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Ágrip 

Í ritgerðinni er sagt frá starfendarannsókn í einum leikskóla þar sem leitast 

er við að svara hvernig grunnþættir menntunar í nýrri aðalnámskrá leikskóla 

endurspegluðust í verkefni sem var unnið með aðferðir Reggio Emilia og 

könnunaraðferðina að leiðarljósi. Í þeim tilgangi var settur saman rýnihópur 

sem var valinn með markmiðsúrtaki. Í rýnihópnum voru sjö þátttakendur, 

sem hittust sex sinnum til að meta hvern þátt fyrir sig: a) læsi, b) lýðræði og 

mannréttindi, c) jafnrétti, d) heilbrigði og velferð, e) sköpun og f) sjálfbærni. 

Verkefnið sem rýnt var tengdist hugmyndaferli leikskólabarna og þátttöku 

þeirra í uppbyggingu útikennslusvæðis. Rýnihópurinn leitaðist við að greina 

grunnþætti menntunar í þeim uppeldisfræðilegu skráningum sem voru 

unnar í tengslum við verkefnið frá ágúst 2009 til september 2011.  

Grunnþættir menntunar eru nýir í þeirri mynd sem þeir birtast í 

aðalnámskrá leik-, grunn- og framhaldsskóla 2011, sem heildstæð mynd af 

grundvallarþáttum í menntun barna í dag. Í ljósi þess þurfa skólar að 

hugleiða hvernig þeir vilja innleiða og vinna með þessa grunnþætti. 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að unnið var að öllum 

grunnþáttum menntunar í þróunarverkefninu sem var unnið með aðferðir 

Reggio Emilia og könnunaraðferðina að leiðarljósi. 

Niðurstöðurnar varpa ljósi á nokkur atriði sem vert er að hafa í huga 

þegar er unnið með grunnþætti menntunar: máttur leiksins, hvernig litið er 

á hlutverk kennara, að börn fái tækifæri til að vinna saman í mismunandi 

samsettum hópum að því sem þau hafa áhuga á, að skipulag og framkvæmd 

séu sveigjanleg, að hugað sé að gildi útináms og að hlúð sé að fjölbreyttum 

leiðum barna til tjáningar. Rannsóknin sýnir jafnframt fram á að 

uppeldisfræðilegar skráningar eru mikilvægar til að koma auga á þá 

möguleika sem eru til staðar til að meta, vinna með og efla grunnþætti 

menntunar í samþættu námi sem hefur áhuga barnanna, reynslu þeirra og 

virkni að leiðarljósi. 
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Abstract 

The fundamental pillars of education reflected in a project that involves 

children in designing and building an area for outdoor education. 

This essay discusses an action research analyzing how the fundamental 

pillars of education in the Icelandic National Curriculum Guide for 

Preschools, were reflected in a project inspired by the methods used by the 

preschools in Reggio Emilia and the Project Approach. The fundamental 

pillars of education being: literacy; democracy and human rights; equality; 

health and welfare; creativity; sustainability. A focus group of seven 

teachers were chosen with target sampling. The focus group met on six 

occasions discussing how each pillar was reflected in the pedagogical 

documentation from a project. In the project, spanning from August 2009 

to September 2011, preschool children developed ideas and participated in 

building an area for out-door education. 

The fundamental pillars of education are new as a concept as they 

appear in the National Curriculum Guide in 2011. They are the framework 

for Icelandic education in Pre-, Compulsory- and  Upper  Secondary schools. 

It is therefore important for teachers in schools to consider how to 

implement the fundamental pillars in their education. The findings of this 

research suggest that characteristics of the fundamental pillars of education 

were all found in the project which was inspired by the methods of Reggio 

Emilia and the Project Approach. 

Certain aspects appeared repeatedly in the conclusions of the focus 

group which could be of value when considering the fundamental pillars of 

education. The significance of play, the expectations towards the teacher‘s 

role, the importance of children being able to work in varied groups with 

topics of personal interest, the flexibility of execution and structure, the 

importance of out-door education and encouraging children´s diverse ways 

of expressing themselves. Furthermore the research implies the importance 

of pedagogical documentation to discover the many possibilities to assess, 

develop and increase the fundamental pillars in education guided by the 

interest, experience and participation of children. 
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1 Inngangur 

Í námskrám frá 2011 voru settir fram ákveðnir þættir sem eiga að vera 

grunnur menntunar á leik-, grunn- og framhaldsskólastigi (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011b; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011a). Þessir grunnþættir 

menntunar eru: a) læsi, b) lýðræði og mannréttindi, c) jafnrétti, d) heilbrigði 

og velferð, e) sköpun og f) sjálfbærni. Í ljósi þessa þurfa kennarar að 

hugleiða hvernig þeir vilja innleiða grunnþætti menntunar og vinna að þeim 

í starfi sínu.  

Í ritgerðinni er sagt frá tveimur verkefnum, þ.e. þróunarverkefni og 

starfendarannsókn. Í fyrstu er sagt frá þróunarverkefninu þar sem gögnin úr 

því lágu til grundvallar starfendarannsókninni. Þróunarverkefnið var unnið á 

árunum 2009-2011. Í því tóku börn í tveimur leikskólum og einum 

grunnskóla í bæjarfélagi í nágrenni höfuðborgarsvæðisins þátt við að  móta 

og byggja upp útikennslusvæði. Í öðrum leikskólanum sem tók þátt í 

þróunarverkefninu er starfað í anda Reggio Emilia og þegar unnið er að 

ákveðnum viðfangsefnum er einnig stuðst við könnunaraðferðina (e. the 

project approach) (Helm og Katz, 2001). Í þessum leikskóla unnu kennarar 

uppeldisfræðilegar skráningar (e. pedagogical documentation) meðan þeir 

unnu að þróunarverkefninu með börnunum í samræmi við starfsaðferðir í 

Reggio Emilia (Åberg og Lenz Taguchi, 2007). 

 Í starfendarannsókninni mynduðu hins vegar sjö kennarar í fyrrnefndum 

leikskóla rýnihóp sem mat þessar uppeldisfræðilegu skráningar úr 

þróunarverkefninu til að koma auga á grunnþætti menntunar. Vinna 

rýnihópsins fólst í að meta þá vinnu sem var þegar lokið í þróunarverkefninu 

(e. research of action) (Sagor, 1992) með tilliti til þessara þátta. Markmiðið 

með starfendarannsókninni var að greina hvernig grunnþættir menntunar 

birtust í verkefninu og finna tækifæri til að  þróa og efla vinnu með þá innan 

leikskólans og þar með svara rannsóknarspurningunni: Hvernig 

endurspeglast grunnþættir menntunar í þróunarverkefni sem unnið er með 

aðferðum Reggio Emilia og könnunaraðferðinni? 

Í ritgerðinni eru sex kaflar. Eftir inngangsorð er sagt frá bakgrunni 

rannsóknarinnar. Þar er þróunarverkefninu sem var unnið í leikskólanum 

lýst til að skýra það vinnuferli sem rýnihópurinn greindi. Í kaflanum er einnig 

sagt frá þeim starfsaðferðum sem liggja til grundvallar þróunarverkefninu, 

starfi í anda Reggio Emilia og könnunaraðferðinni. Í þeirri umfjöllun er gerð 
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grein fyrir nokkrum mikilvægum hugtökum eins og uppeldisfræðilegri 

skráningu, að börn hafi „hundrað mál“ og hlutverki umhverfis í námi barna.  

Í þriðja kafla eru grunnþættirnir til umfjöllunar. Í kaflanum er leitað svara 

við því hvað hver grunnþáttur felur í sér og hvernig hann birtist í skólastarfi.  

Aðferðafræði rannsóknarinnar er tekin fyrir í fjórða kafla. Þetta er 

starfendarannsókn þar sem rýnihópur úr leikskólanum sem um ræðir leitast 

við að greina grunnþætti menntunar í uppeldisfræðilegum skráningum úr 

því starfi sem fór fram í fyrrnefndu þróunarverkefni um hönnun 

útikennslusvæðis. 

Í fimmta kafla er sagt frá niðurstöðum úr rýnihópssamtölunum þar sem 

varpað verður ljósi á hvernig grunnþættir menntunar birtust í 

þróunarverkefninu. Í kaflanum verða einnig ræddar niðurstöður í ljósi 

fræðilegrar umfjöllunar og það hugleitt hvað var vel unnið og hvað hefði 

mátt betur fara. 

Lokaorð er að finna í sjötta kafla ritgerðarinnar. 
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2 Bakgrunnur rannsóknar 
Í þessum kafla verður sagt frá hvernig var unnið að þróunarverkefninu í 

leikskólanum sem rannsóknin tekur til og þeim starfsaðferðum sem var 

stuðst við í þeirri vinnu. 

2.1 Lýsing á þróunarverkefninu 

Hér er gerð grein fyrir því starfi sem fór fram í einum leikskóla af þremur 

skólum sem tóku þátt í hugmyndavinnu og uppbyggingu útikennslusvæðis í 

víkinni Kópu, sem er ekki langt frá fyrrgreindum leikskóla. Greint er frá 

vinnuferlinu sem gagnaöflunin er byggð á en rýnihópurinn skoðaði gögn úr 

þróunarverkefninu í þeim tilgangi að greina grunnþætti menntunar í því.  

Vinna við þróunarverkefnið hófst formlega haustið 2009 þegar verkefnið 

var kynnt og vinna hófst við undirbúning og nánari útfærslu þess á 

sameiginlegum starfsdegi starfsfólks skólanna. Á árunum 2009-2010 unnu 

börnin í skólunum þremur hugmyndir að svæðinu. Þessi vinna var tekin 

saman í byrjun mars 2010 en í framhaldi af því var fundað með umhverfis- 

og skipulagsviði sveitarfélagsins þar sem var ákveðið að hugmyndin að 

skjólhýsi, sem var hluti af verkefninu, skyldi fara í grenndarkynningu. Í 

kjölfarið mótmæltu íbúar á svæðinu fyrirhugaðri framkvæmd og var tillagan 

því felld. Á árunum 2010-2011 var haft samband við landslagsarkitekt sem 

fékk samantekt á hugmyndum barnanna til þess að vinna að heildstæðri 

hugmynd að útikennslusvæði. Tillaga hans var samþykkt í júní 2011 og 

uppbygging útikennslusvæðisins hófst haustið 2011 og er enn ekki lokið. 

2.1.1 Umgjörð og upphaf þróunarverkefnisins 

Ákveðið var að börnin á tveimur elstu deildum leikskólans tækju þátt í 

þróunarverkefninu, alls 42 börn, sem voru 4-5 ára gömul þegar verkefnið 

hófst. 

Þátttaka barnanna var frjáls í verkefninu að mestu leyti. Öll 42 börnin 

tóku þátt í fyrstu vettvangsferðinni og tekin voru viðtöl við þau öll. Sömu 

börn fóru í vettvangsferð í grunnskólann til að skoða sameiginlega sýningu á 

hugmyndum barnanna í skólunum þremur á haustönn og í ferð þar sem í 

nágrenni leikskólans var skoðaður. Að öðru leyti gátu þau valið sér 

viðfangsefni í tengslum við þróunarverkefnið þrisvar í viku í stöðvavinnu. Í 

stöðvavinnunni ákváðu kennararnir viðfangsefni og rými. Börnin hittust svo 

í samverustund þar sem var farið yfir hvaða stöðvar hægt væri að velja sér. 

Síðan völdu börnin sér viðfangsefni eftir því hvað þau höfðu áhuga á að 
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gera. Stundum mynduðust hópar sem unnu ákveðinn tíma að ákveðnu 

viðfangsefni. Ef það kom fyrir að barn vildi alls ekki taka þátt í starfi hópsins 

þann dag hafði það kost á að velja sér annað og eins kom fyrir að „gestir“ 

tækju þátt í starfi hópsins. Haldið var yfirlit yfir hvað börnin völdu sér.  

Ákveðið var að nota þrjá daga í ágúst til þess að ræða við börnin um 

hugmyndir þeirra í kringum hugtök eins og nám, kennsla, lærdómur, 

umhverfi og rými. Markmið umræðnanna var að gefa börnunum kost á að 

gera sér betur grein fyrir hugtakinu útikennslusvæði. Þau fengu tækifæri til 

að hugleiða það að mismunandi rými og gögn bjóða upp á mismunandi 

möguleika til náms. Umræðan fór fram á óformlegan hátt þar sem við 

ræddum hugtökin við mismunandi aðstæður eins og t.d. við matarborðið 

eða í tengslum við leik barnanna inni og á útisvæðinu.  

Haldin var sameiginleg samverustund þar sem kynning á svæðinu og 

verkefninu fór fram. Í kynningunni var m.a. vísað í umræður barnanna 

undanfarna daga. Í framhaldinu fóru öll börnin í gönguferð til að kynnast 

svæðinu og teiknuðu þau svo myndir af því þegar komið var aftur í 

leikskólann. Dagana 1.-15. september var farið í vettvangsferðir á svæðið í 

6-7 barna hópum ásamt tveimur kennurum. Hóparnir voru litlir til þess að 

öll börnin fengju tækifæri til þess að koma hugmyndum sínum á framfæri. 

Áður en lagt var af stað var tilgangur ferðarinnar rifjaður upp. Kennarar tóku 

með sér myndavél, diktafón, bækur og blöð til að skrá í og blýant til að skrá 

hugmyndir og hugrenningar barnanna. Börnin gátu notað blöð, blýant, 

tréliti og myndavél.  

Þegar börnin voru búin að fara í vettvangsferðina voru tekin 

einstaklingsviðtöl við þau þar sem eftirfarandi spurningar voru til umræðu:  

 Hvað er hægt að læra inni og úti? 

 Hvað er Kópan? 

 Hvað er hægt að gera í Kópunni? 

 Nú ætlum við að búa til útikennslusvæði í Kópunni. Hvað getum við 

gert? 

 

Auk þess voru börnin beðin um að teikna mynd af Kópunni á meðan kennari 

skráði hvað barnið var að teikna og segja. 



 

15 

Farið var yfir skráningar, viðtöl og myndir barnanna á deildarfundi þar 

sem hugmyndir þeirra voru settar saman í hugarkort og ákvörðun tekin um 

framhald verkefnisins.  

Mynd 1. Hugarkort út frá hugmyndum barna að uppbyggingu útikennslusvæðisins 

í september 2009 

Hugmyndirnar voru margar en í öllum hópum var áberandi áhugi fyrir 

húsi/skjóli/kofa og eldstæði. Jafnframt útfærðu mörg börn hugmyndir sínar 

að „húsunum“ sem þau vildu sjá á útikennslusvæðinu með teikningum. Á 

deildarfundi var því ákveðið að vinna áfram með hugmyndina að skjólhýsi 

sem viðfangsefni en þrír kennarar höfðu áhuga á að vinna áfram með hana. 

Einn kennari tók að sér að vinna áfram kort yfir svæðið. 

2.1.2 Hönnun skjólhýsis – vinnuferli 

Vinnan með börnunum hófst í september með því að búa til hugarkort út 

frá hugtakinu kofi og teikna hugmyndir að „kofum“. 

Skjólhýsin (húsin) sem börnin teiknuðu voru með svipuðu móti, 

ferhyrningur með þríhyrndu þaki, glugga og hurð. Þó nokkuð var af 

skorsteinum með reyk sem liðaðist út í loftið.  

Eitt barnanna kom með hugmynd að því að fara á svæðið og búa til 

skjólhýsi úr pappakössum. Því lögðu 17 börn ásamt þremur kennurum af 

stað með fangið fullt af pappakössum og rúllum af málningarteipi. Eitt 
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barnanna gaf hugmyndina um pappakassana upp á bátinn og fór að búa sér 

til skjólhýsi í gömlum uppfylltum brunni. Í samverustund var rætt hvort 

pappakassarnir hefðu verið heppilegir sem byggingarefni en að mati 

barnanna var svo augljóslega ekki þar sem þeir fuku út í veður og vind og 

þegar þeir blotnuðu rifnuðu þeir. Það þyrfti greinilega sterkara 

byggingarefni. 

Við tók vinna í kubbasmiðju með einingakubbum en í framhaldi var farið 

aftur í vettvangsferð á svæðið. Í þetta sinn fundu börnin stórt plastílát. Eftir 

þessa ferð fannst kennurunum tímabært að rifja upp mismunandi lögun 

þeirra skjólhýsa sem höfðu orðið til, plastílátið, holuna og pylsuvagninn, 

sem urðu til úr pappakössunum. Til þess að gefa börnunum kost á því að 

átta sig enn frekar á því hvað hús eða skjólhýsi geta verið mismunandi, bæði 

hvað varðar lögun og efnivið, var búið að prenta út myndir af mismunandi 

skjólhýsum. Þarna sáu börnin að skjólhýsi geta verið úr bambus, leir, snjó, 

grasi, stráum, steypu og járni, fyrir utan steina, spýtur og plast. Í framhaldi 

af þessum pælingum teiknuðu þau myndir af skjólhýsum. 

Næstu vinnustundir fóru í að safna mismunandi efniviði sem börnin 

ætluðu að nýta í listasmiðju í skjólhýsagerð. Börnin fundu hvönn og steina 

og farið var heim til barns sem hafði safnað spýtum í allt sumar en þar 

fengust einnig múrsteinar sem hópurinn gat nýtt sér.  

Áður en farið var í listasmiðjuna með efniviðinn gerðu börnin tilraunir 

með leir, spýtur innan úr íspinnum og kaplakubba til þess að útfæra og 

vinna enn frekar að hugmyndum um útlit skjólhýsisins.  

Síðan urðu til þrír hópar sem unnu að mismunandi skjólhýsum í 

listasmiðju. Einn vildi búa til skjólhýsi úr leir með stráþaki. Annar vildi nota 

hvannarstöngla sem brotnir voru niður í jafnstóra búta og límdir saman sem 

byggingarefni í skjólhýsi. Þriðji hópurinn vildi búa til hús úr múrsteinum. 

Í lok nóvember var búið að setja saman sýningu á hugmyndum barnanna 

úr öllum skólunum og voru þarna m.a. til sýnis skjólhýsin þrjú sem börnin í 

leikskólanum höfðu búið til. Öll börnin á báðum deildum í leikskólanum fóru 

í grunnskólann til að skoða sýninguna. 
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Nú var ákveðið að leggja þá þraut fyrir börnin að búa til „ósýnileg“ 

skjólhýsi eða skjólhýsi sem féllu að umhverfinu. Börnin leystu þetta verkefni 

á fjölbreyttan hátt og umræðurnar voru margar hverjar skemmtilegar. Hús 

sem falla að umhverfinu gátu t.d. verið „hús í móanum“ eða eins og „hjá 

skessuhelli þar sem eru sjór og steinar“.  

Í desember var haldið áfram að skoða hvernig mætti fela skjólhýsið. 

Börnin skoðuðu efniviðinn á svæðinu og að frumkvæði eins barnsins var 

farið að skoða skessuhellinn. Börnin komust að því að fyrir ofan 

skessuhellinn er mói (gras, steinar og mold) en hægt væri einnig að nota 

steina og spýtur til að fela skjólhýsið. 

Börnin teiknuðu svo myndir af húsum sem þau síðan „földu“ og nú 

teiknuðu þau steina, mosa og gras á húsin. Mörg hús voru enn teiknuð sem 

ferhyrningur með þríhyrndu þaki en nokkur börn teiknuðu einnig t.d. 

bogadregin hús.  

Mynd 4. Þriðja skjólhýsið var búið til úr 
múrsteinum 

Mynd 2. Fyrsta skjólhýsið var úr 
leir með stráþaki 

Mynd 3. Annað skjólhýsið var búið til úr 
hvönn 
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Í byrjun janúar var umræða um kosti og galla þeirra húsa sem höfðu 

verið búin til. Stuttu áður hafði verið lesið um grísina þrjá og tilraunir þeirra 

til að byggja hús og umræðan litaðist af þeirri sögu. 

Um fyrsta húsið sem var búið til úr leir með stráþaki sögðu börnin: 

- Það er allt of lítið. 

- Í grísunum þrem fauk húsið, þetta er ekki nógu sterkt. Múrsteinshúsið 

fýkur ekki. 

Börnunum leist heldur ekki á húsið sem var búið til úr hvönn: 

- Þetta er ekki gott hús, það getur fjúkið, allt spýtudrasl getur brotnað. 

- Það er ekki sterkt. 

- Það getur rignt í gegnum götin. 

- Það þarf að setja meira af spýtum í götin. 

Næst spurði kennari úr hverju skessuhúsið væri. 

- Það er búið til úr steinum til að fela það, mosa, spýtum og steinum. 

Í framhaldi af því spurði kennarinn hvernig hús væru sem falla að 

umhverfinu. 

- Þá þarf að mála hvítt. 

- Nei, það þarf að vera úr steinum. 

 

Í næstu vinnustundum voru nýjar 

hugmyndir þróaðar áfram með kubbum 

og leirvinnu þar sem börnin fóru líka að 

velta forminu betur fyrir sér. Í framhaldi 

af því var ákveðið að velja saman börn í 

hóp til að vinna verkefni í listasmiðju að 

einni útfærslu enn að skjólhýsi. Þegar 

hópurinn var búinn að útfæra 

hugmyndir sínar leitaði hann að 

myndum af torfbæjum á Netinu og fann 

eina sem var í lögun eins og skjólhýsið 

sem börnin höfðu búið til og vildu þau fá 

svoleiðis skjólhýsi á svæðið. Börnin 

teiknuðu í framhaldi myndir af 

skjólhýsinu eins og þau vildu hafa það. 
Mynd 5. Þetta er tillaga að fjórða 

skjólhýsinu 
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Mynd 6. Mynd Jóns, barns á elstu deild, sem sýnir hugmyndir hans um 

útikennslusvæðið  

 

Á þessu tímabili myndaðist einnig hópur barna sem ákvað að skoða 

endurgerðan torfbæ í nágrenni skólans og annar hópur var að vinna að 

hugmyndum í tengslum við eldstæði. 

Í byrjun febrúar var haldinn fundur í grunnskólanum þar sem fulltrúar 

allra skólastiganna, kennarar og börn, komu saman til að ræða nánar 

hugmyndir sínar. Á fundinum mætti einnig fulltrúi frá umhverfis- og 

skipulagssviði sveitarfélagsins. Á fundinum var farið yfir tillögur allra 

skólanna t.d. varðandi skjólhýsi. Í byrjun mars var unnið að því að búa til 

líkan yfir svæðið. Foreldri, sem er grafískur hönnuður, kom börnunum til 

aðstoðar með hönnun og útfærslu á stóru líkani að svæðinu þar sem börnin 

komu fyrir líkönum að t.d. skjólhýsi, hreystiþraut, leiktækjum og 

málverkagarði og þau prófuðu mismunandi útfærslur. Foreldrið tók að sér 

að skoða hugmyndirnar, teikna svæðið upp og koma því til umhverfis- og 

skipulagsráðs sveitarfélagsins þar sem málið yrði tekið fyrir. 
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Mynd 7. Líkan af svæðinu 

Umhverfis- og skipulagsráð sveitarfélagsins samþykkti að tillaga að 

skjólhýsi og eldstæði færi í grenndarkynningu. Aðrar hugmyndir væru ekki 

til umræðu að svo stöddu. Í grenndarkynningu bárust mótmæli frá íbúum 

og því var uppbygging sett í biðstöðu. Í framhaldi af þessu funduðu 

kennarar í stýrihópi verkefnisins með umhverfis- og skipulagssviði og 

reyndu að finna lausn á málinu, m.a. hvort finna mætti aðra staði fyrir 

útikennslusvæðið.  

2.1.3 Nýtt upphaf 

Haustið 2010 var ákveðið að leita til landslagsarkitekts til að vinna að 

heildstæðri útfærslu á útikennslusvæðinu út frá hugmyndum barnanna. 

Hann kom með þá hugmynd að hafa ákveðið þema fyrir útikennslusvæðið, 

sjósókn. Því var ákveðið að vinna áfram með börnunum í ákveðinn tíma 

með það í huga. Í þeirri vinnu fór athygli barnanna að beinast að torfbænum 

í nágrenninu og vakti hleðslan þar athygli barnanna. Landslagsarkitektinn 

vann síðan tillögu að útikennslusvæði úr þessum hugmyndum og 

hugmyndum barnanna frá árinu áður. Ákveðið var að leggja annað svæði 

undir útikennslusvæðið, þessi tillaga var samþykkt og uppbygging svæðisins 

hófst haustið 2011. 

Til þess að verkið gengi hraðar fyrir sig var fenginn vinnuhópur á vegum 

SEEDS (SEEDS, 2012). Þetta voru tíu ungmenni frá mismunandi löndum í 

Evrópu sem unnu á útikennslusvæðinu í tvær vikur. Þau mættu í 

morgunmat á hverjum morgni í leikskólann og í stöðvavinnu fóru börnin til 

þeirra til að aðstoða við uppbyggingu svæðisins. Á þessum tíma tókst að 
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koma upp hákarlshjalli, hringtóft og sjómerki. Foreldrar, kennarar og börn 

unnu síðan þrjár helgar þar sem búin voru til borð, eldstæði og bekkir og 

steyptir niður staurar fyrir segl og þrautabraut. 

Mynd 8. Svona lítur útikennslusvæðið út í dag 

2.2 Starfsaðferðir í þróunarverkefninu 

Hér verður gerð grein fyrir þeim tveimur starfsaðferðum sem eru fræðilegur 

bakgrunnur starfsins í þróunarverkefninu sem rannsóknin nær til. Þetta eru 

annars vegar starfsaðferðir sem kenndar hafa verið við Reggio Emilia og 

hins vegar starfsaðferð sem kölluð hefur verið könnunaraðferðin (Helm og 

Katz, 2001).  

Leikskólastarf í anda Reggio Emilia á sér rætur til eftirstríðsáranna á 

Ítalíu. Í þorpinu Villa Cella, sem nú er í úthverfi Reggio Emilia, tóku íbúar 

höndum saman og byggðu leikskóla, griðastað fyrir börn. Loris Malaguzzi, 

sem þá var ungur kennari, fékkst til að starfa í sjálfboðavinnu við 

leikskólann. Árið 1947 fékk leikskólinn formlegt leyfi til reksturs og var 

foreldrarekinn fram til ársins 1963 en þá tók bærinn Reggio Emilia yfir 

rekstur leikskólans (Claesdotter, 2000). Malaguzzi tók áfram þátt í mótun 

leikskólanna í Reggio Emilia þangað til hann fór á eftirlaun.  

Í sameiningu og með þrautseigju tókst að hefja ferli sem átti eftir að 

vekja aðdáun og verða til eftirbreytni víða. Með raunir fasismans í fersku 

minni varð mikilvægt að hlúa að lýðræðislegum gildum í uppeldisstarfinu 

þar sem ríkti jafnframt trú á börn sem getumikla og fróðleiksfúsa 

einstaklinga (Malaguzzi, 1987). Úr rústum seinni heimstyrjaldarinnar varð til 

von um framtíð. 

Það má spyrja hvernig beri að skilgreina starf í anda Reggio Emilia. Er það 

heimspeki, hugmyndafræði, aðferðafræði, uppeldisstefna eða allt þetta? 
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Reggio Emilia fræðin eru lifandi, þau þróast og verða fyrir áhrifum vísinda, 

fræða, umhverfis, menningar og samtíma. Leikskólar sem starfa í anda 

Reggio Emilía eru því með mismunanandi áherslur í starfi sínu. Samt sem 

áður þurfa ákveðnir þættir að vera til staðar til að starfið teljist vera í anda 

Reggio Emilia. Mikilvægt er að sameinast um ákveðin gildi í 

leikskólastarfinu, hugmyndafræði sem þarf að skoða í verklegu samhengi 

(Göthson, 2009). Hugmyndafræði og aðferðafræði eru því í þessu tilliti ekki 

aðskildir þættir (Göthson, 2009; Filippini, 2006). Í Reggio Emilia eru t.d. gildi 

eins og samábyrgð, virðing, traust, frelsi, leikur, tilfinningar og gleði höfð að 

leiðarljósi (Nilsson, 2000; Rinaldi, 2006). Virða ber að hver einstaklingur er 

einstakur þannig að hver og einn fái tækifæri til að njóta sín út frá áhuga 

sínum og hæfileikum. Jafnframt er mikilvægt að átta sig á að það að læra í 

hóp getur verið besta leiðin til einstaklingsnáms. Í þessu felst að viðurkenna 

að við séum ólík jafnframt því sem við viðurkennum að við höfum þörf hvert 

fyrir annað í námi (Göthson, 2009; Rinaldi, 2006). Vygotskij hefur t.d. haft 

áhrif á hugmyndafræði og starf í Reggio Emilia en hann taldi nám eiga sér 

stað í félagslegu samhengi. Í vinnu með öðrum og með því að læra af þeim á 

svæði mögulegs þroska (e. zone of proximal development) fái börn tækifæri 

til að tileinka sér færni og þekkingu sem þau búi ekki enn yfir (Strandberg, 

2006). Litið er á börn sem getumikil og að þeim sé eðlislægt að kanna og 

rannsaka umheiminn. Það er hlutverk kennara að trúa á barnið, bera 

virðingu fyrir því, hlusta á það og skapa því forsendur og aðstæður til 

þekkingarleitar þar sem tilraunir, sameiginlegar vangaveltur og ákvarðanir 

eiga sér stað (Göthson, 2009). Í Reggio Emilia er þetta gert með því að 

börnin mynda litla hópa þar sem þau fá tækifæri til að rannsaka ákveðin 

viðfangsefni til hlítar.  

Dewey (2000) taldi að til þess að auðvelda börnunum merkingarbært 

nám væri æskilegt að menntun byggðist ofan á reynsluheim barnsins og 

áhuga þess (Dewey, 2000). Dewey sagði reynslu vera grundvallaratriði í 

menntun (Ólafur Páll Jónsson, 2010) og ef áhugi væri fyrir hendi væru meiri 

líkur á að barnið væri virkt því hann auðveldar því að tileinka sér þekkingu. 

Til þess að nálgast reynslu barnanna og áhuga þeirra er stuðst við 

uppeldisfræðilegar skráningar í starfi í anda Reggio Emilia (Åberg og Lenz 

Taguchi, 2007). Í Reggio Emilia eiga umræður um uppeldisstarfið sér stað út 

frá uppeldisfræðilegum skráningum sem hafa verið unnar og túlkaðar út frá 

uppeldisfræðilegum athugunum (Göthson, 2009). Skráningarferlið leiðir í 

ljós möguleika og skilning á ýmsum þáttum í vinnu með börnum. 

Samkvæmt þessari aðferðafræði skrá kennarar það sem börnin gera innan 

veggja leikskólans, starf þeirra, atferli, tal og hugmyndir. Kennararnir 

ígrunda síðan þessi gögn og útkoman úr þeirri vinnu eru uppeldisfræðilegar 
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skráningar. Þær liggja síðan til grundvallar áframhaldandi starfi í 

leikskólanum (Åberg og Lenz Taguchi, 2007). Uppeldisfræðileg skráning er 

nýtt sem verkfæri í samvinnu við börnin, til upprifjunar og sem sýnilegur 

umræðugrundvöllur til að ákveða næstu skref í vinnuferlinu. Jafnframt eru 

uppeldisfræðilegar skráningar leið til að styrkja tengsl við foreldra og aðra 

þar sem þær gera starfið innan veggja leikskólans sýnilegt (Wehner-Godée, 

2000). Það er mikilvægt að átta sig á þeim möguleika sem 

uppeldisfræðilegar skráningar gefa til að varpa ljósi á námsferil barna og 

einnig að hægt er nýta þær til rannsóknar og þróunarstarfs innan leikskóla. 

Má í því samhengi t.d. benda á bók sem heitir Making Learning Visible: 

Children as Individual and Group Learners (Giudici, Rinaldi og Krechevsky, 

2006). Bókin er samstarfsverkefni Reggio Emilia skólanna á Ítalíu og 

Harvard-háskóla. Í bókinni skrifar m.a. Howard Gardner pistil þar sem hann 

lýsir því hvernig kennarar við leikskóla í Reggio Emilia gera nám barna 

sýnilegt og út frá þeim upplýsingum eru mótaðar nýjar kenningar (Gardner, 

2006).   

Í leikskólum Reggio Emilia er það viðhorf ríkjandi að börn hafi „hundrað 

mál“. Þegar talað er um „hundrað mál“ barna er verið að vísa í allar þær 

ólíku aðferðir sem börn nota til að tákna, miðla og tjá hugsun með 

mismunandi miðlum og táknkerfum, því eru „málin“ einingar og forsenda 

þekkingaröflunar (Vecchi, 2010). Í leikskólum Reggio Emilia er einnig talað 

um að börn þurfi að fá tækifæri til að nýta öll þessi mál, ekki sem aðskildar 

einingar heldur sem eina heild. Malaguzzi (1987) taldi málin eflast í 

samvirkni og gagnrýndi í því samhengi fjölgreindakenningu Gardners þar 

sem Gardner leit á hverja tegund greindar sem sjálfstæða einingu. 

Malaguzzi (1987) vísaði í taugavísindin þegar hann færði rök fyrir því að ef 

ein tiltekin tegund greindar væri örvuð í einu yrðu börnin fátækari fyrir vikið 

þar sem ekki er hægt að skipta heilanum í afmarkaðar einingar sem eru 

óháðar hver annarri. Færni á einu sviði eykur færni á öðru. Malaguzzi (1987) 

sagði að málin gætu orðið hundrað af því þau samþættast og til verða ný. 

Þegar unnið er í anda Reggio Emilia er mikilvægt að nýta sér „hundrað mál“ 

barns til að hjálpa því að byggja upp skilning á heiminum og ríkjandi gildum 

(Göthson, 2009).  

Mikilvægt er að huga að efnislegu umhverfi í leikskólanum þar sem í 

Reggio Emilia er litið á umhverfið sem þriðja kennarann, ásamt barninu og 

kennaranum. Víxlverkun á sér stað á milli umhverfis og þeirra sem þar 

dvelja. Því þarf að huga að þeim áhrifum sem umhverfið hefur á börnin með 

tilliti til fagurfræðilegra þátta, t.d. að áhrifum ljóss og lita (Björkman, 2000). 

Umhverfið þarf einnig að vera sveigjanlegt, bjóða upp á margs konar 

upplifanir, möguleika til vinnu og til samveru og því er mikilvægt að vera 
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opinn fyrir því að gera tilraunir með hvort tveggja (Björkman, 2000; 

Göthson, 2009). 

Könnunaraðferðin á hugmyndafræðilegar rætur sínar í framsæknu 

menntunarhreyfingunni (e. progressive education movement) og naut 

vinsælda í breskum barnaskólum á sjöunda og áttunda áratug 20. aldar 

(Helm og Katz, 2001). Áhuginn á aðferðinni var endurvakinn í lok níunda 

áratugarins m.a. vegna þeirrar athygli sem beindist á þeim árum að 

leikskólum í Reggio Emilia sem voru að dýpka áhuga barna á tilteknum 

viðfangsefnum (Helm og Katz, 2001). Í kjölfarið aðlöguðu leikskólakennarar 

eins og Scranton, Katz og Chard könnunaraðferðina að leikskólastarfi (Helm 

og Katz, 2001).  

Í bókinni Young investigators: The project approach in the early years 

(Helm og Katz, 2001) er vinnuferli könnunaraðferðarinnar skipt í þrjú stig. Á 

fyrsta stiginu vinna kennarar að undirbúningi. Þar kanna kennararnir 

hvernig mögulegt er að nálgast viðfangsefnið og afla sér þekkingar á því. Í 

framhaldi af því er viðfangsefnið kynnt börnunum ef kveikjan hefur ekki 

komið úr barnahópnum sjálfum. Þegar unnið er með ungum börnum þarf 

jafnvel að gefa þeim tíma til að leika sér að viðfangsefninu til þess að vekja 

forvitni og áhuga þeirra á því og kynnast því vel. Mikilvægt er að komast að 

því hver þekking barnanna og hugmyndir þeirra um viðfangsefnin eru. Þetta 

má gera með því að búa til hugarkort með börnunum þar sem hugmyndir 

þeirra eru skráðar niður þannig að þær mynda þekkingarvef (sjá t.d. mynd 1 

á bls. 17). Þekkingu barnanna má nálgast þegar þau teikna myndir eða með 

uppeldisfræðilegum skráningum sem segja til um hugmyndir þeirra og 

þróun þeirra á meðan unnið er að ákveðnu viðfangsefni. Á öðru stigi leita 

börnin svara við spurningum sem vöknuðu á fyrsta stigi. Nú tekur við 

rannsóknarferli þar sem börnin afla sér upplýsinga með því t.d. að fara í 

vettvangsferðir, gera tilraunir, fá sérfræðinga í heimsókn eða lesa sér til um 

viðfangsefnið. Mikilvægt er að börnin fái tækifæri til að vinna úr þeirri 

þekkingu og tileinka sér hana en það gera þau með því að vinna áfram t.d. í 

leik eða í sköpunarferli. Þetta ferli getur endurtekið sig allt eftir því sem 

nýjar spurningar vakna. Öðru stiginu lýkur þegar áhugi barnanna fer 

dvínandi en þá er þekking þeirra á viðfangsefninu tekin saman á ný og 

ákveðið hvernig ber að vinna að þriðja stiginu sem felur í sér að börnin 

kynna viðfangsefnið. Jafnframt metur kennari vinnuferlið.  
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Starf í anda Reggio Emilia og könnunaraðferðin eiga sameiginlega fleti, 

eins og reynslunám, virkni, áhuga og þekkingarleit, jafnframt því sem 

könnunaraðferðin varpar ljósi á vinnuferli sem hægt er að tileinka sér þegar 

unnið er með ákveðnum viðfangsefnum í barnahópnum í anda Reggio 

Emilia.  
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3 Grunnþættir menntunar  
Sex grunnþættir menntunar liggja til grundvallar námi í leik-, grunn- og 

framhaldskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Þeir eru a) 

læsi b) lýðræði og mannréttindi c) jafnrétti d) heilbrigði og velferð e) sköpun 

og f) sjálfbærni. Þættirnir vísa til gilda og færni sem eiga að mynda stoð 

samfélags okkar. Í aðalnámskrá leikskóla segir: 

 Efnisval og inntak náms, kennslu og leiks skal mótast af 
grunnþáttunum.  

 Starfshættir og aðferðir, sem börn og ungmenni læra, eru undir 
áhrifum hugmynda sem fram koma í umfjöllun um grunnþættina. 

 Vinnubrögð kennara og annarra, sem starfa í skólum, eiga að mótast 
af grunnþáttunum þannig að stuðlað sé að sjálfstæði, frumkvæði og 
þróun í skólastarfi.  

 Þegar skólastarf er metið þarf að skoða hvort og hvernig 
grunnþættirnir hafi sett mark sitt á nám, kennslu og leik og 
skólastarfið í heild.  

        (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 15)  

 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir grunnþáttum menntunar, hvað þessir 

þættir fela í sér og hvernig má vinna að þeim í skólastarfi. Í aðalnámskrá 

leikskóla er sjálfbærni til umfjöllunar á eftir læsi. Lykilatriði í menntun til 

sjálfbærni fela í sér aðra grunnþætti menntunar eins og lýðræði, velferð og 

lýðheilsu og jafnrétti. Sjálfbærni verður því til umfjöllunar síðast í þessum 

kafla og eins í fimmta kafla þar sem fjallað er um niðurstöður 

rannsóknarinnar. 

3.1 Læsi  

Í aðalnámskrá leikskóla er lögð áhersla á læsi í víðum skilningi þar sem börn 

eiga að fá tækifæri til að átta sig á mismunandi möguleikum til samskipta. 

Læsi í víðum skilningi þess orðs er mikilvægur þáttur samskipta. 

Læsi í leikskóla felur í sér þekkingu, leikni og hæfni barna til að 

lesa í umhverfi sitt og tjá upplifun sína, tilfinningar og skoðanir 

á fjölbreyttan hátt. 

              (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 42) 
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Það er hægt að vera læs á mismunandi táknkerfi, eins og tölur eða tónlist, 

enda er nótnalestur t.d. ákveðið táknkerfi. Það er hægt að búa yfir stafrænu 

læsi eða miðlalæsi en mikilvægt er að kunna að túlka og notfæra sér 

fjölmiðla og mismunandi tækni (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011c). Börn koma í leikskólann með mismunandi bakgrunnsþekkingu í 

farteskinu og því er einnig mikilvægt að efla þætti eins og t.d. umhverfis-, 

samfélags- og menningarlæsi og vinna með þá (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c). Í aðalnámskrá leikskóla er jafnframt 

lögð áhersla á að börn eigi að hafa möguleika til að „tjá sig með 

fjölbreyttum hætti og með ólíkum efnivið“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 42). Þar er bent á að börn noti, auk 

tungumálsins, ýmiss konar hljóð, látbragð og leikræna tjáningu, snertingu, 

dans, tónlist og myndmál (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Í 

leikskólastarfi er því mikilvægt að átta sig á tjáningarleiðum barnanna og 

leyfa þeim að þróa og þroska með sér öll „málin sín“, allar tjáningaraðferðir.   

Læsi felur einnig í sér þekkingu á hinu talaða og ritaða máli og færni í að 

beita því. Læsi er þróun sem byrjar mun fyrr en við grunnskólagöngu 

barnsins. Talað er um bernskulæsi (e. emergent literacy) þegar verið er að 

vísa í það sem fram fer frá fæðingu barns til 5-6 ára aldurs eða þegar 

formleg lestrarkennsla hefst (Byrnes og Wasik, 2009; Jóhanna Einarsdóttir, 

Ingibjörg Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011). Bernskulæsi felur t.d. 

í sér þekkingu á að orð í bókum segja sögu, lestraráttina, að rituð orð standa 

fyrir talað mál og er samskiptamáti á sama hátt og talað mál (Byrnes og 

Wasik, 2009). Börn þurfa því að fá tækifæri til að „öðlast skilning á að ritað 

mál og tákn hafi merkingu“ eins og fram kemur í aðalnámskrá leikskóla 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 43). 

Málþroski tengist þróun læsis. Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Steinunn 

Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir (2009) benda á þrjá þætti í því samhengi 

en þeir eru: hljóðvitund, orðaforði og orðræðufærni. Hljóðvitund segir til 

um umskráningu tákns í hljóð og hljóðs í tákn en orðaforði og orðræðufærni 

hafa áhrif á lesskilning barna (Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl., 2009). Dæmi 

um námsefni sem hefur verið þróað í þeim tilgangi að þjálfa markvisst 

hljóðvitund barnanna er Markviss málörvun (Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún 

Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir, 1999) og Ljáðu mér eyra (Ásthildur B. 

Snorradóttir og Valdís B. Guðjónsdóttir, 2001/2010). Þar er unnið með þætti 

eins og hlustun, rím,  hljóðgreiningu og hljóðtengingu. Þetta eru m.a. þættir 

sem verið er að prófa í Hljóm-2, prófi sem lagt er fyrir elstu börnin í flestum 

leikskólum landsins. Nýleg rannsókn sýnir jafnframt fram á fylgni á milli 

gengis barna í Hljóm-2 prófi og samræmdra prófa síðar meir (Jóhanna 

Einarsdóttir o.fl., 2011). Miðað við þau námsgögn sem til eru er ljóst að 

hugað hefur verið að því hvernig efla má hljóðkerfisvitund barna og 
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jafnfram ýta hljómprófin undir það að unnið sé markvisst með þessa þætti. 

Hrafnhildur Ragnarsdóttir varpar hins vegar ljósi á þætti, sem ekki eru síður 

mikilvægir þegar leggja þarf áherslu á ákveðin atriði í leikskólum, eins og 

lesskilning og undirstöðu hans og læsi í víðri merkingu: „Engin próf mæla 

hins vegar á viðunandi hátt það sem skiptir kannski mestu máli, sem sé 

hvernig barninu gengur að nota málið í samfelldri orðræðu og nýta sér 

tungumálið við raunverulegar aðstæður“ (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004, 

bls. 10-11). Í grein eftir Önnu Þorbjörgu Ingólfsdóttur (2011) kemur þó fram 

að umræðan undanfarin ár hafi í meira mæli en áður beinst að lesskilningi. 

Samkvæmt Önnu (2011) hafa t.d. kennsluaðferðir við að efla lesskilning 

þróast og eru orðnar markvissari en áður og nefnir hún í því samhengi t.d. 

samræðulestur (e. dialogic reading) og orðaspjall (e. text talk). Hún segir að 

með báðum aðferðunum sé verið að virkja börnin í samræðum um efnið 

jafnframt því sem unnið er markvisst með ákveðin hugtök úr textanum.  

Til þess að skilja lesinn texta er einnig mikilvægt að skynja orðin sem eina 

heild en ekki sem samsett hljóð úr mismunandi stöfum en þannig ávinnst 

tími til að huga að skilningi (Kamhi, 2005). Sú færni, ásamt málskilningi, þ.e. 

orðaforða og bakgrunnsþekkingu, hefur mikil áhrif á lesskilning. Samkvæmt 

Kamhi (2005) er mikilvægi orðaforða almennt viðurkennt en ekki er sömu 

sögu að segja um bakgrunnsþekkingu. Bakgrunnsþekking er sú þekking sem 

barn býr yfir um tiltekið efni og hefur því áhrif á það hvernig það skilur og 

túlkar samhengið í texta sem verið er að lesa. Miðað við hversu mikilvægur 

þáttur bakgrunnsþekking er ætti að gefa henni mun meiri gaum en gert er í 

skólastarfi (Kamhi, 2005). Þetta má t.d. gera með því að efla hana markvisst 

í tengslum við lestur barnabóka. Í þróunarverkefni fengu börnin t.d. 

tækifæri til að dýpka þekkingu sína á mismunandi þáttum og hugtökum í 

barnabókum – en í þeirri vinnu var stuðst við könnunaraðferðina – og jók 

það skilning barnanna á textanum í bókinni (Leikskólinn Holt, 2006).  

Eitt af því sem leikskólakennarar standa frammi fyrir í dag er að skoða 

gagnrýnið þær aðferðir sem eru notaðar þegar börn tileinka sér læsi. Í 

úttekt Önnu Þorbjargar Ingólfsdóttur og Ingibjargar Óskar Sigurðardóttur 

(2011) á málumhverfi og lestrarnámi barna í tíu leikskólum landsins, sem 

þær gerðu fyrir Mennta- og menningarráðuneytið, komu fram vísbendingar 

um að í dag sé orðið algengara að kenna lestur í leikskólum en áður. Þrátt 

fyrir að í leikskólum sé leikur viðurkennd námsleið virðist sem 

lestrarkennslan þar sé í æ meira mæli kennarastýrð og kennsluaðferðir 

formlegri en áður (sjá einnig Jóhanna Einarsdóttir og Anna Magnea 

Hreinsdóttir, 2011). Anna Þorbjörg (2011) bendir á mikilvægi þess að kenna 

læsi í gegnum leik: 
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Leikskólakennarinn þarf að þekkja hlutverk sitt og kunna að 

leiðbeina börnum í leik og leyfa frumkvæði þeirra að njóta sín. 

Einnig þarf hann að vera vel að sér um þróun læsis á 

leikskólaárunum og geta lagað aðferðir við lestrarnám 

barnanna að leiknum í samræmi við hugmyndafræði 

leikskólans. 

                                       (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir, 2011, bls. 5) 

 

Mikilvægt er að hlúa að læsi í leikskólum, huga að málþroska, málvitund 

og hljóðvitund barna, vinna að læsi í víðum skilningi, veita börnum tækifæri 

til að kynnast bókum, læra ný hugtök og efla bakgrunnsþekkingu t.d. með 

umræðum, rannsóknum og í leik (Kahmi, 2005; Hrafnhildur Ragnarsdóttir 

o.fl., 2009; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Þegar ný 

viðfangsefni eru tekin inn í leikskólastarfið, eins og t.d. lestrarnám, er 

jafnframt mikilvægt að hlúa að þeim aðferðum til náms sem eru taldar 

æskilegar fyrir ung börn. Því er  mikilvægt að finna leiðir til að efla læsi þar 

sem frumkvæði, áhugi og leikgleði barnanna fá að njóta sín. 

3.2 Lýðræði og mannréttindi 

Félagslegt og lýðræðislegt uppeldishlutverk skóla er í dag viðurkennt eins og 

fram kemur í lögum um leikskóla. Þar segir í I. kafla, 2. gr., að markmið með 

uppeldi í leikskóla sé m.a. að efla siðferðisvitund barnanna og stuðla að 

víðsýni þeirra. Jafnframt sé mikilvægt „að leggja grundvöll að því að börn 

verði sjálfstæðir, virkir og ábyrgir þátttakendur í lýðræðisþjóðfélagi sem er í 

örri og sífelldri þróun“ (nr. 90/2008). Nánari útlistun má finna í námskrá 

leikskóla. Þar segir m.a.: 

Lýðræði er mikilvægt á vettvangi skólans. Í fyrsta lagi þurfa 

skólar að taka mið af því að barna og ungmenna bíður að taka 

þátt í lýðræðissamfélagi og því er mikilvægt að börn læri um 

þess háttar samfélög. Í öðru lagi þurfa skólar að taka mið af því 

í öllum starfsháttum að borin sé virðing fyrir manngildi hvers 

og eins. Gert er ráð fyrir því að börn og ungmenni læri til 

lýðræðis með því að læra um lýðræði í lýðræði.  

          (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 19)

  

Í lýðræði er mikilvægt að einstaklingurinn temji sér lýðræðisleg 

vinnubrögð og viðhorf og standi vörð um ákveðin sameiginleg gildi eins og 

samábyrgð, samstöðu, jafnrétti, fjölbreytileika og virðingu (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c). Í skólasamfélaginu þurfa allir að finna til 
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samábyrgðar og hafa vilja til þess að breyta samkvæmt þeim gildum sem 

eru talin mikilvæg í lýðræðislegu samfélagi (Ólafur Páll Jónsson, 2010). Þar 

er mikilvægt að börnin fái tækifæri til að mætast, óháð kyni eða þjóðerni,  

þar sem hlustað er á aðra og borin virðing fyrir þeim (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c). Þetta þarf ekki endilega að fela í sér að 

allir séu sammála heldur fremur að hver og einn færi rök fyrir máli sínu og 

að hópurinn komist að sameiginlegri niðurstöðu. Umræðan er því mikilvæg 

innan hópsins þar sem börn eiga að fá tækifæri til skiptast á skoðunum í 

almennum og heimspekilegum umræðum (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011c).  

Í samningi Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins segir: „Aðildarríki 

skulu tryggja barni sem myndað getur eigin skoðanir rétt til að láta þær 

frjálslega í ljós í öllum málum sem það varða, og skal tekið réttmætt tillit til 

skoðana þess í samræmi við aldur þess og þroska. “ (1989, 12. gr.). Þegar 

börn „læri til lýðræðis með því að læra um lýðræði í lýðræði“, eins og 

kveðið er um í aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011c, bls. 19), þurfa börn að geta haft áhrif á nám sitt. 

Jóhanna Einarsdóttir vitnar í Lansdown þegar hún telur upp skilyrði fyrir 

árangursríkri þátttöku barna: 

 Virk þátttaka barna í ákvaðanatöku á ólíkum sviðum lífs þeirra. 

 Upplýsingagjöf og orðræða milli barna og fullorðinna, byggð á 
gagnkvæmri virðingu og miðlun. 

 Vald barna til að móta bæði ferilinn og útkomuna. 

 Viðurkenning á hæfni barna, reynslu og áhuga. 

                                                  (Jóhanna Einarsdóttir, 2008b, bls. 117) 

 

Í leikskólum eiga samskipti að einkennast af virðingu þar sem börn fá 

tækifæri til að þróa með sér jákvæða sjálfsmynd og hafa möguleika til að 

fást við viðfangsefni sem þau hafa áhuga á (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c). Kennarar þurfa því að tryggja: 

 

1. að viðfangsefnið þróist út frá þeirri reynslu sem nemandinn 

hefur, 

2. að viðfangsefnið sé ekki ofvaxið hæfileikum hans og 

3. að það veki hjá nemandanum áhuga og löngun til að 

fræðast og koma fram með nýjar hugmyndir.  

                                                            (Jóhanna Einarsdóttir, 2010, bls. 64) 
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Hlutverk kennarar e mikilvægt til að hlúa að virkri þátttöku barna í námi 

sínu. Í dag er viðurkennt að nám fari fram í félagslegu samhengi  þar sem 

hlutverk annarra barna og fullorðinna sé talið mikilvægt (Jóhanna 

Einarsdóttir 2008a). Börn láta t.d. í ljós þarfir sínar og áhuga á fjölbreyttan 

hátt (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Kennarinn þarf því að 

vera til staðar, tilbúinn til að hlusta og skipuleggja nám út frá hugmyndum 

og þroska barnanna. Þannig aukast líkur á virkni og þátttöku þeirra og að 

þau hafi raunveruleg áhrif á aðstæður sínar og viðfangsefni (Jóhanna 

Einarsdóttir, 2008b). Í aðalnámskrá leikskóla er jafnframt lögð áhersla á að 

börn eigi að fá reynslu af samvinnu jafnframt því sem gert er ráð fyrir 

samstarfi við heimili barnanna og grenndarsamfélag (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c). 

Í niðurstöðum rannsóknar Önnu Maríu Hreinsdóttur (2008) þar sem hún 

m.a. rannsakaði viðhorf barna til sjálfræðis kom fram að val barna á 

viðfangsefnum og sjálfræði þeirra voru takmörkunum háð. Börnum fannst 

þau litlu ráða í leikskólanum: „Við ráðum ekki neinu. Við fáum bara að ráða 

hvenær við pissum“ (2008, bls. 60).  Því er réttmætt að spyrja hvernig hægt 

sé að auka tilfinningu barna fyrir því að afstaða þeirra og skoðun hafi 

raunveruleg áhrif á leikskólastarfið. 

3.3 Jafnrétti 

Samfélagið á Íslandi er fjölmenningarlegt þar sem einstaklingar hafa ólíkan 

bakgrunn og menningu og sumir hafa jafnvel önnur mál að móðurmáli. Í 

menntun til jafnréttis samkvæmt aðalnámskrá leikskóla er t.d. lögð áhersla 

á að fjallað sé um menningu, þjóðerni, tungumál, trúarbrögð og lífsskoðanir 

enda sé mikilvægt að stuðla að skilningi, gagnkvæmri virðingu og 

lýðræðislegum hugsunarhætti í samfélaginu (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2011).   

Markmið jafnréttismenntunar er að skapa tækifæri fyrir alla til 

að þroskast á eigin forsendum, rækta hæfileika sína og lifa 

ábyrgu lífi í frjálsu samfélagi í anda skilnings, friðar, 

umburðarlyndis, víðsýnis og jafnréttis. Í skólastarfi skulu allir 

taka virkan þátt í að skapa samfélag jafnréttis og réttlætis. 

Jafnréttismenntun felur í sér gagnrýna skoðun á viðteknum 

hugmyndum í samfélaginu og stofnunum þess í því augnamiði 

að kenna börnum og ungmennum að greina þær aðstæður sem 

leiða til mismununar sumra og forréttinda annarra. 

              (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 19-20) 
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Bourdieu talaði um mismunandi aðgengi einstaklinga að fjárráðum, 

félagslegum tengslum  í samfélaginu og að táknbundnum þáttum sem taldir 

eru eftirsóknarverðir, eins og t.d. virðingu og frægð (Gestur Guðmundsson, 

2008).  Talað er um að einstaklingar búi t.d. yfir menningarauði sem sé hluti 

af táknbundnum þáttum í fari einstaklingsins og sem birtist m.a. í athöfnum, 

þekkingu, viðhorfum og gildismati hans. Þetta eru einnig þættir eins og  kyn, 

búseta og þjóðerni, sem verða hluti af „habitusi“ einstaklingsins eða 

veruhætti hans. Vandamálið er hins vegar að menningarauðurinn birtist 

sem verðleiki einstaklings en er í rauninni afurð umhverfismótunar (Gestur 

Guðmundsson, 2008). Þegar við erum búin að átta okkur á að umhverfið, en 

ekki eiginleikar, hefur áhrif á menningarauð einstaklings skapast forsendur 

til að greina hvað veldur og viðheldur misrétti. Bourdieu telur skóla skipa 

mikilvægan sess í að valda og viðhalda misrétti þar sem nám og vettvangur 

skólans tekur mið af því sem talið er eftirsóknarvert í samfélaginu frekar en 

að mið sé tekið af bakgrunni barnanna. Forsendur barna eru ekki þær sömu 

í skólum þar sem: „Sumir hljóta uppeldi sem auðveldar þeim að laga sig að 

skóla og sækja þangað menningarauð. Aðrir hljóta uppeldi sem býr þá illa 

undir skóla og fyllir þá tortryggni gagnvart honum“ (Gestur Guðmundsson, 

2008, bls. 78). Þar af leiðandi hafa ekki allir einstaklingar sömu forsendur til 

náms. 

Í lögum um leikskóla segir: „Meginmarkmið uppeldis og kennslu í 

leikskóla skulu vera .... að hlúa að börnum andlega, vitsmunalega og 

líkamlega í samræmi við þarfir hvers og eins svo að börnin fái notið bernsku 

sinnar“ (nr. 90/2008). Í fjölmenningarlegum nemendahópi þarf að taka tillit 

til félagsaðstæðna, bakgrunns, áhugamála og færni barnanna. Hafdís 

Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir (2010) telja mikilvægt að kennari 

nálgist þessar upplýsingar þar sem æskilegt er að námið taki mið af reynslu 

barnsins. Fylgst var með þegar þjóðsagan um Gýpu var til umræðu í tveimur 

leikskólum. Í niðurstöðunum kom í ljós að strákar af íslenskum uppruna 

töluðu almennt meira en börn af erlendu bergi brotin. Í einu viðtali voru 

hins  vegar eingöngu börn af erlendum uppruna sem þá tjáðu sig meira en 

með alíslensku börnunum: „Þar tjáðu þau sig betur en í blönduðu  hópunum 

þótt þau ræddu ekki íslenskar þjóðsögur, sem bendir til þess að þau búi yfir 

annars konar þekkingu sem þau gætu umbreytt í menningarauð við önnur 

skilyrði“ (Þórdís Þórðardóttir og Guðný Guðbjörnsdóttir, 2008, bls. 93). Því 

er mikilvægt að gera menningu og bakgrunn allra barna sýnilegan og 

eftirsóknarverðan í skólum. Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir 

leggja áherslu á að námið þurfi að verða merkingarbært og barnið að hafa 

möguleika á að tengja það daglegu lífi. Námsaðstæður og kennsluhættir 

þurfi að vera fjölbreyttir og námið sveigjanlegt. Börn þurfa að fá tækifæri til 

að velja sér viðfangsefni sem höfða til þeirra og þar geta námsstöðvar verið 
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heppilegar eða vinna í litlum hópum. Æskilegt er að nálgast námsefnið á 

mismunandi hátt eins og t.d. myndrænt, í leikjaformi eða öðru. Börn þurfa 

að finna fyrir öryggi og vellíðan í námi þar sem er horft til styrks hvers og 

eins (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010). Leið til þess að 

draga fram styrkleika og færni barnanna í námi er t.d. námssögur þar sem 

skráningar eru notaðar markvisst til að varpa ljósi á þessa þætti (Kristín 

Karlsdóttir og Bryndís Garðarsdóttir, 2008). 

Í aðalnámskrá leikskóla er lögð áhersla á að unnið sé „...að jöfnum 

tækifærum kynjanna til að takast á við fjölbreytt viðfangsefni“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 36). Rannsóknir hafa sýnt að 

líffræðilegur munur á milli kynja er minni en oft hefur verið talið en hins 

vegar er félagslega mótunaraflið sterkt (Sólveig Karvelsdóttir, 2005). Í 

samfélaginu ríkja ákveðnar hugmyndir um hvernig kynin eigi að hegða sér. 

Börn tileinka sér snemma ríkjandi viðhorf en við tveggja til þriggja ára aldur 

eru þau þegar farin að skynja kyn sitt (Sólveig Karvelsdóttir, 2005). 

Niðurstöður Guðrúnar Öldu Harðardóttur (2007) í rannsókn á kyngervi í 

leikskólastarfi eru svipaðar. Í rannsókninni fylgdist Guðrún Alda með starfi í 

einum leikskóla sem vinnur í anda Reggio Emilia. Í ljós kom að ekki var 

munur á starfi yngri barna eftir kyni. Verklag beggja kynjanna var eins en 

viðhorf eldri barnanna voru ólík þar sem þau ræddu um sig sem kynverur. 

Kennarinn vann m.a. að því að brjóta upp staðalímyndir (Guðrún Alda 

Harðardóttir, 2007).  

Þar sem umhverfisáhrif eru töluverð á kyngervi (e. gender), þ.e. hvernig 

barn tileinka sér kyn, er mikilvægt að gera sér grein fyrir væntingum um 

hlutverk kynja og ríkjandi viðhorf og viðmót hjá kennurum og almennt 

innan skólans, stofnana og samfélagsins í heild.  

Í bók um kynjauppeldi leggur Bredesen (á.á.) til nokkur atriði fyrir 

kynjavinnu í skólum. Þar bendir hann á að það getur verið erfitt fyrir 

kennara að hafa áhrif á hugmyndir barna um kynjahegðun þar sem  þau 

verða fyrir margs konar áhrifum frá umhverfinu sem þau vinna úr út frá 

sínum forsendum. Aftur á móti er heppilegt að taka því með opnu hugarfari 

þegar börnin reyna á mörk þess sem telst vera „stelpulegt“ eða „strákalegt“ 

(Bredesen, á.á.). Dæmi úr slíku starfi er verkefni þar sem börn tókust á við 

viðfangsefni sem hefur verið álitið kvenlegt þegar hópur af strákum og 

stelpum saumuðu m.a. kjól og teppi. Í verkefninu þurftu börnin t.d. að fást 

við hugmyndir sínar um kynin þegar umræða átti sér stað um hvort strákar 

geti verið í kjólum (Anna Friðriksdóttir, Edda Valsdóttir og Ingibjörg Erla 

Björnsdóttir, 2010). Jafnframt er mikilvægt fyrir kennara að gera sér grein 

fyrir eigin hegðun við að viðhalda hefðbundnum kynjahugmyndum 
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(Bredesen, á.á.). Þessi hegðun getur verið ómeðvituð og ósýnileg en samt 

sem áður stuðlað að því að viðhalda staðalímyndum.  

Rinaldi (2006) setur fram vangaveltur um hlutverk skóla og jafnrétti í 

skólastarfi. Virða kennarar það að börnin eru ólík og kunna þeir að meta 

það? Gæti verið að kennarar sækist ósjálfrátt eftir því sem talið er „æðra“ í 

samfélaginu þegar þeir vinna með börnum? Stuðlar það að jafnrétti að öll 

börn læri það sama, nálgist sömu viðfangsefnin á sömu forsendum og með 

sams konar aðferðum? Til að stuðla að jafnrétti þurfa kennarar að huga vel 

að hugmyndum, skoðunum og félagslegum þáttum sem geta haft áhrif á 

þátttöku barna í skólastarfi. 

3.4 Heilbrigði og velferð 

Heilbrigði og velferð snýst um „heilbrigða sál í hraustum líkama“. Til þess að 

börnum líði vel þurfa þau, eins og allir aðrir, að borða hollan mat, hreyfa 

okkur og huga að andlegri líðan. Andleg líðan er aftur háð sjálfsmynd, 

sjálfstrausti, félagslegum tengslum og því sem börnin eru að fást við, hvort 

þeim þykir það áhugavert, spennandi, mikilvægt eða skemmtilegt.  

Heilbrigði og velferð byggist á andlegri, líkamlegri og félagslegri 

vellíðan. Það ræðst af flóknu samspili einstaklings, aðstæðna 

og umhverfis. Allt skólastarf þarf að efla heilbrigði og stuðla 

markvisst að velferð og vellíðan enda verja börn og ungmenni 

stórum hluta dagsins í skóla. 

              (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 21) 

 

Lífsvenjur nú á dögum hafa breyst frá því sem áður var með breyttum 

matarvenjum og minni daglegri hreyfingu en áður tíðkaðist. Því þarf að huga 

að ýmsu sem tengist lífsstíl fólks. Í bæklingi á vegum opinbers samstarfs á 

Norðurlöndum kemur t.d. fram að offita barna þar eykst stöðugt (Norden, 

2007). Til þess að sporna við þessari þróun þarf að huga að næringu og 

hreyfingu eins og fram kemur á heimasíðu landlæknisembættisins: 

Hreyfing er ekki síður mikilvæg fyrir börnin en hollur matur. Í 

nýjum íslenskum ráðleggingum um mataræði eru nú í fyrsta 

sinn ráðleggingar um hreyfingu og er börnum jafnt sem 

fullorðnum ráðlagt að hreyfa sig a.m.k. 45-60 mínútur á dag. 

                                                      (Hólmfríður Þorgeirsdóttir, 2008) 

Í nýlegri rannsókn á lífsháttum barna kom fram að börn verja meiri tíma 

en áður innandyra fyrir framan tæknimiðla eins og sjónvarp og tölvur 

(Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2009). Algengt 
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er að börn séu keyrð daglega í skólann og fara því á mis við þá hreyfingu 

sem þau annars myndu fá í tengslum við að komast í og úr skóla (Cooper, 

2006; Hólmfríður Þorgeirsdóttir, 2008) en þetta á einnig við um börn í 

leikskóla. Foreldrar eru flestir útivinnandi og hafa lítinn tíma og/eða áhuga á 

að sinna útivist með börnunum. Einnig hefur það hamlandi áhrif á hreyfingu 

barna að foreldrar vilja síður leyfa börnunum að leika sér ein úti öryggis 

þeirra vegna (Cooper, 2006).  

Hreyfingu má stunda inni sem úti en ljóst er að hreyfing úti undir beru 

lofti hefur ýmsa kosti í för með sér. Í aðalnámskrá leikskóla er hvatt til að í 

leikskólastarfi sé stuðlað að fjölbreyttri hreyfingu og ögrandi og krefjandi 

útivist (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Útivist í náttúrulegu 

umhverfi býður upp á fjölbreyttari hreyfingu og aukna líkamlega færni hvað 

varðar samhæfingu, þol og rúmskynjun en útivist í manngerðu umhverfi 

(Kristín Norðdahl, 2005). Norðurlandaþjóðirnar hafa sett fram sameiginlega 

stefnumótun er varðar það að börn hafi aðgang bæði að stóru og góðu 

leiksvæði en einnig að grænu svæði nálægt leikskólanum.  

Rannsóknir sýna að börn sem leika sér á leikvöllum úti í 

náttúrunni eru hraustari og hafa betri einbeitingu og hreyfigetu 

en jafnaldrar þeirra sem leika sér að mestu innandyra eða á 

hefðbundnum leikvöllum. Því er mikilvægt að hanna græn og 

fjölbreytt útisvæði.  

                                                                           (Norden, 2007, bls. 8) 

Í aðalnámskrá leikskóla er lögð áhersla á næringu og hreyfingu barna en 

einnig umhyggju, slökun, hvíld, jákvæð samskipti og félagsleg tengsl 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Streita er áberandi þáttur í 

nútímaþjóðfélagi og hún er einnig orðin veruleiki í heimi barna. Streita þarf 

ekki að vera neikvæð en hún getur stuðlað að vanheilsu ef hún verður mikil 

og langvarandi. Margt getur haft þar áhrif eins og t.d. heimilisaðstæður, 

tómstundir, fjölmiðlar og skóli (Ellneby, 1999). Í leikskólum eru gjarnan 

stórir hópar barna í litlu rými og það veldur hávaða og getur ýtt undir streitu 

(Valdís Ingibjörg Jónsdóttir, á.á.). Það er mikilvægt að vera meðvitaður um 

þá þætti sem hafa áhrif á líðan barna en það er margt hægt að gera til að 

draga úr neikvæðum áhrifum streitu eins og að auka hreyfingu, útivist, 

snertingu og vinnu í litlum hópum til að draga úr hávaða og gefa hverju 

barni færi á að njóta sín (Ellneby, 1999). 

Til að börnum líði vel þurfa þau að takast á við hæfilegar áskoranir. Þær 

geta birst í verkefnum þar sem tekið er tillit til áhuga og reynslu barnanna 

og í leikjum inni sem úti. 
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Mikilvægt er að skólinn taki mið af þörfum allra barna og 

ungmenna á einstaklingsbundinn hátt. Allir þurfa tækifæri til að 

njóta styrkleika sinna sem er lykilþáttur í að byggja upp 

jákvæða sjálfsmynd. Mörg áhugamál barna og ungmenna 

stuðla að heilbrigði og geta nýst í þessu samhengi. Með því að 

gefa áhugasviðum þeirra rými í skólastarfinu gefst tækifæri til 

að vinna út frá styrkleikum og áhuga, byggja upp jákvæða 

sjálfsmynd og efla þannig heilbrigði.  

                        (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 21). 

 

Þættir sem hafa áhrif á líðan barna eru t.d. sjálfsmat, sjálfsmynd og 

félagsleg færni (DeBord, á.á.). Börn þurfa að fá tækifæri til að prófa og 

kynnast eigin getu og möguleikum sem stuðla að bættu sjálfsmati og auknu 

öryggi (Cooper, 2006). Rannsóknir Dweck (1999) sýna t.d. fram á mikilvægi 

þess fyrir þróun sjálfsmats og sjálfstrausts að börn leysi verkefni þar sem 

þau fá tækifæri til að stóla á og efla hæfileika sína fremur en að þau treysti 

á að fá hrós fyrir eiginleika sem þau búa yfir. Í leiknum geta börnin t.d. lært 

á lífið og tilveruna, þar fá þau tækifæri til að prófa sig áfram, æfa sig og gera 

mistök. Umhverfi leiksins getur haft áhrif á leikinn. Sjálfsprottinn leikur 

barnanna var t.d. áberandi í þróunarverkefni sem var unnið í íslenskum 

leikskóla, þar sem börnin höfðu tækifæri til leika sér í náttúrulegu umhverfi 

(Kristín Norðdahl, 2005). Útiveran gaf börnunum kost á því að takast á við 

áskoranir og tækifæri til að afla sér nýrrar færni og þar með auka 

sjálfstraustið. Börnin þurftu að hjálpast að í erfiðleikum, minna var um 

árekstra og börnin voru í betra jafnvægi að mati leikskólakennarana (Kristín 

Norðdahl, 2005). Jafnframt er mikilvægt að börn fái tækifæri til að tengjast 

náttúrunni. Þau tengsl hafa áhrif á sköpun, tilfinningar og andlega vellíðan 

þar sem náttúran losar um streitu og stuðlar að slökun, eftirtekt og næmari 

skynjun en annars (Cooper, 2006). Þetta eru mikilvægir þættir sem stuðla 

að andlegri, líkamlegri og félagslegri vellíðan. 

3.5 Sköpun 

Í námskrá leikskóla er hugtakið sköpun notað í víðu samhengi þar sem 

stuðla á að skapandi námi og skapandi hugsun í skólastarfi. 

Sköpun byggist á gagnrýninni hugsun og aðferðum sem opna 

sífellt nýja möguleika og því skiptir sköpunarferlið ekki síður 

máli en afrakstur verksins. Að skapa er að fara út fyrir mengi 

hins þekkta og þar með auka þekkingu sína og leikni. Þótt 

sköpun í almennum skilningi sé vissulega nátengd listum og 
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listnámi er sköpun sem grunnþáttur ekki bundin við listgreinar 

fremur en aðrar námsgreinar og námssvið. Sköpun sem 

grunnþáttur skal stuðla að ígrundun, persónulegu námi og 

frumkvæði í skólastarfi. 

                           (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 22) 

 

Hugtakið sköpun á sér langa sögu út frá þeim skilningi að hún feli í sér 

nýjar hugmyndir og afurðir (Craft, 2002). Á rómantíska tímabilinu fóru menn 

hins vegar að tengja sköpun við tilraunir manna til að tjá hugmyndir sínar 

listrænt. Um miðbik 20. aldarinnar var farið að rannsaka hvernig mætti efla 

sköpun og athyglin beindist að skólum enda var talið að umhverfi barna 

skipti máli í því samhengi. Ýmsir þættir voru taldir auka líkur á sköpun hjá 

börnum. Þessir þættir eru t.d. að hvetja þau til forvitni og ýta undir 

rannsóknarþörf þeirra og sjálfsprottið nám. Undir lok 20. aldar fóru 

rannsóknir einnig að beinast að sköpun í félagslegu samhengi. Þá fóru 

rannsóknir á henni og um tengsl hennar við skólastarf að taka til fleiri þátta 

en áður, jafnframt því sem farið var að rannsaka hana hjá „venjulegu“ fólki 

(Craft, 2002). Í skýrslu NACCCE (1999), nefnd sett var saman í þeim tilgangi 

að veita breska ríkinu ráðleggingar varðandi nám barna í tengslum við  

sköpun og menningu, má lesa að möguleika til sköpunar er að finna í öllu 

sem við tökum okkur fyrir hendur, í listum og vísindum, í leik og starfi. Allir 

geta verið skapandi en á mismunandi sviðum. Sköpun felur í sér færni og 

kunnáttu og hún felur í sér þekkingu á hugmyndum og efni (NACCCE, 1999). 

Hvernig tekst svo til að nýta meðfædda sköpunargáfu er t.d. undir 

umhverfinu komið, hvort börn fá tækifæri til að ala með sér hæfileikann til 

sköpunar og hlúa að honum (Duffy, 2006). Samkvæmt Duffy (2006) felur 

skapandi ferill í sér að: 

 setja fram spurningar og áskorun 

 sjá tengsl og koma auga á sambönd  

 sjá möguleika og nota ímyndunaraflið 

 kanna hugmyndir og vera opinn fyrir öllum möguleikum  

 hugsa gagnrýnið um hugmyndir, gerðir og niðurstöður 

                                                                                    (Duffy, 2006) 

 

Duffy (2006) segir að sköpun sé í hennar augum vera það þegar barn 

tengir eitthvað sem áður var ótengt þannig að úr því verður til eitthvað nýtt 

og þýðingarmikið fyrir barnið. Ímyndunarafl og sköpun eru ekki sami 

hluturinn að hennar mati en þó nátengd fyrirbæri. Sköpunarferlið feli alltaf í 
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sér ímyndun en við getum ímyndað okkur hluti án þess að sköpun eigi sér 

stað. Ímyndunarafl og sköpun eiga rætur sínar að rekja til hæfileikans að 

geta leikið sér. Hæfileikar sem við nýtum okkur í leiknum eru einnig 

hæfileikar sem nýtast okkur í sköpun en eins og með ímyndunaraflið er 

leikurinn ekki alltaf skapandi. Ímyndun og leikur eru í hámarki hjá ungum 

börnum og því er mikilvægt að hlúa strax að þessum þáttum og stuðla að 

því að börn hafi áfram tækifæri til að leika sér, ímynda sér og skapa innan 

skólans (Duffy, 2006; Wright, 2010).  

Hugtakið sköpun er, eins og áður sagði, einnig oft tengt við fagurfræði og 

listgreinar, sem er eðlilegt, þar sem listin er mikilvæg leið til að viðhalda og 

vinna með ímyndunaraflið (Wright, 2010). Listgreinar veita okkur tækifæri 

til að „leika okkur“ t.d. með hugmyndir, hugtök, gildi, tilfinningar og 

mismunandi efnivið. Listgreinar veita okkur líka tækifæri til að sökkva okkur 

niður í viðfangsefni en það er einmitt eitt af því sem Duffy (2006) bendir á 

sem mikilvægan þátt sköpunar. Hún bendir á nokkur atriði sem gott er að 

hafa í huga í þessu samhengi varðandi skipulagningu listgreina í 

leikskólastarfi:  

 Að gott aðgengi sé að búnaði og efniviði. 

 Að tími sé til að kanna og rannsaka búnað og efnivið. 

 Að möguleiki sé fyrir hendi að þróa skilning og færni. 

 Að það þurfi tíma og tækifæri til að þróa með sér skilning og færni til 
þess að búa til eigin verk. 

 Að unnið sé við mismunandi félagslegar aðstæður: að börnin hafi 
tækifæri til að vinna ein, með vinum, í samvinnu með öðrum í hóp 
eða samhliða öðrum.  

                                                                                                     (Duffy, 2006) 

 

Börn eiga að „njóta þess að taka þátt í skapandi ferli“ og „finna til 

ánægju og gleði yfir eigin sköpunarkrafti“ (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2011, bls. 30). Í samþættu skapandi námi er nauðsynlegt 

að börnin finni fyrir löngun til þess að skapa, að þau séu forvitin og 

áhugasöm (Duffy, 2006; Fisher, 2004). Börnin þurfa að fá tækifæri til að 

finna innblástur hjá sér og verða fyrir innblæstri frá öðrum (Fisher, 2004). 

Umræður og samvinna eru mikilvægar leiðir fyrir börnin til að átta sig á 

hugmyndum og öðlast færni. Í samþættu skapandi námi þarf að veita 

börnunum tíma og rými til að gera sér grein fyrir hugmyndum sínum, spyrja 

spurninga, kanna, rannsaka og gera tilraunir (Duffy, 2006; Fisher, 2004; 

Hrafnhildur Eiðsdóttir, 2010). Börnin þurfa að fá tækifæri til að afla sér 

þekkingar, að uppgötva mynstur í tilverunni og sjá tengsl á milli þess sem er 
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líkt og ólíkt, að reka sig á og reyna aftur (Duffy, 2006). Eins má benda á 

mikilvægi þess að börn noti fjölbreyttar leiðir til tjáningar og fái tækifæri til 

að rannsaka og leika sér með hugmyndir sínar með ýmsum miðlum eins og 

tónlist, myndlist, hreyfingu, dansi, hönnun o.fl., að þau fái tækifæri til að 

nýta sér listgreinar í námi sínu (Bamford, 2009; Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2011). Hið skapandi ferli felur í sér hönnun og útfærslu þar 

sem börnin eiga að geta unnið úr þekkingu sinni og miðlað henni með 

mismunandi aðferðum. Þau eiga að fá tækifæri til að meta verkefni sín í 

umræðum með öðrum börnum og kennara (Lindström, 2006). Í náminu 

þurfa börnin að öðlast þekkingu og færni til að takast á við lífið í dag og á 

morgun. 

3.6 Sjálfbærni 

Hugtakið sjálfbær þróun var fyrst skilgreint af Brundtland-nefndinni árið 

1987 en á rætur sínar að rekja til upphafs nútímaumhverfishreyfinga. 

Sjálfbær þróun hefur verið skilgreind sem „... þróun sem mætir þörfum 

samtímans án þess að draga úr möguleikum komandi kynslóða til að mæta 

þörfum sínum“ (Umhverfisráðuneytið, 2007). Þessi yfirlýsing felur meira í 

sér en virst gæti í fyrstu þar sem vísað er til alls lífríkis og umhverfis 

jarðarinnar, ekki eingöngu þess sem stendur okkur næst. Í þessu felst líka 

réttur allra til að lifa mannsæmandi lífi. Lönd eru misvel stödd í því ferli og 

það sem á vel við í einu landi á ekki endilega við í öðru. Sjálfbærni snýst um 

að vinna að félagslegu réttlæti og efnahagslegri þróun innan þeirra 

takmarka sem jörðin eða umhverfið leyfir. Félagsleg velferð er háð 

efnahagsþróun en verndun og nýting umhverfisins eru aftur forsendur 

efnahagsþróunar (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, Kristín Norðdahl, Auður 

Pálsdóttir, Björg Pétursdóttir, Eygló Björnsdóttir, Gunnhildur Óskarsdóttir 

og Þórunn Reykdal, 2008). Því eru markmið sjálfbærrar þróunar af þrennum 

toga, umhverfisleg, félagsleg og hagræn.  

Árin 2005-2014 hafa verið skilgreind sem „áratugur menntunar til 

sjálfbærni“ af Sameinuðu þjóðunum. Til að vinna að sjálfbæru samfélagi 

bendir UNESCO (Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna) m.a. á að 

það sé mikilvægt að allir fái tækifæri til grunnmenntunar en jafnframt þarf 

sú menntun að fela í sér þætti sem stuðla að sjálfbærni (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson o.fl., 2008). Í grein sinni benda Auður Pálsdóttir, Allyson 

Macdonald og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2009) á þætti sem UNESCO 

leggur áherslu á varðandi nám og menntun til sjálfbærrar þróunar. Námið 

þarf að vera samþætt og heildstætt, fela í sér gagnrýna hugsun og í því þarf 

að nota fjölbreyttar aðferðir til úrvinnslu og tjáningar. Börnin eiga að hafa 

tækifæri til að hafa áhrif á viðfangsefni sín og námsleiðir. Viðfangsefnið má 

hafa þýðingu á heimsvísu en á að tengjast reynsluheimi barnanna eða 
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nærumhverfi þeirra auk þess sem fjalla á um þau gildi sem liggja til 

grundvallar sjálfbærri þróun. 

Í rannsóknarverkefni sem nefnt var GETA til sjálfbærni – menntun til 

aðgerða og snerist um menntun til sjálfbærrar þróunar hér á landi var 

þróaður greiningarlykill til að greina í hverju sjálfbær menntun getur falist. 

Greiningarlyklinum var ætlað að greina margbreytilega þætti og flókið 

samspil þeirra í tengslum við menntun til sjálfbærni. Lykillinn samanstendur 

af sjö mismunandi þáttum til greiningar. Þeir eru: 

 Gildi, viðhorf og tilfinningar gagnvart náttúru og umhverfi 

 Þekking sem nýtist til skynsamlegrar nýtingar náttúrunnar 

 Velferð og lýðheilsa 

 Lýðræði og þátttaka í samfélaginu, geta til aðgerða 

 Jafnrétti og fjölmenning 

 Alþjóðavitund og hnattrænn skilningur 

 Efnahagsþróun og framtíðarsýn 

(Auður Pálsdóttir o.fl., 2009; Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, Kristín 

Norðdahl, Gunnhildur Óskarsdóttir, Auður Pálsdóttir og Björg 

Pétursdóttir, 2011; Kristín Norðdahl, 2009) 

 

Gagnlegt getur verið að nýta þennan lykil til að skoða í hverju menntun 

til sjálfbærni felst. Eins og má sjá felur menntun til sjálfbærni í sér nokkra 

aðra þá grunnþætti menntunar sem taldir eru upp í námskránum, eins og 

lýðræði, velferð og lýðheilsu og jafnrétti. Þar sem fjallað hefur verið um 

þessa þætti hér að ofan verður einungis í þessu samhengi fjallað um hvernig 

þeir tengjast menntun til sjálfbærni. 

Gildi, viðhorf og tilfinningar gagnvart náttúra og umhverfi er einn af 

þáttum greiningarlykilsins. Umhverfi og náttúra er hluti af samfélaginu. 

Boeckel (2004) segir marga hafa fjarlægst náttúruna og umhverfi sitt og 

telur það vera vandamál í sambandi við umhverfisvernd í samtíma okkar. 

Nú finna flestir fyrir samkennd með öðrum manneskjum en það er einnig 

hægt að finna fyrir samkennd gagnvart dýrum, plöntum og jafnvel heilum 

vistkerfum. Þegar fundið er til samkenndar með einhverju þróast gjarnan 

þörf fyrir að vernda það (Boeckel, 2004). Því er mikilvægt að börn fái 

tækifæri til að tengjast náttúrunni tilfinningalega og gera sér grein fyrir 

hvernig hegðun þeirra getur haft áhrif á umhverfið (Kristín Norðdahl, 2009). 

Hins vegar þarf að huga að því hvernig það er gert. Ef í skólastarfi er hamrað 

á umhverfisvandamálum sem við stöndum frammi fyrir nú á tímum gæti 

það leitt til vonleysis og sektarkenndar, sem gæti gert það að verkum að 
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börn fjarlægist enn frekar náttúruna (Boeckel, 2004). Vænlegra þykir að 

börn fái tækifæri til að upplifa náttúruna og skynja að þau geti haft áhrif og 

stuðlað að jákvæðum breytingum, „...ekki eigi að stuðla að samviskubiti 

heldur skilningi, hann muni fremur stuðla að breytingum til frambúðar“ 

(Ingólfur Ásgeir Jóhannesson o.fl., 2008, bls. 11). 

Til þess að öðlast þekkingu á skynsamlegri nýtingu þurfa börn að fá 

tækifæri til að gera sér grein fyrir mismunandi hringrásum í náttúrunni og 

„þjónustu“ náttúrunnar í garð okkar (Kristín Norðdahl, 2009). Börn þurfa að 

fá tækifæri til að fylgjast með árstíðabreytingum, sá fræjum sem verða 

plöntur, rækta grænmeti sem þau nýta sér til fæðu, taka þátt í moltugerð og 

endurvinna pappír, svo að eitthvað sé nefnt. Jafnframt felur það í sér 

þekkingu á samfélaginu og tæknilega þekkingu (Kristín Norðdahl, 2009). Í 

aðalnámskrá leikskóla er sjálfbærni sett fram sem námssvið ásamt 

vísindum. Þar er lögð áhersla á að eðlislægur áhugi barna á að öðlast 

skilning fái að njóta sín í gagnvirkum samskiptum við umhverfið. Börn þurfi 

því að fá tækifæri til að kynnast eiginleikum efna, hluta og ýmissa krafta í 

umhverfinu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c).  

Velferð og lýðheilsa er einn af lykilþáttunum í menntun til sjálfbærni. 

Þegar stefnt er að velferð og lýðheilsu felur það í sér að spyrna gegn 

sjúkdómum og ótímabærum dauðsföllum en einnig að gera börn meðvituð 

um gildi heilbrigðs lífernis (Kristín Norðdahl, 2009).  

Lýðræði, þátttaka í samfélaginu og geta til aðgerða eru mikilvægir þættir 

í menntun til sjálfbærni. Til að stuðla að sjálfbæru samfélagi þarf að taka 

tillit til flókins samspils umhverfis og samfélags. Umhverfisvandamál liggja 

ekki í náttúrunni heldur í nýtingu okkar á henni og þau eru því samfélagsleg 

vandamál (Breiting, Hedegaard, Mogensen, Nielsen og Schnack, 2009). Því 

þarf að þróa með börnum löngun og hæfni til þess að taka virkan og 

ábyrgan þátt í lýðræðislegu samfélagi þar sem virk umræða á sér stað með 

tilliti til sjálfbærni. Það er mikilvægt að börn fái að „takast á við viðfangsefni 

sem lúta að samspili umhverfis, félagslegra þátta og efnahags í þróun 

samfélags“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 17). Geta til 

aðgerða felur í sér að börn treysti sér til að hafa áhrif á umhverfi sitt, hafi 

löngun og þekkingu til þess og finni að þau geti það. „Lykilatriði í 

skilgreiningu á getu til aðgerða er möguleiki nemenda til að taka þátt í 

ákvörðun viðfangsefna“ (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson o.fl., 2008, bls. 11). 

Börn þurfa að fá tækifæri til að greina, hugsa gagnrýnið og leita lausna í 

samstarfi með öðrum. Því er mikilvægt að stuðla að samskiptum í námi 

þeirra og efla sjálfstraust, hæfni og getu, getu til aðgerða (Kristín Norðdahl, 

2009). Þótt áherslan sé lögð á að efla getu barna til aðgerða er það ekki 

barnanna að leysa umhverfisvandamálin heldur að efla færni þeirra til að 
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taka upplýstar og ábyrgar ákvarðanir þegar fram líða stundir (Stefán 

Bergmann, Auður Pálsdóttir, Erla Kristjánsdóttir, Eygló Björnsdóttir, 

Gunnhildur Óskarsdóttir, Kristín Norðdahl, Svanborg Rannveig Jónsdóttir og 

Þórunn Reykdal, 2008).  

Jafnrétti og fjölmenning er einnig mikilvægir þættir í menntun til 

sjálfbærni þar sem líta ber á fjölbreytileika sem styrkleika. Allir eiga að bera 

sams konar ábyrgð og hafa sömu möguleika á að hafa áhrif á líf sitt og 

umhverfi í samfélagi þar sem jafnrétti ríkir, óháð þáttum eins og kyni, 

litarhætti, efnahag og aldri (Kristín Norðdahl, 2009).  

Alþjóðavitund og hnattrænn skilningur felur í sér að börn fái tækifæri til 

að skynja og læra að gjörðir okkar geta ekki einungis haft staðbundnar 

afleiðingar heldur einnig í öðrum löndum og heimsálfum (Kristín Norðdahl, 

2009). Það er mikilvægt að þau skilji að allt mannkyn er tengt og lifir saman 

á einum hnetti þar sem allir eru hver öðrum háðir. 

Efnahagsþróun er ein af stoðum sjálfbærrar þróunar og menntun til 

sjálfbærrar þróunar ætti þess vegna einnig að taka á efnahagsþróun og 

framtíðarsýn. Því er nauðsynlegt að börn fái tækifæri til að hugleiða hverjar 

raunverulegar þarfir okkar eru og hvernig við getum nýtt sem best 

náttúruauðlindir með sparnaði, endurnýtingu og endurvinnslu. Börn þurfa 

að fá tækifæri til að móta sér sýn til framtíðar um hvernig má bera virðingu 

hvert fyrir öðru og náttúrunni (Kristín Norðdahl, 2009). 
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4 Aðferðafræði 
Í þessum kafla verður fjallað um rannsóknarsnið, framkvæmd 

rannsóknarinnar og gagnaöflun. Rannsókn þessi byggist á gögnum sem 

skráð voru í þróunarverkefni í leikskóla. Kennarar og leiðbeinandi í 

leikskólanum tóku þátt í að ígrunda gögnin og tengja við grunnþætti 

menntunar sem settir eru fram í aðalnámsskrá. Rannsóknir sem unnar eru 

af kennurum eða í samstarfi við kennara eru gjarnan kallaðar 

starfendarannsóknir (Jóhanna Einarsdóttir, 2009). Í starfendarannsóknum 

er rannsakandinn oft virkur þátttakandi í því að rannsaka eigin 

starfsvettvang eins og í þessu tilviki (Koshy, 2005).  Sagor (1992) segir 

starfendarannsóknir vera af þrennum toga: 

 Rannsóknir þar sem leitað er eftir upplýsingum sem geta varpað ljósi 
á vandamál og leyst þau (e. research for action). 

 Rannsóknir þar sem vinnubrögð eru skoðuð í þeim tilgangi að bæta 
starfið (e. research in action). 

 Rannsóknir þar sem leitast er við að meta vinnu sem er þegar lokið (e. 
research of action). 

Þetta er rannsókn þar sem þátttakendur í ofangreindu þróunarverkefni 

leituðust við að meta vinnu sína, sem þegar var lokið, til að læra af 

þátttökunni og bæta leikskólastarfið. Rannsóknarspurningin var: Hvernig 

endurspeglast grunnþættir menntunar í þróunarverkefni sem unnið er með 

aðferðum Reggio Emilia og könnunaraðferðinni?  

4.1 Rannsóknarsnið 

Rannsóknin er eigindleg en í eigindlegum rannsóknum leitast rannsakandinn 

við að öðlast nýjan skilning eða dýpka skilning sinn á því efni sem liggur fyrir 

til rannsóknar (Mac Naughton og Hughes, 2009). Markmiðið í eigindlegum 

rannsóknum er ekki endilega að fá eitt „rétt“ svar heldur að gefa innsýn í 

margbreytilegan veruleika sem háður er túlkun þátttakenda og er 

rannsóknarferlið því huglægt (Lichtman, 2006). Jafnframt er þetta 

starfendarannsókn en kennsla verður t.d. skilvirkari þegar kennarar hafa 

tækifæri til að rannsaka og leggja mat á eigin störf ásamt því að þá gefst 

tækifæri til að þróa og breyta starfsaðferðum (Ferrance, 2000).  

Ferrance (2000) leggur áherslu á fræðandi hlutverk starfendarannsókna 

og ávinning af því að kennarar vinni saman. McNiff (2002) tekur í sama 
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streng þegar hún bendir á kosti þess að rannsakandinn hafi aðgang að 

samstarfsfélögum og geti átt við þá gagnrýnar og uppbyggilegar samræður 

á meðan á rannsókn stendur. Með því móti getur rannsókn eins kennara t.d. 

haft víðtækari áhrif á stofnun í heild sinni en á hann einan. Því var fenginn 

rýnihópur, kennarar sem höfðu þekkingu á þróunarverkefninu eða sem voru 

í lykilstöðum  í leikskólanum, til að skoða gögnin sem lágu fyrir í þessari 

rannsókn. 

Gagnaöflun í starfendarannsóknum fer fram með viðtölum, vettvangs-

athugunum, dagbókarfærslum, ljósmyndum og upptökum, svo að eitthvað 

sé nefnt, en einnig er hægt að afla gagna með spurningalistum (Koshy, 

2005).  

Ferli starfendarannsókna tekur oft á sig form spírals eða hringrásar þar 

sem ferlið er endurtekið með svipuðum skrefum. Áherslur geta verið 

mismunandi þó svo að sams konar þættir liggi oft til grundvallar (Koshy, 

2005). Í bæklingi eftir Jóhönnu Einarsdóttur (2009) er t.d. ferli 

starfendarannsókna lýst sem hringrás þar sem þættirnir eru sex: að ígrunda 

starfshætti og gildismat, að setja fram rannsóknarspurningar, að 

skipuleggja, að framkvæma, að safna gögnum og að meta/endurskipuleggja. 

Ferrence (2000) lýsir einnig ferli starfendarannsókna sem hringrás í formi 

spurninga (e. identify a problem), gagnasöfnunar (e. gather data), 

ígrundunar og túlkunar (e. interpret data), viðbragða (e. act on evidence), 

mats (e. evaluate results) og endurskipulags (e. next steps). Koshy (2005) 

bendir á að mikilvægt sé að ferli starfendarannsókna verði ekki of stýrandi 

þó svo að gagnlegt geti verið að skoða mismunandi útfærslur þessara þátta. 

Í þessari rannsókn var sett fram rannsóknarspurning, gagnaöflun fór fram  í 

formi mats rýnihópsins á þróunarverkefni sem var þegar lokið (e. research 

of action) (Sagor, 1992). Gögnin, þ.e. samtöl rýnihópsins, voru greind, 

ígrunduð og túlkuð. Á meðan á þessu ferli stóð voru lögð drög að 

áframhaldandi þróun verkefnisins innan leikskólans. 

 

Rannsóknarspurningin var:  

 Hvernig endurspeglast grunnþættir menntunar í þróunarverkefni 
sem unnið er með aðferðum Reggio Emilia og 
könnunaraðferðinni?  

Gagnaöflun fólst í skoðun og umræðu rýnihóps á skráningum úr 

þróunarverkefni, sem tengdar voru við grunnþætti menntunar í 

aðalnámskrá. Á fundum rýnihópsins var stuðst við eftirfarandi gögn úr 

þróunarverkefninu:  
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 einstaklingsviðtöl við leikskólabörn í september 2009 og að nýju í maí 
2010 í tengslum við þekkingu þeirra á útiumhverfinu og hugmyndir 
þeirra um uppbyggingu svæðisins; einnig voru teikningar barnanna 
skoðaðar í tengslum við viðtölin, 

 Uppeldisfræðilegar skráningar kennara unnar út frá hljóðupptökum, 
ljósmyndum og umræðum í vinnustundum á milli barna annars vegar 
og á milli kennara og barna hins vegar. Skráningarnar spanna 
tímabilið frá september 2009 til febrúar 2010, sem og mánuðina 
október og nóvember 2010 og september 2011, 

 myndir sem leikskólabörnin teiknuðu í vinnuferlinu, 

 dagbókarfærslur rannsakanda. 

Rýnihópurinn hittist sex sinnum í leikskólanum utan vinnutíma og ræddi 

skráningar úr þróunarverkefninu í ljósi eins grunnþáttar í einu á hverjum 

fundi. Rýnifundirnir voru  haldnir á tímabilinu febrúar til apríl 2012. Hver 

fundur stóð í tvo til þrjá klukkutíma. Áður en hópurinn hittist var hver og 

einn búinn að lesa yfir fræðilega umfjöllun um hvern grunnþátt (sjá kafla 3). 

Einnig var spurningalisti um hvern grunnþátt lagður fyrir rýnihópinn til 

leiðbeiningar í því skyni að leita eftir sem flestum mögulegum nálgunum (sjá 

viðauka 1). Á rýnifundunum varði rýnihópurinn fyrst góðum tíma í að rýna í 

skráningarnar úr þróunarverkefninu en í lokin voru lagðar fram spurningar 

um hvern grunnþátt sem voru notaðar sem samtalsrammi og því voru 

samtölin hálf-opin (e. semi-structured).  

 

Ígrundun og túlkun: 

 Í framhaldi af þessu var umræða rýnihópsins skráð, hún flokkuð, 
greind og túlkuð.  

Mat og endurskipulag: 

 Umræðan sem fór fram á rýnifundum hafði strax áhrif á starfið innan 
leikskólans þar sem þátttakendurnir lýstu því að þeir væru meðvitaðri 
en áður um grunnþætti menntunar í vinnu sinni með börnunum. 
Ákveðið var sækja um styrk í Sprotasjóð til að nýta reynsluna af 
verkefninu sem best til að það hefði áhrif á starfið og til þess að hægt 
væri að vinna áfram með niðurstöður rannsóknarinnar. Leikskólinn 
hlaut styrk til að  vinna áfram með grunnþættina læsi og lýðræði og 
mannréttindi veturinn 2012–2013. Í þeirri vinnu verður haldið áfram 
að skoða, þróa og meta fyrrgreinda grunnþætti í tengslum við 
verkefni sem kallast „Bæjarfélagið okkar“.  
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4.2 Þátttakendur í rannsókninni 

Í samræmi við hugmyndir McNiff (2002) og Ferrance (2000) um ávinning 

þess að kennarar vinni saman var rýnihópurinn settur saman til að greina 

grunnþætti menntunar í þróunarverkefninu (Ferrance, 2000; Lichtman, 

2006; McNiff, 2002). Með því móti fékkst sjónarmið margra kennara á 

hverjum fundi og þeir höfðu tækifæri til að bregðast við hugmyndum 

annarra í hópnum (Lichtman, 2006). Rýnifundirnir voru því fremur 

óformlegir og gögnuðust rannsókninni vel þar sem fram komu fjölbreyttar 

upplýsingar og viðhorf.  

Í rýnihópinn voru valdir sjö þátttakendur sem störfuðu í leikskólanum, 

sex leikskólakennarar og einn leiðbeinandi. Hópurinn var valinn með 

markmiðsúrtaki með tilliti til reynslu þeirra og þátttöku í þróunarverkefninu 

og því hlutverki sem þeir gegndu í leikskólanum þegar rýnifundirnir fóru 

fram. Höfundur þessarar ritgerðar (einnig nefndur rannsakandi í ritgerðinni) 

var þátttakandi í rýnihópnum þar sem hann taldi innsýn sína og þekkingu á 

viðfangsefninu mikilvæga til að meta verkefnið út frá grunnþáttum 

menntunar. Höfundur vann jafnframt fræðilega kafla um grunnþætti 

menntunar sem rýnihópurinn las fyrir hvern fund, útbjó spurningaramma og 

stjórnaði umræðunni jafnframt því að taka þátt í henni. 

Deildarstjórar leikskólans voru þátttakendur þar sem þeir voru í 

lykilaðstöðu til að sjá til þess að reynsla af þátttöku í rýnihópnum og 

niðurstöðum rannsóknarinnar væru nýttar í leikskólastarfinu. Með því móti 

taldi höfundur meiri líkur á að rannsóknin hefði áhrif á starfsaðferðir 

leikskólans til framtíðar. Leiðbeinandinn (ófaglærði starfsmaðurinn) í 

rýnihópnum tók þátt í þróunarverkefninu og vann að mörgum 

skráninganna. Einn leikskólakennaranna í rýnihópnum hafði umsjón með 

listasmiðju leikskólans og tók því einnig oft beinan þátt í verkefninu. Annar 

leikskólakennaranna í rýnihópnum vann með börnunum að hugmyndavinnu 

í september og október 2010 og kom að uppbyggingunni á 

útikennslusvæðinu.  Fjórir þátttakendanna í rýnihópnum höfðu því  tekið 

virkan þátt með börnunum í þróunarverkefninu. Þrír leikskólakennaranna 

höfðu hins vegar ekki tekið þátt í verkefninu og það veitti þeim tækifæri 

umfram hina á að koma auga á ný sjónarhorn þar sem þeir tengdust ekki 

verkefninu með beinum hætti. 

Þátttakendunum í rýnihópnum var gerð grein fyrir markmiði 

rannsóknarinnar og nauðsyn upptökutækja til að mögulegt væri að afrita 

samtölin og að upptökunum yrði eytt að því loknu. Jafnframt var 

þátttakendum heitið að gætt yrði nafnleyndar og ekki væri hægt að rekja 
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ummæli til einstakra þátttakenda. Þátttakendur gáfu upplýst samþykki fyrir 

þátttöku með undirritun eyðublaðs sem má sjá í viðauka 3. 

Jafnframt var sótt um skriflegt leyfi foreldra barnanna á tveimur deildum 

elstu barna leikskólans til að hægt væri að nýta í meistaraverkefnið þau 

gögn sem söfnuðust saman í þróunarverkefninu. Eyðublað fyrir skriflegu 

leyfi foreldra má sjá í viðauka 2. 

Þess má geta að öllum nöfnum, bæði þátttakenda í rýnihópnum og 

barnanna sem eru nefnd hefur verið breytt. 

4.3 Úrvinnsla gagna 

Samkvæmt Mac Naughton og Hughes (2009) samanstendur 

greiningarrammi starfendarannsókna af fjórum verkefnum: 

 Skipulagning gagnanna til greiningar (e. organizing the data for 
analysis) 

 Lyklun (e. coding the data) 

 Flokkun í leit að þemum (e. sifting the data for patterns) 

 Túlkun gagna og birting niðurstaðna (e. analysing the data and 
displaying the results) 

Umræðurnar í rýnihópnum voru teknar upp með tveimur 

upptökutækjum og afritaðar frá orði til orðs. Eins og hefur komið fram var 

þegar búið að skilgreina ákveðin atriði út frá hverjum grunnþætti og voru 

þau höfð til hliðsjónar í greiningunni. Lyklunin fór fram með því að nota 

mismunandi lit fyrir atriðin. Í þeirri vinnu ákvað höfundur hins vegar að leyfa 

gögnunum að „tala til sín“ og því studdist hann ekki við fyrirfram ákveðin 

atriði í öllum tilvikum þótt það kæmi líka fyrir. Fyrsta greining átti sér stað 

samhliða lykluninni þar sem höfundinum fannst gagnlegt að skrifa niður á 

spássíur jafnóðum hugmyndir sem kviknuðu. Þá setti höfundur saman 

mismunandi lyklaða flokka í þemu. Síðan túlkaði höfundur þemun og dró 

niðurstöður saman. 

4.4 Trúverðugleiki og takmarkanir 

Þegar unnið er að rannsóknum þarf að huga að áreiðanleika (e. reliability) 

og réttmæti (e. validity). Rannsókn er áreiðanleg ef hægt er að endurtaka 

hana og komast að sams konar niðurstöðu (Koshy, 2005; Mac Naughton og 

Hughes, 2009). Í eigindlegum rannsóknum er ekki endilega stuðst við úrtök 

eins og í megindlegum rannsóknum heldur tilvik. Hvert tilvik er sérstætt og 

því er erfitt að skapa aftur sams konar aðstæður til að endurtaka 

rannsóknina (Koshy, 2005) enda er það ekki markmið eigindlegrar 
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rannsóknar að endurtaka hana til að sanna áreiðanleika hennar.  Því er 

frekar talað um traustleika (e. dependability) eigindlegra rannsókna en 

áreiðanleika þeirra (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 232).  

Réttmæti rannsókna segir hins vegar til um hversu vel rannsóknin 

endurspeglar veruleikann.  Í eigindlegum rannsóknum er frekar  talað um 

trúverðugleika (e. credibility) og yfirfærslugildi (e. transferability) en 

réttmæti þeirra (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 232). 

Til þess að stuðla að traustleika starfendarannsókna er t.d. mikilvægt að 

velja aðferðir sem hæfa rannsókninni og huga að nákvæmri skráningu á 

gögnum og aðferðum (Mac Naughton og Hughes, 2009). Til að 

trúverðugleiki og yfirfærslugildi starfendarannsókna sé fullnægjandi er 

mikilvægt að huga vel að framkvæmd hvers þáttar rannsóknarinnar fyrir sig, 

t.d. gagnasöfnunar, ígrundunar og túlkunar (Mac Naughton og Hughes, 

2009).  

Margprófun er leið sem er notuð til að stuðla að traustleika, 

trúverðugleika og yfirfærslugildi starfendarannsókna (Mac Naughton og 

Hughes, 2009; Sagor, 2011; Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Margprófun felur 

t.d. í sér að rannsóknarspurningum er svarað út frá mismunandi tegundum 

gagna og því er jákvætt að nota margvíslegar aðferðir við gagnasöfnunina 

(Sagor, 2011). Önnur leið til að margprófa niðurstöður er að ígrunda gögnin 

og túlka þau út frá mismunandi sjónarhornum, eins og sjónarhorni barna, 

foreldra og samstarfsmanna eða út frá mismunandi kenningum (Koshy, 

2005; Mac Naughton og Hughes, 2009). Það getur verið gagnlegt að fleiri en 

einn rannsakandi skoði viðfangsefnið eða lesi yfir athugasemdir af 

vettvangi. Mac Naughton og Hughes (2009) benda einnig á að mikilvægt er 

að leita að þeim röddum sem eru ósýnilegar í gögnunum, vísa í heimildir og 

vera vakandi yfir því að hugmyndir rannsakenda gætu haft áhrif á túlkun 

gagna. 

Í rannsókninni er leitast við að fá sem traustastar og trúverðugastar 

niðurstöður með því að nota margvíslegar aðferðir við öflun þeirra gagna 

sem rýnihópurinn greindi, þ.e. notuð voru gögn eins og hljóðupptökur, 

ljósmyndir, teiknaðar myndir, viðtöl við börnin og dagbók rannsakanda. 

Til þess að fjölga sjónarhornum var þess vegna leitað til rýnihóps frekar 

en að höfundur sæi einn um að greina frumgögnin. Jafnframt reyndi 

höfundur að draga fram mismunandi fræðileg sjónarhorn í köflunum um 

grunnþætti menntunar þannig að auðveldara væri að skoða frumgögnin út 

frá þeim.  
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Í rýnisamtölunum var öðru hvoru komið inn á aðra grunnþætti en þann 

sem verið var að greina í það skiptið og því var leitað að mismunandi 

grunnþáttum í öllum samtölunum.  

Fjórir þátttakendur rýnihópsins lásu yfir niðurstöðukaflann og staðfestu 

að hann væri í samræmi við það sem fram kom á rýnifundunum.  

Þar sem höfundur rannsakar hér starfsaðferðir sem hann sjálfur 

aðhyllist, ásamt öðrum í rýnihópnum, er ljóst að viðhorf rýnihópsins gætu 

haft áhrif á túlkunina.  

Mac Naughton og Hughes (2009) nefna að hægt er að líta með 

mismunandi hætti á réttmæti rannsóknar en þar á meðal er síðnútímaleg 

nálgun (e. postmodern approach). Út frá síðnútímalegum hugmyndum er 

sannleikurinn margbreytilegur og ávallt háður kringumstæðum. Samt sem 

áður getur rannsóknin varpað upp sanngjarnri mynd af þeim tilteknu 

aðstæðum sem verið er að rannsaka. Með það í huga er mikilvægt að benda 

á að þó svo niðurstöður rannsóknarinnar séu traustar og trúverðugar er ekki 

endilega víst að hægt sé að yfirfæra þær á aðrar aðstæður t.d. öll 

viðfangsefni sem eru unnin í anda Reggio Emilia, vegna sérstöðu 

viðfangsefnisins í þróunarverkefninu. Eins og Mac Naughton og Hughes 

(2009) benda réttilega á er rannsóknarskýrsla ekki endastöð heldur áfangi í 

áframhaldandi leit á braut þekkingar. Þó svo að þessi rannsókn gefi 

vísbendingar um að grunnþættir menntunar fléttist inn í það starf sem 

unnið er í anda Reggio Emilia og könnunaraðferðarinnar væri forvitnilegt að 

fá það staðfest með öðrum rannsóknum. 
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5 Niðurstöður og umræður 
Í þessum kafla er gerð grein fyrir niðurstöðum rýnihópsins um hvern 

grunnþátt, jafnframt því sem þær eru til umfjöllunar í fræðilegu 

samhengi.  

5.1 Læsi  

Hér verður fjallað um viðhorf rýnihópsins til þess hvernig 

grunnþátturinn læsi birtist í verkefninu. Hann leitaðist við að greina 

læsi í víðum skilningi og hvernig hlutverk leiksins tengdist því, hvort 

ritað mál og tákn hafi merkingu, hljóðvitund og lesskilning (sjá 

viðauka 1). 

 

Læsi í víðum skilningi 

Á rýnifundi var leitast við að greina læsi í víðum skilningi eins og um 

það er rætt í aðalnámskrá leikskóla, t.d. tölulæsi, stafrænt læsi, 

tónlistarlæsi, myndalæsi, samfélagslæsi, menningarlæsi og 

umhverfislæsi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). 

Hvaða leiðir notuðu börnin til að afla sér þekkingar og hvernig fengu 

þau tækifæri til tjáningar með fjölbreyttum hætti t.d. í gegnum 

sköpun og leik?  

Rýnihópurinn var sammála um að ekki var unnið jafnt með alla 

þætti læsis í víðum skilningi. Töluvert var unnið með stærðfræði í 

öllum byggingunum. Umhverfislæsi var áberandi mikið þar sem 

þróunarverkefnið tengdist útiveru barnanna í náttúrunni. Þá mætti 

greina samfélags- og menningarlæsi, t.d. í tengslum við vinnu við 

sjósóknina og einnig mismunandi húsagerðir. Rýnihópurinn taldi að 

tónlistarlæsið hefði helst orðið út undan.  

Í þróunarverkefninu leituðu börnin sér aðallega þekkingar með 

því að fara í vettvangsferðir, gera tilraunir og vinna í gegnum sköpun 

með mismunandi efnivið. Þau leituðu einnig að upplýsingum í tölvu, 

GPS-tæki var notað, sem og bókmenntir, en ekki í miklum mæli. 

Börnin fengu tækifæri til að tjá sig með fjölbreyttum hætti og í 

með mismunandi efniviði þar sem sköpunarþátturinn var mikill. Þau 

unnu t.d. með leir, kubba og náttúrulegan efnivið og settu upp 

leikrit. Eftirfarandi tilvitnun lýsir vangaveltum rýnihópsins um 
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hlutverk leiksins í verkefninu þar sem hann taldi jafnframt mikilvægt 

að börnin fengju tækifæri til að hafa áhrif á vinnuferlið: 

Anna: Finnst ykkur ekki..., nú er þetta náttúrlega ekki 

leikur beinlínis. En það var samt mikill leikur, finnst 

ykkur það ekki, eins og t.d. í vettvangsferðunum og eins 

í kubbasmiðju? 

Jóna: Þau snúa þessu í leik í rauninni. 

Linda: Þarna, líka, ef kennari veitir tækifæri til þess, þá 

lifir svona verkefni. Ef þú [hækkar röddina og segir 

ákveðið]: „Nei, nei, nei, nú ætlum við að setjast niður og 

nú ætlum við, hérna... hvað finnst ykkur um skjól?“ Þú 

veist að þau fá að upplifa og leika sér með, sem sagt... 

það heldur svona verkefni... [gangandi]. 

Jóna: Það kemur svolítið fram í gegnum þennan leik, 

ímyndunarafl og hugsun. 

Linda: Akkúrat. 

Jóna: Þau eru komin langt á undan þér og eru í þessum 

leik að tala um þetta. 

 

Í umræðunni kom fram að rýnihópurinn taldi að börn þurfi að fá 

tækifæri til að leika sér til þess að verkefni geti lifað og dafnað. 

Rýnihópurinn taldi að börnin hefðu mikið leikið sér þegar þau unnu 

að þróunarverkefninu t.d. með kubbum og í vettvangsferðum. 

Áhugavert er að skoða viðhorf rýnihópsins gagnvart því hvernig 

leikurinn birtist í tengslum við læsi í ljósi úttektar sem Anna Þorbjörg 

Ingólfsdóttir og Ingibjörg Ósk Sigurðardóttir (2011) unnu fyrir 

Mennta- og menningarmálaráðuneytið. Þar kom í ljós að lestur er í 

meira mæli en áður kenndur í leikskólum. Anna Þorbjörg 

Ingólfsdóttir (2011) bendir því á mikilvægi þess að kenna læsi í 

gegnum leik.  

 

Skilningur á  að ritað mál og tákn hafi merkingu 

Rýnihópurinn leitaði að atvikum í þróunarverkefninu þar sem börnin 

höfðu öðlast skilning á að ritað mál og tákn hefði merkingu, eins og 

fram kemur í aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011c). Þegar rýnt var í skráningarnar sáust mörg dæmi 

um að börnin nýttu sér táknmyndir sem þau útbjuggu eða „lásu“. 

Einn hópur vann t.d. að hugmyndinni að búa til leiðarvísi fyrir 

svæðið. Í þeirri vinnu skoðuðu börnin teikningar af leikskólanum. Þau 
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teiknuðu einnig sínar hugmyndir inn á mynd af svæðinu. Stundum 

teiknuðu börnin myndir af einhverju sem þau höfðu búið til, t.d. í 

leir. Jafnframt teiknuðu þau hugmyndir sínar sem þau komu svo í 

framkvæmd t.d. þegar þau unnu að því að búa til skjólhýsin í 

listasmiðju. Líkönin af leiksvæðinu og skjólhýsunum sem börnin unnu 

voru ekkert annað en tákn sem stóðu fyrir eitthvert tiltekið fyrirbæri.  

Mikið var unnið með kubba í verkefninu. Þátttakandi í 

rýnihópnum benti á tengslin á milli þeirrar vinnu og læsis: „Eins og 

bara í byggingum og eitthvað annað. Þú setur eitthvað saman og það 

myndar stærri heild. Það er líka þessi hugsun sem er í lestrinum.“ Þar 

sem börnin unnu mikið með kubba hefði mátt tengja þá vinnu betur 

við ritmálið. Þar hefðu börnin getað merkt byggingarnar sínar o.s.frv.  

Í einni vettvangsferð bjó barn til stafinn A úr sprekum og út frá því 

komu þátttakendur rýnihópsins með fjölmargar hugmyndir um 

hvernig hefði mátt vinna með það áfram: 

Katrín: Hvað er hægt að gera við A-ið? Hefði verið hægt 

að merkja húsið?  

Jóna: Finna annan efnivið til að búa til stafi. 

Katrín: Hvað getum við notað það í? 

Nína: Eða bara, er efniviður hér sem við getum notað til 

að búa til stafi? 

Anna: Er annars konar efniviður sem minnir okkur á stafi 

eða líkist stöfum? 

Nína: Eða getum við búið til stafina? Til hvers þurfum 

við stafi? 

Katrín: Akkúrat, ég er að segja það. Eins og að merkja, 

þau hafa séð merkt hús og númer á húsum. Það er hægt 

að fara út í... 

Jóna: Og bara hljóða stafina í náttúrunni. 

 

Af umræðum rýnihópsins má draga þá ályktun að börnin hafi fengið 

töluverða reynslu af því að ritað mál og tákn hafi merkingu. Þau 

teiknuðu mikið og fengu einnig reynslu af táknmyndum þar sem 

ákveðinn hlutur sem þau unnu með í leikskólanum var látinn tákna 

annan tiltekinn hlut í veruleikanum. Rýnihópurinn var hins vegar 

sammála um að með því að vera vakandi fyrir því sem gerðist hjá 

börnunum með læsi í huga hefði verið hægt að vinna meira með 
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merkingu ritaðs máls og tákna,  svo og hljóðvitund barnanna, eins og 

dæmið hér að ofan sýnir. Einn þátttakandi setti samt fram spurningu 

sem má velta fyrir sér í því sambandi: „Þegar maður er að kafa ofan í 

svona, um ritmál sem við hefðum getað nýtt okkur, er spurning hvort 

maður hefði verið að eyðileggja eitthvert annað ferli, skiljið þið?“ 

 

Lesskilningur 

Rýnihópurinn skoðaði fjóra þætti í tengslum við lesskilning: hvernig 

unnið var með orðaforða, umræður, bakgrunnsþekkingu barnanna 

og hvernig var unnið með sögur og ævintýri.  

Í upphafi verkefnisins leituðu t.d. þátttakendur rýnihópsins eftir 

umræðum barnanna í tengslum við orðaforða þar sem ákveðin 

hugtök, eins og nám, kennsla, lærdómur, umhverfi og rými, voru 

rædd en rýnihópurinn taldi þær umræður hafa skilað sér í auknum 

skilningi barnanna á tilgangi þróunarverkefnisins. Börnin veltu einnig 

fyrir sér ýmsum öðrum hugtökum, eins og hulið og falið. Í þeirri 

vinnu hugleiddu börnin, t.d. með myndum og umræðum, „ósýnileg 

hús“ eða hvernig hús gæti fallið að umhverfinu: 

Kennari: Eru til ósýnileg hús? 

Markús: Já, í skógi og í helli, þegar maður labbar t.d. í 

skógi þá sér maður ekkert svo labbar maður og labbar 

þá sér maður bara hús. 

María: Klessti einu sinni á skilti en hlýtur að hafa verið 

ósýnilegt hús.  

Elín: Já, ég á ósýnilegt hús og álfa heima hjá mér. 

Kennari: Er eitthvað gert til að reyna fela þetta hús? 

Páll: Húsið er svona pínulítið ofan í grasinu. 

 

Fyrst þegar börnin teiknuðu myndir af ósýnilegum húsum mátti t.d. 

sjá gras og ský en þau notuðu hvítan lit til að teikna húsin. Eftir að 

hafa farið í vettvangsferð til að skoða skessuhellinn breyttust myndir 

barnanna þar sem þau notuðu gras og steina til að húsin féllu að 

umhverfinu. 

Í rýnisamtölunum kom fram að í þróunarverkefninu var unnið 

markvisst með ákveðin hugtök auk þess sem börnin fengu tækifæri 

til að nota þau í umræðum og í verklegu samhengi. Þetta er í 

samræmi við áhersluna sem lögð er á að auka orðaforða barna eins 
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og Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir (2011), Hrafnhildur Ragnarsdóttir o.fl. 

(2009) og Kahmi (2005) fjalla um. Jafnframt ræddu þátttakendur 

rýnihópsins um ýmsar leiðir til að finna hugtök og vinna með þau 

áfram. Þetta mætti t.d. gera með því að leita að hugtökum í 

uppeldisfræðilegu skráningunum og í hugarkortum þegar þessi gögn 

eru skoðuð með börnunum. Einnig mætti huga að raunverulegri 

merkingu orða sem birtast í skráningunum, orða eins og t.d. 

„ógeðslegur“.  

Rýnihópurinn taldi börnin hafa fengið mörg tækifæri til umræðna, 

þ.m.t. að efla tjáningu sína, koma fyrir sig orði, koma hugsunum 

sínum í orð og færa rök fyrir máli sínu. Þau fengu tækifæri til að velta 

fyrir sér orsök og afleiðingu, eins og t.d. þegar þau ákváðu 

staðsetningu pappahússins: Björgvin stingur upp á því að búa til hús 

þar sem „holan“ er, sem er gamall brunnur. Sigurður vill alls ekki búa 

til hús þar en finnur sér stað nálægt sjónum. Dagmar segir að það sé 

ekki góð hugmynd, þar sem sjórinn gæti tekið húsið. Sigurður er með 

lausn á því og segir að þau geti sett steina fyrir. Þetta er í samræmi 

við áherslur í aðalnámskrá leikskóla þar sem börn eiga fá tækifæri til 

að deila hugmyndum sínum og skoðunum (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c). 

Í eftirfarandi kafla úr einu rýnisamtalanna sést að rýnihópurinn 

velti fyrir sér hlutverki kennarans í umræðunum: 

Katrín: Hann leiðir þau áfram, hann hjálpar þeim að 

koma orði á það sem þau eru að setja fram. Umorða 

stundum það sem að... 

 

Linda: Ef þú ert að kafa, þú þarft aðeins að ýta undir af 

hverju. Spyrja þessara H-spurninga. Hvers vegna? Hvaða 

fókus? Það er alltaf spurning um að vera ekki of sem 

sagt leiðandi eða, eða ... en að grípa það sem þau segja 

og „hvað meinarðu með því?“ og fara aðeins dýpra. Það 

er nefnilega..., kennarinn verður náttúrlega að vera 

svolítið vakandi fyrir því hvað þau eru að segja.  

 

Nína: En ég held að það geti verið jafn mikilvægt 

stundum, þegar maður er að kafa í einhverju svona 

ákveðnu, að koma með réttu ... inngripin. Þau eru flott 

þessi inngrip. Þau komu með allar sínar hugmyndir þó 

það væri alveg út úr kú líka.  
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Rýnihópurinn taldi að hlutverk kennarans sé mikilvægt þegar 

börnin ræða saman þar sem hann viðurkennir hugmyndir þeirra og 

hvetur þau áfram t.d. með opnum spurningum.  

Rýnihópurinn taldi bakgrunnsþekkingu barnanna oft birtast í 

verkefninu. Í raun kom þó fram í rýnisamtölunum að kennararnir 

nýttu sér frekar reynslu barnanna í þróunarverkefninu en að verið 

væri að efla bakgrunnsþekkingu þeirra. Dæmi var þó um hvernig var 

unnið með bakgrunnsþekkingu eins og t.d. Söguna um grísina þrjá. 

Skjólhýsin þrjú sem börnin bjuggu til voru svipuð og hús grísanna. 

Reynsla barnanna varð jafnframt uppistaða leikrits sem þau bjuggu 

til fyrir sumarhátíð leikskólans. Í tengslum við sjósókn var einnig 

bókin Flýgur fiskisagan lesin en þar áttu börnin líka kost á að efla 

bakgrunnsþekkingu sína á viðfangsefni sögunnar. Það hefði verið 

auðvelt að tengja fleiri sögur og ævintýri við verkefnið þar sem 

börnin sáu t.d. tröll í umhverfinu en það var ekki gert.  

Af rýnisamtölunum að dæma var unnið með orðaforða og 

bakgrunnsþekkingu en þessa þætti telur Kamhi (2005) vera 

mikilvæga fyrir lesskilning. Starfsaðferðir Reggio Emilia og 

könnunaraðferðin geta hugsanlega verið heppilegar aðferðir til að 

efla bakgrunnsþekkingu barna í umræðum og verklegu samhengi 

þegar hugtök koma fyrir í viðfangsefninu.   

Þó svo að leitast sé við að efla læsi er líka mikilvægt að velta fyrir 

sér stað og stund til þess, eins og þátttakandi í rýnihópnum benti á. 

Sumt getur maður nýtt sér strax en önnur tækifæri má vinna með 

síðar. Það hefði t.d. ekki verið hægt að dýpka áhuga barnanna á 

tröllum og þjóðsögum í tengslum við þróunarverkefnið án þess að 

missa sjónar á markmiði verkefnisins en hins vegar hefði mátt nýta 

aðrar stundir til þess. Niðurstaðan um læsi í verkefninu er að mikið 

var í raun unnið með læsi og að mikilvægt er að vera vakandi og 

koma auga á það sem á sér stað í leik barnanna, eins og fram kemur í 

umfjöllun Önnu Þorbjargar Ingólfsdóttur um það hlutverk kennarans 

að „geta lagað aðferðir við lestrarnám barnanna að leiknum í 

samræmi við hugmyndafræði leikskólans“ (2011, bls. 5). Ekki eru allir 

þættir læsis augljósir. Einn þátttakandi í rýnihópnum benti t.d. á að 

börnin beiti sams konar hugsun og er í lestrinum þegar þau vinna 

með kubba, þar sem einingar eru settar saman og þær mynda stærri 

heild, svo að dæmi sé tekið. Þrátt fyrir að ný kennslugögn séu til má 



 

59 

engu að síður ekki gleyma hvernig við getum nýtt okkur frumkvæði 

barnanna, virkni þeirra, leik og áhuga til að efla læsi.   

5.2 Lýðræði og mannréttindi  

Í þessum kafla verður fjallað um hvernig rýnihópurinn sá 

grunnþáttinn lýðræði og mannréttindi birtast í verkefninu. Hópurinn 

velti fyrir sér fyrirkomulag starfsins í verkefninu og hlutverki kennara 

í því samhengi en einnig reynslu barnanna af lýðræðislegum 

vinnubrögðum, umræðum og samvinnu þeirra (sjá viðauka 1). 

 

Möguleikar sem fólust í fyrirkomulagi starfsins  

Rýnihópurinn velti fyrir sér fyrirkomulagi starfsins í lýðræðislegu ljósi. 

Í tengslum við það var rætt um tilurð verkefnisins, hlutverk 

kennaranna og þátttöku barnanna í því. Rýnihópurinn taldi að leitað 

hefði verið eftir hugmyndum allra barnanna svo sem í 

vettvangsferðum, í umræðum og með teikningum þeirra: 

Katrín: En það sést líka, þið eruð að gera skráningar um 

hugmyndir þeirra, þið eruð að taka viðtöl við börnin 

þannig að... þarna er verið að skoða tjáningu þeirra. Þau 

fá alveg að segja sitt. 

 

Þetta er í samræmi við þær áherslur sem koma fram í samningi 

Sameinuðu þjóðanna um rétt barna á að láta skoðanir sínar í ljós og 

að tekið sé tillit til þeirra (1989, 12. gr.). Hins vegar voru það í 

upphafi kennararnir sem ákváðu hvaða viðfangsefni ætti að dýpka 

með áhuga barnanna í huga en rýnihópurinn velti fyrir sér ábyrgð 

kennaranna hvað það varðar: 

Anna: En hins vegar, maður er ekki að nýta hugmyndir 

allra. 

Katrín: Það er náttúrlega aldrei þannig heldur í 

lýðræðislegu þjóðfélagi að þú getir nýtt hugmyndir allra. 

Það er náttúrlega verið... 

Jóna: Það væri náttúrlega bara kaos sko. 

Anna: Það er spurning um að allir fái tækifæri til að 

koma hugmyndum sínum á framfæri? 

Nína: Ef við vinnum að hugmyndum allra, er það þá 

endilega... það sem lýðræði er? 
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Þarna má þó spyrja hvort hægt hefði verið að finna leiðir til þess að 

börnin hefðu meiri áhrif á val á viðfangsefni. Hefði t.d. verið hægt að 

fara yfir hugarkortið með börnunum og spyrja þau um hvað þau vildu 

vinna með áfram? 

Rýnihópurinn velti mikið fyrir sér áhrifum kennaranna á 

framvindu viðfangsefnisins. Rýnihópurinn var sammála um að 

kennararnir hefðu lagt sig fram um að hlusta eftir hugmyndum 

barnanna og spurt opinna spurninga, kannað áhuga þeirra og reynslu 

til að þróa verkefnið áfram. Hópurinn taldi að þetta hefði verið 

reynslunám þar sem viðfangsefnin hefðu verið hæfilega krefjandi, 

nægur tími verið fyrir hendi og að börnin hefðu haft tækifæri til að 

þróa hugmyndir á sínum forsendum, á svipuðum nótum og Jóhanna 

Einarsdóttir (2010) telur nauðsynlegt að kennarar tryggi í námi 

barna. Kennararnir voru vissulega með fyrirfram ákveðnar 

hugmyndir sem höfðu mótandi áhrif á verkefnið en rýnihópurinn 

taldi það jafnframt vera í verkahring kennaranna að afmarka 

verkefnið, sjá möguleika og setja mörk. Í eftirfarandi rýnisamtali má 

sjá vangaveltur um hlutverk kennarans við að finna hæfilega 

krefjandi verkefni fyrir börnin og halda áhuga þeirra vakandi með 

opnum spurningum og með því að nýta sér þekkingu þeirra: 

Anna: Við vorum að ræða um... að við leyfðum 

börnunum... að fara frá ef það væri of mikið fyrir þau. Ef 

það er ofvaxið hæfileikum þess þá náttúrlega tekur það 

ekki þátt.. 

Einhver: Nei, þá velur barnið... að gera það ekki. 

Nína: En, stundum er maður með ákveðnar hugmyndir 

um að eitthvað sé ofvaxið börnum. Ég get alla vega sagt 

þér það að það hefur komið mér á óvart í þessu verkefni 

alla vega. Að ég... mér datt t.d. ekki í hug þetta með... 

múrsteinana. Að það [húsið] myndi líta svona út að 

lokum. Þú veist, maður hefði bara haldið að, sko... 

foreldrar héldu að það væri stýrt. 

Anna: Maður vanmetur svolítið hæfileika. 

Nína: Já, já. Maður, hérna, með því að spyrja réttu 

spurninganna þá getur maður kannski nýtt þessa 

þekkingu sem er fyrir, af því hvert einasta, einasta atriði 

var svo mikið komið frá þeim. 
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Rýnihópurinn taldi jákvætt að börnin völdu sér viðfangsefni í 

stöðvavinnu eftir áhuga og að það hafði haft góð áhrif á verkefnið. 

Hins vegar var rætt um skorður á valfrelsi barnanna í stöðvavinnunni, 

t.d. takmarkanir á stærð hópa. Í verkefninu voru dæmi þess að 

kennararnir væru sveigjanlegir þar sem t.d. 17 börn völdu sér eitt 

sinn vettvangsferð í sama skiptið og þá fóru þrír kennarar með í þá 

ferð. Jafnframt var boðið upp á sömu stöð oftar en einu sinni þannig 

að börnin hefðu tækifæri til að velja sér ákveðna stöð daginn eftir ef 

of margir höfðu valið hana þegar að þeim kom eða ef þau höfðu 

áhuga á að velja hana aftur. 

 

Lýðræðisleg vinnubrögð 

Rýnihópurinn velti fyrir sér hvernig börnin gátu fengið reynslu af 

lýðræðislegum vinnubrögðum með tilliti til ábyrgðar, áhrifa á 

vinnuferli og mats. Í rýnisamtölunum kom fram börnin hefðu fengið 

tækifæri til að hafa áhrif á viðfangsefnin og hefðu átt kost á að þróa 

hugmyndir sínar og bera ábyrgð á verkefnum sínum. Áhrif barnanna 

birtust t.d. í því þegar nokkur þeirra vildu kanna nánar torfbæinn. Þá 

var hópur myndaður og unnið með það verkefni áfram. Annað dæmi 

um áhrif barnanna á vinnuferlið var t.d. þegar eitt barnanna lagði til 

að nota pappakassa sem byggingarefni í skjólhýsið og þá var farið 

með pappakassa í vettvangsferð. Í kjölfarið ræddu börnin um kosti 

og galla pappakassanna og þau komust að þeirri niðurstöðu að þeir 

væru ekki heppilegir þar sem þeir fykju í vindi og blotnuðu í rigningu. 

Þessi reynsla endurspeglaðist svo t.d. þegar börnin unnu með 

einingakubba en þá átti eftirfarandi umræða sér stað sem 

rýnihópnum þótti lýsa því að um sameiginlegt reynslunám hefði 

verið að ræða sem börnin gátu vísað í:  

Thelma segir að það þurfi að loka húsinu vel til þess að 

fá mikið skjól.  

Kennari: Hvernig lokum við húsinu? 

Thelma segist þurfa pappakassa til þess. 

María: Pappakassi dugar ekki í skjól fyrir húsið, út af því 

að hann rifnar og það kemur gat á hann. 

 

Í verkefninu höfðu áhugi og virkni barnanna áhrif á ferilinn og 

útkomuna. Hæfni barnanna, reynsla þeirra og áhugi voru viðurkennd 

enda lögðu kennararnir sig fram um að hlusta eftir hugmyndum og 
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reynslu þeirra. Þetta er í samræmi við þau atriði sem Jóhanna 

Einarsdóttir (2008b) telur upp sem skilyrði fyrir árangursríkri 

þátttöku barna í leikskólum. 

 

Umræður 

Út frá gagnkvæmri virðingu, átökum og heimspekilegum 

vangaveltum ræddi rýnihópurinn það sem börnin töluðu um. Miklar 

umræður áttu sér stöðugt stað hjá börnunum og þótti rýnihópnum 

að í þeim mætti greina rökhugsun, skoðanaskipti og virðingu, eins og 

má sjá í eftirfarandi umræðu: 

Anna: Svo finnst mér rosalega flott þarna umræðurnar 

sem fara fram. „Ég sá ósýnilegt hús!“. „Þú getur ekki séð 

ósýnilegt hús!“ „Jú, ég sá bara skrautið“. Þú veist, þarna 

eru þau með rökræðurnar í gangi, alveg. Þannig að... 

Katrín: Þarna er smá „friction“ sem þú varst að leita að 

áðan, þú veist. 

Anna: Já, akkúrat, smá „friction“, já [hlær]. Ekki bara 

sátt, sátt. En það er náttúrlega alltaf erfitt fyrir börn að 

samþykkja hugmyndir annarra barna. 

Nína: Já. 

Jóna: Það er bara ekki hægt. 

Nína: Enda væri það mjög hættulegt ef þau mundu alltaf 

gera það. 

 

Rýnihópnum fannst umræður barnanna og kennaranna í verkefninu 

hafa verið skemmtilegar, heimspekilegar og gagnrýnar. Allir í 

barnahópnum hefðu fengið að „hlusta hver á annan og skiptast á 

skoðunum“, eins og segir í aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011c, bls. 36). 

 

Samvinna og samstarf 

Rýnihópurinn ræddi samvinnu og samstarf og hvernig þeir þættir 

lýstu sér í verkefninu, þ.e. hvernig þeir komu fram í samvinnu á milli 

barnanna, í samstarfi við heimili þeirra og í grenndarsamfélaginu 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c).  

Rýnihópurinn benti á að mikil samvinna hefði ríkt á milli 

barnanna, t.d. þegar þau bjuggu til þrjú hús þar sem hóparnir þurftu 
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að leysa vandamál og koma sér saman um útfærslur. Það mætti 

einnig sjá mikla samvinnu í vettvangsferðunum eins og rýnisamtal 

um myndir sem teknar voru af því þegar börnin voru að safna 

efniviði í húsin þrjú, ber vitni um: 

Elsa: Þarna eru bara myndir af þessu. Það er náttúrlega 

alltaf þessi samvinna. 

Nína: Mhm. 

Elsa: Alltaf þetta, allir að hjálpast að. 

Nína: Og kannski, upphrópanir og hugmyndir. 

 

Í rýnisamtölunum var samstarf við heimili barnanna einnig dregið 

fram þar sem foreldrar höfðu tækifæri til að fylgjast með ferlinu með 

uppeldisfræðilegu skráningunum. Eitt sinn var farið heim til barns að 

ná í efnivið fyrir verkefnið. Einhverjir foreldrar sýndu 

múrsteinshúsinu mikinn áhuga og gerðu sér reglulega ferðir í 

listamiðjuna til að fylgjast með gangi mála. Faðir eins barnsins bjó til 

líkan af svæðinu og sat einnig fund þar sem börnin mátuðu ýmsar 

útfærslur á svæðinu og teiknaði síðan upp hugmyndir þeirra. Börnin, 

foreldrar þeirra og kennarar unnu síðan að framkvæmdum á 

útisvæðinu þrjár helgar. Foreldrar og börn sem höfðu tekið þátt í 

hugmyndavinnunni á sínum tíma í leikskólanum voru hlutfallslega 

virk við framkvæmdirnar. 

Rýnihópurinn velti fyrir sér samstarfi við grenndarsamfélagið og 

taldi einmitt samstarf við aðra skóla hafa verið töluvert þar sem allir 

skólarnir á svæðinu tóku þátt í hugmyndavinnu og uppbyggingu á 

útisvæðinu. Við þetta myndaðist skemmtilegur samstarfsvettvangur 

sem setti svip sinn á verkefnið. Börnin í leikskólanum héldu t.d. 

kynningu fyrir fyrsta bekk í grunnskólanum um það sem þau höfðu 

gert. Haldin var sameiginleg sýning í sal grunnskólans á viðtalsdegi 

foreldra. Börnin í leikskólanum fóru í grunnskólann til að aðstoða við 

að búa til líkan af svæðinu. Fulltrúar barnanna mættu á 

sameiginlegan fund skólanna þriggja tvisvar sinnum en á öðrum 

fundinum var einnig fulltrúi frá umhverfis- og skipulagssviði 

sveitarfélagsins. Rýnihópurinn taldi þessa samvinnu bjóða upp á 

jákvæða reynslu af lýðræðislegum vinnubrögðum eins og 

eftirfylgjandi rýnisamtal, sem snýst um sameiginlegan fund skólanna 

þriggja, sýnir: 



 

64 

Nína: Mér finnst lýðræðislegt í þessu að þau koma þarna 

saman og fá tækifæri að koma með það sem þau hafa 

verið að vinna að og leggja það fram, skilurðu, sína 

hugmynd. Það er þannig sem við vinnum í lýðræðislegu 

samfélagi. 

Anna: Já, einmitt. 

Nína: Við fáum ekki alltaf að ráða en við fáum að hafa 

skoðun eða leggja fram hugmyndir ef við viljum. Þannig 

að þetta er mjög lýðræðislegt. 

 

Rýnihópurinn taldi að börnin hefðu fengið að kynnast samstarfi 

og samvinnu. Börnin unnu saman innbyrðis, áttu samvinnu við 

heimili barnanna og við grenndarsamfélagið eins og gert er ráð fyrir í 

aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011c).  

Niðurstöður rýnihópsins benda til að  töluvert hafi verið unnið 

með lýðræði og mannréttindi í verkefninu, að börnin hafi fengið að 

læra um „lýðræði í lýðræði“, eins og kveðið er á um í aðalnámskrá 

leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). 

Starfsaðferðir Reggio Emilia eru vel til þess fallnar að vinna að 

lýðræðislegum markmiðum með börnum en hins vegar má alltaf 

velta fyrir sér hvernig má gera betur með því t.d. að halda umræðum 

um lýðræðislegar áherslur í leikskólastarfinu lifandi.   

5.3 Jafnrétti  

Í þessum kafla verður fjallað um viðhorf rýnihópsins til þess hvernig 

grunnþátturinn jafnrétti birtist í verkefninu. Fyrst er til umfjöllunar 

það hvernig jafnrétti kynja birtist. Í framhaldi af því er fjallað um 

hvort börnin stæðu jafnt að vígi eftir því hver bakgrunnur þeirra væri 

varðandi efnahag, félagslega stöðu í samfélaginu eða mismunandi 

menningu, trúarbrögð og kynþátt, svo að eitthvað sé nefnt (sjá nánar 

viðauka 1). 

 

Jafnrétti kynja 

Rýnihópurinn velti fyrir sér jafnrétti kynja og hvort kynjamunur væri 

á hugmyndum barnanna í upphafi verkefnisins. Tveir þátttakendanna 

töldu svo vera þar sem „stelpur eru meira með svona, eldavélina, 

þetta mjúka“ en „strákarnir fannst mér aftur vera meira að smíða. 
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Það þarf að vera þrautabraut og eitthvað svoleiðis og sterkari hlutir“. 

Því voru skráningarnar úr fyrstu vettvangsferðum barnanna og 

hugmyndir þeirra skoðaðar og niðurstöður rýnihópsins voru á þann 

veg að ekki væri hægt að greina kynjamun á hugmyndunum eftir því 

hvort strákar eða stelpur settu þær fram. Hins vegar bjó einn strákur 

yfir mikilli þekkingu á smíðum enda var nýbúið að smíða hús heima 

hjá honum og því taldi rýnihópurinn að um einstaklingsbundna 

reynslu væri um að ræða. 

Spurt var hvort stelpur og strákar hefðu fengið jafn mikla 

hvatningu til að taka þátt bæði í „hörðum“ og „mjúkum“ verkefnum 

þar sem hugtökin harður og mjúkur vísa í hefðbundnar skoðanir 

samfélagsins á hlutverkaskiptingu kynjanna. Í ljósi þess velti 

rýnihópurinn fyrir sér kynbundnum verkefnum í þróunarverkefninu 

en hópurinn taldi flest verkefnin vera hlutlaus í þessu samhengi, t.d. 

vettvangsferðir, vinna með kubba og listsköpun. Rýnihópurinn taldi 

að helstu kynbundnu verkefnin væri að finna þegar verið var að búa 

til eitt húsanna úr múrsteinum, þar sem þurfti að pússa húsið og 

nota sög. Meirihluti barnanna í hópnum sem tóku þátt í því verkefni 

voru strákar en stelpur tóku líka þátt í verkefninu. Rýnihópurinn taldi 

jafnvel að það mætti flokka alla vinnuna við uppbyggingu á svæðinu 

sem „hörð“ verkefni. Í þeirri vinnu fengu börnin tækifæri til að saga, 

negla og bera grjót og timbur. Í því verkefni gat rýnihópurinn heldur 

ekki greint mun á aðkomu stráka og stelpna. Í þróunarverkefninu var 

ekki tekin meðvituð ákvörðun um að vinna að því að brjóta upp 

staðalímyndir og í raun veittust ekki mörg tækifæri til þess. Í þeim 

verkefnum sem upp komu voru bæði kynin þó hvött til að taka þátt. 

Einn þátttakandi í rýnihópnum taldi jafnframt varasamt að flokka 

kynin, að horfa á „stelpulegt“ og „strákalegt“, heldur væri einmitt 

mikilvægt að horfa til innri kjarna hvers og eins og á hverju 

viðkomandi hefði áhuga og gleði af. 

Rýnihópurinn velti fyrir sér hvort hægt væri að sjá mun á 

framkomu kennaranna við stráka og stelpur og hvernig var talað til 

þeirra. Rýnihópurinn gat hins vegar ekki bent á nein dæmi þess þar 

sem komið væri öðruvísi fram við stráka en stelpur í verkefninu.  

Rýnihópurinn skoðaði samskipti barnanna innbyrðis með tilliti til 

kynja. Í vinnu með einingakubba mætti t.d. sjá mismunandi samsetta 

hópa þar sem strákar voru að byggja saman, stelpur að byggja 

saman, strákar og stelpur að byggja saman eða börn að byggja ein. 

Rýnihópurinn kom ekki auga á aðstæður þar sem annað kynið sem 

hópur yfirgnæfði hitt kynið né þar sem einstaklingur „yfirgnæfði einn 
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annan eða tæki yfir“. Einn þátttakandi í rýnihópnum benti á að: 

„...mér finnst alveg gæta jafnréttis kynja eins og í hópnum og þarna 

eru stelpur og strákar að leggja til mála.“ Hvort sem var í leik eða í 

vinnu að ákveðnu verkefni var rætt um samvinnu kynjanna þar sem 

einn þátttakandi í rýnihópnum sagði: „ ... og maður sér það þegar 

þau eru að vinna þarna að þau bættu upp hugmyndir hvers annars 

og það skipti ekki máli hvort það var strákur eða stelpa“. Því taldi 

rýnihópurinn greinilegt að strákar og stelpur fengju tækifæri til að 

leika sér saman og mynda vináttutengsl í þróunarverkefninu. 

Í viðhorfi rýnihóps kom fram að strákar og stelpur unnu saman í 

hópum, léku sér saman, leystu verkefni saman, voru álíka virk í 

umræðum, annað kynið yfirgnæfði ekki hitt o.s.frv. Hins vegar er 

mikilvægt að gera sér grein fyrir þessum þáttum og grípa þau 

tækifæri sem birtast, t.d. til að brjóta upp staðalímyndir, eins og 

Bredesen (á.á.) leggur til í sambandi við kynjavinnu í skólum.  

 

Reynsla, áhugi, þekking, færni og skilningur einstakra barna 

Rýnihópurinn velti fyrir sér ýmsum þáttum sem gætu haft áhrif á val 

barnanna. Rýnihópurinn byrjaði á því að velta fyrir sér þátttöku 

kynjanna. Bæði kynin tóku þátt í öllum verkefnum með einni 

undantekningu. Þar mynduðust tveir hópar með stelpum eingöngu 

sem voru að vinna að skjólhýsisgerð í listamiðju. Þeir þátttakendur 

rýnihópsins sem unnu að verkefninu mundu ekki af hverju svo hafði 

orðið en töldu að sennilega hefðu börnin valið sér þetta viðfangsefni 

í þessum tilvikum og því hefur verið um tilviljun að ræða. Þar sem val 

barnanna í stöðvavinnu virtist ekki kynbundið ræddi rýnihópurinn 

aðra möguleika sem gætu haft áhrif á þátttöku þeirra með tilliti til 

jafnréttis. Þetta voru þættir eins og fyrirkomulag starfsins og 

skipulag, fjölbreytileiki barnanna og hlutverk kennara í því samhengi. 

Í tengslum við áhrif starfsumgjarðar og skipulags taldi 

rýnihópurinn að skilningur á valkerfinu, val félaga, hvaða kennari 

stjórnaði verkinu eða áhugi á viðfangsefninu hefði haft áhrif á 

þátttöku barnanna. Taldi rýnihópurinn jafnvel mikilvægt að börnin 

gætu valið sér sama viðfangsefni og vinur gerði eða stöð með 

uppáhaldskennaranum þar sem það gæti eflt öryggiskennd þeirra og 

því haft jákvæð áhrif á þátttöku þeirra í verkefninu. Jafnframt var 

rætt um mikilvægi þess að valkerfið væri gegnsætt þannig að börnin 

skilji og viti hvað þau eru að velja. Valkerfinu á deildunum var einmitt 

breytt á meðan á þessu verkefni stóð til þess að auðvelda börnunum 

að taka upplýsta ákvörðun. 
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Í tengslum við þátttöku barnanna hvað fjölbreytileika barnanna 

varðar ræddi rýnihópurinn hvort mest heyrðist í þeim börnum sem 

höfðu mikið frumkvæði eins og í fyrstu vettvangsferðunum og taldi 

hópurinn það líklegt. Vissulega voru þau börn áberandi en í 

uppeldisfræðilegu skráningunum komu fram hugmyndir frá öllum 

börnunum. Rýnihópurinn velti einnig fyrir sér hvernig reynsla, áhugi, 

þekking, færni og skilningur einstakra barna hefði áhrif á þátttöku 

þeirra og virkni í verkefninu. 

Nína: ...eins og við vorum að koma inn á áðan að börn 

sem fengu svona félagslegt... hvað heitir það... svona 

mikinn stuðning heima fyrir á ákveðnum sviðum, það 

skilar sér hér í þessu verkefni. ...t.d. drengurinn sem 

hafði mikla þekkingu á mörgu. Það var búið að sinna 

honum, það var búið að vera... hann var sóttur hérna 

klukkan tvö á daginn til að fara í ... smíðaverkefni, að því 

honum fannst það svo skemmtilegt. 

Katrín: Þau eru öruggari með sig af því þau vita að þau 

hafa upplifað meira, skilurðu. Þeim finnst... 

Jóna: Það er bara sama og við, við vitum alveg að ef við 

höfum þekkingu á einhverju þá látum við vita af henni, 

hafi maður hana ekki þá þegjum við. 

 

Jafnframt taldi rýnihópurinn mikilvægt að kennarinn skapi 

aðstæður fyrir börnin þar sem þau fái tækifæri til að finna til öryggis 

og blómstra, t.d. með því að huga að stærð og samsetningu hópa. Í 

verkefninu voru dæmi þess að börnum sem voru t.d. hlédræg var 

veitt sérstök athygli. Í þeim tilvikum taldi rýnihópurinn mikilvægt að 

kennararnir væru vakandi fyrir áhuga barnanna og nýttu sér 

styrkleika þeirra þar sem hann gæti t.d. birst í leik. Rýnihópurinn taldi 

því mikilvægt að leitast við að koma til móts við hvern einstakling. 

Eftirfarandi athugasemdir eru til marks um þá áherslu: 

Nína: Hérna, ég held að þetta sé svolítið að við verðum 

aðeins að hlusta á karakterinn, persónuna. Í hverju er 

gleðin? 

  

Nína: Við þurfum að vera vakandi fyrir því hvort barnið 

sé sterkt á sínu sviði og fái að njóta sín með þá þekkingu 

sem það hefur. 
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Linda: En maður vinnur, mér finnst ég einmitt vinna út 

frá einstaklingnum.  

 

Rýnihópurinn ræddi mikilvægt hlutverk uppeldisfræðilegra 

skráninga til að nálgast og hlusta á hvert barn. Hann taldi 

skráningarnar jafnframt veita ákveðið aðhald þar sem þess var gætt 

að fjallað væri um þátttöku allra barnanna, enda lesa aðrir, t.d. 

foreldrar, skráningarnar. Rýnihópurinn ræddi einnig kosti þess að 

nota mismunandi skráningar þar sem vídeóupptökur gætu t.d. 

varpað ljósi á barn sem reynir að komast að en tekst það ekki af því 

að önnur börn yfirgnæfa það. Mismunandi skráningar eru því 

misjafnlega vel fallnar til þess að ná til allra barnanna og því er 

mikilvægt að nota mismunandi skráningarform. Rýnihópurinn var 

sammála um mikilvægt hlutverk skráningar til þess á að varpa ljósi á 

ýmsa þætti í námi barna, eins og kemur fram  í umfjöllun Wehner-

Godée (2000) um mismunandi skráningaraðferðir. Auk þess taldi 

rýnihópurinn uppeldisfræðilegar skráningar vera vænlega leið til þess 

að hlusta á hvert barn og taka tillit til bakgrunns og sögu þess, eins 

og Rinaldi bendir á  (2006).  Þó svo að stuðst væri við 

uppeldisfræðilegar skráningar í verkefninu var þátttaka barnanna 

mismikil og voru kennararnir meðvitaðir um það og að ýmsar 

ástæður væru fyrir því. Samt má spyrja hvort hægt hefði verið að 

virkja öll börnin með því að skoða hæfileika, áhuga og styrkleika 

hvers og eins. Í umræðum rýnihópsins mátti t.d. greina að ekki hefði 

verið hugað nægjanlega vel að áhrifum þátta eins og 

margbreytilegrar tjáningar barna. Tónlistin hefði t.d. orðið út undan í 

verkefninu en myndsköpun væri aftur á móti mikils metin. Því var sú 

hætta fyrir hendi að börn sem voru sterk í að tjá sig með 

myndsköpun fengju frekar athygli og tækifæri til að njóta sín en börn 

sem voru kannski færari á öðrum sviðum. Með því að gæta þess t.d. 

að ekkert „mál“ verði út undan getur barn tjáð sig á þann hátt sem 

það er fært í og finnst skemmtilegt. Kristín Karlsdóttir og Bryndís 

Garðarsdóttir benda t.d. (2008) á námssögur sem leið til að nýta 

skráningar til að draga fram styrkleika og færni barnanna. 

Niðurstöður rýnihópsins voru á þann veg að kennsluhættir væru 

fjölbreyttir þar sem börnin fengu tækifæri til að fara í vettvangs-

ferðir, vinna með kubba og taka þátt í mismunandi listsköpun. 

Leikurinn var oft í fyrirrúmi þó svo að börnin væru í leiðinni að velta 

fyrir sér viðfangsefninu. Námið var sveigjanlegt enda gátu börnin 

valið sér viðfangsefni frá degi til dags en jafnframt gátu kennararnir 
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einnig haft áhrif á þátttöku barnanna, þ.m.t. stærð og samsetningu 

hópa. Vinnunni sem fór fram í þróunarverkefninu svipar því til 

áherslna Hafdísar Guðjónsdóttur og Jóhönnu Karlsdóttur (2010) með 

tilliti til náms í fjölmenningarlegum hópum. Auk þess telur Jóhanna 

Einarsdóttir (2007) könnunaraðferðina heppilega í fjölbreyttum 

barnahópi þar sem hún tekur mið af áhuga og getu barna.  

Rýnihópurinn hugleiddi hvernig hefði tekist að  samræma „að 

undirbúa börnin fyrir kröfur samfélagsins“ og að vinna út frá hverjum 

einstaklingi þar sem metið væri að verðleikum að börnin séu ólík. 

Þátttakendur töldu að borin væri virðing fyrir því að börnin séu ólík 

og orðuðu þetta svona: 

Nína: Við erum alltaf að græða á því. Það er fjársjóðurinn 

okkar. 

Anna: Að njóta styrkleika... 

Linda: Sem betur fer. 

Nína: ... hver annarrar. 

 

Þó svo að rýnihópurinn teldi að unnið hefði verið út frá hverjum 

einstaklingi má í eftirfarandi ummælum sjá að þátttakendum fannst 

að ákveðinn „þrýstingur“ væri til staðar í samfélaginu um að mæta 

væntingum þess:  

Jóna: Viðmið í samfélaginu. Já, við erum ekki í rauninni 

að stuðla að jafnrétti til þess að einstaklingurinn í 

rauninni fái að njóta sín, heldur þetta eru viðmiðin, sem 

þau þurfa að standast og við viljum afhenda þau 

svoleiðis frá okkur, í staðinn fyrir kannski að viðmiðin 

væru félagslega sterk manneskja. Ég er hamingjusöm í 

mínu eigin skinni með trú á mína getu en hvað gerum við 

ósjálfrátt. Við förum út í þennan pakka. 

 

Einn þátttakandi taldi að verið væri að jafna stöðu barnanna með 

beinum hætti þar sem „... við sigtum út börn sem við viljum, hérna, 

sem þurfa að bæta upp ákveðna þætti“. Annar þátttakandi talaði um 

að það gerðist ósjálfrátt:  

Nei, segjum bara eins og er, við erum bara að skoða 

náttúruna og förum út í umhverfið og allt þetta. Sum 

börn fá aldrei tækifæri til þess á meðan önnur... Þannig 

erum við kannski að jafna stöðuna í tengslum við þetta.  
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Í rýnisamtölunum má sjá að þátttakendur upplifa að í vinnu sinni 

standi þeir frammi fyrir þeirri togstreitu sem birtist annars vegar í því 

vandamáli sem Bourdieu varpar ljósi á með tilliti til kröfunnar um að 

menntun stuðli að aðgangi að valdavettvangi samfélagsins (Gestur 

Guðmundsson, 2008) og hins vegar þeirra spurninga sem Rinaldi 

(2006) setti fram um hvort við kunnum í raun að meta að við séum 

ólík og að borin séu virðing fyrir því.  

Göthson (2009) segir að þeir sem vinna í anda Reggio Emilia þurfi 

að gæta þess að flokka ekki börn en þó að loka ekki augunum fyrir 

þeirri hættu að ákveðnir þættir geta orðið ósýnilegir eins og t.d. 

kynbundinn mismunur. Guðrún Alda Harðardóttir (2007) bendir á að 

þeir sem starfa í anda Reggio Emilia hafa verið gagnrýndir fyrir að 

huga ekki nægjanlega vel að kynbundinni þátttöku barna í 

verkefnum. Velta má fyrir sér hvort gefinn sé nógu gaumur að því í 

starfsaðferðum Reggio Emilia að börn velji sér hugsanlega t.d. 

„kynbundin verkefni“ eða að strákar fái kannski ósjálfrátt meiri 

athygli og rými þegar er unnið að viðfangsefnum. Spurning er hvort 

sú gagnrýni á rétt á sér. Eitt af þeim gildum sem talin eru mikilvæg í 

starfi í anda Reggio Emilia er að hlúa að því að við erum mismunandi. 

Við erum mismunandi hvað varðar kyn, menningu, trúarbrögð og 

kynþátt en mikilvægt er að skapa skóla þar sem litið er á 

fjölbreytileikann í barnahópnum sem styrk en ekki veikleika eins og 

var gert í þessu þróunarverkefni. 

5.4 Heilbrigði og velferð  

Í þessum kafla verður fjallað um viðhorf kennaranna til þess hvernig 

grunnþátturinn heilbrigði og velferð birtist í verkefninu. Í sambandi 

við líkamlega vellíðan leitaðist rýnihópurinn við að greina hreyfingu 

og næringu í skráningunum. Jafnframt var leitast við að greina 

andlega og félagslega vellíðan (sjá viðauka 1). 

 

Líkamleg vellíðan – hreyfing og næring 

Það var ekki markmið með verkefninu að efla hreyfingu eða vinna 
markvisst með næringu. Hins vegar hreyfðu börnin sig mikið í 
verkefninu en lítið var komið inn á næringu þeirra. 

Rýnihópurinn taldi hreyfingu vera „gegnumgangandi“ í verkefninu 
en að hún væri mismunandi út frá umhverfi og efniviði. Um 
kubbavinnuna sagði einn þátttakandi t.d.: „Þau þurfa líka að passa 
að, hérna, slá ekki í næstu byggingar þarna, þetta er fimi.“ 
Rýnihópurinn benti svo á að þegar börnin væru að teikna myndir, 
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vinna með leir og vinna í listasmiðju reyndi hins vegar á 
fínhreyfingar. Þó svo að hreyfing ætti sér alltaf stað í verkefninu í 
einhverri mynd að mati rýnihópsins kom greinilega fram í viðhorfi 
hans að ekkert kæmi í staðinn fyrir útiveru í náttúrulegu umhverfi 
þar sem börnin fengju tækifæri til að hreyfa sig frjálst. Í 
vettvangsferðunum gengu börnin t.d. í móanum, á steinum í 
fjörunni, þau klifruðu í klettum og upp á steina og hoppuðu niður, 
hlupu o.s.frv. Því hefði útivera barnanna í náttúrulegu umhverfi 
jákvæð áhrif á hreyfingu þeirra þar sem þau hreyfðu sig meira en 
endranær og hún efldi einnig áhuga þeirra og sjálfsprottinn leik:  

Anna: Þau eru sjálf virk allan tímann. En er það ekki 

þannig... þegar þau eru úti og hafa þetta frelsi og hafa 

þetta umhverfi þá er allt sem þau gera... á forsendum og 

áhuga þeirra? 

Katrín: ...þetta er eins og er sagt í lesningu þinni að leikir 

barna eru hugmyndaríkari, þau eru náttúrlega bara að 

nota sitt hugmyndaflug, fjölbreyttari og þau fá að taka 

áskorunum sem umhverfið býður upp á. Þú veist, þannig 

að við erum í rauninni að reyna að nýta þeirra... 

Anna: Og ... við það að vera úti í náttúrunni, þá fer þetta 

bara að gerast svolítið sjálfkrafa. 

 

Athugasemdir rýnihópsins eru í samræmi við ábendingar Coopers 

(2006) um að leikir úti við reyni á líkamlega færni, þjálfun og þol og 

þau viðmið sem koma fram í sameiginlegri stefnumótum 

Norðurlandaþjóðanna um að börn sem leika sér í náttúrulegu 

umhverfi verði hraustari og hreyfigeta og einbeiting verði meiri en 

annars  (Norden, 2007). Í vettvangsferðunum taldi rýnihópurinn að 

börnin væru stöðugt að reyna á sig þó svo að kennararnir væru ekki 

markvisst að leita eftir því. Börnin voru t.d. búin að koma trjádrumb 

fyrir yfir gömlum uppfylltum brunni sem þau reyndu svo að komast 

yfir:  

Jóna: Sjáið þið samt hvað þau ögra líka sjálfum sér, án 

tilstuðlunar kennara, þarna finna þau bara upp á þessu. 

Að ögra sér svolítið, hvernig á að komast yfir holuna? 

Með þessu, að komast yfir trédrumbinn, í staðinn fyrir, 

sem er svo einfalt, það er lítil hola. Ég get bara labbað 

hérna megin, málið er dautt. 

Katrín: Já, möguleikarnir eru svo margir. 

Jóna: Já og þarna finna þau sjálf upp á þessari ögrun. 
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Eðlislægur áhugi barnanna á hreyfingu birtist líka í hugmyndum 
þeirra enda komu fram hugmyndir um ýmsar æfingar í sex hópum af 
sjö í fyrstu vettvangsferðunum sem hægt væri að útfæra á 
„íþróttasvæði“ en ekki var unnið nánar með hugmyndir þeirra. 

Rýnihópurinn sá einnig önnur tækifæri þar sem kennararnir hefðu 
mátt grípa inn í til að örva enn frekar hreyfingu út frá því sem var að 
gerast hjá börnunum. Börnin fundu t.d. trjádrumb sem þau sögðu að 
hægt væri að kasta. Þarna hefði t.d. mátt láta reyna á það eða finna 
annað til að kasta. Þegar börnin ímynduðu sér ljón hefði mátt leika 
ljónið eins og einn þátttakandi í rýnihópnum stakk upp á: „Það hefði 
verið hægt að leika ljónið af því það er svo mikið hreyfing, víxlunin og 
krossunin og allt þetta.“ 

Í umræðunum velti rýnihópurinn fyrir sér möguleikum barnanna á 
að hreyfa sig frjálst úti annars vegar og hins vegar hlutverki kennara 
við að gæta öryggis. Sumir þátttakendur í rýnihópnum lýstu því yfir 
að þeim þætti stundum óþægilegt að leyfa börnunum að „spreyta 
sig“ vegna ótta um að eitthvað kæmi fyrir. Þetta getur haft letjandi 
áhrif á kennara á svipaðan hátt og Cooper (2006) telur að foreldrar 
vilji síður leyfa börnum að leika sér einum úti af öryggisástæðum. 
Rýnihópurinn taldi skipulag skipta þarna máli, t.d. að mikilvægt væri 
að fleiri kennarar hefðu möguleika á að fara saman í vettvangsferð 
eins og oft var gert í verkefninu. Þá getur kennari t.d. fylgt einu barni 
eftir án þess að hafa áhyggjur af hinum börnunum í hópnum. Það 
veitir kennurunum einnig tækifæri til að veita áhuga barnanna 
eftirtekt. Þannig geta kennarar komið að verkefninu og eflt ákveðna 
þætti ef áhugi er á því. 

Í verkefninu var ekki unnið markvisst með næringu en þar birtust 
nokkur tækifæri sem rýnihópurinn benti á að kennararnir hefðu 
getað nýtt sér. Í fyrstu vettvangsferðunum kom t.d. sú hugmynd 
fram að vera með matjurtagarð á útisvæðinu sem hefði getað verið 
kjörið tækifæri til vangaveltna og umræðna. Börnin fundu gamlan 
fisk sem þau vildu elda en þarna hefði mátt spyrja af hverju það sé 
gott að borða fisk og hvernig væri best að matreiða hann. Börnin 
ímynduðu sér ljón á svæðinu sem þau ætluðu að veiða og skjóta. 
Þarna hefði t.d. mátt fara út í umræður eins og hvaðan maturinn 
kæmi og hvernig hann kemst á borðið. 

Rætt var um ástæðuna fyrir því hvað næring fékk litla athygli í 
verkefninu en einn þátttakandi í rýnihópnum taldi næringu sjaldnast 
„setta á oddinn“. Annar þátttakandi benti í framhaldi af því á 
mikilvægi þess að næring fengi meiri athygli en raun ber vitni með 
tilliti til þess hvernig nútímasamfélagið hefur þróast t.d. í tengslum 
við breyttar neysluvenjur. 
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Andleg vellíðan 

Til að greina andlega vellíðan í verkefninu skoðaði rýnihópurinn 

hvernig börnin unnu með sjálfsmynd sína og sjálftraust enda telur 

DeBord (á.á.) m.a. þetta hafa áhrif á líðan barna. Hann taldi að 

börnin hefðu fengið tækifæri til að njóta styrkleika sinna og finna sér 

ögrandi verkefni við hæfi eins og má sjá á eftirfarandi ummælum: 

Nína: En ef við horfum svolítið á þetta svæði, ... það sem 

er ... svo frábært er að þau komast eins langt og þau 

treysta sér til. Þau þurfa aldrei að upplifa sig sem 

einhverjir „lúserar“, að því að þau fara bara upp á þann 

stein sem passar fyrir þau. 

 

Jóna: Frábært bara líka hvernig þau fundu það sjálf, þessi 

ögrandi verkefni. 

Katrín: Þau mæta sínum þörfum. 

 

Nína: Sem kemur niður á, ...  andlegri vellíðan. Þú veist, 

auðvitað vinnur það að jákvæðri sjálfsmynd ef maður ber 

saman bara svona, ... að þau ná að ögra sjálfum sér eða 

þá hvort það sé eitthvað tæki sem að þú ert bara að 

upplifa það að þú getur ekki, þú veist. 

 

Það var hlustað eftir hugmyndum barnanna og þau fengu 

tækifæri til taka ákvarðanir.  

Nína: Þarna fengu þau raunverulega að njóta sinna 

styrkleika, algjörlega og gegnumgangandi í þessu 

verkefni, fannst mér það alla vega, að þau fengju svolítið 

að velja í hverju þau vildu vera t.d. og hvernig þau vildu 

vinna úr því og þau fengu að... þú veist. 

Linda: Verkefni við hæfi og svona. 

Nína: Og ég sé t.d. í svona verkefni, akkúrat eins og verið 

er að vinna þarna. Þetta er náttúrlega líka til að efla 

sjálfstjórn og fleira hjá börnunum, sem er náttúrlega... 

að efla jákvæða sjálfsmynd. Þau eru að tjá sig og það er 

verið að hlusta á þau. 

 

Eins var rætt um áhrif ytri aðstæðna á andlega vellíðan eins og 

hópastærð, rými og tíma: 

Katrín: Það er enginn asi þarna í ... neinu sem að... 
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Linda: Ekki í vettvangsferðunum og svona, t.d. það er 

gefinn góður tími til að vinna að þessu verkefni. 

Anna: Þau hafa náttúrlega greinilega tíma til að leika 

sér... 

Linda: Til að leika sér, já. 

Anna: Og hafa tíma til að bara njóta þess að vera til. 

 

Rýnihópurinn var líka sammála um að börnin hefðu fengið tíma til 

að kynnast náttúrulegu umhverfi og jákvæðum áhrifum þess á 

andlega líðan: 

Nína: En í svona ferðum, eins og þarna, þá eru þau að 

basla allan tímann. 

Elsa: Já, þau eru það. 

Jóna: Og svo eru þau þreytt þegar þau koma heim. 

Nína: Nei, þau eru endurnærð. 

Linda: Hérna kemur þetta: „losna við stress“ segir hérna. 

 

Í rýnisamtölunum kom fram að vinnan við verkefnið hefði haft 

jákvæð áhrif á andlega vellíðan barnanna þar sem þau hefðu fengið 

tækifæri til að njóta styrkleika sinna, finna sér ögrandi verkefni við 

hæfi, að á þau hefði verið hlustað, þau hefðu haft áhrif og fengið 

tækifæri til að njóta þess að vera til. Þetta eru áherslur sem koma 

fram í umfjöllun Coopers (2006) um jákvæð áhrif náttúrunnar á líðan 

barna og í samræmi við ýmsa þætti sem koma fram í aðalnámskrá 

leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). Í 

þróunarverkefninu hefðu börnin því fengið tækifæri til að þróa með 

sér aukið sjálfstraust án þess að treysta á utanaðkomandi hvatningu 

eða hrós, eins og fram kemur í rannsóknum Dweck (1999) að sé 

mikilvægt.  

 

Félagsleg vellíðan 

Rýnihópurinn greindi samskipti, umhyggju og samvinnu í 

skráningunum til að leita að merkjum um félagslega vellíðan 

barnanna í verkefninu. Rýnihópnum fannst kennararnir leggja sig 

fram um að hlusta á börnin í samskiptum, veita þeim eftirtekt og 

leita eftir skoðunum og hugmyndum þeirra. Eins taldi hann samskipti 

milli barnanna vera jákvæð og bera vott um virðingu þó að þau væru 

ekki alltaf sammála: 

 



 

75 

Linda: Og líka þetta, þessi samskipti ... þau ýta undir 

áhuga hvers annars. 

Nína: Þau kveikja... 

Linda: Einhver segir eitthvað og búmbúmbúm, þá kemur 

hellingur. 

 

Rýnihópurinn talaði um að börnin hefðu ekki níðst hvert á öðru 

eða gert lítið hvert úr öðru. Drengur var t.d. búið að finna sér hús í 

gömlum brunni og báru börnin mikla virðingu fyrir því að þetta væri 

hús þess barns og reyndu aldrei að eigna sér holuna. Börnin báru 

virðingu fyrir skoðunum annarra, léku sér saman og hjálpuðu hvert 

öðru. Í samtali rýnihópsins mátti t.d. greina að samvinnan birtist 

þegar börnin voru að leysa ýmis vandamál, vinna að hugmyndum, 

eins og í vettvangsferðinni með pappakössunum, þegar þau færðu 

stórt plastílát saman á „öruggan stað“ eða þegar þau voru að koma 

trjádrumbnum fyrir yfir holunni:  

Linda: Þau eru að burðast með eitthvað heilt tréstykki. 

Nína: Og samvinna. Spáðu í samvinnuna! 

Linda: Ógeðslega flink. 

 
Rýnihópurinn taldi því að stuðlað hefði verið að félagslegri 

vellíðan barnanna í verkefninu eins og mætti greina á samskiptum á 
milli kennaranna og barnanna og barnanna sín á milli og í samvinnu 
þeirra. Rýnihópnum þótti áberandi lítið af árekstrum en sams konar 
upplifun má finna í niðurstöðum úr rannsókn Kristínar Norðdahl 
(2005) um leik barna í náttúrulegu umhverfi. Ekki er víst að árekstrar 
hafi verið dregnir fram í skráningunum en þeir kennarar sem tóku 
þátt í verkefninu minntust þess ekki að mikið hefði verið um 
árekstra. Hins vegar voru börnin ekki alltaf sammála en leystu málin 
friðsamlega með umræðum.  

Í umræðum rýnihópsins kom einnig fram að börnin hefðu haft 
frelsi og rými til sjálfsprottins leiks sem er í samræmi við niðurstöður 
rannsóknar Kristínar Norðdahl (2005) um gildi náttúrulegs umhverfis 
í uppeldi og menntun barna. Þar sem var unnið að ákveðnu verkefni 
hefði jafnvel getað dregið úr tækifærum til sjálfsprottins leiks en svo 
virðist ekki hafa orðið raunin. Gæti verið að tími og rými fyrir leikinn 
hafi ósjálfrátt orðið til vegna þess að kennararnir hlustuðu á börnin 
og fylgdust með áhuga þeirra? Viðfangsefnið var unnið á forsendum 
barnanna og þar sem leikurinn er tjáningarleið barna varð hann 
einnig uppistaða verkefnisins sem, að mati rýnihópsins, hafði jákvæð 
áhrif á líkamlega, félagslega og andlega vellíðan barnanna. 
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5.5 Sköpun  

Í þessum kafla verður fjallað um viðhorf kennaranna til þess hvernig 

grunnþátturinn sköpun birtist í verkefninu. Í rýnisamtölunum komu 

fram viðhorf þátttakenda gagnvart ýmsum þáttum í tengslum við í 

sköpunarþáttinn í verkefninu. Sem dæmi má nefna tengsl skapandi 

hugsunar, hugarflugs og leiks í verkefninu, samvinnu og samstarf, 

tímann sem börnin höfðu, aðgang þeirra að efniviði, mismunandi 

tjáningarleiðir og myndir sem börnin teiknuðu samhliða ferlinu, og 

mótun barnanna á menningu leikskólans (sjá viðauka 1). 

 

Skapandi hugsun, hugarflug og leikur 

Í rýnisamtölunum var leitast við að greina atriði sem hafa með 

sköpun og skapandi hugsun að gera, s.s. viðfangsefni sem börnin 

höfðu rannsakað, umræður, tengsl sem börnin höfðu komið auga á 

og kannað, hvernig börnin fengu tækifæri til að þróa skilning og 

færni, reka sig á og reyna aftur og hvort þau hefðu fengið tækifæri til 

að meta verkefnin sín. Þessir þættir voru áberandi í verkefninu og 

eru mörg dæmi um viðfangsefni þar sem börnin gerðu þetta, t.d. 

þegar var farið með pappakassa í vettvangsferð. Þarna var verið að 

rannsaka hvort pappakassar væru heppilegur efniviður. Í ferðinni 

hugleiddu börnin staðsetningu  hússins, kosti og galla þess t.d. að 

hafa það í fjörunni. Þegar þau voru búin að koma sér saman um hvar 

húsið ætti að vera bjuggu þau til „pylsuvagn“. Í þeirri vinnu fengu 

þau tækifæri til að þróa skilning sinn og færni, t.d. skilning á 

takmörkunum efniviðarins þar sem  vindur var úti og síðan fór að 

rigna en pappakassarnir þoldu það illa. Í samverustund lögðu svo 

börnin mat á það hversu hentugur efniviðurinn hefði reynst og í 

framhaldi af því unnu þau önnur verkefni með nýjum útfærslum og 

öðrum efniviði þar sem ferlið endurtók sig.  

Í verkefninu mátti því sjá mikla sköpun í öllu því sem börnin tóku 

sér fyrir hendur (NACCCE, 1999), sköpun, þar sem börnin gátu tengt 

eitthvað áður ótengt þannig að úr því varð til eitthvað nýtt og 

þýðingarmikið fyrir barnið samkvæmt skilgreiningu Duffy (2006). 

Jafnframt því fengu börnin tækifæri til meta verkefnin sín í 

umræðum og leik með öðrum börnum og kennara eins og Lindström 

(2006) telur mikilvægt.  

Rýnihópurinn hugleiddi hvernig leikurinn birtist í verkefninu og 

hvernig ímyndunaraflið og leikurinn tengdist sköpunarferlinu  eins og 

eftirfarandi athugasemdir eru til marks um: 
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Katrín: Leikurinn er líka fólgin í því sem þau eru að gera, 

draslast með eitthvað, þau eru að skapa sennilega... 

Jóna: Við erum alveg sammála um það, þau voru alltaf 

að leika sér í gegnum allt ferlið. 

Anna: Þau voru alltaf að leika sér... 

Katrín: Fyrir þeim þá var þetta allt leikur. 

Anna: Og leikurinn var... 

Jóna: Þau lærðu í gegnum leikinn. 

 

Anna: Og hvað finnst okkur þá með leikinn hjá 

krökkunum? Sjáum við sköpun í leik þeirra eða var hann 

leikur án þess að sköpun ætti sér stað? 

Nína: Nei, hann var mjög skapandi leikurinn, t.d. eins og 

það var mikil ímyndun í gangi og hugmyndir, það var 

mikil lausnaleit. ...allar þessar lausnir sem verið er að 

leita að, að komast að niðurstöðu, hugmyndir, það er... 

sköpun og það gerðist í gegnum leikinn líka.... 

 

Rýnihópurinn taldi skapandi hugsun og leik vera gegnumgangandi 

í verkefninu þar sem tengsl voru á milli sköpunar, leiks og ímyndunar 

en Duffy (2006) telur einmitt ímyndunarafl og sköpun ekki vera sama 

hlutinn en þó nátengd fyrirbæri.  Kannski var leikurinn ekki alltaf 

skapandi en sköpun átti sér óneitanlega stað í vinnuferlinu og 

ímyndun barnanna var mikil. Börnin voru t.d. opin fyrir nýjum 

hugmyndum og fljót að tengja þær og útfæra.   

 

Samvinna og samstarf, aðgengi að efniviði og tíma 

Rýnihópurinn velti fyrir sér samvinnu og samstarfi, aðgengi að 

efniviði og tíma í verkefninu. Einn þátttakandi sagði eftirfarandi í 

tengslum við það þegar var fengist við hugtök á borð við ósýnilegt og 

náttúrulegt, til marks um áhrif samvinnu: 

Linda: En sjáið hérna, það er líka svo flott setning sem 

kemur hérna seinna: „Börnin þurfa að fá tækifæri til að 

finna innblástur hjá sér og verða fyrir innblæstri frá 

öðrum“. Og það er einmitt það sem ... gerðist svo í þessu 

verkefni.  
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Kennararnir voru til staðar og leituðust markvisst við að þróa 

skilning og færni barnanna með því að taka saman hugmyndir þeirra 

og bjóða upp á ögrandi tækifæri til að þróa hugmyndir áfram t.d. 

varðandi lögun og byggingarefni skjólhýsisins.  

Viðhorf rýnihópsins til þess hvort börnin hefðu átt kost á að vinna 

í mismunandi félagslegum samsetningum voru einnig jákvæð þar 

sem börnin höfðu möguleika á að vinna ein að hugmyndum sínum, 

eins og þegar þau unnu með kubba, í vettvangsferðunum eða í vinnu 

með leir, þau gátu unnið með vinum sínum og í mismunandi hópum 

eftir því hvað þau völdu sér í stöðvavinnu. 

Rýnihópurinn ræddi hversu mikinn tíma börnin hefðu haft til að 

vinna að verkefnunum en varðandi það sagði einn þátttakandi 

eftirfarandi, sem var lýsandi fyrir viðhorf rýnihópsins: 

Nína: En ef maður skoðar það í heild sinni að þá er 

náttúrlega alveg gríðarlegur tími. Af því þau fengu bæði 

tíma...  þegar við fórum í vettvangsferðir, þá vorum við 

lengi og síðan náttúrlega þessi köfun þar sem þau gátu 

bara leikið sér með hugmyndina og þróað sig áfram, 

eins og í kubbunum... það var mikið fleiri en eitt skipti, 

það voru mörg skipti. 

  

Viðhorf rýnihópsins varðandi þann tíma sem börnin fengu til að 

þróa hugmyndir voru því jákvæð. Börnin fengu góðan tíma bæði í 

hverri stund í stöðvavinnu fyrir sig til að vinna að hverjum þætti fyrir 

sig í verkefninu og til að þróa hugmyndir fyrir þróunarverkefnið í 

heild sinni. 

Rýnihópurinn ræddi um tækifæri barnanna til að vinna með 

mismunandi efnivið. Rýnihópurinn benti á ýmsan efnivið sem börnin 

hefðu unnið með í verkefninu eins og t.d. leir, kubba af mismunandi 

gerð, efnivið sem sóttur var í náttúruna, eins og steina, hvönn, mosa 

o.fl. Jafnframt fengu börnin tækifæri til að vinna t.d. með múrsteina, 

steypu og spýtur. Spurt var hvort efniviðurinn hefði takmarkað 

sköpunarferli barnanna en rýnihópurinn taldi svo ekki vera:  

Nína: Það sem við áttum ekki til staðar það útveguðum 

við okkur. 

Anna: Eftir því hvernig hugmyndir barnanna þróuðust, já.  

 

Aðgangi að efniviði var því sinnt eftir þörfum barna. Þar sem 

efniviður var fjölbreyttur fengu börnin jafnframt tækifæri til að nýta 
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sér fjölbreytta tækni. Reynsla barnanna af mismunandi efniviði 

birtist t.d. í myndum þeirra. Börnin teiknuðu myndir í tengslum við 

kubba annars vegar og leikleirinn hins vegar. Þátttakandi í 

rýnihópnum benti á að leirinn væri ekki „fyrirfram gefinn, einhverjar 

stærðir og hlutföll“ eins og kubbarnir. Þetta lýsti sér þannig að 

einingarnar sem börnin teiknuðu í myndunum urðu stærri þegar var 

unnið með holkubba en þegar var unnið með leikleirinn.  Þar urðu 

línurnar í einingunum hins vegar mýkri og formin ekki eins ferköntuð. 

Í þessu samhengi var einnig rætt um hæfileika barnanna til að 

yfirfæra reynslu sína af kubbavinnu yfir á múrsteinshúsið en þar 

fengust börnin við mismunandi þykkt og stærð þar sem 

múrsteinarnir voru afgangsbútar. Einn þátttakandi í rýnihópnum 

sagði: 

Ég er að spá í hvort yfirfærslan... úr holkubbunum, henni 

er lýst rosalega vel í... þegar þau voru að gera... 

múrsteinahúsið. Af því það kom mér alveg rosalega á 

óvart hvað þau..., mér fannst það bara óvenjulegt hvað 

þau voru klár í að finna til kubbana og láta allt smella 

saman...“. 

 

Rýnihópurinn taldi umgjörð verkefnisins og vinnunnar hafa haft 

jákvæð áhrif á sköpunarferlið þar sem þar hefði ávallt verið flæði í 

vinnunni: „Það stöðvaðist aldrei neitt í þessu af því það vantaði 

efnivið, tíma..., það hélt alltaf áfram, verkið“. Hann taldi að börnin 

hefðu haft tíma og tækifæri til að fást við spurningar og áskoranir, 

þróa og rannsaka hugmyndir sínar í umræðum og tilraunum með 

mismunandi efnivið, ein eða í samvinnu við aðra, og er það í 

samræmi við hugmyndir Duffy (2006) og Fishers (2004) um 

mikilvæga þætti í skapandi námi.  

 

Fjölbreyttar leiðir til tjáningar 

Fram kemur í aðalnámskrá leikskóla að börn eiga að geta nýtt sér 

fjölbreytilegar leiðir til tjáningar (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2011c). Rýnihópnum fannst börnin hafa tjáð upplifun sína 

m.a. í gegnum hönnun, hreyfingu, leik og leiklist. Tónlistin hefði orðið 

út undan en mikil tjáning átti sér stað í gegnum myndlistina þar sem 

börnin teiknuðu myndir samhliða öllu ferlinu. Rýnihópurinn skoðaði 

myndirnar og velti fyrir sér þróuninni sem mætti greina í myndunum 

og hvernig reynsla barnanna birtist t.d. þegar þau teiknuðu skjólhýsið 

sem var í formi hefðbundinna húsa í upphafi ferilsins:  
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Nína: En það er gríðarleg þróun þarna í þessu og... 

myndirnar segja okkur allt sem þau eru raunverulega 

búin að læra, hvernig þau tína til, búin að samþætta... 

hvert atriði fyrir sig... t.d. ef við skoðum myndina hans 

Jóns, það er komin heild í myndina. Það er komið, húsið í 

því formi sem það á að vera og öll leiktækin... Þau voru 

komin ansi langt... Þetta er ekkert smá hugsun á bak við 

þetta. 

 

Í umræðunum kom fram að rýnihópnum þótti mikilvægt fyrir 

börnin að fá tækifæri til að vinna með hugmyndir sínar og „skrásetja“ 

þær með því að teikna myndir: 

Nína: Teikningarnar eru þeirra skráningar á verkinu. 

Jóna: Þau þróa sig svolítið áfram. 

Anna: Mér finnst það. 

Nína: Eykur möguleikana. 

 

Jóna: Ég hugsa að þau væru ansi snauð ef þau fengju ekki 

að skapa í tengslum við t.d. þetta verkefni eða bara 

annað, eins og við líka, ef við erum bara alltaf að fá 

upplýsingar en fá ekkert að gera með þær. 

Anna: Sköpunin náttúrlega gerir hlutina áþreifanlegri... 

það verður áþreifanlegt og raunverulegt fyrir þau. Það 

verður hlutlægt í staðinn fyrir að bara vera huglægt. 

 

Rýnihópurinn var sammála um að mikil þróun hefði orðið í 

myndum barnanna. Bamford (2009) og Wright (2010) benda á 

listgreinar sem mikilvæga leið til að efla sköpunarferli í námi barna 

þar sem listin er leið til að viðhalda og vinna með ímyndunaraflið 

(Wright, 2010). Rýnihópurinn taldi að möguleikar barnanna í 

verkefninu til að þróa hugmyndir sínar áfram í myndum og 

hönnunarferli, ásamt því að útfæra þær í mismunandi efniviði, hafi 

haft mikil áhrif á sköpunarferlið. Hefðu börnin ekki fengið tækifæri til 

mismunandi tjáningar væru leiðir þeirra til að útfæra hugmyndir sínar 

takmarkaðar að mati rýnihópsins og ólíklegt væri að þau hefðu náð 

eins langt í ferlinu og raun bar vitni.  
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Mótun á menningu leikskólans 

Þegar rýnihópurinn ræddi um hvernig börnin hefðu haft tækifæri til 

að móta menningu leikskólans komu í ljós mismunandi hugmyndir 

um hugtakið menning. Í umræðunni mátti greina hugmyndir þar sem 

hugtakið var tengt stefnu leikskólans og með því að vinna þetta 

verkefni, þar sem við styðjumst við starfsaðferðir Reggio Emilia, 

værum við að halda menningu leikskólans á lofti. Hins vegar var rætt 

um varanleg áhrif verkefnisins á menningu leikskólans með því að 

hafa aðgang að útikennslusvæði. Þessi áhrif næðu jafnvel út fyrir 

samfélag leikskólans og var talið að verkefnið hefði hugsanlega 

mótandi áhrif á menningu alls samfélagsins í sveitarfélaginu en 

eftirfarandi umræða er til marks um þá áherslu: 

Linda: Þið sjáið, þetta er komið til að vera, þetta útisvæði 

sem við höfum núna og bara, við ætlum að halda áfram 

með það og þetta er bara hluti af okkar... 

Nína: Þetta hefur náttúrlega bara þróast með börnunum. 

Katrín: Þetta styrkir líka tengsl skólastiganna.  

Linda: Skólastiganna og menningu bara þessa 

samfélags... 

 

Út frá þessum sjónarhornum rýnihópsins höfðu börnin svo 

sannarlega tekið þátt í að móta menningu leikskólans og hefur því 

vinnan í leikskólanum verið í samræmi við aðalnámskrá leikskóla 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011c). 

Með því að vinna verkefni í anda Reggio Emilia er erfitt að komast 

hjá því að vinna að sköpun, sem er óumflýjanlega tengd 

hugmyndinni um að lesa í margbreytilegan tjáningarmáta barna sem 

vísað er til sem „hundrað mála barna“. Hins vegar má spyrja hvort 

hægt sé að drepa eðlislæga hvöt barna til sköpunar. Rýnihópurinn 

velti því fyrir sér hvað hefði gerst ef sköpunarþátturinn hefði verið 

tekinn út úr verkefninu en einn þátttakandi í rýnihópnum benti á að 

„þá hefði þetta bara verið, eins og maður kallar það, innlögn“. 

Sköpunarferlið felur því í sér virkni barnanna en virkni þeirra tengist 

áhuga, reynslu og hvetjandi umhverfi þar sem kennari er til staðar til 

að koma auga á og nýta sér þau tækifæri sem birtast. Ef kennari er 

aðgerðarlaus er ekki nægjanlega hugað að hvetjandi umhverfi, ef 

kennari er of stýrandi dregur úr virkni barnanna og því taldi 

rýnihópurinn mikilvægt að kennarinn væri leiðbeinandi í ferlinu.  
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5.6 Sjálfbærni  

Í þessum kafla verður fjallað um viðhorf kennaranna til þess hvernig 

grunnþátturinn sjálfbærni birtist í verkefninu. Rýnihópurinn leitaðist 

við að greina þá þætti í uppeldisfræðilegu skráningunum sem 

menntun til sjálfbærrar þróunar felur í sér: gildi, viðhorf og 

tilfinningar gagnvart náttúru og umhverfi, þekkingu sem nýtist til 

skynsamlegrar nýtingar náttúrunnar, velferð og lýðheilsu, lýðræði og 

þátttöku í samfélaginu, jafnrétti og fjölmenningu, alþjóðavitund og 

hnattrænan skilning og efnahagsþróun og framtíðarsýn (Auður 

Pálsdóttir o.fl., 2009; Ingólfur Ásgeir Jóhannesson o.fl., 2011; Kristín 

Norðdahl, 2009) (sjá einnig nánar í viðauka 1). Ekki verður fjallað um 

velferð og lýðheilsu í kaflanum þar sem sá þáttur er til umræðu í 

kaflanum „heilbrigði og velferð“ og að sama skapi er einungis lítillega 

fjallað um jafnrétti og fjölmenningu í þessum kafla.  

 

Gildi, viðhorf og tilfinningar gagnvart náttúru og umhverfi 

Rýnihópurinn velti fyrir sér hvort og hvernig gildi, viðhorf og 

tilfinningar gagnvart náttúru og umhverfi hefðu komið fram í 

verkefninu. Taldi hópurinn mikilvægt að börnin hefðu tækifæri til að 

koma aftur og aftur á sama svæðið eins og eftirfylgjandi rýnisamtal 

er til marks um: 

Nína: Og svo finnst mér líka einn punkturinn hérna: 

„Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að tengjast 

náttúrunni tilfinningalega?“ Þarna erum við náttúrlega, 

raunverulega að tengjast þessu svæði mjög 

tilfinningalegum böndum, svona smám saman. 

Anna: Já, hvað er það sem veldur því að þau tengjast 

þessu tilfinningalegum böndum? 

Katrín: Af því þau eru að setja sína merkingu í hlutina, 

þau eru að finna notagildið fyrir sig, skilurðu, það er... 

Nína: Og... 

Elsa: Líka bara svæðið. 

Nína: Líka þetta er þeirra svæði. 

 

Börnin fengu sem sé tækifæri til að tengjast náttúrunni 

tilfinningalegum böndum, eins og Boeckel (2004) mælist til, með 

ítrekuðum vettvangsferðum þar sem tími gafst til sköpunar og leiks. 
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Boeckel (2004) nefnir einnig að börn geti þróað með sér tilfinningar 

gagnvart dýrum og þótti rýnihópnum einmitt merkilegt hvað 

börnunum var umhugað um dýr og hvernig þau birtust í hugmyndum 

þeirra og myndunum sem þau teiknuðu. Hins vegar var ekki unnið 

áfram með þennan áhuga barnanna. 

Rýnihópurinn velti fyrir sér hvernig virðing barnanna fyrir 

náttúrunni birtist í verkefninu. Börnunum var t.d. umhugað um að 

skilja ekki eftir sig rusl. Þau komu með hugmyndir um að hafa 

ruslatunnu á svæðinu og gættu þess að skilja ekki eftir sig rusl t.d. 

þegar þau unnu með pappakassana og bjuggu til ruslafötu í þeim 

tilgangi. Jafnframt þurftu börnin að hugleiða og finna lausn á því 

hvernig ætti að „fela“ skjólhýsið til að það félli sem best að 

umhverfinu. Samt sem áður taldi rýnihópurinn að kennararnir hefðu 

mátt vera meðvitaðri um að spyrja börnin út í afleiðingar af gerðum 

þeirra, eins og t.d. með því að segja: „Ef við rífum upp blómin, hvað 

gerist þá?“ Þannig hefðu börnin getað gert sér betur grein fyrir því 

hvernig hegðun þeirra gæti haft áhrif á umhverfið, eins og fram 

kemur að þurfi að felast í menntun til sjálfbærrar þróunar í grein eftir 

Kristínu Norðdahl (2009).  

 

Þekking sem nýtist til skynsamlegrar nýtingar náttúrunnar 

Rýnihópurinn skoðaði hvernig börnin hefðu öðlast þekkingu til 

skynsamlegrar nýtingar náttúrunnar. Í því sambandi var skoðað hvort 

og hvernig börnin hefðu fengið reynslu af hringrásum, auðlindum og 

fyrirbærum í náttúrunni og velt vöngum yfir þeim, eins og lagt er til í 

aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011c).  

Rýnihópurinn taldi að reynsla af hringrásum hefði fengist með því 

að fara á sömu svæðin aftur og aftur en í því ferli fengu börnin 

tækifæri til að taka eftir breytingum sem áttu sér stað. Hins vegar var 

óvíst hvort börnin tóku eftir þessum breytingum og veltu þeim fyrir 

sér en ekkert kom fram í skráningunum þess eðlis. Því spurði 

rýnihópurinn sig hvort hefði mátt vekja athygli barnanna á því sem 

var að gerast í náttúrunni t.d. með umræðum.  

Athyglisverð umræða átti sér stað þegar rýnihópurinn velti fyrir 

sér hvernig börnin hefðu velt vöngum yfir margvíslegum auðlindum 

náttúrunnar og unnið með þær. Einn þátttakandi taldi að mikið hefði 

verið unnið með þetta atriði en ekki voru allir sammála því: 
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Jóna: „Með hvaða hætti hafa börnin unnið og velt 

vöngum yfir margvíslegum auðlindum náttúrunnar?“ 

Finnst þér það vera mikið? 

Nína: Sem er unnið með auðlindir náttúrunnar? Mér 

finnst það svo mikið, auðlind, ...allt sem þau voru að sjá 

þarna, í þeirra huga... 

Katrín: En hafa þau velt vöngum yfir því að þetta sé að 

gefa þeim... ? 

Nína: Er það ekki það sem þau uppgötva í gegnum 

ferlið? Eruð þið að hugsa það þannig að börn bara skilja 

allt bara einn, tveir og þrír? 

Jóna og Linda: Nei. 

Nína: Ekki ég, alla vega, það held ég að þau læri á þessu 

ferli að með því að fara þarna og finna steinana og, og, 

og viðinn og allt það að þá verður þetta svona auðlind. 

Anna: Já, að upplifa náttúruna sem auðlind. 

Katrín: Það er bara út af því að punkturinn er orðaður 

þannig, eins og „velt vöngum yfir margvíslegum 

auðlindum náttúrunnar?“ 

Anna: En mér finnst það vera athyglisverður punktur 

sem þú ert að koma með þarna [Nína] af því þarna erum 

við algjörlega að vinna með auðlindirnar á þeirra... 

Jóna: Já, á þeirra forsendum, á þeirra, já... þroska. En 

þessi pæling hérna, hún er í rauninni miklu dýpri. 

Anna: Hún er náttúrlega miklu... 

Linda: Það er bara eins og fyrir þeim er þetta þú veist... 

Anna: Já, fyrir þeirra... 

Linda: Þau redda sér með því [að segja]: „Getum við ekki 

bara farið út í móann og náð í? Þau eru svo fljót að 

segja... 

Anna: Já, af því það er auðlind. 

Linda: Já, það er... þó þau noti ekki það orð eða eitthvað 

svoleiðis. 

 

Þó svo að allir væru ekki á sama máli í upphafi sættist rýnihópurinn á 
að börnin hefðu í raun unnið með auðlindir náttúrunnar með því að 
tileinka sér reynslu af efnum og hlutum í náttúrunni og sjá 
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notkunarmöguleika í því sem mætti finna í umhverfinu. Hugmyndir 
barnanna hvað það varðaði voru endalausar. Börnin fengu einnig 
tækifæri til að læra nýtni þar sem efni var mikið endurunnið í allri 
sköpun. Einn þátttakandi benti t.d. á að börnin hefðu fengið tækifæri 
til að taka rusl og gera það að verðmæti. Jafnframt nýttu sér börnin 
efniviðinn á staðnum í leik.  

Rýnihópurinn ræddi hvort og hvernig börnin hefðu fengið 
tækifæri til að velta fyrir sér fyrirbærum eins og eðli ýmissa krafta í 
náttúrunni og tækni. Börnin vildu gjarnan geta eldað mat á 
útikennslusvæðinu og veltu þau fyrir sér möguleikum tækninnar þar 
að lútandi. Ýmsar hugmyndir voru uppi þar sem eitt barnanna 
teiknaði t.d. mynd af ofni sem samanstóð af spýtum og gleri en sólin 
hitaði upp ofninn.  

Í viðhorfi rýnihópsins mátti greina að börnin fengu tækifæri til að 
nýta náttúruna og þeim þótti sjálfsagt að leita sér að efniviði og nýta 
það sem náttúran hafði upp á að bjóða. Í umræðum fengu börnin 
einnig tækifæri til að hugleiða þekkingu og hugmyndir sínar á 
náttúrufyrirbrigðum eins og að nýta sólarorku til að hita ofn! Hins 
vegar má draga í efa að gagnrýnin umræða hafi átt sér stað þar sem 
börnin hafi fengið að velta fyrir sér raunverulegum þörfum okkar og 
hvernig við getum nýtt þjónustu náttúrunnar án þess að ganga á 
forða hennar. 

 

Lýðræði og þátttaka í samfélaginu, geta til aðgerða 

Lýðræði og mannréttindi eru til umræðu í kafla 5.2 en þar taldi 

rýnihópurinn ljóst að lýðræðislegum vinnubrögðum hefði verið beitt í 

miklum mæli í verkefninu þar sem börnin unnu að samfélagslegu, 

raunverulegu verkefni í samstarfi við aðra skóla. Í verkefninu höfðu 

börnin tækifæri til að hafa áhrif á viðfangsefni og lokaútkomu. Börnin 

þurftu að hugleiða áhrif skjólhýsis á umhverfið. Þau fóru í 

vettvangsferðir í þeim tilgangi og gerðu mismunandi tilraunir með 

ólíkan efnivið. Fulltrúar barnanna sátu fund með fulltrúa frá 

umhverfis- og skipulagsviði og funduðu einnig á milli skóla:  

Katrín: ... þau þurfa að taka tilliti til hugmynda hinna 

þegar þau sitja fundina og svona. 

Linda: Akkúrat, já. 

Anna: Algjörlega. 

Katrín: Og tóku þátt í ákvörðunarferlinu þannig að það 

er lýðræði. 
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Í verkefninu höfðu börnin möguleika á því að hafa mótandi áhrif á 

umhverfi sitt og samfélag í samræmi við hugmyndir um „getu til 

aðgerða“ (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson o.fl., 2008). Í 

þróunarverkefninu fengu þau reynslu af lýðræðislega virkri þátttöku 

en í þeirri vinnu þurftu þau jafnframt að hugleiða nýtingu 

umhverfisins í samfélagslegu samhengi. Þetta væri í anda þess að 

þróa með börnum löngun og hæfni til þess að taka virkan og ábyrgan 

þátt í lýðræðislegu samfélagi þar sem virk umræða á sér stað með 

tilliti til sjálfbærni samkvæmt Breiting o.fl. (2009).  Í rýnisamtölunum 

var einnig spurt hvað ætti að ganga langt í þátttöku barna á fundum 

og í lýðræðislegu vinnuferli. Í þessu verkefni sátu börnin t.d. ekki 

fundina með umhverfis- og skipulagsviði eftir að hugmyndinni að 

skjólhýsi var hafnað í grenndarkynningu enda hefðu þau sennilega 

ekki haft áhuga né eirð til þess. Rýnihópurinn velti einnig fyrir sér 

áhrifum þess á börnin að hugmynd þeirra um skjólhýsið hafði verið 

hafnað eftir grenndarkynningu en hópurinn komst að þeirri 

niðurstöðu að þátttaka þeirra hefði skipt þau meira máli en að fá 

hugmyndina endilega samþykkta. Eins og Stefán Bergmann o.fl. 

(2008) benda á er tilgangur verkefna eins og þessa verkefnis að efla 

færni barna til að taka upplýstar og ábyrgar ákvarðanir þegar fram 

líða stundir. 

 

Jafnrétti og fjölmenning 

Rýnihópurinn ræddi hvernig börnin unnu með jafnrétti og skilning á 

ólíkri menningu. Í tengslum við fjölmenningu var minnst á 

umræðuna um mismunandi hús í heiminum og hópinn sem kom á 

vegum SEEDS frá mörgum löndum. Hópurinn borðaði morgunverð á 

hverjum degi í leikskólanum og tók þátt í söngstund þar sem kynnt 

var frá hvaða löndum þau voru. Börnin sóttu aðstoð til þeirra við 

uppbyggingu útikennslusvæðisins og þeim þótti spennandi að reyna 

að tala ensku við þau. Í viðhorfi rýnihópsins mátti hins vegar greina 

að það hefði mátt dýpka sjónarhorn jafnréttis og fjölmenningar í 

tengslum við sjálfbærni. 

 

Alþjóðavitund og hnattrænn skilningur 

Þegar alþjóðavitund og hnattrænn skilningur var til umræðu leitaðist 

rýnihópurinn við að greina samvinnu við grenndarsamfélagið í 

verkefninu og vakti athygli á því að þetta hefði verið 

samstarfsverkefni skóla. Börn af mismunandi skólastigum hittust t.d. 
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við hreinsunarátök, á sameiginlegri sýningu, á fundum og við 

uppbyggingu svæðisins.  

Í rýnisamtölunum sem snerust um hvernig gjörðir geta haft áhrif 

nær og fjær og að mannkynið sé allt tengt voru trjádrumbarnir sem 

komu alla leið frá Rússlandi strax nefndir. Börnin höfðu einnig komið 

með athugasemd um ruslið sem þau sáu í fjörunni og sýndi sú 

athugasemd fram á skilning þeirra á því:  

Marta: Aldan kemur með draslið. 

Soffía: Fólkið í skipunum hendir út rusli, kemur í fjöruna. 

 

Rýnihópurinn velti fyrir sér hversu djúpt þessi vitneskja risti og hvort 

betur hefði mátt ræða þetta við börnin. Þátttakendur veltu einnig 

fyrir sér áhrifum af komu SEEDS-hópsins á upplifun barnanna og 

hvort hefði mátt tengja þá reynslu við umræðu um að allt mannkyn 

sé tengt og lifi saman og allir séu háðir hver öðrum á einum hnetti: 

Helena: Ég er að spá... haldið þið að þau skynji það og 

hafi lært það? 

Linda: Nei. 

Jóna: Já, já. 

Anna: En þarna komi... 

Jóna: ... umræðan sem kannski vantar. 

Anna: En, en stundum eins og Vea Vecchi, svo ég vitni 

bara í Vea Vecchi, að maður verður alltaf vega og meta í 

rauninni... á hvaða aldri eru okkar börn? Hvað er nóg? 

Hvað þurfum við í rauninni að kafa djúpt akkúrat á 

þessu sviði? Bara þessi hugmynd kannski, þessi upplifun, 

að hafa fengið þessa reynslu... 

Jóna: Að hafa fengið að taka þátt og... 

Katrín: Að einhver frá útlöndum komi til þess að vinna 

verkefnið bara... 

Jóna: Það kannski dugar þeim í þetta sinn, já. 

Katrín: ... Það er nóg, skilurðu. 

Anna: Það kannski dugar þeim. 

Jóna: En kannski þegar maður er átta ára, hei, já, það er 

einhver frá einhverju... já. 

Anna: Þá hafa þau þessa tengingu sem þau geta leitað í. 
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Rýnihópurinn taldi að út frá reynslu barnanna af alþjóðavitund og 

hnattrænum skilningi væri óvíst hvernig þau skynjuðu að gjörðir fólks 

geta haft afleiðingar víða, eins og fram kemur í umfjöllun Kristínar 

Norðdahl (2009) um menntun til sjálfbærrar þróunar. Koma SEEDS-

hópsins víkkaði aftur á móti sjóndeildarhring barnanna þar sem þau 

sáu dæmi um fólk sem vill láta gott af sér leiða og er því jákvætt að 

börn kynnist slíkum viðhorfum.  

 

Efnahagsþróun og framtíðarsýn 

Efnahagsþróun og framtíðarsýn birtist ekki með skýrum hætti í 

rýnisamtölunum og var t.d. ekki rætt um þá framtíðarsýn sem birtist 

í verkefninu. Einn þátttakendanna benti þó á að börnin hefðu aldrei 

stungið upp á því að fara út í búð til að kaupa eitthvað sem vantaði 

heldur þótti þeim eðlilegt að sækja sér þann efnivið sem þau þyrftu á 

að halda í náttúruna. Því má segja að börnin hafi áttað sig á 

náttúrunni sem auðlind en hins vegar hugleiddu þau ekkert hvaða 

áhrif það hefði á náttúruna að sækja sér efniviðinn þaðan. 

Rýnihópurinn taldi börnin hafa unnið með þá þætti sem kæmu 

fram í greiningarlykli GETU (Auður Pálsdóttir o.fl., 2009; Ingólfur 

Ásgeir Jóhannesson o.fl., 2011; Kristín Norðdahl, 2009) en varpaði 

jafnframt fram þeirri spurningu hvort börnin hefðu fengið tækifæri til 

að setja reynslu sína í samhengi við sjálfbæra þróun. Ástæðan fyrir 

því að svo hafi e.t.v. ekki verið liggur sennilega í þekkingarskorti 

kennaranna á menntun til sjálfbærrar þróunar. Í ljósi þess er þó 

lærdómsríkt að sjá hversu mikið börnin unnu með þá þætti sem 

koma fram í greiningarlykli GETU. Í verkefninu fengu börnin tækifæri 

til að öðlast reynslu sem vonandi mun greiða þeim leið að skilningi á 

sjálfbærri þróun og sem hefur eflt möguleika þeirra til að taka þátt í 

sjálfbæru samfélagi framtíðarinnar.  

5.7 Rannsóknarspurningu svarað 

Rannsóknarspurningin, sem hér var sett fram í upphafi, er: Hvernig 

endurspeglast grunnþættir menntunar í þróunarverkefni sem unnið 

er með aðferðum Reggio Emilia og könnunaraðferðinni? Hér verður 

sagt frá helstu niðurstöðum um hvernig grunnþættir menntunar 

birtust í þróunarverkefninu og fjallað um nokkur atriði sem komu 

ítrekað fyrir í rýnisamtölunum. Helstu niðurstöður voru:  
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Læsi 

Niðurstöður rýnihópsins voru þær að nokkuð væri unnið með sögur 

og ævintýri og orðaforða. Töluvert væri unnið með 

bakgrunnsþekkingu og umræður mikið notaðar. Börnin hefðu fengið 

tækifæri til að vinna með læsi í víðum skilningi þó svo að misjafnt 

væri hversu mikið var unnið með mismunandi þætti þess. 

Rýnihópurinn kom einnig auga á mörg tækifæri sem hefði mátt nýta 

til að efla enn frekar þátt læsis í verkefninu. Niðurstöðurnar sýna 

ennfremur fram á leiðir til að efla læsi í leikskólastarfi sem hefur 

frumkvæði, virkni, leik og áhuga barnanna að leiðarljósi. 

 

Lýðræði og mannréttindi 

Í niðurstöðunum kom í ljós að rýnihópurinn taldi börnin hafa fengið 

reynslu af lýðræði og mannréttindum í vinnunni að verkefninu. 

Fyrirkomulag starfsins í þróunarverkefninu hafi hvatt til 

lýðræðislegra vinnubragða og veitt kennurunum ráðrúm til að hvetja 

börnin til sjálfstæðra vinnubragða og ábyrgðar. Börnin hefðu fengið 

tækifæri til að prófa, þróa og meta hugmyndir sínar og jafnframt 

hefðu þau fengið beina reynslu af lýðræðislegum vinnubrögðum í 

formi umræðna og samvinnu þar sem þau tóku m.a. þátt í fundum 

og kynntu hugmyndir sínar. Í niðurstöðunum var varpað ljósi á 

hvernig hægt er að hlusta á raddir barna og hvernig þau geta haft 

áhrif á starfið í leikskólum eins og segir til um í barnasáttmálanum 

(Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins, 1989). 

 

Jafnrétti 

Niðurstöður rýnihópsins voru á þann veg að ekki væri hægt að greina 

kynbundinn mismun á aðkomu barnanna að verkefninu né í viðhorfi 

kennaranna gagnvart börnunum. Rýnihópurinn varpaði hins vegar 

ljósi á ýmsa þætti sem höfðu eða hefðu getað haft áhrif á aðkomu 

barnanna í ljósi fjölbreytileika þeirra og nefndi þar þætti eins og 

valkerfi, fyrirkomulag starfsins í verkefninu, hlutverk kennara, 

skráningarnar og kröfur samfélagsins. 

 

Hreyfing og velferð 

Í niðurstöðunum kom í ljós að börnin fengu tækifæri til mismunandi 

hreyfingar, bæði fín- og grófhreyfinga.  Einnig taldi rýnihópurinn 

náttúrulegt umhverfi hafa haft jákvæð áhrif á hreyfingu og líkamlega, 
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andlega og félagslega vellíðan barnanna. Umhverfið bauð einnig upp 

á sjálfsprottinn leik sem rýnihópurinn taldi jafnframt hafa átt þátt í 

að stuðla að vellíðan barnanna í verkefninu. Hins vegar hefði lítið 

verið unnið með næringu. 

 

Sköpun 

Hvað varðar skapandi nám taldi rýnihópurinn að í verkefninu hefði 

verið komið til móts við þætti sem hafa áhrif á sköpunarferli hjá 

börnunum. Rýnihópnum fannst skapandi hugsun, leikur og ímyndun 

gegnumgangandi í verkefninu. Samskiptin voru hvetjandi, tíminn 

nægur og aðgangur að mismunandi efniviði góður. Börnin höfðu nýtt 

sér fjölbreyttar leiðir til að þróa hugmyndir sínar. Í myndunum sem 

börnin teiknuðu endurspeglaðist jafnframt sköpunarferli þeirra. 

Börnin höfðu einnig mótandi áhrif á menningu leikskólans með 

verkefninu sínu. 

 

Sjálfbærni 

Rýnihópurinn taldi börnin hafa unnið að öllum þáttum sjálfbærrar 

þróunar sem lá fyrir til greiningar en í mismiklum mæli. Hann ræddi 

t.d. um hvort börnin hefðu fengið að velta hlutunum nægjanlega vel 

fyrir sér og hvað ætti að ganga langt í þeim málum. Þróunarverkefnið 

uppfyllti þau skilyrði sem UNESCO leggur áherslu á varðandi nám til 

sjálfbærni. Þróunarverkefnið var samþætt og heildstætt þar sem 

börnin fengu tækifæri til að nýta gagnrýna hugsun og fjölbreyttar 

leiðir til sköpunar, auk þess sem viðfangsefnin tengdust reynsluheimi 

þeirra eða nærumhverfi (Auður Pálsdóttir o.fl., 2009). 

5.8 Vangaveltur í kjölfar niðurstaðna 

Álykta má út frá niðurstöðum rannsóknarinnar um mikilvægi 

eftirfarandi atriða þegar er unnið með grunnþætti menntunar: 

 Leikur er mikilvægur og máttugur í námi barna. 

 Það hvernig litið er á hlutverk kennara skiptir máli. 

 Mikilvægt er að börn fái tækifæri til að vinna saman í 

mismunandi samsettum hópum að því sem þau hafa 

áhuga á. 

 Skipulag og framkvæmd þurfa að vera sveigjanleg. 

 Útinám hefur gildi fyrir grunnþætti menntunar 
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 Þýðingarmikið er að hlúð sé að fjölbreyttum leiðum barna 

til tjáningar. 

 Uppeldisfræðilegar skráningar eru gagnlegar til að varpa 

ljósi á leikskólastarf og nám barna.  

 

Í niðurstöðunum kom mikilvægi og máttur leiksins til að vinna 

með grunnþætti menntunar ítrekað í ljós. Þó svo að unnið væri að 

ákveðnu þróunarverkefni var rýnihópnum tíðrætt hlutverk leiksins og 

jákvæð áhrif hans í tengslum við grunnþætti menntunar. Í sambandi 

við grunnþáttinn læsi fengust börnin oft við þætti sem örva 

málþroska og þróun læsis í leik sínum. Rýnihópurinn taldi að leikur 

barnanna í náttúrulegu umhverfi hefði haft talsverð áhrif á 

líkamlega, andlega og félagslega vellíðan og þar með jákvæð áhrif á 

grunnþáttinn heilbrigði og vellíðan. Að sama skapi fengu börnin 

jákvæða reynslu og upplifun af náttúrunni, efnum og nýtingu hennar 

í gegnum leik, sem er mikilvægt í tengslum við grunnþáttinn 

sjálfbærni. Leikurinn var að mati rýnihóps gegnumgangandi í 

sköpunarþættinum enda nauðsynlegt að börn eigi kost á að leika sér 

að mismunandi leiðum og útfærslum. Þannig ávinnst ný þekking og 

færni. Í þróunarverkefninu, þar sem stuðst var við aðferðir Reggio 

Emilia og könnunaraðferðina, var leikurinn áberandi og mikilvægur 

til að vinna að grunnþáttunum sem aðalnámskrá kveður á um.  

Í rýnisamtölunum kom fram að hlutverk kennara er mikilvægt 

þegar er unnið að grunnþáttum menntunar. Kennarinn þarf að hlúa 

að öllum börnum og gæta þess að hvert og eitt fái að njóta sín á 

sínum forsendum. Hlutverk kennarans er ennfremur að afmarka, 

draga fram og meta hvernig hægt er að vinna áfram með 

viðfangsefni út frá áhuga og reynslu barnanna. Börnin þurfa að fá að 

vera sjálfstæð, sýna ábyrgð og leysa vandamál. Þau þurfa því að fá 

örvun og möguleika á að kanna og dýpka áhugamál sín undir 

leiðsögn kennara sem hugar að námstækifærum og umhverfi og 

hvetur til umræðna og vangaveltna með opnum spurningum. Í þessu 

þróunarverkefni mátti greina að kennurunum tókst að miklu leyti að 

vinna á þennan hátt.   

Það að börn eigi kost á að vinna saman er mikilvægt til að tileinka 

sér grunnþætti menntunar. Börn þurfa að geta valið sér viðfangsefni 

eftir áhuga sínum eða aðstæðum þar sem þau finna til öryggis, hvort 

sem það þýðir að þau vinni með vinum eða ákveðnum kennurum. 

Það er einnig mikilvægt að þau geti unnið í litlum hópum þar sem 
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það auðveldar þeim að hafa áhrif á vinnuferlið. Í þessu verkefni taldi 

rýnihópurinn að börnin hefðu fengið tækifæri til að vinna saman í 

mismunandi samsettum hópum þar sem þau gætu fundið til öryggis 

og tekið virkan þátt í ferlinu í samræmi við áhuga þeirra.  

Í rýnisamtölunum kom fram að þátttakendur töldu mikilvægt að 

skipulag og framkvæmd væru sveigjanleg og kennarar bregðist einnig 

við aðstæðum með því að vera sveigjanlegir, þegar unnið er með 

grunnþætti menntunar að leiðarljósi. Þegar börnin velja eftir áhuga 

sínum verða hóparnir stundum stærri en æskilegt væri og þá þarf að 

fjölga kennurum í þeim hópum. Stundum hefur barn áhuga á að 

vinna eitt áfram í verkefni en ef kennarar eru sveigjanlegir er hægt 

að leyfa því að ljúka við verkefnið. Þegar farið er í vettvangsferðir 

getur verið æskilegt að fleiri en einn kennari sé með í för til þess að 

hægt sé að fylgja börnunum eftir í stað þess að setja boð og bönn. 

Jafnframt er áhugavert að hugleiða mikilvægi útináms t.d. í 

tengslum við sjálfbærni og heilbrigði og velferð þar sem útivera í 

náttúrulegu umhverfi í þróunarverkefninu hafði jákvæð áhrif á að 

koma þessum grunnþáttum menntunar til skila. Rýnihópurinn taldi 

að útivera í náttúrulegu umhverfi í þessu verkefni hefði boðið upp á 

að börnin fyndu sér hæfilegar áskoranir í sambandi við hreyfingu. Í 

vettvangsferðunum fengu börnin ennfremur tækifæri til að tengjast 

náttúru og umhverfi, finna sér efnivið, leika sér og vinna að 

sameiginlegum lausnum. Í Reggio Emilia er litið á umhverfið sem 

þriðja kennarann (Björkman, 2000; Göthson, 2009). Því getur verið 

æskilegt að huga að því að tengja nám barna við vettvangsferðir í 

ögrandi náttúrulegu umhverfi þar sem útinám er góð leið til að vinna 

með grunnþætti menntunar.  

Mikilvægt er að hugleiða tjáningarmöguleika barna t.d. í tengslum 

við læsi en einnig í tengslum við sköpun og jafnrétti. Börn þurfa að fá 

tækifæri til að nýta sér fjölbreyttar leiðir til tjáningar og kennarar 

þurfa að gæta þess að ekkert „mál“ verði út undan. Höfundur telur 

einnig áhugavert að líta á sköpunarferlið sem leið barna til að skrá 

námsferli sitt.  

Í rannsókninni voru uppeldisfræðilegar skráningar nýttar til að 

greina, meta og efla grunnþætti menntunar í leikskólastarfi sem 

hefur starfsaðferðir Reggio Emilia og könnunaraðferðina að 

leiðarljósi. Í þeirri vinnu varð gagnsemi uppeldisfræðilegra skráninga 

oft vettvangur umræðna, t.d. þegar rýnihópurinn rakst á tækifæri 

sem hefði mátt nýta frekar til að efla ákveðna grunnþætti. 
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Rýnihópurinn taldi uppeldisfræðilegar skráningar einnig vera 

mikilvægar til að geta skipulagt nám út frá reynslu og áhuga 

barnanna. Jafnframt veita uppeldisfræðilegar skráningar kennurum 

tækifæri til að virða mörk barna og gefa þeim kost á að halda áfram 

þegar þau eru tilbúin til þess aftur. Þannig gefst kostur á að dýpka 

þekkingu barnanna um leið og hvatt er til lýðræðislegra vinnubragða, 

stuðlað er að jafnrétti og unnið að vellíðan barnanna.  

Í rýnisamtölunum kom fram að unnið var með alla grunnþætti 

menntunar í þróunarverkefninu. Starfsaðferðir Reggio Emilia og 

könnunaraðferðin reyndust því vænlegar leiðir til að vinna með 

grunnþættina sex og uppeldisfræðilegar skráningar reyndust að 

sama skapi öflug aðferð til að greina, meta og efla leikskólastarf með 

tilliti til þessara grunnþátta. 
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6  Lokaorð 
Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að unnið hafi verið með alla 

grunnþætti menntunar í þróunarverkefni því sem hér var til rannsóknar, þar 

sem börn tóku þátt í hönnun útikennslusvæðis í leikskóla sem starfar í anda 

Reggio Emilia og með könnunaraðferðina að leiðarljósi. Vert er að skoða 

nánar nokkur atriði sem gætu hafa haft áhrif á framkvæmd og niðurstöður 

rannsóknarinnar. 

Í rannsókninni ákvað rannsakandi að skoða gögn þróunarverkefnisins 

(uppeldisfræðilegu skráningarnar) í ljósi allra grunnþátta menntunar þar 

sem höfundur taldi að það veitti verkefninu meira vægi og drægi upp 

heildstæðari mynd af starfinu en ella, enda er öllum skólum ætlað að starfa 

samkvæmt þeim. Fyrir vikið varð rannsóknin yfirgripsmikil þar sem stöðugt 

þurfti að leita eftir kjarna málsins. 

Rýnihópurinn sem skoðaði og ræddi gögn þróunarverkefnisins var settur 

saman með það fyrir augum að verkefnið hefði sem víðtækust áhrif innan 

leikskólans. Þessi ákvörðun er í samræmi við hugmyndafræði 

starfendarannsókna, þar sem einn meginhluti þeirra er að reynsla og 

þekking rannsóknarinnar nýtist í áframhaldandi starfi skólans. Þegar unnið 

var úr rýnisamtölunum sá rannsakandi hins vegar að það hefði verið 

áhugavert og styrkur fyrir rannsóknina ef einhverjir þátttakendur í 

rýnihópnum hefðu aðhyllst aðrar stefnur en þá sem lögð hafði verið til 

grundvallar til að fá fram fleiri sjónarmið. Í ljósi þessa mætti gera aðra 

rannsókn þar sem önnur gögn væru rýnd eða með öðrum rýnihópi með 

þátttakendum sem styddu sjónarmið og aðferðir sem væru ólík aðferðum 

Reggio Emilia og könnunaraðferðinni. 

Í rannsókninni var leitað að því hvernig grunnþættir menntunar 

endurspegluðust í þróunarverkefninu, sem var sérstakt að því leyti að 

börnin unnu að raunverulegu samfélagslegu verkefni í samvinnu við aðra 

skóla á svæðinu. Þetta hafði óneitanlega jákvæð áhrif á lýðræðislegt vægi 

verkefnisins. Í framhaldi af þessu mætti rannsaka hvernig lýðræði 

endurspeglast almennt í verkefnum sem eru unnin með starfsaðferðir 

Reggio Emilia og könnunaraðferðina að leiðarljósi.  

Gögnin sem voru notuð í rannsókninni til að leita að grunnþáttum 

menntunar í þróunarverkefninu voru uppeldisfræðilegar skráningar sem 

voru að mestu leyti unnar áður en grunnþættir menntunar lágu fyrir í 

aðalnámskrá. Það sýnir að grunnþættir menntunar sem skilgreindir í 
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aðalnámskrá felast jafnframt í starfsaðferðum Reggio Emilia og 

könnunaraðferðinni og sýnir það gildi þeirra innan leikskóla. Í framhaldi af 

þessu er nauðsynlegt að spyrja hvort þessar starfsaðferðir auki líkur á að 

unnið sé með grunnþættina. Jafnframt þarf að spyrja hvort sams konar 

niðurstaða hefði fengist í sambærilegri rannsókn á öðru verkefni sem væri 

unnið í anda Reggio Emilia og könnunaraðferðarinnar eða öðrum stefnum, 

aðferðum eða skólastarfi almennt. 

Verkefnið hafði einnig sérstöðu að því leyti til að það tengdist 

uppbyggingu útikennslusvæðis og er mikilvægt að hugleiða hvernig tenging 

verkefnisins við útinám hefur haft áhrif á niðurstöður rannsóknarinnar, 

sérstaklega með tilliti til grunnþáttanna tveggja: heilbrigðis og velferðar og 

sjálfbærni. Í framhaldi af þessu mætti rannsaka hvernig grunnþættir 

menntunar endurspeglast í verkefnum sem eru unnin með starfsaðferðir 

Reggio Emilia og könnunaraðferðina að leiðarljósi en tengjast ekki útiveru í 

náttúrulegu umhverfi. Það væri jafnvel áhugavert að skoða nánar hversu 

mikilvægur þáttur útinám er sem undirstaða t.d. undir nám sem tekur mið 

af sjálfbærni, heilbrigði og velferð. 

Hafa ber í huga að þetta er starfendarannsókn, þar sem rannsakandi 

skipulagði og framkvæmdi rannsóknina í þeim leikskóla sem hann starfar í 

og rannsóknin sem slík hefur sannað gildi sitt fyrir höfund sem kennara. Í 

rannsóknarvinnunni hefur hann aflað sér mikillar þekkingar um og gerir sér 

betur grein fyrir gildi þess að vinna með grunnþætti menntunar samkvæmt 

starfsaðferðum Reggio Emilia og könnunaraðferðinni. Með því að fræðast 

um hvern þátt fyrir sig og skoða gagnrýnið hvernig hann birtist í 

uppeldisfræðilegu skráningunum telur höfundur sig vera orðna færari en 

áður um að koma auga á og nýta sér tækifæri til að efla grunnþætti 

menntunar í vinnu sinni með börnum. 

Rannsóknin hefur einnig haft jákvæð áhrif á þátttakendur í  rýnihópnum 

og starfsemi leikskólans almennt. Í rýnisamtölunum fékk rýnihópurinn 

tækifæri til að þróa notkun uppeldisfræðilegra skráninga í starfi, t.d. til að 

meta nám barnanna og starfið í leikskólanum út frá ákveðnum fræðilegum 

forsendum. Þátttakendur í hópnum voru ánægðir með þátttöku sína og 

þeim þótti greinilega gaman að fá tækifæri til að ræða og rýna í starf sitt. 

Þetta er mikilvægt þar sem sá tími sem starfsfólk leikskóla hefur til umráða 

til að þróa faglegt starf sitt hefur minnkað undanfarin ár. Rýnisamtölin 

höfðu strax áhrif á starfið þar sem þátttakendur bentu á að þeir væru 

meðvitaðri en áður um grunnþætti menntunar í vinnunni með börnunum. 

Einnig var ákveðið að sækja um styrk í Sprotasjóð til að halda áfram að 

vinna með tvo þætti, lýðræði og læsi. Fyrir það hefur þessi rannsókn verið 
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góð byrjun og sannað gildi sitt þar sem þátttakendur fundu þörf og löngun 

til að halda áfram að þróa það starf sem var unnið í rýnihópnum. Vonandi er 

þetta upphafið að áframhaldandi vinnu þar sem rýnt verður í aðra þætti 

grunnmenntunar í framhaldinu.  

Jafnframt varpar rannsóknin á atriði sem talin voru mikilvæg til að vinna 

að grunnþáttum menntunar. Þessi atriði eru: mikilvægi og máttur leiksins, 

hvernig litið er á hlutverk kennara, að börn fái tækifæri til að vinna saman í 

mismunandi samsettum hópum að því sem þau hafa áhuga á, að skipulag 

og framkvæmd starfsins séu sveigjanleg, að hugað sé að gildi útináms, að 

hlúð sé að fjölbreyttum leiðum barna til tjáningar og það hversu mikilvægt 

hlutverk uppeldisfræðilegra skráninga er. Þessi rannsókn sýnir fram á 

hvernig grunnþættir menntunar geta verið lifandi í daglegu starfi leikskóla. 

Nauðsynlegt er að fá tækifæri til að rýna og greina það starf sem á sér stað í 

leikskólum til þess að auka meðvitund kennara um hvernig er unnið að 

grunnþáttunum og til þess að geta eflt þá enn frekar. Kennarar þurfa að 

hlúa að grunnþætti menntunar og halda þeim á lofti. Það er ekki nóg að 

gera slíkt einu sinni heldur þarf það að vera sjálfsagður hluti af daglegu 

starfi og ríkjandi þáttur í menningu leikskólans.  
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Viðauki 1 

Samtalsrammar 

Að greina læsi í verkefninu 

Læsi í víðum skilningi: 

 Hvernig hafa börnin þróað læsi í víðum skilningi (sbr. t.d. 
tölulæsi, stafrænt læsi, tónlistar-, mynda-, samfélags-, 
menningar- og umhverfislæsi)? 

 Hvaða ólíku leiðir og margvíslega tækni notuðu börnin til að 
nálgast upplýsingar og setja fram hugmyndir?  

 Hvernig tjáðu börnin sig með fjölbreyttum hætti og með 
ólíkum efniviði? 

 Hvernig endursköpuðu börnin upplifun sína og reynslu í leik og 
skapandi starfi?  

Skilning á að ritað má og tákn hafi merkingu? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að öðlast skilning á að ritað 
mál og tákn hafi merkingu? 

Hljóðvitund: 

 Hvernig var unnið með hljóðvitund barna? 

Lestrarskilning: 
 Hafa börnin hlustað á sögur, ljóð, þulur eða ævintýri og hvernig hafa 

þau unnið með þau? 

 Hvernig tóku börnin þátt í umræðum? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til að deila skoðunum sínum og 
hugmyndum? 

 Hvernig var unnið með hugtök og orðaforða?  

 Hvernig var unnið með bakgrunnsþekkingu barna?  

 

Að greina lýðræði og mannréttindi í verkefninu 

Einstaklingseðli og samvinna 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til að vera ábyrg eða taka 
ábyrgð? 

 Hvernig lýsti áhugi barnanna sér? 
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o Hvernig hafði áhugi þeirra áhrif á val á viðfangsefninu, 
verkefnið og vinnubrögðin? 

 Hvernig birtist samvinna og samstarf í verkefninu? 

o       Á milli barna? 

o       Á milli barna og kennara 

o       Við heimili barnanna? 

o       Við grenndarsamfélagið? 

 Hvernig voru umræðurnar? 

o     Í ljósi gagnkvæmrar virðingar 

o     Í ljósi átaka 

o     Í ljósi heimspekilegra vangaveltna 

 Hvernig var hlustað á börnin? 

o     Hvaða leiðir voru notaðar til að hlusta á börnin?  

o Hvernig hafa samskipti okkar við börnin áhrif á sameiginlega 
gerð gagnanna? 

 Hvernig fengu börnin reynslu af lýðræðislegum vinnubrögðum? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til að koma sjónarmiðum sínum á 
framfæri í verkefninu?  

Þátttaka barnanna í þróunarverkefninu 

 Hvernig lýsti vald barnanna til að móta bæði ferilinn og útkomuna 
sér? 

 Hvernig lýsti viðurkenning á hæfni barna, reynslu og áhuga sér? 

 

Að greina jafnrétti í verkefni 

Efnahagsleg, félagsleg og menningarleg áhrif á þátttöku barna  
 Hvaða þættir höfðu áhrif á aðkomu barnanna að verkefninu? 

o Vináttutengsl á milli barnanna  
o Þekking kennara á veruhætti barnanna eins og kyni, bakgrunni, 

menningu eða trúarbrögðum barnanna? 
o Reynsla, áhugi, þekking, færni eða skilningur barnanna? 

 Hvaða þættir höfðu áhrif á virkni barnanna í verkefninu? 
o Vináttutengsl á milli barnanna  
o Þekking kennara á veruhætti barnanna eins og kyni, bakgrunni, 

menningu eða trúarbrögðum barnanna? 
o Reynsla, áhugi, þekking, færni eða skilningur barna? 

 Hvernig var framkoma kennara við börnin með tilliti til veruhátta? 
 Hvernig birtist virðing, umburðarlyndi, samvinna, tillitssemi, 

samhjálp og fjölbreytileiki á milli barnanna? 
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 Voru námsaðstæður og kennsluhættir fjölbreyttir og námið 
sveigjanlegt? 

 Hvernig var unnið með námsefnið? 
 Hvernig voru umræður?  

o Með tilliti til innihalds í tengslum við menningu, þjóðerni, 
tungumál, trúarbrögð og lífsskoðanir? 

 Hvers konar bókmenntir og sögur voru notaðar í verkefninu? 
o Með tilliti til innihalds í tengslum við menningu, þjóðerni, 

tungumál, trúarbrögð og lífsskoðanir? 
 Hver er tilgangur verkefnisins og viðfangsefna í ljósi  

o gilda eins og margbreytileika eða einsleitni? 
o þess að þau stuðli að jöfnuði eða veiti hverjum og einum 

möguleika á að þroska hæfileika sína og eiginleika? 
o þess að þau stuðli að jafnrétti með því að allir læri það sama, 

nálgist sömu viðfangsefnin á sömu forsendum og með sams 
konar aðferðum? 

Jafnrétti kynja 
 Hvers konar kynjahlutverk má greina í verkefninu? 

o Hvernig var aðkoma stráka og stelpna í tengslum við tiltekin 
kynjahlutverk? 

 Hvernig var samsetning hópa? 
o Hvernig áhrif hafði samsetning hópa á starfið?  
o Hvernig voru samskiptin á milli barna í hópunum? 

 Hvernig voru umræður? 
o Hvernig var þátttaka barnanna með tilliti til kyns? 
o Hvernig var þátttaka barnanna í umræðum í tengslum við 

kynbundin hlutverk? 
 Hvernig voru samskipti kennara við börnin? 

o Hvernig var kennarinn sem fyrirmynd? 
o Hvernig birtust hugmyndir kennara um stráka og stelpur í 

orðræðu? 
o Hvernig ávörpuðu kennarar barnahópinn? 
o Hvaða þættir höfðu áhrif á athygli kennara? 
o Hvernig beindist athygli kennara að strákum og stelpum? 
o Hvað ætluðust kennarar til af strákum og stelpum?  
o Hvernig kröfur gerðu kennarar til barnanna? 

 Hvers konar bókmenntir og sögur voru notaðar í verkefninu? 
o Hvernig tengdust þær kynímyndum og kynbundnum 

hlutverkum? 
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Að greina heilbrigði og velferð í verkefninu 

Líkamleg vellíðan 

 Hvernig var unnið með umfjöllun um næringu? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til fjölbreyttrar hreyfingar? 

 Hvernig var unnið með ögrandi og krefjandi útivist? 
Andleg vellíðan 

 Hvernig var unnið að jákvæðri sjálfsmynd og auknu sjálfstrausti? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til að nýta styrkleika sína? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til að takast á við verkefni við hæfi? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til ákvörðunartöku?  

 Hvernig var hlustað á börnin?  

 Hvernig var unnið með tilfinningalegt jafnvægi? 

 Hvernig fengu börnin tækifæri til að kynnast náttúrulegu umhverfi? 

 Hvernig var tími til leikja?  

Félagsleg vellíðan 

 Hvernig var unnið með samskipti? 

 Hvernig voru samskiptin? 

 Hvernig birtist umhyggja? 

 Hvernig reyndi á samvinnu? 

 Hvernig var unnið að sameiginlegum lausnum? 

 

Að greina sköpun í verkefninu 

Sköpunarferillinn: 

 Hvers konar spurningar má greina í verkefninu og hvernig hafa börnin 
fengið tækifæri til að rannsaka og kanna þær? 

 Hvernig hafa börnin nýtt sér umræður? 

 Hvers konar tengsl hafa börnin komið auga á og kannað nánar? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að þróa skilning og færni? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að reka sig á og reyna aftur? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að meta verkefni sín? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að leika sér? 

 Hvernig var leikurinn skapandi? 

Efniviður og listræn úrvinnsla: 

 Hvernig hafa börnin kannað og unnið með margvíslegan efnivið? 
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 Hvernig og í gegnum hvaða miðla hafa börnin tjáð upplifun sína (t.d. 
tónlist, myndlist, hreyfingu, dans eða leiklist)? 

 Hvernig hafa börnin nýtt sér fjölbreytta tækni? 

 Hvað segja teiknuðu myndirnar okkur og önnur verk barnanna? 

 Hver er þýðing myndanna og önnur verk fyrir börnin? 

 Hvaða listrænar áskoranir þurftu börnin að takast á við og hver voru 
áhrifin á sköpunarferlið og hugmyndaferlið? 

 Hvernig voru tengslin á milli þess sem börnin upplifðu og þess sem 
þau sköpuðu? 

Hlutverk kennarans: 

 Hvenær og hvernig ýttu kennarar undir skapandi hugsun og nám 
barnanna? 

Annað: 

 Hvernig tóku börnin virkan þátt í að móta menningu leikskólans? 

 

Að greina sjálfbærni í verkefninu 

Gildi, viðhorf og tilfinningar gagnvart náttúru og umhverfi  

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að velta fyrir sér umgengni og 
sýna að þau bera virðingu fyrir náttúrulegu og manngerðu umhverfi?  

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að sýna náttúrunni og öllu lífi 
virðingu? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að tengjast náttúrunni 
tilfinningalega?  

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að hugleiða hvernig hegðun 
þeirra hefur áhrif á umhverfið? 

Þekking sem nýtist til skynsamlegrar nýtingar náttúrunnar 

 Hvernig hafa börnin unnið með og velt vöngum yfir hringrásum í 
náttúrunni?  

 Hvernig hafa börnin velt fyrir sér lífverum í umhverfinu og lífsháttum 
þeirra? 

 Hvernig hafa börnin unnið úr margvíslegum auðlindum náttúrunnar 
og velt vöngum yfir þeim? 

 Hvernig hafa börnin lært nýtni og virðingu fyrir alls kyns efni?  

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að endurvinna og endurnota 
hluti? 

 Hvernig hafa börnin velt fyrir sér og unnið með eðli ýmissa krafta og 
birtingarmyndir þeirra í umhverfinu? 



 

112 

 Hvernig hafa börnin velt fyrir sér eiginleikum ýmissa efna og hluta og 
unnið með þá? 

 Hvernig hafa börnin velt fyrir sér möguleikum og takmörkunum 
tækninnar og unnið með þau atriði? 

Velferð og lýðheilsa 

 Hvernig hafa börnin unnið með velferð og lýðheilsu í ljósi sjálfbærni? 

Lýðræði og þátttaka í samfélaginu, geta til aðgerða 

 Hvernig hafa börnin haft möguleika til að taka þátt í ákvörðun 
viðfangsefna? 

 Hvernig hefur verið ýtt undir getu þeirra til aðgerða?  

Jafnrétti og fjölmenning 

 Hvernig unnu börnin með jafnrétti og skilning á ólíkri menningu? 

Alþjóðavitund og hnattrænn skilningur 

 Hvernig hefur samstarfi við grenndarsamfélagið verið háttað? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að hugleiða rými, fjarlægðir og 
áttir? 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að skynja og læra að gjörðir 
okkar heima geta haft afleiðingar í öðrum löndum og heimsálfum að 
við erum öll tengd, lifum saman og erum háð hvert öðru á einum 
hnetti? 

Efnahagsþróun og framtíðarsýn 

 Hvernig hafa börnin fengið tækifæri til að hugleiða hverjar 
raunverulegar þarfir okkar eru? 

 Hvernig við getum sem farsælast nýtt „þjónustu“ náttúrunnar án þess 
að ganga á forða hennar? 

 Hvernig hafa börnin verið hvött til að móta móta sér framtíðarsýn 
sem tekur mið af sjálfbærni? 
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Viðauki 2 

Beiðni um leyfi fyrir þátttöku barnanna í rannsókninni 
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Viðauki 3 

Upplýst samþykki 

 

 


