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Ágrip 
Tilgangur þessarar rannsóknar er að fá innsýn í reynslu nýliða í 
tungumálakennslu á framhaldsskólastigi. Markmiðið er að fá innsýn í 
hvaða kennsluaðferðum nýliðarnir beita og hvernig þeir upplifa að faglegt 
sjálfstraust, eða skortur á því, efli eða hamli þá í að beita þeim 
kennsluaðferðum sem þeir helst vildu. Rannsóknin var gerð á vorönn 2010 
og eigindleg aðferðafræði var notuð við gagnaöflun og úrvinnslu gagna. 
Gögnum var safnað með viðtölum við þrjá nýliða í tungumálakennslu á 
framhaldsskólastigi, vettvangsathugunum og sjálfsmatsrömmum sem 
lagðir voru fyrir kennarana. Helstu niðurstöður eru þær að nýliðarnir beita 
nokkuð mismunandi kennsluaðferðum. Þeir segjast þó allir leggja áherslu á 
að tala markmálið í kennslustundum en það virðist ganga misvel þegar á 
hólminn er komið. Kennararnir telja að faglegt sjálfstraust þeirra hafi aukist 
jafnt og þétt eftir að þeir hófu kennslu. Það hafi m.a. hjálpað þeim að halda 
þeirri áherslu á kennsluaðferðir sem þeir vilja beita. Niðurstöðurnar benda 
einnig til að miðað við reynslu þessara nýliða þurfi að bæta úr stuðningi við 
nýliða í kennslu og huga þurfi að endurbótum og lengingu á 
kennslufræðihluta fagkennara. 
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Abstract 

“One has to use various methods because people are simply varied” 
Teaching methods and perceived self-efficacy of novice higher 

secondary school language teachers 
 
The purpose of this research is to gain insight into the experience of 
novice higher secondary school language teachers. The aim is to obtain 
insight into which teaching methods the novice teachers use, how they 
experience their perceived self-efficacy, or lack thereof, and how it 
strengthens them in or inhibits them from using the teaching strategies 
they would prefer to use. The research was conducted during the spring 
term of 2010 and qualitative research methods were used in data 
collection and their analysis. Data was collected through interviews with 
three novice higher secondary school language teachers, field 
observations and framed self-assessment. The main results were that the 
novice teachers differ in their use of teaching methods. But all do claim 
to put emphasis on speaking the target language during class but the 
reality is not always so. The novice teachers hold that their perceived 
self-efficacy has steadily increased after they started teaching. This, in 
turn, has helped them maintain their emphasis on their preferred teaching 
strategies. The results also indicate that, according to the experience of 
these novice teachers, support for novice teachers needs to be improved 
and that there is a need for the revision of and increase in the instruction 
of language pedagogy. 



 

7 

Efnisyfirlit 

Formáli ................................................................................................. 3 

Ágrip .................................................................................................... 5 

Abstract ................................................................................................ 6 

Efnisyfirlit ............................................................................................ 7 

Töfluskrá .............................................................................................. 8 

1 Inngangur ...................................................................................... 9 

2 Fræðilegur bakgrunnur ................................................................ 11 

2.1 Hugsmíðahyggja .................................................................. 11 

2.2 Kenningar um tungumálakennslu ........................................ 13 

2.3 Kennsla erlendra tungumála ................................................ 17 
2.3.1 Kennsluaðferðir ........................................................... 17 
2.3.2 Færniþættirnir fjórir ..................................................... 18 

2.4 Samskipti kennara og nemenda ........................................... 24 

2.5 Faglegt sjálfstraust ............................................................... 25 
2.5.1 Hugtakið faglegt sjálfstraust ........................................ 26 
2.5.2 Rannsóknir á faglegu sjálfstrausti ............................... 28 

2.6 Fagmennska ......................................................................... 30 

2.7 Fyrri rannsóknir ................................................................... 33 
2.7.1 Rannsóknir á tungumálakennslu .................................. 33 
2.7.2 Rannsóknir á nýliðum í kennslu .................................. 36 

2.8 Rannsóknarspurningar ......................................................... 39 

3 Rannsóknin .................................................................................. 41 

3.1 Rannsóknaraðferð ................................................................ 41 

3.2 Þátttakendur ......................................................................... 41 

3.3 Gagnaöflun og úrvinnsla gagna ........................................... 42 

3.4 Siðferðileg álitamál ............................................................. 43 

4 Raddir kennara ............................................................................ 45 

4.1 Kennsluhættir ...................................................................... 45 



 

8 

4.1.1 Kennsluaðferðir ........................................................... 45 
4.1.2 Notkun markmáls ........................................................ 51 

4.2 Faglegt sjálfstraust ............................................................... 54 
4.2.1 Faglegt sjálfstraust – Lýsing ........................................ 54 
4.2.2 Skipulagning kennslu og árangur í starfi ..................... 58 
4.2.3 Undirbúningur fyrir starfið .......................................... 58 
4.2.4 Samskipti við nemendur .............................................. 60 

5 Umræður ...................................................................................... 63 

6 Samantekt .................................................................................... 71 

7 Lokaorð ....................................................................................... 73 

Heimildaskrá ...................................................................................... 75 

Viðauki 1. Bréf til þátttakenda ........................................................... 83 

Viðauki 2. Sjálfsmatsrammi ............................................................... 85 

 

Töfluskrá 

Tafla 1. Yfirlit yfir viðmið í tungumálanámi ..................................... 16 

 



 

9 

1 Inngangur 

Miklar breytingar hafa orðið á íslenska framhaldsskólanum síðustu 
áratugina. Hann hefur þróast úr því að vera frekar einsleitur bóknámsskóli 
yfir í skólastig með breiðan nemendahóp sem hefur ólíkar þarfir og 
mismunandi markmið. Í nýrri menntastefnu er aukin áhersla á tengsl við 
evrópskt samhengi, eins og evrópska viðmiðarammann (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, e.d.). Þetta gerir það að verkum að kennarar 
vinna nú með mun fjölbreyttari nemendahóp en áður og er starfsumhverfi 
þeirra um margt meira krefjandi. Þar reynir á að kennarar vinni starf sitt 
með faglegum hætti og séu meðvitaðir um að efla eigin starfsþróun. Í því 
sambandi getur faglegt sjálfstraust leikið stórt hlutverk. 

Lítið er vitað um hvernig kennsluhættir og kennsluaðferðir íslenskra 
framhaldsskólakennara birtast í skólastofunni. Auk þess hafa verið gerðar 
mjög fáar rannsóknir hér á landi á faglegu sjálfstrausti kennara, þar af 
engin á framhaldsskólakennurum. Mikilvægt er að fleiri rannsóknir séu 
gerðar sem taka á þessum viðfangsefnum því þær geta gefið upplýsingar 
um hvað raunverulega fer fram í skólastofunum og veitt frekari innsýn í 
faglegt sjálfstraust kennara. Hvort tveggja er þýðingarmikið fyrir frekari 
uppbyggingu faglegs skólastarfs. 

Í þessari rannsókn er sjónum beint að kennslu nýliða í 
tungumálakennslu á framhaldsskólastigi. Leitast er við að fá innsýn í 
kennsluaðferðir þeirra og faglegt sjálfstraust. Athyglin beinist að nýliðum 
í tungumálakennslu ekki síst vegna þess að rannsakandi er sjálfur 
tungumálakennari og hefur kennt í nokkur ár í framhaldsskóla. 
Fræðilegur bakgrunnur rannsóknarinnar byggir á hugsmíðahyggjunni, 
kenningum um tungumálakennslu, kennsluaðferðum, færniþáttunum 
fjórum (lestur, tal, ritun og hlustun), samskiptum kennara og nemenda, 
faglegu sjálfstrausti, fagmennsku og fyrri rannsóknum á m.a. 
tungumálakennslu og nýliðum í kennslu. Í þriðja kafla er gerð grein fyrir 
rannsóknaraðferð, þátttakendum, gagnaöflun, úrvinnslu gagna og 
siðferðilegum álitamálum. Í fjórða kafla er eru niðurstöður 
rannsóknarinnar kynntar. Í fimmta kafla eru þær settar í fræðilegt 
samhengi, túlkaðar og dregnar af þeim ályktanir. Í lokin eru niðurstöður 
dregnar saman. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Fræðilegur bakgrunnur rannsóknarinnar er í megindráttum þríþættur: 
Kenningar um nám og kennslu erlendra tungumála, rannsóknir á gengi 
nýliða í kennslu og faglegt sjálfstraust kennara. Fjallað verður um 
rannsóknir, helstu kenningar á þessum sviðum sem og hugtök og 
hugmyndafræði sem þeim tengjast. 

2.1 Hugsmíðahyggja  
Hugtakið hugsmíðahyggja (e. constructivism) vísar til hugsmíðar, þ.e. að 
hver nemandi smíði eigin þekkingu og geri að sinni. Hann lærir með því 
að setja nýjar upplýsingar í samhengi við það sem hann veit fyrir. 
Hugsmíðahyggjan er samansafn kenninga um nám á forsendum 
nemandans. Hér verða ræddar hugmyndir þriggja fræðimanna sem kenna 
má við hugsmíðahyggjuna og hafa allir haft mikil áhrif á hvernig við 
hugsum um nám og kennslu. 

Hugsmíðahyggjan sækir í smiðju bandaríska menntafrömuðarins og 
heimspekingsins John Dewey. Í skrifum hans um skóla- og menntamál 
kemur fram áhersla á reynsluna. Hún getur bæði verið jákvæð og 
neikvæð en Dewey taldi mikilvægt að námsferlið leiddi til menntandi 
reynslu og að í henni sé samfella, þ.e. „... að sérhver athöfn og upplifun 
[geri] hvort tveggja að taka eitthvað frá þeim athöfnum og upplifunum 
sem hafa farið á undan og að breyta með einhverjum hætti eiginleikum 
þeirra sem á eftir koma“ (Dewey, 1994/1933, bls. 13). Þessu tengist 
umfjöllun Dewey um hlutverk kennarans. Dewey (sama rit, bls. 8) segir 
það vera í verkahring kennarans að skipuleggja þær athafnir sem virkja 
nemandann til þátttöku og stuðla að æskilegri reynslu hans síðar. Það er 
því mikilvægt að kennarinn geri sér grein fyrir forþekkingu nemandans 
og að hann fái námsefni við sitt hæfi. Menntun er félagslegt ferli og ber 
kennarinn ábyrgð á framkvæmd þeirra samskipta sem hópurinn, þ.e. 
kennarinn og nemendur,  á sín á milli. Dewey lagði mikið upp úr 
samvinnu og að kennarinn væri leiðbeinandi nemenda en ekki yfirmaður 
eða einræðisherra (sama rit, bls. 29). Dewey vildi auka frelsi til ytri 
hreyfingar í skólum og að nemandinn ætti aðild að mótun þeirra áforma 
sem stýra athöfnum hans í náminu (sama rit, bls. 31-34).  

Svissneski fræðimaðurinn Jean Piaget rannsakaði þroskaferil barna og 
setti fram áhrifaríkar kenningar um vitsmunaþroska þeirra í fjórum 



 

12 

þrepum (Piaget, 1977/1932). Piaget áleit að það væri hverjum einstaklingi 
meðfætt að skapa og endurskapa þekkingu sína í samspili við umhverfið. 
Þar gegnir aðlögun lykilhlutverki en hún felst annarsvegar í samlögun (e. 
assimilation) og hins vegar í aðhæfingu (e. accomodation). Ný reynsla 
einstaklingsins samlagast sífellt fyrri reynslu og aðhæfist nýjum 
aðstæðum við vitsmunalega togstreitu. Einstaklingurinn sækist eftir því 
að skapa jafnvægi á milli samlögunar og aðhæfingar en þá viðleitni 
kallaði Piaget (1968/1964) jafnvægisviðleitni (e. equilibration). Vegna 
hennar er maðurinn forvitinn að eðlisfari og því næst jafnvægið aldrei, 
annars myndi þroski hans staðna. 

Kenningar Piaget kölluðu fram endurmat á fyrri hugmyndum um 
menntun og hvernig einstaklingurinn lærir. Einföld hvatning er ekki nóg 
til að kenna hugtök eða heildarhugmyndir. Vitsmunaþroski 
einstaklingsins þarf að vera á réttu stigi til að geta samlagað hugtökin. Af 
þessum sökum er kennarinn ekki lengur sá sem miðlar þekkingu heldur sá 
sem leiðbeinir nemendanum í að uppgötva heiminn (Piaget, 2009).  

Rússinn Lev Vygotsky var annar fræðimaður sem hafði áhrif á þróun 
hugsmíðahyggjunnar og kom með nýja vídd inn í hugmyndina. Í 
rannsóknum sínum beindi hann sjónum að áhrifum félags- og 
menningarlegra þátta á þroska barna og unglinga (Vygotsky, 1978/1930). 
Vygotsky taldi að tungumálið væri mikilvægasta verkfærið í mótun vitræns 
þroska og að börn nýttu það til að skipuleggja athafnir, virkni og leysa úr 
vandamálum (sama rit, bls. 28). Í tengslum við hlutverk náms í þroskaferli 
barns talaði Vygotsky um næmisvið (e. zone of proximal development). Það 
vísar til verkefna sem barnið ræður ekki við einsamalt en getur leyst úr þeim 
með aðstoð fullorðins einstaklings eða jafningja sem er kunnáttumeiri (sama 
rit, bls. 86). Vygotsky lagði því mikla áherslu á virkt hlutverk kennarans í að 
hjálpa börnum við að komast á næsta þroskastig. Í þessu sambandi er vert að 
koma að svokölluðum vinnupöllum (e. scaffolding) (sjá Bransford, 2000). 
Þar hjálpar kennarinn nemendum að uppgötva og stillir aðstoð sinni og 
leiðbeiningum eins og hentar fyrir hvern nemanda í hvert og eitt skipti. Þessu 
má líkja við húsbyggingu þar sem vinnupallar eru notaðir eftir þörfum. 
Stundum þarf að nota mikið af þeim og stundum lítið. Þannig má segja að 
kennarinn noti „vinnupalla“ til að aðstoða nemendur við að þróa áfram 
þekkingu sína. 

Hugmyndir þeirra fræðimanna sem hér hafa verið kynntar tengjast á 
margan hátt og oft má finna eitthvað sameiginlegt í þeim. Dæmi um það 
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er áhersla Piaget og Vygotsky á tengsl umhverfisins við þróun 
vitsmunalegs þroska barna. Allar þessar hugmyndir má draga undir hatt 
hugsmíðahyggjunnar enda er hún samansafn kenninga um nám á 
forsendum nemandans.  

Í næsta kafla verður fjallað um kenningar í tungumálakennslu en 
sumar þeirra eru byggðar á hugsmíðahyggjunni. 

2.2 Kenningar um tungumálakennslu 
Kennsla erlendra tungumála hefur í gegnum tíðina litast af þeim 
kenningum um tungumálakennslu sem hafa verið vinsælastar á hverjum 
tíma. Sú aðferð sem hefur verið hvað lífsseigust er málfræði-
þýðingaraðferðin (e. grammar-translation method). Meginmarkmiðið með 
þeirri aðferð er að kenna nemendum að lesa og að nokkru marki að skrifa 
á markmálinu, auk þess sem áhersla er lögð á málfræði og orðaforða 
(Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 167). Nemendur eiga einkum að þýða, rita 
stíla, læra málfræðireglur og orðaforða en talmáli er lítið sinnt, auk þess 
sem kennt er á móðurmálinu (sama rit, bls. 167-168).  

Með aukinni þekkingu á eðli tungumála og auknum samskiptum þjóða 
breyttust viðhorf til tungumálakennslunnar og fleiri kenningar komu til 
sögunnar. Þar ber að nefna hlustunar- og talaðferðina (e. audiolingual-
method), sem á m.a. rætur sínar að rekja til kenninga atferlissálfræðingsins 
Skinners (1957) og formgerðarsinna innan málvísinda. Þegar kennt er eftir 
þeirri aðferð eru grunnformgerðir tungumálsins hafðar að leiðarljósi og þær 
kenndar með síendurteknum æfingum (e. drill) til að rétt málnotkun verði að 
vanabundnu atferli (sjá t.d. Richards og Rodgers, 2001, bls. 56-58). Það 
þykir ekki til trafala þó nemendur skilji ekki endilega allt sem þeir þylja upp 
vegna þess að með því að hlusta á kennarann, endurtaka orð hans og leysa 
kennarastýrð verkefni muni þeir smá saman auka skilning sinn á 
tungumálinu (sama rit, bls. 62). Kennslan er kennaramiðuð og fá nemendur 
lítið að segja fyrir um námsefnið, hraðann eða námsstíla (sama rit, bls. 62). 
Mikil áhersla er á kennslu talmáls og ber að forðast bæði móðurmálið og 
þýðingar (Auður Hauksdóttir, 2007, bls. 168).  

Upp úr 1970 fór ný sýn á tungumálakennslu að ryðja sér til rúms. Ekki 
var lengur litið á tungumál sem reglukerfi og að nemendur ættu að leggja 
kapp á að læra reglur. Við tók tjáskiptamiðuð tungumálakennsla (e. 
communicative language teaching) þar sem meginmarkmiðið er að 
nemendur öðlist tjáskiptahæfni, sem felur í sér „...alla þá þætti sem málhafi 



 

14 

þarf að ná valdi á til að geta notað málið til tjáskipta.“ (Auður Hauksdóttir, 
2007, bls. 170). Í tengslum við tjáskiptamiðaða tungumálakennslu er oft talað 
um tjáskiptaaðferðir. Um það hugtak segir Auður Hauksdóttir (2007, bls. 
169-170): 

Hugtakið tjáskiptaaðferðir nær yfir kennslu þar sem 
meginmarkmiðið er að nemendur öðlist tjáskiptahæfni (e. 
communicative competence) á markmálinu, að tungumál og 
tjáskipti verði ekki aðskilin og að tungumál lærist með því 
að það sé notað til tjáskipta. Litið er á tungumálanám sem 
einstaklingsbundið, vitsmunalegt og skapandi ferli þar sem 
nemendur byggja smátt og smátt upp tjáskiptahæfni sína 
með því að nota tungumálið á sem fjölbreytilegastan hátt og 
með ólíkan tilgang í huga. Til grundvallar tjáskiptaaðferðum 
liggja virkniviðhorf til tungumálsins og tungumálanáms.  

Í tjáskiptamiðaðri kennslu er mikið lagt upp úr samþættingu 
færniþáttanna fjögurra og að samskiptin í kennslustofunni fari fram á 
markmálinu (sama rit, bls. 193). Í náminu er lögð áhersla á að tjáskiptin 
endurspegli venjulega eða eðlilega notkun málsins (sama rit, bls. 184). 
Því þarf kennarinn að leggja fyrir verkefni þar sem beita á tjáskiptum eins 
og þau gerast utan kennslustofunnar (sama rit, bls. 188).  

Vegna þess að lausn tjáskiptaverkefna krefst yfirleitt frumkvæðis 
nemenda, gagnvirkra tjáskipta og virkrar skapandi málnotkunar er lögð 
áhersla á nemendamiðuð samskiptaform. Þannig fá nemendur lengri tíma 
og fjölbreytt tækifæri til að tjá sig (sama rit, bls. 189). 

Tjáskiptamiðuð kennsla er mun minna kennarastýrð en hefðbundin 
kennsla. Breen og Candlin (1980) greina á milli tvennskonar 
meginhlutverka kennarans. Annars vegar sé það að ýta undir tjáskipti 
milli allra þátttakenda í náminu og að sjá til þess að verkefni og textar 
stuðli að tjáskiptum. Hins vegar sé kennarinn þátttakandi í kennslunni. 
Breen og Candlin tala auk þess um að kennarinn sé skipuleggjandi 
kennslunnar, leiðbeinandi og loks rannsakandi og nemi, þ.e. kennarinn 
fylgist með því sem fram fer í kennslunni og lærir af því. 

Nýjasta kenningin um tungumálakennslu er fjölmenningarleg 
tungumálahæfni (e. intercultural communicative competence) þar sem 
lögð er áhersla á gagnkvæman menningarlegan skilning þannig að 
nemendur læri bæði um hvað er líkt og ólíkt í menningu landa. Einnig er 
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hugað sérstaklega að hlutverki námsmats (Kohonen, 2007, bls. 271-272). 
Kenningin leggur mikið upp úr samtölum og byggist það á hugmyndum 
sovéska málvísindamannsins Mihail Bakhtin, sem sagði að lífið væri í 
sjálfu sér samtal (Bakhtin (1984, bls. 293). Litið er svo á að hlutverk 
nemandans sé virkt í því ferli þegar þekking er byggð upp (Kohonen, 
2007, bls. 272). Kennarinn mætir nemanda á jafningjagrundvelli í 
gagnkvæmu sambandi og viðurkennir og ber virðingu fyrir sérkennum 
hans, auk þess sem báðir aðilar miða að sameiginlegum skilningi (sama 
rit, bls. 274). Lögð er áhersla á reynslubundið nám með gagnrýnni 
hugsun og fá nemendur tækifæri til að læra líka af reynslu annarra (sama 
rit, bls. 274-275). Námsmatið er fjölþætt og lýsandi fyrir námsmarkmiðin, 
námsefnið og kennsluna við eins raunhæfar aðstæður og hægt er (sama 
rit, bls. 278). Þetta er byggt á hugmyndum hugsmíðahyggjunnar. 

Út frá þessum nýju hugmyndum þróaðist hin svokallaða Evrópska 
tungumálamappa (e. The European Language Portfolio). Hún er hugsuð 
sem stuðningstæki fyrir bæði kennara og nemendur við þessar breytingar 
í tungumálakennslu (Council of Europe, 2001). Evrópsku 
tungumálamöppunni er ætlað að ýta undir nemendasjálfstæði (e. learner 
autonomy), gera námið gegnsærra, efla menningarvitund og koma á 
breytingum í námsmati, m.a. þannig að nemendur meti nám sitt og stöðu 
sína sjálfir (Little, 2007).  

Í hugmyndafræði tungumálamöppunnar er lögð mikil áhersla á 
námsaðferðir (e. learner strategies). Rannsóknir hafa leitt í ljós að huga 
þarf vel að þeim  í tungumálakennslu. Í stuttu máli má skilgreina hugtakið 
sem svo að um séu að ræða „... leiðir sem málnotandinn notar til að skilja 
texta, skrifaðan eða talaðan, og til að tjá sig í töluðu og rituðu máli, auk 
minnisaðferða.“ (Hafdís Ingvarsdóttir, 2007, bls. 297). Rannsóknir hafa 
sýnt að góðir tungumálanemendur nota fjölbreyttar aðferðir við námið 
(sjá Rubin, 1975; Naiman, Fröhlich, Stern og Todesco, 1978; Huang og 
Naerssen, 1987). Einnig benda rannsóknir til að nemendur taki hraðar og 
betur framförum séu þeir gerðir meðvitaðir um og þjálfaðir í að beita 
fjölbreyttum aðferðum (Oxford, 1990). Því má ætla að mikilvægt sé að 
kennarar leggi mikið upp úr þessum þætti í kennslunni. White (2008, bls. 
214-215) telur brýnt að kennarar leggi áherslu á aðferðir sem nemendur 
hafi sjálfir upphugsað og útfært en ekki eingöngu notast við aðferðir sem 
kennarinn hafi ákveðið. Þannig megi auka nemendasjálfstæði sem White 
álítur vera einn af lykilþáttunum í árangursríku námi. Hér má einnig 
nefna mikilvægi þess að nemendur finni til hvatningar í náminu en hvati 
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(e. motivation) er talinn vera ein af grunnstoðum árangurs í 
tungumálanámi (Gardner, 1985). 

Litið er svo á að nemendur þurfi að hafa á takteinunum aðferðir sem gerir 
þeim kleift að skoða tungumálið bæði frá einingu til heildar (e. Buttom-up) 
og frá heild til einingar (e. Top-down) (Nunan, 1991, bls. 4). Fyrrnefndu 
aðferðirnar lúta að því að skoða fyrst smáa þætti eins og atkvæði og einstök 
orð en síðarnefndu aðferðirnar snúast um að einbeita sér fyrst að heildinni, 
þ.e. þáttum eins og viðfangsefni texta og tilgangi þess sem skrifar eða talar. 
Þannig hefur nemandi sem er vel læs báðar aðferðirnar á valdi sínu en 
líklegra er að sá sem les hægt lesi frá einingu til heildar. 
 

Tafla 1. Yfirlit yfir viðmið í tungumálanámi 

Theories: 
Linguistic 

Learning Lg. Teaching Evaluation 

Traditional, 
Philology 

 Grammar- 
translation 

Translation 

Structuralism Behaviourism Audio-lingual  
theory 

Analytic 
tests 

(TG), 
Pragmatism, 
sociolinguistics 

Constructivism, 
Humanism 

Functional- 
communicative 
competence 

Integrative 
tests; self-
assessment 

Discourse 
analysis, 
Dialogue 

Socio-cultural/ 
Experiential 
learning 

Intercultural 
communicative 
competence 

Authentic 
assessment; 
ELP: self-
assessment 

 
Kohonen (2007, bls. 271) hefur tekið saman yfirlit yfir viðmið í 
tungumálanámi sem sjá má í töflu 1. Hún lýsir vel hvernig kenningar um 
tungumálanám eru uppbyggðar. Tjáskiptamiðuð tungumálakennsla byggir til 
að mynda á hugsmíðahyggjunni en málfræði-þýðingaraðferðin byggir ekki á 
slíkum grunni. 
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Hér hefur verið fjallað um þær helstu kenningar sem hafa einkennt 
tungumálakennslu á síðustu áratugum. Í næsta kafla verður sjónum beint 
að kennslunni sjálfri, einkum kennsluaðferðum og færniþáttunum fjórum. 

2.3 Kennsla erlendra tungumála 
Að læra nýtt tungumál krefst fjölþættrar þjálfunar og færni. Í aðalnámskrá 
framhaldsskóla frá 1999 er lögð áhersla á að nemendur þjálfist í 
færniþáttunum fjórum, þ.e. tali, lestri, hlustun og ritun. Einnig er talið 
mikilvægt að nemendur ráði yfir tilteknum orðaforða, þekki reglur um 
viðeigandi málnotkun og þekki til menningar á viðkomandi málsvæði. 
Allt eru þetta meðal þeirra atriða sem nemendur þurfa að tileinka sér til 
að geta notað erlenda málið til tjáskipta. Hvað kennsluhætti varðar segir 
m.a.: „Mikilvægt er að vinna með alla færniþætti í huga þannig að 
kennslan endurspegli eðlilega notkun tungumálsins.“ (Aðalnámskrá, 
1999, bls. 9). Einnig er talið brýnt að koma til móts við áhugasvið 
nemenda og að námið sé fjölbreytt. 

Í drögum að nýrri námskrá er sömuleiðis lögð áhersla á samtvinnaða 
þjálfun í færniþáttunum fjórum. Jafnframt er talað mál greint í tvo 
undirþætti, frásögn og samskipti til samræmis við viðmiðunarramma 
Evrópuráðsins (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2009). Hér á eftir 
verður komið inn á ýmis atriði er snúa að kennslu erlendra tungumála. 
Fyrst verður fjallað um kennsluaðferðir og síðan verða færniþættirnir 
fjórir ásamt ýmsum atriðum þeim tengdum teknir fyrir. 

2.3.1 Kennsluaðferðir 

Hverjum kennara er nauðsynlegt að hafa á valdi sínu fjölmargar 
kennsluaðferðir til að skipuleggja kennslu sína með tilliti til aðstæðna, 
fjölbreytts nemendahóps og námsefnisins. Richards og Rodgers (2001, bls. 
18-34) skýra hugtakið kennsluaðferð með þrískiptu líkani. Fyrsta þrepið í 
líkaninu vísar til þeirra fræðilegu viðhorfa (e. approach) eða kenninga um 
tungumál og tungumálanám sem ákveðin kennsluaðferð byggist á. Annað 
þrepið varðar skipulag (e. design) eða hönnun kennslunnar. Þar undir falla 
meðal annars markmið kennslunnar, viðfangsefni námsins, hlutverk 
nemenda og hlutverk kennara. Þriðja þrepið snýr að framkvæmd (e. 
procedure) kennsluaðferðarinnar sem sjá má í kennslustofunni. Samkvæmt 
þessu líkani er gengið út frá innra samræmi á milli þrepanna þriggja, þ.e. 
viðhorfin hafa áhrif á skipulag kennslunnar og á þriðja þrepi er það 



 

18 

kennarinn sem framkvæmir kennsluaðferðina með tilliti til þess sem mótað 
var á þrepi eitt og tvö. En eins og Richards og Rodgers (sama rit, bls. 32) 
benda á er það sjaldnast svo í reynd að sérhver kennsluaðferð falli algjörlega 
að hverju þrepi fyrir sig. 

Ýmsar kennsluaðferðir falla vel að tjáskiptamiðaðri kennslu. Má þar 
meðal annars nefna margskonar þrautalausnir (e. problem-solving) en 
meginmarkmið þeirra „... er að þjálfa nemendur í rökhugsun og takast á 
við ýmis úrlausnarefni og leiða þau til lykta með markvissum hætti.“ 
(Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 109). Að brúa upplýsingagap mætti telja 
til þrautalausna. Dæmi um slíkt verkefni er þegar tveir nemendur snúa 
bak í bak og annar þeirra gefur hinum upplýsingar um hvernig eigi að 
ljúka við mynd. Ingvar Sigurgeirsson (sama rit, bls. 116-120) flokkar 
hlutverkaleiki (e. role-play) undir þrautalausnir. Hlutverkaleikir 
grundvallast á því að nemendur setja sig í spor fólks sem þarf að taka 
ákvörðun um ákveðið vandamál. Eftir að leikþætti lýkur, þar sem 
nemendur léku hlutverk sín, fer fram umræða um viðfangsefnið og 
úrlausnir. Í tjáskiptamiðaðri kennslu hefur áhersla á svokölluð 
tjáskiptaverkefni (e. task) aukist. Pedersen (2007, bls. 205) bendir á að 
það sem einkennir tjáskiptaverkefni í meginatriðum er að þau taka til 
merkingar eða innihalds frekar en að snúa að formgerð málsins. Þetta er 
gert með því að útfæra verkefnin sem þraut sem einungis er hægt að leysa 
með tjáskiptum. Auk áðurnefndra kennsluaðferða hentar vel að nota 
púslaðferðina (e. jigsaw) í tjáskiptaverkefnum. Þá er nemendum skipt í 
hópa og námsefninu skipt í hluta. Síðan fær hver nemandi ákveðinn hluta, 
kynnir sér efni hans og kennir það loks hinum í hópnum (Ingvar 
Sigurgeirsson, 1999, bls. 142). 

Af þessari stuttu yfirferð má sjá að para- og hópvinnu er mikið beitt í 
tjáskiptamiðaðri kennslu. En stundum getur einstaklingsvinna átt best við, 
eins og til dæmis þegar nemendur skrifa dagbók eða æfa reglur. 

2.3.2 Færniþættirnir fjórir 

Í tungumálakennslu er orðin hefð að tala um fjóra færniþætti, þ.e. lestur, 
tal, ritun og hlustun. Nemendur verða að ná framförum í hverjum 
færniþætti fyrir sig til að ná góðum tökum á erlendu tungumáli. Yfirleitt 
tvinnast færniþættirnir saman eins og til dæmis þegar tveir einstaklingar 
ræða saman. Þá bæði hlusta þeir og tala. Á hinn bóginn beitir 
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einstaklingur við sumar aðstæður einum færniþætti. Dæmi um það er að 
horfa á sjónvarp, lesa bók eða skrifa bréf.  

Í umfjöllun Anderson og Lynch frá 1988 (bls. 4) um hlustun tala þau um 
gagnkvæma og ógagnkvæma hlustun. Í fyrra tilvikinu hefur sá sem hlustar 
tækifæri til að eiga samskipti við þann sem talar og ræða við hann um 
viðfangsefnið. Tal og hlustun tengjast því oft sterkum böndum. Seinna 
tilvikið vísar til þess þegar hlustað er á útvarp eða fyrirlestur þar sem miðlun 
upplýsinga er aðeins úr einni átt, þ.e. frá þeim sem talar til þess sem hlustar. 
Hlustun er í raun flókin athöfn því samkvæmt Anderson og Lynch (sama rit, 
bls. 4) verður sá sem hlustar að vera fær um eftirfarandi: 

 að geta aðgreint talað mál frá öðrum umhverfishljóðum 

 að hluta orðræðu niður í stök orð 

 að skilja setningafræði orðræðunnar 

 að mynda viðeigandi svör í samræðum 

Til að skilja merkingu þess sem sagt er skiptir miklu að nýta eigin 
skemaþekkingu (e. schematic knowledge), þekkingu á samhenginu (e. 
contextual knowledge) og tungumálaþekkingu (e. linguistic knowledge) 
(sama rit, bls. 13). Með skema (e. schema) er átt við það net í huga 
einstaklings, sem geymir þekkingu hans, þ.e. bakgrunnsþekkingu hans (e. 
background knowledge) (Nunan, 1989, bls. 33). Líkt og Anderson og 
Lynch benda á (1988, bls. 12-14) þarf sá sem hlustar til að mynda að hafa 
á hreinu hvernig tungumál er notað í tilteknu samfélagi. Hann þarf að 
skilja samhengið, það sem sagt hefur verið á undan og átta sig á 
aðstæðum. Að sjálfsögðu þarf hann einnig að þekkja tungumálið vel; 
hljóðfræði, setningafræði og fleira þess háttar.  

Hvað kennslu varðar hefur áhersla á það sem nemendur geta þurft að 
nota utan kennslustofunnar aukist (Nunan, 1991, bls. 26). Nemendur eru 
því í auknum mæli látnir vinna með raunveruleg verkefni, eins og til 
dæmis texta úr veðurfréttum. Ef um byrjendur er að ræða er æfingin sjálf 
gerð auðveldari en hlustunartextinn er hins vegar látinn halda sér. 
Nemendur eru þá til dæmis látnir hlusta eftir ákveðnum lykilorðum eða 
finna út hve margar persónur tala en ekki er gerð krafa um að þeir skilji 
hvert einasta orð. Brýnt er að nemendur fái fjölþætta þjálfun í hlustun því 
þannig er lagður mikilvægur grunnur að víðtækri hlustunarfærni 
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(Anderson og Lynch, 1988, bls. 8). Því þurfa nemendur bæði að fá 
þjálfun í ógagnkvæmri og gagnkvæmri hlustun.  

Fjölbreytni leiðir okkur að hugtakinu einstaklingsmiðun (e. 
differentiation) sem er enn eitt afsprengi hugsmíðahyggjunnar að byggja 
á fyrri þekkingu nemandans. Þar er markmiðið að skipuleggja námið 
stöðugt og hjálpa hverjum nemanda á virkan hátt að komast eins langt og 
eins hratt og mögulegt er í náminu (Tomlinson, 2003, bls. 2). Samkvæmt 
Tomlinson grundvallast einstaklingsmiðun á greiningu kennarans á 
fjórum eiginleikum nemandans: námshæfi hans (e. readiness), þ.e. færni 
og skilningi nemandans, áhuga (e. interest), námssniði (e. learning 
profile), þ.e. hvernig nemandanum finnst best að læra og líðan (e. affect) 
(sama rit, bls. 3-4).  

Eftir að hafa tekið tillit til þessara fjögurra eiginleika nemandans getur 
kennarinn einstaklingsmiðað eftirfarandi þætti: Inntakið (e. content) þ.e. 
það sem nemendur læra, aðferðina (e. process), þ.e. hvernig nemendur 
fara að því að meðtaka upplýsingar, afraksturinn (e. product), þ.e. hvernig 
nemendur sýna það sem þeir hafa lært og loks námsumhverfið (e. 
learning environment), þ.e. hvernig náminu er háttað og hvernig 
andrúmsloftið er í kennslustofunni (sama rit, bls. 4-6). 

Eflaust sækjast flestir eftir því að ná sem mestri færni í töluðu máli. 
Talað mál einkennist af stuttu og gjarnan sundurlausu orðalagi. Oft er 
mikið um endurtekningar, skörun talaðs máls tveggja einstaklinga og 
hikorð eins og „hérna“ eða „þú veist“, sem hafa enga sérstaka skírskotun 
(Nunan, 1989, bls. 26). Brown og Yule (1983, bls. 6) benda á að lausleg 
setningagerð og notkun hikorða og hikhljóða eins og „uuhh“ geri það að 
verkum að talað mál virðist ekki einkennast af jafn miklum þéttleika og 
aðrar formgerðir tungumálsins. Þeir leggja til að tungumálakennarar velti 
fyrir sér spurningum sem þessum er varða kennslu talaðs máls: 

 Hvaða form talaðs máls er viðeigandi að kenna? 

 Hversu mikilvægur er framburður? 

 Er kennsla talaðs máls mikilvægari en kennsla ritunar? 

 Ef svo er, hvers vegna? (sama rit, bls. 3) 
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Talað mál getur verið mjög misjafnt eftir aðstæðum og því hægt að 
flokka það á ýmsan hátt. Brown og Yule (sama rit, bls. 10-16) skipta 
töluðu máli annars vegar í það sem einkum snýr að miðlun upplýsinga og 
hins vegar í það sem snýr að samskiptum þar sem megintilgangur 
orðræðunnar er að halda uppi félagslegu sambandi. Önnur möguleg 
flokkun er á milli eintals og samtals (Nunan, 1989, bls. 27). Mikill munur 
er á því að flytja erindi og eiga samtal við eina eða fleiri persónur. Það er 
ekki á allra færi að flytja erindi fyrir framan hóp fólks, jafnvel þótt 
fyrirlesarinn tali á sínu móðurmáli. Þetta er færni sem að þjálfa þarf upp.  

Martin Bygate (1987) hefur skoðað samskiptalegt eðli talaðs máls. 
Hann greinir annars vegar á milli færni sem ekki krefst viðbragða 
viðmælanda og hins vegar samskiptafærni. Hið fyrrnefnda er 
grundvallarfærni sem felur í sér að skynja, muna og tjá í réttri röð hljóð 
og uppbyggingu tungumálsins (sama rit, bls. 5). Hið síðarnefnda gengur 
út á að nota þekkingu á þessum atriðum til grundvallar til að samskipti 
eigi sér stað (sama rit, bls.6). Samskiptafærni gengur út á að taka 
ákvarðanir um tjáskipti eins og til dæmis að ákveða hvað eigi að segja, 
hvernig og hvort þróa eigi það sem sagt er í samræmi við áform þess sem 
mælir um leið og haldið er uppi tilætluðu sambandi við aðra (sama rit, 
bls. 6). Bygate bendir á að skynjun hvers einstaklings á réttu og röngu 
veltur á því hvað hann hefur ákveðið að segja, hversu vel honum hefur 
tekist að tjá sig fram til þessa, hvort gagnlegt sé að halda áfram með 
atriðið, hver ásetningur hans er og til hvers konar sambands hann ætlar 
sér að stofna eða halda áfram með við viðmælandann (sama rit, bls. 6). 

Brown og Yule (1983, bls. 19-20) greina frá því að kennsla fyrir 
byrjendur geti einkum miðað að því að þjálfa færni í einföldum 
gagnkvæmum samskiptum þar sem nemandinn þarf aðeins að tjá eina til 
tvær skoðanir. Hins vegar þurfi kennarar að gæta þess að festast ekki 
eingöngu í svona þjálfun, það muni einungis leiða til vonbrigða þegar 
nemendur reyna að tala tungumálið við raunverulegar aðstæður. 
Nauðsynlegt sé að þjálfun tals fari stigvaxandi samfara aukinni færni 
nemandans, þannig að hann fái líka tækifæri til að æfa flóknari samskipti. 
Nunan (1991, bls. 51-52) kveður skýrt á um að nemendur fái að takast á 
við talæfingar sem líkja eftir raunverulegum aðstæðum og í þeim 
æfingum sé áhersla lögð á flæði (e. fluency) en ekki einblínt um of á 
málfræði og hljóðfræðileg atriði. 
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Þegar kemur að lestri skiptir bakgrunnsþekkingin miklu máli, líkt og í 
hlustun. Bakgrunnsþekkingin er nátengd skemakenningunni (e. schema 
theory), sem Rumelhart skilgreinir svo: 

Skemakenningin er í grundvallaratriðum kenning um 
þekkingu. Þetta er kenning um það hvernig þekking er sett 
fram og hvernig sú framsetning auðveldar notkun þekkingar 
á tiltekinn hátt. Samkvæmt skemakenningunni safnast öll 
þekking saman í einingar (e. schemata). Í þessum 
þekkingareiningum eru, auk þekkingarinnar sjálfrar, 
upplýsingar um hvernig á að nota þessar upplýsingar. 
(Rumelhart, 1980, bls. 34. Þýðing Auðar Torfadóttur (2007)) 

Lesskilningur er gagnvirt ferli, sem felst m.a. í því að samlaga nýja 
þekkingu og nýjar upplýsingar því sem fyrir er í þekkingarnetinu (Auður 
Torfadóttir 2007, bls. 242). Mikilvægt er að kennarar erlendra tungumála 
séu meðvitaðir um skemakenninguna því suma texta er einungis hægt að 
skilja til fulls ef viðeigandi menningarleg kunnátta er til staðar (Nunan, 
1989, bls. 33). 

Nuttall (2005, bls. 154-167) hefur fjallað um aðferðir sem kennarar 
geta nýtt sér til að stuðla m.a. að aukinni lestrarfærni nemenda. Í fyrsta 
lagi er brýnt að veita leiðsögn áður en lestur hefst. Þar skiptir miklu að 
nemendur átti sig á tilgangi lestursins. Ef hann er ekki skýr er hætt við 
lítið sitji eftir. Oft er gagnlegt að kynna texta áður en nemendur sökkva 
sér í hann, en sú kynning þarf að vera vel undirbúin.  

Í öðru lagi er leiðsögn veit meðan á lestrinum stendur. Hér skiptir 
mestu máli hvernig vinnan er skipulögð, þ.e. hvort notuð sé einstaklings-, 
hóp- eða paravinna eða blanda af þessu öllu. Þegar nemendur vinna 
saman í hóp eða pörum hafa þeir meiri möguleika á hjálpa hver öðrum 
heldur en í einstaklingsvinnu. Kennarinn er til staðar, fylgist með, gefur 
ráð og aðstoðar eftir þörfum. 

Í þriðja lagi er um að ræða leiðsögn að lestri loknum. Þá er gott að 
skoða efni textans í heild. Það er hægt að gera á marga vegu, t.d. með því 
að fá fram skoðanir nemenda, fá þá til að tengja við fyrri reynslu, bera 
saman atriði í textanum, skoða einhverja þróun sem kemur fram í 
textanum o.fl. 
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Hafa ber í huga að lestur getur krafist mismunandi færni eftir því hver 
tilgangur lestrarins er. Ætla má að töluverður munur sé alla jafna á því 
sem nemandi les í daglegu lífi og í skólanum. Samhliða þessu má gera 
ráð fyrir að nemandi beiti mismunandi aðferðum. Stundum les hann sér 
til skemmtunar, leitar eftir ákveðnum upplýsingum úr texta (til að læra 
um spil eða leik til að mynda) eða les námsbækur til að öðlast þekkingu á 
ákveðnu fyrirbæri. 

Algengar lestraraðferðir sem einstaklingur nýtir sér eru leitarlestur (e. 
scanning) og yfirlitslestur (e. skimming). Með leitarlestri er átt við að 
renna hratt í gegnum texta til að leita að ákveðnum upplýsingum eða til 
að finna út hvort textinn henti fyrir ákveðinn tilgang (sama rit, bls. 49). 
Yfirlitslestur felst í að renna yfir texta og meðtaka helstu aðalatriði sem 
hann hefur að geyma (sama rit, bls. 49). 

Nákvæmnislestri (e. intensive reading) er beitt þegar texti er lesinn 
gaumgæfilega. Þá þarf lesandinn að taka vel eftir málfræðilegum atriðum, 
greinarmerkjum og öðru þess háttar ekki einungis til að átta sig vel á efni 
textans heldur einnig til að skilja inntak hans (sama rit, bls. 38). 
Nákvæmnislestur getur til dæmis átt við lestur námsbóka. Með hraðlestri 
(e. extensive reading) er stefnt að skilningi á lengri textum eins og 
bókum, löngum greinum og þess háttar (sama rit, bls. 38-39). Oft næst 
nægur skilningur á langri bók án þess að kafað sé í hverja síðu. 
Erfitt getur verið að skrifa góðan texta með auðugu málfari. Raunar ná 
ekki allir góðum tökum á því á sínu móðurmáli, hvað þá þeir sem læra 
nýtt tungumál. Ritun getur því verið mjög krefjandi þáttur í 
tungumálanámi. 

Ritað mál getur verið mjög mismunandi eftir tilgangi skrifanna. Mikill 
munur er til að mynda á póstkorti til vinar, frétt í dagblaði eða skáldsögu. 
Textinn mótast því af tilgangi hans (Nunan, 1991, bls. 83) sem og 
ætluðum lesanda (sama rit, bls. 86) hverju sinni. Þegar texti er settur 
niður á blað er ákveðinn varanleiki til staðar, textinn geymist jafnvel í 
hundruðir ára. Hinsvegar á varanleiki sjaldnast við um talað mál. 

Í gegnum tíðina hafa tvö sjónarhorn á kennslu ritunar verið algeng. 
Annars vegar er um að ræða afurðanálgunina (e. product approach to 
writing) og hins vegar ferlisnálgunin (e. process approach to writing). 
Með hinu fyrrnefnda er áhersla lögð á afurðina eða útkomuna, eins og til 
dæmis bréf, ritgerð, sögu og fleira (Nunan, 1989, bls. 36). Kennara sem 
aðhyllist þessa nálgun er umhugað um að afurðin sé vel læsileg, 
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málfræðilega rétt og samræmist venjum um samtöl (sama rit, bls. 36). Í 
kennslunni er lögð áhersla á að líkja eftir og byggja setningar upp eftir 
ákveðnum fyrirmyndum (sama rit, bls. 36). 

Í ferlisnálgun er horft til ritunarferlisins sjálfs. Vivian Zamel (1982, 
bls. 196) segir ferlið vera miklu meira heldur en að pæla í sérstakri 
málfræði, greina og líkja eftir rökræðulíkönum eða að útlista það sem 
maður ætlar að segja. Ferlið feli ekki einungis í sér ritunina sjálfa, heldur 
uppkast, endurritun og allt sé þetta háð hvert öðru.  

Það getur reynst mörgum þrautin þyngri að ná góðum tökum á ritun. 
Rannsóknir benda til þess að ákveðin atriði einkenni þá sem gengur vel 
að skrifa (Gordon, 2008). Þeir leggja sig fram um að lesa á markmálinu, 
sem eykur orðaforða þeirra; þróa með sér aðferðir til að takast á við ýmis 
óvissuatriði; fullvissa sig um að þeir skilji til hvers er ætlast af þeim; huga 
að málfræðinni; endurskoða og bæta textann og viðhalda eigin áhugahvöt 
gagnvart rituninni. Gott er fyrir kennara að vera meðvitaður um þessi 
atriði því hann þarf að skapa tækifæri fyrir nemendur til að þjálfa færni 
sína í ritun (sama rit, bls. 252). Að sama skapi er það ábyrgð nemenda að 
nýta sér þau tækifæri (sama rit, bls. 252). 

Í þessum kafla hefur verið fjallað um helstu einkenni færniþáttanna 
fjögurra og kennslu þeirra. Næst verður hugað að samskiptum kennara og 
nemenda og rannsóknum sem taka á því viðfangsefni. 

2.4 Samskipti kennara og nemenda 
Það sem einkennir kennslu eru fyrst og fremst náin samskipti kennara og 
nemenda (Sigrún Aðalbjarnardóttir 2007; Noddings 1992). Sigrún 
Aðalbjarnardóttir (2007, bls. 60-69) kannaði hvað grunnskólakennarar 
teldu einkenna æskileg samskipti kennara og nemenda og hvaða viðhorf 
þeir vildu að kennarar og nemendur hefðu hver til annars. Í ljós kom að 
kennararnir töldu að eitt af skilyrðum þess að líða vel í skólastarfi og ná 
árangri væri að samskipti kennara og nemenda einkenndust af 
gagnkvæmri virðingu, trausti, væntumþykju og öryggiskennd. Raunar eru 
dæmi þess að kennari hafi, ekki síst með góðum samskiptum, orðið til 
þess að nemandi hans ákvað að verða kennari og lét það verða að 
veruleika (Katrín Friðriksdóttir og Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2002). 

Starfsumhverfi framhaldsskólakennara er að vissu leyti frábrugðið 
starfsumhverfi grunnskólakennara. Í framhaldsskólum eru nemendur 
eldri, kennararnir eru sérhæfðir í ákveðnum greinum sem þeir kenna 
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mörgum bekkjum. Þrátt fyrir þetta eru þeim samskiptin við nemendur 
sérstaklega mikilvæg. Í rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2004b) á 
starfskenningum framhaldsskólakennara sem kenna ensku og raungreinar 
kemur fram að það sem skiptir þá mestu máli er að eiga góð samskipti við 
nemendur. Þótt þeir kenni mismunandi greinar og starfskenningar þeirra 
séu margbreytilegar eru samskiptin við nemendur það sem gefur þeim 
mest. Með góðum samskiptum eiga kennararnir við tengsl byggð á 
gagnkvæmri virðingu og trausti. Rannskókn Hafdísar bendir til að þetta 
sé vanmetinn þáttur í skólastarfi. 

Bæði í könnun Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007, bls. 52-53) og 
rannsókn Ásdísar Hrefnu Haraldsdóttur (2006) kemur fram að 
grunnskólanemendur leggja áherslu á siðferðilega þætti í fari góðs 
kennara, persónulega eiginleika hans og kennslufræðilega færni þegar 
þeir eru spurðir um hvað sé góður kennari.  

Í rannsókn sinni á eigin samskiptum við framhaldsskólanemendur 
(Jóna Guðbjörg Torfadóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, 2008)  lagði Jóna 
Guðbjörg Torfadóttir þá spurningu fyrir nemendur sína hvað þeir teldu 
einkenna góð og slæm samskipti milli nemenda og kennara. Svarið var 
afgerandi, þ.e. að virðing einkenndi góð samskipti og virðingarleysi 
einkenndi slæm samskipti.  

Það er óhætt að segja að mikilvægi gagnkvæmrar virðingar í samskiptum 
sé rauði þráðurinn í þeim rannsóknum sem hér hefur verið fjallað um. Þegar 
kennarar leggja rækt við samskipti sín við nemendur mun það koma báðum 
aðilum til góða. Raunar sýnir rannsókn Sólveigar Karvelsdóttur (1999) að 
framkoma kennara hefur mikið að segja um líðan nemenda í skóla. Auk þess 
bendir rannsókn Watson og Ecken (2003) til að traust og umhyggja í 
samskiptum kennara og nemenda ýti undir aukna getu nemenda bæði í námi 
og til að sýna öðrum umhyggju. Hversu vel tekst til um samskipti nemenda 
og kennara og þar með kennslu tengist hugsanlega faglegu sjálfstrausti 
kennarans, sem er viðfangsefni næsta kafla. 

2.5 Faglegt sjálfstraust 
Sjálfsmynd hvers einstaklings grundvallast af þeim meðvituðu og 
ómeðvituðu hugmyndum sem hann hefur um sjálfan sig – bæði um 
líkamlega og andlega eiginleika, sem og kosti og galla (Branden, 
2003/1987, bls. 20). Sjálfsmyndin hefur afgerandi áhrif á lífshlaup 
einstaklingsins því þær hugmyndir sem hann hefur um sjálfan sig ráða 
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miklu um val hans og ákvarðanir í lífinu. Flestir, ef ekki allir, vilja ná 
langt í lífinu og líða vel. Í því sambandi skiptir sjálfsmyndin miklu máli. 
Einn þáttur sjálfsmyndarinnar er faglegt sjálfstraust. Hér á eftir verður 
fjallað um það hugtak. 

2.5.1 Hugtakið faglegt sjálfstraust 

Fræðimaðurinn Albert Bandura hefur fjallað mikið um „perceived self-
efficacy“. Bandura skilgreinir hugtakið sem „... trú á eigin getu til að 
skipuleggja og framkvæma þá aðgerð sem þarf til að ná tilætluðum 
árangri.“ (Bandura, 1997, bls. 3). Bandura leggur áherslu á að trú á eigin 
getu sé svæðisbundin (e. domain-specific) (sama rit, bls. 11). Þannig 
getur sami einstaklingurinn haft mikla trú á eigin getu á einu sviði en litla 
á öðru. Einn liður þessa er faglegt sjálfstraust, þ.e. trúin á eigin getu til að 
standa sig í starfi. 

Trú á eigin getu hefur áhrif á hugsun einstaklingsins, tilfinningalega 
líðan hans, örvun hans og hegðun (Bandura, 1995, bls. 2). Trú á eigin 
getu er meðal mikilvægustu þátta sem ákvarða hversu vel eða illa 
einstaklingur tekst á við mótlæti og áskoranir (Maddux 2009, bls. 874). 
Bandura (1997, bls. 37) bendir á að hæfni ein og sér nægi ekki til að ná 
góðum árangri heldur verður trúin á eigin getu á viðkomandi sviði að 
vera til staðar. Þess vegna dugir ekki fyrir tungumálakennara að vera vel 
að sér í markmálinu og ýmsum kennsluaðferðum til að ná árangri. Gott 
faglegt sjálfstraust er lykilatriði í þessu sambandi. 

Faglegt sjálfstraust verður til eftir fjórum mismunandi leiðum 
(Bandura, 1995, 1997, bls. 79-115; Hoy og Spero, 2005). Áhrifamesta 
leiðin er reynslan af því að vinna ákveðið verkefni. Þegar um kennara 
ræðir er það þá einkum reynslan af því að kenna sem eflir faglegt 
sjálfstraust þeirra. Ef kennara finnst hann hafa náð árangri í kennslunni 
byggir það upp sterka tilfinningu fyrir því að kennslan muni takast vel í 
framtíðinni, ekki nema ef árangurinn hafi kostað svo mikla vinnu að 
kennaranum finnist hann ekki geta staðið undir slíku álagi. Með sama 
hætti draga mistök úr faglegu sjálfstrausti, sérstaklega ef mistökin eiga 
sér stað áður en að kennarinn hefur gert sér fulla grein fyrir eigin getu. 
Gott faglegt sjálfstraust verður ekki til með lítilli fyrirhöfn heldur með 
reynslunni af því að sigrast á hindrunum. Það má því leiða að því líkum 
að nýliðar í kennslu eigi eftir að þróa með sér faglegt sjálfstraust. 
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Önnur leiðin felst í því að hafa góðar fyrirmyndir í kennslu. Því betur 
sem kennari getur samsamað sig fyrirmynd og því betri sem frammistaða 
hennar er, þeim mun meiri verða áhrifin á faglegt sjálfstraust kennarans. 

Sannfæringarkrafturinn sem felst í hvatningu er þriðja leiðin til að 
styrkja trú kennarans á að hann hafi það sem til þarf til að ná árangri í 
starfinu. Hér getur til dæmis verið um að ræða hvatningu frá 
leiðbeinanda, vinnufélaga eða nemanda. Einlæg hvatning getur orðið til 
þess að kennari leggi sig fram um að ná árangri í starfi sínu. 

Fjórða leiðin byggist á líkamlegu og andlegu ástandi kennarans. 
Stundum finnur einstaklingur fyrir kvíða og svitnar í lófum. Þá skiptir 
máli hvaða merking er lögð í þessi viðbrögð. Kennari með gott faglegt 
sjálfstraust er líklegur til að nýta þetta ástand sem auka orku til að ná 
árangri en sá sem hins vegar hefur lágt faglegt sjálfstraust lætur ástandið 
hamla sér í starfi. 

Í umfjöllun Bandura um faglegt sjálfstraust kennara (sjá Bandura, 
1997, bls. 240-243) kemur fram að hann telur að sá þáttur skipti miklu 
máli þegar kemur að því að skapa gott umhverfi fyrir nemendur til að efla 
vitsmunalegan þroska sinn. Einnig bendir Bandura á að tengsl séu á milli 
faglegs sjálfstrausts kennara og þess hvernig þeir skipuleggi kennsluna og 
hafi áhrif á mat nemendanna á eigin hæfni. Þess vegna skapi kennarar 
með gott faglegt sjálfstraust mótandi reynslu fyrir nemendur sína. Hins 
vegar séu þeir kennarar sem hafi efasemdir um getu sína til að kenna 
líklegir til þess að skapa námsumhverfi sem grafi undan mati nemenda á 
eigin getu og vitsmunalegum þroska. Kennarar með gott faglegt 
sjálfstraust reiði sig á að sannfæra nemendur sína frekar en drottnandi 
stjórnsemi til þess að styðja við þróun innri áhuga nemenda og hvernig 
þeir vinna að námi sínu. Sömu kennarar líti svo á að hægt sé að ná til 
erfiðra nemenda, kenna þeim og yfirstíga námsörðugleika þeirra með 
útsjónarsemi og aukinni viðleitni. Hins vegar álíti kennarar með lágt 
faglegt sjálfstraust að þeir geti lítið gert ef nemendur hafa litla sem enga 
námshvöt og að kennarar geti lítil áhrif haft á vitsmunalega þróun 
nemenda ef stuðningur frá heimilum og nánasta umhverfi nemenda er 
ekki til staðar (Gibson og Dembo, 1984). 

Fyrstu ár skólagöngunnar eru mikilvægur tími hjá hverjum nemanda 
hvað varðar mótun hans á hugmyndum um eigin getu. Eins og Bandura 
(1997) bendir á er faglegt sjálfstraust kennarans líklegt til þess að hafa 
sérstaklega áhrif á unga nemendur vegna þess að hugmyndir þeirra um 



 

28 

eigin getu eru býsna ómótaðar, uppbygging vinahópsins er frekar 
óformleg og mat þeirra á eigin getu er ekki eins háð félagslegum 
samanburði. Bandura vitnar í rannsókn Anderson, Greene og Loewen frá 
árinu 1988 þar sem kemur fram að faglegt sjálfstraust kennara hafi mun 
sterkari áhrif á námsárangur yngri nemenda en eldri. 

Ýmsar breytingar í skóla, eins og til dæmis koma nýrra kennara eða 
bekkjarfélaga eða breytingar á skipulagi í skólanum, hafa áhrif á 
nemendur. Bandura (1997) kemur inn á þetta atriði og segir að breytingar 
sem þessar geti haft áhrif til hins verra ef kennarinn hefur litla trú á að 
hann nái árangri með nemendur sína. Nemendur sem hafa litla trú á 
námsgetu sinni séu berskjaldaðri gagnvart þessum áhrifum heldur en þeir 
nemendur sem hafa góða trú á námsgetu sinni. 

Eftir þessa umfjöllun um faglegt sjálfstraust kennara verður í næsta 
kafla greint frá niðurstöðum rannsókna á þessu sviði. 

2.5.2 Rannsóknir á faglegu sjálfstrausti 

Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar á faglegu sjálfstrausti kennara, en þó 
eru ekki til margar íslenskar rannsóknir sem taka á þessu viðfangsefni. 
Valgerður Magnúsdóttir og Anna Þóra Baldursdóttir (2008) hafa kannað 
faglegt sjálfstraust grunnskólakennara og áhrif þess á starf þeirra og 
starfsþróun. Niðurstöðurnar sýna að marktæk fylgni er milli faglegs 
sjálfstrausts og kulnunar í starfi. Því sterkara sem kennarar telja faglegt 
sjálfstraust sitt vera hvað varðar bekkjarstjórnun, kennslu og hvatningu, 
þeim mun minni líkur eru á að þeir finni til kulnunar. Einnig kemur fram 
að kennarar byggja upp faglegt sjálfstraust og hættan á að þeir kulni í 
starfi minnkar ef þeir hafa góða þekkingu og þjálfun í stjórnunar- og 
kennsluaðferðum. Rannsóknin bendir til að faglegt sjálfstraust skipti 
miklu máli fyrir tilfinningu kennara fyrir árangri sínum og líðan í starfi. 
Valgerður og Anna Þóra segja því mikilvægt að skólastjórnendur skapi 
styðjandi og hvetjandi skólasamfélag og fylgi leiðum Bandura (1997) um 
hvernig best sé að stuðla að því að faglegt sjálfstraust kennara styrkist. 

Fjölmargar erlendar rannsóknir hafa verið gerðar á faglegu sjálfstrausti 
kennara. Til að mynda mældu Hoy og Spero (2005) faglegt sjálfstraust 
kennara frá því að þeir hófu undirbúningsnám fyrir kennslu og þangað til 
þeir voru búnir með fyrsta árið í kennslu. Niðurstöður gefa til kynna að 
veruleg aukning verði á faglegu sjálfstrausti kennaranema á meðan á 
æfingakennslu stendur en síðan minnki það talsvert á fyrsta árinu í kennslu. 
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Rannsóknin leiddi í ljós að breytingar á faglegu sjálfstrausti á fyrsta árinu í 
kennslu tengjast þeim stuðningi sem nýliðarnir fá. Hjá Hoy og Spero kemur 
jafnframt fram að kennarar sem hafa gott faglegt sjálfstraust eigi auðveldara 
með að skipuleggja sig betur og búi yfir meiri eldmóð heldur en þeir sem 
hafi minna faglegt sjálfstraust (sjá Allinder, 1994). Einnig séu kennarar með 
gott faglegt sjálfstraust líklegri til að vera opnari gagnvart nýjum 
hugmyndum og tilbúnari til að gera tilraunir með aðferðir til að koma betur 
til móts við nemendur sína (sjá t.d. Cousins og Walker, 2000). 

Gibson og Dembo (1984) könnuðu faglegt sjálfstraust kennara og 
tengsl þess við meðal annars hegðun kennara í kennslu. Fram kom að 
kennarar með gott faglegt sjálfstraust verja meiri tíma í að fylgjast með 
og athuga hvernig nemendum gengur að vinna. Auk þess hrósa þeir 
nemendum frekar þegar þeir ná árangri en á hinn bóginn eru kennarar 
með lágt faglegt sjálfstraust líklegri til að gagnrýna nemendur fyrir 
mistök þeirra. Kennarar með gott faglegt sjálfstraust ná með spurningum 
sínum meiri árangri í að leiða nemendur að réttum svörum. Kennarar með 
lágt faglegt sjálfstraust eru líklegri til að leita til annars nemenda eftir 
svari, ef það kemur ekki fljótlega frá þeim sem var spurður fyrst, eða fara 
yfir í aðra spurningu. 

Chacón (2005) kannaði faglegt sjálfstraust enskukennara í nokkrum 
skólum í Venezuela. Niðurstöðurnar sýna að því meiri trú sem kennarar 
hafa á getu sinni í færniþáttunum fjórum (tali, hlustun, ritun og lestri) því 
meiri er trú þeirra á eigin getu til að hvetja nemendur og hanna 
kennsluaðferðir. Einnig kemur fram að lítil trú á eigin getu til að kenna 
ensku leiði til þess að kennarinn leggi minni áherslu á að hvetja 
nemendur áfram í náminu og hvetja þá til að meta enskunám mikils. 
Aftur á móti séu kennarar sem hafa góða trú á eigin getu í ensku líklegri 
til að leggja fyrir nemendur verkefni sem efla færni þeirra til að nota 
ensku til samskipta. 

Tschannen-Moran og Hoy (2007) hafa skoðað faglegt sjálfstraust 
nýliða annars vegar og reyndra kennara hins vegar í kennslu hins vegar. 
Rannsóknin bendir til að samhengisháðir þættir, eins og aðgengi að 
kennsluefni og stuðningur, skipti mun meira máli fyrir faglegt sjálfstraust 
nýliða í kennslu heldur en þeirra sem reynslumeiri eru. 

Faglegt sjálfstraust kennara er nátengt fagmennsku þeirra, en hún er 
viðfangsefni næsta kafla. 
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2.6 Fagmennska 
Í umræðu um menntunarmál er gjarnan rætt um fagmennsku kennara og 
þær kröfur sem samfélagið gerir til skóla og menntunar. Kennarar þurfa 
að vera tilbúnir að takast á við bæði þessar kröfur og þær kröfur sem þeir 
gera til sjálfra sín sem fagmenn. En hvað felst í hugtakinu fagmennska (e. 
professionalism)? Í umfjöllun Ragnhildar Bjarnadóttur (1993, bls. 64-65) 
um fagmennsku segir:  

Flestir tengja fagmennsku í fyrsta lagi við menntun 
viðkomandi starfsmanna, menntunin er fræðileg og 
starfsmenn nota þessi fræði í starfinu. Í öðru lagi felst 
fagmennskan í því að starfsmenn hafa möguleika á að hafa 
áhrif á mótun eigin starfs og í þriðja lagi í þeirri ábyrgð sem 
starfsmenn hafa, m.a. á skjólstæðingum sínum.  

Nátengt fagmennskunni er fagvitund kennara, en hún birtist í því að 
kennaranum finnst hann kunna til verka, hann veit hvers vegna hann vill gera 
ákveðna hluti í starfinu, er gagnrýninn og víðsýnn, tilbúinn að læra af öðrum 
og endurskoða starfshætti sína og viðhorf (sama rit, bls. 67). Til að kennari 
nái árangri í kennslunni er mikilvægt að þetta tvennt, fagmennska og 
fagvitund, einkenni störf hans. En hvernig á að byrja? Hvernig ætli sé best að 
vinna að fagmennsku sinni? Ann Lieberman og Lynne Miller (1999, bls. 60) 
tala um að þróun fagmennsku eigi sér stað þegar kennarar hafa tækifæri til að 
læra bæði af fræðunum og starfinu og að það verði sjálfsagður hlutur af 
atvinnu þeirra. Lieberman og Miller fjalla um þrjá undirliggjandi ferla sem 
hjálpa kennurum að þróa sig í starfi.  

Í fyrsta lagi er um að ræða mótun fagsamfélags (sama rit, bls. 60-62). 
Lieberman og Miller segja að mikilvægt sé að góð tengsl séu á milli 
yfirvalda, til dæmis ráðuneytis, sveitarfélags eða skólayfirvalda, og 
kennara. Ef kennarar skilja ekki ákvarðanir yfirvalda um breytingar, eða 
telja þær óskynsamlegar, verði ekki úr breytingunum. Á sama hátt eigi 
breytingar sem ákveðnar eru í skólanum erfitt uppdráttar ef yfirvöld 
samþykkja þær ekki. Lieberman og Miller leggja áherslu á að kraftmikil 
fagsamfélög byggist á því að skólastjórnendur og starfsfólk bæti 
starfsumhverfi sinn með því að efla virðingu og stuðning við vinnu 
kennara og með því að stunda stöðugt nýsköpun, endurgjöf og 
endurhönnun á námsefni, kennslu og námsmati. 
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Í öðru lagi fjalla Lieberman og Miller um að sameina innri þekkingu 
(e. inside knowledge) og ytri þekkingu (e. outside knowledge) (sama rit, 
bls. 63-64). Kennarar geta eflt og mótað starfshætti sína á ýmsan máta. 
Lieberman og Miller segja að kennarar læri bæði af ytri þekkingu, m.a. 
rannsóknum, ráðstefnum, bókum og ráðgjöfum, og innri þekkingu, þ.e. 
kennslu og að taka upp hugmyndir samstarfsmanna og prófa þær í eigin 
kennslu. Báðir pólarnir séu nauðsynlegir og því ekki hægt að sleppa 
öðrum hvorum þeirra. Finna verði jafnvægi þarna á milli því of mikil 
áhersla á ytri þekkingu virki bæði of fjarlæg og fræðileg. Að sama skapi 
geti of mikil áhersla á innri þekkingu gert það að verkum að lítið verði 
fjallað um annað en reynslusögur. Eins og gefur að skilja læra kennarar 
mikið í gegnum eigin kennslu þar sem þeir geta prófað ýmsar 
kennsluaðferðir o.fl. Lieberman og Miller benda á að kennarar verði að 
þróa með sér hæfileika til að byggja upp skólamenningu þar sem kennarar 
læri með því að uppgötva saman og styðja hver annan. 

Þriðji og síðasti ferillinn sem Lieberman og Miller fjalla um felst í því 
að setja niður siðferðileg viðmið sem auðvelda samstarf (sama rit, bls. 64-
65). Kennarar eru gjarnan hvattir til að vinna saman en það er ekki 
sjálfgefið að samstarfið gangi vel. Þeir þurfa að geta tekist á við ágreining 
af ýmsum toga og leyst úr honum þannig að hann verði hluti af eflingu 
fagmennsku þeirra. Hæfnin til að leysa úr ágreiningi og að vinna saman, 
krefst þjálfunar. Þess vegna er mikilvægt að kennarar velti fyrir sér 
siðferðilegum viðmiðum sem auðvelda þeim samstarfið.  

Fleira kemur til sögunnar, eins og viðhorf kennarans gagnvart starfi 
sínu. Kennarar sem ná góðum árangri álíta að það sé undir þeim komið að 
finna aðferðir til að ná til nemenda þannig að þeir nái árangri í námi sínu 
(Stronge, 2007, bls. 29). Þessir kennarar hafa þá skoðun að allir 
nemendur geti lært og að hægt sé að ná til þeirra í gegnum 
einstaklingsmiðaða kennslu. Með þessu móti geta báðir aðilar notið 
árangursins saman (sama rit, bls. 29). 

Nýir kennarar þurf að takast á við margt. Sumir þeirra eiga í 
erfiðleikum með að mæta þeim kröfum og skyldum sem fylgja 
kennarastarfinu. Þeir verða þá óánægðir með árangur sinn og ákveða 
jafnvel að hætta kennslu og velja sér annan starfsvettvang. Stephen P. 
Gordon og Susan Maxey (2000, bls. 2-5) benda á að þeir erfiðleikar sem 
nýir kennarar standa frammi fyrir séu að stórum hluta tengdir 
umhverfinu. Þeir séu innbyggðir í menningu kennarastarfsins og 
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aðstæðurnar í skólanum. Gordon og Maxey telja upp sex tegundir 
erfiðleika sem bíða nýliða í kennslu: 

1. Erfið verkefni 
Nýliðum eru oft settar fleiri skyldur á herðar heldur en reyndum 
kennurum og ætlast er til að þeir inni öll önnur verk jafn vel af 
hendi og þeir sem reyndari eru. 

2. Óljósar væntingar 
Skólar eiga sér ótal reglur og starfshætti sem eru nýjar og óljósar 
fyrir nýliða. Fyrir utan formlegar væntingar eru margir óformlegir 
siðir sem jafnvel er enn erfiðari fyrir nýliðana að læra. 

3. Ófullnægjandi gögn 
Þegar sumir kennarar hætta störfum eiga þeir það til að taka öll 
gögn sem þeir hafa viðað að sér í gegnum tíðina út úr stofunni. 
Þetta gerir það að verkum að nýliðarnir hafa úr litlu að moða, sem 
getur verið frekar gremjulegt. 

4. Einangrun 
Nýliðar í kennslu geta þjáðst bæði af félagslegri og faglegri 
einangrun (Dussault o.fl., 1997). Eins og Gordon og Maxey 
(2000) benda á geta nýliðar stuðlað að eigin einangrun með því að 
hika við að biðja um hjálp. Sumum finnst það vera merki um 
uppgjöf og vanhæfni. Hins vegar vilja sumir reyndari kennarar 
hjálpa nýliðum en halda að litið verði á það sem truflun eða óþarfa 
afskipti. Enn aðrir telja að það sé eingöngu á ábyrgð skólastjórans 
að aðstoða nýliða. 

5. Togstreita á milli hlutverka 
Flestir nýliðar eru ungir að árum. Upp getur komið togstreita á 
milli kennarahlutverksins og þess að vera á fyrri fullorðinsárum. 
Sumum nýliðum getur þótt erfitt að uppfylla kröfur beggja 
hlutverka. 

6. Áfall við það að horfast í augu við raunveruleikann 
Gordon og Maxey segja að sumir nýliðar fái áfall þegar þeir átta 
sig á heimi kennslunnar og þeim finnist þeir ekki nógu vel 
undirbúnir fyrir að takast á við þann heim. 
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Ofantaldir erfiðleikar geta hæglega brotið niður trú nýliða á kennslugetu 
sinni, sem getur í versta falli orðið til þess að þeir hætta kennslu. Til að 
sporna við þessu leggja Gordon og Maxey til svokölluð Beginning 
Teacher Assistance Programs sem gæti útlagst á íslensku 
stuðningsáætlanir fyrir nýliða í kennslu. Í þessum áætlunum er lagt upp 
með að nýr kennari fái margskonar skipulagðan stuðning á fyrstu árunum 
í kennslu. Stuðningurinn getur komið frá skólastjóranum, öðrum 
kennurum og háskólum sem skólinn er í samstarfi við. 

Af þessari yfirferð má ætla að stuðningur við nýja kennara, 
fagsamfélög, fagleg, markviss samvinna og umræða meðal kennara séu 
einar af mikilvægustu stoðum fagmennsku kennara. Michael Fullan 
(2001, bls. 124) bendir einmitt á að sterk tengsl séu á milli tíðni 
samskipta, gagnkvæms stuðnings, hjálpar o.fl. og árangurs í starfi. Hann 
segir jafnframt að veigamiklar breytingar er varða menntamál felist í 
breytingum á hugarfari, kennslustíl og efni sem einungis geti átt sér stað 
með persónulegri þróun í félagslegu samhengi. Mikilvægt er að 
samskiptin miði að því að bæta árangur nemenda og þær aðferðir sem 
kennarar beita til að efla árangur þeirra nemenda sem hafa áður staðið sig 
misjafnlega (sama rit, bls. 245). Líkt og Lieberman og Miller (1999) 
leggur Fullan (2001) mikla áherslu á að lögð sé rækt við fagsamfélög 
kennara. Þegar vel tekst til takast kennarar á við krefjandi verkefni á 
hverjum degi, þeir fá stuðning og gefa af sér (sama rit, bls. 136). Með 
þessu móti geta kennarar eflt fagmennsku sína og orðið betri kennarar 
með meira sjálfstraust. 

Í næsta kafla verður fjallað um fyrri rannsóknir á tungumálakennslu 
annars vegar og hinsvegar á nýliðum í kennslu. 

2.7 Fyrri rannsóknir 

2.7.1 Rannsóknir á tungumálakennslu 

Þó nokkrar rannsóknir eru til um tungumálakennslu á Íslandi. Rannsókn 
Hafdísar Ingvarsdóttur, sem gerð var á árunum 2000-2002, leiddi í ljós að 
kennsla þeirra tíu enskukennara á framhaldsskólastigi sem tóku þátt í 
rannsókninni var, þegar á heildina er litið, kennara- og kennslubókarmiðuð. 
Mjög lítið var um einstaklingsmiðaða kennslu, þemanám, samvinnunám eða 
aðrar slíkar aðferðir sem gætu fallið undir hugsmíðahyggjuna og eru til þess 
fallnar að ýta undir nemendasjálfstæði (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004a). 
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Ósa Knútsdóttir (2007) rannsakaði í meistararitgerð sinni þjálfun 
munnlegrar færni í dönsku í framhaldsskólum. Tekin voru viðtöl við fimm 
dönskukennara á framhaldsskólastigi og auk þess fóru vettvangsathuganir 
fram í kennslustund hjá hverjum þeirra. Niðurstöðurnar leiddu meðal annars 
í ljós að þátttakendurnir telja mikilvægt að kennarar temji sér að tala dönsku 
við nemendur því þannig þjálfist þeir að skilja tungumálið við eðlilegar 
aðstæður. Það sé lykilatriði í þjálfun talmáls. Hins vegar notuðu 
þátttakendurnir markmálið ekki eins mikið í kennslustundum eins og þeim 
fannst æskilegt og var það vegna áhyggja af slökum nemendum sem ekki 
gátu fylgst með. Nemendur reyndust vera tregir til að tala á markmálinu við 
kennarana. 

Í rannsókn Elnu Katrínar Jónsdóttur (2006) er sjónum beint að því af 
hverju íslenskir þýskukennarar velja kennarastarfið sem sitt starfssvið, 
hvað það er í starfinu sem vekur og viðheldur hvata hjá kennurum og 
stuðlar að því að þeir haldist í starfi. Rannsókn Elnu Katrínar bendir til 
að kennslan, samskiptin við nemendur og aðra kennara auk sambands 
og samvinnu við aðra kennara gegna í því sambandi þýðingarmiklu 
hlutverki. 

Þessar niðurstöður samsvara útkomu rannsóknar Hafdísar Ingvarsdóttur 
(2004b) um mótun starfskenninga íslenskra framhaldsskólakennara. Þar 
kemur fram að báðir hóparnir sem tóku þátt í rannsókninni (10 
enskukennarar og 5 raungreinakennarar) telja að nemendur hafi mest áhrif á 
kenningar þeirra um kennslu. Góð samskipti við nemendur eru þeim einkar 
mikilvæg. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kemur fram að sjálfsmynd kennara 
í starfi mótist af tilfinningalegum viðhorfum. Því skipti miklu að kennarinn 
fái færi á að ígrunda afstöðu sína og tilfinningar til að skilja betur þær 
ákvarðanir sem hann tekur í starfinu.  

Ýmsar úttektir og skýrslur sem snúa að tungumálakennslu á Íslandi 
hafa verið gefnar út en þó einkum vegna grunnskólastigsins. Brynhildur 
Anna Ragnarsdóttir, Hafdís Ingvarsdóttir og Auður Torfadóttir (2008) 
könnuðu nýlega byrjendakennslu í dönsku í íslenskum grunnskólum. Í 
niðurstöðunum kemur fram að sjaldnast eru kennarar í byrjendakennslu í 
dönsku faglærðir tungumálakennarar og raunar er skortur á þeim. Viðtöl 
við þátttakendur og vettvangsathuganir sýndu að búseta í Danmörku til 
fleiri ára og góð færni í tungumálinu er ekki næg undirstaða fyrir 
tungumálakennslu. Það er mikilvægt að þeir sem kenna tungumál hafi 
aflað sér menntunar á því sviði. Einnig er bent á að dönskukennarar eru 



 

35 

oft frekar einangraðir í starfi, eru oft einyrkjar og  lítið er um samvinnu 
milli þeirra og enskukennara. Einnig virðist danska vera frekar lítið töluð 
í kennslustundum og í sumum tilfellum virðast kennarar ekki nægilega 
færir um að nýta sér þau verkfæri sem þeir hafa yfir að ráða. Því verður 
kennsluefnið stýrandi þáttur í kennslunni og fleiri og fleiri börn heltast úr 
lestinni þar sem þau ná ekki tengslum við efnið og hraðann. Í mörgum 
tilfellum virðast börnin líka líta neikvæðum augum á tungumálið. 

Veturinn 2005-2006 var gerð úttekt á enskukennslu í grunnskólum 
(Lovísa Kristjánsdóttir o.fl., 2006). Úttektin leiddi meðal annars í ljós að 
hefðbundnar kennslu- og námsmatsaðferðir virðast vera ríkjandi. Einnig 
kemur fram að talað mál er sá færniþáttur í enskukennslunni sem helst 
þyrfti að auka og bæta. Því er beint til kennara að nota ensku sem 
samskiptamál í kennslu sinni. Í þessu sambandi er bent á að bætt 
endurmenntun kennara geti haft sitt að segja. Auk þess er lagt til að 
hámarksfjöldi nemenda í bekkjum verði minnkaður því þannig megi betur 
sinna einstaklingsþörfum nemenda og þjálfa tjáskiptafærni þar sem meiri 
tími gefst fyrir hvern og einn. 

Í rannsókn frá árinu 2006 kannaði Hafdís Ingvarsdóttir viðhorf 
kennara til breytinga á kennsluháttum og er þar sjónum beint að 
tungumálakennurum. Rannsóknin gefur vísbendingar um að til að breyta 
kennsluháttum þurfi að breyta hugsun sem er fastmótuð af langri hefð. 
Þar skipti miklu máli „...að kennarar ígrundi kennsluna markvisst saman 
og skoði eigin kennslu kerfisbundið, skapi námssamfélag tveggja kennara 
eða fleiri.“ (Hafdís Ingvarsdóttir, 2006, bls. 361). Sama hefur komið fram 
í erlendum rannsóknum (sjá t.d. Musanti og Pence, 2010). 

Gríðarlegur fjöldi er til af erlendum rannsóknum á tungumálakennslu. 
Hér á eftir verður fjallað um þrjár erlendar rannsóknir.  

Nakatani (2010) kannaði hvort ákveðnar samskiptaaðferðir (e. 
communication strategies) gætu bætt færni enskunemenda í 
tjáskiptaverkefnum. Átján og nítján ára nemendur tóku þátt í tólf vikna 
enskunámskeiði þar sem lögð var sérstök áhersla á tjáskiptamiðaða 
kennslu og samskiptaaðferðir. Áður en rannsóknin hófst tóku 
þátttakendurnir próf þar sem færni þeirra í tjáskiptaverkefnum var metin. 
Eftir rannsóknina var sama prófið lagt fyrir þátttakendurna til að meta 
hvort einhver breyting hefði orðið á færninni. Í upphafi námskeiðsins 
fengu þátttakendur lista yfir nokkrar aðferðir til að nota í samskiptum og 
á meðan á námskeiðinu stóð fengu þeir þjálfun í að nýta sér þessar 
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aðferðir. Rannsóknin leiddi í ljós að þátttakendur höfðu bætt 
tjáskiptafærni sína. Þeir voru til dæmis orðnir færari í að fylla í eyður eða 
þagnir í samtölum og að gefa til kynna hvort þeir skyldu það sem 
viðmælandinn var að segja eða ekki. Það má því ætla að þjálfun í 
samskiptaaðferðum sé mikilvægur hluti tungumálakennslu. 

Bruton skoðar í rannsókn sinni frá 2007 hversu mikinn nýjan orðaforða 
nemendur geti lært og varðveitt í minni sér eftir að hafa leyst ritunarverkefni. 
Þátttakendurnir í rannsókninni voru þrettán enskunemendur á lokaári sínu í 
spænskum grunnskóla. Rannsóknin gefur því til kynna að bæði notkun 
orðabókar og umsögn kennara geti stuðlað að eflingu orðaforða í 
ritunarþjálfun. Bruton bendir jafnframt á að ekki megi einblína á þær villur 
sem nemendur gera, vegna þess að með því er algjörlega horft fram hjá 
framförum í orðaforða. 

Eins og áður var getið virðist framkoma kennarans og persónulegir 
eiginleikar hans hafa mikið að segja fyrir íslenska nemendur (sjá Sigrún 
Aðalbjarnardóttir, 2007, bls. 52-53; Ásdís Hrefna Haraldsdóttir, 2006; Sólveig 
Karvelsdóttir, 1999; Jóna Guðbjörg Torfadóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, 2008). 
Það sama virðist vera uppi á teningnum þegar litið er út fyrir landssteinana. 
Keita Kikuchi (2009) rannsakaði hvaða þættir í enskukennslu letja japanska 
framhaldsskólanemendur. Fram komu fimm meginþættir: (1) 
einstaklingsbundin hegðun kennarans í kennslustofunni; (2) notkun málfræði-
þýðingar aðferðarinnar í kennslu; (3) áhersla á próf og inntökupróf í háskóla; 
(4) að leggja orðaforða á minnið (páfagaukalærdómur); og (5) viðfangsefni 
tengd kennslubókinni. Þátttakendurnir sóttust meðal annars eftir að fá að tala 
meira á markmálinu og leysa verkefni sem höfðuðu til áhuga þeirra, sem er 
einmitt í samræmi við tjáskiptamiðaða tungumálakennslu. 

2.7.2 Rannsóknir á nýliðum í kennslu 

Kennsluréttindanámið er mikilvægur undirbúningur fyrir kennarastarfið 
en þó er margt sem felst í þessu starfi sem ekki er hægt að kenna í náminu 
og verður að lærast á vettvangnum sjálfum (Feiman-Nemser, 2003). Í 
áðurnefndri rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2004b) um mótun 
starfskenninga íslenskra framhaldsskólakennara kemur fram að yngri 
kennarar telja að kennaramenntunin hafi haft nokkur áhrif á hvernig þeir 
hugsa um nám og kennslu. Einnig benda rannsóknir til þess að 
nýútskrifaðir grunnskólakennarar horfi björtum augum til komandi starfs 
(María Steingrímsdóttir, 2007) og það sama má segja um nýja 
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framhaldsskólakennara. Í náminu hafa þeir þróað með sér væntumþykju á 
sinni grein (Hafdís Ingvarsdóttir, 2004b) og þeir hlakka til að takast á við 
starfið (Hafdís Ingvarsdóttir, 2009). 

Í nýlegri rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2009) er sjónum beint að 
reynslu nýrra framhaldsskólakennara af fyrsta árinu í kennslu. Í 
rannsókninni tóku þátt tungumálakennarar sem höfðu hafið kennslu strax 
að námi loknu. Allir nýliðarnir kvarta undan miklu vinnuálagi og þreytu 
sem stundum kemur fram í líkamlegum einkennum. Þeir vilja að 
kennsluskylda þeirra sé minnkuð í kjarasamningi og þar með viðurkennt 
að það sé meiri vinna fyrir nýliða að undirbúa kennslu. Stundum virðist 
vera of mikil ábyrgð sett á herðar nýju kennaranna, ábyrgð sem þeim 
finnst erfitt að standa undir. Þeir kalla eftir meiri skilningi 
skólastjórnenda á stöðu nýliða og að þeir veiti nýjum kennurum svigrúm 
til að þreifa fyrir sér. Nýliðunum finnst vanta meiri stuðning og þeir vilja 
fá skipulagða aðstoð, t.d. að þeir hafi formlegan aðgang að kennara úr 
sömu grein. Í þessu sambandi tala þeir um einhvers konar aðlögunarár 
eða kandídatsár en starfshópur um framtíðarskipan kennaramenntunar 
lagði einmitt til slíka tillögu (Sigurjón Mýrdal o.fl., 2006). Ásamt því að 
koma á markvissri aðstoð á fyrsta árinu í kennslu benda niðurstöðurnar í 
rannsóknar Hafdísar einnig til þess að brýnt sé að lengja vettvangsþjálfun 
í kennaranámi. 

Í annarri rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (1997) sem beinist að 
æfingakennslu í kennsluréttindanámi við Háskóla Íslands kemur fram að 
afstaða og skilningur æfingakennarans á hlutverki sínu getur leikið 
lykilhlutverk í gæðum æfingakennslunnar. Einnig koma fram vísbendingar um 
að góð tengsl æfingakennara og kennaranema séu forsenda góðrar 
æfingakennslu. Sandra Hollingsworth (1989) hefur líka kannað æfingakennslu 
í kennaranámi. Hún komst meðal annars að því að mikilvægt er að taka tillit til 
fyrri skoðana kennaranema til að æfingakennslan verði sem árangursríkust. 

María Steingrímsdóttir (2007) hefur rannsakað gengi nýbrautskráðra 
grunnskólakennara á fyrsta starfsárinu. Niðurstöður þeirrar rannsóknar benda 
til þess að þær móttökur sem nýútskrifaðir kennarar fá séu ekki nægilega 
góðar. Nýliðarnir þurfi markvissa móttöku og bæði hagnýta og faglega 
handleiðslu ráðunautar eigi þeim að vegna vel. Sé þetta ekki fyrir hendi er hætt 
við að nýliðarnir lendi í erfiðleikum og finni fyrir streitu og óöryggi.  

Í rannsókn Önnu Þóru Baldursdóttur sem gerð var 1999, en birt árið 
2000, kemur fram að einkenni kulnunar grunnskólakennara á fyrsta 
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starfsári megi rekja til lítils stuðnings í upphafi kennsluferils. Þá gætir 
meiri kulnunar hjá nýrri kennurum heldur en þeim reyndari. Árið 2005 
kannaði Anna Þóra, ásamt Valgerði Magnúsdóttur (2007), aftur líðan 
grunnskólakennara í starfi og þá komu sömu vísbendingar fram, þ.e. að 
meiri kulnun sé hjá nýrri kennurum heldur en þeim reyndari. Óneitanlega 
vekur það upp þá spurningu hvort enn vanti upp á að stutt sé nægilega við 
bakið á nýútskrifuðum kennurum þegar þeir hefja störf. 

Niðurstöður þessara íslensku rannsókna eru í samræmi við orð 
Feiman-Nemser (2003) sem segir að fái nýliðar í kennslu ekki nægan 
stuðning sé hætt við að þeir gefist upp og finni sér annan starfsvettvang 
eða þeir haldi kennslunni áfram en temji sér þá þau vinnubrögð sem 
gangi fyrst og fremst út á að lifa af. Slíkt geti aldrei leitt til mikillar 
framþróunar í starfi. 

Til eru fjölmargar erlendar rannsóknir á nýliðum í kennslu. Elizabeth 
Gatbonton (2008) hefur kannað kennslufræðilega þekkingu nýliða í 
enskukennslu og borið hana síðan saman við kennslufræðilega þekkingu 
reyndari enskukennara. Niðurstöðurnar gefa til kynna að nýliðar í kennslu 
hafi eftir kennaranámið öðlast þekkingu á helstu flokkum 
kennslufræðinnar sem reyndari kennarar búa einnig yfir. Hins vegar voru 
ýmis atriði innan flokkanna mismunandi hjá þessum tveimur hópum. Til 
dæmis voru nýliðarnir uppteknari af samskiptum sínum við nemendur 
heldur en reyndu kennararnir. Þeir beindu sjónum sínum meira að vinnu 
með markmálið, eins og að taka eftir hvernig nemendur notuðu það. Loks 
bendir Gatbonton á að ætla megi að nýliðarnir þurfi meiri tíma og reynslu 
til að nýta þekkingu sína betur. 

Johnson og Birkeland (2003) gerðu langtímarannsókn þar sem tekin 
voru viðtöl við 50 nýja kennara í Massachusetts í Bandaríkjunum og 
kannaðar ástæður þeirra fyrir að dvelja í skólanum þar sem þeir hófu 
störf, skipta um skóla eða hætta að kenna í ríkisskóla á fyrstu þremur 
árum þeirra í kennslu. Meginástæðurnar sem lágu að baki ákvörðunum 
nýliðanna voru nátengdar reynslu þeirra af vettvangnum. Nýliðum sem 
fannst ganga vel með nemendur og voru í skólum sem skipulögðu 
stuðning fyrir nýja kennara voru líklegri til að dvelja áfram í skólunum 
við kennslu heldur en þeir nýliðar sem ekki fengu skipulagða móttöku í 
sínum skóla. Hvað nýliða varðar leggja Johnson og Birkeland því meðal 
annars áherslu á að skólar stuðli að samskiptum meðal samstarfsfélaga, 
veiti tækifæri til eflingar í starfi og leggi viðeigandi verkefni á herðar 
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nýliðum og byggi upp stuðningskerfi fyrir nýliða sem allur skólinn tekur 
þátt í, ekki bara einn leiðbeinandi. 

2.8 Rannsóknarspurningar 
Í ljósi fræðilegrar umfjöllunar hér að ofan eru settar fram eftirfarandi 
rannsóknarspurningar: 

 Hvaða kennsluaðferðum beita nýliðar í ensku-, dönsku- og 
þýskukennslu á framhaldsskólastigi?  

 Hvers vegna telja þeir sig kenna á þennan hátt? 

 Hvernig upplifa kennararnir að faglegt sjálfstraust móti 
kennslu þeirra og samskipti við nemendur? 

Í næsta kafla verður greint frá rannsókninni sem unnin var til að leita 
svara við þessum spurningum. 
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3 Rannsóknin 

Í þessum kafla verður rannsókninni lýst. Fjallað verður um 
rannsóknaraðferðina sem beitt var við rannsóknina. Greint verður frá 
þátttakendum og gagnaöflun og hvernig unnið var úr gögnunum. Loks 
eru reifuð nokkur siðferðilega álitamál er við koma rannsókninni. 

3.1 Rannsóknaraðferð 
Markmiðið með þessari rannsókn er að fá innsýn í hvaða kennsluaðferðum 
nýliðar í tungumálakennslu á framhaldsskólastigi beita og hvernig þessir 
nýliðar  upplifa að faglegt sjálfstraust, eða skortur á því, efli þá eða hamli í að 
beita þeim kennsluaðferðum sem þeir helst vildu. Einnig að vekja kennara til 
umhugsunar um eigin kennslu og eigið faglega sjálfstraust. 

Til að ná þessum markmiðum og fá svör við rannsóknarspurningunum 
taldi rannsakandi heppilegt að beita eigindlegri aðferðafræði sem miðar að 
því að fá fram þann skilning sem eintaklingar leggja í líf sitt eða starf 
(Bogdan og Biklen, 1992, bls. 32). Í eigindlegum rannsóknum er viðfangið 
skoðað í eðlilegu umhverfi því talið er að hegðun einstaklingsins mótist 
mjög af því umhverfi sem hann er í hverju sinni (sama rit, bls. 30). 
Mikilvægt er að rannsakandinn sé meðvitaður um að hans eigin viðbrögð 
og viðhorf eru hluti af rannsókninni og mótast túlkun niðurstaðnanna að 
vissu leyti af því (Flick, 2006, 16). 

3.2 Þátttakendur 
Þrír tungumálakennarar á framhaldsskólastigi tóku þátt í rannsókninni; einn 
dönskukennari, einn enskukennari og einn þýskukennari. Allir þessir kennarar 
eru nýliðar í kennslu og hafa góða þekkingu á markmálinu. Dönskukennarinn 
og enskukennarinn voru á sínum fyrsta vetri í kennslu eftir að kennaranámi 
lauk en sá síðarnefndi hafði kennt einn vetur áður en hann fór í kennaranámið. 
Hann starfar nú í þeim skóla. Þýskukennarinn var á öðrum vetri í kennslu eftir 
að kennarnámi lauk. Hann hafði kennt þrjár annir í öðrum framhaldsskóla áður 
en kennarnáminu lauk. Bæði dönskukennarinn og þýskukennarinn kenna við 
skóla á höfuðborgarsvæðinu, dönskukennarinn í fremur litlum skóla en 
þýskukennarinn í stórum skóla. Enskukennarinn kennir í stórum 
framhaldsskóla úti á landi. Dönskukennarinn var eini þátttakandinn sem er 
einyrki, þ.e. eini kennarinn í tungumálinu í sínum skóla. Það var áhugavert og 
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veitti betri innsýn í reynslu nýliðanna að fá þátttakendur sem kenndu 
mismunandi tungumál og nemendum sem voru komnir mislangt í málinu. 

Þátttakendur voru valdir eftir hentugleika. Leiðbeinandi benti 
rannsakanda á tvo nýliða. Annað þeirra gat ekki tekið þátt í rannsókninni en 
benti rannsakanda hins vegar á tvo aðra nýliða. Hverjum kennara var sent 
bréf (sjá viðauka 1) í tölvupósti þar sem falast var eftir þátttöku þeirra.  

3.3 Gagnaöflun og úrvinnsla gagna 
Í rannsókninni var þrenns konar gögnum safnað: Vettvangsnótum, viðtölum 
og sjálfmatsrömmum sem kennararnir fylltu út. Áður en rannsóknin hófst 
horfði rannsakandi á eina kennslustund hjá vinnufélaga sínum og tók eitt 
viðtal við hann til að æfa sig. Í rannsókninni var horft á eina kennslustund hjá 
hverjum kennara. Rannsakandi mætti með fartölvu á vettvang og skráði í 
hana vettvangsnótur. Hann fylgdist sérstaklega með hvaða kennsluaðferðum 
hver kennari beitti og í hvaða færniþáttum nemendur fengu þjálfun. 
Vettvangsnóturnar voru aðallega lýsandi (e. descriptive fieldnotes) en inn á 
milli lýstu þær hugleiðingum og athugasemdum (e. reflective  fieldnotes) 
rannsakanda. Fljótlega eftir hvert áhorf setti rannsakandi saman eina heild úr 
vettvangsnótunum. 

Eftir áhorf hjá hverjum kennara skildi rannsakandi eftir sjálfsmatsramma 
sem kennarinn fyllti út. Þegar rannsakandi kom aftur til að taka viðtalið tók 
hann rammann með sér. Sjálfsmatsramminn snýr fyrst og fremst að 
skipulagningu kennslunnar og færniþáttunum fjórum (sjá viðauka 2).  

Nokkrum dögum eftir áhorf hjá hverjum kennara var tekið hálfstaðlað 
viðtal við viðkomandi kennara. Eitt af einkennum þesskonar viðtala er 
opnar spurningar í upphafi og síðan er spurt nánar eftir því hvernig 
viðtalið þróast. Tilgangurinn er að leiða í ljós þögla (e. tacit)  þekkingu 
viðmælanda þannig að hún verði honum meðvitaðri (Flick, 2006, bls. 
156). Einn af kostum hálfstaðlaðra viðtala er að ólíkar gerðir spurninga 
geta kallað á fjölbreyttari og ríkulegri gögn (sama rit, bls. 160).  

Í viðtölunum við þátttakendur rannsóknarinnar var leitast við að fá 
innsýn í hvernig kennarinn upplifir að faglegt sjálfstraust móti kennslu 
hans og samskipti við nemendur. Einnig var kappkostað að fá fram 
lýsingu kennarans á eigin áherslum varðandi kennsluaðferðir. Viðtölin 
voru tekin upp og sem allra fyrst eftir hvert viðtal ritaði rannsakandi þau 
frá orði til orðs. Viðtölin fóru fram á vinnustöðum kennaranna, ýmist í 
viðtalsherbergi eða á kennarastofu. Viðtölin voru um 25-40 mínútna löng. 
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Eftir að hafa ritað viðtölin frá orði til orðs sendi rannsakandi tölvupóst til 
tveggja þátttakenda til að fá nánari skýringar á nokkrum atriðum í svörum 
þeirra eftir því sem þurfa þótti. Viðtölin voru síðan þemagreind þannig að 
rannsakandi las þau oft yfir og skráði á spássíðu þau lykilatriði sem fram 
komu hjá hverjum þátttakanda. Því næst voru þessi atriði skoðuð í heild 
sinni með hliðsjón af rannsóknarspurningunum og út frá því mynduð 
yfirþemu og síðan undirþemu sem stundum voru ólík á milli þátttakenda 
(sjá Bogdan og Biklen 1992, bls. 166).  

3.4 Siðferðileg álitamál  
Eins og fram kom hér að ofan var í upphafi sent bréf til nýliðanna þar 
sem falast var eftir þátttöku þeirra. Í bréfinu var einnig greint frá því að í 
rannsókninni yrði horft til nýliða í tungumálakennslu á 
framhaldsskólastigi, án þess þó að útskýra markmiðin frekar. Sérstaklega 
þegar um vettvangsathugun er að ræða er talið heppilegra að 
rannsakandinn gefi sem minnst uppi um markmið rannsóknarinnar, því 
slíkar upplýsingar gætu haft áhrif á það atferli sem athugunin beinist að 
(Sigurður Kristinsson, 2003, bls. 173). 

Í bréfinu var ennfremur sagt frá hvað fælist í þátttöku í rannsókninni 
og hver hugsanlegur ávinningurinn af henni væri fyrir þáttakendur. Með 
þessu móti gat hver og einn tekið upplýsta ákvörðun um þátttöku. 

Fullrar þagmælsku og nafnleyndar var heitið og því hefur nöfnum 
þátttakenda verið breytt. Dönskukennarinn ber dulnefnið Jón, 
enskukennarinn Þóra og þýskukennarinn Anna. 

Þess ber að geta að rannsakandi er sjálfur þýskukennari og hefur 
starfað á framhaldsskólastigi í tæp fimm ár. Hann er því að rannsaka eigin 
vettvang og í einu tilfelli kennara sem kennir sömu grein. Þetta hefur 
mögulega haft þau áhrif að rannsakandi hafi átt auðveldara með að setja 
sig í spor Önnu þýskukennara heldur en hinna kennaranna. Í þessu 
sambandi benda Bogdan og Biklen (1992) á að það getur reynst torvelt að 
mynda næga fjarlægð gagnvart rannsóknarefninu til að fá góða yfirsýn. 
Jafnframt verði rannsakandi að vera meðvitaður um sínar fyrri 
hugmyndir, skoðanir og fordóma (sama rit, bls. 46-47). 

Í þessum kafla hefur verið gerð grein fyrir rannsóknaraðferð, 
þátttakendum og þeim gögnum sem safnað var. Í næsta kafla verður 
fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar. 
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4 Raddir kennara 

Hér á eftir verða kynnt þau tvö meginþemu sem leitað var eftir. Það voru 
annars vegar kennsluhættir, en undirflokkar eru kennsluaðferðir og 
notkun markmáls, og hins vegar faglegt sjálfstraust. Greint verður frá 
lýsingu þátttakenda á eigin faglegu sjálfstrausti, skipulagningu í kennslu 
og árangri í starfi, undirbúningi fyrir starfið og loks samskiptum 
þátttakenda við nemendur. 

4.1 Kennsluhættir 

4.1.1 Kennsluaðferðir 

Þóra 

Eins og áður kom fram var Þóra enskukennari á sínum fyrsta vetri í 
kennslu eftir að námi lauk, þegar rannsóknin fór fram. Aðspurð um hvað 
hún leggi áherslu á varðandi kennsluaðferðir og hvers vegna segir hún að 
þetta sé enn ómótað hjá henni. Þó segist hún vera hrifin af öllu sem heitir 
tasks og lýsir því svo: 

... það er ... eitthvert ferli sem á sér stað og svo er það sem 
sagt niðurstaðan en ekki ferlið sem er metið og þetta er 
yfirleitt eitthvað svona sem þú þarft að presentera í restina... 
einhverja afurð. 

Þóru finnst mikilvægt að leggja áherslu á svona verkefni vegna þess að í 
þeim felist ákveðin raunveruleikatenging: 

... þegar þú ert í vinnu þú vinnur einhvern hlut og svo er 
hann tilbúinn og þá ertu dæmdur ... af verkinu en ekki 
ferlinu sjálfu. 

Einnig kemur fram að Þóra vill að nemendur læri að nota netið sem 
hjálpartæki en ekki sem einhverja gildru. Hún segist nota tónlist í 
kennslunni og reynir að ýta nemendum svolítið út fyrir rammann og fá 
þau til að vera svolítið skapandi en hún segir það vera mjög erfitt af því 
að þau eru svo vön því að vera inni í kössum. Þegar allt kemur til alls og 
vel tekst til þá telur hún að nemendur græði á því. Einnig finnst henni að 
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þau græði á því þegar þau eru að tala saman...á ensku um ensku eða 
eitthvað án þess að taka eftir því...að þetta sé nám. 

Í sjálfsmatsrammanum kemur fram að Þóra notar einstaklings-, hóp- 
og paravinnu jöfnum höndum. Hún nýtir myndbönd tengd námsefninu 
þrisvar til fjórum sinnum í mánuði og í hverri viku er spjallað á 
markmálinu um daginn og veginn. Um það bil tvisvar í mánuði notast 
hún við leiki og spil og einu sinni í viku raunefni af netinu, eins og til 
dæmis tónlist, upplestur eða útvarpið. Til að þjálfa lestur eru bækur og 
smásögur á markmálinu lesnar. Einnig er vinnubókin nýtt til þess, þar 
sem hún er til staðar. Í ritun eru málfræðiæfingar, frjáls ritun eða ritun um 
fyrirfram ákveðið efni algengast í kennslunni hjá Þóru. 

Í vettvangsathuguninni var ýmsum af ofangreindum aðferðum beitt. 
Til dæmis var unnið með allan nemendahópinn í einu þegar verkefni var 
lagt fyrir eða það útskýrt frekar. Paravinna var notuð, nemendur unnu í 
stóru verkefni þar sem þjálfun allra færniþátta kom við sögu en þó var 
sérstök áhersla lögð á námsaðferðir í lestri. Í þessu verkefni áttu 
nemendur að nýta netið til að velja sér texta til að vinna með. 

Það sem Þóru fannst vera helsta hindrunin í að halda sinni áherslu á 
kennsluaðferðum var að kenna með öðrum kennara. Hún segir: ... oft er 
maður að ganga inn í sko fyrir fram ákveðið prógramm ... sem er ekkert 
gott að breyta.  

Henni finnst reynslan hjálpa sér mikið: Eins og núna þú veist þá get 
ég farið að breyta hjá mér þegar maður líka svona sér hvernig landið 
liggur. Hún er óhrædd við að prófa nýja hluti og sjá hvernig þeir virka, 
segir það vera afskaplega gaman [og] mjög mikilvægt. 

Anna 

Anna er þýskukennari og á öðrum vetri í kennslu eftir að kennaranámi 
lauk. Hún hefur velt fyrir sér hvaða áherslu hún vilji hafa í sinni kennslu 
varðandi kennsluaðferðir. Hún segist alltaf reyna að fá nemendur til að 
eiga samskipti, nemendur kalli eftir því en það er stundum erfitt því þeir 
vilja það samt ekki þegar kemur að því að opna munninn ... af því þeir 
eru feimnir ... af því það er erfitt. Anna heldur áfram: 

En undirliggjandi er þarna samt vilji til þess að nota 
tungumálið og það er náttlega það sem að maður vill kenna 
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nemendum og þá verður maður að láta nemendur eiga 
einhvers konar samskipti og opna munninn. 

Hún tengir við eigin reynslu sem nemandi og segir: 

... þegar ég var að læra þýsku hérna í menntaskóla eða ensku 
eða dönsku þá var maður aldrei beðinn um að opna munninn 
og mér fannst það ekki gott. Þannig að ... ég vil eiginlega 
ekkert vera að kenna þannig að nemendur opni aldrei 
munninn. 

Anna segist sjálf tala eins mikið á markmálinu í kennslustundum eins og hún 
mögulega getur, það sé það sem hún vilji gera. Annað atriði sem Anna 
leggur áherslu á eru námsaðferðir, sem hún segir vera sínar ær og kýr af því 
að [hún] bara var þannig námsmaður sjálf.  Hún útskýrir þetta nánar: 

... ég er alltaf að reyna að reyna að skanna út hvernig í 
ósköpunum getum við matreitt þetta þannig að það sé gaman 
að læra þetta og það sé fyrst og fremst auðvelt að læra þetta 
og líka fljótlegt því það er svo seinvirkt að vera að læra allt 
utanbókar ef það er bara ... já þú átt bara að læra þetta og 
einhvern veginn þylja það eins og einhver páfagaukur. 
Þannig að það er það sem ég reyni að gera að horfa á 
námsefnið og reyna að tæta það svoldið í mig og búa til 
eitthvað en fá þau líka til að búa til. 

Anna leggur líka upp úr fjölbreytni eins og sést á þessum orðum: 

Maður verður að vera með mismunandi aðferðir vegna þess að 
fólk er bara mismunandi. Það er alltaf einhverjum sem finnst 
þetta skemmtileg t... og einhverjum finnst þetta leiðinlegt ... það 
er allskyns fólk hjá þér í tímum, allskyns týpur. 

Samkvæmt sjálfsmatsramma Önnu fer einstaklingsvinna einkum fram 
þegar nemendur vinna í vinnubók eða gera hlustunarverkefni, hópvinna 
þegar um leiki eða munnlegar æfingar er að ræða og paravinna er notuð 
þegar nemendur tala saman á markmálinu eða í einstökum verkefnum. 
Þegar Anna þjálfar hlustun nýtir hún helst hlustunarefni, sem er hluti af 
útgefnu námsefni, leiki og spil eða kennarann sjálfan. Þjálfun tals fer 
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meðal annars fram með frásögnum eða kynningum nemenda, upplestri og 
spjalli um daginn og veginn. Til að æfa lestur notar Anna einkum 
vinnubókarvinnu, gagnvirk verkefni, þar sem nemandi fær strax svörun 
frá tölvunni, og stundum smásögur. Málfræðiæfingar og vinnubókarvinna 
eru algengasta formið á ritþjálfun. 

Kennslustundin sem horft var á hjá Önnu einkenndist af upprifjun fyrir 
próf. Farið var í ýmsa leiki og spil, rifjað upp uppi á töflu og í spjalli og einnig 
leystu nemendur nokkur gagnvirk verkefni. Unnið var með allan hópinn í einu, 
nemendur unnu líka einir og í pörum. Rifjaðar voru upp nokkrar námsaðferðir 
til að læra beygingu sagna. Í þessari kennslustund þjálfuðust nemendur einkum 
í tali og hlustun en þeir skrifuðu einnig dálítið og lásu. 

Þegar Anna var spurð að því hvað hefði helst hindrað og hvað hefði 
helst hjálpað henni að halda sinni áherslu varðandi kennsluaðferðir nefnir 
hún nokkur atriði. Í tengslum við þjálfun tals bendir Anna á að námsefnið 
geti verið hamlandi: 

... auðvitað er maður hreinlega líka bundinn ákveðnu 
námsefni sem þarf að fara yfir og þá er ekkert alltaf tækifæri 
til þess að leyfa nemendum að opna munninn en maður 
verður samt að gefa þeim þetta tækifæri endrum og sinnum 
.... Mér finnst bara þessi þáttur það mikilvægur .... Þó að það 
sé eins og ég segi, þetta er strögl. 

Hún kemur líka inn á kennslubókina: 

Öll samskipti [nemenda á markmálinu] og svona leikir kalla 
á ákveðinn tíma ... sem þýðir að það þarf að fara út úr 
kennslubókinni .... Mig hefur skort [tíma til að geta leyft] 
nemendum að eiga samskipti. Þannig að ... það sem er þarna 
í raun og veru vandamálið að þá er kennslubókin að 
stýra...En ef þú velur að vera með kennslubók ... þá er hún 
alltaf stýrandi. 

Námsáætlunin sem unnin er af kennurunum sameiginlega getur líka haft 
sín áhrif: 
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[Það] er búið að setja niður einhverja námsáætlun og það er 
verið að reyna að fylgja henni og þá er það stýrandi þátturinn 
en ekki það hvernig ég vil kenna. 

Það sem hefur truflað Önnu í því að tala á markmálinu í 
kennslustundum er tíminn, ég var að flýta mér, sagði hún. Anna hefur 
einnig upplifað það að stundum geti verið erfitt að kenna með öðrum: 
Það er alltaf erfiðara að stilla strengi sína saman með öðrum sem ... að 
kannski bara líður vel á [öðrum] hraða .... Öllum verður að líða vel á 
sínum hraða og í sínum takti. 

Það að halda áherslu á námsaðferðir hefur gengið nokkuð vel, segir 
Anna, því hún sé búin að þróa ... svona ákveðnar aðferðir með að læra. 
Það hefur gengið best í þeim áfanga sem hún hefur kennt oftast en í þeim 
áfanga sem hún er nú að kenna í fyrsta sinn er hún ennþá að skanna en 
við erum búin að finna nokkrar aðferðir. 

Það sem hefur hjálpað Önnu í að halda þessari áherslu er meðal annars 
að vera meðvituð og þá er mikilvægt að hafa fyrirmynd. Hún nefnir í því 
sambandi leiðsagnarkennarann úr æfingakennslunni: 

Maður þarf að skoða sjálfan sig alveg rosalega vel og 
vandlega alltaf. Hvar er ég núna og hvað er ég að gera og 
hvernig er ég að gera þetta og ég var svo heppin að vera hjá 
leiðsagnarkennara sem talaði þýsku. Hún talaði meiri þýsku 
en ég þannig að ég er ekki ennþá komin þangað sem ég vil 
vera með það sko .... Ég hef hana alltaf sem fyrirmynd. Ég ... 
reyni bara að hugsa ... oft til hennar .... Ef ég hefði ekki haft 
svona ... leiðsagnarkennara þá væri ég sennilega ekkert alltaf 
að minna mig á, væri svona dugleg sko að vera meðvituð. 

Reynslan er sömuleiðis mikilvæg, segir Anna, og það verður auðveldara 
að halda þeirri áherslu sem maður vill eftir því sem reynslan eykst. 

Jón 

Jón dönskukennari er á fyrsta ári í kennslu eftir að kennaranáminu lauk. 
Þegar hann er spurður út í áherslu á kennsluaðferðir segist hann leggja 
mikið upp úr málfræðinni og að krakkarnir taki eftir því sem verið er að 
gera ... og nái efninu. Jón segist gjarnan hafa þannig háttinn á að 
nemendur vinni sín heimaverkefni heima svo þegar í kennslustund er 
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komið fara nemendur í paravinnu, leiðrétta og svoleiðis ... svo förum við 
yfir sem hópur. Hann heldur áfram: 

... oftast er það þannig að ef einn hefur spurningu þá hefur 
annar sömu spurningu og svo svörum við því þannig. Ég ... 
leysi kannski mörg vandamál þú veist ... rosalega fljótlegt að 
spyrja: Er það einhver sem hefur spurningar? 

Síðan finnst Jóni mikilvægt að nemendur læri að nýta sér orðabækur, ekki 
að þeir noti kennarann sem orðabók því þau læri ekkert á því. Jón nefnir 
einnig aðferð til að þjálfa lestur: 

... ég hef látið þau lesa upphátt fyrir hvert annað svona í 
hópum til að láta þau æfa. En [með því] að láta þau lesa 
upphátt þá læra þau líka þú veist framburðinn á orðunum 
sem er mjög mikilvægt í dönsku. 

Í sjálfsmatsrammanum kemur fram að Jón notar paravinnu mest. Til að 
þjálfa hlustun er hlustunarefni sem er hluti af útgefnu námsefni og 
kennarinn (upplestur) algengast. Í talþjálfun lætur Jón nemendur lesa 
upphátt og stöku sinnum eru nemendur með kynningar eða þá að spjallað 
er um daginn og veginn á markmálinu. Til að æfa lestur er 
vinnubókarvinna algengust en einnig gera nemendur gagnvirk verkefni 
eða lesa skáldsögur og smásögur. Í hverjum tíma skrifa nemendur í 
vinnubókina og gera málfræðiæfingar. Ritunarþjálfun fer einkum fram 
með því að nemendur skrifa um fyrirfram ákveðið efni um það bil einu 
sinni í viku og í annarri hverri viku þýða þeir af markmálinu yfir á 
íslensku. 

Í kennslustundinni sem rannsakandi horfði á hjá Jóni var unnið með 
allan hópinn í einu, einnig unnu nemendur hver fyrir sig og í hópum. 
Stærstur hluti tímans fór í einstaklingsvinnu og kennarinn fór yfir 
verkefnið uppi á töflu. Nemendur þjálfuðust einkum í lestri og hlustun en 
einnig aðeins í ritun. 

Það sem hefur helst hindrað Jón í að halda ofangreindri áherslu á 
kennsluaðferðir snýr fyrst og fremst að yngri nemendunum. Hann segir 
þá vera lokaðri og hrædda og vilji ekki láta hlæja að sér. Honum hefur 
gengið betur með eldri nemendurna því þeir séu tilbúinir að leggja sig 
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gríðarlega mikið fram. Þau eru tilbúin að lesa og tala og svoleiðis. Jón 
segist stundum hafa þurft að: 

 ... vera svoldið strangur í kennslu við yngri krakkana. ... 
Þannig að ég er svoldið leiðinlegur kennari stundum, ég veit 
það en eftir á þá veit ég að krakkarnir hafa séð að þetta hefur 
hjálpað þeim. 

4.1.2 Notkun markmáls 

Í viðtölunum kemur fram að allir þátttakendur leggja mikið upp úr því að 
tala sem mest á markmálinu í kennslustundum. Þóra segist hafa verið 
alveg harðákveðin til að byrja með að nota eingöngu ensku. Þegar á 
hólminn var komið lentu allir í einhvers konar vandræðum með þennan 
þátt kennslunnar. 

Þóra lýsir sinni reynslu svo: 

Það sagði enginn neitt við mig í tíma. ... Kannski skiljanlega 
ekki vegna þess að fólk talaði um það svo þú veist á bak við 
mig að það skildi ekkert það sem ég var að segja í tímum. 

Hún fann leið til að taka á þessu vandamáli: 

Ég ... reyni að tala ekkert ofboðslega flókið mál en ... ég hef 
sem sagt reynt þá að ... ávarpa þau alltaf ... á ensku en svo 
þegar ... þau biðja um hjálp svona one and one ... að þá tala 
ég oft íslensku. ...Oft, en ekki alltaf kannski ... af því að 
yfirleitt sko í 80% tilfella þá held ég að þau skilji alveg hvað 
ég er að segja þó þau eigi erfitt með að svara mér. 

Þessi lýsing Þóru á því hvernig hún notar núna markmálið í 
kennslustundum kemur vel heim og saman við það sem rannsakandi sá í 
tíma hjá henni. 

Anna segist hafa þurft að komast yfir ákveðinn hjalla á fyrstu og 
annarri önninni í kennslu: 

... ég þurfti að læra að treysta nemendum að skilja mig. Ég 
þurfti bara hreinlega að láta það vaða og hætta að hafa svona 
ægilega miklar áhyggjur af því hvort þau mundu skilja mig 
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eða ekki. Það þýðir bara ekkert! Þú verður bara að treysta 
þeim fyrir þessu ... og spyrja síðan þá bara, eruð þið með 
þetta? Náðu þessu allir? Og yfirleitt er það þannig einhvern 
veginn þegar maður setur þetta nógu skýrt og einfalt fram 

Anna segist nú vera löngu komin yfir þennan hjalla:  

... ég er farin að treysta þeim og ... það verður þá bara að 
hafa það ef einhver skilur ekki. ... Ég sagði þið meldið ykkur 
bara, en ég ætla ekki að bakka. ... Ég þarf að vera betri í 
þessu samt. Ég er ekki komin þangað sem ég vil vera. Alls 
ekki. 

Reyndar lenti Anna í vandræðum með áfangann sem hún er nú að kenna í 
fyrsta skipti. Hún var farin að flýta sér og þá fattaði ég að ég var hætt að 
tala þýsku. ... Ég fann ekki taktinn einhvern veginn og gaf mér ekki tíma. 
Hún segist nú vera að koma sér aftur á rétta braut með notkun 
markmálsins í þessum áfanga. Hún gerir það meðal annars með því að 
hugsa til leiðsagnarkennarans og vera meðvituð, eins og kom fram hér að 
ofan. Rannsakandi horfði á í tíma hjá þessum hópi og segist Anna hafa 
talað nokkuð mikla þýsku í þeirri kennslustund því hún hafi verið með 
þannig efni. Fyrir tímann bjó hún sig undir að tala á þýsku: 

[Ég] var búin að stilla tímann upp og ég var búin að stilla 
mig inn á það. Ég var búin að vera að segja setningar í 
huganum sko, hvernig get ég útskýrt þetta? Ég verð að passa 
mig að nota ekki núliðna tíð ... því þau eru ekki búin að læra 
hana og vera alveg ofboðslega einföld ... í ... útskýringunum 
en það er í rauninni þetta sem ég vil vera að gera. ... Það er 
að vera að útskýra á þýsku. 

Almennt séð leggur Anna málfræðina inn á íslensku en ég reyni samt að 
... skjóta alltaf svona þýsku inn á milli, eins mikið og ég mögulega get. 
Hún segir jafnframt: 

[Nemendur] eiga bara rétt á því að heyra þýsku finnst mér og 
eiga að heyra þýsku og það er alltaf besta hlustunaræfingin 
segi ég, því við erum með allskyns hlustunaræfingar en besta 
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æfingin er alltaf þegar kennarinn bara talar. Þannig að ég vil 
ekkert vera að taka það af þeim. 

Í kennslustundinni sem rannsakandi horfði á komu áherslur Önnu 
varðandi beitingu kennarans á markmáli vel í ljós. Hún talaði nokkuð 
mikið á þýsku. Stundum, eftir að hún hafði sagt setningu á þýsku, kom 
hún með íslensku útgáfuna af setningunni. Stundum þegar hún talaði bara 
þýsku spurði hún á þýsku hvort nemendur hafi skilið. 

Jón segist tala meira nú á markmálinu í kennslu heldur en þegar hann 
byrjaði að kenna. Hann hefur lent í talsverðum vandræðum með það að 
tala dönsku í tímum: 

[Nemendur] bara neita að skilja mig. Þannig að ... þau hafa 
stundum þvingað mig til þess ... að tala íslensku. Það er að 
segja við skiljum þig ekki, það skiptir ekki máli hversu hægt 
þú talar, hversu mikið ég reyni að útskýra á dönsku, þau 
bara neita því, þá sérstaklega ungu krakkarnir. ... Ég vil 
náttúrulega líka að þau skilji það sem ég er að gera, þannig 
að ég stundum gríp til íslenskunnar. 

Jón kvartar undan dönskukennslu í grunnskólunum: 

Krakkarnir [koma] upp úr grunnskóla og ætla að fara í 
dönsku og þau skilja bara ekki þegar ég stend og tala við 
þau. Þau bara sitja með opinn munn og horfa á mig. [Þá] 
kemur [í ljós] að þau kunna eiginlega varla ... grunninn í 
dönskunni. Mér finnst það mjög leiðinlegt. ... Þess vegna 
skil ég líka að stundum eru þau hrædd við að tala við mig ... 
en ég er að reyna náttúrulega að segja við þau að þau eigi 
ekki að vera hrædd. Ég geri grín að sjálfum mér og við 
hlæjum stundum saman. 

Jón segist nú samt stundum verða stoltur af krökkunum því þau kunna 
miklu meira heldur en þau gera sér grein fyrir. Hann tekur dæmi um það 
þegar farið er í orðaleik. Þá verða nemendur aðeins afslappaðri og finnst 
gaman. Jón tók leikinn eitt sinn upp og sýndi svo nemendum og þau voru 
alveg hissa hvað þau gátu mikið. 
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Jón er ekki kominn þar sem hann vill vera varðandi það að tala 
markmálið í tímum. Hann segist stefna á að tala meiri dönsku. 

Í kennslustundinni, sem rannsakandi horfði á hjá Jóni, talaði hann 
nánast ekkert á markmálinu. Íslenska var svo til eingöngu notuð til 
samskipta í þessari kennslustund. 

4.2 Faglegt sjálfstraust 

4.2.1  Faglegt sjálfstraust – Lýsing 

Þóra 

Þegar Þóra er spurð um hver upplifun hennar af eigin faglegu sjálfstrausti 
sé, segir hún: ...til dæmis finnst [mér] yfirleitt ekki óþægilegt að hafa 
stuttan tíma til að undirbúa mig. Hún heldur síðan áfram: 

Þú færð eitthvað nýtt efni og þú kannt að greina það og 
kannt að þú veist hvernig ætla ég að nýta það og þú veist 
hvaða áherslur þú ætlar að hafa, hvaða punktar verða 
líklegast veikir hjá hópnum sem ég er með. .... Það er 
kannski helst einmitt sem maður hefur grætt á þessu öllu 
þessu námi. 

Þóra vill hafa kennarahlutverkið skýrt og afmarkað: 

Mér finnst ekki gott að tengjast nemendum of mikið. ... Ég 
heilsa þeim út á götu og allt það. ... Ef þau vilja segja mér 
einhverja hluti þá er það bara allt í góðu; segja mér frá sínum 
vandamálum. En yfirleitt reyni ég að halda...þessum 
hlutverkum alveg aðskildum, þú veist ég er kennari þið eruð 
nemendur. Kannski kemur það svoldið til af því að ég var sko 
nemandi hérna fyrir svo stuttu síðan að ég lenti í því að kenna 
samnemendum mínum sem voru ennþá hérna frá því ég hætti. 

Þegar Þóra byrjaði að kenna eftir kennaranámið segir hún að faglegt 
sjálfstraust hennar hafi verið minna heldur en nú, þegar rannsóknin fór 
fram. Fyrst þá skalf ég alveg á beinunum, segir Þóra. En svo lagaðist það 
með reynslunni og að sjá hvað virkar þegar maður fer að ... gera þetta 
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sjálfur og þegar maður fer að beita ... öllum þessum aðferðum. Hér á 
Þóra við þær aðferðir sem hún hafði lært í náminu. 

Þóra segir að henni líði vel í kennarastarfinu og lýsir því svo: 

Aðallega finnst mér skemmtilegt ég veit aldrei ... hvað gerist. 
Mér finnst það rosa spennandi. Mér finnst líka spennandi að ... 
þetta eru bara ákveðið margar vikur og svo er það búið ... svo 
fæ ég bara nýtt. ...Ég held að ég svo nýjungagjörn. 

Þóra telur að faglegt sjálfstraust hafi mikil áhrif á líðan í starfi. Hún segir: 
Ég held að það skipti öllu máli að vera sjálfsöruggur ... vera öruggur um 
það sem maður veit og það sem maður kann. 

Þóra hefur hvorki fundið fyrir einangrun né einmanaleika í starfinu. 
Þegar hún byrjaði að kenna, áður en hún fór í námið, segist hún oft hafa 
lent í vandræðum hvernig á að leysa þetta, hvernig gerir maður þetta 
verkefni og annað. Þá settist ég bara niður á kaffistofu og fékk bara svör. 
... Allir voru opnir fyrir því að hjálpa. Þóra telur sig frekar hafa fundið 
fyrir stressi heldur en kvíða í starfinu: 

Mér finnst alltaf aðeins taugastrekkjandi að hitta nýja hópa 
... þrjátíu manns sem gera kröfu um það að maður sé með ... 
stand up ... í 75 mínútur. Og svo líka ... hef ég líka lent í því 
að það er kannski einn nemandi inni í einhverjum hóp sem 
að ... er erfiður og þá kannski í þeim tilfellum ... að vita 
hvernig maður á að tækla það. ... Oft er það svona ... 
neikvætt viðhorf. Það getur svo oft verið erfitt að eiga við 
það og ef [það] er spilla út frá sér. Mér hefur þótt það 
svolítið erfitt. Og líka vita ... yfir hvaða línu má maður fara? 
Hvað má maður segja? 

Anna 

Þegar Anna er spurð að því hvernig hún upplifi eigið faglegt sjálfstraust, 
segir hún: 

... mig vantar ... meiri þekkingu til þess að skoða hlutina 
svona í kring. Þess vegna hef ég verið dugleg að fara á 
endurmenntunarnámskeið til þess að að sjá ókei, við erum að 
vinna hérna með einhverja ... smásögu ... sem ... nemendur 
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eru látnir lesa og hvað get ég gert við þetta? Hvernig get ég 
unnið með þetta? Það var náttúrulega aðeins komið inn á 
þetta í náminu en í raun og veru hvergi nærri nóg. 

Anna segir það vera hluta af hennar faglega sjálfstrausti að endurmennta 
sig, það bæti sjálfstraustið. Einnig leggur hún áherslu á að skoða 
námsefni út frá nýjum vinklum, ekki vera ... að gera alltaf það sama. 
Anna finnur til meira faglegs sjálfstrausts núna, heldur en í byrjun. Hún 
segir að þar hafi endurmenntunarnámskeiðin og reynslan einna helst 
hjálpað til. 

Önnu líður oftast vel með það sem hún er að gera en hins vegar eru 
dagarnir náttúrulega misjafnir ... og annirnar líka, líka vegna þess að 
hóparnir eru misjafnir. Hún lýsir þessu nánar: 

... stundum dettur þetta allt í svona æðislega góðan gír og 
maður kemst áfram en stundum er eins og ... að ég þurfi 
svona aðeins að ... ýta meira á nemendur. Ég hef líka breyst í 
starfinu finnst mér. Ég var meira svona ... rólegri yfir því ... 
hvað nemendur voru að gera í tímum hjá mér fyrst. Nú er ég 
bara orðin strangari. Og ... það hefur skilað betri árangri ... 
[ég] var eiginlega komin með svolítið nóg af því að vera ... 
ekki þessi strangi kennari sem ég vildi vera í raun og veru. 
Og ég hugsaði ókei nú þarf ég bara aðeins að breyta mér. Nú 
þarf ég bara að ... horfa nákvæmlega á það hvað skilar þeim 
bestum árangri. Og setja mig í einhvern svona fastan ramma 
og þau líka og ég gerði það og tókst að vera í þessum ramma 
alla síðustu önn. Og ég var bara mjög ánægð þá. Þá hugsaði 
ég ... einhvern [veginn] svona vildi ég vera. Þá ... var ég 
meira bara svona að finna mig. 

Anna segir að faglegt sjálfstraust hafi mikil áhrif á líðan sína í starfi: Því 
meira sjálfstraust sem ég hef faglega séð því betur líður mér, því 
öruggari er ég. 

Anna hefur aldrei fundið fyrir einmanaleika eða einangrun í 
kennarastarfinu. Ég hef alltaf getað talað við ... minn kollega um það sem 
ég er að gera. Þegar tungumálakennararnir hittast segist Anna finna að 
margir eru að upplifa það sama. Segir hún einnig að frekar sé talað um 
verkefni og eitthvað því um líkt heldur en eigin líðan. En auðvitað sé 
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mikilvægt ... að melda sig þegar maður finnur að maður er kominn í 
einhverja kennsluklemmu, ... sé að klemmast inn í einhverju námsefni. 

Anna segist hafa fundið fyrir kvíða í starfi og á þá við að vera nervus. 
Hún lýsir því nánar: Maður hugsar ... hvernig virka ég og hvernig verður 
þetta allt saman? Kemst þetta til skila eins og ég er að setja þetta fram 
eða þarf ég að fara að gera þetta ... einhvern veginn öðruvísi? Kvíðinn 
hefur minnkað með reynslunni. 

Jón 

Jón upplifir sitt faglega sjálfstraust með eftirfarandi hætti: 

... ef það gengur rosalega vel í kennslunni og svoleiðis þá 
veit ég að minn faglegi bakgrunnur virkar og ég verð 
rosalega ánægður með sjálfan mig og veit að ég get treyst á 
sjálfan mig. Ef það er nýtt efni ... sem ég er búin að undirbúa 
þá er sjálfstraustið kannski minna en vanalega ... af því að 
maður hefur aldrei kennt efnið áður og maður er svolítið 
hræddur um hvort ... maður sé búinn að undirbúa sig nógu 
vel og undirbúa sig á réttan hátt. Þá er ... mitt faglega 
sjálfstraust minna. Þetta skiptist svolítið en yfirleitt finnst 
mér sjálfstraustið mitt verða betra og betra [með reynslunni]. 

Líkt og Þóru og Önnu finnst Jóni faglegt sjálfstraust sitt vera meira núna 
heldur en þegar hann byrjaði að kenna:  

Maður er glænýr og veit ekki í hvorn fótinn maður á að 
stíga, en mér finnst það betra núna. Ég trúi betur á sjálfan 
mig og veit að ég hef fundið nokkrar [kennsluaðferðir] fyrir 
hópa á mismunandi stigum. ...Maður þarf svolítið að átta sig 
á hvað er best. 

Jón segir að sér líði mjög vel í starfinu, bæði með krökkunum og 
samstarfsfólkinu. Tengslum faglegs sjálfstrausts og líðan í starfi lýsir Jón 
með þessum orðum: 

Ef þú treystir ekki á ... þá faglegu kunnáttu sem þú hefur þá 
líður þér heldur ekki vel þegar þú stendur í kennslustofunni. 
... [Ég] hef gott sjálfstraust þannig að mér líður vel í starfinu. 
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Jón segist hafa fundið fyrir einmanaleika í starfinu á þann hátt að 
stundum er það erfitt að átta sig hvernig maður á að gera einhvern hlut 
því maður er [eini dönskukennarinn í skólanum]. Hann segist stundum 
leita til þýskukennarans í skólanum eða annarra tungumálakennara og þá 
ræði þau saman ef það koma upp vandamál. 

Fyrsta daginn í starfinu var Jón rosalega kvíðinn því hann vissi ekki 
hvernig myndi ganga. Hann segist líka alltaf kvíða niðurstöðu úr 
kennslukönnun. Stundum finnst honum ganga vel í kennslunni en er ekki 
viss um hvort að hann hafi komið efninu nógu vel frá sér. Jón getur líka 
verið kvíðinn þegar hann kennir nýtt efni sem krakkarnir skilja ... ekki 
svona í fljótu bragði. Þegar Jón er kvíðinn reynir hann að láta það ekki 
skína í gegn í kennslustofunni, stundum svitnar hann kannski meira en 
verður aldrei pirraður neitt út af þessu. 

4.2.2 Skipulagning kennslu og árangur í starfi 

Allir þátttakendur eru á því að faglegt sjálfstraust þeirra hafi áhrif á 
hvernig þeir skipuleggja kennsluna eða í hvernig verkefni þeir ráðast. 
Einn þeirra bendir í þessu sambandi á að kennari megi aldrei gleyma því 
á hverju nemendurnir græða mest. 

Þátttakendurnir þrír telja allir að faglegt sjálfstraust þeirra hafi áhrif á 
árangur þeirra í starfi. Þóra lýsir þessu svona: 

[Faglegt sjálfstraust] er örugglega svona ... eins og hálfgerð 
regnhlíf yfir allt sem þú ert að gera. ... Þú verður að hafa trú 
á því sem þú ert að gera, trúa á sjálfan sig. ... Ef þú hefur trú 
á því sem þú ert að gera ... þá gengur það betur en ella. .... 
En það er líka ... alveg hluti af sjálfstraustinu að geta tekið 
því þegar eitthvað klikkar. ...Þá bara nær það ekkert lengra. 
Að vera ekki feiminn með neitt. 

4.2.3 Undirbúningur fyrir starfið 

Þóra 

Í kennaranáminu fannst Þóru eins og hún hefði fengið að skyggnast ofan í 
hatt töframannsins. Hún álítur að það sem hafi gagnast henni best úr 
náminu [sé] annars vegar æfingakennslan og svo að fara yfir og rýna í 
kennslufræðin sem slík. Þóra heldur áfram:  
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Mér finnst það hafa verið góður undirbúningur fyrir starfið 
að fara yfir það sem hefur tíðkast og það sem helst er notað í 
dag. Fagleg þekking finnst mér mjög mikilvæg og hana fékk 
ég í náminu. Kennaranámið fannst mér nógu langt. 

Hún segir að eftir að náminu lauk hafi hún metið sjálfa sig sem 
fagmanneskju. ... Mér fannst ég alveg fá það á tilfinninguna að ég væri 
bara sérfræðingur, segir Þóra. 

Anna 

Önnu finnst æfingakennslan hafa gagnast sér best, en telur að hún hefði 
þurft að vera miklu lengri. Anna útskýrir nánar: 

Það var bara ... vantaði ... að kynnast námsefninu frá öllum 
hliðum séð ... Til dæmis eins ... hefði verið gott að vera með 
í munnlegu prófi með leiðsagnakennaranum og fá að upplifa 
munnleg próf áður en maður tók nemendur í munnleg próf í 
fyrsta sinn sjálfur og hafði í raun og veru aldrei gert það 
áður. Þetta er ekki gott. ... Ég tala nú ekki um stærri 
verkefni, einhver þemaverkefni ... og líka bara að fá að 
kynnast allri breiddinni, ekki kannski bara tvö eða 
þrjúhundruð áföngum heldur líka kannski fjögur eða 
fimmhundruð þar sem er verið að vinna með kvikmyndir eða 
eitthvað annað slíkt. ... Manni er sleppt út í starfið og hefur 
raun og veru ekkert smakkað á ýkja mörgu. Það er ekki gott. 
Þannig að þetta er bara alltof stutt nám að mínu mati. Og líka 
bóklegi þátturinn. Það var skautað yfir marga þætti. ... Þetta 
er bara engan veginn nógu góður undirbúningur í raun og 
veru fyrir svona krefjandi starf og miðað við hvað reynir á 
mann sem persónu að þá þarf að þjálfa fólk betur upp í 
starfið bara til þess að það myndi smá öryggi. Maður á ekki 
að fara svona óöruggur út í starfið. 

Hún segir að námið hafi verið gott, en það hefði þurft að vera miklu 
lengra. Hún heldur áfram:  

Það þarf að lengja þetta bæði bóklega og verklega þáttinn og 
svona eitthvað eins og kandídatsár væri bara mjög sniðugt. 
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[Námið] er eiginlega bara fáránlega stutt, þetta [eru] einhverjar 
örfáar vikur og og manni er kastað út í djúpu laugina. 

Jón 

Jón er á sama máli og Anna. Honum finnst að æfingakennslan hefði þurft 
að vera lengri. Annars telur hann undirbúninginn hafa verið góðan. Hann 
bendir jafnframt á að stundum eru hlutirnir ekki eins og maður heldur að 
þeir séu, maður verði að nýta þá þekkingu sem maður hefur, láta hana 
duga og reyna svo að fá meiri reynslu. Jón nefnir tvennt sem hafi gagnast 
honum best úr náminu, annars vegar er það æfingakennslan og hins vegar 
tvö námskeið, þ.e. Kennsla erlendra tungumála og Gerð námskrár og 
fræðsluefnis.  

Jón bætir við að stuðningur við nýja kennara þurfi að vera meiri, það 
ýti undir faglegt sjálfstraust. Hann vill sjá markvissa faglega aðstoð í 
skólum fyrir nýja kennara, ekki bara henda fólki í djúpu laugina og segja 
nú átt þú að gera þetta. Hann segir að það vanti í kennaranámið hvernig 
nemar geti fengið hjálp. 

4.2.4 Samskipti við nemendur 

Þóra 

Þóra segir að ósjálfrátt beri maður ... virðingu fyrir fólki sem þú veist 
hvað það er að tala um heldur en fólki sem að kannski veit það ekki. Að 
því leyti móti faglegt sjálfstraust samskipti hennar við nemendur. En hún 
bætir jafnframt við: ... svo örugglega snýst þetta líka bara um 
samskiptahæfileika ... því að það er örugglega fullt af fólki sem bara fílar 
mig ekki neitt, já og öfugt. 

Í kennslustundinni sem rannsakandi sat í, gekk Þóra mikið á milli 
nemenda og aðstoðaði þá eftir þörfum enda voru þeir að vinna í stóru 
verkefni allan tímann. Nokkrum sinnum talaði Þóra við alla nemendur í 
einu uppi við töflu. 

Anna 

Þegar Anna veltir fyrir sér hvort og hvernig faglegt sjálfstraust móti 
samskipti hennar og nemenda segir hún: 
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Ef ég er örugg með það sem ég er að gera þá er ég ósjálfrátt 
öruggari gagnvart þeim. Þá get ég svona meira svona hvað á 
maður að segja svona selt þeim þetta. ... Þannig að ef ég er 
eitthvað ... voðalega efins að þá ... hlýtur það ... að skína í 
gegn og þau sjá það.  

Anna tengir við kennaranámið: 

Maður verður að ... hafa ... sjálfstraust í að gera ... nýja hluti 
en maður verður að hafa prófað líka. ... Þarna kemur ... 
námið og menntunin inn í. ... Við verðum að hafa smakkað á 
mörgum hlutum og líka sumum hlutum oftar en einu sinni. 
Það má ekki bara gera hlutina einu sinni. Stundum gengur 
það ekki vel og þá verður maður að hafa tækifæri til þess að 
bæta sig og við það kemur sjálfstraustið. 

Anna segist vera nú orðin strangari heldur en fyrst: Ég leyfi minna og 
ég...hvessi mig meira við nemendur heldur en áður og það hefur skilað 
betri árangri allavegana í einkunnum. Þær hafa hækkað ... sérstaklega á 
síðustu önn. Hún er mjög ánægð með þessa breytingu.  

Í kennslustundinni sem rannskandi horfði á fóru samskipti Önnu og 
nemenda annað hvort fram þegar Anna stóð við töfluna eða inn í hópnum 
og talaði til allra nemenda eða þegar hún gekk á milli og aðstoðaði 
nemendur eftir þörfum. Langflestir nemendurnir tóku virkan þátt í 
kennslustundinni, nema tveir nemendur sem gerðu lítið sem ekkert þrátt 
fyrir hvatningu frá kennaranum. 

Jón 

Jón telur að faglegt sjálfstraust hans móti að litlu leyti samskipti hans við 
nemendur, en hann lýsir því svo að nemendur læri betur í öruggu 
umhverfi. Ef ég er ekki með gott faglegt sjálfstraust þá er þetta örugga 
umhverfi ekki til staðar. 

Þegar Jón veltir fyrir sér samskiptum við nemendur verður honum 
hugsað til gamla dönskukennarans síns, þegar hann var sjálfur nemandi. 
Sá kennari hafi verið voðalega leiðinlegur ... mjög strangur og mjög þurr 
í svörum. Ég ákvað að ég skyldi aldrei sjálfur vera svona. Það skiptir Jón 
miklu máli að nemendum líði vel í kringum hann. Hann segist auðvitað 
draga ákveðin mörk og að hann þurfi stundum að vera strangur en hann 
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reynir að vera ofsalega vinalegur við krakkana og reynir að tala við þau á 
þeirra leveli. 

Í kennslustundinni sem rannsakandi fylgdist, stóð Jón yfirleitt við 
töfluna eða sat við kennaraborðið þegar hann talaði við alla nemendurna. 
Hann gekk líka oft á milli, spurði nemendur hvernig gengi og aðstoðaði 
þá eftir þörfum. Flestir nemendurnir virtust taka strax til við að leysa þau 
verkefni sem þeim voru falin, aðrir voru lengur af stað. Reyndar voru þrír 
nemendur sem voru sérstaklega óvirkir og töluðu mikið saman um 
eitthvað sem virtist ekki koma náminu við. Jón gekk til þessara nemenda 
og skammaði þá, sagði að þeim myndi ganga betur ef þeir væru ekki 
alltaf að tala svona mikið saman. Eftir þetta virtist einn af þessum 
nemendum reyna að einbeita sér að verkefninu. Hinir voru við sama 
heygarðshornið. Eftir dálitla stund, þegar Jón stóð við kennaraborðið, 
beindi hann máli sínu til þessara nemenda. Hann sagðist vera búin að 
missa þolinmæðina og rak tvo af þeim út úr stofunni. 

Í þessum kafla höfum við heyrt raddir kennara. Í næsta kafla verða 
niðurstöðurnar úr frásögnum þeirra dregnar saman og ræddar í fræðilegu ljósi. 
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5 Umræður 

Rannsóknin leiddi í ljós að nýliðarnir beita nokkuð mismunandi 
kennsluaðferðum. Segja má að aðferðir Önnu og Þóru geti fallið undir 
tjáskiptamiðaða tungumálakennslu. Hér er um að ræða aðferðir eins og að 
þjálfa alla færniþætti, fá nemendur til að tala saman á markmálinu, þjálfa 
nemendur í ýmsum námsaðferðum, einstaklingsmiðun, ýta nemendum út 
fyrir rammann, fá þá til að vera svolítið skapandi og leggja fyrir ýmis 
tjáskiptaverkefni. Bæði Anna og Þóra huga að því að þjálfa nemendur í 
ýmsum námsaðferðum sem getur skipt miklu máli því rannsóknir benda 
meðal annars til að slík þjálfun leiði til þess að nemendur taki hraðar og 
betur framförum í náminu (Oxford, 1990). 

Kennsluaðferðir dönskukennarans virðast frekar bera keim af hinni 
hefðbundnu málfræði-þýðingaraðferð. Mikið er um vinnubókarvinnu, 
málfræðiæfingar og dálítið um þýðingar og einstaklingsvinnu. Talfærni 
virðist vera minni gaumur gefinn. Þetta kemur heim og saman við þær 
niðurstöður rannsóknar Hafdísar Ingvarsdóttur (2004a) að kennsla þeirra 
tungumálakennara, sem tóku þátt í hennar rannsókn, væri á heildina litið 
kennara- og kennslubókarmiðuð. 

Sumar af þeim aðferðum sem Jón beitir geta fallið undir tjáskiptamiðaða 
tungumálakennslu, eins og þegar hann nýtir raunefni af netinu eða lætur 
nemendur fara í orðaleiki. Í þessu samhengi er rétt að minnast þess að Jón er 
einyrki við lítinn skóla þar sem unnið er í nokkurs konar lotukerfi. Það má 
spyrja hvort þetta geri það að verkum að Jón hafi minni tíma en Anna og 
Þóra til að leggja út í þema- og stöðvavinnu, sem dæmi. Þótt hann leiti 
stundum til hinna tungumálakennaranna er hann engu að síður eini 
dönskukennarinn í skólanum. Rannsóknir sýna að markviss samvinna 
kennara er forsenda breytinga á kennsluháttum (Hafdís Ingvarsdóttir, 2006; 
Musanti og Pence, 2010) sem er í samræmi við áherslu Lieberman og Miller 
(1999, bls. 60-62) um mikilvægi fagsamfélaga þegar kemur að eflingu 
fagmennsku kennara. Þar sem Jón er einyrki má ætla að það geri honum 
erfiðara fyrir. 

Þegar á heildina er litið leggja kennararnir áherslu á ákveðnar 
kennsluaðferðir vegna þess að þeir telja að nemendur græði á því. Hjá 
Þóru kom einnig fram ákveðin raunveruleikatenging þegar hún líkir 
kynningum verkefna nemenda sinna við það að vera í vinnu. Eigin 
reynsla Önnu sem nemanda er henni ofarlega í huga. Henni fannst ekki 
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gott að hafa aldrei verið beðin um að opna munninn í sínu 
tungumálanámi í menntaskóla og því vill hún ekki kenna þannig. Loks 
bendir Jón á að hann leysi mörg vandamál með því að láta nemendur fara 
í paravinnu og svo sé farið yfir sem hópur. Þannig geti hann á skjótan hátt 
svarað spurningu sem brennur á mörgum nemendum. 

Þátttakendur nefna nokkur atriði sem hafa helst hindrað þá í að halda 
sinni áherslu á kennsluaðferðir. Þeir sem hafa kennt með öðrum kennurum í 
sínu fagi benda á að það geti stundum verið dálítið snúið. Rannsókn Hafdísar 
Ingvarsdóttur (2009) um reynslu framhaldsskólakennara af fyrsta ári í 
kennslu gefur það sama til kynna. 

Anna bendir á að námsáætlunin og námsefnið sem á að fara yfir eða 
kennslubókin geti verið hamlandi á vissan hátt. Fara þarf yfir ákveðið 
efni fyrir ákveðinn tíma og þá er það farið að stýra kennslunni en ekki 
hvernig kennarinn vill kenna. Þetta er í takt við áðurnefnda rannsókn 
Hafdísar Ingvarsdóttur (2009). 

Samkvæmt orðum Jóns getur verið erfitt að eiga við yngri nemendur 
því þeir séu frekar lokaðir, hræddir og vilji ekki láta hlæja að sér. Hann þurfi 
oft að vera strangur við þá. Hins vegar gangi betur með þá eldri því þeir séu 
tilbúnari að leggja sig meira fram. Spyrja má hvort hér vanti upp á að skapað 
sé þægilegt andrúmsloft í kennslustofunni þar sem nemendur séu óhræddir 
við að læra. Ýmislegt getur komið til, kannski vantar fjölbreyttari 
kennsluaðferðir og að komið sé betur til móts við hvern nemanda. 

Ætla má að reynslan sé mikilvæg þegar kemur að kennsluaðferðum. 
Tveir af þátttakendunum nefna að það verði alltaf auðveldara að halda þeirri 
áherslu sem þeir vilja eftir því sem reynslan eykst. Þetta má tengja Bandura 
(1995, 1997, bls. 80-86; Hoy og Spero, 2005) þegar þeir segja að áhrifamesta 
leiðin til að byggja upp faglegt sjálfstraust sé reynslan af að vinna ákveðið 
verkefni. Það er einnig greinilegt að fyrirmyndir geta skipt miklu máli í þessu 
sambandi, eins og kom fram hjá Önnu þegar hún sagðist oft hugsa til 
leiðsagnarkennara síns úr æfingakennslunni. Því má ætla að góður 
leiðsagnarkennari geti haft töluverð áhrif á hvernig nýr kennari eða 
kennaranemi fetar sín fyrstu skref í starfinu (sjá t.d. Hafdís Ingvarsdóttir, 
1997 og Hollingsworth, 1989). Það er líka í samræmi við Bandura (1995, 
1997, bls. 86-101; Hoy og Spero, 2005) sem segir að faglegt sjálfstraust 
verði m.a. til með því að hafa góðar fyrirmyndir í kennslu. 

Kennararnir virðast allir leggja sig fram um að nemendur fái þjálfun í 
færniþáttunum fjórum, þótt áherslan sé stundum misjöfn. Þar á talfærnin 
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sérstaklega undir högg að sækja, sbr. tiltölulega lítil áhersla Jóns á þann 
þátt og tímaskortinn sem Anna nefnir. Jón tekur þó fram að framburður sé 
þýðingarmikill í dönsku. Brown og Yule (1983, bls. 3) leggja einmitt til 
að kennarar velti fyrir sér mikilvægi framburðar í kennslu þess tungumáls 
sem þeir kenna. Í vettvangsathuguninni fengu nemendur Önnu þjálfun í 
einföldum gagnkvæmum samskiptum, sem Brown og Yule (sama rit, 19-
20) telja vera æskilegt fyrir byrjendur. Það má að vissu leyti segja að Þóra 
aðhyllist afurðanálgunina í ritun því hún leggur áherslu á að afurðir 
nemenda séu metnar en ekki ferlið. Líkt og Nunan (1991, bls. 26) bendir 
á er orðið algengara að nemendur vinni í námi sínu að einhverju sem þeir 
gætu þurft að nota utan kennslustofunnar. Þetta kom meðal annars fram í 
vettvangsathuguninni hjá Jóni þar sem nemendur leystu hlustunaræfingu 
um lestarferðir ungmenna (Interrail). 

Rannsóknin bendir til að tungumálakennarar telji mikilvægt að þeir tali 
sem mest á markmálinu í kennslustundum. Það samræmist niðurstöðum 
rannsóknar Ósu Knútsdóttur (2007) sem kannaði þjálfun munnlegrar færni í 
dönsku í framhaldsskólum. Að tala á markmálinu í tímum virðist hins vegar 
vera hægara sagt en gert því þátttakendurnir þrír lentu allir í einhvers konar 
vanda með þennan þátt kennslunnar en ekki hrjáði þau kunnáttuleysi á 
markmálinu. Rannsóknin bendir til þess að traust sé mikilvæg undistaða fyrir 
notkun kennara á markmálinu í tímum, það er að treysta nemendum fyrir því 
að skilja markmálið. Þetta má tengja fyrrnefndri rannsókn Ósu Knútsdóttur 
en þar kom í ljós að þátttakendur notuðu markmálið ekki eins mikið í tímum 
og þeim fannst æskilegt vegna áhyggja af slökum nemendum. Fyrirmyndir 
virðast í þessu sambandi líka skipta miklu máli, en einum þátttakanda var oft 
hugsað til leiðsagnarkennara síns úr æfingakennslunni (sbr. t.d. Hafdís 
Ingvarsdóttir, 1997 og Hollingsworth, 1989). 

Það vekur athygli að dönskukennarinn er sá eini sem verður fyrir því að 
nemendur hreinlega neita að skilja hann. Spyrja má hvort hér sé um að ræða 
neikvætt viðhorf til dönskunnar, sem gjarnan hefur fylgt faginu (sjá Brynhildur 
Anna Ragnarsdóttir o.fl., 2008), eða hvort annað komi til sögunnar. Jón kvartar 
undan því að nemendur komi ekki með nægilega góðan grunn í dönsku úr 
grunnskólunum. Áhugavert væri að kanna hvort það tengdist því að frekar fáir 
faglærðir dönskukennarar starfa við kennslu í grunnskólum, að minnsta kosti í 
byrjendakennslu (sjá Brynhildur Anna Ragnarsdóttir o.fl., 2008).  

Það er athyglisvert að Jón skuli hafa nánast eingöngu notað íslensku 
til samskipta í vettvangsathuguninni, því í viðtalinu leggur hann mikla 



 

66 

áherslu á að tala sem mest á markmálinu í tímum. Vera kann að Jón vanti 
meiri stuðning og faglegt sjálfstraust. Hér getur líka spilað inn í að hann 
er einyrki í sínum skóla, sem getur oft verið erfitt (sjá t.d. Hafdís 
Ingvarsdóttir, 2009). 

Bæði úttekt á byrjendakennslu í dönsku (Brynhildur Anna 
Ragnarsdóttir o.fl., 2008) og úttekt á enskukennslu í grunnskólum 
(Lovísa Kristjánsdóttir o.fl., 2006) benda til þess að frekar lítið sé talað 
á markmálinu í kennslustundum. 

Niðurstöðurnar gefa til kynna að faglegt sjálfstraust nýliða sé frekar 
lágt þegar þeir hefja kennslu og svo aukist það þegar á líður. Þetta er í 
samræmi við rannsókn Maríu Steingrímsdóttur (2007) sem kannaði gengi 
nýbrautskráðra grunnskólakennara á fyrsta starfsárinu. Hjá Hoy og Spero 
(2005) kemur fram að breytingar á faglegu sjálfstrausti á fyrsta árinu í 
kennslu tengjast þeim stuðningi sem nýliðarnir fá. Það sem 
þátttakendurnir í þeirri rannsókn sem hér um ræðir nefna sem 
meginskýringu á því að faglegt sjálfstraust þeirra hafi aukist er reynsla og 
að sjá hvað virkar. Það er samhljóða því sem Bandura (1995, 1997, bls. 
80-86; Hoy og Spero, 2005) segir um að reynslan af að vinna ákveðið 
verkefni sé áhrifamesta leiðin til að efla faglegt sjálfstraust. Einn 
þátttakandi nefnir líka að endurmenntunarnámskeið hafi átt sinn þátt í því 
að auka faglegt sjálfstraust hans. 

Þátttakendur rannsóknarinnar telja allir að faglegt sjálfstraust hafi 
áhrif á líðan þeirra í starfi, sem er í góðu samræmi við Bandura (1995, 
bls. 2) og niðurstöður Valgerðar Magnúsdóttur og Önnu Þóru 
Baldursdóttur (2008). Þátttakendurnir segja að þeim líði yfirleitt vel í 
starfinu. Sérstaklega í byrjun hafi þau fundið fyrir stressi eða kvíða um 
t.d. hvernig kennslan muni ganga. Einn nefnir að það sé stressandi að 
hitta nýja hópa og vita hvernig á að takast á við erfiða nemendur með 
neikvætt viðhorf, annar að hann kvíði alltaf niðurstöðu úr kennslukönnun. 

Anna og Þóra, sem kenna í skólum þar sem að minnsta kosti einn 
annar kennari er fyrir við kennslu í sama tungumáli, hafa ekki fundið fyrir 
einmanaleika eða einangrun í starfi. Það sama er ekki hægt að segja um 
einyrkjann Jón. Hann segist hafa fundið fyrir einmanaleika vegna þess að 
hann er eini dönskukennarinn en þó hafi hann geta leitað til annarra 
tungumálakennara við skólann. Af þessu má álykta að þeir sem eru einir 
um að kenna ákveðið tungumál í skóla séu líklegri til að finna til 
einmanaleika heldur en þeir sem geta leitað til samkennara. Svo virðist 
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sem kennarar tali ekki mikið saman um eigin líðan í starfi. Anna segir að 
þegar tungumálakennararnir í hennar skóla hittist sé frekar rætt um 
verkefni og eitthvað því um líkt heldur en líðan. Í rannsókn Maríu 
Steingrímsdóttur (2007) segist einn nýliðinn ekki hafa talað um líðan sína 
við neinn þegar illa gekk. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda eindregið til þess að faglegt 
sjálfstraust kennara hafi mikið að segja með hvernig þeir skipuleggja 
kennslu sína og hvort þeir nái árangri í starfi. Það kemur heim og saman 
við niðurstöður Valgerðar Magnúsdóttur og Önnu Þóru Baldursdóttur 
(2008). Þetta samræmist jafnframt Bandura (1997) sem segir að tengsl 
séu á milli faglegs sjálfstrausts kennara og þess hvernig þeir skipuleggi 
kennslu sína. Hjá honum kemur einnig fram að faglegt sjálfstraust sé 
mikilvæg forsenda þess að árangur náist.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þýsku- og dönskukennarinn eru 
á því að lengja þurfi kennaranámið og þá sérstaklega æfingakennsluna. 
Þetta er í samræmi við niðurstöður Hafdísar Ingvarsdóttur (2009) um 
reynslu framhaldsskólakennara af fyrsta ári þeirra í kennslu. Þessir 
kennarar kalla líka eftir meiri stuðningi þegar þeir feta sín fyrstu skref á 
nýjum starfsvettvangi, jafnvel að einhvers konar kandidatsár verði sett á 
laggirnar. Hafdísi Ingvarsdóttir (2009) komst að sömu niðurstöðu. Hjá 
Maríu Steingrímsdóttur (2007), sem rannsakaði gengi nýbrautskráðra 
grunnskólakennara á fyrsta starfsárinu, kemur einmitt fram að hlúa þurfi 
betur að þessum þætti og að markviss skipulagður stuðningur fyrsta árið 
skjóti stoðum undir velgengni kennaranna. Þetta kemur líka vel heim og 
saman við niðurstöður Gatbonton (2008) sem benda til þess að nýliðar 
þurfi meiri tíma og reynslu til að nýta þekkingu sína betur. Þess vegna er 
mikilvægt að markviss faglegur stuðningur sé fyrir hendi, annars er hætt 
við að nýliðarnir finni til kulnunar (Anna Þóra Baldursdóttir, 2000; Anna 
Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007) eða hreinlega hætti 
og finni sér annan starfsvettvang (Feiman-Nemaser, 2003). Bandura 
(1995, 1997, bls. 101-106; Hoy og Spero, 2005) dregur líka fram 
mikilvægi hvatningar þegar hann segir að sannfæringarkraftur hennar sé 
leið til að styrkja trú kennarans á að hann hafi það sem til þarf til að ná 
árangri í kennslunni. 

Ljóst er að æfingakennslan er sérstaklega mikilvægur þáttur í 
kennaranáminu því allir þátttakendur nefna að hún hafi nýst þeim best, 
auk þess sem Jón nefnir sérstaklega tvö námskeið úr náminu og Þóra 
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kennslufræðin sem slík. Það vekur hins vegar athygli að Þóra 
enskukennari er á öndverðum meiði við Önnu og Jón. Hún telur að 
kennaranámið hafi verið nógu langt og auk þess talar hún ekki um að 
meiri stuðning vanti fyrir nýliða í kennslu. Það má velta fyrir sér hvort 
þetta tengist því að hún kennir ensku, sem er fyrsta erlenda tungumálið 
sem nemendur læra og heyra mikið í kringum sig í sjónvarpi, útvarpi og á 
netinu. Ætli það sé meiri hjallur að kenna tungumál sem nemendur heyra 
sjaldan og tilheyra málsvæði sem nemendur þekkja minna til? Það getur 
líka verið að hér sé það persóna enskukennarans og faglegt sjálfstraust 
hennar sem leiki aðalhlutverkið. 

Í þessari rannsókn kemur fram að samskipti nýliðanna við nemendur 
sína eru þeim hugleikin. Í rannsókn Hafdísar Ingvarsdóttur (2004b) á 
starfskenningum framhaldsskólakennara kemur einmitt fram að það sem 
skiptir kennarana mestu máli er að eiga góð samskipti við nemendur. 
Einnig má nefna að nýliðarnir í rannsókn Gatbonton (2008) voru 
uppteknari af samskiptum sínum við nemendur heldur en reyndu 
kennararnir. Í þessu sambandi geta fyrirmyndir vegið þungt, eins og kom 
fram hjá Jóni dönskukennara. Dæmi eru um að kennari hafi, ekki síst með 
góðum samskiptum, orðið til þess að nemandi hans ákvað að leggja 
kennarastarfið fyrir sig og kvikaði aldrei frá því (Katrín Friðriksdóttir og 
Sigrúnar Aðalbjarnardóttir, 2002). Einnig kemur fram í rannsókn 
Sólveigar Karvelsdóttur (1999) að framkoma kennara hafi mikið að segja 
um líðan nemenda í skóla. 

Með því að reka nemendur út úr kennslustofunni má segja að Jón 
framkvæmi í mótsögn við það sem hann segir, þ.e. að hann leggi mikið 
upp úr því að nemendum líði vel í kringum sig. Það er vel þekkt að 
stundum kenna kennarar eins og þeim var sjálfum kennt, jafnvel þótt 
þeim hafi sjálfum aldrei líkað við þær aðferðir (Katrín Friðriksdóttir og 
Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2002, bls. 123). Það er spurning hvort það eigi 
við í tilfelli Jóns. Kannski er hluti skýringarinnar sá að hann er einyrki og 
vantar stuðning. 

Samkvæmt Bandura (1995, bls. 2) hefur faglegt sjálfstraust áhrif á 
hegðun einstaklingsins, sem aftur snertir samskipti hans við aðra. Allir 
kennararnir í þessari rannsókn telja að faglegt sjálfstraust þeirra móti að 
einhverju leyti samskipti þeirra við nemendur. Þetta tengist niðurstöðum 
Valgerðar Magnúsdóttur og Önnu Þóru Baldursdóttur (2008) þar sem 
meðal annars kemur fram að kennarar byggja upp nauðsynlegt faglegt 



 

69 

sjálfstraust ef þeir hafa góða þekkingu og þjálfun í „[s]tjórnunaraðferðum 
og hegðunarmótun til að fá einstök börn og heilar bekkjardeildir til að 
vinna sem best.“ (bls. 83). Gera má ráð fyrir að kennaranámið skipti 
miklu máli í þessu sambandi, þ.e. að prófa þar ýmsa hluti, fá tækifæri til 
að bæta sig, safna í reynslubankann og efla faglegt sjálfstraust, eins og 
kom fram hjá Önnu. Þetta svipar til niðurstaðna starfendarannsóknar Jónu 
Guðbjargar Torfadóttur en þær benda til að innsæi kennara til að skynja 
þarfir nemenda og kunnátta í að leysa farsællega úr samræðu skjóti 
styrkum stoðum undir samskipti kennara og nemenda (Jóna Guðbjörg 
Torfadóttir og Hafdís Ingvarsdóttir, 2008). Þar skiptir reynsla miklu máli 
og því er brýnt að kennarnámið sé eflt og nýliðar fái formlegan stuðning 
þegar þeir feta sín fyrstu skref á starfsvettvangnum. 

Þá hafa niðurstöður verið dregnar saman og ræddar í fræðilegu samhengi. Í 
ljósi ofangreindrar umræðu verður í næsta kafla leitast við að draga saman 
svörin við þeim rannsóknarspurningum sem lagt var upp með. 
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6 Samantekt 

Fyrsta rannsóknarspurningin var: Hvaða kennsluaðferðum beita nýliðar í 
ensku-, dönsku- og þýskukennslu á framhaldsskólastigi? Nýliðarnir beita 
nokkuð mismunandi kennsluaðferðum. Ensku- og þýskukennararnir beita 
aðferðum sem geta fallið undir tjáskiptamiðaða kennslu. Dæmi um slíkar 
aðferðir er að þjálfa alla færniþætti, gera nemendur meðvitaða um 
námsaðferðir og þjálfa þá í mismunandi aðferðum, tjáskiptaverkefni og 
einstaklingsmiðun. Kennsluaðferðum dönskukennarans svipar frekar til 
málfræði-þýðingaraðferðarinnar þar sem áhersla er lögð á málfræði og 
vinnubókarvinnu en talfærni er aftur á móti minni gaumur gefinn. Sumar 
þeirra aðferða sem dönskukennarinn beitir falla þó undir tjáskiptamiðaða 
kennslu, eins og þegar nemendur fara í orðaleiki. Allir kennararnir segjast 
leggja áherslu á að tala markmálið í tímum en það virðist ekki vera raunin 
hjá öllum þegar á hólminn er komið. Þátttakendur rannsóknarinnar lentu 
allir í einhvers konar vandræðum með þennan þátt kennslunnar og því má 
ætla að stundum sé það átak að að halda því til streitu að kennslan fari 
fram á markmálinu. 

Önnur rannsóknarspurningin var: Hvers vegna telja þeir sig kenna á 
þennan hátt? Þegar á heildina er litið leggja nýliðarnir áherslu á þessar 
kennsluaðferðir vegna þess að þeir telja nemendur sína græða á því. Hjá 
enskukennaranum kom einnig fram mikilvægi þess að tengja við 
veruleikann utan kennslustofunnar. Hjá þýskukennaranum hafði eigin 
reynsla sem nemandi töluvert að segja. Dönskukennarinn benti jafnframt 
á að aðferðir hefðu ákveðna vinnuhagræðingu í för með sér. Það sem 
hefur hjálpað nýliðunum að halda þessari áherslu er reynslan, góðar 
fyrirmyndir og nemendur sem eru tilbúnir að leggja sig fram. 

Loks var þriðja spurningin: Hvernig upplifa kennararnir að faglegt 
sjálfstraust móti kennslu þeirra og samskipti við nemendur? Niðurstöður 
rannsóknarinnar benda til að faglegt sjálfstraust nýliða sé frekar lágt 
þegar þeir hefja kennslu en svo aukist það þegar á líður. Meginskýringin 
fyrir bættu faglegu sjálfstrausti er reynslan og að sjá hvað virkar, auk þess 
sem endurmenntunarnámskeið hjálpa til í þessu sambandi. Það kemur því 
skýrt fram að faglegt sjálfstraust eykst með reynslunni, sem aftur hjálpar 
kennurunum að halda þeirri áherslu á kennsluaðferðir sem þeir vilja. 
Nýliðarnir telja allir að faglegt sjálfstraust hafi áhrif á líðan þeirra í starfi. 
Rannsóknin bendir jafnframt til að einyrkjar séu líklegri til að finna til 
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einmanaleika í starfi sínu heldur en þeir sem geta leitað til samkennara. 
Einnig kemur fram að kennarar virðast ekki tala mikið saman um eigin 
líðan í starfi. Niðurstöður rannsóknarinnar gefa vísbendingar um að 
faglegt sjálfstraust kennara hafi áhrif á hvernig þeir skipuleggja kennslu 
sína og hvort þeir nái árangri í starfi. Kallað er eftir meiri stuðningi þegar 
nýliðarnir eru að fóta sig í nýju starfi, jafnvel að einhvers konar 
kandidatsár verði komið á. Þýskukennarinn og dönskukennarinn vilja 
jafnframt að kennaranámið verið lengt. Nýliðunum er umhugað um 
samskipti sín við nemendur og þeir telja allir að faglegt sjálfstraust móti 
þau að einhverju leyti. Kennaranámið virðist leika stórt hlutverk í þessu 
sambandi, það er prófa ýmsar aðferðir, fá tækifæri til að bæta sig, safna í 
reynslubankann og þar með efla faglegt sjálfstraust.  



 

73 

7 Lokaorð 

Þó að umfang þessarar rannsóknar gefi ekki tilefni til alhæfinga veitir hún 
engu að síður innsýn í hvaða kennsluaðferðum nýliðar beita og hvernig 
þeir upplifa að faglegt sjálfstraust, eða skortur á því, efli eða hamli þeim í 
að beita þeim kennsluaðferðum sem þeir helst vildu. Einnig fæst innsýn í 
hvernig nýliðar upplifa að faglegt sjálfstraust móti kennslu þeirra og 
samskipti við nemendur. Rannsóknin gefur því mikilvægar vísbendingar 
um það sem huga þarf betur að. 

Niðurstöðurnar benda til að bæði þurfi að bæta og lengja kennaranámið. 
Samkvæmt þessari rannsókn þarf sérstaklega að beina sjónum að 
kennslufræðihluta fagkennarans og æfingakennslunni. Gæta þarf að því að 
leiðsagnarkennarar séu góðar fyrirmyndir fyrir nýliðana því þeir geta haft 
töluverð áhrif á það hvernig kennararnir feta sín fyrstu spor í starfinu. Einnig 
virðist brýnt að bætt verði úr stuðningi við nýliða í kennslu og þá að einhvers 
konar kandidatsári verði komið á, eins og hefur verið til umræðu í þó nokkurn 
tíma (Sigurjón Mýrdal o.fl., 2006; Hafdís Ingvarsdóttir, 2009). 

Gera má ráð fyrir að þessar úrbætur verði liður í því að efla faglegt 
sjálstraust kennara (sbr. Bandura, 1997; Hoy og Spero, 2005) og forði 
kennurum þar með frá því að falla í gamalt far sem þeir vilja kannski ekki 
vera í. Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til að faglegt sjálfstraust 
kennara sé mikilvæg stoð í starfi þeirra, eða eins og einn þátttakandinn 
orðaði það svo ágætlega; faglegt sjálfstraust er svona eins og hálfgerð 
regnhlíf yfir allt sem þú ert að gera. Samkvæmt Bandura (1997) er 
faglegt sjálfstraust veigamikil forsenda þess að árangur náist. Jafnframt 
hafa rannsóknir sýnt að marktæk fylgni er milli faglegs sjálfstrausts og 
kulnunar (Valgerður Magnúsdóttir og Anna Þóra Baldursdóttir, 2008). 
Það er því mikilvægt að hlúð sé að þessum þætti til að stuðla að faglegu 
starfi kennara. 

Mikilvægt er að halda áfram rannsóknum á þessu sviði til að fá enn 
gleggri mynd af því starfi sem fram fer í kennslustofum framhaldsskóla 
landsins. Þær geta gefið vísbendingar sem nýtast munu í áframhaldandi 
þróun faglegs skólastarfs. Það mun verða til góða fyrir fjölbreyttan 
nemendahóp sem kallar á fjölbreyttar kennsluaðferðir. 
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Viðauki 1. Bréf til þátttakenda 

 
 
 

Laugarvatni, 9. janúar 2010 
 

Heil og sæl 

Ég heiti Áslaug Harðardóttir og stunda mastersnám við menntavísindasvið 
Háskóla Íslands á sviði kennslufræði og skólastarfs. Undanfarið hef ég unnið að 
mastersverkefni mínu þar sem horft er til nýliða í tungumálakennslu á 
framhaldsskólastigi. Leiðbeinandi minn er Hafdís Ingvarsdóttir dósent í 
kennslufræði við Háskóla Íslands. 

Erindi þessa bréfs er að leita liðsinnis hjá þér og biðja þig um að vera þátttakandi 
í rannsókninni. Ætlunin er að horfa á eina kennslustund hjá þremur nýliðum í 
tungumálakennslu á framhaldsskólastigi. Eftir áhorf hjá hverjum kennara skilur 
rannsakandi eftir sjálfsmatsramma sem kennarinn fyllir út. Rannsakandinn tekur 
við sjálfsmatsrammanum nokkrum dögum síðar þegar hann mætir til að taka 
viðtal við kennarann. 

Vafalaust eru miklar annir hjá þér en mér þætti samt afar vænt um ef þú gætir 
gefið þér tíma í þetta. Fullri nafnleynd og þagmælsku er að sjálfsögðu heitið. 
Með þátttöku í rannsókninni gefst þér tækifæri til að skoða eigin kennslu og þróa 
starfshætti þína og fagmennsku. 

Þér er velkomið að hafa samband og fá nánari upplýsingar. 

 

Með góðri kveðju og von um jákvæðar undirtektir 

Áslaug Harðardóttir 

ash25@hi.is 

Laugarbraut 2, 840 Laugarvatn 

s. 848-1282 
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Viðauki 2. Sjálfsmatsrammi 

Almenn kennslufræði 
Hvað notarðu? Hvenær? 
Einstaklings uppröðun  
Para uppröðun  
Stöðvavinna  
Fjölgreindarstöðvar  
Þemavinna  
 
Skipulag vinnunnar 
Hvað notarðu? Hvenær? 
Einstaklingsvinna  
Hópvinna  
Paravinna  
 
Hlustun 
Hvað notarðu? Hvenær? 
Hlustunarefni sem hluti af útgefnu 
námsefni 

 

Kennarinn  
Leikir og spil  
Myndbönd tengd námsefninu  
Kvikmyndir/teiknimyndir  
Raunefni af netinu – t.d. tónlist, 
upplestur, útvarpið 

 

Söngvar  
 
Tal 
Hvað notarðu? Hvenær? 
Frásagnir / kynningar nemenda  
Hlutverkaleikir  
Lesa upphátt  
Kórlestur  
Talæfingar með minniskortum*  
Samskipti á markmálinu – spjall 
um daginn og veginn 

 

* (Q cards. Dæmi: Nemandi A og nemandi B fá sitthvort kortið í hlutverkaleik) 
 
Lestur 
Hvað notarðu? Hvenær? 
Gagnvirk verkefni af diskum eða á 
netinu 

 

Lesa bækur á markmálinu  
Vinnubókarvinna  
Lesa smásögur  
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Ritun 
Hvað notarðu? Hvenær? 
Gera málfræðiæfingar  
Skrifa frjálst t.d. frásagnir eða 
sögur 

 

Skrifa glósur, t.d. í glósubók  
Vinnubókarvinna  
Skrifa stíla (þýða af íslensku yfir á 
markmálið) 

 

Þýða af markmálinu yfir á íslensku  
Skrifa um fyrirfram ákveðið efni  

 
Byggt á: Brynhildur A. Ragnarsdóttir, Hafdís Ingvarsdóttir og Auður Torfadóttir. 

(2008). Aktiviteter, arbejds- og organisationsformer. En forskningsrapport 
om begynderundervisingen i dansk i den islanske grundskole. Reykjavík: 
Rannsóknarsetur um kennarastarfið og skólaþróun. Félagsvísindastofnun 
Háskóla Íslands. 
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