mikilvægan starfsþroska fyrstu árin og þá vex þeim 
ásmegin. Þeir eru öruggari og hafa meira sjálfstraust í framkvæmd og skipulagi 
kennslustunda sem og í samskiptum við nemendur, samkennara og foreldra. 
Þeir sýna líka vilja til að læra og bæta sig enn frekar í starfi. Vænta má að hið 
sama eigi við um framhaldsskólakennara.   

Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 838) komust að því í rannsókn sinni 
á nýjum framhaldsskólakennurum að sjálfstraust þeirra eykst þegar þeir telja 
sig hafa náð að skila sínu en það hjálpar þeim líka að trúa því að þeir muni gera 
betur næst. Þeir byggja seigluna á stuðningi og innri styrk, í persónuleika 
sínum, reynslu og menntun. Wheatley (2002, bls. 16—17) lýsir því þannig að 
margir nýliðar fái blauta tusku í andlitið þegar raunveruleikinn á vettvangi sé 
annar en þeir höfðu gert sér í hugarlund. Þetta sé þó ekki endilega slæmt og 
geti knúið starfsþróun. Hann telur að þegar nýr kennari missi fótanna hvað trú 
á eigin getu varðar geti það leitt til ígrundunar, hvetji hann til samstarfs og geri 
hann gagnrýnni á kreddur í kennsluháttum svo dæmi séu nefnd. Til að kennari 
nýti efasemdir sínar til þróunar verður þó að vera til staðar trú á því að hann 
geti lært og gert betur.  Wheatley dregur ekki fjöður yfir þá staðreynd að 
niðurstöðurnar séu í ósamræmi við aðrar rannsóknir um sjálfstraust kennara og 
slær þar ákveðinn varnagla. Niðurstöðurnar eru ekki í samræmi við hina 
almennu trú að lítil trú kennara á eigin getu sé vandamál og að meiri trú sé 
alltaf til bóta. Það er vegna þess að greining Wheatley dró fram ákveðna þætti 
sem móta trú á eigin getu en yfirleitt er heildarmyndin alltaf skoðuð. 

Caprara, Barabaranelli, Steca og Malone (2006, bls. 476—485) telja að 
námsárangur nemenda endurspegli líklega hæfni kennara til að miðla 
þekkingu, reynslu og námshvatningu. Hins vegar er ánægja kennara sennilega 
sprottin upp úr trú þeirra á eigin hæfni. Í ítalskri rannsókn Caprara og fl. kom 
fram að þeir kennarar sem hafa mikla trú á eigin getu eru líklegri til að skapa 
aðstæður og koma á samskiptum er næra og styðja við starfsánægju. Einnig 
kom fram að sá þáttur sem skiptir hvað mestu máli varðandi starfsánægju 
þeirra er hversu vel þeim tekst upp í kennslustofunni, þ.e. kennslufræðilegir 
þættir, en líka í samskiptum við aðra í skólasamfélaginu. Fræðikonan Poom-
Valickis (2014, bls. 773) fylgdi eftir nýútskrifuðum kennurum í Eistlandi í eitt 
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ár og leiddi rannsókn hennar í ljós að líklega helst aukin trú nýrra kennara á 
eigin getu í hendur við trú þeirra sjálfra á faglega hæfni sína. Það sem þessi 
rannsókn Poom-Valickis sýndi, ólíkt t.d. rannsóknum Tschannen-Moran og 
Hoy, var að trúin á eigin getu jókst hjá eistnesku kennurunum í lok skólaársins. 
Fræðikonan ályktar að það sé vegna þess að þeir telji sig búa yfir meiri faglegri 
hæfni og því vaxi þeim ásmegin. Ennfremur vildu kennarar í rannsókninni 
meina að trú þeirra hefði aukist mest eftir aðra önnina og getur Poom-Valickis 
sér til um að það sé vegna þess að ákveðnum stöðugleika sé náð. Þetta rímar 
vel við myndina sem Moir (sjá mynd 1) dró upp af líðan kennara á fyrsta 
starfsári. Í lok skólaársins hafa nýliðarnir öðlast trúna á sjálfa sig á ný. 

Þörf kennara fyrir seiglu og aukna trú á eigin getu er næsta óumdeild. 
Rannsóknir sýna að trú nýliða á eigin getu er minni en þeirra sem reyndari eru 
og það kemur kannski ekkert sérstaklega á óvart. Nýliðar byggja sjálfstraust 
sitt og trú á eigin getu á öðrum þáttum eins og námsefni og samræðu við aðra 
í skólasamfélaginu. Vegna þess hversu starfskenningin, seiglan og 
skuldbindingin er brothætt hjá nýliðum er afar mikilvægt að þeir njóti ríkulegs 
stuðnings frá stjórnendum og samstarfsmönnum. Flestir þekkja þá tilfinningu 
að efast um eigið ágæti og mögulega er það ekki slæmt í upphafi starfsferilsins. 
Það getur hugsanlega knúið starfsþróun, að vilja gera betur. Ljóst er að því 
meiri trú sem kennari hefur á eigin getu því meiri starfsánægju nýtur hann. 

 
 

Hér hefur verið rakið að starfskenning er safn hugmynda kennara um 
starf sitt. Starfskenningin er kvik þ.e. stöðugt í mótun. Í upphafi starfsferils síns 
byggja kennarar starfskenningu sína á eigin minningum úr kennslu þ.e. þegar 
þeir voru nemendur og svo lífssögu sinni. Fyrstu árin verður líka ákveðið rof 
þegar kennarar ljúka námi og hefja kennslu. Þeir hafa mótaðar hugmyndir um 
hvernig kennarar þeir vilja vera en ná ekki að fylgja þeim hugmyndum eftir að 
öllu leyti. Kennslan verður þannig til að byrja með frekar kennaramiðuð en 
smá saman tekst þeim að setja nemendur í brennidepil, í samræmi við 
upphaflegu hugmyndir þeirra. Starfskenning framhaldsskólakennara sker sig 
úr þar sem hún byggir hvað mest á tilfinningatengslum við nemendur og svo 
námsgreinina sem þeir kenna. Kennaramenntun spilar hér lykilhlutverk eins og 
alltaf þegar rætt er um kennara og menntun. Á síðustu árum hefur stefna í 
kennaramenntun þróast í þá átt að tryggja öflugan fræðigrunn kennaranema og 
veita þeim ríkuleg tækifæri til að læra á vettvangi. Lögð er áhersla á 
starfsævilanga menntun þar sem dyggilega er stutt við starfsþróun í 
kennaramenntun og út starfsferilinn. Aðlögunarár eða skipulögð leiðsögn með 
nýliðum kemur æ oftar upp í umræðunni og rímar það við þróunina erlendis. 
Hvað sem öðru líður er kennarastarfið sífellt að verða flóknara og ekki fyrir 
hvern sem er, hvað sem goðsögur segja. Kennarar á 21. öldinni þurfa að búa 
yfir þrautseigju og seiglu. Þar spilar margt inn í en þó má segja að 
kennaramenntun geti haft mikil áhrif í að byggja upp þrautseigju og seiglu sem 
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og aukinn skilningur innan skólasamfélagsins á hvaða áskoranir mætir 
nýliðum á vettvangi. Skólasamfélagið er ekki einsleitt fyrirbæri og á það ekki 
síst við um framhaldsskólann. Ýmislegt bendir til að sumt megi betur fara í 
rótgróinni menningu þeirri sem ríkir í framhaldsskólum. Ekki er ásættanlegt að 
nýliði lagi sig að skólaumhverfinu möglunarlaust og án nokkurrar ígrundunar. 

 

2.4 Skólamenning í framhaldsskólum 
 

Hvað einkennir skólamenningu í framhaldsskólum?  

Allsendis óvíst er hvers konar skólasamfélag mætir þeim sem hefja störf sem 
kennarar. Þetta á í sjálfu sér við um öll skólastig. Ragnhildur Bjarnadóttir 
(2015, bls. 23) varpar ljósi á þennan óvissuþátt þegar hún útskýrir að hver skóli 
hefur mótað sitt faglega tungumál, sínar óskráðu reglur og skólamenningu. 
Nýliðar þurfa á stuðningi að halda til að átta sig á þessu flókna menningarlega 
landslagi. Ofan á þetta bætist að íslenskir framhaldsskólar eru langt frá því að 
vera einsleitir þegar kemur að viðhorfi samfélagsins til þeirra. Kristjana Stella 
Blöndal, Jón Torfi Jónasson og Anne-Christin Tannhäuser (2011, bls. 243) 
skipta viðhorfum sem ríkja í íslenskum framhaldsskólum í tvennt á grundvelli 
ímyndar þeirra eða hlutverks í samfélaginu. Annars vegar í afar virta skóla sem 
hafa það að markmiði að undirbúa nemendur undir akademískt háskólanám s.s. 
læknisfræði eða verkfræði. Hins vegar eru það skólar sem hafa breiðari 
skírskotun og markmið um að mennta fjölbreyttan hóp nemenda sem heldur 
ekki endilega áfram námi eftir framhaldsskóla. 

Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 836) undirstrika vægi 
skólamenningar þegar kemur að nýliðum. Vegna þess hversu nýliðar eru 
berskjaldaðir í upphafi starfsferilsins er afar brýnt að þeim mæti jákvætt 
andrúmsloft í skólasamfélaginu. Það byggir upp seiglu þegar kemur að 
áskorunum sem í starfinu felast. Rannsóknir Tschannen-Moran og Hoy (2007, 
bls. 953) styðja þetta en þar kom fram að trú kennara á eigin getu litist nokkuð 
af skólaumhverfinu þar sem þeir eru við störf. Ef kennari starfar í 
skólasamfélagi sem hverfist um samkennd hefur það sterkt jákvætt forspárgildi 
fyrir trú hans á eigin getu.  

Rannsókn Guðrúnar Ragnarsdóttur, Ásrúnar Matthíasdóttur og Jóns 
Friðriks Sigurðssonar (2010, ekkert blaðsíðutal) sem gerð var árið 2008 á 
starfsánægju framhaldsskólakennara á Íslandi leiddi í ljós að langflestum 
framhaldsskólakennurum á Íslandi leið vel andlega, líkamlega og félagslega. 
Rannsóknin var endurtekin árið 2010 og aftur árið 2012 og skýra Guðrún 
Ragnarsdóttir og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2014, bls. 43) frá því hvernig 
líðan framhaldsskólakennara hafði hrakað frá árinu 2008. Vinnudagurinn var 
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marktækt lengri, álag og vinnuálag meira, starfsánægja minni og færri tækifæri 
til að koma til móts við nemendur með sérþarfir. Ofan á þetta bættist álag vegna 
fjármálakreppunnar sem hófst seinni hluta ársins 2008 og innleiðingar nýrrar 
námskrár á sama tíma. 

Nýliðar fara örugglega ekki varhluta af þessu umhverfi 
framhaldsskólanna og mögulega skiptir líka máli að við upphaf starfsferlisins 
eru þeir ekki fastráðnir og búa þ.a.l. ekki við sama starfsöryggi og reyndari 
samstarfsmenn. Í rýnihóparannsókn Estola, Syrjälä og Maunu (2012, bls. 46) 
kom fram að nýliðar upplifðu álag sem því fylgdi að vera lausráðnir eða ráðnir 
til afleysinga. Þeir veigruðu sér við að viðra skoðanir sínar á sama hátt og 
fastráðnir kennarar gerðu.  

Mikið hefur verið ritað og rætt um menntun á 21. öldinni. Hargreaves 
og Fullan (2012, bls. 45) telja að nú sé komið að ögurstundu í skólaþróun og 
hlúa verði að því sem þeir kalla faglegur auður (e. professional capital). Þar 
vísa þeir til einstakra kennara, kennarateyma sem og fagstéttarinnar allrar. 
Virkja eigi kennara og líta á þá sem mikilvæga innviði í samfélaginu sem geta 
lagt sína lóð á vogarskálarnar varðandi félagslegt jafnrétti, félagslega 
samheldni og auðlegð. Framhaldsskólakennarar eru væntanlega ekki 
undanskildir. Mögulega er sjálfræði kennara þó það mikið í framhaldsskólum 
að þeir fái hvorki hrós né skömm í hattinn fyrir að sinna nýjum verkefnum með 
misjöfnum hætti eins og Árný Helga Reynisdóttir og Ingólfur Ásgeir 
Jóhannesson benda á í grein sinn frá árinu 2013 (bls. 14—17). Þannig geta 
íslenskir framhaldsskólakennarar nokkru ráðið um starfsálagið og hvernig þeir 
inna verk sín af hendi. Rannsóknin sem greinin byggir á gefur til kynna að 
þegar kom að innleiðingu nýrrar aðalnámskrár frá árinu 2011 reyndust sumir 
framhaldsskólakennarar tilbúnari en aðrir til að taka forystu um að breyta 
skólastarfinu. 

Verkefnin eru ærin því ef borin saman við önnur lönd sker Ísland sig úr 
varðandi einn þátt en það er gríðarlega hátt hlutfall brottfalls nemenda á 
framhaldsskólastigi (Kristjana Stella Blöndal, Jón Torfi Jónasson, og Anne-
Christin Tannhäuser, 2011, bls. 233). Þetta er þó bara eitt dæmi af mörgum um 
það sem einkennir íslenska framhaldsskóla og mætir nýjum kennurum á 
vettvangi.  

Hargreaves og Fullan (2012, bls. 70) skipta skólamenningu í þrjár 
gerðir. Sú fyrsta er reynslumenningin þar sem meirihluti starfsmanna er 
gamalreyndur og ráðandi í skólamenningunni. Nýir kennarar upplifa einangrun 
og skort á stuðningi. Þeir hafa sig hægan og einbeita sér í raun að því að lifa 
af. Slík skólamenning sér á eftir flestum nýliðum þ.e. þeir yfirgefa skólann. 
Önnur gerð skólamenningar er sú sem er borin upp af nýjum eða óreyndum 
kennurum, oft í nýjum skólum. Kennararnir eru fullir orku enda styðjandi 
menning ríkjandi meðal jafningja. Hins vegar er hættan á kulnun mest í slíkri 
skólamenningu þar sem reynsluboltana vantar en þeir kunna handtökin og 
vinnusparandi aðferðir. Þriðja menningin er blanda úr hinum tveimur. Þar ríkir 
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jafnvægi og samstarfsmenning þar sem gamlir og nýir vinna saman. Ljóst er 
að starfsaldur fer hækkandi hjá framhaldsskólakennurum og á næstu árum sest 
stór hluti stéttarinnar í helgan stein. Ef tekið er mið af kenningum Hargreaves 
og Fullan þyrfti þróunin að vera í jafnvægi, ekki of hröð en heldur ekki of hæg.  

Áður hefur verið rakið að nýliðar upplifa ákveðna einangrun í starfi. 
Þessi einangrun er þó mögulega ekki bundin við nýliða heldur líka þá reyndari. 
Eitt af því sem hefur einkennt störf framhaldsskóla í gegnum tíðina er 
deildaskiptingin þar sem kennarar í ákveðinni námsgrein vinna saman oft óháð 
samstarfsmönnum sínum í öðrum námsgreinum. 

 

Eyjamenning  

Þegar kastljósið beinist að skólamenningu framhaldsskólanna vill umræðan oft 
snúast um einangrun. Hargreaves og Fullan (2012, bls. 115) kalla þetta 
balkaniseringu (e. balkanization) sem hefur skírskotun til landanna við 
Balkanskagann. Þar má finna sjálfstæðar þjóðir sem eru þó tengdar ákveðnum 
böndum enda mynduðu þær áður eitt ríki. Kennarar sem búa við slíka 
menningu binda trúss sitt frekar við ákveðna hópa frekar en skólasamfélagið í 
heild í viðkomandi skóla. Þannig er kennarasamfélagið samansett úr mörgum 
litlum hópum og ekki aðeins eru hóparnir einangraðir heldur líka lokaðir. 
Hvers vegna þetta hefur þróast svona er ekki gott að vita. Hargreaves og Fullan 
(2000, bls. 54) telja stjórnun skóla vega þungt. Ef ekki er til staðar sterk 
stjórnun geta skólar orðið balkaniseraðir og myndað eyjur af eldri og yngri 
kennurum þar sem hvor hópur um sig útilokar eða dregur úr vægi þess sem 
hinn hefur fram að færa. Þeir telja mikilvægt að beisla orkuna sem nýir 
kennarar koma með inn í skólakerfið án þess að jaðarsetja sjónarhorn og visku 
þeirra kennara sem festu rætur í fortíðinni.  

Flores og Day (2006, bls. 228—229) útskýra að nýliðar kynnist 
skólamenningu í gegnum starf sitt en einnig oft í einangrun. Balkanisering, 
samkeppni milli kennara og óskráðar og óljósar reglur hafa neikvæð áhrif á 
viðhorf og starfshætti kennara sem vegna þessa verða síður framsæknir eða 
skapandi. Skortur á stuðningi og leiðsögn frá stjórnendum og 
samstarfsmönnum leiða til tilviljanakenndra bjargráða svo þeir ráða illa við hið 
flókna starf kennarans. Þannig eru þeir teknir inn í skólasamfélagið þegar þeir 
taka upp félagsleg viðmið og gildi sem þar ríkja, jafnvel þó þau gangi í berhögg 
við eigin lífsskoðanir og gildi.  

Framhaldsskólar eru meira eða minna deildaskiptir eins og McLaughlin 
og Talbert (2007, bls. 151—152) benda á. Oft eru kennarar einyrkjar í sínu fagi 
og starfskenning er frekar bundin við námsgrein en nemendur. 
Framhaldsskólakennarar finna því til ábyrgðar gagnvart greininni fremur en 
nemendum. Ljóslifandi myndlíking fyrir framhaldsskólakennara er sú að hann 
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sé í raun kúreki sem hefst við á sléttunni með víðernið í kringum sig, vart í 
annan mann að sjá.2 McLaughlin og Talbert vísa t.a.m. í rannsókn frá árinu 
2002 þar sem kemur í ljós að aðeins einn af hverjum fimm 
framhaldsskólakennurum í Bandaríkjunum ræðir markvisst um 
kennsluaðferðir og kennsluáætlanir við aðra kennara.  Ljóst er að slík 
einangrun hentar illa til skólaþróunar. Enda fullyrða Bolam og fleiri (2005, bls. 
24) að umbætur í framhaldsskólum (e. secondary schools) feli í sér mun meiri 
áskorun en á öðrum skólastigum. Það er vegna fjölda námsmarkmiða og 
deildaskiptingar. Skólamenningin einkennist af samansafni af 
undirmenningum (e. subcultures). Sumar rannsóknir sýna þannig að kennarar 
telja sig frekar tilheyra ákveðinni deild fremur en skólasamfélaginu öllu. 
Hargreaves og Fullan (2012, bls. 116) taka undir þetta og segja skólamenningu 
í framhaldsskólum (e. high schools) vera alræmda fyrir hversu erfitt sé að 
breyta henni.  

Hvernig má rjúfa þessa einangrun? Málið er stærra en svo að það snúi 
bara að nýliðum því ljóst er að allt skólasamfélagið líður nokkuð fyrir 
eyjamenningu og einangrun. Hugsanlega geta hugmyndir um 
lærdómssamfélag brotið niður þessa ósýnilegu múra með áherslum sínum á 
sameiginlegt nám allra í skólasamfélaginu, nemendum til hagsbóta. 

 

Lærdómssamfélög 

Umræðan um lærdómssamfélag og styðjandi samstarfsmenningu hefur verið 
töluverð undanfarin ár á Íslandi og þar er framhaldsskólinn ekki undanskilinn. 
Anna Kristín Sigurðardóttir (2013, bls. 35—40) skilgreinir lærdómssamfélag 
þannig að um sé að ræða samfélag þar sem hver læri af öðrum og hver með 
öðrum í viðleitni sinni til að ná sífellt betri árangri í samræmi við breyttar 
áherslur á hverjum tíma. Anna Kristín telur að lærdómssamfélög styrki 
kennarann í starfi m.a. með þeim hætti að gefa honum tækifæri til að ígrunda 
eigið starf og annarra með samstarfsfélögum. Slík samstarfsmenning skili sér 
í umbótum á skólastarfinu. Lærdómssamfélag styrkir ekki bara einn kennara 
heldur allan hópinn. Helsti ávinningurinn er þannig að einangrun kennara er 
rofin, stuðlað er að samvinnumenningu og sameiginlegri sýn og gildum. 
Þannig aukast gæði náms og kennslu en ekki síst námsárangur. Ætla má að slík 

                                                        
2 Í bók Michael Fullan vitnar höfundur í rannsókn Supovitz frá árinu 2006 
þar sem hinn síðarnefndi furðar sig á algjöru sjálfræði kennara í 
kennslustofunni. Þannig ráði kennarar yfir landssvæðum á stærð við Mojave-
eyðimörkina án þess að stjórnendur fái rönd við reist (Fullan, 2007, bls. 150). 
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ígrundun og reynslunám með samstarfsmönnum sé nýliðum sérstaklega 
dýrmætt því eins og hefur verið rakið er starfskenning þeirra brothætt og þeir 
óska sér meiri samræðu við samstarfsmenn. 

Niðurstöður La Maistre og Paré (2010, bls. 560) á nýjum kennurum 
leiddi í ljós að formleg leiðsögn í skólum styður skólana í átt að því að verða 
lærdómssamfélög. Þetta er vegna þess að spurningar og vangaveltur nýliða 
hvetur leiðsagnarkennara til að ígrunda eigið starf og þar með er ávinningurinn 
gagnkvæmur. Rannsóknir Flores og Day (2006, bls. 229—230) styðja þetta því 
niðurstöður þeirra benda til að kennarar sem starfa í samfélagi þar sem ríkir 
samvinnumenning eru líklegir til að tileinka sér jákvætt viðhorf gagnvart 
kennslu. Mat þeirra á skólamenningu höfðu þannig mótandi áhrif á 
starfsþroska þeirra. Flestir kennararnir í rannsókninni lýstu hvernig þeir 
aðlöguðust skólamenningunni með því að taka upp gildi hennar og viðmið. 
Jafnvel þó þessi gildi og viðmið gengju í berhögg við þeirra eigin.  

Í umræðu um lærdómssamfélög telur Le Cornu (2009, bls. 717—718) 
að gagnkvæm samhygð, valdefling og að þroska með sér hugrekki séu hugtök 
samofin hugmyndinni um lærdómssamfélag. Ennfremur að slík samfélög veiti 
kennaranemum í vettvangsnámi tækifæri til að eiga samstarf og samræðu við 
leiðsagnarkennara og samstarfsmenn á jafningjagrundvelli. Með því að taka 
þátt í lærdómssamfélagi geta kennarar veitt hver öðrum stuðning og hvatt til 
að læra nýja starfshætti og venja sig af gömlum hugmyndum og starfsháttum. 
Með þessu taka þeir þátt í starfsþróun sinni gegnum í ígrundaða þátttöku. 
DuFour og Fullan (2013, bls. 2) leggja áherslu á skýrleika sem lykilhugtak í 
allri umræðu um lærdómssamfélög þar sem ljóst er frá upphafi vegferðarinnar 
að allir stefna og vinna að sama markmiði. Dufour (2004, bls. 6) varar við að 
hugtakið lærdómssamfélag verði að tískufyrirbæri á kostnað þess sem það felur 
í sér. Kennarar og aðrir í skólasamfélaginu verða að átta sig á inntaki 
hugmyndarinnar og gera sér grein fyrir að innleiðing lærdómssamfélaga er 
mikil áskorun sem og að viðhalda þeim þannig að þau verði sjálfbær, verði 
sjálf skólamenningin. Þar skiptir skuldbinding og þrautseigja skólafólks mestu.  

Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 23—25) bendir á að hugtakið 
jafningjaleiðsögn hafi verið tengt við hugmyndina um lærdómssamfélag. Þá 
felst leiðsögnin í stuðningi sem er gagnkvæmur og markmiðið er að allir læri. 
Ragnhildur segir kennara þurfa að læra að veita og þiggja stuðning til að þróa 
sig í starfi og leggja þurfi meiri áherslu á samvinnu þátttakenda í leiðsögn. Hún 
vitnar í fræðikonuna LeCornu (bls. 111) sem komst að þeirri niðurstöðu að 
miklu máli skipti fyrir kennaranema að fá að taka þátt í ólíkum gerðum 
námssamfélaga m.a. þeim sem skipuð eru jafningjum. Það hefur jákvæð áhrif 
á seiglu og kjark allra þátttakenda í jafningjaleiðsögninni. 

Jafningjaleiðsögn er starfsþroskalíkan sem byggir á þeirri hugmynd að 
leiðsögnin sé gagnkvæm og fari fram í hópi fólks (Heikkinen, Jokinen og 
Tynjälä, 2012, bls. xv). Samræður eru þannig lykillinn í að skapa 
sameiginlegan skilning. Johnson og Alamaa (2012, bls. 52) vísa í verkefni þar 
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sem fjórðungur nýrra framhaldsskólakennara í finnsku borginni Kokkola nutu 
skipulagðrar jafningjaleiðsagnar.  Þau benda á að þar sé litið á leiðsögn sem 
mikilvægan stuðningur í starfsþróun kennara og dýrmætan samræðuvettvang. 
Leiðsögnin var sjálfbær þ.e. hún skilaði skólaþróun án utanaðkomandi 
sérfræðiaðstoðar þar sem hún var á herðum þeirra sem voru þegar starfandi við 
skólann.  

Hugmyndin um jafningjaleiðsögn rímar þannig um margt við 
hugmyndir um lærdómssamfélag og kemur vafalítið sér afar vel fyrir nýliða. 
Hargreaves og Fullan (2012, bls. 70) fullyrða að skólamenning sé lykillinn að 
því að ná árangri með nýliða. Ef hægt er að koma á skólamenningu þar sem 
starfsfólk sýnir vilja og áhuga á skólaþróun helst viðkomandi skóla betur á 
nýliðum. Í ljósi hugmynda um lærdómssamfélag  og jafningjaleiðsögn er ljóst 
að til mikils er að vinna fyrir nýliða og skólasamfélagið allt.  

 
 

2.3 Samantekt 

 
Kennarastéttin er langt frá því að vera einsleit og sjálfsagt á það við um flestar 
fagstéttir. Í hinum ýmsu rannsóknum og fræðiskrifum um stétt kennara má 
greina að nýliðar njóta þar ákveðinnar sérstöðu. Mikið hefur verið rætt og ritað 
um brotthvarf þeirra og stuðninginn sem þeir njóta, eða ekki. Erfitt er að draga 
skýra línu þar sem nýliða sleppur og reyndur kennari tekur við. Flestar 
rannsóknir á nýliðum miða þó við u.þ.b. tvö ár. Sárlega skortir rannsóknir á 
nýliðum í íslenskum framhaldsskólum og því er kannski minna vitað um stöðu 
þeirra og líðan en þá sem eru í stöðu stöðu erlendis. Erlendar rannsóknir benda 
til talsverðs brotthvarfs kennara á upphafi starfsferils og að nýliðum líði ekki 
sem best. Um íslenska framhaldsskólakennara er þó vitað að hún er tekin að 
reskjast og gefur aldurssamsetning framhaldsskólakennara til kynna að 
talsverð endurnýjun sé framundan. Rannsókn á líðan stéttarinnar dregur upp 
nokkuð dökka mynd þar sem svo virðist sem fjármálahrunið 2008 með 
tilheyrandi niðurskurði sem og innleiðing nýrrar námskrár á sama tíma hafi 
aukið streitu, vinnuálag og vanlíðan íslenskra framhaldsskólakennara.  

Hvað greinir nýliða frá reyndum kennurum og eru þeir í vanda staddir? 
Þetta er áleitin spurning í ljósi áðurnefndrar nýliðunar sem ætla má að muni 
eiga sér stað á næstu árum. Rannsóknir sýna að staða nýliða er ekki eins traust 
og þeirra sem reyndari eru. Þeir upplifa mikla ábyrgð í starfi, vinnuálag, 
tímahrak og oft erfiðar starfsaðstæður. Hið síðasttalda felur í sér minni 
samvinnu en þeir áttu von á, erfiðari agamál og er umfang starfsins meira en 
þeir gerðu sér í hugarlund. Þannig má segja að raunveruleikinn á vettvangi sé 
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með nokkuð öðrum hætti en þeir höfðu gert ráð fyrir og líkja sumir fræðimenn 
þessu við það að fá blauta tusku í andlitið. Rannsóknir á starfsþroska sýna að 
fyrsta árið er sérlega afdrifaríkt og má líkja því við rússíbanareið. Nýliðar fara 
í gegnum nokkur stig þar sem líðanin fer frá tilhlökkun í upphafi skólaársins 
til sjálfsbjargarviðleitni þar sem þeir troða marvaðann. Þá tekur við tímabil 
vonbrigða og hálfgerðs vonleysis þar sem kennarar efast um hæfni sína til að 
sinna starfinu. Smá saman fer þó landið að rísa og kennarar öðlast meiri sátt 
og skilning á eðli og umfangi starfsins. Næst síðasta varðan á vegferðinni er 
stig ígrundunar þar sem kennarar geta dregið lærdóm af fyrri verkum og dregið 
upp mynd af því sem framundan er. Hringurinn lokast þegar við tekur 
tilhlökkun í lok skólaárs fyrir því næsta. Rannsóknir benda eindregið til að 
hægt sé að draga úr vanda nýliða og þar hafa leiðsögn og stuðningur 
úrslitaáhrif. 

Leiðsagnarhugtakið er ekki klippt og skorið ef svo má komast að orði. 
Leiðsagnarhugtakið er samofið hugtakinu um kennslu og stuðning. Til 
hagræðis gerir höfundur greinarmun á leiðsögn sem vísar til formlegs ferlis þar 
sem til staðar er leiðsagnarkennari og leiðsagnaráætlun er fylgt og svo 
formlegs stuðnings þar sem nýliða er úthlutað stuðningi eins eða fleiri 
samstarfsmanna en engri sérstakri leiðsagnaráætlun er fylgt. Með hugtakinu 
óformlegur stuðningur er átt við stuðning sem nýliði nýtur eftir óformlegum 
leiðum t.d. í spjalli við stjórnendur eða samstarfsmenn. Í umræðu um leiðsögn 
nýliða er einboðið að tala um starfstengda leiðsögn en hún miðar að því að 
auka starfshæfni einstaklings. Um leiðsögn hefur verið mikið skrifað og skipta 
má kenningum um leiðsögn í fjóra flokka eftir áherslum. Allar eiga þær þó það 
sameiginlegt að sækja undirstöður sínar í samskipti og samræður. Afar 
mikilvægt er að gengisfella ekki hugtakið leiðsögn. Árangursrík leiðsögn studd 
af rannsóknum og fagmennsku getur verið raunverulegt breytingarafl í 
skólasamfélaginu. Ýmislegt bendir til að leiðsögn hafi ekki fengið þann sess 
sem hún á skilið í skólastarfi. Fræðimenn kalla nú eftir að leiðsögn verði 
skipulögð sem heildstætt kerfi frá sjálfri kennaramenntuninni og út starfsævi 
kennara. Þannig megi gera hana að því breytingarafli sem hún á skilið. 
Leiðsögn er þess eðlis að hún knýr kennara til að tala saman og læra hver af 
öðrum. Hún er ekki einstefna þar sem einn þiggur og hinn gefur. 
Leiðsagnarkennari spilar hér lykilhlutverk. Ávinningur af leiðsögn er 
gagnkvæmur milli þess sem leiðsegir og svo aftur þess sem leiðsögnina þiggur. 
Nú á dögum vita nýliðar oft meira en reyndari kennarar um t.a.m. kennsluhætti 
og hafa mikið að gefa til skólasamfélagsins. Ef leiðsögn verður samofin 
skólasamfélaginu þar sem allir læra saman nemendum til góða getur hún 
þannig orðið merkingarbær hluti af skólaþróun. Rétt er að ítreka að það er ekki 
fyrir hvern sem er að taka að sér hlutverk leiðsagnarkennara. Viðkomandi þarf 
að búa yfir starfsreynslu og starfsþroska, hafa sterkan þekkingargrunn, vera 
lipur í samskiptum og rækja hlutverk sitt á natinn og faglegan hátt. 
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Að leiðsegja nýliða er ekki einfalt og hafa verður í huga að ekki er hægt 
að einblína á staka þætti s.s. kennsluhætti eða persónulegan styrk nýliðans. 
Líkan um starfskenningu kennara getur hjálpað til og dregið upp mynd af þeim 
ólíkum þáttum sem starfskenning kennara byggir á. Merkingarbær leiðsögn 
styður þannig við helst alla þætti í fari kennarans: atferli, lífsýn, sjálfsmynd, 
hæfni og markmið. Kannski ekki hvað síst þarf að gefa leiðsögn tíma og stað í 
daglegum störfum kennara. Leiðsögn má ekki vera viðbót við fullt starf eða 
skapa meira álag á þegar störfum hlaðinn nýliða og leiðsagnarkennara. 
Mikilvægt er að stjórnendur og þeir sem móta menntastefnu sýni þessu 
skilning. 

Stuðningur við nýliða er líka afar mikilvægur þáttur þegar kemur að 
upphafi starfsferils. Stuðningurinn getur birst formlega þar sem einn eða fleiri 
samstarfsmenn taka að sér nýliða en engri skipulagðri leiðsagnaráætlun er 
fylgt. Ytri þættir s.s. minnkuð kennsluskylda fellur í þennan flokk en hún gefur 
nýliða meira svigrúm hvað tíma varðar. Óformlegan stuðning má ekki vanmeta 
en hann er tilviljanakenndur ef svo má segja og birtist t.d. í spjalli við 
stjórnendur eða samstarfsmenn. Rannsóknir sýna að þó vissulega vilji nýliðar 
vera sjálfstæðir og standa á eigin fótum þrá þeir samræðu um starf sitt og 
áskoranir því tengdu.  Þeir leita stuðnings víða, eftir því um hvaða áskorun er 
að ræða. Stundum hentar betur að tala við aðra nýliða og stundum reyndari 
kennara. Þetta er sérlega mikilvægt því starfskenning nýliða er í hvað mestri 
mótun fyrstu tvö árin og þeir þurfa að finna hver er rétta leiðin fyrir þá. 

Margir þættir koma að mótun starfskenningar kennara. Starfskenningin 
mótast mikið fyrstu tvö árin og þar vega þungt þættir eins og umhyggja fyrir 
nemendum, vettvangsnám (kennaramenntun), kennsluhættir og hugmyndir um 
hvernig góður kennari eigi að vera. Ýmislegt bendir til að nýliðar reki sig á 
þegar inn í kennslustofuna er komið og kennsluhættir þeirra þróist með öðrum 
hætti en þeir vilja sjálfir. Þetta skapar togstreitu og talsverða sjálfsskoðun. Þó 
verður líðanin stöðugri eftir því sem nýliðinn öðlast meira öryggi í starfi. Eitt 
það mikilvægasta sem nýliðinn þarf að temja sér er seigla og trú á eigin getu. 
Nýliðar reiða sig meira t.a.m. á námsefni og samskipti við aðra í 
skólasamfélaginu en reyndir kennarar gera. Ef sjálfstraust nýliða eykst og þeir 
öðlast ánægju yfir verkum sínum minnka líkurnar á að þeir gefist upp og hverfi 
á braut. Ekki eru þó allar efasemdir gagnlitlar, þær geta knúið ígrundun nýliða 
og brýnt þá til að reyna að gera betur.  

Mikilvægi kennaramenntunar er óumdeild í rannsóknum á nýliðum þó 
ekki sé einhlít sú skoðun hvað sú menntun á að fela í sér. Ljóst er að 
kennaramenntun getur aldrei undirbúið kennara undir allar þær áskoranir sem 
þeim mætir á vettvangi. Enda má segja að kennarastarfið sífellt verði sífellt 
meira krefjandi með fjölbreyttari hóp nemenda og flóknara námsefni. Nokkur 
lönd hafa nú þegar komið upp aðlögunar- eða reynsluári þar sem leiðsögn og 
móttöku nýliða er skapaður skýr rammi með markvissum hætti. Ekkert slíkt er 
á döfinni á Íslandi en þó hefur skilningur á mikilvægi leiðsagnar og móttöku 
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nýliða aukist, ekki síst meðal stefnumótandi aðila. Áherslur í kennaranámi 
undanfarinna ára hafa færst í átt til þess sem kennt hefur verið við 
lærdómssamfélag. Kennaranemar eiga að fá tækifæri til að taka þátt í 
teymiskennslu og upplifa samstarfsmenningu. Þetta gæti verið nokkrum 
erfiðleikum bundið hvað framhaldsskólann snertir. Í fyrsta lagi eru sterkar 
vísbendingar um að þeir sem mennti sig til kennslu í framhaldsskólum hafi 
minni skuldbindingu við starfið. Í öðru lagi virðist sem 
framhaldsskólakennarar hafi mikla skuldbindingu við námsgreinina sem þeir 
kenna. Í þriðja lagi og kannski mikilvægasti þátturinn í þessu sambandi er sjálf 
uppbygging framhaldsskóla sem eru almennt deildaskiptir og kennarar fremur 
einangraðir. 

Skólamenning í framhaldsskólum er talsvert á annan veg en þekkist t.d. 
á grunnskólastigi. Fræðimenn hafa líkt henni við eyjamenningu þar sem hver 
deild er nk. eyja og lýtur talsverðs sjálfræðis. Þverfagleg samvinna er því minni 
en gengur og gerist t.d. í grunnskólanum og kennslufræðileg samræða líður 
líka fyrir þetta. Hugmyndin um lærdómssamfélag gæti mögulega dregið úr 
einangrun kennara og aukið samræðu þvert á greinar. Þetta er þó hægara sagt 
en gert en fræðimenn telja framhaldsskólann alræmdan fyrir hversu erfiðlega 
gengur þar að koma á breytingum. Lærdómssamfélagið hefur þó ótvíræða kosti 
fyrir nýliða þar sem samræðan sem þeir sakna yrði komið á sem og meiri 
samvinna. Nátengt hugmyndum um lærdómssamfélag er hugtakið 
jafningjaleiðsögn. Slík leiðsögn hefur reynst nýliðum t.a.m. í Finnlandi afar 
vel. Hún felur í sér að nýliðar hittast með skipulögðum hætti ásamt reyndari 
kennurum og ræða starfið sitt á skipulagðan hátt. Markmiðið er alltaf að allir 
þátttakendur læri saman og af hver öðrum.  

Áskoranir nýliða eru margskonar og ekki auðvelt að sigrast á þeim öllum. 
Á móti kemur að mikinn lærdóm er hægt að draga af því hvernig starfskenning 
þeirra mótast, hvaða rullu kennaramenntunin spilar og síðast en ekki síst hvað 
leiðsögn og stuðningur getur skipt miklu máli. Gildi leiðsagnar og stuðnings 
fyrir skólastarf er meira en svo að það gagnist nýliðum eingöngu. Allt 
skólasamfélagið nýtur góðs af og getur leiðsögn, stuðningur og móttaka við 
nýliða ekki einungis dregið úr vanlíðan þeirra og vinnuálagi heldur líka fært 
skólasamfélagið nær því marki að allir læri saman nemendum til heilla. 
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3. Rannsóknaraðferð 
 

Í eftirfarandi kafla verða markmið rannsóknarinnar reifuð og rannsóknaraðferð 
lýst. Tekin voru átta eigindleg viðtöl við þátttakendur og byggir rannsóknin því 
á eigindlegri rannsóknaraðferð. Sigurlína Davíðsdóttir (2013, bls. 232-234) 
bendir á að með því að beita eigindlegum rannsóknaraðferðum sé hægt að fara 
verulega djúpt ofan í saumana á rannsóknarefninu og þær henti vel þegar of 
fáir eru í hópnum til að raunhæft sé að nota megindlegar aðferðir. Eigindleg 
viðtöl eru samræður rannsakanda og þátttakanda um reynsluheim þátttakenda. 
Viðfangsefnið er ákveðið fyrirfram en innihald og áherslur í viðtali ráðast í 
viðtalinu sjálfu (Sigríður Halldórsdóttir, 2013, bls. 24). Samkvæmt Kvale 
(2006, bls. 481) reynir rannsakandi í eigindlegum viðtölum að skilja heiminn 
með augum viðmælenda og draga fram merkingu og tilgang í lífi og störfum 
þeirra.  

Til að fá sem gleggsta mynd af viðfangsefninu urðu viðtöl fyrir valinu 
þar sem þátttakendur fengu tækifæri til að ígrunda reynslu sína með 
rannsakanda. Sigríður Halldórsdóttir og Ragnheiður Harpa Arnardóttir (2013, 
bls. 67) benda á að viðtöl geti gefið ríkuleg lýsandi rannsóknargögn. Í viðtölum 
er gögnum safnað með orðaskiptum. Þau eru heppileg leið þegar skoðuð eru 
afmörkuð fyrirbæri í reynsluheimi fólks t.d. væntingar og gildismat (Helga 
Jónsdóttir, 2013, bls. 137). Steinar Kvale (2006, bls. 480) telur eigindleg viðtöl 
hafa öðlast sess sem næm og öflug aðferð til að rannsaka einkalíf og opinbert 
líf viðmælenda og er stundum litið á rannsóknaraðferðina sem lýðræðislega 
frelsun í félagslegum rannsóknum. 

Segja má að rannsakandi hafi valið þessa gerð, viðtalsrannsókn, af 
tveimur meginástæðum. Sú fyrri var að það hafði ótvíræða kosti að 
rannsakandi gat farið á dýptina með þátttakendum ef þurfa þótti. Ekki síst til 
að kortleggja betur stuðning við nýliða, formlegan og óformlegan en líka til að 
varpa frekari ljósi á hvaða þættir geta stuðlað að árangursríkri og gjöfulli 
byrjun á starfsferli. Sárafáar rannsóknir á líðan nýliða í íslenskum 
framhaldsskólum hafa verið gerðar en þær sem þó eru til gefa vísbendingar um 
að vert sé að rannsaka efnið betur (sjá t.d. Hafdísi Ingvarsdóttur 2004 og 2009; 
Guðrún Ragnarsdóttir, Ásrún Matthíasdóttir og Jón Friðrik Sigurðsson 2010). 
Seinni ástæðan er hagkvæmni. Engar áreiðanlegar tölur eru til, hvorki hjá 
Hagstofu Íslands né Kennarasambandi Íslands, um fjölda nýliða í íslenskum 
framhaldsskólum. Því hefði verið erfitt að senda spurningalista upp á von og 
óvon inn í framhaldsskólana. Megindleg rannsókn hefði vissulega verið 
gagnleg í þeim tilvikum þar sem sóst er eftir breidd en hér var talið ákjósanlegt 
að fara dýpra í rannsóknarefnið en slíkar rannsóknir leyfa.  

Brinkmann og Kvale (2015, bls. 84) benda á að eigindlegar rannsóknir 
geti skapað ákveðna spennu eða átök milli óskarinnar um að afla þekkingar 
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annars vegar og siðferðilegra þátta hins vegar. Þeir vísa í fræðikonuna Jane 
Fog sem útskýrir klípuna þannig að rannsakandi vilji að viðtalið fari eins mikið 
á dýptina þrátt  fyrir að sú hætta sé fyrir hendi að gengið verði of nærri einkalífi 
viðmælanda. Að sama skapi vill rannsakandi bera eins mikla virðingu fyrir 
viðmælanda sínum og mögulegt er án þess að eiga á hættu að krafla rétt í 
yfirborðið þar sem þekkingu er að finna. Því var frá upphafi ljóst að í þessari 
viðtalsrannsókn eins og öllum öðrum yrði að stíga varlega til jarðar en reyna 
engu að síður að draga upp mynd af líðan nýliða í íslenskum framhaldsskólum 
og stuðningi við þá.  

 

3.1 Aðferðir við gagnaöflun 

 
Þar sem stærð þýðis var ekki að fullu ljós var notast við tilgangsúrtak (e. 
purposive sample) þar sem þeir viðmælendur sem henta best markmiði 
rannsóknarinnar eru valdir (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 2013, 
bls. 130). Þó var ákveðið í upphafi að miða við átta til níu viðmælendur og því 
vitað frá upphafi nokkuð nákvæmlega hver fjöldi viðmælenda yrði. Í upphafi 
var stefnt að því að afla tilsetts fjölda viðmælenda úr bóknámsskólum 
eingöngu. Þar réði hagkvæmnissjónarmið en með því að safna viðmælendum 
úr fjölbreyttum skólum var ekki útilokað að þættir eins og stærð skóla og gerð 
myndi hafa áhrif á niðurstöður rannsóknarinnar. Haft var samband við 
skólameistara í sjö hefðbundnum bóknámsskólum og þeir beðnir um að benda 
á mögulega þátttakendur. Til að uppfylla skilyrði til þátttöku í rannsókninni 
varð viðkomandi að hafa kennsluréttindi og hafa kennt í eitt ár hið minnsta og 
þrjú ár í mesta lagi. Í kjölfarið hafði rannsakandi samband við þá einstaklinga 
sem skólameistarar bentu á og fór þess á leit við þá að þeir tækju þátt. Þetta 
gekk ekki þrautalaust þar sem aðeins fimm þátttakendur fundust með þessari 
aðferð. Þátttökuskilyrðin voru nokkuð afmörkuð sem kann að skýra hvers 
vegna svo fáir komu til greina. Því var ákveðið að hafa áfanga- og 
fjölbrautarskóla með þrátt fyrir að ekki væri útilokað að gerð skóla hefði áhrif 
á niðurstöðurnar. Að lokum varð fjöldi þátttakenda átta sem var talið 
ásættanlegt fyrir rannsókn af þessu tagi. Rannsakandi tók raunar níu viðtöl en 
ákvað að útiloka eitt frá rannsókninni. Ástæðan var misskilningur varðandi 
starfsreynslu. Viðkomandi hafði unnið um tíma í grunnskóla en hafði einungis 
kennt um nokkurra vikna skeið í framhaldsskóla. Ársreynsla af kennslu í 
framhaldsskóla var skilgreind í forsendum við val á viðmælendum og 
mikilvægt var að halda sig við þann ramma til að fá ígrundun á fyrsta árinu 
fram. Viðtalsramminn (viðauki 1) sem stuðst var við í viðtalinu fól í sér tíu 
spurningar. Viðmælendur voru t.d. spurðir eftirfarandi spurninga: Þegar þú 
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hugsar til baka og rifjar upp þegar þú byrjaðir að kenna, hverjar voru helstu 
áskoranirnar? Fékkstu skipulagðan stuðning í upphafi starfsferilsins? Hvaða 
stuðningur kom sér vel og hvað hefði mátt ganga betur. Geturðu lýst fyrir með 
staðblænum (skólamenningunni) í skólanum þínum? Spurt var út í stuðning 
stjórnenda en með hugtakinu var vísað til kennslustjóra, fagstjóra áfangastjóra 
og aðra millistjórnendur en líka skólameistara eða aðstoðarskólameistara. 
Viðmælendur voru einnig spurðir út í samstarf við aðra kennara og hvort þar 
væri að finna stuðning hvort sem það voru kennarar sem kenndu sama fag eða 
ekki. Oft komu upp frásagnir tengdar spurningum rannsakanda sem veittu betri 
innsýn inn í reynslu viðmælenda og þess var gætt að trufla aldrei frásagnir. 
Oftar en ekki höfðu gildi fyrir rannsóknina. 

 

3.2 Þátttakendur 

 
Rannsóknin byggir á viðtölum við átta einstaklinga, þrjá karlmenn og fimm 
konur. Einstaklingarnir komu úr fjórum skólum á höfuðborgarsvæðinu og 
tveimur skólum á landsbyggðinni. Viðmælendur komu úr rótgrónum 
bóknámsskólum, stórum og litlum áfanga- og fjölbrautaskólum þar af tveir úr 
tiltölulega nýstofnuðum framhaldsskólum.  Sjö einstaklingar höfðu lokið 
kennsluréttindum en einn starfaði með undanþágu frá Mennta- og 
menningarmálaráðuneytinu og lauk námi til kennsluréttinda þremur mánuðum 
eftir að viðtal var tekið. Viðkomandi hafði kennt í tæp tvö ár. Viðmælendur 
voru allir á aldrinum 30 til 38 ára þegar viðtölin voru tekin.  

Viðtölin voru tekin á tímabilinu janúar til apríl árið 2016, ýmist á 
vinnustað viðmælenda eða á kaffihúsum. Forprófun (pilot) var framkvæmd í 
byrjun janúar 2016 og í kjölfarið voru gerðar örfáar breytingar á 
spurningarammanum sem lá viðtölunum til grundvallar (sjá viðauka 1). Við 
leit að viðmælendum var lögð áhersla á tvo þætti, fyrir utan að viðmælandi 
uppfyllti skilyrði. Í fyrsta lagi að fá þátttakendur af báðum kynjum til að 
endurspegla sem best þýðið og til að skoða hvort hugsanlega væri munur á 
upplifun karla og kvenna fyrsta starfsárið. Í öðru lagi að fá kennara bæði af 
höfuðborgarsvæðinu og af landsbyggðinni til að skoða hvort stærð skóla 
og/eða skólamenning hefði áhrif á upplifun nýliða. Í töflu 2 má sjá 
viðmælendur flokkaða eftir gerð skóla, námsgreinum sem þeir kenna og stærð 
skóla. Til að gæta nafnleyndar fengu viðmælendur mínir ný nöfn og sem sótt 
voru til fugla á Íslandi. Stuðst er við skilgreiningu á ólíkum gerðum íslenskra 
framhaldsskóla sem birtist í grein Kristjönu Stellu Blöndal, Jóns Torfa 
Jónassonar og Anne-Christin Tannhäuser frá árinu 2011 (bls. 235—236).  
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Tafla  2 Þátttakendur í rannsókninni 

Nafn Gerð skóla Námsgreinar kennara Stærð skóla 
Þröstur Áfangaskóli  þjóðhagfræði,félagsfræði     Um 1200 nem 
Hrafn Menntaskóli hagfræði, stærðfræði Um 800 nem 
Örn Menntaskóli  tungumál Um 800 nem 

Svala Menntaskóli  tungumál  Um 900 nem 

Lóa Menntaskóli  íslenska  Um 800 nem 
Erla Menntaskóli  íslenska  Um 800 nem 
Ugla Fjölbrautaskóli  efnafræði, líffræði Um 400 nem 
Kría Fjölbrautaskóli  stærðfræði, eðlisfræði, 

efnafræði 
Um 200 nem 

 
Þegar rannsakandi hafði náð í þátttakendur sendi hann væntanlegum 

viðmælendum bréf þar sem rannsóknin var kynnt (viðauki 2). Áður en viðtal 
hófst skrifaði viðmælandi undir trúnaðaryfirlýsingu (viðauki 3) þar sem 
rannsakandi hét því að eyða öllum hljóðritunum og persónugreinanlegum 
gögnum að úrvinnslu rannsóknarinnar lokinni. Að auki bauðst viðmælendum 
að skoða tilkynningu sem viðkomandi sendi Persónuvernd (viðauki 4). Öll 
viðtölin voru hljóðrituð á síma og tölvu. Viðtölin voru afrituð af rannsakanda 
og lykluð eða þemagreind. Rannsakandi ræddi við viðmælendur um þann 
möguleika að hafa samband aftur ef þörf væri að lokinni gagnaöflun ef kæmi í 
ljós að upplýsingar vantaði. Rannsakandi hóf öll viðtöl á að segja frá tilgangi 
rannsóknarinnar og rannsóknarferlinu sem færi fram. Einnig var ítrekað við 
þátttakendur að þeim væri frjálst að svara ekki spurningum ef þeir óskuðu svo. 
Lögð var áhersla á að skapa notalegt andrúmsloft eins og aðstæður leyfðu.  

Viðtölin tóku 35 – 55 mínútur. Byrjað var á  bakgrunnsspurningum en 
þegar samræðurnar urðu liprari færði rannsakandi sig yfir í ígrundun þátttenda 
á fyrsta starfsárinu, líðan þeirra og stuðningi samstarfsfélaga og stjórnenda.  
Fyrir kom í viðtölum að viðmælendur urðu klökkir eða komust í uppnám við 
að rifja upp erfið atvik í tengslum við fyrsta starfsárið. Aldrei þurfti að gera hlé 
á viðtölum en stundum notaði rannsakandi vísvitandi þagnir til að leyfa 
þátttakendum að láta hugann reika og rifja atvik upp. Viðtölin sem fóru fram 
mætti skilgreina sem frásagnarviðtöl (e. narrative interviews) því þó 
viðtalsrammi hafi verið til staðar voru sögur viðmælenda hryggjarstykki 
rannsóknarinnar. Brinkmann og Kvale (2015, bls 178—179) benda á að í 
frásagnarviðtölum geti sögur viðmælenda verið nánast sjálfsprottnar í sjálfu 
viðtalinu eða lokkaðar fram af rannsakandanum. Þannig nýtti rannsakandi sér 
sumt sem kom fram hjá viðmælendum jafnvel í framhjáhlaupi sem nk. kveikjur 
að spurningum til að fá fram frásögn eða dæmi úr reynsluheimi viðmælenda. 
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3.3 Greining 

 
Að afritun viðtala lokinni var hvert viðtal greint í ákveðin þemu. Til að byrja 
með voru rannsóknarspurningarnar tvær hafðar til hliðsjónar en síðan voru 
svör og vangaveltur viðmælenda greind niður í önnur þemu og undirþemu. 
Samkvæmt Braun og Clarke (2006, bls. 77—79) er þemagreining aðferð til að 
bera kennsl á, greina og skýra frá mynstri í rannsóknargögnum. Braun og 
Clarke telja að líta eigi á þemagreiningu sem undirstöðuaðferð í eigindlegri 
greiningu gagna. Þrátt fyrir að státa af nokkru fræðilegu frelsi er þemagreining 
sveigjanleg og gagnlegt rannsóknartæki sem getur mögulega skilað ríkulegri 
og nákvæmri greiningu gagna. Í ljós komu undirþemu sem rannsakandi átti 
ekki von á en vörpuðu ljósi á þætti í lífi og starfi nýliða. Fastráðning eða bið 
eftir fastráðningu var einn slíkur þáttur og annar var skortur á námsefni og 
tilbúnu kennsluefni. Báðir þessir þættir hvíldu þungt á meira en helmingi 
þátttakenda. Að lokum kom í ljós að virðing fyrir kennarastarfinu var nýliðum 
hugleikin og snéri sá þáttur sérstaklega að virðingu nemenda fyrir starfi 
kennarans.  

Brinkmann og Kvale (2015, bls. 282 —283) fjalla um mikilvægi 
réttmætis þegar kemur að viðtalsrannsóknum þ.e. að rannsókn mæli það sem 
henni er ætlað að mæla. Þannig leiði eigindlegar rannsóknir til vísindalegrar 
þekkingar. Hins vegar benda Brinkmann og Kvale einnig á að þegar fjallað er 
um réttmæti sé spyrillinn, sá sem tekur viðtal, ekki undanskilinn, þ.e. hans 
faglega viska sem er krítísk þegar leggja á mat á gæði þeirrar vísindlegu 
þekkingar sem varð til. Réttmæti er samofið öllu rannsóknarferlinu, ekki 
aðeins niðurstöðunum.  Of djúpt væri í árinni tekið að segja að rannsóknin hafi 
ekki svarað þeim spurningum sem hún átti að svara en svörin við seinni 
rannsóknarspurningunni er varðaði formlegan stuðning við nýliða voru fremur 
stutt í annan endann.  

 

3.4 Siðfræði 

 
Eðli rannsóknarinnar og viðtalsrammans krafðist þess að viðmælendur gæfu 
innsýn í sitt persónulega líf. Spurt var um líðan og streitu, hvort vinnan hefði 
áhrif á fjölskyldulíf og upplifun af starfsanda og samstarfsfólki.  Kvale (2006, 
bls. 497) bendir á að viðtöl geti verið viðkvæm en öflug rannsóknaraðferð. Í 
eðli sínu séu viðtöl hvort siðleg eða siðlaus, hvorki frelsandi né þrúgandi.  

Trúnaðaryfirlýsing rannsakanda og tilkynning til Persónuverndar var 
frumforsenda þess að fá heiðarleg svör þátttakenda og gerði þeim auðveldara 
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að segja það sem þeim bjó í brjósti án þess að hafa áhyggjur af afleiðingum. 
Tveir viðmælendur ítrekuðu við rannsakanda að svör þeirra yrðu ekki 
rekjanleg til skóla sem þeir störfuðu við. Nokkrir þátttakendur koma úr skólum 
sem, ef óvarlega er farið, auðvelt er að átta sig á hverjir eru. Ekki síst fyrir þá 
sem þekkja til í skólasamfélagi framhaldsskólanna. Þrátt fyrir að á Íslandi séu 
starfandi í kringum 30 framhaldsskólar hafa margir þeirra mótað sér ákveðna 
sérstöðu t.d. vegna landfræðilegrar staðsetningar eða áherslna í námi og 
kennslu.  

Eins og áður hefur komið fram reyndi stundum á þátttakendur að rifja 
upp erfið atvik sem áttu sér stað í upphafi starfsferilsins. Sigurður Kristinsson 
(2013, bls. 82) bendir á að djúpviðtöl geti komið af stað tilfinningalegu róti og 
að skaðleysisreglan geti í framhaldinu leitt af sér að rannsakandi gæti þess að 
halda sér utan áhættusvæða, þ.e. að viðtalið taki ekki skaðvænlega stefnu fyrir 
þátttakandann. Rannsakandi leyfði ákveðna viðrun hjá þátttakendum. Í flestum 
tilfellum voru þeir að ræða erfið atvik í fyrsta skipti en höfðu öðlast nægilega 
góða yfirsýn til að átta sig á hvaða áhrif þetta hafði á þá sjálfa og mótun 
starfskenningar sinnar. Slík yfirsýn var rannsókninni afar dýrmæt þó svo hún 
hafi stundum reynt á þátttakendur.  

Þó hér sé ekki um lífssögurannsókn að ræða eru þó ákveðin atriði sem 
hún á sameiginlegt með slíkum rannsóknaraðferðum. Samkvæmt Hafdísi 
Ingvarsdóttur (2013, bls. 341) felur það í sér mikla siðferðislega ábyrgð að 
skyggnast inn í og gera opinbera lífssögu einstaklings. Í þessari rannsókn er 
aðeins brot af lífssögu einstaklings til umfjöllunar en engu að síður mikilvægt 
brot sem getur skipt sköpum fyrir starfsferil viðkomandi og mótun 
starfskenningar. 

Varhugavert getur verið að láta stjórnanda eða yfirmenn velja fyrir sig 
þátttakendur því mikilvægt er að þátttakendum sé ekki skipað að taka þátt í 
rannsókninni (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 2013, bls. 134). 
Árétta skal að rannsakandi bað skólameistara um að benda á mögulega 
viðmælendur en ekki ræða við þá um hugsanlega þátttöku. Ekki er þó hægt að 
útiloka að skólameistarar hafi valið viðmælendur af hentugleika eða haft að 
eigin frumkvæði samband við hugsanlega viðmælendur í sínum skóla. 

3.5 Takmarkanir 

 
Nokkuð snúið var að ná í þátttakendur í rannsóknina. Vegna aðkomu 
skólameistara að vali þátttakenda í rannsókninni er ekki hægt að útiloka 
einhverja skekkju. Það er ekki hægt að útiloka að skólameistarar hafi handvalið 
þátttakendur. Einnig hefði verið æskilegt að hafa kynjahlutföll þátttakenda 
jafnari en raun ber vitni. Í Kynjabókhaldi KÍ 2016 (Kennarasamband Íslands, 
2016, bls. 9) kemur fram að um 58% félagsmanna eru konur og um 42% karlar 
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Rannsóknin endurspeglar kynjahlutföllin nokkuð vel en þrír viðmælenda voru 
karlar og fimm konur. Rétt er að ítreka að þessar tölur endurspegla ekki 
endilega hlutföll nýliða enda fundust engar slíkar tölur.  

Að lokum er ekki hægt að útiloka að gerð framhaldsskóla hafi einhver 
áhrif á niðurstöður rannsóknarinnar. Þátttakendur eru allir bóknámskennarar 
en koma úr sex framhaldsskólum sem eru á margan hátt ólíkir hvað varðar 
námsbrautir, skólanámskrár, námsmat og stærð. Reynt var að setja svör 
þátttakenda í samhengi við gerð skóla og stærð eftir því sem við var komist. 
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4. Niðurstöður 
 

Í þessum kafla verða niðurstöður rannsóknarinnar raktar. Niðurstöðurnar voru 
flokkaðar í nokkra þætti og byggist skipting í undirkafla á þessum þáttum eða 
þemum. Þemun voru: starfsval, líðan nýliða, starfskenning nýliða, stuðningur, 
staðblær og skólamenning, nýliðar og samskipti við nemendur, kennaranám 
og að lokum hugmyndir nýliða um stuðning í starfi. Viðtalsramminn, sem lá 
viðtölunum til grundvallar (viðauki 1), reyndist draga fram fyrrnefnd þemu, 
rétt eins og ætlað var í upphafi. Í viðtalsrammanum var þó ekki sérstaklega gert 
ráð fyrir að samskipti við nemendur myndu reynast viðmælendum eins 
ofarlega í huga og kom á daginn sem skýrir hvers vegna það varð eitt þema 
rannsóknarinnar. 

Fyrstu kaflarnir lúta að bakgrunni þátttakenda, hvað mætti þeim þegar í 
upphafi starfsferils þ.e. hvers konar stuðningur og staðblær. Fjallað verður í 
fyrsta kaflanum (Starfsval) um hvers vegna þeir ákváðu að verða kennarar. 
Annar kafli (Líðan á fyrsta ári) snýr að líðan nýliðanna á fyrsta ári í kennslu. 
Nýliðarnir voru beðnir um að ígrunda og líta til baka til upphafs starfsferilsins. 
Í ljós komu tveir meginþræðir, starfsálag og ráðningarmál, sem betur er fylgt 
eftir í undirköflum. Þriðji kafli (Starfskenning nýliða) fjallar um 
starfskenningu nýliðanna og hvernig hún hefur mótast. Í fjórða kafla 
(Stuðningur) er farið yfir stuðning við nýliða. Kaflinn skiptist í þrjá undirkafla 
þar sem gerður er greinarmunur á formlegum og óformlegum stuðningi og svo 
loks stuðningi stjórnenda. Fimmti kaflinn (Staðblær og skólamenning) rekur 
frásagnir viðmælenda af staðblæ og skólamenningu. Í viðtölunum kom fram 
hversu starfsaðstaða skipti miklu máli og því fékk hún umfjöllun í  sérstökum 
kafla. Eyjamenningin kom líka upp úr dúrnum þó fæstir viðmælendur hafi 
notað það hugtak. Þeir lýstu hins vegar menningu sem flokkast sem 
eyjamenning og er það rakið í undirkafla. Sjötti kaflinn (Nýliðar og samskipti 
við nemendur) snýr að samskiptum nýliða við nemendur. Í rannsókninni kom 
fram að samskipti við nemendur skiptu viðmælendur miklu máli og varð þessi 
kafli fyrirferðarmeiri í viðtölunum en í upphafi var gert ráð fyrir. Því tengt var 
spurt sérstaklega út í kennslu- eða áfangakannanir og fjallar undirkafli um þá 
hlið í starfi nýliðans. Slíkt sjálfsmatstæki gefur oft mynd af samskiptum 
nemenda og kennara. Að lokum veltu viðmælendur upp námsfyrirkomulagi og 
námsmati í samhengi við líðan og starfsálag með rannsakanda og er fjallað 
sérstaklega um það í undirkafla. Í sjöunda kafla (Kennaranám) er fjallað um 
kennaranám viðmælenda. Auk þess að ræða kennaranám almennt er líka farið 
yfir gagnrýni viðmælenda og ánægju með innihald og skipulag námsins. 
Síðasti kaflinn (Hugmyndir nýliða um stuðning í starfi) dregur saman frásagnir 
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viðmælenda af því hvað mætti betur fara í leiðsögn og móttöku nýliða. Þeir 
voru beðnir um að velta fyrir sér hverju þeir vildu breyta og hverju ekki. Að 
lokum voru viðmælendur spurðir út í bjargráð sín, hvað þeir gerðu til að draga 
úr starfsálagi eða lifa með því á bærilegan hátt.  

 

4.1 Starfsval 

 
Í bakgrunnsspurningum var spurt um hvers vegna viðkomandi ákvað að leggja 
fyrir sig kennslu. Margar ástæður lágu fyrir starfsvalinu: hugsjón, hagnýtt gildi 
og svo virðist hefðin líka spila hlutverk. 

Örn valdi starfið af hugsjón eftir að hafa séð kvikmyndina To Sir With 
Love. Hann heillaðist af starfi kennarans í myndinni, fannst hún frábær og fékk 
áhuga á kennslu: ,,Svo er það bara þannig að ef maður fer einmitt í húmanísk 
fræði þá endar maður í kennslu eða skrifa eða eitthvað annað og mér finnst 
alveg heillandi að kenna.“ Kennsla blundaði alltaf í Hrafni. Hann aðstoðaði við 
nám fjölskyldumeðlima og fljótlega spurðist út að hann væri góður 
leiðbeinandi. Hann tók því kennsluréttindanám eftir meistarapróf og stökk svo 
til þegar starfið í skólanum sem hann er í var auglýst. Þetta svipar mjög til 
reynslu Uglu sem langaði ekki að starfa á rannsóknarstofu eftir nám í 
raunvísindum. Hún tók að sér námsaðstoð og sagðist fljótlega hafa fundið að 
þetta lá vel fyrir henni: „Margir sem eru í þessu námi taka þetta 
[kennsluréttindi] sem svona ekki endilega með það í huga að fara að kenna 
frekar sem back-up en ég var... ég ætlaði alltaf að fara í kennslu eftir þetta.“ 
Svala fór í námið fyrst og fremst af hagnýtum ástæðum. Aðspurð sagðist hún 
hafa frétt af því að framundan væri síðasta árið til að taka viðbótardiplómu í 
kennslufræði á einu ári og sló til þó svo hún hafi ekki endilega ætlað að kenna 
í framtíðinni. En svo komst hún að því hversu ánægjuleg kennsla var og hóf 
sinn starfsferil.  

Kría hafði alltaf ætlað sér að taka kennsluréttindin svo hún hefði þau. 
Henni bauðst hins vegar staða í framhaldsskóla áður en hún hóf nám til 
kennsluréttinda sem ýtti enn frekar við henni. Fyrstu tvö árin á starfsferlinum 
var hún því í fullri stöðu og sinnti auk þess náminu. 

Lóa og Erla áttu sameiginlegan reynsluheim sem kom í ljós í 
viðtölunum. Báðir foreldrar störfuðu sem kennarar eða skólastjórnendur. Erla 
sagðist hafa reynt að spyrna við fótum en svo fór að hún tók upp sömu iðju: 
„Maður reynir að vera ekki kennari af því maður ólst upp við það en svo bara 
endar þetta svona.“ Lóa hafði svipaða sögu að segja: 
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Ég ætlaði nefnilega ekki að vera kennari því mamma 
mín er kennari... og pabbi minn er líka kennari og 
skólastjóri og svona. Þannig að ég ætlaði ekki í 
þennan geira. Það var alveg ákveðið svo bara 
einhvern veginn fór ég í nám og vissi ekki alveg 
hvað ég ætlaði að gera með það. Allt í einu langaði 
mig að... fór ég bara að velta þessu fyrir mér og sé 
ekkert eftir því sko. Þannig að ég leiddist pínu inn í 
þetta. Ég er búin að alast upp við þetta þannig svo 
sem. 

 
Þröstur hafði breiðari reynslu úr atvinnulífinu en hinir viðmælendurnir. 

Eftir að hafa unnið með geðfötluðum sem ráðgjafi og stuðningsfulltrúi áttaði 
hann sig á að vel lá fyrir honum að vinna með fólki og eiga í samskiptum við 
alls konar fólk. Þannig leiddist hann út á kennslubrautina. Enginn viðmælenda 
efaðist um starfsval sitt eða var kominn með nóg af kennslu. Viðmælendur 
lýstu yfir ánægju með starfið þó vissulega togaði frekara nám eða önnur störf 
líka í þá. Aðeins Örn sem var ráðinn í afleysingar vissi að hann yrði annars 
staðar eftir yfirstandandi skólaár. Hinir viðmælendur vonuðust ýmist eftir 
áframhaldandi ráðningu eða reiknuðu með að starfa áfram við sína skóla.  

 
 
 

 4.2 Líðan nýliða 

 
Viðmælendur voru spurðir út í líðan sína meðan á fyrsta árinu í kennslu stóð 
og svo þegar viðtalið var tekið en þá spannaði starfsreynsla þeirra frá tæpum 
tveimur og upp í tæp þrjú ár. Þeir voru beðnir um að lýsa líðan sinni bæði 
andlega og líkamlega og ef streita eða vanlíðan var til staðar voru þeir beðnir 
um að lýsa hvernig þeir tókust á við slíka líðan. Viðmælendur voru einnig 
spurðir hvort þeir tækju vinnuna með sér heim og hvernig gengi að laga 
fjölskyldu- og eða einkalíf að starfinu.  

 

Líðan á fyrsta ári 

Hrafn var á öðrum vetri sínum í kennslunni. Hann rifjar upp fyrsta veturinn 
sinn: 
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Ég sveiflaðist alveg svakalega í fyrra á mínu fyrsta 
ári, suma dagana fannst mér ég ekki geta mætt sko... 
bæði það og maður vissi ekki alveg hvort maður var 
að gera rétta hluti með þau [nemendur] einhvern 
ákveðinn dag þannig að næsta dag á eftir hef ég 
engan tíma til að mæta miðað við hvernig athyglin 
er eða það sem er að fara fram í kennslustofunni en 
svona... Mér finnst allavega líðanin vera tiltölulega 
stöðugri núna. Já, ég myndi segja að ég væri 
stöðugri núna en á fyrsta ári en fyrsta árið var hún 
verulega óstöðug. 

 
Hrafn sagðist hafa fundið fyrir vanlíðan bæði andlega og líkamlega.  Svala 

útskýrir að síðasta önn hafi verið henni mjög erfið. Margir áfangar og margir 
hópar.  

 
Ég var gjörsamlega að drukkna. Þá kom alveg 
stundum fyrir: ég nenni ekki að byrja daginn. Það 
kemur alveg enn fyrir. Ég er mætt 20 mínútum fyrr 
og sit við tölvu og bara: ég nenni ekki að fara í tíma. 
En svo þegar þetta er komið af stað þá er þetta 
ógeðslega gaman. 

 
Svala segir frá því að hún sé alveg uppgefin eftir daginn, ekki síst af því að 

hún sé þá búin að tala mikið.  
Erla útskýrir að henni líði almennt vel þó nú sé enn meira álag en var á 

henni fyrsta veturinn þ.e. aukin kennsla. En hún bendir á að prófatíð hjálpi til 
því þá nái hún að vinda ofan af sér. Hún segist oft vera afar þreytt því vinnan 
komin í törnum. Hún bendir á að eftir fyrsta árið hafi hún upplifað mikinn létti 
því þá kom í ljós að hún fengi fulla stöðu áfram við skólann en eins og aðrir 
nýliðar í hennar skóla er hún lausráðin.  

Lóa nýtur þess að vera kennari en segir fyrsta veturinn hafa verið 
hræðilegan. Hún sökkti sér niður í vinnuna. Hún átti erfitt með að aðlagast því 
að eiga sumarfrí eins og kom á daginn eftir fyrsta veturinn í kennslu:  

 
Ég var búin að hlakka til að fá svigrúm til að anda. 
Ég var alltaf að vinna um helgar og á kvöldin og bara 
var að vinna mjög mikið og var ekki búin að finna 
balans. Fékk svo bara þetta langa frí sem ég var búin 
að hlakka til og þetta var bara hræðilegt. Hræðilega 
langt frí. Af því ég átti bara aldrei frí. 
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Henni fannst hún þurfa að búa til verkefni til að eiga síður erfiðan vetur í 
vændum en gerði svo ekki neitt sem fyllti hana samviskubiti og kvíða fyrir að 
hefja störf aftur um haustið. 

Örn leggur mikið upp úr skipulagi og fer strax heim að kennslu lokinni. 
Það róar hann og auðveldar honum að hugsa skipulega. Hann leggur mikið upp 
úr því að rækta sjálfan sig líkamlega og andlega til að halda fullum kröftum í 
vinnunni.  

Þegar Ugla lítur til baka til fyrsta ársins í kennslu setur að henni hroll: 
 

Fyrsta árið var bara (hristir höfuðið)... þetta var 
rosalega mikið. Ég var ekki að gera neitt annað... 
maður fór annað hvort heim grátandi eða svo 
spenntur að maður gat ekki hamið sig. Suma daga 
fór ég niðurbrotin heim og það var svolítið oft. 

 
Hún segist sjá nú að hún hafi verið að vinna alltof mikið en henni fannst 

hún ekki hafa neitt val þar sem hún gat ekki hugsað sér að mæta í tíma 
óundirbúin. Ugla fann ekki fyrir líkamlegri vanlíðan meðan á fyrsta árinu stóð 
en veikindi barna hennar ollu henni hugarangri því henni fannst vont að missa 
úr. Hún bendir á að hún hafi aldrei verið í vinnu sem þessari þar sem það hefur 
jafn mikil áhrif að vera frá vinnu. „Maður fær bara hnút í magann þegar barnið 
fer að hósta. Auðvitað hugsar maður um greyið barnið en... hausinn bara: guð 
minn góður ég get ekki misst af og þetta og þetta og þetta.“ Stjórnendur Uglu 
höfðu fullan skilning á fjarveru hennar vegna veikinda barna og hún 
viðurkennir að pressan komi frá henni sjálfri.  

Kríu fannst byrjunin afar erfið og var nærri því að gefast upp: „Það var 
rosalega erfitt að vera sú sem allir horfðu á og átti að vita allt. Á tímabili í 
fyrrahaust þá var ég bara ég nenni þessu ekki, ég kann þetta ekki og ég veit 
ekki hvað ég á að gera...“ Kría var í rúmlega fullri vinnu auk þess að sinna 
námi í kennsluréttindum. Dagarnir voru því langir og lítill nætursvefn. Hún 
segist hafa verið meira og minna vansvefta því aldrei hafi gefist tími til að 
vinna upp svefn. Kría sagði nánast ekki hægt að vera veikur í þessari vinnu. 
Hún rifjaði upp langa veikindatörn fyrsta veturinn og þá upplifði hún mikla 
pressu frá nemendum sem þoldu illa að hún væri fjarverandi. 

Þresti fannst mikið álag að hefja fulla kennslu en hann hafði byrjað í litlu 
stöðuhlutfalli: 

 
Fyrsta önnin mín í fullri kennslu og eins og hún er... 
í klessu allan tímann, einhvern veginn að berjast við 
að halda mér fyrir ofan vatn sko og vissi bara ekki, 
ég hafði enga tilfinningu fyrir því hvernig þetta 
hefði gengið og önnin að klárast og ég hafði enga 
tilfinningu fyrir því. Ég var bara búinn að troða 
marvaðann... 
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Í annarlok lagði Þröstur fyrir stutta kennslukönnun til að fá endurgjöf frá 

nemendum. Í stuttu máli sagt voru umsagnir nemenda jákvæðar og Þresti óx 
ásmegin. Þegar hann lítur til baka finnst honum sem hann hefði alveg getað 
hugsað sér að skipta um vinnu ef ekki hefði komið þessi jákvæða endurgjöf og 
hvatning frá nemendum. 

 

Starfsálag 

Hrafn tók vinnuna mikið með sér heim fyrsta árið og hafði það áhrif á 
fjölskyldulífið. Vegna fjölgunar í fjölskyldunni ákvað hann að draga úr 
heimavinnu nú í vetur en viðurkennir að hann taki enn vinnuna með sér heim 
á einn eða annan hátt: „Suma daga þegar maður kemur heim er maður enn 
fastur við eitthvað ákveðið tilvik eða eitthvað sem kom upp á. En það er líka 
hluti af því hvað það er lifandi og skemmtilegt að vera kennari.“ Þröstur tekur 
í sama streng. Hann tekur vinnuna alltaf með sér heim og finnst álagið alltof 
mikið. Engu að síður finnst honum hann alltaf vera að fá eitthvað til baka og 
starfið sé gefandi. 

Erla upplifir að hún geti ekki klárað vinnuna innan vinnuramma. Hún 
eyðir flestum sunnudögum í að skipuleggja næstu viku: „Og margir 
seinnipartar og kvöld. Svo er maður meira að segja að skipuleggja á leið í 
vinnuna, hugsa upp eitthvað [...] Já, þetta er skrítin vinna maður er einhvern 
veginn í henni.“ Hrafn útskýrir líka hversu mikilvægt er að forgangsraða í 
vinnunni:  

 
Já ég er með göt tvo, þrjá daga í viku og nýti þau 
ansi vel. Stundum hefur maður ekki tíma til að vera 
á einhverju spjalli. En það er mjög mikilvægur tími 
til að ná þessari samræmingu [milli einkalífs og 
vinnu]. Tilneyddur til að nýta þann tíma mjög vel.  

 
Lóa tók að sér meiri kennslu önnina sem viðtalið er tekið. Hún er stressuð 

og kvíðin fyrir öllum undirbúningnum en reynir þó að breyta viðhorfi sínu: 
 

Maður er alltaf að byrja eitthvað nýtt og allt verður 
að vera fullkomið. Svo ákvað ég bara í upphafi 
þessarar annar að þetta verður aldrei fullkomið og 
það tók rosa pressu af. Ég ætla ekki að eyða öllu lífi 
mínu í vinnuna. [...] Mér líður betur þegar ég er vel 
undirbúin. En þegar það er fram á nótt og maður 
sefur lítið þá hættir þessi vellíðan að vera vel 
undirbúin að vera vellíðan.  
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Lóa útskýrir að hún reyni nú að aðskilja vinnu og einkalíf meira. „Þó mér 
finnist geðveikt gaman í vinnunni þá er ekkert gaman að vera manneskja sem 
er bara vinna og talar bara um vinnuna. Ég var dálítið orðin þannig.“ Hún rekur 
hversu flókið henni fannst að taka á ólíkum þáttum starfsins: 

 
Auðvitað er ég bara að læra mitt fag en ég er samt 
að læra ógeðslega margt nýtt bara til að geta kennt 
það og svo hvernig í ósköpunum ég eigi að geta 
komið því frá mér til nemenda og dílað við þennan 
hóp og þennan aldur og búa til öll þessi verkefni og 
allt þetta sem maður þarf að gera. Það var fullt starf 
og svo var kennslan og ég var samt í hálfu starfi. 

 
Örn útskýrir hvernig aðkoman að kennslunni reyndist erfið og 

streituvaldandi vegna ytri þátta sem voru ekki í hans höndum. Hann fékk í 
hendurnar áfanga sem hann átti að kenna og vissi lítið um: 

 
Ómótaður áfangi frá öðrum kennara sem er búinn að 
ákveða með nemendum hvernig áfanginn á að vera. 
Og þeir kvarta við mig: svona á áfanginn að vera. 
Ég þarf að breyta áfanganum svo það henti mér því 
mér finnst kennslubókin ekki henta og það var 
auðvitað streituvaldur. Þá skynjaði ég það að þau 
voru meðvituð um að allt var í rugli og því varð ég 
að breyta.  

 
Svala segist vera afslöppuð manneskja og hún reyni að hvetja sjálfa sig 

áfram. Engu að síður sé mikil pressa á henni að koma námsefninu frá sér innan 
kennsluáætlunar og lítið rúm til spuna eða uppbrots: 

 
Þú ert með námsefni sem þau verða að klára og 
komast í gegnum og ég þarf að koma því öllu fyrir 
og maður reynir að hafa þetta rúmt. En sérstaklega í 
máladeildarbekkjunum þá er ekkert rými. Það er 
rosa pressa ef þú verður veikur. Pressan kemur frá 
sjálfum þér og fólkinu í kringum þig. Ef ég næ ekki 
að klára að fara yfir námsefnið þá þarf að klippa af 
öllum þegar kemur að prófi. Maður reynir að komast 
yfir allt. Maður fær sjokk ef manni finnst eins og 
maður sé að verða veikur. 

 
Hún segist stundum hafa efast um hvað hún væri að gera: ,,Maður hugsar 

stundum: hvaða rugl... af hverju er maður að þessu. Sérstaklega þegar þú ert 
helgi eftir helgi að vinna heima og fram eftir og öll kvöld. Og krakkarnir segja: 
þú ert alltaf að vinna.“  
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Ugla sagðist líka hafa efast um starfsval sitt þegar líða fór á fyrstu önnina 
og velti fyrir sér hvernig hún gæti mögulega hætt. „Ég var öll, öll, öll kvöld 
alltaf. Börnin farin að sofa um kl. 20-21 og síðan var ég að vinna til kl. 01 – 
02. Þannig var það bara.“ Að fyrsta ári loknu er Ugla yfirvegaðri að eigin sögn 
en bendir á að hún eigi sjálf að skrifa á sig tíma til að fylla upp í sk. vinnumat 
kennara. Þrátt fyrir að reyna að passa upp á þennan þátt starfsins viðurkennir 
hún að hún vinni of mikið og meti það ekki nægilega í vinnumatinu. Hún passi 
þó betur upp á tímann sinn nú heldur en á fyrsta ári. 

Kría segir ekkert komast að nema vinnuna og svo nám í 
kennsluréttindum. Hún segist ekkert gera þess utan. Í skólanum hennar er 
mikið lagt upp úr nýjum áföngum og verkefnadrifnu námi. Kría segir að slíkt 
geti aukið álagið: „Það er meira álag en það er náttúrulega jafnara. [...] Ég fer 
yfir ca. 100 verkefni á viku. Lokaprófin eru þægileg fyrir kennara upp á það 
að það er miklu minni yfirferð.“  

 

Ráðningarmál 

Í viðtölum við viðmælendur kom fram að hluti af streitunni sem þeir upplifa í 
upphafi tengist á einn eða annan hátt ráðningarsamningum eða fyrirkomulagi 
þar að lútandi. Einn kennari af þeim átta sem rætt var við var fastráðinn. Sú 
fastráðning kom fyrir tilstuðlan skólameistara sem fastréð Uglu áður en hann 
hætti síðan störfum. Þröstur útskýrði að honum hefði boðist fastráðning eftir 
tvo vetur en afþakkað það vegna þess að hann hafði ekki lokið meistaranámi. 
Hrafn, Erla, Lóa og Svala voru öll lausráðin í sínum skóla eftir ýmist tvo eða 
þrjá vetur. Örn gegndi afleysingastöðu við sinn skóla og því lausráðinn einnig. 
Kría hafði ekki lokið námi til kennsluréttinda þegar viðtalið var tekið og því 
ekki fastráðin. Erla sagði biðina eftir fastráðningu vera erfiða:  

 
Helsti stressfaktorinn er þetta, með þessa 
lausráðningu og vita aldrei frá ári til árs hvað verður 
um mann. Þarf maður að sækja um starf? Eða ekki? 
Þú veist, þarf maður að keppa við vini sína sem 
maður vill ekki gera. Eitthvað fólk sem manni líkar 
rosa vel við. Maður er farinn að keppa við það en 
vill ekki gera það. 

 
Svala útskýrir að hún hafi byrjað í 60% starfshlutfalli, svo verið í 30% 

hlutfalli, þar á eftir í 100% hlutfalli um tíma og þegar viðtalið er tekið er hún í 
87% starfshlutfalli. Aðspurð um hvort hún vilji fastráðningu segir hún svo 
vera. „Mér líkar mjög vel að kenna hér. [...] Spurning hvenær af því getur orðið 
– líka út af styttingunni, þá fækkar í kjarnafögunum.“ Svala bendir á að 
lausráðningin spili stundum rullu í faglegri hlið starfsins t.d. þegar hún vill hafa 
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áhrif á nám og kennsluhætti: „Manni finnst manni ekki alveg geta... maður er 
líka ekki fastráðinn, ekki geta lagt orð í belg.“ 

Ugla sem fékk fastráðningu eftir eitt ár bendir á að hún hafi tekið að sér 
vandasamt verkefni þegar hún hóf störf í skólanum:  

 
Maður er að leggja rosalega mikið á sig, sérstaklega 
þarna þetta er nýr skóli... [...] Þannig að ég þurfti að 
vera í rosalega mikilli uppbyggingu. Að vera í 
uppbyggingu og vera óviss um að geta ekki fylgt því 
eftir er óþægilegt.  

 
Viðmælendur glímdu allir við einhverja óvissu þegar kom að starfshlutfalli 

og ráðningarmálum. Jafnvel þeir sem voru fastráðnir gátu ekki gengið að því 
að fá fulla kennslu því nýtt vinnumat framhaldsskólakennara þýddi 
endurskoðun á starfi kennarans inni í kennslustofunni. Óvissan snerti 
viðmælendur mismikið, sumir hristu þetta af sér meðan öðrum þótti óþægilegt 
að vita ekki hvað beið þeirra að loknu sumarfríi. 

 

 4.3 Starfskenning nýliða 

 
Viðmælendur voru spurðir um starfskenningu sína og hvort hún hefði breyst 
frá því þegar þeir luku námi, hófu kennslu og til dagsins þegar viðtalið var 
tekið. Lóa sagðist finna mikinn mun á starfinu nú og fyrsta veturinn. Hún 
nefndi hversu mikill munur væri að keyra nokkurn veginn sama námsefni í 
annað skipti – að það væri miklu auðveldara.  

 
Maður getur tekið allt sem mistókst í fyrra skiptið 
og fundið úrbætur og notað sumt sem var allt í lagi 
og notað aftur. [...] Maður á og býr að því að eiga 
allt þetta sem maður undirbjó allar helgarnar og 
næturnar í fyrra. Auðvitað verður þetta auðveldara 
maður finnur það... ég vissi að það hlyti að gerast og 
nú finn ég það smá saman. 

 
Hún bendir líka á hversu mikill munur er að hafa góða samstarfsmenn: 

„[...] sem betur fer er ég búin að fatta það að maður getur fundið upp hjólið 
saman með samstarfsfólkinu sínu og við höfum verið dugleg í því – því það 
passar við hópinn. Ég er heppin með það.“  

Örn segist vera rólegri en hann var í upphafi starfsferilsins.  
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Ég hef breyst. [...] Ég er rólegri, ef tæknin bilar þá 
fæ ég ekki sjokk. Núna er ég bara æ þetta er hluti af 
prógramminu og þá breyti ég og geri þetta... þetta er 
bara flæði, sjáum bara hvernig þetta fer... Æ við 
gerum þetta bara í dag og hitt seinna, ekkert stress. 

 
Þröstur segir líka starfskenningu sína hafa breyst frá því hann hóf störf: 
 

Algjörlega. Og ég held að hún sé enn... t.d. ég held 
ég sé að breyta henni núna eftir þessa önn líka og ég 
held að það sé bara nauðsynlegt fyrstu árin af því ég 
sá það bara strax hvað varðar agastjórnun og fleira 
svona að það er svo margt rosalega... það getur farið 
svo illa og hérna maður heyrt svona dæmi af t.d. 
nýjum kennurum sem koma inn og ætla að halda fast 
um agann í tímum og það hefur bara farið algjörlega, 
endað með ósköpum. 

 
Ég einhvern veginn brenndi mig á því fyrsta árið að 
leggja fyrir próf eða verkefni sem tekur alltof langan 
tíma að fara yfir í staðinn að búa til þannig skema 
eða prógram í námskeiðunum að þú getur átt eðlilegt 
líf utan kennslu. Þá getur þetta verið frábært, 
skemmtilegt og gefandi starf. 

 
Svala rifjar upp að í kennslufræðináminu var hún látin skrifa um 

starfskenningu sína: 
 

En þú ert ekkert orðinn kennari þó þú sért búinn með 
námið. Þannig að þetta er í raun bara eitthvað sem 
þróast með manni og breytist svo sem ekki sem 
persóna. Eða allavega hef ég ekki gert það... 
Hlutirnir eru kannski auðveldari núna. Maður er 
ekkert stressaður að fara inn í kennslustofuna og tala 
við þessa krakka. 

 
Ugla segist vera yfirvegaðri nú en á fyrsta ári í starfi. Hún segist þó enn 

vinna of mikið og ekki vera nógu dugleg að halda utan um það að vera innan 
vinnurammans. Ugla minnist á viðkvæmni hvað varðar faglega þáttinn og í því 
sambandi nefnir hún að hún kenni enn bak við luktar dyr:  

 
Ég hleypi þeim [nemendum] inn og þegar kemur 
einhver inn og ég segi ekki að það sé óþægilegt 
ennþá en ég er mjög svona vör um mig. Maður er 
ekki alveg maður sjálfur og ég fer að hugsa, er 
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eitthvað asnalegt í gangi sem ætti ekki að vera í 
gangi sem er kannski kjánalegt? 

 
Hrafn útskýrir hvernig starfskenning hans breyttist ekki síst fyrir tilstuðlan 

nemendahópsins.  
 

Í fyrra þegar maður var að byrja að kenna var ég 
rosalega fastur í því að kenna eins og manni sjálfum 
var kennt. En nú er ég miklu móttækilegri og sé það 
eftir því sem ég þróast... að maður þarf að aðlagast 
og koma með nýjar aðferðir og vera tilbúinn að 
brjóta upp tíma og tilbúinn að gera nýja hluti. 
Langstærsti þátturinn er að finna taktinn í þessu. [...]  

 
Örn minnist á reynsluna. „Reynslan skiptir máli og seiglan. Alveg eins og 

nemendur, maður lærir bara.“ 
Erla hafði kennt í grunnskóla áður en hún hóf störf í framhaldsskóla. 

Hún taldi starfskenningu sína ekki hafa mikið breyst þegar hún flutti sig milli 
skólastiga en fannst þó sem framhaldsskólinn hentaði henni betur: 

 
Mér finnst þetta mikið þægilegri vinna þó það sé 
mikið að gera og maður getur ráðið sér meira. 
Maður er ekki alveg í einhverri ól sko... [...] Maður 
er bara í gíslingu fyrir lægri laun [í grunnskólanum]. 
Mér finnst persónulega ég hafa grætt mikið á því að 
hafa yfirsýn yfir grunnskólann líka. Mér finnst ég 
skilja þetta ótrúlega mikið betur allt og kerfið og ég 
kann t.d. mikið betur að meta kerfið. Ég finn t.d. 
mun á því að fólk sem hefur alltaf verið hér í 
framhaldsskóla. Það er meira með kerfið á hornum 
sér... 

 
Kría var svolítið sér á báti þar sem hún hafði ekki lokið námi til 

kennsluréttinda þegar viðtalið var tekið. Hún sá mun á starfinu núna og í fyrra 
þegar hún hóf störf: „Mér finnst auðveldara að kenna þannig að vinnuálagið er 
minna núna þó ég sé að kenna meira.“ 

Lóu fannst stundum erfitt að finna sig í kennslunni og var ekki alveg 
viss hvernig kennari hún vildi vera: 

 
... ég byrjaði t.d. að vera kennari og ætlaði að vera 
geðveikt næs og svo bara í viku tvö þá svona þá 
virkar ekki að vera næs... Þá fór ég að reyna að vera 
gribba og ég var alltaf að reyna að finna nýjan 
persónleika á sjálfa mig. Og mér leið svo illa að vera 
gribba að ég bara grenjaði heima hjá mér á kvöldin. 
Ég stóð einu sinni upp á borði og öskraði á krakkana 
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eða upp á stól, upp á stól. Það var eftir örfáar vikur 
í kennslu og ég bara vá er ég orðinn þessi geðveiki 
kennari sem maður heyrði þjóðsögur af í gamla 
daga. Og það var það... kom mér á óvart hvað ég 
þurfti að finna nýtt sjálf. Svo reyndi ég bara að vera 
ég sjálf af því ég gat ekki verið að þykjast neitt 
annað. Það gengur stundum vel og stundum ekki.  

 
Viðmælendur lýsa því hvernig starfshættir þeirra eru ekki að fullu mótaðir 

og taki stundum breytingum, jafnvel dag frá degi. Aðspurðir um 
starfskenningu, lýsa viðmælendur áskorunum við agastjórnun og framkomu 
við nemendur. 

 

4.4 Stuðningur 

 
Kennarar í rannsókninni voru spurðir út í stuðning í upphafi starfsferils síns, 
frá samstarfsmönnum, stjórnendum og öðrum í skólasamfélaginu. 
Viðmælendur voru einnig spurðir út í samstarf við aðra kennara og hvort þar 
væri að finna stuðning hvort sem það voru kennarar sem kenna sama fag eða 
ekki. 

Formlegur stuðningur 

Af átta viðmælendum fengu tveir einhvers konar formlegan stuðning eða nutu 
skipulagðrar leiðsagnar en í misjöfnum mæli þó. Kríu mætti skipulagt ferli og 
naut hún leiðsagnar fyrstu önnina einu sinni í viku. Skólinn sem Kría starfaði 
hjá er nýr af nálinni, fremur fámennur samanborið við aðra framhaldsskóla og 
nýtur nokkurrar sérstöðu vegna áherslna í náms- og kennsluháttum. „Ég var 
rosalega heppin. Ég fékk einn klukkutíma á viku með öðrum kennara sem var 
að byrja að kenna og reyndum kennara. Þannig að við vorum þrjú saman og 
það var rosalega gott.“ Þessi reyndi kennari sem Kría vísar til kenndi ekki sömu 
fög og hún en reyndist henni vel varðandi aðra þætti starfsins: 

 
Hún kunni ekkert á fagið mitt sem slíkt en maður 
kom með alls konar vesen, eitthvað sem maður hafði 
rekist á og vissi ekkert hvernig maður átti að snúa 
sér í og hún aðstoðaði mann við það og svona þú 
veist og talaði mig út úr því, sagði: þetta er í fyrsta 
skiptið sem þú ert að kenna og það er eðlilegt að 
þetta sé svona erfitt. 
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Faglegi þátturinn skipti þó Kríu máli og hún taldi að það hefði verið 

heppilegra ef hún hefði haft leiðsagnarkennara innan greinar sinnar því sá hefði 
getað hjálpað henni meira varðandi innihald áfanga og kennslufræðilega 
nálgun. Eftir fyrstu önnina lauk formlegum stuðningi hjá Kríu en þetta er eina 
dæmið hjá viðmælendum í rannsókninni þar sem til staðar var skipulagt ferli 
frá upphafi.  

Byrjunin var brött hjá Uglu og í hennar skóla var engin sérstök 
móttökuáætlun til staðar. Líkt og í tilfelli Kríu er skóli Uglu nýr af nálinni og 
fremur fámennur. Skólinn hefur markað sér skýra stefnu varðandi 
námssamfélag með samvinnu kennara og nemenda. Í skólanum er lögð áhersla 
á óhefðbundnar kennsluaðferðir og verkefnadrifið nám. Ugla hafði aldrei kennt 
áður og var nýútskrifuð úr kennsluréttindanámi þegar hún tók við stöðunni. 
Þegar skólameistari áttaði sig á að Uglu leið ekki nógu vel og álagið var komið 
að hættumörkum var gripið inn í: 

 
Þetta var ekki í upphafi... þetta var eftir svona tvær 
vikur þar sem... ætli skólameistarinn hafi ekki bara 
séð mig hægt og rólega brotna niður. Hún skipaði 
þau [tveir samkennarar Uglu] í stuðningshlutverk og 
þau sinntu því mjög vel. Þetta var formlegt jú.... ja 
þau fengu borgað. En það voru engir fundir en þetta 
var alveg.. jú þau fengu borgað. Og hún 
[skólameistarinn] var dugleg að segja mér það svo 
ég hikaði ekki við að nýta mér það. 
Við vorum mikið á sömu hæðinni þarna og þau voru 
mjög mikið til staðar. 

 
Ugla lýsir vissulega skipulögðu ferli en ólíkt því sem rakið var hjá Kríu var 

ferlinu komið á eftir á og í raun vegna aðstæðna sem sköpuðust. Einnig skilur 
á milli að umræddir tveir kennarar sem Ugla vísar til fengu greitt fyrsta árið en 
ekki fyrstu önnina eins og í tilfelli Kríu. Í skóla Kríu var einn leiðsagnaraðili 
með tvo óreynda kennara en í skóla Uglu var leiðsögnin í umsjón tveggja 
reyndra kennara. Í báðum skólum var greitt sérstaklega fyrir leiðsögnina. 

Örn sker sig úr þar sem hann hafði unnið í nokkrum skólum í upphafi 
starfsferils og gat því borið saman hvernig á móti honum var tekið. Þegar 
viðtalið fór fram var hann við störf í rótgrónum menntaskóla en áður hafði 
hann starfað í mjög fámennum og mjög fjölmennum skólum með margs konar 
námsfyrirkomulag. Móttökurnar voru ólíkar eins og skólarnir voru margir.  

 
Ég kom inn í [skóli A] og þar var komið fram við 
mig eins og algjöran nýliða og mér sýnt allt en í 
[skóli B] var mér bara hent út í. Í [skóli C] var allt 
öðruvísi hugmyndafræði, þú ræður þessu algjörlega 
sjálfur...  
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Hann naut þess þó að hefja störf í skóla þar sem vettvangskennari hans úr 

kennsluréttindanáminu starfaði. Að hans mati var hún góður stjórnandi og vann 
sín verk afar vel. Því þótti honum gott að vinna með henni. Í skólanum sem 
hann starfaði þegar viðtalið var tekið þótti honum móttökurnar hafa verið 
góðar. Hann fékk ítarlegan bækling í hendur um skólann sem reyndist 
gagnlegur. „... það var mjög sniðugt. Það var eitthvað sem þyrfti að vera fyrir 
alla [skóla].“ Engin skipulögð móttökuáætlun var þó til staðar en hann naut 
óformlegs stuðnings og aðstoðar frá fagstjóra sínum. Aðrir viðmælendur 
könnuðust ekki við skipulagða leiðsögn eða móttökuáætlun fyrir nýliða.  

 
Nei. Ekki neitt. Mér var bent á ákveðna aðila sem 
væru til staðar ef eitthvað væri en þeir leituðu aldrei 
til mín að fyrra bragði og ég leitaði aldrei til þeirra. 
Nema kannski hérna deildarstjórinn í mínu fagi. 
(Þröstur) 

 
Nei, ég get eiginlega ekki sagt það sko. (Hrafn) 

 
Ekkert eitthvað skipulagðan stuðning. (Erla)  

 
Nei, ekkert svoleiðis. (Svala) 

 
Nei. Ekkert þannig sko. (Lóa)  

 
Hjá sumum viðmælendum kom fram að þeir höfðu fengið tilsögn í 

tölvukerfi, hvernig setja ætti efni inn á vefumsjónarkerfi eins og moodle, 
hvernig öryggiskerfi virkar og fleira. Kalla mætti þetta stuðning við ytri þætti 
þ.e. þá þætti er snúa ekki beint að námi, kennslu eða samstarfi og umsjón með 
nemendum.  Svala hóf sinn starfsferil í fjölbrautaskóla áður en hún kom til 
starfa í menntaskólanum þar sem viðtalið er tekið. Hún rifjar upp kynningu 
sem hún fékk í fjölbrautaskólanum: „Fengum kynningu í rauninni á þú veist, 
þetta er gert hérna og þetta er gert hérna.“ Enginn slíkur fundur var haldinn í 
skólanum sem hún starfar nú við. Ugla rifjar upp svipaða kynningu: 

 
Við vorum fimm að byrja [nýir kennarar]. Það var 
passað að fara vel í með okkur í gegnum 
kennslukerfið og það var alveg... Það voru svona 
extra fundir daginn fyrir kennslu einmitt þar sem ég 
var bara – af hverju má ég ekki undirbúa kennslu? 
Ég nenni ekki að sitja á fundi í sjö klukkustundir.  
Þetta var alveg bara... við horfðum bara hvert á 
annað. 
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Ugla lýsir þarna vonbrigðum sínum yfir því að fá ekki betri útlistun á 
kennslufræðilegum þáttum eða áherslum í skólastarfi á kostnað fræðslu um 
tölvukerfið. Lóa lýsir svipaðri upplifun: 

 
Það var einhver kynningarfundur fyrir nýja 
starfsmenn eða eitthvað en svo var hann haldinn á 
degi þegar ég var að kenna í hinum skólanum eða 
eitthvað. Auðvitað fékk maður svona ,,hérna er 
lykilorðið, tölvukerfið, svona notar þú námsnetið” 
en það er svo sem ekkert sem ég hefði þurfti 
gífurlega á að halda sko. Maður finnur út úr því sem 
er alveg ágætt. En enginn svona... Maður þurfti bara 
að finna einhvern veginn og maður sækir bara í... ég 
þurfti að finna alveg sjálf. 

  
Erla man eftir svipuðum fundi: 
 

Ég man að við mættum á einhvern fund, öll sem 
vorum að byrja ný. Bara út af tölvudótinu og fá 
lykla. Bara á starfsdögum, bara smá fundur með 
þeim sem voru að byrja nýir við skólann. Ég man 
ekki einu sinni hver hélt hann. 

 
Aðrir viðmælendur minntust ekki á slíkan fund eða námskeið. Enginn 

viðmælenda kannaðist við kynningu eða námskeið er snéri að áherslum í 
skólanum sem þau voru að hefja störf við. Hér er t.d. átt við kennslufræði og 
námsmatsaðferðir. Umræddir viðmælendur hafa væntanlega kynnst skólunum 
sínum eftir óformlegum leiðum og með því að leita sér upplýsinga af eigin 
rammleik. 

Svala starfar við rótgróinn menntaskóla en megináhersla skólans er að 
undirbúa nemendur undir háskólanám. Svala rifjar upp fyrstu skrefin á 
kennsluferlinum, þegar skólinn var að hefjast og hún sótti upplýsingar um 
kennsluskiptingu og námsefni: 

 
Ég talaði við fagstjórann [...]... og hann lét mig fá 
dagskrá fyrir alla önnina skipulag sem hann hafði 
haft einhverjum árum áður... Ég spurði um sama 
fyrirkomlag fyrir 3ja bekk en hann benti mér á aðra 
manneskju... „talaðu við einhvern inni.“ Ég valdi 
manneskju inni. En hún sagði bara „það er 
fagstjórans að gera þetta.“ Og ég sagði að hann hefði 
bent á að að tala við einhvern hér. Hún var mjög 
upptekin og hún sagði... „komdu kl. hálfþrjú á 
morgun“ og ég var í stresskasti því kennslan var 
alveg að byrja [...]... kom hérna í spreng með 
strákinn minn með mér og hún mætti aldrei! Ég sat 
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með í maganum og þá kom konan sem er vinkona 
mín í dag og ég bað hana að hjálpa mér. Hún lét mig 
fá sitt dót og talaði við mig. Svo tveimur dögum 
seinna rekst ég á hina konuna og þá sagði hún bara: 
„reddaðist þetta ekki bara?“ Þá sauð á manni af því 
maður var með hjartað í buxunum og vill ekki fara 
inn í stofuna og vita ekki hvað maður á að gera.  

 
Verkaskiptingin í skóla Svölu virðist henni því hafa verið óljós. Svala hafði 

reynslu af annars konar samstarfi og hún rifjaði upp hvernig þetta var í 
fjölbrautaskólanum þar sem hún byrjaði að kenna. Þar kenndi hún áfanga með 
reyndum kennara. Sá kennari fundaði með Svölu tvisvar í viku þar sem þau 
samræmdu yfirferð sína og verkefnaval. Þetta var Svölu afar dýrmætt og 
talsvert ólíkt því sem mætti henni á núverandi vinnustað. Hún útskýrir að hún 
hefði viljað komast betur inn í starfið og hafi kannski ekki fengið nægjanlegan 
skilning á því að hún væri ný. Í skólanum eru sömu áfangar kenndir eins ár 
eftir ár og flestir kennarar með sömu bekki og gera alltaf allt eins. Þess vegna 
átti þessir kennarar sig ekki á því hversu stórt stökk það er að koma inn glænýr.  

Þresti kom á óvart hversu lítinn gaum honum var gefinn þegar hann hóf 
störf. Skólinn sem hann starfar við er stór áfangaskóli og kennarahópurinn er 
fjölmennur. Hann upplifði ákveðna einangrun og kannski afskiptaleysi: 
 

Mér fannst allt í einu búið að ráða mig í eitthvað 
ábyrgðarhlutverk og ég sko… mér fannst bara 
eðlilegt, mér hefði fundist mjög eðlilegt ef einhver 
hefði komið og kíkt á mig og sagt þú veist… þú veist 
rétt aðeins að athuga hvort ég væri að gera einhverja 
algjöra vitleysu. 

 
Hrafn upplifði mikla ábyrgð eins og Þröstur en líka mikið traust. Þótti 

honum sem sér væri treyst frá fyrsta degi og fannst það góð tilfinning. Ekki var 
verið að ritskoða eða rýna í eitthvað heldur var honum treyst fyrir faglegum 
hliðum starfsins. Hversu nýliðum er vel treyst birtist kannski einna best í dæmi 
Arnar. Örn leysti af í stórum fjölbrautaskóla þegar hann var tiltölulega 
nýkominn úr námi. Þar var honum treyst fyrir að taka nema í leiðsögn á 
vettvangi sem honum þótti dálítið sérstakt: ,,Já, ég var búinn að vera tvær annir, 
ekki búinn að kenna mikið.“ Strax í upphafi starfsferils og stuttu eftir að hann 
lauk sjálfur vettvangsnámi var hann kominn í hlutverk þess sem leiðsegir. 

 

Óformlegur stuðningur 

Aðspurðir um óformlegan stuðning nefndu viðmælendur ýmsa þætti til 
sögunnar. Oftar en ekki komu upp í hugann samstarfsmenn. Allir áttu þó 
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viðmælendur það sameiginlegt að leita sjálfir eftir aðstoðinni, bera sig eftir 
björginni. Nær undantekningalaust var þeim vel tekið. Þröstur sótti sinn 
stuðning til forvera síns þó sá hafi hætt störfum og svo fikraði hann sig áfram 
sjálfur.  

 
Svo á ég ágætt samband við þann sem á undan var, 
var sko gamli kennarinn minn líka og ég kannast við 
hana í gegnum vinafólk mitt þannig að ég hef getað 
leitað til hennar. Byrjaði á því svolítið... fikraði mig 
áfram sjálfur en það er kannski deildarstjórinn yfir 
deildinni hann hefur reynst mér mjög vel, 
hjálpsamur. En ég hef mikið þurft að gera þetta bara 
sjálfur. 

 
Þröstur er eini kennarinn í sínu fagi og þó hann heyri undir fagstjóra finnur 

hann ekki marga sameiginlega fleti með honum þannig að hans upplifun er að 
vera einn á báti. Helst er að hann spjalli við og fái góð ráð hjá þeim sem hann 
deilir vinnurými með. Þetta rímar við reynslu Hrafns sem leitaði sjálfur eftir 
aðstoð ef þurfti: 

 
Ég vissi ekki hvert ég átti að snúa mér en fljótlega 
þá lærði maður inn á að leita til kennara á 
kennarastofunni sem voru að kenna sömu hópum og 
athuga hvort að... hvort sá kennari væri að glíma við 
sömu vandamál eða sambærileg... [...] en maður 
vissi ekki hvernig ég ætti að hegða mér í þessu en... 
ég rambaði inn á þetta. 

 
Í sama streng tekur Svala en hennar upplifun var að hún hefði þurft meiri 

stuðning en hún fékk: 
 

Maður fékk bara böns af efni og svo var maður 
kannski aðeins að spyrja þá sem voru með manni á 
skrifstofu: hvernig hefur þú verið að gera þetta? [...] 
Mjög margt fínt fólk hérna sem ég gat síðan farið til 
og sagt ég veit ekki hvernig þetta er gert sko. Ég er 
ágætlega sjálfstæð, ég bara finn út úr þessu. 

 
Erla er líka sjálfstæð og í byrjun var hún dugleg að leita eftir aðstoð: 
 

Ég er bara þessi týpa sem hleyp á eftir fólki sko ef 
mig vantar aðstoð.[...] 
Ég gerði það alveg og spurði og spurði og þá voru 
allir boðnir og búnir sko til að hjálpa. Það voru allir 
tilbúnir að hjálpa mér en það voru engir formlega í 
því. Ég bara hljóp. 
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Hrafn útskýrir að hann hafi leitað til ákveðins samstarfsfélaga síns eftir 

góðum ráðum: 
 

Ég myndi segja að samkennari svona á svipuðum 
aldrei og ég sem hafði farið í gegnum sambærilegt, 
var kannski búinn að vera tveimur árum lengur og 
búinn að kenna svipuðum hópum og það var mjög 
gagnlegt sko að geta rætt við hana í kaffipásum og 
svona.  Manni fannst við vera á jafningjabasis, með 
takmarkaða starfsreynslu, tiltölulega nýbúin að 
ljúka námi og á svipuðum aldri. 

 
Lóa starfar í deild þar sem tveir aðrir nýliðar hófu störf um leið og hún og 

kennslureynsla þeirra var frá því að vera engin og upp í nokkur ár. Hún starfar 
í menntaskóla á höfuðborgarsvæðinu þar sem fagstjórinn reyndist nýliðum vel, 
vísaði á námsefni og annað slíkt efni og saman unnu þau að sameiginlegum 
kennsluáætlunum. Lóa minnist á aðra nýliða og hvernig þeir gátu sótt stuðning 
hver til annars. Sama þema kemur upp hjá öðrum viðmælendum. Hins vegar 
reyndust samfélagsmiðlar vera haldreipi nýliðans þ.e. umræður innan deildar 
Lóu sem þar fóru fram í lokuðum hópi.  

 
Þú veist við erum með facebook-hóp og það bara 
breytti lífi mínu. Heldur en einhverjir tölvupóstar 
fram og til baka sem bara týnast í hafinu. Það var 
bara svona... allir eru að flýta sér út úr þessu rými. 
Við erum aldrei þar nema kannski á einhverjum 
skipulögðum fundum einu sinni í viku og eða 
eitthvað [...] Nema fyrir tilviljun. Þar [facebook] var 
samræðan. Og svo bara hittumst við á kaffistofunni 
bara: ,,hvernig dílar þú við þennan bekk’’ 

 
Erla tók undir þetta með þetta með Lóu og sagði facebook-hóp samkennara 

sinna í deildinni hafa reynst afar vel. Erla talar um vinnuherbergið sem 
mikilvægan umræðuvettvang og þangað sótti hún stuðning. Hún starfar í 
menntaskóla á höfuðborgarsvæðinu og nær svona utan um þetta: „ Jaaaaaá. 
Mér fannst svo sem allir innan deildarinnar í fyrra allavega, hún er aðeins breytt 
núna, allir voru alveg, reyndust mér vel ef eitthvað kom upp á… [...] Enginn 
brást mér ef ég leitaði eftir því.“  

Í tilfelli Kríu segist hún vera deildin, þ.e. hún er eini kennarinn í sínum 
fögum. Skólinn sem hún starfar við er staðsettur á landsbyggðinni og 
kennarahópurinn tiltölulega fámennur. Hún fann fyrir stuðningi meðal allra 
samkennara sinna. Ef hana vanhagaði um eitthvað leitaði hún til þeirra og fékk 
stuðning og svör. Þrátt fyrir að Kría nyti skipulags aðlögunarferlis upplifði hún 
líka óvissu: „Mér var svolítið dömpað í djúpu laugina eins og bara flestum. Ég 
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fékk þennan eina klukkutíma á viku en af því að skólinn er svo lítill þá er svo 
auðvelt að rölta bara við.“ Sömu sögu er að segja af Uglu sem er eini kennarinn 
í sinni deild í fjölbrautaskóla á höfuðborgarsvæðinu. Þar af leiðandi situr hún 
oft ein þegar samstarfsfundir eru haldnir. Lóa minnist mikils stuðnings sem 
hún fékk í skóla þar sem hefð var fyrir teymiskennslu: 

 
Þegar ég byrjaði að kenna í [skóli á 
framhaldsskólastigi] var teymiskennsla... Og erum 
bara tvö saman með sama nemendahópinn. Ég kom 
svona inn með honum... og hann var búinn að vera 
þarna í nokkur ár og hafði verið þá áður í teymi og 
það var ekkert mál, mikill stuðningur þú veist ég 
þurfti að gera ofsalega mikið og læra ofsalega mikið 
nýtt en ég hafði alltaf einhvern til að leita til og ræða 
við og fá hugmyndir með. Ég bara; vá kennsla er 
snilld! En svo þegar ég kom hingað þá er ég dálítið 
ein í heiminum, á ég bara vera hérna ein með alla 
þessa nemendur!  

 
Aðrir viðmælendur virtust ekki stunda teymiskennslu að neinu ráði þegar 

viðtölin voru tekin. Lóa var sú eina sem notaði hugtakið og var þá að vísa í 
skóla sem hún sótti kennslureynslu sína að hluta en var þó starfandi við annan 
skóla þegar viðtalið var tekið. Viðmælendur koma þannig annað hvort úr deild 
þar sem teymiskennsla er ekki til staðar eða eru einu kennarar í sinni deild og 
vinna ekki að teymiskennslu þvert á deildir. 

 

Stuðningur stjórnenda 

Viðmælendur voru spurðir út í stuðning stjórnenda í upphafi starfsferils og 
aðkomu þeirra að kennsluháttum eða öðrum þáttum starfs nýliða. 
Viðmælendur höfðu mest af deildar-, fag- og kennslustjóra að segja en vegna 
ólíkra skipurita skólanna og stærð þeirra er misjafnt hvaða stjórnandi er næstur 
viðmælenda ef svo má að orði komast.  

Eins og áður hefur komið fram starfar Þröstur í stórum áfangaskóla. 
Stjórnendur hafa lítið komið beint að hans störfum fyrir utan deildarstjóra sem 
tók á móti honum í upphafi og sá um að koma honum inn í ytri þætti starfsins. 
Hann hafði lítið af stjórnendum skólans að segja fyrr en hann settist sjálfur í 
nefnd sem fulltrúi kennara. Þar hefur hann haft meiri samskipti við stjórnendur 
og kynnst þeim betur. Hann tekur þó fram að hann viti að stjórnendur fylgist 
með og hann hafi haft veður af slíku eftir óhefðbundnum leiðum: „Einn 
stjórnandi segir við mig; ég var í heimsókn hjá félaga mínum, strákurinn hans 
er í [skóli Þrastar] og er rosa ánægður með þig.“  Reynsla Erlu svipar til reynslu 
Þrastar en hún hefur þó leitað meira til stjórnenda t.d kennslustjóra varðandi 
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agamál. Hún sagðist einstöku sinnum hafa rætt við skólameistara en af orðum 
hennar að dæma var þetta óformlegt og alltaf að hennar frumkvæði. Hið sama 
var upp á teningnum hjá Kríu sem starfar við lítinn fjölbrautaskóla en hún sagði 
að ef hún þyrfti að ,,tuða” þá gæti hún farið til skólameistara.  

Fyrsta árið rakst Svala stundum á þáverandi skólameistara sem sýndi 
starfi hennar og líðan áhuga. Hrósaði hún Svölu fyrir góð störf og ræddi um að 
hún fengi áframhaldandi stöðu við skólann. Svölu þótti afar vænt um þetta þar 
sem hún vissi að á þeim tíma var mikið álag á skólameistara. Skóli Svölu er 
rekinn í mörgum húsum þannig að nálægðin við stjórnendur er minni en gæti 
verið í stofnun sem rekin er öll undir einu þaki. Þannig er það í tilfelli Lóu sem 
einnig starfar í menntaskóla. Fagstjóri Lóu sá um að koma henni og öðrum 
nýliðum sem hófu störf um leið og hún inn í ólíka þætti starfsins. Hún gat leitað 
til kennslustjórans varðandi nemendamál en annars fannst henni ekki mikið 
koma frá stjórnendum. Ástæðan fyrir því að Lóa leitaði kannski síður til 
stjórnenda en raun bar vitni var sú að þegar hún byrjaði var náinn 
fjölskyldumeðlimur hluti af stjórnendateymi skólans. Hún var því vör um sig 
varðandi hugsanlega hagsmunaárekstra. Engu að síður finnst henni mál 
stjórnenda ekki koma sér mikið við enda, að hennar mati, snúist verk 
stjórnenda oftar en ekki um fólk sem er óánægt með aðbúnaðinn en ekki það 
sem henni finnst skipta meira máli s.s. kennslu, kennslufræði og samræðu um 
hugmyndafræði. Slík umræða er sterk í hinum skólanum sem hún kennir í og 
hún saknar þess. Í þessu sambandi minnist hún á kennarafundi sem henni finnst 
ekki gefa nokkurt tækifæri á merkingabærri samræðu: „...en þú veist 
kennarafundirnir gefa mér ekki neitt... það er ekkert pláss fyrir samræðu, allir 
vilja tala, tíminn er búinn, ég bara (dæsir).“ 

Hrafn hefur sömu sögu að segja og Lóa og Svala þegar kemur að önnum 
köfnum stjórnendum. Hans upplifun var að stjórnendur væru ,,yfirdrifnir” af 
öðrum verkefnum en kennslunni og því væri lítið sem stjórnendur væru að 
koma inn með varðandi stuðning við það sem fram fór innan kennslustofunnar. 
Örn hafði samanburð úr nokkrum skólum m.a. þar sem skipt var óvænt um 
skólameistara vegna óánægju starfsfólks. Í núverandi skóla þótti honum vel 
haldið utan um hlutina og nefndi sérstaklega fagstjóra til sögunnar en líka 
svokallaða vikupósta aðstoðarskólameistara sem honum þóttu upplýsandi og 
gagnlegir skólastarfinu. 

4.5 Staðblær og skólamenning 

Staðblær og starfsaðstaða 

Þegar spurt var út í staðblæ og skólamenningu var helst tvennt sem var 
viðmælendum ofarlega í huga: skortur á samstarfi og starfsaðstæður. Þröstur 
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segir minna vera um samstarf en ætti í raun að vera vegna samstarfsörðugleika 
í deildinni. Því er minna um fundi en kannski er ætlast til. Hann skýrði líka frá 
því að vinnuaðstaðan væri löngu úrelt, bæði hvað tölvur og húsgögn snerti. 
Hann sagðist hafa velt því fyrir sér þegar hann hóf störf hvort svona væri 
hugsað um starfsfólkið: „Gömul húsgögn, rykfallnar hillur með eldgömlu 
drasli... [...] en svo eru vinnaðstöður í skólanum sem eru miklu betur staðsettar 
o.s.frv. en það er... ég hugsaði töluvert um þetta þegar ég byrjaði.“  

Svala sem starfar í menntaskóla á höfuðborgarsvæðinu minntist á sömu 
þætti: aðstöðuleysi og samstarfsmenningu. Skóli Svölu er starfræktur í 
mörgum húsum og aðstaðan hefur óneitanlega áhrif á staðblæinn. Hún starfar 
í húsnæði þar sem bara hennar deild hefur aðsetur. Vegna þess hversu skólinn 
er fastheldinn á gamlar hefðir geta stundum orðið árekstrar til dæmis í umræðu 
um námsmat: „Sérstaklega hér þar sem hefðin er mikil þá ætla þeir ekkert að 
breyta þessum prófum, þetta hefur alltaf verið svona. Manni finnst maður ekki 
alveg geta... lagt orð í belg.“ Svala hafði samanburð úr tveimur skólum, 
fjölbrautaskóla þar sem hún kenndi áður og svo menntaskólanum sem hún 
starfar nú við. Síðarnefndi skólinn er gamalgróinn og litast nokkuð af hefðum. 
Svala segir sjálf að hann sé ,,fornari” en það sé ekki endilega slæmt. Hún nefnir 
að agavandamál séu mun minni á nýja vinnustaðnum sem geri henni 
auðveldara fyrir. 

Ugla er ánægð með skólann sinn þrátt fyrir margs konar erfiðleika. 
Skólinn sem er fámennur fjölbrautaskóli á höfuðborgarsvæðinu einkennist af 
gleði og léttleika. Upplifun Uglu er sú að passað sé upp á allt og vísar þar t.d. 
í samskipti nemenda og kennara sem geta oft verið persónuleg í krafti smæðar 
skólans: „En í heildina er þetta rosalega frjálst, ég hef mikið frelsi sem kennari. 
[...] Nemendur hafa mikið val og gott aðgengi að kennurum.“ Kría, sem starfar 
við sambærilegan fjölbrautaskóla og Ugla en staðsettum á landsbyggðinni, 
sagði staðblæinn og skólamenninguna góða. Hún fann fyrir miklum metnaði 
og bar það saman við þegar hún var sjálf í framhaldsskóla þar sem hún skynjaði 
ekki sama metnað hjá sínum eigin kennurum. Hún segir skólamenninguna 
kvika og kennarana sífellt að þróa sig og námið. Hún viðurkennir þó að smæð 
skólans geti oft reynst erfið. Þannig er vinnuaðstaða og kaffistofa kennara í 
sama rými sem getur skapað ónæði. 

Örn var ánægður með margt í skólanum sínum sem er bekkjaskóli ólíkt 
því sem hann er vanur úr hinum skólunum sem hann starfaði við. Honum 
fannst starfið með nemendum gefandi, ekki síst af því hann kynntist 
nemendum betur. Hann hafði samanburð frá öðrum litlum fjölbrautaskóla þar 
sem starfsandinn var ekki góður:  

 
Þar var sérstaklega slæmur starfsandi. Það er af því 
að kreppa var, nýr skólameistari, utanaðkomandi 
aðili... [...] Svo komu sálfræðingar, vinnu-
sálfræðingar sem er náttúrulega mjög skrítið að vera 
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nýr og farinn að mygla og strax farið að tala við 
mann um sálfræði. 

 
Svala og Örn starfa bæði við rótgróna menntaskóla með langa sögu. 

Hvorugt þeirra var hins vegar nemandi í þeim skólum og minntust á að fólki 
innan skólans kæmi það á óvart. Svala segir: „Þetta virðist svolítið fylgja. 
Þegar þú kemur hérna aftur þá hefurðu oft verið nemandi hérna.“ Örn bendir á 
að þetta gæti skipt máli: ,,Auðvitað er skrítið að mæta í skóla þar sem flestir 
kennarar hafa verið nemendur og þú ert algjörlega utanaðkomandi.“ Reynsla 
Erlu er sú að það skipti hana ekki máli að hún hafi ekki verið við nám í 
skólanum sem hún er kennari í núna en tekur vissulega eftir forskoti þeirra sem 
hafa gert það: „... þeir þekkja betur inn á menninguna og bara það að rata um 
skólann. Mér fannst það erfitt til að byrja með.“ Þröstur telur það hafa skipt 
máli að hann útskrifaðist úr skólanum sem hann kennir nú við: ,,Já, ég held að 
það hafi... já ég hugsa það.“  

 
 

Eyjamenning 
 

Þegar viðmælendur voru spurðir út í kennslufræðilegt samstarf og samræðu 
milli deilda, þvert á námsgreinar, virtist lítil hefð fyrir slíku í skólum 
viðmælenda. Örn, sem er tungumálakennari, benti á ágreining milli deilda sem 
gæti jafnvel flokkast sem samkeppni. Hann kallar þetta ástand rof: 

 
Ég er með víðan bakgrunn og hef áhuga á 
raunvísindum og mér finnst mjög skrítið að heyra 
einhvern segja „ég kann ensku og get kennt ensku“ 
í staðinn fyrir að segja „getum við ekki komið okkur 
í samstarf til að búa til frábæran nemanda síðar 
meir“. Gott fyrir samfélagið. Það er óþarfi að búa til 
schism, rof eins og að segja ég er í orþódoxísku 
kirkjunni og þú ert kaþólikki. 

 
Örn kallar þetta eyjamenningu: ,,þessi rígur sem mér finnst svo óþarfur.“ 

Þröstur upplifði ákveðna einangrun þar sem hann var eini kennarinn í sinni 
grein og þrátt fyrir að heyra undir deild voru ákveðnir samstarfserfiðleikar milli 
annarra kennara þar þannig að lítið var um fundi. Einnig skiptir tímaleysið máli 
og hversu annríkt hann á í vinnunni, hann hefur ekki náð að kynnast kennurum 
úr öðrum deildum. Ugla lýsir svipaðri upplifun en í hennar skóla eru alls konar 
fundir m.a. samstarfsfundir kennara innan deildar. Þá situr hún ein þar sem hún 
er eini kennarinn í viðkomandi deild. Í skóla Kríu, sem er fámennur og nýr af 
nálinni eins og skóli Uglu, er samstarf kennara og samgangur mikill. Hins 
vegar er hún líka ein með ákveðnar námsgreinar og getur ekki leitað eftir 
samstarfi eða rætt sínar greinar hvað innihald faganna varðar. Eins og áður 
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hefur komið fram er skóli Svölu starfræktur í mörgum húsum. Hún þekkir ekki 
alla sem vinna við skólann og þar sem hún notar mötuneytið lítið (er í öðru 
húsi) er minna um samskipti en ella. Hún vissi t.d. ekki hvort einhver annar 
hefði hafið störf um leið og hún gerði. Hún tekur þó fram, og þar rímar reynsla 
hennar við það sem Þröstur lýsir hér að ofan, að tímaleysið og annríkið geti 
skýrt hversu lítið hún hittir kennara úr öðrum deildum.  

Viðtalið við Lóu var tekið í þeim skóla þar sem hún sinnir nær fullri 
kennslu en hún hefur samhliða vinnu sinni þar sinnt kennslu í öðrum skóla og 
hefur því samanburð. Hún saknar samræðu milli stjórnenda og kennara um 
námið, nemendur og hugmyndafræði í skólanum sem hér er til umræðu. Hún 
veltir upp hvort vinnustaðurinn sé of stór og fundirnir kannski of fáir. Erla 
starfar við sama skóla og tekur í sama streng en bendir þó á að hún hiki ekki 
við að ræða við samstarfsmenn sína: „Sko það fer ekkert samtal fram milli 
deilda um starfið – ekki faglegt. En alveg bara svona... ég er bara þannig að ég 
þekki alla orðið og tala við alla.“ Hrafn hefur svipaða reynslu hvað snýr að 
samræðu við kennara úr öðrum deildum: „Eitthvað... kannski af því að einn 
samstarfsfélagi minn er á svipuðum aldri, ekki beint út af faginu en það samtal 
leiðist oft þangað sko...“ Eins og í tilfelli Þrastar og Svölu er tímaskortur ein 
skýring hjá Hrafni en hann á mjög annríkt í vinnunni. 

 
 

4.6 Nýliðar og samskipti við nemendur 

 
Í viðtölum kom ítrekað fram hvernig samskipti við nemendur hvíldu á 
viðmælendum. Viðmælendur lýstu yfir hversu erfitt það gæti reynst að ná utan 
um nemendahópinn og beita agastjórnun. Þeim fannst margt hafa breyst síðan 
þeir voru sjálfir nemendur og þar vísuðu þeir til tækninnar, snjallsímanotkunar 
og svo áhugaleysis á því sem fram fer í kennslustofunni. Rannsakandi spurði 
út í áfanga- eða kennslukannanir og hvort viðmælendur hefðu farið í 
starfsmannaviðtal og ef svo er hvort niðurstöðunum var fylgt eftir t.d. með 
samtali við stjórnendur. 

 

Formleg endurgjöf og mat á námi og kennslu 

Þresti fannst hann ekki hafa nógu glögga mynd af hvernig honum tókst upp 
eftir fyrstu önnina í fullu starfi. Hann lagði því fyrir stutta kennslukönnun þar 
sem hann bað um endurgjöf nemenda á námskeiðið: 
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Svo man ég bara eftir því að ég hérna, svo var ég að 
fara yfir þetta eftir tímann, eftir tímann og ég 
brotnaði bara niður algjörlega. Og af því að ég fékk 
loksins eitthvað feedback. Auðvitað fær maður 
eitthvað smá feedback yfir önnina en maður hefur 
enga yfirsýn. […] Ég veit ekki hvort það kom mér á 
óvart, ég fékk góða svörun, jákvætt feedback frá 
mínum nemendum og komment sem mér þótti 
sérstaklega vænt um þú veist: „þú ert frábær 
kennari“ og eitthvað svona og þetta var bara svo 
mikils virði.   

 
Endurgjöf nemenda gaf Þresti byr í seglin og kraft til að halda áfram. 

Honum hefur hins vegar aldrei verið boðið formlegt starfsmannasamtal.  
Í skóla Erlu eru formlegar kennslukannanir og henni var boðið í 

starfsviðtal í kjölfarið. Ekki var þó farið yfir kennslukönnunina: „Nei. Það var 
nú ekki rætt um það. Ég held ekki. Reyndar í fyrra var það mjög lítið marktækt, 
lítil þátttaka.“ Hrafn fær niðurstöður kennslukannanna en þeim er ekkert 
sérstaklega fylgt eftir: „Nei, í sjálfu sér fer enginn yfir þetta með manni. Maður 
vinnur bara sjálfur úr þessum upplýsingum. Það er kannski ágætishugmynd 
reyndar, það mætti alveg vera.“ 

Erni kom á óvart að lögð var fyrir kennslukönnun þar sem hann væri 
lausráðinn í afleysingum. Í kjölfarið var honum boðið starfsmannasamtal sem 
hann hafði ákveðið að þiggja þegar viðtalið var tekið: ,,Já ég fékk póst frá 
aðstoðarskólameistara og á eftir að finna tíma sem ég vil gjarnan þiggja […] 
Ég hef aldrei fengið svona boð áður þó ég hafi farið í svona könnun áður.“ 

Kría taldi sig heppna þar sem í hennar skóla voru kennslukannanir býsna 
algengar: „Það fer að vísu svolítið milli ára hvað er tekið fyrir. […] Ég fékk að 
heyra að ég væri mjög harður kennari og að sko já ég væri ströng og hörð og 
frekar leiðinleg.“ Kría fékk niðurstöðurnar sendar og síðan voru almennar 
niðurstöður kannanna ræddar á fundi. Ekki var rætt sérstaklega við Kríu um 
niðurstöðurnar sem hún fékk. 

Af viðmælendum mínum höfðu flestir farið í kennslukönnun en aðeins einn 
þáði starfsviðtal þar sem könnunin yrði til umræðu. Aðrir viðmælendur fengu 
kennslukannanirnar í hendur án sérstakrar formlegrar umræðu eða úrvinnslu. 

 
 

Samskipti við nemendur 

Nemendur, framkoma þeirra og viðhorf til náms komu upp í umræðu varðandi 
ýmsa þætti sem spurt var um í rannsókninni. Viðhorf og hegðun nemenda kom 
Hrafni mest á óvart þegar hann hóf störf sem framhaldsskólakennari:  
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Agaleysið eiginlega.[…] Ég myndi segja að 
kennarinn er ekki lengur aðalatriðið í stofunni 
lengur sko. Það er svo margt annað í gangi. Það er 
eiginlega mesta áskorunin fyrir kennara núna, að 
koma nemendum í skilning um að athyglin eigi að 
vera hér en ekki einhvers staðar annars staðar. 

 
Hrafn leitar skýringa á þessu í því að kynslóðin sem hann kennir nú hafi 

ekki alist upp með tækninni sem nú er við lýði heldur hafi fengið hana svo seint 
að hún kunni ekki að fara með hana: „...meðan núna er verið að vinna gagngert 
í grunnskólunum að vera með þessi tæki alveg frá upphafi og vera með skýr 
mörk hvenær við erum að vinna verkefni í spjaldtölvum og hvenær ekki.“ 

Þröstur talar um áhugaleysi nemenda og segir það ákveðna áskorun: 
„stærsta áskorunin er að átta sig á þessu og reyna að haga kennslunni þannig 
að þau [nemendur] séu meiri þátttakendur.“ Þröstur sá fyrir sér að 
agavandamálin yrðu meiri en þau svo reyndust vera: ,,Ef það er agavandamál 
þá er það ekki af því einhver er með læti eða til ófriðs frekar að einhver er í 
símanum eða tekur ekki þátt.“ Hann minnist á nýlegt atvik þar sem hann fékk 
sig fullsaddan af símanotkun nemenda og skýrði nemendum sínum frá því: ,,Þá 
sagði ég að ef ég hætti einhvern tímann í kennslu þá væri það út af helvítis 
símunum ykkar.“ 

Kríu kom á óvart hversu persónuleg ráðgjöf við nemendur reyndist vega 
þungt í starfi hennar. Hún var engu að síður ánægð með að hafa ekki þurft að 
vera umsjónarkennari: „Ég var samt ekki umsjónarkennari. Þeir gerðu mér 
þann greiða að gera mig ekki að umsjónarkennara fyrstu önnina mína og ekki 
bara fyrsta árið.“ Kríu kom ennfremur á óvart hversu duglegir og vinnusamir 
nemendur hennar eru: „En hérna mér finnst samt það koma mér á óvart hvað 
þau voru rosalega dugleg að vinna.“ Kría starfar í tæknivæddum skóla þar sem 
ætlast er til að nemendur hafi tölvu við hendina. Kría telur tæknina ekki vera 
til mikilla vandræða:  

 
Ég er rosa lítið að pirra mig á þessu svo lengi sem 
þú truflar ekki aðra. Þegar þú ferð að trufla aðra þá 
fer ég að segja eitthvað. Það er sko alveg það sama 
með að spila tölvuleiki, mér er eiginlega alveg sama. 
Ef þú skilar vinnunni. Ef þú truflar bara ekki […] 
það er rosalega erfitt fyrir mig að ákveða hvort 
nemandi sé að spila tölvuleiki í vinnutímum þar sem 
þú ákveður vinnuna þína sjálfur. 

 
Erlu kom á óvart hversu lítill munur var að kenna í framhaldsskóla og 

grunnskóla þar sem hún hafði verið við störf áður:  
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En þetta eru bara alltaf sömu áskoranirnar þegar þú 
ert í kennslu. Agastjórnun og allt þetta. Símamál eru 
mjög erfið. Stærsta agavandamál myndi ég segja og 
mesta truflunin – símar í tímum. Það er eiginlega 
bara alltaf verið að reyna leita leiða en það finnst 
engin lausn. 

 
Svala ber saman fjölbrautaskólann þar sem hún hóf kennsluferilinn áður en 

hún fór að vinna við rótgróinn menntaskóla þar sem bekkjakerfi er við lýði: 
 

Þar var meira svona… tæknin mikið mikið meira 
notuð. Og ég hélt að það yrði svona mikið fútt og 
fjör en nemendahópurinn var bara svo allt, allt, allt 
öðruvísi – miklu erfiðara að kenna þar. Bara sko 
margfalt erfiðara. Hlutir eins og símar, þú varst með 
32 manna bekk, 17 manns í símanum og það ekki 
séns að fá þau til að hætta í símanum. Hérna lendir 
þú kannski í því að það er einn nemandi í 
símanum… 

 
Svala telur mikinn mun vera á viðhorfum nemenda í viðkomandi 

fjölbrautaskóla og svo menntaskólanum sem hún kennir við núna: 
 

En þar rak ég fjóra nemendur út held ég. Þessi 
attitude-munur sko og þurfa að gera þetta er og þurfa 
að svona standa með sjálfum sér og vera ákveðin 
það er rosalega erfitt. Sérstaklega líka af því að 
flestir af strákum á þessum aldri sem þú ert að kenna 
eru orðnir miklu stærri en þú. […] 
Það koma alveg erfiðir nemendur hér en ekki 

eins. Hérna ertu meira að eiga við hroka, kemur rosa 
oft fyrir sko. Þó maður kannski hlægi frekar af því 
þá er rosalega oft verið að reyna nappa þig í 
einhverju þú veist, það á ekki að vera komma þarna, 
ha? 

 
Ugla segist hafa verið viðkvæm fyrir athugasemdum nemenda, sérstaklega 

fyrsta árið og það hafi haft áhrif á andlegu hliðina:  
 

Það eru þessir nemendur sem… æ, maður hefur 
svolítið svona þunnan skráp í byrjun. Það eru þessir 
nemendur sem eru tuðandi og gagnrýna rosalega 
mikið og maður er ekki kominn á þetta að vera 
harður þannig að ég, þú veist maður lætur allt 
einhvern veginn hafa áhrif á sig […] maður var 
stressaður að mæta á morgnana því maður vissi að 
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maður var að fara að kenna þeim og ég var með 
suma nemendur í tveimur áföngum, hittu þau 
kannski átta sinnum yfir vikuna… það var mjög 
margt erfitt en þetta hafði mest áhrif á sálina. 

 
Tæknin reynist Uglu líka stundum erfið og veldur truflun á námi og kennslu 

að hennar mati. Skólinn hennar er tæknivæddur og ætlast er til að nemendur 
noti tölvur við nám. 

 
En þessir titringar í símanum og þetta ljós á 
símanum með Snapchat og þau eru… maður horfir 
út í salinn og það eru kannski tveir að taka myndir 
af sjálfum sér og þau eru að taka mynd af tímanum 
bara til þess að segja að þau séu í tímanum – þau eru 
ekkert á staðnum, svona oft stóran hluta tímans. 

 
Uglu mislíkar virðingarleysi nemenda: „þau eru ekki einu sinni að reyna að 

vera dónaleg. Það er bara þetta virðingarleysi. Gagnrýna það sem maður er að 
gera.“ Hún segist vilja innleiða tækni inn í nám nemenda en það virðist 
þrautinni þyngra: „Þau geta ekki látið þetta [símana] frá sér!“ 

Örn bendir á að ýmislegt hafi komið honum á óvart, ekki síst persónuleg 
vandamál nemenda. Hann hefur sjálfur sett sig inn í geðræn vandamál og reynir 
að sýna nemendum skilning þó svo að þetta sé ekki mikið rætt t.d. í námi til 
kennsluréttinda: „Lítið talað um… Og sálfræði […] Segjum svo að ég hefði 
ekki áhuga á sálfræði, vissi ekkert um þunglyndi og margt annað, hvernig ætti 
ég… myndi ég sýna því skilning? Mér finnst þetta vandamál.“ 

Hann hafði líka sína sögu að segja af lífi kennarans í tæknivæddum heimi 
þar sem samfélagsmiðlar eru ráðandi í lífi ungs fólks:  

 
Þegar ég kenndi í [nafn skóla] spurðu nemendur út í 
persónuleg atvik sem þeir höfðu séð á Facebook. Þá 
ákvað ég að nenna ekki að vera með þetta. Mér 
finnst í lagi að vera með Twitter en svo sér maður 
að nemendur reyna að fylgjast með. Mér finnst vont 
að þau séu að lesa.  

 
Örn ber saman íslenska skólakerfið og önnur sem hann þekkir til og segir 

íslenska nemendur skera sig úr: ,,Jafnvel góðir nemendur vilja vera fyndnir, 
íslensk hópfyndni.“  

Svölu kom á óvart hversu gaman var að kenna í framhaldsskóla: „Ég 
bjóst ekki við að það yrði svona gaman. […]Maður hefði ekki haldið að 
krakkar á þessum aldri væru svona skemmtilegir.“ Þröstur er á svipuðum 
nótum: „…þetta er það sem allt snýst um, samskiptin við þau, að maður sé að 
leggja eitthvað inn, hvort sem það er [námsgrein] eða eitthvað annað.“ Ugla 
starfar við nýjan og smærri fjölbrautaskóla þar sem samskipti nemenda og 
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kennara eru mikil: „mjög persónuleg samskipti, maður þekkir nemendur sína 
mjög vel, ég upplifi það allavega þannig að það er mjög auðvelt að leysa úr 
öllu.“ 

Örn sér mun nú þegar hann starfar við bóknámsskóla og í bekkjakerfi: 
„Það tók smátíma að komast inn í hvernig allt er en svo er það bara mjög 
heillandi og eiginlega bara meira gefandi. Maður kynnist nemendum líka 
betur.“ Lóa starfar líka í rótgrónum bekkjaskóla og henni finnst agastjórnun 
vera ein helsta áskorunin í starfi. Hún ber nemendur saman við hinn skólann 
þar sem hún kynntist eldri nemendum sem fórnuðu ýmsu til að fara í nám: 
“Námið er kannski ekki alltaf í fyrsta sæti. […] En mér finnst alveg góðir 
krakkar hérna og góður andi.“ 

 
 

Námsfyrirkomulag og námsmat 

Vegna þess hversu ólíkir skólarnir eru varðandi námsfyrirkomulag og 
námsmat var spurt út í þá þætti sem mögulega gætu varpað ljósi á hvað nýliðar 
væru að fást við. Tveir skólar (nýir fjölbrautaskólar) skáru sig úr þar sem 
áherslan var á leiðsagnarmat og verkefnadrifið nám. Í báðum tilfellum var 
námsefni af skornum skammti. Í skóla Uglu er námsefni meira og minna útbúið 
af kennurum skólans: „ Námsefnið er rosalega mikið frá okkur, í [námsgrein] 
er bók en við erum rosalega mikið að búa til eigin námsefni, búa til eigin 
verkefni.“ Aðstæður eru svipaðar hjá Kríu en hún útbjó áfanga frá grunni strax 
þegar hún hóf störf: „Ég var að búa til áfanga strax í fyrsta... þannig að ég þurfti 
sjálf að láta mér detta í hug hvað við ættum að fara að kenna og hvers vegna 
og ná að tengja það við námskrána...“ Kría er engu að síður ánægð með 
námsfyrirkomulag sem byggir mikið á vendikennslu og engin lokapróf eru 
notuð við námsmat:  

 
„...ég er mjög fegin því mér finnst ekkert rosalega 
gaman að halda fyrirlestra og undirbúa fyrirlestra og 
búa til einhverjar glærusýningar. Ég er mjög fegin 
að þetta sé ekki þannig. Á móti kemur að það er 
rosaleg yfirferð á verkefnum með svona kennslu.“  

 
Í skóla Uglu hverfist námið einnig um leiðsagnarmat sem reyndist henni 

erfitt til að byrja með: „Ég var náttúrulega nýbúin að lesa yfirhöfuð hvað 
leiðsagnarmat var og síðan var ég bara þarna mætt og þurfti að kenna fjóra, 
átta ólíka áfanga með þessa hugmynd bak við eyrað.“  

Í hinum skólanum er allur gangur á námsmatsleiðum en oftast byggja 
áfangar á blöndu af símati og lokaprófum. Erla kennir við bóknámsskóla og 
hún segir að símatsáfangarnir séu tímafrekari fyrir kennarann: ,,Aðeins meira 
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að gera í 3ja bekk við að fara yfir í símatinu.“ Þröstur nýtir sér símat og 
leiðsagnarmat en viðurkennir að hann veigri sér stundum við að nota þessa 
aðferð: 

 
Þar [einn áfangi] er ég búinn að búa til leið sem 
mér finnst ekkert taka meiri tíma en prófaleiðin. 
[...] ef allir kennarar færu þá leið að vera 
útsjónarsamir þá bitnar það á 
fjölbreytileikanum í námsmati. Það held ég að 
skipti rosalega miklu máli. Ég get alveg verið 
spakur yfir því að vera með námsmatið hjá mér 
á þann hátt sem ég er með það núna meðan ég 
veit til þess að íslenskukennarar og 
sögukennarar halda uppi lokaritgerðum og 
ströngum reglum um heimildanotkun. Það 
verður að vera, við megum ekki missa það. Það 
þarf að vera svolítil samvinna milli deilda og 
samtal milli deilda um það hvernig mat fyrir 
áfangann þarf að vera. Svo þeir [nemendur] fái 
svona sitt lítið af hvoru... 

 
Í menntaskólanum þar sem Svala kennir er mikið um stíla og önnur verkefni 

sem tímafrekt er að fara yfir og jók það á álag á yfirferð. Engu að síður eru 
lokapróf í áföngunum sem Svala kennir.   

 
 

4.7 Kennaranám 

 
Allir viðmælendur nema einn höfðu lokið námi til kennsluréttinda. 
Undantekningin var Kría sem var að ljúka námi um það bil sem viðtalið var 
tekið. Ekki var spurt sérstaklega um námið í spurningarammanum en flestir 
viðmælendur komu inn á það í nokkurs konar hjásögu eða framhjáhlaupi, oftast 
þegar þeir voru spurðir um hvað kom þeim á óvart við að hefja störf í 
framhaldsskóla. Þresti fannst ýmislegt vanta upp á kennaranámið: 

 
Mér fannst kennslufræðinámið, ég meina þetta var 
fínt, þetta var bara alltof stuttur tími og maður fékk 
kannski og miðað við ok þetta var eitt ár en ef þetta 
á að vera eitt ár verður þetta að vera skilvirkara og 
það verður að koma inn á þessi mál, agastjórnun. Og 
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hvernig ætlarðu að höndla nemendur. Hvernig... 
samskipti við nemendur, jákvæð samskipti við 
nemendur. Það er það sem þetta snýst allt um. Og 
þetta var svolítið skilið út undan. 

 
Örn tekur í svipaðan streng en minnist líka á „idolism“ innan 

kennaramenntunar, að fáir sérfræðingar í menntavísindum séu ráðandi í 
umræðunni. Honum fannst líka vanta upp á hagnýtingu: 

 
...þannig var svo oft mikið verið að tala um... 
scaffolding og Vygotsky. Það er alveg gott að tala 
um þetta en það vantar stundum að yfirfæra. Mér 
fannst vettvangskennslan miklu praktískari og mér 
fannst að það ætti að samþætta þetta meira. Mér 
fannst þetta meira kvabb hvernig við viljum hafa 
menntakerfið en svo er rof á milli... það er ekki talað 
um það þegar þú ert að fá nemendur sem eru slakir... 
[...] það eru svo margir með dyslexíu það vantar að 
það sé meira um það í náminu, hvernig maður fæst 
við það. Ekki bara tala um Vygotsky. Ef við ætlum 
að gera það þá finnst mér við bara ættum að fara að 
fara í sálfræði almennt. Ég veit ekki hvort þetta er 
að breytast. Það er rof milli þess sem er praktískt og 
þess sem er akademían.  

 
Örn rifjar upp að í kennslufræðinni var lögð áhersla á að vekja áhuga 

nemenda. Oft reynist erfitt að samræma þann þátt við það sem námskrá eða 
skólanámskrá boðar: „Ég var kannski að kenna strákum á [braut í iðnnámi]og 
þá gat maður ekki ekki talað um Shakespeare.“ Erni þótti þetta áskorun og 
hafði ánægju af. Hann bendir líka á að ekkert sé komið inn á líf kennarans í 
stafrænum heimi samfélagsmiðlanna í kennaranáminu: „Já og aldrei komið inn 
á þetta í náminu. Ég fer niður í bæ og þau gera ráð fyrir því að það megi taka 
af manni Snapchat. Það mætti koma meira inn á það.“ 

Ugla fannst hún ekki nægilega undirbúin í kennslufræðinni til að fást við 
og kenna eftir hugmyndafræði skólans en velti fyrir sér hvort það væri ekki 
skólanum frekar en náminu í kennslufræðum um að kenna: „Ok, ég á að vera í 
leiðsagnarmati, þú getur ekki ætlast til að ég sé búin með... ég er kannski búin 
með einn áfanga þar sem þetta var nefnt einu sinni.“ Ugla hefði viljað njóta 
sterkari leiðsagnar innan skólans um hugmyndafræði hans og stefnu. 

Eins og fyrr sagði hafði Kría ekki lokið námi til kennsluréttinda þegar 
viðtalið var tekið. Hún hafði þó myndað sér sterkar skoðanir á náminu. Henni 
fannst sem námið undirbyggi sig ekki nógu vel hvað varðar líðan nemenda: „... 
það er ekki bara að kenna fagið þitt, það er líka þetta... þessi aðhlynning, þessi 
hugsun, þetta að passa upp á nemendur þína, fylgjast með, er eitthvað að gerast, 
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líður þeim illa í skólanum.“ Ugla er ósátt við fleiri áherslur í námi til 
kennsluréttinda: 

 
...þeir [kennarar í kennsluréttindanámi] segja: Þegar 
þú ert búin að kenna í svona þrjú, fjögur, fimm ár þá 
ferðu virkilega að ná að hugsa um þessi fræði og ná 
að tengja inn á og nota hana. Og ég bara: það bara 
hjálpar ekki þessum þú veist fimm árum sem þú 
þarft að fljóta einhvern veginn í gegnum og ef þú 
ætlar að fljóta einhvern veginn í gegnum fimm ár þá 
eru með fimm árganga af nemendur sem þú ert ekki 
að kenna nógu vel. Er það eðlilegt? 

 
Henni fannst sem kennslufræðin sé of háfleyg og nefnir hugmyndafræðina 

um einstaklingsmiðað nám sem dæmi: ,,Því nám er fyrir alla. En allt nám er 
ekki fyrir alla. [Háskóla]Kennarar virðast ekki ná því að það er munur á þessu 
tvennu.“ 

 
 

 
 

4.8 Hugmyndir nýliða um stuðning í starfi 

 

Hugmyndir um úrbætur  

Viðmælendur voru beðnir um að ígrunda starf sitt og velta fyrir sér hvað hefði 
mátt betur fara hvað varðar stuðning við þá og aðra sem eru að hefja störf sem 
framhaldsskólakennarar. Margar hugmyndir komu fram t.d. varðandi 
minnkaða kennsluskyldu, meira samstarf við reyndari kennara og betra flæði á 
námsefni milli kennara. Þresti finnst sem reyndari kennarar sem kenna sama 
fag og nýliðinn mættu axla meiri ábyrgð t.d. aðstoða og deila með honum 
kennsluefni. Hann bendir á að sumir kennarar haldi fast í sitt: 

 
[Kennarar] vilja hafa sitt handbragð á því sem þeir 
eru að kenna. En ég held samt að fyrstu árin sé hægt 
að keyra svolítið á lánuðu efni og ég held að 
kennarar megi bara vera duglegri við það að deila 
sínu efni.  
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Lóa tekur í svipaðan streng:  
 

Mér finnst þetta ætti bara að vera skipulagt, að þetta 
væri bara eitthvað sem væri greitt fyrir þetta. Frá 
skólanum eða þú veist sem borgar launin. Það væri 
hluti eins og leiðsagnarkennarar fá greitt fyrir að 
vera leiðsagnarkennarar. Það væri mentor – einhver 
sem þú getur leitað til og það væri fólk sem væri 
ekki skikkað í það. Margir eru til í svona, vildu gera 
það sérstaklega ef þeir fengju borgað fyrir.... 
Ákjósanlegast ef þetta væri innan greinar finnst mér. 

 
Svala nefnir hagnýta hluti eins og námsáætlanir og hvernig best er að 

fara yfir námsefnið í tímum og skipta því upp. Hún minnist líka á að þægilegast 
væri fyrir nýliða að hafa einhvern til staðar sem alltaf væri hægt að leita til: „Í 
raun væri þægilegast að segja [við nýliðann] komdu bara og talaðu við mig 
þegar þú rekst á eitthvað.“ Örn bendir á hlutverk stjórnenda í móttöku nýliða: 
„En svo er þetta oft stjórnendur sem leggja línurnar. Og sá sem er yfir deildinni. 
Því þú getur lent í glataðri deild...“ Hugmyndir hans um leiðsögn ríma við 
hugmyndir Svölu hér að ofan: „ég vil ekki segja að þú þurfir barnapíu en 
einhver þarf að vera þér innan handar. Sumir þurfa á meiri stuðningi að halda, 
allavega einhver rammi sé til staðar.“ Lóa var sú eina sem notaði orðið mentor 
í umræðu um mögulegan stuðning nýliða: 

 
Það væri ótrúlega fínt ef maður hefði svona mentor 
eins og þegar maður var í kennarnámi. Það var svo 
ótrúlega gott að hafa þennan leiðsagnarkennara..... 
Það væri geðveikt gott ef maður hefði svona af því 
að held maður geti alveg sótt sér svona ef maður er 
þannig og finnur einhver sem maður tengir við og 
svona en ef að væri bara markvisst og skipulagt og 
það eru ekki allir sem eru þannig... æ ég veit það 
ekki það hitta ekki allir á einhvern svona.  

 
Ugla segist vilja sjá góða fræðslu um faglega þáttinn þ.e. hugmyndafræði 

viðkomandi skóla og svo bendir hún á hversu gagnlegt hefði verið að fá að fara 
í tíma hjá öðrum: „Ég fór hjá annarri sem var með mig í stuðningi. Ég hefði átt 
að gera það oftar.“ Kría sem fékk skipulagðan stuðning fyrstu önnina bendir á 
að heppilegra hefði verið að hafa stuðning kennara í sama fagi og hún var að 
kenna. Hrafn talar um að fyrstu skrefin hafi verið erfið:  

 
En á svo margan hátt þarf maður að prófa sig áfram 
sjálfur og það verður svo erfitt af því það er ekki 
hægt að kenna einhverjum að kenna, maður þarf 
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einhvern að finna það líka. En jú, auðvitað mátti 
vera einhver leiðsögn varðandi allra fyrstu skrefin.  

 
Ugla útskýrir að hún hafi gert sér grein fyrir við ráðningu að hún væri 

að samþykkja að starfa eftir ákveðinni hugmyndafræði: „Mér fannst alveg 
vanta að kenna manni meira um þetta [...] Ég vil fylgja hugmyndafræðinni, ég 
er hlynnt þessum hugmyndum en ég þarf að vita meira um hvernig ég geri 
þetta.“ Hún bendir á að mögulega væri hægt að bjóða nýliðum upp á einhvers 
konar námskeið um þá hugmyndafræði sem skóli starfar eftir því ekki sé hægt 
að reikna með að farið hafi verið djúpt í slíkt í námi til kennsluréttinda. 

Aðspurður fannst Hrafni heppilegt ef nýliði fengi e.k jafningjaleiðsögn: 
„þegar þú kæmir inn sem nýr kennari að það væri einhver sem væri búinn að 
kenna í smátíma og myndi kannast fljótt við vandamálin sem þú ert að glíma 
við, einhvers konar leiðsagnarmat á jafningjagrundvelli.“ Þröstur tekur í 
svipaðan streng: „ ... það hefði verið gott að fá stuðning og fá einhvern þú veist 
að segja manni að maður væri ekki að gera einhverja algjöra vitleysu og hvað 
ætti að gera [...] og jafnvel koma aðeins inn í tíma.“ Erla segir að skipulagður 
stuðningur hefði létt af henni ákveðinni streitu:  

 
Maður þurfti svolítið mikið að redda sér að mörgu 
leyti sem þá eykur á stress. Þú ert að læra inn á nýtt 
efni og líka inn á nýtt kerfi sem er alveg jafn mikið 
vesen, að læra allt þú veist... en ekki það þetta 
reddaðist allt. En það hefði létt á stressi fyrstu 
vikurnar.  

 
Aðspurður um minnkaða kennsluskyldu slær Þröstur ákveðinn varnagla:  
 

Mér finnst samt partur af því að komast inn í starf 
að læra þetta, að vera með marga hópa og búa til sko 
hérna skema eða prógram hjá manni sjálfum og geta 
kennt mikið og geta kennt kennsluskylduna og ég 
hérna af því að eina önnina var ég í 75% stöðu en 
mér fannst ég vera að kenna alveg jafn mikið og ég 
í 100% stöðu... ég veit það ekki. 

 
Kría telur minni kennsluskylda hefði skipt máli.  
 

Það hefði skipt rosalega miklu máli. Ef ég væri með 
lægri kennsluskyldu, sem er svo asnalegt með þessa 
[kjara]samninga, þá hefði verið auðveldara að 
komast yfir að reikna allt og gera allt og undirbúa 
allt og það sem gerist fyrstu árin. Þess vegna er svo 
asnalegt að þegar þú ert að byrja sé mesta 
kennsluskyldan. Rosalega öfugsnúið. 
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Ugla bendir á að kennsluskyldan ætti að vera minni eða þá að greiða ætti 

eitthvað álag í byrjun: 
 

Þetta er svakalega mikið að labba inn í. Alveg 
rosalega mikið. Ég veit ekki hvernig væri best að 
gera þetta en að vinna alla þessa tíma... kannski 
fyrsta árið, já væntanlega. Eða fyrstu önnina. En já 
klárlega þætti mér sanngjarnt að hafa minnkaða 
kennsluskyldu eða eitthvað slíkt.  

 
Lóu verður mikið niðri fyrir þegar talið berst að nýliðum og kennsluskyldu: 

„Mér finnst að nýir kennarar ættu bara að kenna minna.“ Hún bendir á það sem 
henni þykir misræmi að reyndari kennarar fái minnkaða kennsluskyldu þegar 
starfið eru orðið kunnuglegra: „Það meikar samt ekki sens að lífsreyndir 
kennarar sem kunna allt bara og búnir að gera allt eins í 100 ár [...] að þeir fái 
minnkaða kennsluskyldu.“ Lóa hafði kennt annars staðar í eitt ár en fannst þó 
sem hún væri á byrjunarreit að sumu leyti þegar hún kom í skólann sem hún 
starfar við nú: „Þó ég hafi verið búin að kenna í eitt ár áður þá var það samt... 
það var allt annað kerfi og aldrei þessi agamál sem ég þurfti að díla við hér.“  

Örn bendir á hversu viðkvæmur nýliðinn er og nefnir í því sambandi þær 
aðstæður sem mættu honum í núverandi starfi þar sem hann tók við áföngum 
sem voru ekki nægilega undirbúnir og kennsluefni ekki tilbúið: „Já, fólk er svo 
mismunandi. [...] Sérstaklega ef nýr kennari tæki við því sem ég tók við þá 
kulnar viðkomandi mjög auðveldlega.“  

Rétt er að taka fram að nær allir viðmælendur voru í  fullu starfi eða 
rúmlega það þegar viðtölin voru tekin. Sumir höfðu unnið minna í upphafi og 
höfðu því samanburð. 

 
 

Bjargráð nýliða 

Nýliðarnir sem rætt var við voru spurðir út í hvernig þeir höndluðu álag sem 
kynni að fylgja kennslunni og hvort þeir hefðu góð ráð til annarra nýliða. Lóa 
segir hugarfar sitt hafa breyst frá því sem var þegar hún byrjaði fyrst að kenna. 
„En ég er líka meira byrjuð að læra að þú veist, wing it næsta dag. Það er ekki 
eins og heimurinn farist þó ég sé ekki með allt tilbúið í einhverjum perfect 
umbúðum.“ Ugla tekur í sama streng:  

 
Ég ákvað einhvern veginn þetta árið að þó ég lendi 
í smá vandræðum og þó þau fái verkefnin sín 
svolítið seint þá ætla ég ekki að vinna hvert einasta 
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kvöld, ég geri það þegar ég þarf það. [...] En ég sest 
niður með saumadótið mitt. Eitthvað svona. Eða ég 
horfi á mína þætti. 

 
Örn bendir á að hægt er að halda streitunni niðri:  
 

Það er ekki mikil streita því ég veit það að ég fer í 
ræktina, borða hollt, sef og skipulegg mig... [...] Já 
hlaupa og lesa í friði og reyna að... ég hef ekki alltaf 
gert það en svona ekki svara tölvupóstum eftir kl. 
20, gengur illa reyndar.  

 
Þröstur leitar líka í líkamsrækt til að sinna andlegu hliðinni:  
 

Ég hleyp, ég hreyfi mig mjög mikið og svo eru líka 
þessir hlutir sem mér finnst mjög mikilvægt í þessu 
starfi að átta sig á því að maður þarf svo mikið að 
sinna sjálfum sér. Maður þarf að hreyfa sig, sofa vel 
og borða vel.. það gengur ekki að vera úrvinda, 
taugatrekkur kennari... 

 
Svala minnist líka á heilsurækt. „Ég er í bestu íþrótt í heimi [...] Sérstaklega 

ef ég er eitthvað pirruð. Þá get ég aðeins barið á fólki.“  Hrafn notar íþróttir 
líka: „Ég stunda körfubolta og hitti strákana tvisvar í viku og það er félagslegur 
stuðningur og ákveðin útrás að spila bolta með æskuvinum sínum. Erla bendir 
á að heilsurækt hjálpi en hins vegar er tíminn af skornum skammti:  

 
Ég reyni eins og ég get að fara í ræktina... Í vetur er 
það mun erfiðara, af því ég byrja kl. 08 og er hérna 
til kannski þrjú og hálffjögur að kenna og sjaldnast 
í gati. Ég reyni það og ég finn alveg að mér líður 
betur ef ég næ að hreyfa mig en það er svolítið 
púsluspil. 

 
Kría útskýrir að hún hafi reynt að sinna áhugamálum með kennslunni og 

námi í kennsluréttindum en tíminn var of naumur. Hún nær að sinna tónlist, 
„en ég fer allavega í einn tíma í viku.“ 
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4.9 Samantekt 
Viðmælendur rannsóknarinnar völdu kennarastarfið af ólíkum ástæðum: 
hugsjón, hentugleika eða hefð en þar er átt við að kennararnir völdu sama starf 
og foreldrar þeirra. Þrátt fyrir þessar ólíku ástæður voru allir viðmælendur 
ánægðir með starfsval sitt og ekki var neitt fararsnið á þeim. Vissulega höfðu 
þeir haft efasemdir um starfsval sitt, sérstaklega meðan á fyrsta starfsárinu stóð 
en þegar viðtölin voru tekin voru viðmælendur sáttir við kennarastarfið og 
jafnvel hæstánægðir. Mikið starfsálag og löng vinnuvika lagði mark sitt á 
fyrsta starfsár þeirra. Fyrir kom að þeir höfðu lítið í höndunum þ.e. kenndu 
áfanga sem þeir þurftu að móta eða lítið hafði verið skipulagt eða skilið eftir 
handa þeim t.d. af áætlunum og námsefni. Ráðningarmálin trufluðu suma 
viðmælendur en framhaldsskólakennarar fá ekki fastráðningu fyrr en að 
tveimur árum liðnum. Sumum þótti þetta streituvaldur og þeir veigruðu sér 
jafnvel við að taka af skarið á fundum af ótta við að setja fastráðningu í hættu. 
Viðmælendur voru sammála um að starfskenning þeirra væri í stöðugri mótun 
og margt hefði breyst síðan á fyrsta starfsárinu. Ekki síst spilaði veruleikinn í 
kennslustofunni þar inn í en nemendur og atferli þeirra hafði mótandi áhrif á 
starfskenningu viðmælenda.  

Lítill formlegur stuðningur mætti viðmælendum mínum og aðeins tveir 
þeirra nutu skipulagðs stuðnings eða leiðsagnar. Samstarfsmenn voru þó 
boðnir og búnir til að aðstoða en nær alltaf þurftu viðmælendur að sækja 
aðstoðina sjálfir. Að sama skapi þótti sumum viðmælendum mínum sem 
ákveðið eftirlitsleysi ríkti, þ.e. lítið væri fylgst með þeim að störfum. 
Stjórnendur sýndu yfirleitt nýliðum stuðning en fyrir kom að stjórnendur höfðu 
lítil sem engin samskipti við nýliða nema þá fyrir tilviljun að því er virðist.  

Starfsaðstæður viðmælenda voru með nokkuð ólíkum hætti. Stundum 
hófu þeir störf innan deilda þar sem fleiri kenndu sömu námsgrein og virkt 
samstarf var til staðar. Fyrir kom þó að nýliðar voru einu kennararnir í sinni 
deild eða samstarf innan deildar var lítið sem ekkert. Flestir viðmælendur mínir 
höfðu velt fyrir sér undirbúningi sínum úr kennaranámi og helst þótti þeim sem 
þeir væru heldur vanbúnir til að takast á við agamál og jafnvel persónulega 
erfiðleika nemenda.  

Ljóst var að viðmælendur í þessari rannsókn vildu meiri stuðning í starfi 
og leiðsögn. Þeir sem fengu þó skipulagðan stuðning fannst sem meiri 
stuðningur hefði komið sér að gagni. Einnig vildu viðmælendur meira samstarf 
við aðra kennara og samræðu um kennsluhætti og nám nemenda.  

Nýliðarnir í þessari rannsókn höfðu tileinkað sér ýmis bjargráð og flestir 
náð tökum á streitunni og álaginu sem hvíldi á þeim á fyrsta starfsári. Þeir töldu 
sig stöðugri og yfirvegaðri þó vissulega gerðu þeir sér grein fyrir að enn væri 
ráðrúm til að auka vellíðan í starfi. 
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5. Umræða  
 

Í upphafi rannsóknarinnar var lagt upp með tvær rannsóknarspurningar. Spurt 
var annars vegar hvernig nýir framhaldsskólakennarar upplifa fyrsta starfsárið 
sitt og hins vegar hvers konar leiðsögn, stuðningur, formlegur eða óformlegur, 
reynist nýliðum gagnlegastur í upphafi starfsferilsins. Leitin að þátttakendum 
í rannsóknina reyndist lærdómsrík og gaf ákveðnar vísbendingar um stöðu 
nýliða. Fyrir það fyrsta voru starfandi við skólana þó nokkrir nýliðar sem höfðu 
ekki lokið námi til kennsluréttinda. Einnig virtust nýliðar vera færri en 
vísbendingar gáfu tilefni til þ.e. endurnýjunin var ekki eins hröð eins og 
starfsaldur stéttarinnar gaf til kynna. Þetta virtist þó fara eitthvað eftir skólum. 
Í þremur mjög sambærilegum skólum á höfuðborgarsvæðinu var engan nýliða 
að finna í einum skóla, einn í öðrum og fimm í þeim þriðja. Til að skekkja ekki 
um of rannsóknina að óþörfu var reynt að taka viðtöl úr sem flestum skólum 
frekar en að taka mörg viðtöl í einum skóla. 

Þegar unnið var úr niðurstöðunum kom í ljós að mikilvægur þáttur var 
fjarverandi en það var sjálf leiðsögnin með nýliðum, hið formlega og 
skipulagða ferli þar sem leiðsagnarkennari er til staðar og leiðsagnaráætlun er 
fylgt. Því reyndist síðari rannsóknarspurningin ekki skila eins ítarlegum eða 
greinargóðum svörum og rannsakandi vonaðist eftir. Meginástæðan var sú að 
stuðningur var ekki til staðar samkvæmt þátttakendum og því var fátt um svör. 
Þessu tengt var leiðsagnarkennarinn fjarverandi í upphafi starfsferilsins. Tveir 
viðmælendur nutu mögulega leiðsagnar en erfitt var að átta sig á hvort 
leiðsagnaráætlun var fylgt. Þeir nutu örugglega formlegs stuðnings en þá var 
þeim úthlutað stuðningi eins eða fleiri. Allir viðmælendur nutu óformlegs 
stuðnings í einhverri mynd en þá er átt við stuðning eftir óformlegum leiðum 
t.d. samtöl við samstarfsmenn eða stjórnendur. Niðurstöður rannsóknarinnar 
mótast nokkuð af því og eru áhugaverðar fyrir margra hluta sakir. Til að mynda 
drógu niðurstöðurnar fram aðra þætti en þá sem voru endilega í brennidepli í 
rannsókninni en veittu engu að síður innsýn í heim þeirra sem eru að hefja störf 
í íslenskum framhaldsskólum.  

Út frá niðurstöðum rannsóknarinnar má álykta að 
framhaldsskólakennarar upplifi fyrsta starfsárið sitt á margan hátt sem 
þrautaár. Þeir búa við mikið starfsálag og axla persónulega ábyrgð í starfi sínu 
og þar með námi nemenda. Leiðsögn og formlegur stuðningur kom sér afar vel 
fyrir þá nýliða sem þess nutu en því miður nutu fæstir viðmælendur slíkrar 
móttökuáætlunar. Flestir stjórnendur sýndu óformlegan stuðning í verki en þó 
var dæmi um góða móttökuáætlun sem stjórnendur sáu um að koma á fót. 
Nýliðar kalla eftir sterkari leiðsögn og meiri stuðningi fyrsta starfsárið. Þeir 
vilja meira samstarf og samræðu um kennsluhætti og velferð nemenda. Hér 
verður niðurstöðum rannsóknarinnar gerð skil í fimm köflum sem varpa ljósi 
á meginþemu rannsóknarinnar og svara rannsóknarspurningunum.  
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5.1  Leiðsögn með nýliðum í 
framhaldsskólum 

 
Þegar niðurstöður rannsóknarinnar eru dregnar saman er tiltölulega auðvelt að 
draga skýra línu milli leiðsagnar og svo aftur stuðnings í starfi. Þegar öllu er á 
botninn hvolft nutu mögulega aðeins tveir viðmælenda minna í rannsókninni 
skipulagðrar starfstengdrar leiðsagnar á vettvangi, annar í eina önn og hinn yfir 
skólaárið. Hér er átt við að til staðar hafi verið formlegt ferli með 
leiðsagnarkennara þar sem leiðsagnaráætlun var fylgt. Rétt er þó að vekja 
athygli á því að ekki stóð endilega til að sá síðarnefndi fengi skipulagt 
aðlögunar- eða leiðsagnarferli heldur kom það til vegna vanlíðunar og streitu 
viðkomandi. Skólameistari réði þar úrslitum, áttaði sig á erfiðleikum nýliðans 
og kom á stuðningsferli. Það var erfitt að átta sig á hvort leiðsagnaráætlun hafi 
verið fylgt í þessum tveimur tilvikum. Enginn viðmælandi kallaði stuðning 
sem hann fékk leiðsögn eða notaði orðin mentor eða leiðsagnarkennari um þá 
sem komu að þeim í upphafi. Aðeins einn viðmælandi, Lóa, talaði um mentor 
í tengslum við hugmyndir sínar um stuðning við nýliða. Gefur þetta ákveðnar 
vísbendingar um að kennurum sé ekki endilega tamt að nota hugtökin eftir að 
kennaranámi lýkur og komið er inn í framhaldsskólana. Þannig má segja að 
einum viðmælanda af átta hafi mætt skipulögð móttökuáætlun þar sem gert var 
ráð fyrir að nýliði þyrfti leiðsögn í eina önn. Er það samkvæmt skilgreiningu 
Rosie Le Cornu (2005, bls. 355) á leiðsögn sem formlegu ferli þar sem reyndari 
einstaklingur veitir stuðning og ráðgjöf lítt reyndari samstarfsmanni.  

Tímamörkin eru þó ekki alveg ljós þ.e. í hversu langan tíma starfstengd 
leiðsögn þarf að vera til staðar svo árangur náist. Af skrifum fræðimanna má 
draga þá ályktun að eitt ár dugi varla til (sjá t.d. Ingersoll og Strong 2011; 
Feiman-Nemser 2003; Hargreaves og Fullan 2012) heldur væru þrjú til fjögur 
ár nærri lagi. Þó er það svo á einhverjum tímapunkti hjá þessum fræðimönnum 
að formlegri leiðsögn sleppir og skipulagður stuðningur tekur við. Athygli 
vakti að þeir tveir viðmælendur sem nutu þó skipulagðrar starfstengdrar 
leiðsagnar sögðu hana vart hafa dugað til því umfang starfsins væri það mikið.  
Þetta rímar við rannsókn Maríu Steingrímsdóttur (2005, bls. 102) á 
grunnskólakennurum fimm árum eftir brautskráningu en þeir telja sig þurfa 
leiðsögn allan fyrsta veturinn og að þörf þeirra fyrir leiðsögn aukist aftur þegar 
líður að lokum skólaársins. Út frá því er hægt að færa rök fyrir því að enginn 
viðmælenda minna hafi notið nægilegrar starfstengdrar leiðsagnar í upphafi 
starfsferilsins. Mögulega skýrir lítil hefð fyrir leiðsögn nýliða í 
framhaldssskólum málið nokkuð. Þannig er ekki víst að þeir sem taki að sér 
leiðsögn hafi kynnt sér hvað í henni felst og hvaða áherslum beri að fylgja. 
Engin krafa er gerð um móttökuáætlun eða leiðsögn í lögum og reglugerðum 
sem snúa að starfi framhaldsskólanna (sjá t.d. Lög um framhaldsskóla nr. 
92/2008; Reglugerð um starfslið og skipulag framhaldsskóla nr. 1100/2007). 
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Segja má að það sé komið undir stjórnendum í hverjum skóla hvernig móttaka 
nýliða fer fram eða hvort hún sé til staðar yfirhöfuð. Engu að síður mátti af 
viðmælendum mínum ráða að í framhaldsskólunum er vitað að nýliðar þurfa 
stuðning þó hann sé mismikill í framkvæmd eins og niðurstöður sýna. 

 

Formlegur stuðningur 

Í viðtölum við viðmælendur gerði ég greinarmun á formlegum stuðningi og 
óformlegum. Þegar sú starfstengda leiðsögn sem tveir viðmælendur nutu er 
lögð til hliðar og annar formlegur stuðningur skoðaður kemur í ljós að flestir 
fengu tilsögn í því sem ég kýs að kalla ytri þætti. Hér má nefna þætti eins og 
tölvu-, fjarvistar- og öryggiskerfi og leiðbeiningar er snúa að kerfislægum 
þáttum skólastofnana. Enginn þeirra sex viðmælenda sem ekki fékk 
starfstengda leiðsögn, fékk námskeið í áherslum í skólastarfinu sjálfu, 
námsmati eða stuðning inn í kennslustofunni. Einn viðmælenda fékk í hendur 
ítarlegan bækling um skólastarfið og taldi það hafa gagnast sér afar vel.  

Af viðmælendum að dæma var þeim hent út í djúpu laugina og sagt að 
bjarga sér, eins og þeir komust reyndar sjálfir að orði. Oft stóð tæpt og minntust 
nokkrir viðmælendur mínir á að þeir hefðu verið við það að gefast upp. Þetta 
rímar við rannsóknir Ragnhildar Bjarnadóttur (2015, bls. 49) um að nokkuð 
skorti á stuðning við nýliða og Hafdísar Ingvarsdóttur (2009 bls. 630—631) 
þar sem nýliðar kalla eftir formlegum stuðningi, leiðsögn og endurgjöf. Einnig 
hefur þetta skýra skírskotun í mynd Moir (mynd 1) þar sem sjá má hvar nýliðar 
fara niður á kúrfunni og þeim hættir við að gefast upp um miðbik fyrsta 
skólaársins. Svolítið bar á ákveðinni fjarlægð milli nýliðanna og reyndari 
samstarfsmanna. Stundum réði húsakostur og aðbúnaður mestu þ.e. lítill 
umgangur var milli viðmælenda og annarra kennara. Stundum réði stærð eða 
smæð skóla för en nokkrir viðmælendur voru einu kennararnir í sinni grein og 
því talsvert einangraðir hvað faglega þætti snerti. Jafnvel í mjög fjölmennum 
skólum. Oftar en ekki var nýliðum beint til ákveðinna aðila innan 
stofnunarinnar ef þeir þurftu aðstoð eða ráðleggingar. Þar gat verið um að ræða 
fag-, kennslu- eða deildarstjóra. Þannig var frumkvæðið sett í þeirra hendur og 
þeim uppálagt að sækja sér sjálfir aðstoðina. Þó flestir samstarfsmenn hafi 
verið nýliðum liðlegir fundust dæmi um óásættanlega móttöku nýliða sem 
rekja má til óskýrrar verkaskiptingar. Hér er vert að minna á hlutverk 
stjórnenda í framhaldsskólum og mikilvægi þess að þeir annars vegar búi svo 
um hnútana að nýliðinn viti nákvæmlega hvert hann geti leitað og hins vegar 
óski eftir reyndum og reiðubúnum kennurum til aðstoðar og leiðsagnar. Ulvik, 
Smith og Helleve (2009, bls. 841) bentu á að aðlögunarferli þyrfti að vera 
samofið skólastarfinu og einstaklingsmiðað en af viðmælendum mínum að 
dæma er enn býsna langt í land að svo verði í framhaldsskólunum. 
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Óformlegur stuðningur 

Allir viðmælendur mínir nutu óformlegs stuðnings þegar þeir byrjuðu að kenna 
þó vissulega hafi stundum verið róið á djúpið eftir honum. Langoftast sóttu 
nýliðarnir stuðninginn sjálfir og þar reyndust samstarfsmennirnir dýrmætir. 
Stundum var nóg fyrir nýliðana að deila vinnurými með öðrum og hafa þá 
tækifæri til að spjalla. Nýliðarnir leituðu oftar en ekki til annarra kennara í 
svipaðri stöðu þ.e. tiltölulega nýbyrjaðir eða á svipuðum aldri. Jonson (2008, 
bls. 126—127) bendir á að nýliðar sækist einmitt ekki beint eftir aðstoð heldur 
leiti hennar óbeint. Þeir vilja ná faglegu sjálfstæði og vera á jafningjagrundvelli 
við samstarfsmenn. Því leita þeir ekki aðstoðar samstarfsmanna heldur frekar 
á þann hátt að skiptast á sögum um reynslu sína. 

Í stærri deildum nutu nýliðarnir þess að vinna í hóp eða teymi. Þar 
skapaðist umræðugrundvöllur um starfið og úrlausnarefni því tengdu sem 
nýliðarnir nutu góðs af. Viðmælendur virtust hafa fengið þá aðstoð sem þeir 
leituðu eftir en vissulega þurfti þeirra frumkvæði að koma til og mikið reyndi 
á sjálfstæði þeirra í vinnubrögðum. Sú jafningjaleiðsögn sem var þó til staðar 
var ávallt laus í reipunum og langt frá því að teljast formleg. Af frásögnum 
viðmælenda að dæma reyndist óformlegi stuðningurinn sem þeir fengu 
haldreipi og skipta þá miklu máli. Þeir höfðu burðast með ýmis mál s.s. tengd 
agastjórnun og létti mikið þegar þeir gátu spjallað við samstarfsmenn um 
mögulegar lausnir. En viðmælendur söknuðu líka margir þess að vinna meira 
með öðrum. Viðmælendur sem höfðu reynslu af teymiskennslu eða nánu 
samstarfi við aðra kennara lýstu yfir ánægju með slíkt fyrirkomulag og sögðu 
það hjálplegt og lærdómsríkt. Þeir kölluðu eftir samtali og samræðu um 
námsmat og áherslur í skólastarfi. Eins og kom fram hjá nokkrum 
viðmælendum þá hlupu þeir bókstaflega uppi samstarfsfólk sem þeir töldu geta 
hjálpað sér við að leysa úr daglegum úrlausnarefnum. Hér virðist sárlega vanta 
einhvers konar vettvang þar sem nýliðar geta leyst úr málum með öðrum 
nýliðum og þeim sem reyndari eru. Jafningjaleiðsögn kæmi sér vafalítið vel 
því þá geta kennarar hist þvert á námsgreinar til að ræða sameiginlegar 
áskoranir í kennslustofunni. Þannig væri hægt að sporna við sk. eyjamenningu 
sem virðist ríkja í skólum viðmælenda.  

Hér er vert að minna á að nýliðunum sem koma inn í skólasamfélagið 
mætir í flestum tilfellum breyttur framhaldsskóli en sá sem þeir þekktu sem 
nemendur. Nýir framhaldsskólar hafa verið stofnaðir, nám stytt, nýjar áherslur 
í námi komnar fram og tæknin er sífellt stærri þáttur í námi og kennslu. Þetta 
eru viðmælendur mínir afar meðvitaðir um og ekki laust við að þeir hafi verið 
gripnir ákveðnum ugg þegar út á gólfið var komið. Annar mikilvægur þáttur 
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sem kom skýrt fram hjá viðmælendum var hvernig þeir komu að skrifborðinu 
í upphafi ef svo má segja. Sumum mætti sú ótrúlega staða að ekkert námsefni 
var til og skipulag áfanga lítið eða ekkert mótað. Einnig að nýliðar þurftu að 
ganga í gegnum talsverðar raunir til að nálgast skipulag áfanga og námsefni. 
Vitað er að nýliðar reiða sig meira en þeir sem reyndar eru á kennslufræðilega 
þætti s.s. kennsluefni og byggja sjálfstraust sitt m.a. á slíku (Tschannen-Moran 
og Hoy, 2007, bls. 964).  Kennarasamfélagið ber hér ákveðna ábyrgð. Það að 
reyndari kennarar leggi sig fram um að deila námsefni og verkefnum með 
nýliðum til að draga úr óþarfa álagi og streitu ætti að vera sjálfsagður hluti af 
skólastarfi. Hargreaves og Fullan (2000, bls. 53) benda á að stuðningur við 
nýliða eigi ekki að einskorðast við útvalda kennara heldur eigi allt 
skólasamfélagið að leggja sig fram. Skólamenningin hlýtur líka að hafa 
ákveðna þýðingu í þessu sambandi. Sú eyjamenning sem McLaughlin og 
Talbert (2007, bls. 151—152) hafa rætt um að ríki í framhaldsskólum hlýtur 
að styðja enn frekar einangrun nýliða en að draga úr henni. 

Hvað snýr að stuðningi stjórnenda má segja að mögulega sé stærð skóla 
stærri þáttur en margir gera sér grein fyrir. Þannig komu æðstu stjórnendur 
skólanna, skólameistari eða aðstoðarskólameistari, meira að aðlögunarferli og 
stuðningi nýliða í smærri skólunum. Í stærri skólunum voru afskiptin frá því 
að vera engin upp í að vera nokkur. Í smærri skólunum þar sem samgangur 
milli starfsmanna er meiri, jafnvel ein kaffistofa, var nálægðin meiri milli 
nýliða og stjórnenda. Í stærri skólunum var því öfugt farið. Viðmælendur 
virtust ekki kippa sér mikið upp við afskipti eða afskiptaleysi stjórnenda og 
kölluðu ekkert sérstaklega eftir betri stuðningi þeirra. Hér er ákveðin 
vísbending um að hópurinn byggi ekki sjálfstraust sitt á stuðningi stjórnenda 
eins og kom fram í rannsókn Tschannen-Moran og Hoy frá árinu 2007 (bls. 
954). 

Í tengslum við stuðning stjórnenda, og aðra þætti, var spurt út í kennslu- 
eða áfangakannanir. Svör viðmælenda komu nokkuð á óvart. Flestir höfðu 
farið í gegnum slíkt matsferli, sumir á hverri önn. Eftirfylgnin var hins vegar 
mjög af skornum skammti. Aðeins einn fékk boð um starfsmannasamtal eftir 
áfangakönnun þar sem niðurstöðurnar yrðu teknar til umræðu. Aðrir unnu 
ýmist úr niðurstöðum könnunarinnar sjálfir eða unnið var með 
heildarniðurstöðurnar sameiginlega með hinum kennurunum. Áleitin er sú 
spurning hvers vegna stjórnendur nýta ekki niðurstöður slíkra kannanna sem 
grundvöll fyrir samræðu við nýjan kennara. Þar er dýrmætt tækifæri til að fara 
yfir það sem vel gengur og það sem betur mætti fara og síðast en ekki síst til 
að veita leiðsögn og stuðning þegar mótun starfskenningar nýliðans er hvað 
mest. Viðmælendunum í rannsókninni leið ekkert sérstaklega vel á fyrsta ári í 
kennslu og margir voru við það að gefast upp. Slík samræða út frá 
kennslukönnun eða áfangamati hefði getað gefið þeim byr í seglin og gefið 
þeim tækifæri til að viðra áhyggjur sínar og vanlíðan. Það hlýtur að teljast 
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grundvallaratriði í árangursríku skólastarfi að búa yfir hæfum kennurum sem 
læra af því sem miður fer og strita við að gera betur.  

Viðmælendur mínir bentu á eða lýstu því mikla trausti sem þeim var sýnt 
í upphafi starfsferils síns. Þeim var treyst til að halda uppi merkingarbæru námi 
í kennslustofunni, aga og sinna öllu utanumhaldi án mikilla afskipta stjórnenda 
eða samkennara. Þeir voru þakklátir fyrir traustið en furðuðu sig jafnframt á 
því. Eins og gefur að skilja efuðust þeir um hæfni sína og fylltust jafnvel 
efasemdum um að þeir væru að gera rétt og ekki síst hvort störf þeirra væru 
ekki örugglega í anda þess skólastarfs sem stefna skólans hljóðaði upp á. Þetta 
er í samræmi við niðurstöður Maríu Steingrímsdóttur (2010b, bls. 194) þar sem 
grunnskólakennarar upplifðu ákveðið eftirlitsleysi af hendi stjórnenda. Þeir 
óskuðu eftir meiri endurgjöf á vinnu sína og að stjórnendur væru sýnilegri í 
skólastarfinu. 

Að tala um afskiptaleysi í tengslum við aðkomu stjórnenda að nýliðum 
væri fulldjúpt í árinni tekið en af rannsókninni að dæma gætu sumir stjórnendur 
gert betur, ekki síst í að nálgast nýliðana „niður á gólfi“ í því augnamiði að 
veita þeim stuðning og leiðsögn. Hægt væri að tala um slíka samræðu í anda 
alúðarfestu þar sem nýliða er veittur stuðningur en líka aðhald.  

 

Samantekt 

Reikna má með að aðeins lítill hluti nýliða njóti skipulagðrar leiðsagnar, 
aðlögunarferlis eða mótttökuáætlunar í íslenskum framhaldsskólum (um 
fjórðungur af rannsókninni að dæma). Sá skipulagði stuðningur sem er þó til 
staðar dugar þó hvergi til ef marka má íslenskar og erlendar rannsóknir því til 
þess þyrfti ferlið að standa lengur en í eitt ár. Ekki er þó víst að skipulagða 
leiðsögn þurfi lengur en í eitt ár en skipulagður stuðningur er þó forsenda. 
Mikið reynir á sjálfstæði og frumkvæði nýliða þar sem þeir þurfa að bera sig 
eftir björginni. Fáheyrt er að samstarfsmenn gefi sig á tal við þá að fyrra bragði 
til að gefa góð ráð eða deila námsefni sem getur skipt sköpum í því annríki sem 
fylgir því að komast inn í nýtt starf. Hér er pottur brotinn. Þegar ekki eru til 
staðar formlegar leiðir hvort sem þær heita skipulögð leiðsögn eða stuðningur 
er hættan alltaf til staðar að ákveðin ringulreið skapist í verkaskiptingu þ.e. 
hver eigi að sjá um að setja nýliða inn í starfið. Ef ekkert skipulag er á því hvers 
er ábyrgðin má vænta þess að nýliðar, rétt eins og í rannsókninni, þurfi að 
hlaupa fólk uppi eða troða marvaðann á eigin spýtur.  
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5.2 Hugmyndir nýliða um aukinn stuðning í 
upphafi starfsferils  

 
Áskoranir nýliða eru fjölmargar og ekki snúa þær allar að faginu sem þeir 
kenna heldur líka að nemendum og agastjórnun svo dæmi sé tekið. Margir 
viðmælenda töluðu um mikilvægi þess að hafa einhvern til staðar sem þeir 
gætu leitað til. Eins og áður sagði notaði aðeins einn viðmælandi orðið mentor 
eða leiðsagnarkennari í þessu sambandi sem bendir til að kennurum sé ekki 
endilega tamt að nota hugtökin eftir að kennaranámi sleppir. Nokkrir 
viðmælendur bentu líka á hversu gagnlegt hefði verið að fara inn í 
kennslustundir hjá reyndari kennurum. Hins vegar er ekki víst að þeir hefðu 
endilega haft frumkvæði að því að biðja um slíkt. Einboðið er að bera þetta 
saman við aðrar starfsstéttir þar sem reyndari starfsmenn sýna óreyndum réttu 
handtökin. Þetta sýnir kannski hvað best að nýliðar eru meðvitaðir um að þeir 
eru enn að móta starfskenningu sína og þróa starfshæfni. Flores og Day (2006, 
bls. 227) benda á að fyrstu tvö árin geri nýliðar sér grein fyrir að kennsluhættir 
þeirra breytist frá því að vera nemendamiðaðir til þess að setja kennarann meira 
í brennidepil. Þetta gera þeir til að bregðast við agavandamálum. Ekki er 
endilega víst að þetta sé farsæl þróun og því getur skipt máli fyrir nýliða að 
fylgjast með reyndari kennurum í starfi. 

Í rannsókninni kom líka fram ósk viðmælenda um samræðuvettvang, að 
þeir gætu talað við aðra kennara um starfið og áskoranir þess. Helst vildu þeir 
tala við einhvern í svipaðri stöðu en líka reyndari kennara. Hér virðist einboðið 
að nýta sér hugmyndafræði jafningjaleiðsagnar. Formleg jafningjaleiðsögn er 
á þann veg að hún fer fram í hópum sem samanstendur af nýliðum og reyndari 
kennurum (Heikkinen, Jokinen, Tynjälä, 2012, bls. xv). Jafningjaleiðsögn 
byggir á þeirri hugmynd að samband milli leiðsagnarkennara og nýliða sé 
gagnkvæmt og báðir hafi eitthvað að gefa. Samræður eru hér lykilatriði. 
Finnska rannsóknin sem Heikkinen, Jokinen og Tynjälä byggja á sýndi 
ótvíræðan ávinning að slíku leiðsagnarlíkani fyrir skólasamfélagið og gæti 
skapað þennan samræðuvettvang sem nýliðarnir í þessari rannsókn óska eftir.  

Rannsókn Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 838) á norskum nýliðum 
deilir þessum óskum um samræðuvettvang. Stundum leita nýliðar til eldri og 
reyndari kennara en líka til þeirra sem eru í sömu stöðu og þeir. Allt fer þetta 
eftir hvaða áskorun þeir mæta hverju sinni. Skilningur reyndra kennara á þessu 
er afar mikilvægur. Þeir þurfa að taka nýliðum vel þegar leitað er til þeirra eftir 
góðum ráðum eða stuðningi og gefa sér tíma fyrir samræðu. Jafnvel í þeim 
tilvikum þar sem nýliði nýtur skipulagðrar leiðsagnar þarf hann að geta rætt 
við fleiri en sinn leiðsagnarkennara og safnað þannig í sarpinn. 

Þegar viðmælendur í minni rannsókn voru beðnir að velta fyrir sér hvað 
gæti komið sér vel vildu flestir meina að minni kennsluskylda fyrstu árin gæti 
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skipt miklu máli. Þótti mörgum súrt í broti að þurfa að kenna jafn mikið og 
gamalreyndir í hettunni sem kannski gerðu allt eins ár eftir ár. Þegar rætt var 
um starfsálag var rauði þráðurinn þar tímaskortur. Nýliðum fannst þeir aldrei 
hafa nógan tíma og starfið gekk þannig, oft mjög freklega, á tímann utan 
vinnuramma sem þeir vildu frekar eyða í áhugamál eða fjölskyldu. Þannig 
komu fram óskir um meiri tíma og jafnvel minni kennsluskyldu. Þessi 
rannsókn dregur fram sömu þætti og fyrrnefnd norsk rannsókn á nýliðum en 
niðurstöður þeirrar rannsóknar bentu ótvírætt til þess að nýliðar þurfi meiri 
tíma til að sinna daglegum störfum (Ulvik, Smith og Helleve, 2009, bls. 841). 

 
 

5.3 Líðan nýliða í framhaldsskólum  

 
Eins og kom fram í fræðilegum bakgrunni rannsóknarinnar er ýmislegt sem 
bendir til að nýliðum líði ekki sem best fyrstu starfsárin. Þegar viðmælendur 
mínir voru spurðir út í líðan sína vafðist þeim oft tunga um tönn. Fyrir marga 
var erfitt að rifja upp fyrsta veturinn í kennslu og stundum reyndist þeim enn 
erfitt að tala um ákveðna þætti eins og t.d. samskipti við nemendur. Þrátt fyrir 
að vera á margan hátt yfirkomnir af streitu í upphafi starfsferilsins höfðu flestir 
viðmælendur öðlast ákveðna yfirsýn yfir starfið og yfirvegun. Hjá 
viðmælendum mátti greina ákveðna þætti sem einkenndu fyrsta árið. Fyrst ber 
að telja starfsálag. Viðmælendur sökktu sér í vinnuna og sögðust varla hafa átt 
líf utan hennar. Þessu fylgdi mikil þreyta og leið viðmælendum eins og þeir 
væru að sökkva, troða marvaðann eða jafnvel drukkna. Viðmælendur efuðust 
líka um starfsval sitt og starfskenningu sína. Þeim fannst jafnvel sem þeir væru 
ekki á réttri hillu eða væru ekki að gera rétta hluti. Viðmælendur lýstu líka 
pressu sem oftast stafaði af innri hvötum, þeir óttuðust að verða veikir eða börn 
þeirra veiktust sem þýddi fjarveru frá vinnu og þá enn meiri pressu að ná upp 
því sem þeir misstu úr. Pressan gat líka birst í því að viðmælendur þurftu að 
halda í við aðra samstarfsmenn. Að lokum mátti greina hjá viðmælendum 
ákveðna sátt eða yfirvegun að loknu einu til tveimur árum í kennslu. Þetta rímar 
ágætlega við niðurstöðu Hafdísar Ingvarsdóttur (2009, bls. 631—633) að 
fyrsta starfsár framhaldsskólakennara sé sannkallað þrautaár, ekki síst vegna 
starfsálags. En eins og Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 838) benda á þá 
þroskast nýliðar líka þegar þeir hafa náð að bjarga sér og þessi rannsókn sýnir 
það glöggt að jafnvel á öðru starfsári er allt annað upplit á nýliðum. Mikill 
starfsþroski hefur átt sér stað á ekki lengri tíma og viðmælendur átta sig betur 
á því hvernig þeir geta stuðlað að jafnvægi milli starfs og fjölskyldu- og/eða 
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einkalífs. Þeir eru líka ánægðir í starfi þrátt fyrir að enn sé álagið mikið og þeir 
að kljást við t.d. agamál nemenda. 

Enginn viðmælenda minna hafði uppi fyrirætlanir um að yfirgefa 
starfsvettvanginn þó ýmislegt togaði í þá eins og frekara nám. Áhugavert er að 
skoða það í ljósi þess hversu fyrsta árið reyndist þeim torvelt. Þeir sögðu frá 
reynslu sinni á þann hátt að hafið var yfir vafa að þeir væru skuldbundnir 
starfinu og ekki síst nemendum. Hargreaves og Fullan (2012, bls. 68) telja 
árangur og skuldbindingu hvað viðkvæmustu þættina í starfskenningu nýliða. 
Þeir benda á að þessir þættir geti skýrt hversu margir nýliðar hverfa til annarra 
starfa. Nú er ekki loku fyrir það skotið að einhverjir framhaldsskólakennarar 
gefist upp að loknu fyrsta starfsári en rannsókn mín sýnir í fyrsta lagi að 
nýliðunin í framhaldsskólunum er ekki eins hröð og ætla mætti og í öðru lagi 
að þeir sem hefja þar störf virðast þreyja þorrann og öðlast starfsánægju þrátt 
fyrir álag og streitu. Eins og áður hefur komið fram reyndist erfitt að ná í 
viðmælendur í rannsóknina þannig að ekki er á vísan að róa að finna nýliða í 
flestum framhaldsskólum landsins. Hvað sem því líður er ljóst að viðmælendur 
mínir hafa eflst mikið í starfi og eru enn að eflast.  

Örlítinn skugga bar þó á þegar rætt var um ráðningarmál en sumum 
viðmælendum þótti óöryggið sem fólst í lausráðningu erfitt. Upp úr kafinu kom 
að viðmælandi veigraði sér við að viðra sínar faglegu skoðanir sem rímar við 
rýnihóparannsókn Estola, Syrjälä og Maunu (2012, bls. 46) á upplifun 
lausráðinna kennara í finnskum skólum. 

 
 
 

5.4 Skólamenning og staðblær 

 
Skóli er ekki það sama og skóli. Ragnhildur Bjarnadóttir (2015, bls. 23) hefur 
bent á að hver skóli móti sína menningu, yrta og óyrta og til að átta sig betur á 
hinu flókna landslagi skólamenningar þarf nýliðinn stuðning. Þó rannsókn 
þessi sýni að vissulega sé samstarfsmenning til staðar í framhaldsskólum er 
ljóst að enn er langt í land svo til verði lærdómssamfélag eða skólasamfélag 
sem mótað er af öflugri samstarfsmenningu. Þar sem samstarfsmenning er til 
staðar má finna hana innan deilda frekar en þvert á námsgreinar eða á 
forsendum alls skólasamfélagsins. Auðheyrt var á þeim viðmælendum sem 
nutu þess að starfa í stærri deildum og áttu þar gott samstarf að það var gagnlegt 
og ánægjulegt. Lýsa má þessu sem öryggisneti þar sem nýliðinn gat nýtt sér 
reyndari kennara og aðra nýliða til að viðra áhyggjur sínar og leita lausna. 
Einangrun þeirra nýliða sem störfuðu einir í sinni deild gerði það að verkum 
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að þeir fundu til umkomuleysis og söknuðu faglegrar umræðu og ráðgjafar, 
jafnvel í smærri skólum þar sem mikill samgangur var og samhugur ríkti. 
Aðeins einn nýliði hafði reynslu af teymiskennslu og lýsti slíkri nálgun sem 
himnasendingu. Stundum réðu utanaðkomandi þættir miklu og þar ber fyrst að 
telja húsakost skólanna. Vissulega er erfitt að ráða við slíkt en óneitanlega 
hefur þetta áhrif því aðskilin eða dreifð starfsemi auðveldar ekki samtal eða 
samræðu í skólasamfélaginu.  

Hugtakið eyjamenning hefur verið notað um framhaldsskólana og þegar 
skólastarf er stundað í mörgum húsum verða bókstaflega til margar sjálfstæðar 
eyjar sem, ef ekki er fyrir frumkvæði kennara eða stjórnenda, þurfa ekki að 
hafa meira samstarf en þær vilja. Einn viðmælandi notaði hugtakið rof þegar 
hann lýsti skólasamfélaginu sínu þar sem sjálfstæði deilda var mikið og jafnvel 
samkeppni þeirra í millum. Þar var á ferðinni rótgróinn menntaskóli og mjög 
sambærilegur öðrum slíkum þar sem húsakostur olli því að samstarf milli 
deilda var nánast ekkert. Í þriðja menntaskólanum í þessari rannsókn má segja 
að svipað hafi verið upp á teningnum þ.e. lítið ef eitthvað samstarf milli deilda. 
Ekki er þó hægt að alhæfa um að lítil samstarfsmenning sé í íslenskum 
menntaskólum út frá þessu. Samkvæmt þessari rannsókn er samstarf til staðar 
í smærri skólum en vegna smæðarinnar fer kannski lítil samræða fram innan 
deildar þar sem aðeins einn starfar.  

Rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2004, bls. 43) sýndi að tengsl við 
nemendur, mikilvægi samræðu í samstarfi við kennara og tilfinningatengsl við 
greinina sem þeir kenna hafa mest áhrif við mótun starfskenningar 
framhaldsskólakennara. Eins og áður hefur komið fram hvíldu samskipti við 
nemendur þungt á viðmælendum þessarar rannsóknar og rímar það við 
niðurstöður Hafdísar (2004, bls. 43). Framhaldsskólakennurum þykir vænt um 
greinina sína, það kom skýrt fram hjá viðmælendum og m.a. þess vegna vildu 
þeir fá að ræða kennsluhætti sína. Þeir vildu stuðla að merkingarbæru námi í 
námsgreininni sinni. Velta má fyrir sér hvort eyjamenningin blómstri enn á 21. 
öldinni einmitt vegna þessara tilfinningatengsla sem framhaldsskólakennarar 
hafa við greinina sína. Kennarar vilja halda faglegu sjálfstæði sínu og veigra 
sér þess vegna við samstarfi því þá kann þessu sjálfstæði að vera ógnað. Rofið 
sem áður hefur verið minnst á er ef til vill afleiðing af þessu. Hugmyndir um 
þverfaglegt samstarf þykja mögulega ógna faglegu sjálfstæði og 
framhaldsskólakennarar gætu jafnvel upplifað að námsgrein þeirra sé í hættu. 
Rofið er því varnarbarátta háð á forsendum námsgreina og kennara.  

Mikilvægt er líka að huga að annríki nýliða en það veldur því að þeir 
kynnast samstarfsfélögum síður fyrsta árið. Þeir eru eins og þeytispjald og þó 
þeir óski eftir samræðunni gefst sáralítill tími. Þetta birtist m.a. í notkun 
samfélagsmiðla sem varð farvegur faglegra umræðna og samstarfs í einum 
skóla. Þar gafst lítill tími fyrir samræður meðan á vinnutíma stóð, allir á þönum 
og því varð að taka umræðuna innan og utan vinnutíma á netinu. Í öðrum 
tilfellum skýrðu viðmælendur frá því að þeir hefðu hreinlega ekki haft tíma til 
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að ræða málin og þiggja stuðning. Sérstaklega átti þetta við um fyrsta árið 
þeirra í kennslu. Ingersoll (2012, bls. 47), bendir einmitt á í umræðu um 
brotthvarf kennara að ólíkt öðrum fagstéttum vinni kennarar oft einangraðir frá 
samstarfsmönnum sínum. Út frá viðmælendum í þessari rannsókn er hægt að 
álykta að tveir þættir spili lykilhlutverk: tímaleysi og vinnuaðstæður þ.e. 
húsakostur eða vinnurými.  

Þrátt fyrir að sums staðar væri lítil hefð fyrir samstarfi og viðmælendur 
þekktu jafnvel ekki alla á vinnustaðnum sínum voru þeir almennt ánægðir í 
starfi og með vinnustaðinn sinn. Þeim var annt um nemendur sína sem aftur 
rímar við niðurstöður Hafdísar Ingvarsdóttur hér fyrir ofan um tengsl kennara 
við nemendur. Flores og Day (2006, bls. 230) útskýra að starfskenning nýliða 
sé samofin persónuleika þeirra í upphafi starfsferils þeirra en liðast í sundur og 
verður óstöðug í neikvæðu skólaumhverfi og skólamenningu. Hjá 
viðmælendum mínum bólaði ekkert á slíku enda upplifði enginn þeirra svo 
neikvæða skólamenningu á núverandi vinnustað að þeir væru við það að gefast 
upp. Vissulega gagnrýndu þeir ýmislegt en svo virtist sem seiglan og ánægjan 
yfir því að mestu erfiðleikarnir væru að baki vægi þyngra. Þegar frásagnir 
viðmælenda eru mátaðar við kenningu Vonk sem Harrison, Dymoke og Pell 
(2006, bls. 1057—1058) studdust við í sinni rannsókn virðist sem viðmælendur 
mínir hafi takmarkaðan ákvörðunarrétt í málefnum skólans. Þeir voru nær því 
sem telst skrifræðisleg nálgun þ.e. voru ábyrgir fyrir að framfylgja námskrá en 
áherslur í námi voru teknar af stjórnendum.  

Ekki var hægt að greina nákvæmlega skólamenninguna í skólum 
viðmælenda eftir kerfi Hargreaves og Fullan (2012, bls. 70) um 
starfsaldurssamsetningu kennara. Þó mátti greina að í nýrri og smærri 
fjölbrautaskólunum var kröftug samstarfsmenning þar sem nýtt fólk fékk að 
spreyta sig í kringum aðra nýliða. Kom á daginn að álagið var mikið eins og 
Hargreaves og Fullan benda á að geti gerst og ákveðnar vísbendingar að 
viðmælendur mínir þar hafi farið ansi nálægt því að brenna út. Að sama skapi 
voru dæmi um rótgrónari menntaskóla þar sem starfsaldur kennara var hár og 
þeir sem nýir voru héldu sig til hlés og veigruðu sér við að leggja orð í belg. 
Rímaði þetta við skilgreiningu Hargreaves og Fullan um skólamenningu 
gamalreyndra kennara þar sem nýliðar voru ofurliðni bornir. 

 
 

5.5 Kennaranám 

 
Þegar rannsókn er gerð á kennarastarfinu verður hún aldrei slitin úr samhengi 
við sjálfa kennaramenntunina. Mikilvægt er að skoða nýliða í því ljósi að þeir 
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standa kennaramenntuninni kannski næst. Ætla mætti að þeir endurspegli 
stefnur og strauma í menntavísindum enda starfskenning þeirra ekki nema að 
litlu leyti mótuð.  Viðmælendur mínir voru býsna sáttir við kennaramenntunina 
en bentu þó á ýmislegt sem þeim þótti betur mætti fara.  

Þegar niðurstöðurnar eru teknar saman má segja að í þeim séu tvö 
meginstef: nemendur og agastjórnun annars vegar og hagnýtt gildi 
kennaramenntunarinnar hins vegar. Samskipti við nemendur hvíldu talsvert á 
viðmælendum mínum. Þannig virtist viðmælendum sem tæknin sé of 
fyrirferðamikil í lífi nemenda og taki tíma og athygli frá náminu. Sumum 
viðmælendum virtist sem almennt áhugaleysi nemenda á námi sé að ágerast og 
tæknin hjálpi þar ekki til. Viðmælendur bentu á að þeir vildu nota tæknina með 
nemendum til að stuðla að námi en nemendur réðu illa við það sem aftur kom 
niður á starfi kennarans. Í því sambandi kom virðingarleysi gagnvart 
kennaranum ítrekað fram í frásögnum viðmælenda. Þeir töldu sig illa í stakk 
búna úr kennaranáminu til að takast á við tæknina og agastjórnun. Dæmi komu 
fram þar sem kennarar voru viðfangsefni samfélagsmiðla s.s. Twitter og 
Snapchat án þess geta rönd við reist eða varið sig. Má í þessu sambandi vísa í 
skrif Darling-Hammond (2006, bls. 300—301) um að sífellt sé verið að gera 
meiri kröfur til kennara, ekki einungis um að halda uppi aga og miðla þekkingu 
heldur koma til móts við æ fjölbreyttari hóp nemenda. Viðmælendum mínum 
mætti einmitt þetta flókna umhverfi (Darling-Hammond bar þetta við störf 
hljómsveitarstjóra) og upplifðu í því sambandi ákveðið ráðaleysi og að þeir 
væru mögulega vanbúnir úr kennaranáminu. 

Viðmælendur veltu líka fyrir sér áherslum í kennaramenntun og fannst 
þær vera helst til of háfleygar á kostnað hagnýtingar. Einn viðmælandi talaði 
um rof á milli þess sem telst til akademískra fræða og þess sem var 
raunverulega hagnýtt. Viðmælendur vildu sjá meiri þjálfun í samskiptum við 
nemendur, agastjórnun auk þess sem þeim fannst þeir ekki nægilega vel í stakk 
búnir til að takast á við andlega erfiðleika eða námsörðugleika nemenda sinna. 
Eins og Ulvik, Smith og Helleve (2009, bls. 836) hafa bent á getur 
kennaramenntun aldrei undirbúið kennaranema fyrir þær aðstæður sem upp 
kunna að koma og ómögulegt er að hanna viðbrögð við óvæntum aðstæðum. 
Engu að síður eru vangaveltur viðmælenda réttmætar og allrar athygli verðar. 
Þó svo ekki sé hægt að undirbúa kennara undir allt er ljóst að hér er bent á þætti 
sem gætu stuðlað að kulnun og vanlíðan þeirra sem eru að hefja störf. Vert er 
í þessu sambandi að benda á rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2004, bls. 43) 
en þar kemur í ljós að tengsl við nemendur er einn þeirra þátta sem skipta hvað 
mestu máli við mótun starfskenningar framhaldsskólakennara. Flores og Day 
(2006, bls. 230) benda líka á að starfskenning nýliða er samofin persónuleika 
þeirra í upphafi starfsferilsins. Velta má fyrir sér hvort þá þurfi að styrkja þessa 
faglegu brynju sem kennarar þróa með sér þegar líður á starfsferilinn. 
Hugsanlega þarf að styrkja kennaranema enn frekar sem einstaklinga og 
fagmenneskjur. Ekki er víst að þess þurfi á kostnað fræðanna nú þegar nám til 
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kennsluréttinda hefur lengst. Aðeins einn viðmælandi minntist á að hann 
vantaði frekari útlistun á fræðunum þ.e. hugmyndinni um leiðsagnarmat en 
þegar öllu var á botninn hvolft vildi viðmælandinn meiri þjálfun í hagnýtingu 
hugmyndarinnar frekar en að leggjast yfir fræðin þar á bak við. 

Rots og fl. (2007, bls. 551) benda á hversu uppbygging 
kennaramenntunar getur haft mikilvæg óbein áhrif á skuldbindingu kennara. 
Ef kennurum finnst þeir ekki nægilega vel í stakk búnir til að mæta áskorunum 
framhaldsskólans er hætta á að þeir hverfi frá störfum. Vandamálin sem 
kennurum á vettvangi mæta eru raunveruleg og alvarleg. Sem nýlegt dæmi má 
nefna að um 18% íslenskra framhaldsskólanema hverfa frá námi vegna 
andlegra veikinda samkvæmt nýlegri skýrslu Menntamálaráðuneytisins 
(2014a, bls. 8). Ekki er nema eðlilegt að nýliðar sem og aðrir kennarar kalli 
eftir betri undirbúningi þó ekki væri nema til að takast á við brotthvarf 
nemenda. Flestir kennarar í framhaldsskóla eiga líka styttra nám að baki í 
kennsluréttindum borið saman við leik- og grunnskólakennara sem hugsanlega 
getur skipt máli. Hins vegar má líka velta upp hvort breyta þurfi viðhorfi 
gagnvart kennaranámi innan skólasamfélagins og samfélagsins alls ef því er að 
skipta. Ætti kennaramenntun endilega að skila ,,fullsköpuðum“ kennurum? 
Umræðunni hættir til að slíta í sundur kennaramenntun og kennarastarfið sem 
eru þó nátengd. Hugsanlega mætti og ætti frekar að líta á kennaranámið og 
starfsferil sem samfellu þar sem starfsævilöng kennaramenntun er markmið í 
sjálfu sér. Þetta er í anda hugmynda um lærdómssamfélag og rímar ágætlega 
við þá stefnumótun sem birtist í skýrslu Fagráðs um símenntun og starfsþróun 
kennara (2016, bls. 7) um að leiðsögn við nýliða og aðra starfandi kennara 
verði hluti af skólastarfi. 
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6. Samantekt og ábendingar 
 

Nýliðarnir í þessari rannsókn eru enn nýliðar ef marka má innlendar og 
erlendar rannsóknir (sjá t.d. Hafdís Ingvarsdóttir 2009; Tschannen-Moran og 
Hoy 2007; Hoy og Spero 2005; Hargreaves og Fullan 2012) þ.e. enginn þeirra 
hafði kennt í þrjú ár eða lengur. Hins vegar virðast þeir allir hafa hrist af sér 
glímuskjálftann sem einkennir svo mjög upphaf starfsferilsins. Miðað við 
hvernig gekk að fá viðmælendur í rannsóknina og svo viðtölin sjálf verður ekki 
betur séð en endurnýjun og brotthvarf nýrra framhaldsskólakennara sé ekki 
sambærilegt við erlendar rannsóknir. Þetta er þrátt fyrir að ekkert aðlögunar- 
eða reynsluár sé til staðar, harla lítil skipulögð leiðsögn eða formlegur 
stuðningur. Samstarfsmenning framhaldsskóla þeirra sem viðmælendur 
störfuðu við var mismikil og afar lítil þvert á námsgreinar. Greina mátti 
einangrun kennara og eyjamenningu sem ritað hefur verið um í rannsóknum á 
framhaldsskólum. Viðmælendur voru meðvitaðir um að starfskenning þeirra 
var enn í mótun, þeir voru vissulega enn að fóta sig en heilt á litið mátti í 
viðhorfum þeirra greina þrautseigju og seiglu. Þeim leið ekki illa en af 
frásögnum þeirra að dæma var fyrsta árið erfitt og enn bar nokkuð á 
erfiðleikum, ekki síst hvað nemendur snerti. Viðmælendur í rannsókninni 
kölluðu eftir meira samstarfi við aðra kennara, tíma, leiðsögn og hagnýtari 
undirbúningi í kennaranámi. Eins og fram kom þá voru allir, nýliðar þ.m.t., á 
hlaupum. Þegar frásagnir viðmælenda voru skoðaðir út frá kynjasjónarmiðum 
mátti hvergi greina mun sem skrifa mætti á kyn viðkomandi. Þær erlendu 
rannsóknir sem stuðst er við í þessari rannsókn sýndu ekki fram á 
merkingarbæran eða marktækan mun milli kynja svo það gæfi tilefni til 
umræðna eða frekari athugana. 

Niðurstöður þessarar rannsóknar benda í fyrsta lagi til að nýliðar upplifi 
fyrsta starfsár sitt sem talsverða þrautagöngu. Þeir glíma við mikið starfsálag 
þ.e. vinnuvikan er löng og annirnar miklar. Raunveruleikinn er talsvert 
öðruvísi í kennslustofunni en þeir höfðu gert sér í hugarlund og þeir upplifa 
mikla ábyrgð í starfi. Samskipti við nemendur skipta þá miklu máli og telja 
nýliðarnir sig ekki nógu undirbúna til að fást við nemendur og agamál úr 
kennaranámi. Í öðru lagi njóta nýliðar sjaldnast skipulagðrar starfstengdrar 
leiðsagnar eða formlegs stuðnings. Lítil hefð virðist vera fyrir móttöku og 
leiðsögn með nýliðum í íslenskum framhaldsskólum með undantekningu en 
það er stuðningur við ytri þætti s.s. eins og kennsla á tölvukerfi, öryggiskerfi 
og þvíumlíkt. Í þriðja lagi má af niðurstöðum rannsóknarinnar álykta að 
nýliðar vilja öflugri leiðsögn og stuðning í upphafi starfsferilsins. Þeir óska 
eftir meiri samræðum og samvinnu er snýr að kennsluháttum og nemendum. 
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Óformlegur stuðningur, þ.e. sá stuðningur sem birtist í spjalli við 
samstarfsmenn eða stjórnendur, reynist nýliðum afar gagnlegur en ekki 
nægilegur. Asinn er svo mikill á kennurum og það á ekki síst við um nýliða 
sem eru í sífelldu tímahraki. Nýliðar óska einnig eftir meiri umfjöllun og námi 
hvað nemendur og líðan þeirra varðar í sjálfri kennaramenntuninni. Að lokum 
má nefna að fyrir suma nýliða myndi minnkuð kennsluskylda hafa mikil 
jákvæð áhrif sem og þjálfun í þeim kennslu- og námsmatsaðferðum sem skólar 
notast við. Ekki er hægt að ætla að öllum nýliðum mæti sama kennsluumhverfi 
eða einsleitt námsmat. Ánægjulegt var að sjá að nýliðar eru sáttir við starfsval 
sitt og á þeim er ekki fararsnið þrátt fyrir torvelt upphaf. Þeir eru skuldbundnir 
nemendum sínum og að koma merkingarbæru námi til skila. Virðist sem 
erfiðleikarnir hafi ekki brotið þá heldur frekar styrkt og eflt persónulega og 
faglega.  

 
Af rannsókninni má ætla að nokkurra úrbóta sé þörf í skólasamfélaginu 

ef við viljum að nýliðum líði betur. Mikilvægt er að þeir fái tækifæri til virkari 
þátttöku í skólasamfélaginu, ekki síst í þágu nemenda. Ýmsan lærdóm og 
vísbendingar má draga af rannsókninni. Hér er tæpt á nokkrum tillögum: 

 
• Starfstengd leiðsögn og skipulögð mótttökuáætlun ætti að vera 

samofin starfi íslenskra framhaldsskóla. Ekki einungis gefur líðan 
nýliða fyrsta starfsárið fullt tilefni til heldur er fagþekking þeirra og 
hugmyndir dýrmætar í skólaþróun, ekki síst fyrir þá kennara sem koma 
að leiðsögninni. Gera þarf ráð fyrir starfstengdri leiðsögn í 
fjárhagsáætlun skóla og ætla henni tíma innan vinnuramma þess sem 
henni stýrir og þeirra sem þiggja. Starfstengd leiðsögn á ekki að vera 
viðbót við fullt starf því það skapar meira álag á leiðsagnarkennara og 
nýliða.  

 
• Starfstengd leiðsögn er verkefni allra í skólasamfélaginu. Breyta þarf 

viðhorfum kennara í þá átt að axla ábyrgð á faglegum og persónlegum 
þörfum nýliða. Mikið getur sparast með þessu móti. Dýrmætum tíma 
nýliðans má ekki eyða í að leita upp efni eða finna upp hjólið þegar 
reyndari samstarfsmenn geta deilt með honum námsefni, 
námsskipulagi og góðum ráðum. Síðast en ekki síst er starfstengd 
leiðsögn gagkvæmt og kvikt ferli sem felur í sér ríkan ávinning fyrir 
alla sem að henni koma þ.e. leiðsagnarkennara, nýliða og aðra í 
skólasamfélaginu. Markviss umræða um kennsluhætti, nemendur og 
námsmat getur skilað sér í starfsþroska kennara sem að henni koma, 
nemendum til heilla. 

 
• Skipuleggjendur kennaranáms verða að mæta kröfum 

framhaldsskólakennara á 21. öldinni sem glíma við gjörbreytt landslag 
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með tilkomu nýrrar tækni og breyttra samfélagshátta. Brotthvarf 
íslenskra framhaldsskólanema og vanlíðan þeirra er óásættanleg 
staðreynd og búa verður kennara undir það að mæta þessum 
áskorunum. Nýliðar, og aðrir kennarar, finna fyrir þessu í 
kennslustofunni og lýsa hálfgerðu hjálparleysi þar sem þeir hafa ekki 
tæki eða tól til að koma til móts við nemendur á nógu árangursríkan 
hátt. Tæknin auðveldar ekki kennurum eða nemendum lífið ef hún 
nýtist ekki til náms sem er merkingarbært. 

 
• Enn vantar nokkuð upp á samstarfsmenningu í framhaldsskólum en 

aukin fagleg samræða og samtal milli framhaldsskólakennara innan og 
þvert á námsgreinar er nýliðum afar dýrmæt auðlind. Starfskenning 
nýliða mótast hratt fyrstu þrjú, fjögur árin og ekki er farsælt að hún 
fari fram í faglegri einangrun.  

 
Af ofangreindu ætti að vera ljóst hversu mikilvægt og árangursríkt fyrir 

skólasamfélög er að hlúa að nýliðum og flétta leiðsögn inn í starfsþróun 
kennara og þannig starfsævilanga kennaramenntun. Þó svo íslenskir 
framhaldsskólar virðist ekki glími ekki við brotthvarf kennara í eins miklum 
mæli og erlendar rannsóknir benda til er ekki ásættanlegt að sofa á verðinum. 
Framundan er talsverð nýliðun í stéttinni og mikilvægt er að hún takist vel. Í 
núverandi skólamenningu framhaldsskólanna er vissulega falin ákveðin 
hindrun en með því að draga úr einangrun kennara t.d. með hugmyndafræði 
lærdómssamfélags gefast mikil sóknarfæri. Ávinningurinn er allra í 
skólasamfélaginu, nemenda ekki síst. Með því að flétta leiðsögn inn í 
starfsævilanga kennaramenntun er mikilvægt skref stigið til að auka 
starfsþroska kennara á 21. öldinni þegar kennurum mæta ný og ögrandi 
viðfangsefni og síðast en ekki síst fjölbreyttari nemendahópur en áður. 
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7. Niðurlag 
 
Framhaldsskólar á Íslandi eru á margan hátt í sókn. Allir skólar hafa þurft að 
endurskoða námsframboð sitt og kennsluhætti með nýrri aðalnámskrá frá árinu 
2011 sem setur nemandann í brennidepil sem og vegna styttingar námstíma til 
stúdentsprófs. Nýir skólar hafa verið stofnsettir í smærri byggðalögum og 
námsframboð aukið. Innan og utan veggja skólanna hefur þetta kostað 
skólapólitísk átök eins og við mátti búast. Kannski má segja að umræðan hafi 
loks farið að snúast um sjálft inntak menntunarinnar á kostnað umræðu 
langvinnrar kjarabaráttu kennara og inntökuskilyrði í skólana svo dæmi séu 
nefnd. Einn er þó sá þáttur sem hefur ekki fengið þá umræðu sem hann á þó 
skilið og það er kennarinn sjálfur. Brýnt er að gera umræðu um kennarastarfið 
hærra undir höfði nú þegar talsverð nýliðun er fyrirsjáanleg í stétt 
framhaldsskólakennara þar sem stéttin er tekin að reskjast. Jafnvel þó fækka 
kunni í kennarastéttinni með styttingu náms til stúdentsprófs verður nýliðunin 
nokkur og mikilvægt að hún takist vel til. Erlendar rannsóknir sýna brotthvarf 
nýrra kennara úr stéttinni af ýmsum ástæðum. Vandamálið er ekki eins 
alvarlegt hér á landi en það dregur þó ekki úr mikilvægi þess að nýliðar njóti 
stuðnings og öflugrar leiðsagnar í upphafi starfsferilsins. 

Með þessari rannsókn vonast ég til að varpa ljósi á líðan nýrra 
framhaldsskólakennara og hvað stuðningur reynist þeim gagnlegur í upphafi 
starfsferilsins. Ég tel afar brýnt að við gefum nýjum kennurum betri gaum, ekki 
síst núna þegar ljóst er að nýliðun verður talsverð í stéttinni á næstu árum. Hið 
sígilda viðhorf hjá reyndum kennurum er að það sé eðlilegt að ganga í gegnum 
eldskírn í upphafi starfsferilsins verður að víkja. Raunveruleikinn er sá að ef 
eldskírnin reynist of mikil þraut er hætt við að nýir kennarar hætti – hverfi af 
vettvangi til annarra starfa. Ýmislegt bendir til að meiri hreyfing sé á vinnuafli 
og ungt fólk líti ekki endilega á einn starfsvettvang sem þann rétta ævina á 
enda. Mikilvægt er að halda í vel menntað starfsfólk því tíma tekur fyrir 
kennara að öðlast starfsþroska. Líta þarf á kennaranámið og kennarastarfið sem 
heild þar sem starfsævilöng kennaramenntun er höfuðmarkmið. Leiðsögn og 
stuðningur við nýliða skiptir þar meginmáli. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að upphaf starfsferilsins reynist 
nýjum framhaldsskólakennurum torvelt og rímar það við erlendar rannsóknir. 
Nýliðar upplifa streitu og langa vinnuviku sem og mikla persónulega ábyrgð í 
starfi. Lítil samvinna er milli námsgreina sem kemur hvað mest niður á þeim 
sem starfa í minni framhaldsskólum. Viss einangrun er til staðar sem aftur 
samræmist niðurstöðum erlendra rannsókna. Nýliðar óska sér meiri samvinnu 
og samræðu um kennsluhætti og um áskoranir í kennslustofunni. Samskipti við 
nemendur reynast vera ein af stærstu áskorununum. Fæstir nutu stuðnings eða 
leiðsagnar þegar þeir hófu störf en í þeim tilfellum sem slíkt var til staðar 
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reyndist það nýliðunum gagnlegt. Nýliðar telja sig þurfa og óska eftir 
skipulögðum stuðningi í einhverri mynd fyrsta starfsárið og jafnvel meiri tíma 
til að sinna daglegum störfum. Stuðningur frá samstarfsmönnum skiptir þá 
miklu máli en sá er oftast eftir óformlegum leiðum og þurfa nýliðar að sækja 
hann sjálfir. Titill rannsóknarinnar lýsir þessu vel. Allir eru reiðubúnir til að 
aðstoða en allir eru á hlaupum. Reynir því á frumkvæði og 
sjálfsbjargarviðleitni. Af niðurstöðunum má álykta að nýliðar taki út mikinn 
starfsþroska fyrsta árið. Líðan þeirra er stöðugri að loknu fyrsta ári og þeir hafa 
komið sér upp leiðum til að takast á við og draga úr vinnuálagi. Þrátt fyrir 
þrautaár og ólgusjó virðist ekki fara illa um nýja kennara í stéttinni. Þeir eru 
ánægðir með starfsval sitt og upplifa skuldbindingu við nemendur. Þeir eru 
ekki á útleið og telja sig hafa komist yfir erfiðasta hjallann.  

Styrkleikar rannsóknarinnar felast helst í því að hún staðfestir að 
ákveðið ástand skapast þegar framhaldsskólakennari hefur starfsferil sinn. 
Rannsóknin staðfestir líka að stuðningur dregur úr þrautagöngu þeirra sem 
hans njóta. Formleg og skipulögð starfstengd leiðsögn er því miður sjaldnast 
til staðar. Veikleikar rannsóknarinnar felast kannski í alhæfingargildi hennar á 
alla framhaldsskólakennara. Í þessari rannsókn voru viðmælendur kennarar í 
bóklegum greinum en vitað er að fjöldinn allur af verknámskennurum starfar 
við framhaldsskólana og mögulega er líðan þeirra og stuðningur við þá sé með 
öðrum hætti en hér hefur verið rakið.  

Rannsóknin ætti að nýtast þeim sem standa að kennaramenntun, 
stjórnendum framhaldsskóla og ekki síst nýliðum en rannsóknin gæti styrkt þá 
í að leita sér stuðnings. Viðmælendur mínir eru ekki einir á báti eins og 
rannsóknin sýnir, nýliðar almennt þurfa á stuðningi að halda. Ljóst er að til 
nokkurs er að vinna því í leiðsögn og móttöku nýliða felast dýrmæt tækifæri 
til starfsþroska kennara og skólaþróunar almennt. Með því að flétta skipulagða 
leiðsögn og stuðning inn í skólastarf gætu framhaldsskólarnir stigið mikilvægt 
skref í átt að starfsævilangri kennaramenntun. Ekki gengur að hafa stéttina á 
hlaupum, of mikið er í húfi.  
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Fylgiskjal 1 Viðtalsrammi 

 
Bakgrunnsupplýsingar 
 
1. Mig langar að biðja þig um að segja mér frá menntun þinni og 

starfsreynslu í skólakerfinu. (Fastráðning? Starfshlutfall?) 

2. Af hverju ákvaðst þú að leggja kennslu fyrir þig? 

3. Hvaða áfanga kennir þú?  

(Bóknám / verknám /námsmat/ leiðsagnarmat/ símat/ lokapróf / 

vinnuálag / samstarf ) 

4. Segðu mér frá skólanum sem þú starfar við. (verknámsskóli / 

fjölbrautarskóli / bóknámsskóli / stærð) 

 
 
Formlegur og óformlegur stuðningur við nýliða 
 
5. Þegar þú hugsar til baka og rifjar upp þegar þú byrjaðir að kenna.  

a. Hverjar voru helstu áskoranirnar? 

b. Fékkstu skipulagðan stuðning í upphafi starfsferilsins?  

Formlegur / óformlegur? 

c. Hver/hverjir sá/sáu um að koma þér inn í ólíkar hliðar 

starfsins? 

d. Upplifðir þú að þú þyrftir meiri stuðning en þú fékkst? 

e. Var verkaskipting skýr varðandi hver átti að veita þér 

stuðning ef svo bar undir? 

f. Hver var þáttur stjórnenda? Samkennara? 

g. Hvaða stuðningur kom sér vel og hvað hefði mátt ganga 

betur? 

 
Staðblær og vinnuandi 
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6. Hvað kom þér mest á óvart við að hefja störf í framhaldsskóla? 
 

7. Getur þú lýst fyrir mér staðblænum (skólamenningunni) í skólanum 

þínum? (Samskipti við kennara, nemendur, stjórnendur, aðra 

starfsmenn, viðhorf til náms og kennslu) 

 
 
Líðan á vinnustað 
 
8. Hvernig líður þér í vinnunni? Viltu lýsa því hvernig þér líður 

líkamlega/andlega eftir vinnudaginn/önnina/þegar þú fórst í 

sumarfrí? (þreyta, streita, gleði, ánægja, tekur vinnuna með sér heim, 

vinnur mikið heima, bjargráð) 

 
 
Ígrundun 
 

9. Þegar þú lítur til baka hafa starfshættir þínir sem kennari breyst? Ef 

svo, hvernig? Hafa viðhorf þín til starfsins tekið breytingum? Ef svo, 

hvernig?  Hvað stuðlaði helst að þeirri breytingu? 

10. Myndir þú vilja sjá breytingar á leiðsögn með nýliðum, formlegri og 

óformlegri? Hvernig væri hægt að gera betur varðandi leiðsögn með 

nýjum kennurum? 
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Fylgiskjal 2 Kynningarbréf um rannsóknina 

 
 Akureyri, 20. janúar 2015 

 
 
 
Kæri framhaldsskólakennari. 
 
Undirrituð er nemandi við Menntavísindabraut Háskólans á Akureyri en 

áherslusvið mitt er starfstengd leiðsögn á sviði uppeldis og menntunar. 
Meistaraprófsritgerð mín byggir á rannsókn á líðan nýliða í stétt 
framhaldsskólakennara, þeirra sem hafa kennt þrjú ár eða skemur, og hvert þeir 
sækja formlegan og óformlegan stuðning. Markmið rannsóknarinnar er m.a. að 
skoða hvernig hægt er að koma betur til móts við þá sem eru að hefja starfsferil 
sinn sem framhaldsskólakennarar. 

Leiðbeinendur mínir eru Dr. Birna María Svanbjörnsdóttir lektor og María 
Steingrímsdóttir dósent sem báðar starfa við kennaradeild Háskólans á 
Akureyri. 

 
Nú leita ég liðsinnis þíns og bið þig um að taka þátt í rannsókn minni. Ég 

hafði samband við skólameistara í þínum skóla og hann benti á þig. Um er að 
ræða eigindlega rannsókn í formi hálf-opins viðtals sem tekur að jafnaði um 
45 mínútur. Ég starfa sjálf sem framhaldsskólakennari og hef fullan skilning á 
önnum kollega minna en yrði þér afar þakklát ef þú gæfir þér tíma til að setjast 
niður með mér. Fullri nafnleynd og þagmælsku er gætt og upplýsingarnar sem 
þú gefur verða ekki persónugreinanlegar. Viðtölin myndu fara fram í kringum 
mánaðamótin janúar – febrúar. 

 
Hikaðu ekki við að hafa samband við mig og fá nánari upplýsingar eða 

útskýringar. 
 
Með góðri kveðju að norðan og von um jákvæðar undirtektir. 
 
Hildur Hauksdóttir 
hildur@ma.is 
S. 8489811 
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Fylgiskjal 3 Upplýst samþykki 

Stuðningur og líðan nýliða í stétt framhaldsskólakennara 

-Upplýst samþykki -  

 

Ég, undirrituð, er nemi í meistaranámi á Menntavísindabraut Háskólans á 
Akureyri. Viðfangsefni meistaraprófsrannsóknar minnar er stuðningur og 
líðan nýliða í framhaldsskólum. Leiðbeinendur mínir eru Dr. Birna María 
Svanbjörnsdóttir og María Steingrímsdóttir sem báðar starfa sem lektorar við 
Háskólann á Akureyri. Meginrannsóknarspurningar verkefnisins eru:  

1. Hvernig upplifa nýir framhaldsskólakennarar fyrstu starfsárin sín?  

2. Hvers konar stuðningur, formlegur eða óformlegur, reynist nýliðum 
gagnlegastur í upphafi starfsferilsins? 

Rannsókninni er ætlað að byggja á viðtölum við átta 
framhaldsskólakennurum. Farið verður með það sem kemur fram í viðtalinu 
sem trúnaðarmál og persónuauðkenni viðmælenda afmáð í allri útgáfu 
tengdri rannsókninni.  

Rannsakandi einn hefur aðgang að hljóðskrám og þeim verður eytt við 
verklok, í síðasta lagi í árslok 2016. 

Tekið skal fram að viðmælanda ber ekki skylda til þess að taka þátt og er 
frjálst að hætta hvenær sem er í rannsóknarferlinu. Einnig er viðmælanda 
frjálst að neita að svara einhverri spurningu. 

Mér hefur verið kynntur tilgangur þessarar rannsóknar og í hverju þátttaka 
mín er fólgin. Ég er samþykk(ur) þátttöku.  

______________________________ Undirskrift viðmælanda  

______________________________ Undirskrift rannsakanda  

Hildur Hauksdóttir, M.A. nemi við Menntavísindabraut Háskólans á 
Akureyri. 
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Fylgiskjal 4 Tilkynning til Persónuverndar um vinnslu persónuupplýsinga 
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