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Formáli 

Ritgerðin sem hér liggur fyrir er unnin sem fullnaðar M.Ed. gráða í náms- og 

kennslufræði með áherslu á mál og læsi við Menntavísindasvið Háskóla 

Íslands. Hún er metin til 30 eininga (ECTS). Um eigindlega viðtalsrannsókn er 

að ræða í þremur leikskólum Reykjavíkur þar sem rætt var við starfsmenn 

og stjórnendur um starfshætti sem stuðla að íslenskunámi barna sem eiga 

annað móðurmál en íslensku.  

Börnum af erlendum uppruna hér á landi fjölgar jafnt og þétt og íslenskir 

skólar krefjast þátttöku þeirra, bæði félagslegrar og námslegrar. Forsenda 

þessarar þátttöku er góð málfærni á tungumálinu sem talað er í skólunum. 

Grunnur að góðri málfærni er lagður í leikskólanum þar sem börn komast í 

tæri við ólík málsnið í gegnum leik, bókalestur og rík samskipti við fullorðna 

og jafnaldra. Til þess að koma markvisst fótum undir góðan námsárangur í 

íslenskumælandi (grunn-)skólaumhverfi leggja leikskólarnir, sem tóku þátt í 

verkefninu, misjafnar áherslur í málörvunarstarfi og nýttu aðferðir sem 

henta þörfum og aðstæðum í hverjum þeirra fyrir sig. Niðurstöðurnar úr 

rannsókninni eiga að gefa mynd af ólíkum leiðum að sameiginlegu markmiði 

– að gefa tvítyngdum börnunum tækifæri til að hefja skólagöngu á 

svipuðum forsendum og íslenskir jafnaldrar.  

Freyja Birgisdóttir, dósent við MVS HÍ, og Samúel  Lefever, einnig dósent 

þar, sáu um faglega leiðsögn verkefnisins og færi ég þeim bestu þakkir fyrir 

aðstoð þeirra, ráð og tíma. Fríðu B. Jónsdóttur færi ég þökk fyrir að benda 

mér í rétta átt við viðfangsefni verkefnisins og hvatningu. Eyrún Ellý 

Valsdóttir fær sérstakar þakkir fyrir dýrmætan yfirlestur. Einnig langar mig 

að þakka fjölskyldunni minni hér á Íslandi sem og í Þýskalandi fyrir 

ómetanlegan stuðning í gegnum alla verkefnisvinnuna. Þátttakendum í 

rannsókninni þakka ég kærlega fyrir að gefa mér innsýn í starfs- og 

hugarheim sinn, vinna þeirra er verulega mikilvæg fyrir hóp tvítyngdra 

barna í Reykjavík. Síðast en ekki síst þakka ég börnum mínum fyrir að veita 

mér daglegan innblástur í málefnum tvítyngdra barna. 
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Ágrip 

Viðfangsefni rannsóknarinnar er að kanna ólíkar nálganir og aðferðir í 

íslensku málörvunarstarfi fyrir tvítyngd leikskólabörn. Rannsóknin byggir á 

niðurstöðum fjölda innlendra og erlendra rannsókna sem sýna fram á að 

tvítyngd börn standa höllum fæti hvað varðar orðaforða, málskilning og 

máltjáningu þegar leikskólanámi lýkur. Sex hálfopin viðtöl voru tekin við 

sérkennslustjóra og skólastjóra þriggja leikskóla í Reykjavík. Einnig voru 

upplýsingar af heimasíðum leikskólanna notaðar til greiningar. Um 

eigindlega tilviksrannsókn er að ræða.  

Niðurstöður benda til þess að málörvunarstarf í leikskólum sé aðallega 

kennslumiðað en á öllum stöðum var reynt að láta aukalega 

tungumálakennslu fara fram í daglegu deildarstarfi. Viðmælendur lögðu 

mikla áherslu á að leggja inn fjölbreyttan orðaforða á margvíslegan hátt til 

að auðga málfærni barnanna. Það vakti sérstaklega athygli að 

sérkennslustjórarnir höfðu umsjón með hópi tvítyngdra barna í sínum skóla 

í öllum tilfellum sem kynnt eru í rannsókninni. Allir viðmælendur voru 

sammála um að nauðsynlegt væri að efla íslenska málfærni tvítyngdra 

barna. Engu að síður töldu þeir ekki að tvítyngi eitt og sér væri ástæða fyrir 

sérkennsluúrræði í hefðbundnum skilningi. Áherslurnar í málörvunarstarfi 

leikskólanna voru svipaðar en aðferðirnar ólíkar. Í leikskólanum með hæsta 

hlutfall erlendra barna var t.d. reynt að skapa námsumhverfi sem stuðlar 

aðallega að vellíðan barna til að auðvelda tungumálanámið. Í öðrum 

leikskóla fylgdu heimagerðar samskiptamöppur barninu heim og í skólann 

til að örva orðaforða á báðum tungumálum.  Einnig var kannað hvernig 

leikskólarnir mátu stöðu barna í íslensku en sú þekking skiptir sköpum til að 

sérsníða nám eftir þörfum einstaklingsins. Í tveimur skólum var geta barna 

markvisst könnuð, en í þriðja skólanum fór matið fram á óformlegan hátt. 

Leikskólarnir vinna eftir ólíkum stefnum í málefnum tvítyngdra barna, en í 

rannsókninni er lögð megináhersla á að skoða þær aðferðir sem viðhafðar 

eru í hverjum skóla, án þess þó að bera þær endilega saman. Það er 

almennt samþykkt sjónarmið að fjölbreytt og markvisst tungumálaílag á 

yngri árum getur seinna haft langtímaáhrif á velgengni í lestrarnámi. Þar að 

auki má lesa úr niðurstöðunum að sameiginleg matsaðferð til að kanna 

stöðu barna í íslensku myndi auðvelda mótun námsskipulags fyrir starfsfólk 
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leikskóla. Að lokum væri með því hægt að skapa viðmið og auka fræðilega 

þekkingu á því ferli sem börnin fara í gegnum þegar þau tileinka sér íslensku 

sem annað mál. 
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Abstract 

Teaching Icelandic to bilingual preschool children – investigating priorities 

and methods in three preschools  

The aim of this study was to investigate approaches and methods used to 

increase young preschool children‘s proficiency in Icelandic. The study 

builds on results from research conducted both in Iceland and abroad 

showing that compared to monolingual Icelandic-speaking children, 

bilingual children learning Icelandic as a second language have a clear 

disadvantage, both in the Icelandic language and in literacy once they start 

formal education. Studies have further shown that the gap between the 

two groups is likely to widen during the elementary and middle school 

years, as a result of increasing demands on reading comprehension. In this 

qualitative study, six semi-structured interviews were conducted with the 

principal and the special education teacher in three preschools in Reykjavik. 

In addition, information on school policy and practices available on the 

preschool websites was examined. 

Results show that language development for bilingual children happens 

mostly in scheduled instruction in these three preschools. Nevertheless, all 

the preschools tried to make this supporting instruction part of their daily 

routine within the regular group activities. All participants emphasized the 

importance of teaching multidimensional and differentiated vocabulary to 

extend Icelandic language skills. The special education teacher in all three 

schools was in charge of organizing the language training sessions and took 

care of most matters that involved bilingual children attending each 

preschool. Nevertheless, none of the participants believed that bilingualism 

and language learning should fall under special education, a view that 

seemed to contradict their school organisation.  

Methods used for language development were different among the 

three schools. For example, the school with the highest percentage of 

bilingual children aimed at creating an encouraging language learning 

environment during free play time whereas another school encouraged the 

learning of Icelandic through „communication books“ for the children. 

Another aim of this study was to investigate the ways in which Icelandic 

language proficiency was assessed in bilingual children. Knowledge of 
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language skills is important for adjusting language instruction to the 

individual needs of bilingual children. Two of the three preschools used 

systematic assessment methods while the third used informal observation 

of children´s language development throughout daily routine. The 

participants in the study followed the belief that language instruction must 

be purposeful and aim at preparing children for future participation in 

Icelandic school learning. Furthermore, the study results suggest that a 

common method for assessing children’s Icelandic skills might help 

preschools to create and organize an instructional framework for the 

language development of bilingual children and learning Icelandic as a 

second language.  
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1 Inngangur 

Ég hef lengi staðið í þeirri trú, sem móðir tvítyngdra barna — og hugsanlega 

líka margir aðrir í mínum sporum, að barn sem elst upp við tvö eða fleiri 

tungumál muni ósjálfrátt læra að nota tungumálin reiprennandi eftir 

þörfum. Það hljómar kannski of gott til að vera satt, enda er raunin sú að 

máltökuferli tvítyngdra barna er ekki með öllu áreynslulaust. Engu að síður 

geta flestir foreldrar tvítyngdra barna vitnað um ótrúlega hæfni þeirra í því 

að takast á við tvö tungumál samhliða. Nú til dags má gera ráð fyrir að fleiri 

jarðarbúar séu tvítyngdir/fjöltyngdir en eintyngdir (Elín Þöll Þórðardóttir, 

2007; Clark, 2009). Tvítyngi gefur börnum því enga sérstaka stöðu í mörgum 

löndum. Árið 2012 áttu 16% leikskólabarna í Reykjavík a.m.k. eitt foreldri 

sem var af erlendum uppruna (Reykjavíkurborg, 2013). Sú staðreynd bendir 

til þess að fjöldi barna elst upp við tvö eða fleiri tungumál á heimilum 

borgarinnar. Íslenskir fræðimenn hafa nú þegar leitast við að varpa ljósi á 

stöðu tvítyngdra barna á Íslandi og mun þetta verkefni byggja á 

niðurstöðum þeirra, sem og niðurstöðum erlendra rannsókna. Elín Þöll 

Þórðardóttir setti fram eftirfarandi fullyrðingu í grein sinni frá árinu 2007:  

Málkunnáttan er aðalverkfæri barna við nám og augljóslega 

sitja þau börn sem ekki geta notað nema hluta af 

verkfærakassanum sínum ekki við sama borð og þau sem geta 

notað allan sinn kassa. (bls. 119) 

Þessi fullyrðing vakti mig til umhugsunar um stöðu tvítyngdra barna í 

íslenskum grunnskólum og er í raun kveikjan að þessu verkefni. 

Almennt er það talinn mikill kostur að hafa tvö tungumál á valdi sínu. 

Hins vegar hefur fjöldi rannsókna bent til þess að tvítyngd börn geti átt í 

nokkuð alvarlegum erfiðleikum með nám þegar líða tekur á skólagönguna 

(Snow, Burns og Griffin, 1998; Roessingh og Elgie, 2009; Sigríður Ólafsdóttir 

og Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2010; Verhoeven og van Leeuwe, 2011; 

Lervåg og Aukrust, 2010). Lítið er um íslenskar rannsóknir á sviði tvítyngis 

en þeim fer fjölgandi sem fást við fjölmennilegt skólastarf þar sem tvítyngi á 

í hlut. Nýlega hefur Íslensk málnefnd lagt fyrir tillögu um úrbætur á stöðu 

íslenskrar tungu sem annars máls (Íslensk málnefnd, 2013). Í henni kom 

fram að þörf sé á aðlögun skólakerfisins að breyttum þörfum sem hafa 

orðið í kjölfar mikillar fjölgunar tvítyngdra barna frá ólíkum 
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menningarheimum. Þar á meðal er talið nauðsynlegt að efla fræðilegan 

grunn sem árangursríkt leik-, grunn- og framhaldsskólastarf getur byggt 

ofan á.  

Læsi er lykilfærni að árangri í námi og samfélaginu. Til að vera læs þarf 

að leggja undirstöður í málþroska barna strax við ungan aldur. Rannsóknir 

benda til að tvítyngd börn feti svipaða leið til læsis og þau eintyngdu. Eðli 

málsins samkvæmt þurfa þau þó að efla færni á tveimur eða fleiri 

tungumálum, sem eykur hættu á að þau heltist úr lestinni á meðan 

jafnöldrum þeirra fer fram. Til þess að svo verði ekki þarf efling málþroska 

að vera hnitmiðuð og öflug jafnt á íslensku sem og móðurmálinu. Svo er litið 

á að málörvunarstarfið á fyrsta skólastigi sé lykillinn að árangri í formlegu 

lestrarnámi grunnskólans (m.a. Dunn Davison, Hammer og Lawrence, 2011). 

Þar er lagður grunnur að íslenskri málfærni en eins og raun ber vitni er það 

hlutverk erlendra foreldra að styrkja móðurmál barna sinna. 

Kennsluaðferðir í leikskólanum þurfa að miða að fjölbreyttum þörfum innan 

barnahópsins. Í fyrirliggjandi rannsókn verða nokkrar aðferðir kynntar sem 

hafa reynst skilvirkar í málörvunarstarfi tvítyngdra barna í þremur 

leikskólum borgarinnar.  

Markmið rannsóknarinnar er að varpa ljósi á þá starfshætti sem stuðla 

að eflingu íslenskrar málfærni sem og aðferðir sem leiða til markviss 

skipulags í náminu. Spurningin sem leitast er við að svara er: 

 

 Hvað felst í markvissu málörvunarstarfi fyrir leikskólabörn með annað 
móðurmál en íslensku?  

Hún verður síðan afmörkuð með því að rýna m.a. í aðferðir við mat á 

stöðu í íslensku, kennsluaðferðir og námsskipulag sem og áherslur í 

skólastarfi með tvítyngdum börnum. Rannsóknin byggir á fræðilegri 

þekkingu á sviði læsis og tvítyngis sem erlendar og íslenskar rannsóknir hafa 

eflt. Ritgerðin skiptist í fimm meginkafla en byrjað er á því að gera grein fyrir 

viðfangsefni rannsóknarinnar. Í næsta kafla verður fjallað um fræðilegan 

bakgrunn sem tengist læsi, tvítyngi og leikskólastarfi. Í þriðja kafla greinir frá 

aðferðafræðinni sem liggur til grundvallar rannsókninni ásamt lýsingu á 

gagnaöfluninni og tilgangi rannsóknarinnar. Í fjórða kafla verður fjallað um 

helstu niðurstöður rannsóknarinnar og þær síðan settar í fræðilegt 

samhengi í lokakaflanum.  
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2 Fræðileg umgjörð 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir fræðilegum bakgrunni sem tengist 

tvítyngi ungra barna. Einnig verða skoðaðir þættir sem hafa áhrif á þróun 

farsæls tvítyngis sem og kenning Cummins um sameiginlega færni sem gerir 

einstaklingum kleift að læra ný tungumál. Þar á eftir verður þróun læsis lýst 

í hefðbundnum skilningi samhliða þróuninni hjá tvítyngdum börnum. 

2.1 Hvað merkir það að vera tvítyngd/ur? 

Erfitt getur reynst að finna skýrar skilgreiningar á fyrirbærinu „tvítyngi“ 

enda ólíkar skoðanir á milli fræðimanna. Þetta ósamræmi skýrist af eðli 

málsins þar sem tvítyngi birtist á mjög fjölbreyttan hátt. Í víðum skilningi er 

hægt að skilgreina þann einstakling tvítyngdan sem hefur tvö tungumál á 

valdi sínu og notar þau reglulega, eins og haft er eftir Grosjean (1982) , t.d. 

hjá Birnu Arnbjörnsdóttur (2000), Clark (2009) og Elínu Þöll Þórðardóttur 

(2007). Þar sem einstaklingur getur þó orðið tvítyngdur á mismunandi hátt 

er ekki einungis hægt að skilgreina tvítyngi út frá málfærni mælandans eða 

tíðni málnotkunar. Oft er annað málið ráðandi og getur verið manni tamara 

eftir aðstæðum. Elín Þöll Þórðardóttir (2007) nefnir dæmi þar sem íslenska 

er móðurmál nemanda en skólamálið annað og honum reynist auðveldara 

að tjá sig á því máli um námstengt efni, þó svo að það hafi ekki bæst við fyrr 

en seinna í lífi hans. Hins vegar verður íslenskan áfram málið sem honum er 

eðlilegra að nota með íslenskum vinum sínum og heima fyrir. 

Greinarmunur er einnig gerður eftir notkunarsviði tungumálsins í 

samfélaginu og er þar t.d. greint á milli félagslegrar málfærni (e. Basic 

Interpersonal Communicative Skills, BICS) og akademískrar málfærni (e. 

Cognitive Academic Language Proficiency, CALP) (Cummins, 1984; Elsa 

Sigríður Jónsdóttir, 2000; Samúel Lefever og Inga Karlsdóttir, 2010). 

Félagsleg málfærni á við um þá kunnáttu sem gerir barni kleift að tjá sig við 

leikfélagana og notar það ýmis svipbrigði og látbragð til að gera sig 

skiljanlegt. Akademísk málfærni merkir á hinn bóginn það málsnið sem 

notað er í kennslustofu og gerir öðruvísi kröfur til málfærni og málskilnings 

hjá barninu, t.d. hvað varðar orðaforða, setningagerð, ályktunarhæfni 

o.s.frv. Fræðimaðurinn Jim Cummins hefur sett fram viðmið um að það taki 

barn u.þ.b. tvö ár að læra félagslegt talmál en fimm til sex ár að læra 
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málsnið sem talað er í skólanum. Á meðan leikskólabarn getur e.t.v. átt 

auðvelt með aðlögun í nýju málumhverfi af því að það krefst ekki ennþá 

fullkominnar málkunnáttu, getur skólagangan reynst því erfið vegna þess að 

þá reynir á málfærni sem barnið hefur ekki ennþá náð að þroska með sér. 

Ástæður þess geta verið margskonar (Snow, Burns og Griffin, 1998). Má t.d. 

nefna að málumhverfi í leikskóla á það til að vera frekar einsleitt og kemst 

barn með annað móðurmál varla í snertingu við fjölbreyttari málnotkun en 

þá sem þar fer fram. Auk þess takmarkast heimamálið, sem er e.t.v. annað 

en leikskólamálið, hugsanlega af sömu ástæðu og barnið kynnist ekki 

mörgum ólíkum málsviðum þar heldur (Cummins, 1984). Auk Cummins hafa 

fleiri sett fram þá tilgátu að börn aðlagist fljótlega nýju málumhverfi með 

því að nýta sér ákveðnar aukavísbendingar sem hjálpa þeim að skilja það 

sem verið er að tala um, eins og t.d. líkamstjáningu, svipbrigði, látbragð 

o.s.frv. (Donaldson, 1978; Snow og Kim, 2007). Einnig bendir Cummins á að 

auðvelt sé að skilja hið svokallaða félagsmál (BICS), án þess að þekkja öll 

orðin sem sögð eru. Aftur á móti búi akademíska málið (CALP) ekki í jöfnum 

mæli yfir slíkum aukavísbendingum sem hægt væri að nýta sér til skilnings. 

Mun flóknari orðaforði er í slíku máli (t.d. í kennsluefni) og meiri kröfur 

gerðar til málkunnáttu, t.d. varðandi ályktunarhæfni um efni sem barnið 

tengist ekki auðveldlega. Því er ekki lengur hægt að „giska“ á merkingu út 

frá aukamerkjum. Þegar barn svo lendir í aðstæðum þar sem reynir á góða 

málfærni, eins og til dæmis í skólanum, kemur því oft í ljós að sú færni getur 

e.t.v. verið slök. Á sama tíma getur barnið virst vel á veg komið í daglegum 

samskiptum, sérstaklega þegar það fær að ráða umræðuefninu sjálft og 

sögur eða textar eru nátengdir reynslu og upplifun þess. Þetta ósamræmi 

þarf að hafa í huga þegar farið er að meta t.d. málfærni tvítyngds barns svo 

að ekki sé litið fram hjá undirliggjandi veikleikum í málkunnáttunni 

(Cummins, 1984; Donaldson, 1978). Undirliggjandi skortur á orðaforða og 

málskilningi er talin ein af meginástæðum þess að námserfiðleikar koma oft 

ekki upp hjá tvítyngdum börnum í lok leikskólans og byrjun grunnskólans, 

en aftur á móti í auknum mæli þegar lengra líður á skólagöngu og 

námsefnið reynir meira og meira á þá þætti (Roessingh og Elgie, 2009). Til 

þess að tvítyngdu börnin dragist ekki aftur úr námi þarf þess vegna að íhuga 

snemma á skólaferlinum — þar með talið leikskólatímabilið — hvernig hægt 

sé að styrkja málfærni tvítyngdra barna með langtímaáhrif í huga, en 

rannsóknir benda til þess að erfitt geti reynst að bæta skaðann þegar hann 

er skeður (Mancilla-Martinez, Kieffer, Biancarosa, Christodoulou og Snow, 

2011). Þess vegna þarf að byggja upp ríkan og víðtækan orðaforða, bæði á 

móðurmálinu og því tungumáli sem kemur til með að vera ríkjandi á 

námsárunum.  
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Til eru mismunandi tegundir tvítyngis. Talað er um jafnhliða tvítyngi (e. 

simultaneous bilingualism) þegar barn lærir tvö eða fleiri tungumál 

samhliða allt frá fæðingu og upp í um það bil þriggja ára aldur. Þá eru bæði 

tungumál talin móðurmál þess. Einnig getur barn verið búið að læra 

móðurmál sitt og annað tungumál bætist seinna við og er þá um áunnið 

tvítyngi að ræða (e. successive bilingualism). Í flestum tilfellum hefur barnið 

lært fyrsta mál heima en byrjar svo í leik- eða grunnskóla þar sem eingöngu 

er talað og kennt á tungumáli samfélagsins (Birna Arnbjörnsdóttir, 2008; 

Elín Þöll Þórðardóttir, 2007). Ef báðum málum er haldið við má telja þau 

hvort um sig móðurmál barnsins og er þá um virkt tvítyngi að ræða. Ef 

fyrsta máli barns er hins vegar ekki haldið við telst barnið þó engu að síður  

tvítyngt, en slök kunnátta í móðurmálinu getur haft neikvæð áhrif á máltöku 

seinna máls og leitt af sér erfiðleika í námi, einkum í tengslum við læsi 

(Cummins, 1984). Þó svo að barn hafi náð góðum tökum á móðurmáli sínu á 

unga aldri lærast mörg svið málþroska ekki fyrr en seinna á námsferlinum 

og því er slæmt að börn hætti að nota móðurmálið á þeim tímamótum (Elín 

Þöll Þórðardóttir, 2007; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 2011). Í því 

felst ein meginástæða þess að tvítyngdum börnum gengur oft verr í skóla og 

þá sérstaklega í lestrarnámi en jafnöldrum þeirra. Kunnátta þeirra á 

móðurmálinu veitir því ekki þann mikilvæga grunn sem þau þurfa þegar þau 

fara að takast á við síauknar kröfur í seinna tungumálinu, hvort sem í ræðu 

eða riti (Snow, Burns og Griffin, 1998). Margir fræðimenn telja því að eitt 

mikilvægasta stuðningstækið við máltöku seinna máls sé að halda áfram að 

rækta móðurmál barnsins samhliða (August, Carlo, Dressler og Snow, 2005; 

Birna Arnbjörnsdóttir, 2008; Dunn Davison, Hammer og Lawrence, 2011; 

Cummins, 1984; Elín Þöll Þórðardóttir, 2004). Stundum hafa eldri börn, 

einkum unglingar, þegar náð grundvallarfærni og gott betur þegar þau flytja  

í nýja málumhverfið og hafa rannsóknir bent til þess að þeim gangi betur í 

námi en þeim sem hafa búið í landinu og lært tungumálið frá frumbernsku, 

eða komið tiltölulega ung til landsins (Roessingh og Elgie, 2009; Peregoy og 

Boyle, 2008).  

2.2 Þættir sem hafa áhrif á tvítyngi 

Samspil margra ólíkra félags- og menningarlegra þátta hefur áhrif á hversu 

vel tekst til að þróa færni á tveimur eða fleiri tungumálum. Þeir geta ýmist 

virkað hvetjandi eða letjandi á tileinkun annars máls. Samkvæmt líkani 

Dörnyeis frá árinu 1994, hafa þrír meginþættir áhrif á velgengni nemenda 

að tileinka sér nýtt tungumál (Dörnyei, 1994). Þeir eru: 1) tungumálið sjálft 

sem á að læra, 2) nemandinn og trú hans á eigin getu og 3) námsumhverfi 

sem tengist kennara, námsefninu og samnemendum. Um styrkjandi og 
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letjandi áhrif námsumhverfis á tileinkun nýs máls og tilheyrandi kröfur til 

kennarans verður rætt seinna í fræðilega umfjöllunni. Uppbygging 

málkerfisins og málfræðilegir liðir koma við sögu þegar læra á nýtt 

tungumál sem getur e.t.v. verið mjög frábrugðið því sem barnið hefur áður 

lært. Auk þess hafa rannsóknir dregið fram þau áhrif sem aldur barns við 

komuna til nýs heimalands hefur við tileinkun seinna máls, en þær benda til 

þess að aukinn vitsmunaþroski geti auðveldað börnum að tileinka sér nýtt 

tungumál (t.d. Birna Arnbjörnsdóttir, 2007; Bialystok, 2001). Síðast en ekki 

síst byggist velgengni tvítyngdra barna á einstaklingshæfni þar sem 

námstækni og viðhorf til náms koma við sögu. Mikill einstaklingsmunur er á 

málfærni íslenskumælandi barna við upphaf skólagöngu (Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir, 2004; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, Steinunn Gestsdóttir og 

Freyja Birgisdóttir, 2009; Sigríður Ólafsdóttir og Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 

2010) og má álykta að hið sama gildi um börn sem tala fleiri en eitt mál. 

Samvirkni allra þessara þátta sker úr um hvort barninu komi til með að 

gangi vel eða illa að takast á við nýjar aðstæður og hvernig það getur nýtt 

tungumál sín sem best. Sjálft máltileinkunarferlið er flókið og margslungið 

og er það álit fræðimanna að ógerlegt sé að kortleggja leiðina eftir 

ákveðnum breytum og áfangastöðum (Birna Arnbjörnsdóttir, 2007). Þvert á 

móti má líta svo á að máltileinkun sé flæðandi og mjög einstaklingsbundið 

ferli þar sem margir þættir hafi áhrif.  

Viðhorf barnsins sjálfs og samfélagsins til móðurmálsins skiptir sköpum 

fyrir hvata þess til að viðhalda því við nýjar aðstæður. Tungumálinu fylgja 

bæði menningarlegir og félagslegir þættir sem móta bakland og 

persónuleika tvítyngdra einstaklinga og er oft talað um heimamenningu í 

því samhengi (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2000; Elín Þöll Þórðardóttir, 2007; 

Genesee, Paradis og Crago, 2004; Calderón, Slavin og Sánchez, 2011; Fríða 

B. Jónsdóttir, 2011). Sé menningararfinum ekki sýnd virðing er hætta á að 

viðhorf barna til móðurmálsins verði neikvætt og dregur það úr löngun og 

áhuga til þess  að viðhalda því (Lefever og Inga Karlsdóttir, 2010). Auk þess 

geta slík viðbrögð ráðið miklu um sjálfsmynd viðkomandi. Því er mikilvægt 

að tungumáli og öðrum menningararfi tvítyngdra barna sé sýndur áhugi og 

virðing, til dæmis með því að flétta þessa þætti inn í daglegt starf leik- og 

grunnskóla (sjá m.a. Elín Þöll Þórðardóttir, 2007; Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir 

og Ingibjörg Ósk Sigurðardóttir, 2011). Sérfræðingar á sviði fjölmenningar 

benda ítrekað á að það sé hlutverk þessara stofnanna að sinna öllum 

börnum óháð þjóðerni, án þess að reyna að steypa öllum í sama mót (Fríða 

B. Jónsdóttir, Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir og Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2005).   

Annar félagslegur þáttur sem stuðlar að þróun málkunnáttu barns er 

fjöldi þeirra einstaklinga í kringum barnið sem eiga sama móðurmál. Tali 
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fleiri en foreldrar og heimilisfólk sama tungumálið, sem er ekki mál 

samfélagsins, gefst barninu oftar tækifæri til að heyra og tala heimamál sitt 

og hefur það styrkjandi áhrif á framþróun þess (Birna Arnbjörnsdóttir, 2008; 

Høigård, 2004). Aðstæðurnar í kringum komu barns til nýs heimalands geta 

einnig haft áhrif á hvernig því gengur að tileinka sér annað tungumál. Þegar 

börn koma t.d. ekki til landsins á frjálsum forsendum eins og þegar um 

flótta er að ræða, er hætta á að viðhorf barnsins til nýja tungumálsins verði 

neikvætt og það gæti haft neikvæð áhrif á viljann til að læra það (Bialystok, 

2001; Peregoy og Boyle, 2008). Í íslenskukennslu tvítyngdra barna á öllum 

aldri þarf að hafa hugfast virkni þessara þátta á árangur barna við að læra 

nýja tungumálið. 

2.3 Hlutverk móðurmálsins  

Móðurmál barnsins gegnir bæði „tæknilegu“ lykilhlutverki í tileinkun annars 

máls og er nauðsynlegur tengiliður barns til að viðhalda menningararfi 

sínum sem er óaðskiljanlegur tungumálinu (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2000; 

Høigård, 2004). Jim Cummins (1980, 1984) setti fram kenningu um 

sameiginlega undirliggjandi málfærni sem tvítyngt barn nýtir, svokallað 

„Common Underlying Proficiency (CUP)“ líkan. Sú kenning hefur hlotið 

mikla viðurkenningu í annarsmálsfræðinni frá því hún var sett fram á 

áttunda áratug síðustu aldar. Gengið er út frá því að tungumálin tvö stýrist 

að hluta til af sama vinnslukerfi í heilanum og að ákveðin einkenni 

tungumála skarist innan þess svæðis. Þannig búi barn yfir undirliggjandi 

færni til að yfirfæra einkenni og reglur frá einu tungumáli yfir á annað. Slík 

færni tekur til þeirrar vitsmunalegu starfsemi heilans sem stýrir hugsun, 

skilningi á hugtökum, minniskerfi o.s.frv. Líkanið er vanalega sett fram eins 

og sjá má á mynd 1.  

 Mynd 1. CUP-líkanið eftir Cummins (þýðing höfundar). 
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Á yfirborðinu birtast tvö tungumál sem eru aðskilin varðandi formlega 

þætti eins og framburð, hljóðkerfi, rithátt o.s.frv. en málfærni í þeim báðum  

stjórnast af sameiginlegu undirliggjandi kerfi sem nær yfir ýmis vitræn ferli 

og aðferðir (t.d. í lestri og ritun) eins og áður var nefnt. Ef barnið er t.d. 

orðið læst á móðurmáli sínu þarf það ekki að læra að lesa aftur frá grunni á 

nýja tungumálinu — að því gefnu að um samskonar ritkerfi sé að ræða. 

Samkvæmt líkaninu geta því undirstöðuþættir eins og hljóðkerfisvitund, 

skilningur á tengslum stafs og hljóðs og lesskilningsaðferðir yfirfærst frá 

einu tungumáli yfir á annað. Það sama má segja um skilning á hugtökum. Ef 

barn þekkir merkingu tiltekins hugtaks á móðurmáli sínu getur það yfirfært 

þann skilning á sama hugtak í öðru tungumáli (Cummins, 1984; Cummins, 

2006; Proctor, August, Carlo og Snow, 2006).  

Kenning Cummins styðst við niðurstöður fjölda rannsókna sem benda til 

þess að mikilvægt sé að þjálfa móðurmálsfærni barns samhliða því að læra 

annað tungumál (Birna Arnbjörnsdóttir, 2008; August o.fl., 2005; Elsa 

Sigríður Jónsdóttir, 2000; Snow, Burns og Griffin, 1998; Roessingh og Elgie, 

2009; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 2011). Þannig eflist 

sameiginlegur grunnur beggja tungumála – því meiri færni sem barnið aflar 

sér á tungumálinu sem það er öruggast í, því auðveldara á það með að 

notfæra sér þá kunnáttu á hinu málinu. Sérstaklega þarf að styðja við 

ofannefnt gagnvirkt ferli í lestrarnámi. Rannsóknir Roessinghs og Elgies 

(2009) sýndu m.a. fram á að börn sem komu til Kanada á unglingsaldri náðu 

betri árangri í seinna málinu en börn sem byrjuðu að læra seinna málið fyrr 

(á aldrinum sex til tíu ára). Þau eldri bjuggu yfir mun betri og þróaðri 

málfærni á móðurmálinu sínu og gátu nýtt sér hana til að læra nýja málið. 

Áhrif góðrar málkunnáttu á móðurmálinu á tileinkun annars tungumáls 

komu einnig glöggt í ljós í rannsókn Hammer, Scarpino og Lawrence (2011), 

en þau sýndu fram á að færni í móðurmálinu spáði fyrir um lestrarfærni í 

báðum tungumálum. Þessar og fleiri niðurstöður renna stoðum undir 

kenningu Cummins um sameiginlegt undirliggjandi kerfi sem nýtist við 

tileinkun allra þeirra tungumála sem barnið lærir.  

Ekki eru þó allir á eitt sáttir um réttmæti CUP líkansins og halda fram að 

aðskilin kerfi stýri máltileinkunarferli þeirra tungumála sem einstaklingar 

tileinka sér á lífsleiðinni (e. separate underlying proficiency; sjá t.d. 

Cummins, 1980; Baker, 2011). Andstæðingar kenningar Cummins um 

sameiginlega málfærni vilja þar að auki meina að markviss þjálfun í 

móðurmálinu hafi neikvæð áhrif á árangur barna við að læra annað mál 

(Rossell og Baker, 1996; Baker, 1992; Rossell, 1992). Samkvæmt þessu 

sjónarhorni er geta einstaklings til að öðlast færni í tungumáli takmörkuð og 

aukning á annarri málfærni fer fram á kostnað hins málsins (sjá nánari 
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umfjöllun t.d. í Baker, 2011). Fjöldi rannsókna á áhrifum móðurmálskennslu 

samhliða kennslu í öðru máli benda þó til þess að svo sé ekki (t.d. August 

o.fl., 2005; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 2011; Roessingh og Elgie, 

2009; Proctor, August, Carlo og Snow, 2006), heldur virðist slíkt 

kennslufyrirkomulag þvert á móti gera tvítyngdum nemendum auðveldara 

að tileinka sér annað mál (Thomas og Collier, 2002; Baker, 2011).  

Málþróun annars máls einkennist ósjaldan af ákveðinni stigskiptingu sem 

einstaklingar fylgja þó að mismiklu leyti. Sú flokkun byggir á kenningu þeirra 

fræðimanna Krashen og Terrell (1983, hér vísað í Peregoy og Boyle, 2008; 

Birna Arnbjörnsdóttir, 2007; Samúel Lefever og Inga Karlsdóttir, 2010; 

Tricomi, 1986) og liggur að baki kennslufræði sem kallast „The natural 

approach“. Kjarni þeirrar tilgátu myndar svokallað „monitor model“ og í því 

felst að tileinkun annars máls fer fram aðallega ómeðvitað í samskiptum og 

með ílagi úr umhverfi barna. Þar af leiðandi er áherslan í kennslu lögð á 

samskipti frekar en á formlega kennslu og barninu leyft að þróa skilning á 

tungumálinu án þess að þrýsta á það í þeim tilgangi að fá það til að tala 

tungumálið. Að mati Krashens og Terrells skiptist tileinkunarferli annars 

máls í fimm tímabil. Það fyrsta er hið svokallaða þögla tímabil (e. silent 

period/preproduction) þegar barn er að átta sig á nýja tungumálinu og 

öðlast skilning á því, einkum með því að hlusta á aðra tala (Peregoy og 

Boyle, 2008). Þar á eftir tekur barn fyrstu skrefin (e. early production) í að 

nota nýja málið og skilningurinn eykst áfram. Málskilningur barns og 

munnleg grunnfærni (e. speech emergence) eykst svo smám saman og 

málræn samskipti verða ríkulegri. Málvillum fækkar einnig smám saman (e. 

intermediate fluency) — líkt og í máltöku móðurmálsins. Þegar barn hefur 

náð lokastigi tileinkunarferlis samkvæmt Krashen og Terrell (1983), telst 

færni þess góð (e. advanced fluency) og það skilur og notar nýja málið á 

skilvirkan hátt (Samúel Lefever og Inga Karlsdóttir, 2010). Til að ganga úr 

skugga um að færni nemandans aukist, þarf kennarinn ávallt að leggja inn 

orðaforða og málfræði í markvissum samskiptum sem nemandinn skilur eða 

getur auðveldlega áttað sig á (e. comprehensive input). Sú nálgun 

samræmist kenningum Vygotskys um svæði mögulegs þroska (e. zone of 

proximal development) sem gengur út á að nemendur fái ávallt ílag sem er 

örlítið fyrir ofan þeirra sjálfstæðu getu (Vygotsky, 1978). Þannig taki börnin 

mestum framförum. Börn sem læra annað mál samhliða því að þróa 

málfærni á móðurmálinu sínu þurfa e.t.v. meiri stuðning til að tileinka sér 

nýja málið í allri sinni fjölbreytni, en mismunandi málörvunaraðferðir verða 

kynntar í kaflanum um niðurstöður rannsóknarinnar.   

Þegar börn læra að átta sig á nýju málkerfi eiga þau það gjarnan til að 

blanda málunum tveimur saman og skipta út öðru tungumálinu fyrir hitt (e. 
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code switching). Það gerist oftast í miðju samtali og er gert í þeim tilgangi 

að auðvelda hlustandanum skilninginn eða útskýra betur það sem 

málhafinn á við um (Høigård, 2004). Ófá dæmi eru til um tvítyngd börn sem 

reyna að yfirfæra málfræðilegar reglur úr einu tungumál yfir á  annað, t.d. 

„egg-er“ (= fleirtala af egg með þýskri beygingu, sjá einnig Grosjean, 1982). 

Litið er svo á að þess háttar málskipti séu eðlilegur hluti máltileinkunarferlis 

tvítyngdra einstaklinga (Elín Þöll Þórðardóttir, 2007). Hér má einnig sjá 

samræmi við kenningu Cummins þar sem einstaklingar reyna að yfirfæra 

þær málreglur sem þeir kunna nú þegar í einu tungumáli yfir á annað og 

telst það tilheyra námsferlinu. 

2.4 Læsi   

Nokkuð hefur borið á togstreitu á meðal fræðimanna hér á landi um notkun 

hugtaksins læsi, en hún stafar fyrst og fremst af af stóraukinni notkun þess í 

öðrum fræðigeirum en lestrarfræði (Baldur Sigurðsson, 2013). 

Megintilgangur þessarar rannsóknar er að kanna hvernig hlúð er að 

íslenskunámi tvítyngdra leikskólabarna. Rannsóknir benda til þess að mörg 

þeirra dragist fljótlega aftur úr í lestri snemma á grunnskólaárum, fyrst og 

fremst vegna þess að undirstaða þeirra í orðaforða seinna tungumálsins sé 

ófullnægjandi. Þungamiðja þessarar umfjöllunar verður því á læsi í 

hefðbundnum skilningi þar sem markmiðið er að skilja og vinna úr 

lestextum sér til gagns. Sú færni ræðst mikið til af undirstöðu í málskilningi 

og umskráningarfærni. Til þess að sú undirstaða verði traust þarf að leggja 

góðan grunn frá unga aldri. Í þessum kafla er greint frá lestrarkenningunni 

„The Simple View of Reading“ (Hoover og Gough, 1990) og merkingu 

hennar fyrir læsisþróun tvítyngdra barna. 

2.4.1 Þróun læsis 

Undanfarna áratugi hefur verið rannsakað ítarlega hvernig börn læra að lesa 

og skrifa. Víða er það samþykkt sjónarmið að börn hefji þennan feril löngu 

áður en formleg skólakennsla hefst (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir, 2011; 

Whitehurst og Lonigan, 2003; Snow, Burns og Griffin, 1998). Þar sem 

fyrirliggjandi rannsókn fæst við málefni leikskólabarna þarf að skoða nánar 

hvaða þættir þróast á þeim aldri og hafa seinna áhrif á námsárangur. 

Byrjendalæsi (e. emergent literacy) er hugtak sem á við um þróun þeirra 

þátta læsis sem á sér stað áður en formlegt lestrarnám hefst. Þegar þangað 

er komið hefur barn sem þroskast eðlilega náð valdi á færni sem Whitehurst 

og Lonigan (1998; 2003) skilgreina sem undirstöðu læsis. Þeir aðgreina tvö 

færnissvið sem hafa víxláhrif hvort á annað og þróast jafnhliða á 
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bernskuárum. Hin svokallaða úthverfa færni (e. inside-out skills) nær yfir þá 

þætti sem gera manni kleift að vinna úr ritmáli, eins og til dæmis 

hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu. Innhverfir færnisþættir (e. outside-in 

skills) eiga við um þekkingu á merkingu orða og ritmáls. Báðar þessar hliðar 

hafa veruleg áhrif á hversu vel barni mun ganga í lestrarnámi. Fjöldi 

rannsókna bendir til að færni á sviði hljóðkerfisvitundar og málskilnings í 

leikskóla hafi sterkt forspárgildi um velgengni barns langt fram eftir 

grunnskólaárunum. Whitehurst og Lonigan (2003) sýndu t.d. fram á sterk 

tengsl milli lestrargetu barna í öðrum bekk og færni þeirra í 

hljóðkerfisúrvinnslu og stafaþekkingu við fimm ára aldur. Svipaðar 

niðurstöður fengust í rannsókn Jóhönnu Einarsdóttur, Amalíu Björnsdóttur 

og Ingibjörgu Símonardóttur (2004), en þar kom fram að hljóðkerfisvitund 

við ungan aldur hafði marktæk áhrif á árangur barna í samræmdum prófum 

í íslensku í 4. bekk. Meira en helmingur barna sýndi svipaða færni á því prófi  

og þau höfðu sýnt í sambærilegum færnisþáttum (t.d. varðandi málskilning) 

fjórum árum áður í hljóðkerfismælingu HLJÓM-2. Þessar niðurstöður sýna 

glöggt að mjög mikilvægt er að huga að þjálfun þeirra þátta sem stuðla að 

lestrarfærni snemma á námsferli barna og setja fram skýr markmið þar að 

lútandi í leikskólastarfi. Samkvæmt niðurstöðum langtímarannsóknar Muter 

og félaga (2004) eru það þó ekki alveg sömu þættir sem hafa annars vegar 

áhrif á lestur orða og hins vegar lesskilning. Stafaþekking og hljóðavitund á 

leikskólaaldri höfðu sterkt forspárgildi fyrir hið fyrrnefnda, en orðaforði og 

málskilningur fyrir hið síðarnefnda. Svipaðar niðurstöður hafa fengist úr 

fjölda annarra rannsókna (Whitehurst og Lonigan, 2003; Scarborough, 2003; 

Snow, Burns og Griffin, 1998; Roberts, 2011; Oakhill og Cain, 2003).  

Á leið barna til læsis má greina á milli þess áfanga að „læra að lesa“ og 

áfangans að „lesa til að læra“ og benda rannsóknir til þess að sú skipting fari 

fram í kringum miðbik grunnskólatímabilsins (sjá m.a. Roessingh og Elgie, 

2009). Þá hafa nemendur þróað hæfnina til að geta lesið samfellda texta 

nokkuð áreynslulaust og eftir það ræðst árangur í námi að miklu leyti af því 

hversu vel nemendur geta unnið úr þeim. Næmi fyrir og skilningur á að orð 

séu samansett úr stökum málhljóðum er mikilvægt skref í því að ná 

fyrrnefnda færnisstiginu — að læra að lesa —, en slík færni, ásamt þekkingu 

á heitum og hljóðum stafanna, er mikilvæg forsenda umskráningarfærni. 

Umskráning (e. decoding) vísar til getunnar að „hljóða sig í gegnum orðin“, 

þ.e.a.s. að umbreyta einstökum bókstöfum í hljóð og tengja þau saman í 

orð. Með auknum þroska og æfingu byggir barnið smám saman upp 

sjónrænt orðasafn (e. sight words) þar sem framburður er tengdur heilu 

orði eða orðhlutum og því ekki lengur nauðsynlegt að umskrá hvert orð staf 

fyrir staf. Því stærra sem innra orðasafnið er, því minna þarf barnið að hafa 
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fyrir því að lesa hvert orð með hljóðaaðferðinni og leshraði og nákvæmni í 

lestri eykst. Þegar barnið er orðið fært um að lesa lipurt og fyrirhafnarlaust 

getur það beint athygli sinni að merkingu orða og innihaldi textans, en eins 

og áður sagði leika þær hliðar málsþroskans sem lúta að málskilningi og 

tjáningu stærsta hlutverkið þar (Catts, Hogan og Adlof, 2005; Muter o.fl., 

2004; Whitehurst og Lonigan, 2003; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). 

Víxlverkun þessara tveggja þátta — umskráningarfærni og málskilnings — á 

lesskilning kemur skýrt fram í þekktu líkani frá Hoover og Gough (1990) 

„The Simple View of Reading“ sem má sjá á mynd 2. 

 

 

 

  

 

 

 

Samkvæmt líkaninu er lesskilningur lokatakmark lesturs og má lýsa sem 

margfeldinu af færni í umskráningu eða orðalestri og málskilningi. Það þýðir 

að þessir tvær þættir eru hvor um sig nauðsynleg en ekki nægjanleg 

forsenda fyrir því að raunverulegur skilningur geti átt sér stað. Niðurstöður 

fjölda rannsókna hafa stutt þennan meginútgangspunkt líkansins og sýnt 

m.a. að á meðan áhrif orðalesturs á lesskilning minnkar með tímanum, 

aukast áhrif hæfnisþátta sem falla undir málskilning (sjá t.d. Catts, Hogan og 

Adlof, 2005; Whitehurst og Lonigan 2003; 1998).  

Eins og áður hefur komið fram ráðast námserfiðleikar tvítyngdra barna 

oftast af skertum málskilningi, en hann verður æ mikilvægari eftir því sem 

líða tekur á skólagöngu. Á mynd 3 má sjá þá meginþætti sem hafa áhrif á 

orðalestur og málskilning (Scarborough, 2003). Þar sést að þættirnir sem 

eiga þátt í þróun læsis fléttast þétt saman og mynda einungis þannig góða 

heild. Til að sýna fram á mikilvægi hvers áhrifaþáttar notaði Scarborough 

líkan af þráðum sem vefjast saman í reipi. Þannig má hér einnig sjá áhrif 

veikleika, t.d. í hljóðkerfisvitund sem geta komið niður á orðalestri og 

skilningi þess sem lesið er.  

Lesskilningur = Orðalestur/Umskráning x Málskilningur 

(e. reading comprehension = word recognition/decoding x language 

comprehension) 

 

Mynd 2. Einfalda lestrarlíkanið frá Hoover og Gough (1990). 
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Mynd 3. Samtvinnaðar undirstöður í þróun læsis (sbr. Scarborough, 2003, þýðing 
höfundar). 

2.4.2 Tvítyngi og þróun læsis   

Rannsóknir benda til þess að ein- og tvítyngd börn feti svipaða leið fyrst um 

sinn á meðan umskráning er í brennidepli og lestextar auðveldir (Birna 

Arnbjörnsdóttir, 2007; Elín Þöll Þórðardóttir, 2007; Verhoeven og van 

Leeuwe, 2011; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 2011). En um leið og 

textar fara að þyngjast og nemendur fara að „lesa til þess að læra“ fara 

tvítyngd börn oft að dragast aftur úr (Roessingh og Elgie, 2009). Þessi þróun 

kom skýrt fram í rannsókn Lervåg og Aukrust (2010), en tilgangur hennar 

var að bera saman þróun lesskilnings, umskráningarfærni og orðaforða á 

fyrstu skólaárunum hjá ein- og tvítyngdum börnum í Noregi. Niðurstöður 

leiddu í ljós að umskráningarfærni beggja hópa var svipuð yfir tímabilið. 

Lesskilningur tvítyngdu nemendanna var aftur á móti mun slakari við 

upphaf rannsóknarinnar í byrjun annars bekkjar og bilið á milli hópanna 

jókst frekar en minnkaði á milli mælinga þangað til í þriðja bekk. Samkvæmt 

rannsókninni lá meginskýringin í slökum orðaforða tvítyngdu barnanna í 

norsku. Samanburður á öðrum hópum byrjenda í lestri sem eru að læra 

önnur tungumál hafa leitt svipað mynstur í ljós (Roessingh og Elgie, 2009; 

Verhoeven og van Leeuwe, 2011; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 

2011). Slakur málskilningur og orðaforði hefur langtímaáhrif á þróun 

lesskilnings samkvæmt „The Simple View of Reading“ sem áður hefur verið 

nefnt. Rannsókn Mancilla-Martinez og félaga (2011) á spænskumælandi 

tvítyngdum börnum í fimmta til sjöunda bekk leiddi í ljós, að lesskilningur 
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þróast mun hægar hjá eintyngdum og tvítyngdum nemendum við miðbik 

grunnskólanáms. Niðurstöðurnar sýndu þar að auki að slakasta hóp 

nemenda fór minnst fram á þeim árum sem rannsóknin var gerð hvað 

varðar málskilning og orðalestur. Höfundarnir spá fyrir um að sá hópur 

tvítyngdra ungmenna með færni undir meðallagi í málskilningi og orðalestri 

í samanburði við jafnaldra sína, mun eiga erfiðara að ná þeim færniskröfum 

sem grunnskólanám eftir miðstig gerir í þeim þáttum. Vekja þær 

niðurstöður miklar áhyggjur hvað varðar færniskort tvítyngdra barna fram 

að þeim tímapunkti.   

Í ljósi ofangreindra rannsóknarniðurstaðna hafa Roessingh og Elgie 

(2009) dregið þá ályktun að ákveðinn þröskuldur myndist milli átta og tíu 

ára aldurs þar sem börn þurfa að hafa náð vissri grunnmálfærni til að byggja 

frekari lestrarþróun á. Nemendur sem ekki hafa slíka undirstöðu geta ekki 

lesið og skilið námsefni sem hæfir þeirra aldri og ná því ekki góðum 

námsárangri í framhaldinu. Höfundarnir undirstrika mikilvægi öflugrar 

tungumálakennslu frá leikskólaaldri með skýrri áherslu á þarfir tvítyngdra 

nemenda og þess að veita öflugt inngrip um leið og börnum hættir að fara 

fram. Tillögur þeirra um áherslur í starfi með tvítyngdum nemendum koma 

heim og saman við aðferðir sem hafa verið þróaðar í þeim tilgangi að efla 

orðaforða og málfærni þeirra barna, en fjallað verður nánar um þær í næsta 

kafla. 

2.4.3 Orðaforði  

Í Íslenskri orðabók er orðaforði (e. vocabulary) skilgreindur sem „sá fjöldi 

orða sem einhver þekkir (hefur tiltækan) eða er til í einhverju máli“ (Mörður 

Árnason, 2007). Orðaforði skiptist í virkan (e. expressive) og óvirkan (e. 

receptive) orðaforða. Virkur orðaforði á við um orð sem við notum að 

jafnaði í mæltu eða rituðu máli, en hinn óvirki tekur til orða sem við notum 

ekki en þekkjum í sjón og heyrn. Talmálið myndar þó einungis brot af þeim 

fjölda orða sem fyrirfinnast í innra orðasafninu (Byrnes og Wasik, 2009). 

2.4.3.1 Þróun orðaforðans 

Orðaforði vex alla ævi, en mesta aukningin verður þó á fyrstu æviárunum 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2013). Erlendar mælingar sýna að barn lærir um 

það bil sex til tíu þúsund orð á fyrstu sex árum ævinnar. Ákveðið blómaskeið 

orðaforðans á sér einnig stað á unglingsárum, sem stafar fyrst og fremst af 

þroskabreytingum á þeim tíma sem hafa áhrif á ályktunargetu, málskilning 

og gagnrýna hugsun (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2011). Varlega má áætla að 

börn á leikskólaaldri læri u.þ.b. fjögur til sex orð á dag, en hafa ber í huga að 

um erlend viðmið er að ræða og ekki alltaf ljóst hvort mælingarnar ná yfir  
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virkan eða óvirkan orðaforða. Íslenskar mælingar hafa þó bent til svipaðra 

talna og erlend viðmið gefa upp hjá börnum fram að þriggja ára aldri (Elín 

Þöll Þórðardóttir, 1998). Fram að upphafi grunnskólans læra börn aðallega 

orð sem tengjast þeirra nærumhverfi þar sem orðaforðakennslan fer fram í 

gegnum munnleg samskipti og sögulestur. Það er ekki fyrr en formlegt 

skólanám hefst sem orðaforðinn eykst mjög hratt í gegnum lestur 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2013). Í rannsókn Hart og Risley (2003) á þróun 

orðaforða kom í ljós að aukning í orðaforða barna á fyrstu þremur árum 

ævinnar spáði sterklega fyrir um málfærni þeirra við níu og tíu ára aldur. 

Höfundarnir komust einnig að því að málfærni uppalenda og hversu ríkulegt 

ílag börnin fengu hafi hvað sterkust áhrif á þróun málþroska barna.  

2.4.3.2 Samsetning orðaforðans 

Í orðaforða ungbarna á öðru aldursári samanstendur  rúmur helmingur 

orðasafns þeirra af nafnorðum sem tilgreina persónur eða hluti úr 

nærumhverfi þeirra, þ.á m. fjölskyldunöfn og heimilisorð (Byrnes og Wasik, 

2009). Orðaforðinn inniheldur einnig sagnorð, lýsingarorð og aðra 

orðflokka. Eftir því sem börnin eldast eykst skilningurinn á því að orð geti 

haft fleiri en eina merkingu eða að sömu fyrirbærin geti haft mismunandi 

heiti, eins og t.d. snjór. Börn á leikskólaaldri halda áfram að fínstilla þennan 

skilning á orðum í orðaforða sínum og raða þeim í yfir- og undirhugtök. 

Gengið er út frá því að sú þróun tengist auknum vitsmunaþroska og færni 

barna að geta hugsað óhlutbundið (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2011; 

Vygotsky, 1978; Byrnes og Wasik, 2009).  

Beck, McKeown og Kucan (2013) flokkuðu orð eftir notkunartíðni þeirra í 

tungumálinu. Algeng orð sem notuð eru reglulega og leggja grundvöll að 

daglegum samskiptum tilheyra grunnorðaforðanum (Tier 1). Orð eins og 

hoppa, afmæli, borð og lítill falla til dæmis í þennan flokk. Gert er ráð fyrir 

að eintyngd börn læri slík orð auðveldlega í munnlegum tjáskiptum fyrir 

utan kennslustofuna án frekara inngrips (Walpole og McKenna, 2007; 

Calderón o.fl., 2005). Orðin í millilagi orðaforðans (Tier 2) birtast aðallega í 

rituðu máli og því eru mun minni líkur á að börn rekist á þau í 

hversdagslegum samskiptum en fyrsta stigs orðin. Námstextar innihalda að 

mestu orð úr þessu lagi, og því hefur þekking á merkingu þeirra gríðarleg 

áhrif á námsframvindu. Bein orðaforðakennsla ætti því fyrst og fremst að 

snúast um orð í millilagi orðaforðans (Beck, McKeown og Kucan, 2002; 

Walpole og McKenna, 2007; Hiebert og Kamil, 2005). Það sem aðgreinir orð 

í millilagi frá grunnorðaforðanum er að hugtakið á bak við orð í fyrsta laginu 

er flestum börnum kunnugt, en heitið sjálft hefur enn ekki fest rætur í huga 

þeirra. Sem dæmi má nefna orð eins og skarpur, vansæll, lúinn, kjökra 
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o.s.frv. Loks eru orð í þriðja og efsta laginu (Tier 3), en þau eru sjaldgæfust 

og koma einkum fyrir á tilteknum sérsviðum, t.d. í vísindum, tæknifræði og 

atvinnugreinum. Þau mynda þó stærsta hóp orða sem til eru í tungumálinu 

(Hiebert og Kamil, 2005). Oft er hvorki hugtakið né orðið sjálft kunnugt og 

því reynir á aðferðina að kenna þau í samhengi þegar þau ber fyrir sjónir. 

Beck og félagar telja gagnlegt að kenna orð úr efsta laginu jafnóðum þegar á 

þarf að halda þar sem flest börn þurfa að læra bæði merkingu hugtaksins 

sem liggur undir og heiti þessara orða. Orð eins og lýðræði, eldstó og 

stjörnuþoka eru dæmi um orð í þessu lagi. Ófáar aðferðir hafa verið þróaðar 

til þess að kenna ný orð og verður fjallað um nokkrar þeirra í næsta kafla. 

Flestir leggja þó áherslu á að nauðsynlegt sé að nota margvíslegar aðferðir 

til þess að kenna merkingu orða og að þau þurfi að birtast í fjölbreyttu 

samhengi. Þannig læra börn að þekkja hvert orð í sem flestum 

birtingarmyndum (Beck, McKeown og Kucan, 2013; McKeown og Beck, 

2004).  

2.4.3.3 Orðaforði tvítyngdra barna 

Ófáar erlendar rannsóknir hafa sýnt fram á að orðaforði tvítyngdra barna á 

hvoru máli um sig sé oftast nær talsvert minni en orðaforði eintyngdra 

jafnaldra þeirra á þeirra eina máli við leikskólalok (August o.fl., 2005; 

Roessingh og Elgie, 2009; Sigríður Ólafsdóttir, 2010; Dunn Davison, Hammer 

og Lawrence, 2011; Hulda Patricia Haraldsdóttir, 2013; Verhoeven og van 

Leeuwe, 2011). Sá munur skýrist af því að barn sem talar fleiri en eitt mál 

þarf að eyða tíma í að læra tvö mál á meðan hin læra einungis eitt (Elsa 

Sigríður Jónsdóttir, 2000; Snow og Kim, 2007). Það merkir jafnvel að þau fá 

ekki jafn mörg tækifæri og eintyngd börn til þess að bæta við sig á sínum 

tveimur (eða fleiri) tungumálum. Þættir sem áður voru nefndir, svo sem 

ástæður fyrir flutningi til nýs lands, vitsmunaþroski, félagsfærni, aldur og 

fleira hafa einnig áhrif á þróun málfærni. Þrátt fyrir að börnum fari fram og 

orðaforði aukist að vissu leyti, hafa rannsóknir sýnt fram á að framfarir séu 

mun hægari og minni á hvoru málinu fyrir sig hjá tvítyngdum en  

eintyngdum börnum (t.d. Missall, McConnell og Cadigan, 2006; Lervåg og 

Aukrust, 2010). Í meistararannsókn Sigríðar Ólafsdóttur (2010) kom í ljós að 

tvítyngd börn í fyrstu fjórum bekkjum í grunnskólans hafa mun minni 

orðaforða en íslensk eintyngd börn í fyrsta bekk. Í kjölfar slíkra niðurstaðna 

hafa fræðimenn nefnt að tvítyngd börn séu að elta einskonar „moving 

target“ (Roessingh og Elgie, 2009; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 

2011; Missall, McConnell og Cadigan, 2006) sem þýðir að bilið á milli 

orðaforða og málskilnings ein- og tvítyngdra muni breikka frekar en minnka 

eftir því sem líður á skólagönguna. Markviss og öflug málörvun strax á 
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leikskólaaldri er lykillinn að því að minnka þennan mun (Snow, Burns og 

Griffin, 1998).  

Í nýlegri rannsókn kannaði Elín Þöll Þórðardóttir (2011) áhrif ílags úr 

málumhverfinu á þróun orðaforða tvítyngdra barna sem læra ensku og 

frönsku. Eins og búast mátti við sýndu niðurstöðurnar að því lengur sem 

börnin höfðu dvalist í viðkomandi málumhverfi, því betri var orðaforði 

þeirra. Þau börn sem höfðu svipaðan málskilning og eintyngdir jafnaldrar 

við 5 ára aldur höfðu varið u.þ.b. 40%–60% af lífstíma sínum í málumhverfi 

viðbótartungumálsins. Til þess að ná svipuðu stigi í virkum orðaforða og 

eintyngdir jafnaldrar þurftu börnin hins vegar að hafa varið a.m.k. 60% af 

lífstímanum sínum í viðkomandi málumhverfi samkvæmt 

rannsóknarniðurstöðu Elínar Þallar (2011). Þessar niðurstöður stangast á við 

niðurstöður úr öðrum rannsóknum sem hafa sýnt fram á að í samanburði 

við eintyngda jafnaldra sé óvirkum orðaforða tvítyngdra barna við upphaf 

grunnskólanáms mjög ábótavant (t.d. Sigríður Ólafsdóttir, 2010; Lervåg og 

Aukrust, 2010), óháð dvalartíma í viðkomandi landi. Útskýringa má ef til vill 

leita í skyldleika frönsku og ensku og stöðu þessara tungumála í kanadísku 

samfélagi, þar sem rannsókn Elínar Þallar fór fram, en þar eru þau bæði 

skilgreind sem meirihlutamál (Elín Þöll Þórðardóttir, 2011). Það merkir að 

börn komast að jafnaði í snertingu við bæði málin daglega, sem er ekki hægt 

að fullyrða um minnihlutatungumál eins og til dæmis Urdu í Noregi eða 

pólsku á Íslandi. Auk þess tilheyrðu börnin í rannsókn Elínar Þallar mið- og 

hástéttarsamfélagi sem er heldur ekki í samræmi við stöðu margra 

innflytjenda í mörgum löndum. Engu að síður má draga mikilvægar ályktanir 

af niðurstöðum rannsóknar hennar, en þær renna stoðum undir að ríkt og 

öflugt ílag úr málumhverfinu hafi jákvæð áhrif á færni barna í öðru 

tungumáli. Tíminn sem barn með annað móðurmál ver í íslensku 

málumhverfi getur einungis skilað árangri þegar íslenskukennslan einblínir 

markvisst á þjálfun orðaforðans, málskilning og máltjáningu. Eins og greint 

var frá hér á undan hafa ófáar rannsóknir sýnt fram á að slök færni á þeim 

sviðum er hamlandi fyrir árangur í skólanámi.    

2.5 Málskilningur og máltjáning  

Til þess að geta fært rök fyrir einhverju, dregið ályktanir um framhald 

lesinnar sögu eða sagt frá liðnum atburðum þarf barn ekki aðeins að geta 

skilið og notað einstaka orð, heldur einnig að búa yfir skilningi og færni til 

þess að tjá sig í samfelldu máli (e. spoken language competence). Slík færni 

byggir á víðtækri málkunnáttu og orðræðufærni, sem og öðrum 

þroskaþáttum, eins og til dæmis kunnáttu í málfræði (e. grammar), 
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hljóðkerfi (e. phonology) og merkingarfræði (e. semantics) tungumálsins 

(Byrnes og Wasik, 2009; Høigård, 2004). Þar að auki hafa utanaðkomandi 

þættir áhrif á þróun þessarar færni, t.a.m. félagsfærni og vitsmunaþroski, 

en það gerir barni meðal annars kleift að setja sig í spor annarra sem er t.d. 

nauðsynlegt til að geta dregið ályktanir (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). 

Hæfni á þessum sviðum þróast oft ekki hjá börnum fyrr en á seinni árum 

leikskólans en skiptir miklu máli þegar kemur að því að skilja ritmál sem er 

ólíkt talmálinu í uppbyggingu og orðnotkun (Whitehurst og Lonigan, 1998; 

Peterson, Jesso og McCabe, 1999). Greint er á milli staðbundins (e. 

contextualized) og óstaðbundins (e. decontextualized) málsniðs. Hið 

fyrrnefnda á við um frásögn á atburðum sem eiga sér stað hér og nú og geta 

viðstaddir viðmælendur skilið innihald sögunnar með því að fylgjast með 

lát- og svipbrigðum sögumannsins eða öðrum vísbendingum í nálægu 

samhengi. Samkvæmt kenningu Cummins (1984) einkennir staðbundna 

málsniðið félagslega málfærni, en til að öðlast akademíska málfærni þarf 

barn að geta notað og skilið óstaðbundið málsnið, en slíkt málsnið kemur að 

jafnaði fyrir í sögum og öðrum rituðum textum (Whitehurst og Lonigan, 

1998). Það einkennist af reglubundinni setningagerð og samloðunartækni 

sem og málfræðinotkun sem er ólík því sem einkennir talmál.  

Í rannsókn Hrafnhildar Ragnarsdóttur (2004) á frásagnarhæfni íslenskra 

leikskólabarna kom fram að mikill einstaklingsmunur er á færni ungra 

leikskólabarna til þess að nota óstaðbundið málsnið. Hún bað hóp fimm ára 

barna um að segja sér sögu út frá tiltekinni kveikju. Frásagnir slakasta 

hópsins einkenndust af einföldum lýsingum mynda og mjög stuttum 

setningum og líktust meðalfrásögn þriggja ára barna. Máltjáningarhæfni 

þeirra hafði enn ekki þroskast yfir á það stig að tengja óhlutbundnar 

athafnir, eins og myndirnar sýna, í samfelldu máli. Frásagnir þeirra 25% 

barna sem stóðu sig best voru aftur á móti á við frásagnir sjö og jafnvel níu 

ára barna og einkenndust af þróaðri setningagerð og málfræðinotkun sem 

og góðri tengingu á milli setninga. Niðurstöðurnar gáfu þó til kynna að 

meginhluti fimm ára barna hafi enn ekki öðlast færni til þess að segja sögur 

sem uppfylla grunnskilyrði samfelldra frásagna. Árangursrík leið til að þjálfa 

færni barna á sviði máltjáningar getur falist í að gefa þeim tækifæri til að 

kynnast fyrirmyndum í slíkum textagerðum eins og t.d. við lestur sögutexta 

(Whitehurst og Lonigan, 1998; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004; Oakhill og 

Cain, 2003). Í nýlegu meistaraverkefni sínu rannsakaði Hulda Patricia 

Haraldsdóttir (2013) færni fimm ára tvítyngdra leikskólabarna við 

þátíðarmyndun sagna og komst að þeirri niðurstöðu að sá þáttur 

máltjáningarinnar virðist þróast mun hægar hjá þeim en eintyngdum 

jafnöldrum þeirra. 
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Nokkrar rannsóknir hafa bent til að tvítyngd börn á leikskólaaldri hafa 

slakari málskilning á skólamálinu en eintyngdir jafnaldrar þeirra (t.d. Dunn 

Davison, Hammer og Lawrence, 2011; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 

2011; Hart og Risley, 2003). Slíkar niðurstöður eru áhyggjuefni þar sem 

málskilningur er undirstaða þess að átta sig á samhengi lesins texta og því 

meginforsenda lesskilnings. Hins vegar benda sömu rannsóknir einnig til 

þess að góður málskilningur á tungumálinu sem talað er heima fyrir hafi 

hvetjandi áhrif á þróun lesskilnings á öðru málinu. Í rannsókn sinni skoðuðu 

t.d. Dunn Davison, Hammer og Lawrence (2011) áhrif óvirka orðaforðans og 

hlustunarskilnings tvítyngdra leikskólabarna í báðum tungumálum þeirra á 

lestrarfærni þeirra í lok fyrsta bekks með „Simple View of Reading“ líkaninu 

til hliðsjónar. Niðurstöður þessarar rannsóknar sýndu fram á að aukning í 

móðurmálsfærni barnanna hvað varðar hlustunarskilning og vöxt í óvirkum 

orðaforða á tveimur síðustu leikskólaárunum hafði jákvætt forspárgildi á 

lesskilning og umskráningarfærni í öðru málinu í lok fyrsta bekks. Mælingar 

á forspárgildi þessara þátta í seinna málinu á lestrarfærni í móðurmálinu 

sýndu álíkt munstur. Þar að auki mældust meiri áhrif málskilnings í 

móðurmálinu á lesskilning og umskráningarfærni skólamálsins hjá börnum 

sem töluðu einungis móðurmál sitt heima fyrir. Undirstrika þessar 

niðurstöður mikilvægi móðurmálsins og samhliða þjálfun tungumála fyrir 

námsárangur tvítyngdra barna samkvæmt kenningu Cummins um 

gagnkvæm áhrif tungumála á hvort annað (Cummins, 1984).  

2.6 Kenningar um nám og þroska ungra barna  

Í Aðalnámskrá leikskóla (2011) segir að leikur sé aðalnámsleið barna. Til 

grundvallar liggja kenningar á sviði hugsmíðahyggju sem ganga út frá því að 

nám fari fram í gegnum skapandi félagslega virkni og þátttöku barna í 

umhverfi sínu. Barn öðlast með því skilning á félagslegum, menningarlegum 

og vísindalegum þáttum. Helstu spekingar sem leikskólafræði nú til dags 

styðst við eru  John Dewey (1859–1952), Lev Vygotsky (1896–1934), Maria 

Montessori (1870–1952) og Jean Piaget (1896–1980) og áhrif þeirra má 

greina í flestum leikskólastefnum hérlendis. Hér á eftir verður greint frá 

helstu hugmyndum þessara fræðinga um nám og þroska ungra barna, sem 

og um hlutverk kennarans. Þeim ber öllum saman um að áhugi barnsins sé 

útgangspunktur allrar námsþróunar. Það er því barninu eðlilegt að kanna 

umhverfi sitt á eigin forsendum, að fylgjast með og gera tilraunir í þeim 

tilgangi að auka skilning sinn á veröldinni (Woolfolk, Hughes og Walkup, 

2008). Montessori, Vygotsky og Piaget töldu leik að frumkvæði barna 

mikilvægustu leiðina til að læra og eru kenningar þeirra enn í fullu gildi, eins 

og aðalnámskrá ber vitni um. Dewey tekur fram að hlutverk kennarans sé 
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að leiðbeina barninu í gegnum sjálfsprottið könnunarferli (Dewey, 1897). Að 

hans mati ber það nám mestan árangur sem tengir reynsluheim barna við 

kennslufræðileg markmið.  

Leikskóli sem kennir sig við hugmyndir Mariu Montessori um nám og 

þroska barna leggur m.a. áherslu á að námsumhverfi hvetji börn til þess að 

taka virkan þátt í skipulagi þess og beri meðal annars ábyrgð á því að náms- 

og leikefni sé vel aðgengilegt. Leikskólastarf í anda Montessori einkennist 

einnig af megináherslu á frjálsum leik, en hún taldi hann „atvinnu 

barnanna“ (Garhart Mooney, 2000). Líkt og og Dewey gerði Piaget ráð fyrir 

því að börn móti þekkingu sína á umhverfinu í gegnum sjálfsprottinn áhuga 

á því að læra. Hvatinn til að öðlast nýjan skilning sprettur að hans áliti, sem 

og hinna fræðinganna, innra með barninu en Piaget hélt því fram að þróun 

skilnings verði af því að barnið finni þörf fyrir að aðlagast umhverfi sínu í 

þeim tilgangi að skapa innra jafnvægi (e. equilibrium). Til þess hermir það 

eftir fyrirmyndum í sínu nærumhverfi, eins og í tali, hegðun og hugsun 

(Woolfolk, Hughes og Walkup, 2008; Blake og Pope, 2008).  

Í kenningu Vygotksys um nám og þroska ungra barna er einnig gert ráð 

fyrir því að barnið smíði eigin þroska en gefi félagslegum áhrifum á það ferli 

einnig gaum. Hann taldi tungumálið eitt mikilvægasta verkfærið í þróun 

vitsmunaþroska — því meira sem börn fá að tjá sig, skiptast á skoðunum, 

hlusta, spyrja, leiðrétta hvert annað og læra hvert af öðru, því betri færni 

öðlast þau í félagslegum og vitsmunalegum þáttum (Woolfolk, Hughes og 

Walkup, 2008; Vygotsky, 1978; Blake og Pope, 2008). Vygotsky setti einnig 

fram kenninguna um svæði hins mögulega þroska (e. zone of proxinal 

development) sem felur í sér að kennslan þurfi ávallt að miða að færni 

örlítið fyrir ofan getumörk barnsins til þess að það öðlist nýja þekkingu. Í 

tengslum við tileinkun annars máls og með hliðsjón af kenningum Vygotskys 

hefur fræðimaðurinn Stephen Krashen sett fram svokallaða ílagskenningu 

(e. input hypothesis). Hún tekur til tileinkunar annars máls m.a. í gegnum 

hversdagsleg samskipti tvítyngdra við innfædda (Birna Arnbjörnsdóttir, 

2007; Peregoy og Boyle, 2008). Hart og Risley (1975) hafa einnig lagt 

áherslu á að láta tungumálanám fara fram með óþvinguðum samskiptum en 

þau hafa í rannsóknum sínum þróað aðferð sem þau kalla „tilfallandi 

kennsla“ (e. incidental teaching). Í henni hvetur kennarinn barn til að auka 

máltjáningu í hversdagslegum atburðum, t.d. við matarborðið eða í 

fataklefanum. Telja má að sú aðferð sé að vísu markvissari en það sem 

Krashen lagði fram. Fleiri sérfræðingar hafa þróað kenningar Vygotskys 

áfram í tengslum við tungumálanám. Á þeim byggja meðal annars 

hugmyndir Cummins um ílag og áhrif þess á tileinkun annars máls. Þar að 

auki leiddi rannsókn Missall, McConnell og Cadigan (2006) í ljós að sterk 
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tengsl ríki milli aukningar í málskilningi og samskipta við jafnaldra og 

fullorðna. Slakari tengsl fundust hins vegar milli aukningar málskilnings og 

leiktímans. Þær niðurstöður renna stoðum undir „monitor“ kenningu 

Krashens og kenningar Vygotskys að félagsleg samskipti séu grundvöllur 

tungumálanáms.  

Af ofangreindum kenningum fræðimanna um nám og þroska ungra 

barna má draga saman þær hugmyndir sem leikskólastarf byggir á að hluta:  

 

• börn læra af sjálfsprottnum áhuga OG í gegnum félagslega virkni 

• hlutverk kennara er að leiða án þess að stýra námsferlinu um of 

• námsumhverfi laðar börn til náms. 

Hvaða merkingu hafa þessar kenningar fyrir málþroska og nám tvítyngdra 

barna? Til þess að mæta frumkvæði barns í námi þarf að finna leiðir til að 

beina leik barnsins að settu námsmarkmiði, án þess þó að vera of stýrandi 

(Aðalnámskrá leikskóla, 2011; Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir, 2011; Jóhanna 

Einarsdóttir, 2010). Þar sem tími stýrðrar kennslu er takmarkaður í leikskóla 

þarf kennarinn að grípa tækifærin sem bjóðast í leik barna og daglegum 

atburðum, t.d. í fataklefa eða við matarborðið. Er hér aðferð tilfallandi 

kennslu eftir Hart og Risley (1975) höfð til hliðsjónar. Í þessu samhengi 

hefur athygli fræðimanna á sviðinu beinst undanfarið að svokölluðum 

kennslufræðilegum leik (e. educational play) þar sem tengd eru saman 

markmið úr námskránni og leik (Jóhanna Einarsdóttir, 2010). Þannig er hægt 

að þjálfa t.d. samskipta- og félagsfærni í gegnum sameiginleg markmið, t.d. í 

kubbaleik, auk þess sem börn læra um fjölda, stærð, form o.s.frv. Í íslenskri 

starfendarannsókn (Anna Magnea Hreinsdóttir, Ingibjörg Ósk Sigurðardóttir 

og Jóhanna Einarsdóttir, 2010) var m.a. skoðað hvernig kennarar geti 

stuðlað að þróun læsis í gegnum daglegt starf með leikskólabörnum. Þar 

kom fram að fjölmörg námstækifæri skapast t.d. í gegnum hlutverkaleik, 

sögustundir og listasmiðjur. Niðurstöður rannsóknarinnar koma heim og 

saman við þær kröfur sem birtast í lögum um leikskólastarfsemi, en þar 

segir að hlutverk kennslunnar sé að „styrkja hæfni [barna] til mannlegra 

samskipta“ og þ.m.t. að „veita skipulega málörvun og stuðla að eðlilegri 

færni í íslensku“ (2. gr).  

Í kennslu tvítyngdra barna er málörvun í brennidepli og auðvelt er að 

finna leiðir til að auka málfærni þeirra á svipaðan hátt og kynntar voru í 

rannsókn Önnu Magneu og félaga, þ.e. að skipuleggja leik barna með það 
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markmið að auka orðaforða og málskilning. Að kenna ný orð í fjölbreyttu 

samhengi og að flétta þau markvisst inn í dagleg samskipti er tilgangur 

málörvunarstarfs sem fer fram í stýrðum og óstýrðum stundum í leikskóla 

(Calderón o.fl., 2005). Í sögustundum er það m.a. gert með því að tengja ný 

orð við fyrri reynslu barna, t.d. að koma umræðu af stað um hverjir hafi 

áður logið ef það skyldi vera viðfangsefni sögunnar. Sú aðferð styðst m.a. 

við kenningar Vygotskys um gagnkvæma félagslega virkni og Deweys um 

tengsl námsefnis við reynsluheim barna. Hafa ber í huga að málfærni 

tvítyngdra barna, sem og eintyngdra, getur verið mjög einstaklingsbundin 

og því nauðsynlegt að miða kennsluna að þörfum sem flestra.  

2.7 Hlutverk kennarans 

Í rannsókn sinni á hlutverki leikskólakennara í fjölbreyttum barnahópi, 

greinir Fríða B. Jónsdóttir (2011) frá því að þrátt fyrir að kennarar væru 

meðvitaðir um mikilvægi markvissrar málörvunar fyrir tvítyngd börn voru 

kennsluaðferðir þeirra í rannsókninni við leik og skipulagðar stundir ekki 

nógu hnitmiðaðar til að ná því markmiði. Í kennsluskrá fyrir 

leikskólakennarafræði við HÍ (haustið 2013) kemur fram að nemendur eigi 

að öðlast þekkingu á sviði læsis í samræmi við Aðalnámskrá. Öll námskeið 

tengd málþroska og læsi leikskólabarna eru þó valfög og bjóðast aðeins á 

tilteknum námsleiðum í framhaldsnámi. Engin námskeið sem fjalla 

sérstaklega um málþroska tvítyngdra barna eru í boði í kennaranámi. 

Verðandi leikskólakennarar geta því auðveldlega farið í gegnum nám sitt án 

þess að sækja eitt einasta námskeið um mál og læsi, hvort sem um ræðir 

ein- eða tvítyngd börn. Óhjákvæmilega vakna því spurningar um færni og 

þekkingu leikskólakennara á þessu sviði.  

2.7.1 Málörvun  

Það hefur mikil áhrif á framfarir tvítyngdra barna að málumhverfi í 

leikskólanum sé örvandi, fjölbreytt og ríkt. Stór hluti náms á öllum sviðum 

málþroska fer fram með óformlegum hætti í gegnum daglega notkun 

tungumálsins, hvort sem um ræðir eintyngd eða tvítyngd börn (svokallað 

hjánám, sjá m.a. Hart og Risley, 1975; Hiebert og Kamil, 2005; Birna 

Arnbjörnsdóttir, 2007; Snow og Kim, 2007). Í greinargerð á vegum mennta- 

og menningarmálaráðuneytis um málumhverfi og lestrarnám í tíu 

leikskólum landsins frá árinu 2011 kom fram sú upplifun kennara að 

samfélagið og stofnanir geri sífellt meiri kröfur um þeirra hlutverk í að 

undirbúa börn fyrir grunnskólanámið, þótt ekki sé talað um beina 

lestrarkennslu í því sambandi (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir og Ingibjörg Ósk 
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Sigurðardóttir, 2011). Leikur á fyrst og fremst að vera uppspretta náms 

leikskólabarna (Aðalnámskrá leikskóla, 2011) og ófáir leikskólakennarar líta 

á tillögur um lestrarkennslu í leikskóla gagnrýnisaugum. Engum blöðum er 

þó um það að fletta að örvandi og markvisst máluppeldi er undirstaða læsis. 

Í því felst m.a. skipulag af bæði skipulögðum og óskipulögðum 

kennslustundum (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir, 2011). Dæmi um skipulagða 

íslenskukennslu getur verið vinna sem tengist hópastarfi eða sérstakar 

málörvunarstundir, t.d. í hádegi á meðan yngri börnin eru í hvíld. 

Óskipulögð málörvun fer hins vegar fram í tengslum við frjálsan leik og 

daglega atburði, eins og t.d. í fataklefanum eða við matarborðið.  

2.7.1.1 Málörvun í gegnum tilfallandi kennslu 

Hart og Risley (1975) þróuðu íhlutunaraðferð sem byggir á tilfallandi 

kennslu (e. incidental teaching) fyrir börn sem eru í erfiðri félagslegri eða 

efnahagslegri stöðu og þess vegna í áhættuhópi fyrir námserfiðleika (Hart 

og Risley, 2003; Missall, Mcconnell og Cadigan, 2006). Markmið 

íhlutunarinnar er að efla málfærni leikskólabarna á markvissan hátt í 

gegnum dagleg samskipti. Í þeim tilgangi bregst kennarinn t.d. á ákveðinn 

hátt við beiðni barna um aðstoð, með það að markmiði að ýta undir  

tjáningarfærni þeirra. Það er m.a. gert með því að spyrja opinna spurninga 

sem krefja barnið um að nefna, lýsa eða útskýra betur það sem það vill. Til 

að mynda kalla viðbrögð með spurningunni „Hvað viltu?“ á frekari 

útskýringu og spurningin „Hvernig lítur það út?“ á nánari lýsingu. Í þessari 

aðferð er lögð áhersla á að samskiptin verði til að frumkvæði barnanna 

sjálfra. Með því er ýtt undir jákvæða upplifun barns sem fær aðstoð og hrós 

fyrir að hafa beitt viðeigandi málnotkun. Hafi barn ekki öðlast næga færni til 

að svara á viðeigandi hátt, getur kennarinn farið aðrar leiðir til þess að efla 

málfærni þess, t.d. með því að biðja það um að endurtaka rétta lýsingu eftir 

sér. Eftir að barnið hefur lært að nota sjálft rétta málmynd sem svar við 

viðkomandi spurningu, heldur kennarinn áfram að efla börnin í myndun 

setninga með því að stuðla að notkun samsettra setninga o.s.frv. Einnig 

getur hann lokið við ófullkomnar setningar eða bætt nánari lýsingu við í 

setningu barnsins. Kennarinn þarf ávallt að miða kröfur sínar um 

frammistöðu við getu barnsins og passa upp á að hafa samskiptin jákvæð og 

hvetjandi fyrir barnið. Á þann hátt er hægt að ýta undir árangur í 

máltjáningu. Í rannsókn Hart og Risley sýndu börnin sem fengu þessa 

íhlutun tímabundnar framfarir í myndun setninga og fjölbreyttrar 

málnotkunar. Endurprófun á þessari aðferð hefur einnig leitt í ljós að 

orðaforði og  máltjáning eykst  á því tímabili sem íhlutunin stendur  yfir, en 

heldur virðist þó draga úr framförum fljótlega eftir það (Hart og Risley, 
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1975; 2003). Benda þær niðurstöður til þess að árangur barna í áhættuhópi 

sé ekki varanlegur ef ílagið hverfur úr umhverfinu. Það gerist t.d. þegar gjá 

myndast milli málörvunar í leikskóla og þess ílags sem barni er veitt heima 

fyrir. Eins og áður kom fram eru málþroski og þróun máls ákaflega háð ílagi 

að utan og hlutverk foreldra, einkum tvítyngdra barna, í málörvuninni því 

ómetanlegt (Elín Þöll Þórðardóttir, 2011; Hart og Risley, 2003). Aðferð 

tilfallandi tungumálakennslu hefur engu að síður verulegt gildi í 

leikskólastarfinu í ljósi þess að námstækifæri sem felast í óstýrðum 

daglegum samskiptum koma ávallt til með að vera fleiri en í skipulögðum 

hópa- og málörvunarstundum. Því skiptir miklu máli að leikskólakennari sé 

sjálfur fær málfyrirmynd og meðvitaður um að nota allar stundir til að 

kenna íslenska málnotkun og auka við orðaforða (August o.fl., 2005; 

Roessingh og Elgie, 2009).   

2.7.1.2 Markviss orðaforðakennsla með lestri bóka 

Dæmi um stýrða málörvun er t.d. sögu- eða samverustundin í leikskólanum. 

Fjöldi rannsókna hefur sýnt fram á jákvæð áhrif sem sögu- og bókalestur 

hefur á marga þætti málþroskans, t.d. málskilning, máltjáningu og 

orðaforða (t.d. Cunningham, 2005; Beck og McKeown, 2001; Whitehurst og 

Lonigan, 2003; Sénéchal, 1997; Schwanenflugel o.fl., 2005). Í þeim 

sögustundum þar sem unnið er markvisst með merkingu texta er takmarkið 

að leggja inn hjá börnunum ný orð í ólíkum birtingarmyndum og samhengi 

til að efla breiðan og djúpan orðaforða (August o.fl., 2005) og er markviss 

bókalestur talin eina öflugasta aðferð til þess að ná því markmiði. Með því 

að heyra og ræða um uppbyggingu sögutexta læra börn einnig um 

setningagerð, málfræði og fjölbreytta málnotkun, sem eflir 

máltjáningarfærni þeirra (Whitehurst og Lonigan, 2003; Beck og McKeown, 

2001). Þátttaka barna í bókalestri, t.d. með því að gefa sitt álit eða ræða 

innihald textans s.s. í orðaleikjum sem tengjast söguefninu, gerir það að 

verkum að málskilningur og orðaforði eykst nær áreynslulaust (Árdís Hrönn 

Jónsdóttir, 2013; Beck, McKeown og Kucan, 2013; Calderón o.fl., 2005). Á 

hinn bóginn hafa Anne Cunningham (2005) og Monique Sénéchal (1997) í 

sínum athugunum metið áhrif þátttökunnar á málörvun minni en almennt 

er gert ráð fyrir, einkum tengt aukningu í óvirka orðaforðanum. Þetta er 

andstætt þeim niðurstöðum sem Schwanenflugel og félagar komust að í 

rannsókn sinni (2005) en þar mældist marktæk aukning í óvirkum orðaforða 

tvítyngdra leikskólabarna eftir að þau höfðu fengið rækilega málörvun m.a. í 

gegnum þátttöku í lestri og í markvissum samskiptum við kennara. 

Fræðimennirnir eru þó sammála um auðgandi áhrif sögu- og bókalesturs á 

máltjáningu og málnotkun, þ.m.t. virka orðaforðann.  
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Raunprófaða málörvunaraðferðin Text Talk (Beck og McKeown, 2001) 

hefur verið staðfærð og löguð að íslenskum leikskólum af Árdísi Hrönn 

Jónsdóttur undir nafninu „Orðaspjall“ (2013). Aðferðin hefur að markmiði 

að kynna ný orð úr áðurnefndum lögum orðaforðans á fjölbreyttan og 

áþreifanlegan hátt en talið er að hugtök og merking lærist best í gegnum 

eigin reynslu (Helm og Katz, 2011; Høigård, 2004; Peregoy og Boyle, 2008). 

Einnig er byggt á opnum spurningum kennarans um innihald textans sem 

krefjast þess að barnið tjái sig á þróaðan hátt. Eins og í tilfallandi kennslu 

(Hart og Risley, 1975) gagnast aðferðin til að efla tjáningu og málnotkun 

barna. Einnig er sú leið farin að endurtaka svör barna og ígrunda til að ýta 

undir þróaðri málnotkun, t.d. að draga ályktanir o.s.frv. Í Text Talk-

aðferðinni velur kennari bók við hæfi barna sem inniheldur örvandi 

orðaforða. Nokkur svokölluð „lykilorð“ (Beck og McKeown, 2001) eru valin 

úr textanum og ofangreindum orðaforðalögum sem markviss áhersla verður 

lögð á í komandi málörvunarstarfi. Í útfærslu Árdísar Hrannar spannar 

lestrarferlið nokkurra sögustunda vinnutímabil og nýju orðin eru kynnt stig 

af stigi. Aðferðir við að kenna orðin geta verið margvíslegar eins og 

höfundarnir Text Talk leggja til en í „Orðaspjallinu“ er m.a. farin sú leið að 

finna leiki sem tengjast orðum sem eru í brennidepli í hvert skipti, sem gera 

merkingu orða enn meira lifandi fyrir börnin (Árdís Hrönn Jónsdóttir, 2013; 

August o.fl., 2005). Þar að auki er áhersla lögð á að kenna fjölbreytta 

merkingu orða og leggur Árdís til að það sé m.a. gert með því að tengja 

persónulega reynslu barna við orðin, t.d.sé með orðinu hugrekki hægt að 

ræða hvenær maður var síðast hugrakkur og hvernig manni líði þá o.s.frv. 

Sú aðferð hefur reynst árangursrík í kennslu ungra barna og byggir m.a. á 

kenningum um nám og þroska sem fjallað var um hér að framan.  

Aðferð þátttökulesturs (e. dialogic reading) hefur einnig gefið góða raun 

í málörvunarstarfi með tvítyngdum börnum (Calderón o.fl., 2005; 

Schwanenflugel o.fl., 2005). Sögutextar bjóða upp á fjölmörg tækifæri til að 

kynnast óhlutbundnu máli sem eflir málskilning barna. Með því að tengja 

merkingu orða við eigin reynslu eykst einnig tjáningarfærni þar sem börn 

þurfa að tjá hugsanir sínar, setja sig í spor annarra eða draga ályktanir um 

innihald textans (Peterson, Jesso og McCabe, 1999). Eins og fram hefur 

komið er þróun þeirrar málfærni ein mikilvægasta undirstaðan til að geta 

náð markmiðum lesskilnings seinna í námi.    

2.7.1.3 Þekking kennarans 

Margt hefur nú þegar komið fram sem bendir til þess að einblína þurfi 

sérstaklega á málörvunarstarf með börnum yngri en fimm ára (Catts, Hogan 

og Adlof, 2005; Lonigan, 2007; Muter o.fl., 2004; Hammer, Scarpino og 
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Dunn Davison, 2011). Menntasvið Reykjavíkur hefur gefið þeim kröfum 

gaum og gaf nýlega út læsisstefnu fyrir leikskóla (2013). Þar eru sett fram 

markmið sem leikskólar eiga að vinna eftir í þeim tilgangi að mynda 

samfellu leikskóla og grunnskóla á sviði læsis og samskipta. Einnig er lögð rík 

áhersla á að kennarar starfi með ráðgjöfum Reykjavíkurborgar til að öðlast 

betri þekkingu á þróun máls og læsis með það að markmiði að aðferðir 

þeirra í starfinu verði hnitmiðaðar, ekki síst í málörvunarstarfi með 

tvítyngdum börnum. Koma þær tillögur heim og saman við tilgátur helstu 

sérfræðinga um að hægt væri að fyrirbyggja flesta lestrarerfiðleika seinna á 

námsferlinum með því að bæta málfærni barna (þ.á m. Scarborough, 2003; 

Snow, Burns og Griffin, 1998; Whitehurst og Lonigan, 2003) strax við ungan 

aldur.  

Snow og Wong Fillmore (2005) færðu fjölmörg rök fyrir því að 

nauðsynlegt væri fyrir kennara á öllum skólastigum að þekkja vel til 

málþroska barna. Þær taka m.a. dæmi um að vanþekking á því sem býr að 

baki tungumálum (bakgrunnsbreytum) gæti jafnvel truflað málþróun ungra 

nemenda, sérstaklega á meðal tvítyngdra barna. Kennarinn gegnir einnig 

lykilhlutverki í því að aðstoða barnið í að þróa með sér félags- og 

samskiptafærni út frá menningarlegu umhverfi (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir, 

2011; Aðalnámskrá leikskóla, 2011). Í niðurstöðum og umræðu 

rannsóknarinnar hér á eftir mun sjónum verða beint að þeim þáttum sem 

koma að þróun læsis eins og rætt var hér að framan. Einkum verða 

skoðaðar aðferðir í málörvunarstarfi sem stuðla að aukningu í orðaforða og 

betri málskilningi þar sem útgangspunktur verkefnisins er íslenskunám 

tvítyngdra barna og því mun þjálfun hljóðkerfisvitundar ekki fá mikla 

umfjöllun hér. Engu að síður liggur þjálfun beggja þátta til grundvallar í 

árangursríkri málörvun sem tvítyngd sem og eintyngd börn njóta góðs af 

(Calderón o.fl., 2005; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 2011; Beck, 

McKeown og Kucan, 2002).  

2.7.2 Mat á málþroska 

Eins og áður hefur komið fram gegnir móðurmál tvítyngdra barna mikilvægu 

hlutverki sem undirstaða fyrir færni í öðru máli, en slík undirstaða auðveldar 

barninu m.a. að læra ný orð (Cummins, 1984). Þegar barn með annað 

móðurmál byrjar í leikskóla geta forsendur þess og aðstæður verið mjög 

ólíkar því sem gerist og gengur á meðal eintyngdra jafnaldra þeirra. Börn 

sem eru nýflutt til landsins mæta eðli málsins samkvæmt ókunnugu 

málumhverfi, sem getur valdið óöryggi, t.d. á þögla tímabilinu sem áður 

nefndist (Krashen og Terrell, 1983, hér vísað í Peregoy og Boyle, 2008; Birna 
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Arnbjörnsdóttir, 2007; Lefever og Inga Karlsdóttir, 2010; Tricomi, 1986). 

Engu að síður eykst færnin m.a. í gegnum ríkt ílag og markvissa þjálfun af 

hálfu kennara. Til þess að þjálfunin verði hnitmiðuð og beri árangur er 

nauðsynlegt að kennarar hafi upplýsingar um málþroska barnsins í 

skólamálinu eins snemma og hægt er (Dunn Davison, Hammer og Lawrence, 

2011; Hammer, Scarpino og Dunn Davison, 2011). Upplýsingar um færni í 

móðurmálinu eru einnig mikilvægar, þar sem hún er mikilvæg undirstaða 

fyrir tileinkun annars máls (Cummins, 1984; Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2000). 

Þær upplýsingar er venjulega hægt að nálgast hjá foreldrum barnanna, en 

vert er að velta fyrir sér hve hlutlægt slíkt mat er. Nákvæmar og faglegar 

upplýsingar um getu barnsins á móðurmáli geta gefið mun heildrænni og 

nákvæmari mynd af stöðu þess og gagnast því betur í námsskipulaginu. Slíkt 

matstæki hefur ekki verið þróað á Íslandi hingað til. Stöðu barns í íslensku 

þarf hins vegar að kanna nákvæmlega til að sníða kennsluaðferðir að 

þörfum hvers tvítyngds barns í leikskólanum. Til eru ýmis próf og matstæki 

að meta íslenskan málþroska, og má hér t.d. nefna orðaforðaprófið Orðaskil 

(Elín Þöll Þórðardóttir, 1998) fyrir yngstu leikskólabörnin, íslenska 

þroskalistann og íslenska smábarnalistann sem og hljóðkerfisprófið HLJÓM-

2 (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 

2004). Rétt er þó að benda á að færniviðmið þessara prófa eru byggð á 

eintyngdum íslenskumælandi börnum, sem getur haft skekkjandi áhrif á 

niðurstöður matsins.  

Kolbrún Vigfúsdóttir (2005) þróaði matslista til að skrá stöðu og framfarir 

tvítyngdra leikskólabarna í íslensku. Við notkun þessa lista er reynt að 

nálgast víðtækar upplýsingar um íslenskan málþroska tvítyngdra barna, t.d. 

orðaforða, málskilning og málnotkun, sem og félagslega og verklega færni 

sem hafa áhrif á málþroska (Kolbrún Vigfúsdóttir, 2005). Kennarinn aflar 

þessara upplýsinga með markvissum skráningum. Í framhaldinu er hægt að 

setja upp einstaklingsáætlun fyrir hvert barn þar sem lögð er áhersla á 

þjálfun þeirra þátta sem veikleikar koma fram í. Svo er fylgst með 

framförum, þær skráðar og niðurstöður ræddar innan fyrirfram ákveðins 

tímaramma (Kolbrún Vigfúsdóttir, 2005). Einn meginkosturinn við þessa 

matsaðferð er sá að barnið er metið í sínu venjulega umhverfi í mismunandi 

aðstæðum, eins og til dæmis í leik, við verkefnisvinnu, í samskiptum o.s.frv. 

Þar að auki er lögð sérstök áhersla á mat þeirra þátta sem tengjast 

málþroska tvítyngdra barna, eins og t.d. framburð, málskilning og 

málnotkun.  
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2.8 Samantekt og markmið rannsóknarinnar 

Í umfjölluninni hér að ofan hefur verið fjallað um þær undirstöður í námi 

tvítyngdra barna sem ráða úrslitum um málþroska og þróun læsis en merki 

um slíkt má finna víða. Börn sýna að jafnaði framfarir án þess að 

uppalendur átti sig alltaf á þátttöku sinni í náminu þar sem stór hluti þess 

fer fram í leik og samskiptum leikskólabarna. Til að geta fylgst markvisst 

með og eflt viðkomandi færni er því nauðsynlegt að gefa sem flestum 

áhrifaþáttum gaum sem stuðla að hvoru tveggja þróun málþroskans og 

læsis. Óhætt er að fullyrða að ef forsendur eru eðlilegar í mál- og 

vitsmunaþroska, eigi tvítyngd börn þeim mun auðveldara með að læra 

annað tungumálið sem móðurmálsfærni þeirra er betri. Þau þurfa að læra 

ný orð og merkingu í báðum tungumálum og ljóst er að slíkt ferli getur tekið 

lengri tíma en hjá eintyngdum jafnöldrum. Félagslegt viðhorf getur haft 

hvetjandi eða letjandi áhrif á hversu vel til tekst að læra skóla- og 

samfélagsmálið. Mikilvægt er að taka tillit til heimamenningar og 

móðurmáls barnsins þar sem þeir þættir eru samofnir persónuleika þess. 

Hlutverk leikskólakennarans er því gríðarlega mikilvægt á fyrsta skólastiginu 

— börn sem eiga á hættu að standa höllum fæti strax við upphaf skólans 

þurfa að fá hnitmiðað ílag strax um miðbik leikskólans. Þess vegna er 

nauðsynlegt að kanna stöðu barnsins í seinna málinu snemma í leikskóla en 

slíkt ferli krefst góðrar þekkingar og metnaðar af hálfu kennarans. Í 

rannsókninni var því lögð áhersla á að fá upplýsingar um framkvæmd 

leikskóla við mat á færni barna í íslensku. Í framhaldinu af matinu þarf 

námsskipulagið að miða að þörfum einstakra barna í samræmi við 

kennslumarkmið. Í daglegu starfi bjóðast þar að auki margbreytilegar leiðir 

til að styrkja málþroska og efla málvitund barna. Öflug málörvun í 

leikskólanum skiptir sköpum fyrir tvítyngd börn þar sem sá tími er að jafnaði 

fyrsta og mikilvægasta tækifærið til að leggja stöðugan grunn í íslensku á 

skipulagðan hátt.  

Rannsóknin sem liggur hér fyrir hefur að markmiði að kanna þær leiðir 

sem leikskólar fara til að hlúa að íslenskunámi tvítyngdra barna í þeim 

tilgangi að búa þau undir íslenska grunnskólanámið. Könnuð voru viðhorf og 

reynsla einstaklinga og stjórnenda sem koma að íslenskukennslu sem og 

áherslur í leikskólastarfinu með tvítyngdum börnum. Rannsóknin fór fram í 

þremur leikskólum í Reykjavík sem kenna sig við fjölmenningarlegt starf. 

Eftirfarandi rannsóknarspurning var sett fram til að fylgja markmiði 

rannsóknarinnar:  

 Hvað felst í markvissu málörvunarstarfi fyrir leikskólabörn með annað 
móðurmál en íslensku? 
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Þessari spurningu var reynt að svara með því að kanna og fá yfirlit yfir:  

 áherslur í skólastarfinu með tvítyngdum börnum 

 aðferðir við mat á stöðu barna í íslensku 

 nálganir og aðferðir við kennslu tvítyngdra barna 

 væntingar starfsmanna til umbóta  

Í næsta kafla verður greint frá rannsókninni sjálfri. 
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3 Rannsóknaraðferð 

Markmiðið við skipulagningu rannsóknarinnar var að finna leikskóla sem 

kenna sig við áherslu á starf með tvítyngdum börnum. Upplýsinga var því 

leitað á heimasíðum leikskóla og í gagnagrunni frá Skóla- og frístundasviði 

Reykjavíkurborgar (2013). Í aðdraganda rannsóknarinnar var mér bent á 

leikskóla af verkefnastjóra á Skóla- og frístundasviði Reykjavíkurborgar, 

Fríðu B. Jónsdóttur, en að hennar mati unnu þeir skólar áhugavert starf á 

þessu sviði. Sjálf vann hún meistaraverkefni sitt út frá svipuðu viðfangsefni 

árið 2011. Rannsóknin styðst við eigindlegar aðferðir og er tilviksrannsókn 

(e. case study) í eðli sínu sem einkennist af nákvæmri og ítarlegri athugun á 

einu eða fleiri tilvikum (Lichtman, 2010). Kannaðir voru starfshættir þriggja 

leikskóla við kennslu tvítyngdra barna.  

3.1 Þátttakendur 

Leikskólarnir þrír sem tóku þátt í rannsókninni voru valdir markvisst (e. 

purposive sampling) eftir því sem fram kom opinberlega um starf þeirra í 

vinnu með tvítyngdum börnum. Valið var einnig gert út frá þeirri reynslu 

sem myndi gagnast tilgangi rannsóknarinnar hvað mest (Silverman, 2010). 

Einn skóli var með minna en 30% hlutfall barna með annað móðurmál en 

íslensku en þar var unnið markvisst með íslensku sem annað mál í 

þróunarverkefni. Þessi skóli var einnig sá eini sem notaði matstæki fyrir 

málþroska tvítyngdra barna. Í hinum tveimur skólunum voru hlutföll 

erlendra barna u.þ.b. 30% og 80%. Þeir skólar gefa sig einnig út fyrir að 

vinna með tvítyngdum börnum. Leikskólarnir þrír eru staðsettir í ólíkum 

hverfum borgarinnar. Markmiðið var að safna upplýsingum um ólíka 

starfshætti einstaklinga sem koma að kennslu tvítyngdra leikskólabarna og 

voru viðmælendur í þeim hópi sérkennslustjórar í viðkomandi leikskólum. 

Einnig var talið mikilvægt að kynnast nánar almennum starfsramma og 

stefnu leikskólans í íslenskunámi tvítyngdra barna. Í þeim tilgangi voru tekin 

viðtöl við leikskólastjóra hvers skóla. Í upphafi var stefnt að því að fá einnig 

að hitta deildarstjóra mið- eða elstu deildar leikskólanna, en eftir fyrsta 

viðtalið breyttist sú stefna þar sem í ljós kom að ekki var hægt að ganga út 

frá því að þeir væru þeir aðilar innan leikskólanna sem höfðu bestu 

yfirsýnina yfir  námsskipulag, áætlanagerð  og mat á málþroska tvítyngdra 
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barna. Eftir fyrsta viðtalið var þess vegna óskað eftir því að taka viðtal við 

þann starfsmann sem hafði umsjón með tvítyngdum börnum í 

leikskólanum, sem í öllum tilfellum voru sérkennslustjórar. Ekki er hægt að 

álykta hvort hið sama gildi í öðrum leikskólum landsins eða hvort um 

tilviljun sé að ræða í þessu úrtaki. Hér á eftir verður nánar fjallað um þessa 

breytingu í rannsóknarferlinu og umræðuna sem leiddi af henni. 

3.2 Viðtöl  

Við gagnaöflun var viðtalsaðferð valin sem og vettvangsathugun í einum 

skóla. Að mati Kvale (1996) gerir viðtal rannsakendum kleift að öðlast 

þekkingu á viðfangsefninu í gegnum persónulegt samtal þar sem reynsla 

viðmælandans getur varpað nýju ljósi á umræðuefnið. Í þeim tilfellum gátu 

einstaklingarnir lýst aðferðum sínum nákvæmlega fyrir rannsakanda og 

útskýrt hugmyndafræðina á bak við þær og gagnaðist það best tilgangi 

rannsóknarinnar. Viðtalsrammi fyrir hvern viðmælanda var í grófum 

dráttum fyrir fram ákveðinn (e. semistructured interview) og átti að leiða 

samtalið, en svigrúm var þó fyrir eðlilega framvindu samræðna. Með því er 

viðmælandanum gefinn kostur á að koma sínum sjónarmiðum á framfæri 

og rannsakandanum að spyrja nánar út í hlutina (Kvale, 1996). Einnig var 

með því reynt að gera úrvinnslu gagna auðveldari. Spurningarnar til 

leikskólastjórans miðuðust m.a. við stefnu skólans, verkaskiptingu meðal 

starfsmanna og umgjörð íslenskukennslunnar í skólanum. Í viðtölunum við 

sérkennslustjórana var áhersla m.a. lögð á námsskipulagið, kennsluaðferðir 

og aðferðir við mat á íslenskum málþroska. Viðtölin fóru öll fram í 

leikskólunum þar sem kennarar og stjórnendur voru á heimavelli en 

rannsakandi gestur. Hvert viðtal við sérkennslustjóra tók u.þ.b. klukkutíma 

en viðtölin við leikskólastjórana aðeins skemmri tíma. Viðtölin voru tekin 

upp rafrænt, afrituð orðrétt að þeim loknum, kóðuð og lykluð. 

Viðtalsrammar voru hafðir til hliðsjónar til að samhæfa gagnagrunninn við 

viðfangsefni rannsóknarinnar.  

3.3 Vettvangsathugun 

Til að fá betri innsýn í þær upplýsingar sem komu fram í viðtölunum var 

vettvangsathugun gerð í einum skóla. Þannig eykst einnig nákvæmni í 

túlkun viðtalsgagna (Silverman, 2010). Hálfur dagur var notaður til að 

fylgjast með framkvæmd markviss málörvunarstarfs og samskiptum barna 

sín á milli og við fullorðna í leiktímanum. Hér gafst einnig tækifæri til að 

beina sjónum að tilfallandi tungumálakennslu sem fjallað er um í inngangi 

ritgerðarinnar. Upplýsingarnar sem fengust úr vettvangsathuguninni 
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gagnast fyrst og fremst til að öðlast betri tilfinningu fyrir 

málörvunarstarfseminni sem fer fram í leikskólanum. Ákveðið var að 

heimsækja einn leikskóla til þess að fylgjast náið með dagsskipulagi því 

hlutfall erlendra barna var hæst þar miðað við hina tvo leikskólana og 

málefni tvítyngdra barna því í brennidepli í daglegu starfi. Á vettvangi var 

fylgst með og athugasemdir skráðar þar sem börnin voru í leik, í 

samskiptum við starfsmann, við matarborðið og í skipulagðri kennslustund. 

Málörvunarstundin var þar að auki tekin upp rafrænt. Með því bættust við 

fleiri upplýsingar sem gögnuðust við túlkun viðtalsgagna og þannig fékkst 

betri skilningur á upplýsingum frá viðmælendum í viðkomandi leikskóla.  

3.4 Siðferðisleg atriði 

Til að uppfylla kröfur um siðferðisleg gildi í rannsóknum var í upphafi hvers 

viðtals leitað eftir upplýstu samþykki viðmælandans (Lichtman, 2010). Var 

það gert með því að lýsa stuttlega fyrir viðkomandi eðli og tilgangi 

rannsóknarinnar, gefa upplýsingar um meðhöndlun gagna og aðferðir til að 

gæta trúnaðar. Auk þess var þátttakendum gerð grein fyrir möguleikanum á 

að hætta í rannsókninni væri þess óskað. Að fara eftir meginreglum 

siðferðislegra vinnubragða er á ábyrgð hvers rannsakanda og tryggir öryggi 

þátttakenda í rannsókninni. Lichtman (2010), Kvale (1996) og Silverman 

(2010) nefna fleiri reglur sem siðferðisleg rannsóknarvinna lýtur að, má þar 

á meðal nefna skaðleysisregluna, trúnaðarregluna og áðurnefnda 

sjálfræðisreglu. Til að halda trúnaði var nöfnum leikskóla og starfsmanna 

breytt og upplýsingar um sérkenni dulgerðar. Þeir fengu nöfnin Grænagil, 

Ljósadalur og Eldborg. Við túlkun og framsetningu gagna var leitast við að 

forðast misskilning og leyfa viðmælendum að njóta vafans. Leyfi fyrir 

rannsókninni var fengið hjá leikskólastjórunum. Í leikskólanum sem 

vettvangsathugunin fór fram var einnig fengið leyfi frá foreldrum sem áttu 

tvítyngt barn á þeirri deild sem fylgst var með, þar sem þau voru 

hlutaðeigandi í rannsókninni. Að auki var sótt um rannsóknarleyfi hjá Skóla- 

og frístundasviði Reykjavíkurborgar. Einnig var Persónuvernd tilkynnt um 

rannsóknina og fékkst staðfesting á móttöku tilkynningarinnar.  
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4 Niðurstöður 

Eftirfarandi kafli greinir frá helstum niðurstöðum úr viðtölunum við 

leikskóla- og sérkennslustjóra leikskólanna þriggja. Í þeim er leitast við að 

beina sjónum að svörum við rannsóknarspurningunni og þeim 

áhersluþáttum sem gerð var grein fyrir í aðferðalýsingunni. Viðtölin voru 

skipulögð og greind samkvæmt því markmiði. Kaflinn byrjar á kynningu 

þátttakenda. Í umfjölluninni þar á eftir verða dregnar fram lýsingar, viðhorf 

og upplifun viðmælenda sem og athuganir úr áðurnefndri 

vettvangsheimsókn. Á það að leiða til dýpri skilnings á starfi með 

tvítyngdum börnum í íslenskum leikskóla. Taka skal fram að um 

einstaklingsviðhorf er að ræða og því ekki reynt að taka eitt sjónarhorn fram 

yfir annað. Tilgangur rannsóknarinnar er að tengja saman fræðilega 

þekkingu við raunverulegar aðstæður á vettvangi. Umfjöllunin skiptist niður 

eftir áherslum í viðtalsrammanum en þær voru: 

  

 áherslur í skólastarfi með tvítyngdum börnum 

 aðferðir við mat á stöðu barna í íslensku  

 aðferðir við kennslu tvítyngdra barna 

 tengsl milli tvítyngis og sérkennslu 

 væntingar starfsmanna til starfsumbóta 

4.1 Leikskólarnir og viðmælendur 

Í þessum kafla verður fjallað um leikskólana þrjá sem tóku þátt í 

rannsókninni. Upplýsingar fengust bæði munnlega, við heimsókn í skólana 

og af heimasíðum skóla. Einnig verður gerð grein fyrir niðurstöðum úr 

viðtölunum og vettvangsathuguninni í því skyni að draga fram merkingu 

þeirra fyrir rannsóknarspurninguna. Byrjað verður á því að kynna 

leikskólana og viðmælendur nánar.  

4.1.1 Grænagil  

Leikskólinn Grænagil er sameinaður leikskóli og dvelja þar rúmlega 170 börn 

á átta deildum. Hlutfall erlendra barna er minnst hér af þeim þremur 
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leikskólum sem tóku þátt í rannsókninni en þau eru um 22% af 

barnahópnum. Engu að síður eru málefni tvítyngdra barna ofarlega á baugi 

á Grænagili þar sem mikil áhersla var lögð á fjölmenningarlegt leikskólastarf 

í öðrum þeirra skóla fyrir sameiningu og sú hefð hefur verið færð á 

sameiginlegan grunn. Í hinum skólanum var önnur stefna áður en nú hafa 

leiðir legið saman í nýjasta þróunarverkefni leikskólans sem hófst í haust. Í 

þróunarverkefninu er áhersla lögð á „að nota útikennslu sem vettvang fyrir 

málörvun“, einkum tvítyngdra barna, eins og Hildur sérkennslustjóri 

útskýrir. Eldri börnin dvelja í öðru húsinu sem Margrét leikskólastjóri fylgdi 

mér í gegnum og áhrif verkefnisins á leikskólastarfið eru alls staðar sýnileg. 

Veggspjöld með þemu og listaverk sem börnin hafa búið til úr náttúrulegu 

og endurunnu efni (steinar, sandur, skeljar, plastflöskur, pappaumbúðir 

o.s.frv.) eru til sýnis á göngunum. Að sumu leyti endurspeglar 

skólaumhverfið enn stefnuna sem viðhöfð var fyrir sameininguna 2011. 

Bók- og tölustafir eru festir á vegg í augnhæð barna sem hægt að taka niður 

og leika með. Á öllum deildum hanga myndir af börnum í afmælisdagatölum 

og stórt spjald með þjóðfánum barnanna á deildinni. Stórum hluta dagsins 

eyða eldri börnin í frjálsum leiktímum þar sem þau mega velja þá stöð sem 

þau vilja leika sér á. Eftir því sem Margrét tjáir mér er frelsi barna í leik eitt 

af leiðarljósum í leikskólastarfinu á Grænagili. Rými hússins virkar vel nýtt 

og svæðin innan deilda og á milli eru opin og vel aðgengileg.  

Margrét hafði verið leikskólastjóri í öðrum þessara tveggja skóla í 20 ár 

áður en hún tók við skólastjórastöðu fyrir sameinaðan skóla. Það kemur 

ekki fram í samtalinu við hana hvernig hún upplifði sameininguna og nýtt 

hlutverk sitt í stjórnandastöðu fyrir báða skóla enda var það ekki 

þungamiðja rannsóknarinnar. Úr upplýsingunum í starfsáætlun á heimasíðu 

má hins vegar lesa að enn sé margt óunnið til að sameiningin verði fullgild í 

öllu starfi. Meðal annars er enn unnið að nýrri skólanámskrá. Í skýrslu um 

innra mat á leikskólastarfi kemur skýrt fram að starfsfólkið sé óánægt með 

sameininguna og að lítil samvinna sé milli húsanna tveggja. Hildur er 

sérkennslustjóri á Grænagili og hefur umsjón með tvítyngdum börnum í 

skólanum. Í því felst skráning, málþroskamat og áætlunargerð fyrir þau börn 

en þar fyrir utan sinnir hún börnum í sérkennslu. Hildur hefur áður starfað í 

hinum skólanum og kemur með áhuga sinn og menntun í fjölmenningu inn í 

sameiginlega skólastarfið. Hún vinnur í nánu samstarfi við alla deildarstjóra 

og verkefnastjóra og er nýbyrjuð að innleiða matslista Kolbrúnar 

Vigfúsdóttur (2005) til að kanna íslenskan málþroska barna með annað 

móðurmál en íslensku.  
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4.1.2 Ljósadalur 

Ljósadalur er þriggja deilda leikskóli og eru börn með annað móðurmál en 

íslensku fleiri en íslensk þar. Leikskólinn hefur ekki þurft að gangast undir 

sameiningu en vinnur þó í augnablikinu að stefnumörkun og nýrri námskrá. 

Hins vegar koma fram á heimasíðu gildi sem eru höfð að leiðarljósi í 

starfinu. Málrækt er sterkur þáttur í þeim gildum og endurspeglast í 

skólaumhverfinu. Á veggjum hanga alls konar spjöld, ýmist með myndum af 

innanhússreglum, borðplön, dagsskipulagi, myndum af mat, fjölskyldum 

barna o.s.frv. Stafir og tölur eru einnig sýnileg á öllum deildum. Andrea 

leikskólastjóri útskýrir að myndir séu notaðar til að gera öllum börnum kleift 

að átta sig á því sem er að gerast, þar sem ekki nægi öllum að heyra til að 

meðtaka upplýsingar. Leikefni, spil og bækur eru börnum aðgengileg að vild 

og byrjar hver dagur á Ljósadal á tveggja tíma frjálsum leik þar sem opið er á 

milli mið- og elstu deilda og börnin mega velja sér stöð til að leika sér á og 

skipta um þegar þau langar. Börnin á yngstu deildinni vinna í sínu hópastarfi 

á meðan og fara svo út. Sumar leikstöðvar eru við borð (t.d. iPad-leikir eða 

perlur) og starfsmaður er þar viðstaddur en áhersla er lögð á að börnin njóti 

sín sem mest án aðstoðar fullorðinna á þeim tíma. Ætlunin er að efla 

lýðræðistilfinningu barna með því að þau geti ráðið sjálf hvað þau vilja leika 

með, með hverjum og hversu lengi. Þannig lýsir Silja sérkennslustjóri 

markmiðum þessara leiktíma fyrir mér. Stofurýmið er vel skipulagt, 

leiksvæðin afmörkuð og innréttingar hreyfanlegar til að plássið nýtist sem 

best. Eftir leiktímann fer hver deild fyrir sig í hópastarf þrjá daga vikunnar. 

Viðfangsefni í hópastarfinu á tímabili heimsóknarinnar voru boðskipti og 

tilfinningar. Á veggnum hanga myndir af andlitum sem sýna ólík svipbrigði. 

Þær eru notaðar til að kalla fram hjá barninu merkingu þess að vera leiður, 

glaður o.s.frv. Allt í umhverfinu á Ljósadal virðist stuðla að því að auka 

skilning barna á margbreytilegan hátt á því sem verið er að gera og tala um í 

leikskólanum.  

Andrea hefur verið skólastjóri Ljósadals síðan 2011 en var áður 

aðstoðarskólastjóri þar frá 2009. Hún hefur mikla reynslu af leikskólastarfi á 

Íslandi. Hún á sjálf tvítyngd börn og er það henni hjartans mál að skapa jöfn 

tækifæri fyrir alla í sínu starfi. Þar á meðal telur hún mikilvægast að börnum 

líði vel svo að þau geti lært, þ. á m. annað tungumál.  

Silja sérkennslustjóri er jafnframt aðstoðarleikskólastjóri og hefur starfað 

á Ljósadal frá 2011. Þetta er annar veturinn sem hún sér um skipulag 

hópastarfsins á miðdeildinni, sem og málörvunarhópa á mið- og elstu 

deildinni. Hún heldur þar að auki utan um sérkennsluna. Silja hefur tekið 

það hlutverk tímabundið að sér vegna manneklu. Ljóst er að margt hvílir á 
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henni varðandi skipulag í markvissu málörvunarstarfi. Hún óskar þess helst 

að geta einbeitt sér að öðrum hlutum í starfinu og látið skipulagið í hendur 

annarra starfsmanna. Til þess þyrfti að byggja upp góðan kjarna starfsfólks 

en hingað til virðist mikil endurnýjun í starfsliði hafa tafið fyrir flæði 

leikskólastarfsins hvað það varðar.  

4.1.3 Eldborg 

Öfugt við þar sem gerist í Ljósadal er lítil sem engin starfsmannavelta á 

leikskólanum Eldborg, samkvæmt upplýsingum sem fram koma á 

heimasíðunni. Að sögn Bryndísar hafa allir langa starfsreynslu í þessum 

leikskóla. Hlutfall erlendra barna er í kringum 30% og hefur verið svipað í 

gegnum árin. Í starfsáætlun kemur fram að stór hluti barnanna með annað 

móðurmál en íslensku nýtur aðstoðar af ýmsum toga við íslensku, bæði í 

hópavinnu og einstaklingskennslu. Eins og á Ljósadal sést að mikil ábyrgð á 

umsjón með tvítyngdum börnum hvílir á sérkennslustjóra leikskólans, sem 

heitir Jóna. Í almennu leikskólastarfi er áhersla lögð á að vinna með 

stærðfræði og ritmál samkvæmt því sem fram kemur á heimasíðu skólans. 

Leikskólinn leiðir þar að auki alþjóðlegt fjölmenningarverkefni í ár sem 

fjallar m.a. um fjölbreyttar vinnuaðferðir með tvítyngdum börnum. Þrjár 

deildir eru á Eldborg sem er skipt eftir aldri. Áberandi eru stór veggspjöld 

sem hanga á öllum veggjum. Á þeim eru ýmis spil og leikir sem eru þróaðir 

af leikskólanum. Bryndís heldur einnig úti leikvef þar sem mál- og talnaleikir 

gerðir af henni og starfsfólki leikskólans eru settir fram á ýmsum 

tungumálum. Á öllum deildum leikskólans hafa börnin greiðan aðgang að 

efniviði sem er allur merktur sem hluti af námsumhverfi sem hvetur til 

lesturs og læsis. Börnin nota einskonar stimpilkerfi á hurðum deildarinnar til 

að „skrá“ komu sína á morgnana og „stimpla“ sig út í lok dagsins. Með þeim 

hætti er ritmál gert sýnilegt og athygli barna vakin á því samkvæmt stefnu 

skólans. Á öllum deildum eru form, talnaröð, teningaspjöld og annað 

stærðfræðitengt efni sýnilegt sem hægt er að taka niður og leika með. Leik- 

og kennslurýmið er vel skipulagt þótt þröngt sé sums staðar. Á Eldborg er 

sérstök áhersla lögð á stærðfræðivinnu sem að sögn Bryndísar kom til af 

tilviljun og út frá áhuga barna á formum og tölum. Hún er fléttuð inn í allt 

skólastarfið. Bryndís segir markmið þessarar áherslu vera að efla skilning hjá 

börnum á stærðfræðinni í umhverfi sínu og þróa sjálfstæðan hugsunarhátt.    

Bryndís hefur starfað á Eldborg í 16 ár, þar af tólf ár sem leikskólastjóri. 

Hún var deildarstjóri á yngstu deild í upphafi. Þegar hún tók við sömu stöðu 

á elstu deild tók hún eftir því að börnin höfðu áhuga á stærðfræði í 

umhverfi sínu og hún fór að innleiða hana markvisst í starfinu. Bryndís eyðir 
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miklum tíma í að þróa nýtt kennsluefni fyrir börnin, bæði í leikskólanum og 

á vefsíðu sinni. Hún leggur áherslu á að dreifa stjórnendaábyrgðinni milli 

starfsmanna en í ljós kemur að í málörvunarstarfi með tvítyngdu börnunum 

er sérkennslustjórinn lykilpersónan eins og í hinum skólunum.  

Jóna hefur aðalumsjón með tvítyngdum börnum á Eldborg og slær mig 

sem kraftmikil og sköpunarglöð kona. Hún býr sjálf til stóran hluta 

kennsluefnisins sem er notað í sérkennslu og í vinnu með tvítyngda 

hópnum. Hún hefur þróað málþroskapróf sem fyrrum sérkennslustjóri 

notaði og leggur mikla áherslu á að kortleggja stöðu barna sem læra 

íslensku m.a. til að geta unnið markvisst í málörvuninni. Í viðtalinu og á 

kennslustofunni hennar sést að börnin sem þurfa sérstakan stuðning til að 

læra eru Jónu hjartans mál. Á veggnum í stofunni hennar hanga margar 

barnateikningar og myndir auk mikils fjölda spila, leikja og annars 

kennsluefnis. Upplifun þessa var ekki jafn áberandi í hinum skólunum. Í 

viðtalinu lýsir hún yfir ánægju sinni og þakklæti sem hún upplifir í vinnunni. 

Eins og hinir sérkennslustjórarnir segir Jóna þó að meginvandamálið í 

hennar starfi sé tímaskortur til að sinna börnunum enn betur. Hún hefur 

starfað sem sérkennslustjóri á Eldborg í 12 ár.  

4.2 Leiðarljós í skólastarfi með tvítyngdum börnum 

Rétt er að minnast á að skólarnir búa við mjög ólíkar aðstæður hvað varðar 

stærð hóps erlendra barna og hefur það ótvírætt áhrif á stefnumörkun 

leikskóla í málefnum þeirra. Skólastjórarnir voru beðnir um að greina frá 

markmiðum eða áherslum leikskólans í starfi með tvítyngdum börnum í 

rannsóknarviðtölunum. Með því var ætlast til að fá betri innsýn í skipulag 

leikskólastarfsins varðandi málörvun tvítyngdra barna.   

Fyrir sameiningu hafði verið lögð áhersla á fjölmenning á öðrum skóla 

Grænagils. Hér þykir rétt að benda á að fjölmenningarhugtakið jafngildir 

ekki hugtakinu tvítyngi en fjölbreytileikinn í samfélaginu tekur einnig til 

tungumáls og þar með telst tví- og fjöltyngi hluti af fjölmenningu. 

Skólastjórarnir í rannsókninni reyna að forðast að „flokka“ börn eftir því 

hvort þau eru íslensk eða af erlendu bergi brotin. Þrátt fyrir að slíka flokkun 

sé að finna í fyrirliggjandi rannsókn, er vert að koma viðhorfum viðmælenda 

á þeim málum á framfæri. Andrea skólastjóri á Ljósadal kemur t.d. skýrt að 

því orðum að henni finnist það „skapa fordóma að skilgreina börn“ eftir því 

hvort þau séu tvítyngd eða ekki. Í staðinn segist hún frekar „reyna að mæta 

hverjum og einum“ og lítur á tvítyngi sem styrkleika barnanna – „að þau 

hafa eitthvað meira að bjóða upp á, annan skilning.“  
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Þegar Margrét tók við stjórnandahlutverki sameinaðs skóla Grænagils 

þurfti hún að velja vandlega þá þætti fjölmenningarstarfs sem innleiða átti í 

skólanum. Hún segist stundum upplifa það þannig að verið væri að flokka 

undir merkjum fjölmenningarstefnu. Sem dæmi nefnir hún að þjóðfánar á 

hólfum barna hafi leitt til þess að aðkomufólk fór að skipta börnum í íslensk 

og ekki íslensk og því var hætt að nota þá. Viðhorf Margrétar til 

fjölbreytileikans mótast af hugmyndinni um að uppruni skipti ekki máli en 

að „við séum öll fólk“. Við það að auka áhersluna á málörvun tvítyngdra 

barna í leikskólastarfinu á Grænagili var gerð tilraun til að samræma 

reynsluheim beggja leikskóla:  

Ég sá það bara. Þetta.. sko, þetta er allt fjölbreytileikinn. [...] 

Náttúran er – sko hún er fjölbreytileg í allri sinni mynd. 

Mannfólkið er fjölbreytt í allri sinni mynd. Og hví getur þetta 

ekki harmonerað saman? Það er bara þannig. 

Margrét segir að í aðdraganda nýja þróunarverkefnisins hafi henni 

fundist „mest aðkallandi [...] að vinna með málið. Hjá erlendu börnunum“. 

Þegar nánar er spurt út í markmið leikskólastarfsins hvað varðar tvítyngd 

börn les hún upp markmið verkefnisins: 

Það er að „starfsmenn ná tökum og nýta aðferðir og möguleika 

í útikennslu til að kenna íslensku sem annað tungumál og auka 

almennt orðaforða og málskilning barna“. Þannig að þetta eru 

eiginlega markmiðin hjá okkur. Og að „auka þekkingu þeirra á 

umhverfi sínu, bæði náttúrulegu og manngerðu umhverfi“.  

Markvisst starf með börnum af erlendum uppruna og þarfir þeirra 

virðast ekki hafa verið efst á baugi á Grænagili áður en verkefnið hófst en 

það er von Margrétar að verkefnið muni „gefa fólkinu innspýtinguna, eða 

þú veist, þannig að fólk geti haldið áfram“ en reynsla hennar úr fyrri 

þróunarverkefnum bendir til þess. Úr upplýsingum í viðtölunum og af 

heimasíðunni að dæma mun það áreiðanlega taka dálítinn tíma þangað til 

að markmið í starfinu með tvítyngdum börnum festast í sessi á Grænagili.  

Á Eldborg og Ljósadal telja leikskólastjórarnir einnig mikilvægt að „vinna 

með íslenskuna“, eins og Bryndís nefnir það. Ekki er augljóst af útskýringum 

hennar í hverju stefna Eldborgar felst í málefnum tvítyngda barnahópsins. 

Hún bendir endurtekið á ábyrgð og mikilvægi sérkennslustjórans og það 

sem er gert af hans hálfu í málörvunarstarfi. Stærðfræðivinnan skipar stóran 
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sess í daglegu skipulagi leikskólans og fellur námssviðið læsi þar undir að 

hennar mati.  

Áskorunin í starfi Andreu skólastjóra á Ljósadal felst í því að mæta 

einstaklingum á þeirra forsendum en jafnframt þarf hún að hafa hag 

hópsins að leiðarljósi. Leiðarljós leikskólans í starfi með tvítyngdum börnum 

mótast að miklu leyti af háu hlutfalli  barna af erlendum uppruna. Andrea 

lítur á leikskólastarfið fyrst og fremst út frá jafnréttissjónarhorni en ekki út 

frá hefðbundnum viðmiðum um námsárangur. Hún reynir að bjóða öllum 

hlutaðeigandi í leikskólanum sömu tækifæri t.d. við að nálgast sig, fá 

upplýsingar, taka þátt í daglegum atburðum o.s.frv. Málrækt tvítyngdra, og 

að hennar mati allra barna, er hluti af því að fá jöfn tækifæri. Andrea tekur 

fram að megintilgangur markvissra málörvunar á Ljósadal sé að „leggja 

einhvern grunn [og] byggja ofan á þann grunn“ í þeirri von um að börnum 

sé þannig gert kleift að taka þátt í skólanáminu seinna. Markmiðum í 

leikskólastarfinu lýsir hún svo: 

Fyrst og fremst er það vellíðan. Og að styrkja sjálfsmynd. Að 

gera börnum kleift að geta tekið þátt í öllu sem gengur á og 

gerist í leikskólanum. Til þess að vilja læra tungumálið. Að geta 

eignast vin. [...]En fyrst og fremst er það vellíðan. [...] ef þeim 

líður ekki vel, þá meðtaka þau [málörvun og málrækt] ekki. 

Fleiri viðmælendur benda á að það skipti miklu máli að barnið hafi góða 

sjálfsmynd og gott sjálfstraust til að vilja læra eða halda áfram að læra 

íslensku. Með því telja sérkennslustjórarnir Jóna og Hildur t.d. að barnið fái 

að upplifa að það „getur og kann“, að kennslan sé hvetjandi og skemmtileg 

fyrir barnið og að það finni sig ekki í þvinguðum aðstæðum.  

 

Eins og áður segir búa skólarnir þrír við ólíkar aðstæður t.d. hvað varðar 

stærð barnahóps af erlendum uppruna. Í viðtölunum við skólastjórana kom 

glöggt í ljós að þær forsendur tengdust stefnumörkun leikskólans í garð 

tvítyngdra barna að miklu leyti, þ.e.a.s. þar sem hlutfall erlendra barna var 

minnst, var einnig lítið um sérstaka áherslu á markvisst málörvunarstarf 

tvítyngdra barna og öfugt. Engu að síður voru allir þátttakendur með 

markvisst starf í gangi sem leiddi upphaflega til þess að leikskólarnir voru 

valdir í rannsóknina. Í framhaldi verður fjallað um aðferðir við málfærnimat í 

leikskólunum þremur og kennsluaðferðir í málörvunarstarfi.  
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4.3 Mat á stöðu barns í íslensku 

Leikskólarnir þrír hafa ólíkar áherslur við að kanna færni tvítyngdra barna í 

íslenskunni. Til eru ófá málþroskapróf fyrir leikskólabörn á Íslandi. Bæði Silja 

og Hildur sérkennslustjórar gagnrýna þó að engin matstæki séu fyrir hendi 

sem mæli kunnáttu barna með tilliti til tvítyngis. Á Ljósadal tekur Andrea 

undir en er þó andvíg því að skipta börnum niður eftir „óraunhæfum 

viðmiðum“. Það sem skiptir mestu máli að hennar mati er að börnum fari 

fram í námi. Ef tekið er eftir því að barn standi í stað í íslenskunni „þá er 

farið út og leitað aðstoðar“. Til þess hafa þau margskyns málþroskapróf en 

Andrea ítrekar að öll próf sem hægt er að leggja fyrir til að meta málfærni 

séu hönnuð fyrir eintyngd börn og meta ekki raunverulega færni tvítyngdra 

barna. Hildur sérkennslustjóri á Grænagili tekur undir með Andreu hvað 

varðar takmörkin á íslenskum málþroskamælingum. Hún segir t.d. um gildi 

HLJÓM-2 fyrir tvítyngd börn: 

Þetta kannar náttúrulega bara stöðu barns hvað varðar 

íslensku. Þannig að barnið getur verið mjög vel statt í 

móðurmálinu þó það komi illa eða ekki vel út í HLJÓMi. Þetta 

mælir náttúrulega ekki heildarmálþroskann hjá barninu.  

Hún sýnir mér dæmi um niðurstöðu tvítyngds barns sem flokkaðist með 

„mjög slaka færni“.  

Þannig að hún kom út hérna – „góð færni“ í að ríma, af því þó 

hún skilji ekki orðin þá getur hún alveg rímað... Og ýmislegt 

hérna, þetta er mjög myndrænt hérna, margræð orð, hún á að 

benda á myndir, mjög einfalt. En allt sem að felur í sér 

málskilning, taka í sundur orðin, setja saman orð – þú 

náttúrulega þarft að skilja orðin til þess. Þú þarft að vita hvað 

þú átt að gera „Hvaða orð verður eftir þegar þú tekur skóli af 

skólataska?“, þú veist, hvað áttu þá að gera? 

Jóna sérkennslustjóri á Eldborg staðfestir að niðurstöður úr 

hljóðkerfismælingum og orðaforðaprófum séu ekki endilega tengdar og að 

mörg tvítyngd börn komi vel út úr því prófi sem bendir í sömu átt og Hildur 

nefndi. Allir viðmælendur nefna íslenska orðaforðann sem grundvöll 

málörvunarstarfs með tvítyngdum börnum og nota leikskólarnir Grænagil 

og Eldborg markvissar aðferðir til að átta sig á stöðu barna sem gefur 

vísbendingar um þörf þeirra í íslenskukennslu. Þó svo að ekkert formlegt 

mat fari fram á Ljósadal fullyrðir Andrea að stöðugt sé fylgst með 



 

55 

framförum barna og sérstaklega „leitað að þessum börnum sem eru með 

svona ‚eintóman‘ (einhæfan) orðaforða. Að þau skilja ekki allt, kinka bara 

kolli.“ Flestir viðmælendur eru sammála því og telja hættulegt að treysta á 

að sjáanleg færni barns til að tjá sig og taka þátt í leik gefi góða mynd af 

stærð orðaforðans. Hildur sérkennslustjóri á Grænagili minnir t.d. á að vera 

vakandi í tengslum við falda veikleika í málnotkun barna en að hennar sögn 

væri auðvelt að blekkjast af getu  tvítyngd barns  til þess  að taka þátt í 

leikskólalífinu af því að „hann er svo klár, alltaf að leika sér, alltaf svo 

duglegur. Og svo er hann kannski ekki að nota orð.“ 

Leikskólastjórarnir sögðust oft taka eftir því að erlendu börnin væru 

„dugleg“ og fljót að ná íslenskunni, á meðan  sérkennslustjórarnir segja þau 

ekki sýna  nógu og hraðar framfarir, þrátt fyrir góða talfærni og því þyrfti að 

vera vel vakandi fyrir því. Jóna á Eldborg nefnir dæmi: 

Hann svona, þetta var svona duglegur strákur sem var svolítið 

svona [...], sem bara þóttist kunna meira en svo allt í einu bara 

föttuðum við að framfarir eru ekki nógu hraðar, þannig að þá 

var bara allt sett í gang. En framfarirnar voru samt ekki mjög 

hraðar hjá honum. Og það var ekki fyrr en síðasta veturinn að 

hann virkilega – þó að hann hefði þessa aðstoð í tvo vetur, þá 

var ekki fyrr en seinni veturinn sem hann fór virkilega í gang. 

Dæmi eins og þessi sýna glöggt að nauðsynlegt getur verið að átta sig 

snemma á því hvað barnið kann í íslensku svo að nýta megi kennslutímann 

vel og markvisst. Á Eldborg notar Jóna sérstakt orðaforðapróf frá fyrrum 

sérkennslustjóra sem er að sögn Jónu fengið úr „einhverri bók“. Síðan hefur 

hún bætt nokkrum prófsatriðum við og aðlagað önnur. Prófið er lagt fyrir 

börn frá fjögurra ára aldri og inniheldur þætti um „algengan orðaforða, 

virkan og óvirkan orðaforða, og maður er að prófa hluti eins og talningu og 

þetta er svolítið svona yfirlit yfir heim barna í rauninni.“ Þættirnir 

samanstanda af nafnorðum, sagnorðum, fleirtölumyndun, 

hugtökum/hlutum tengdum skólalífinu (t.d. ritföng), tilfinningaorðum, 

staðsetningar- og stærðarhugtökum — „Þetta er það sem þau læra einna 

síðast, þessi orðaforði“. Stundum leggur Jóna bara hluta prófsins fyrir, t.d. 

þegar barn hefur ekki búið búið lengi á Íslandi. Engu að síður reynir hún að 

halda utan um börn yngri en fjögurra ára og þau sem eru nýflutt til landsins 

með því að „hlusta og [...] punkta“ hjá sér til að geta gripið strax til aðgerða 

ef henni þykir ástæða til þess.   

Hún tekur upp próftímana og segir að það gefi henni auka upplýsingar 

um kunnáttu barnsins, t.d. um framburð og málfræðinotkun. Þegar tækifæri 
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gefst, endurtekur hún prófið seinna á skólaárinu til að fá staðfestingu á 

framvindu eða töf í íslenskunámi. Aðspurð hvernig orðin eru valin og úr 

hvaða málflokkum útskýrir hún að þau séu öll tengd nærumhverfi 

barnanna. Þar að auki leggur hún áherslu á að kanna íslenska orðaforðann 

yfir orð sem eru ekki mikið notuð í leikskólanum, t.d. „tannbursti“ og segir 

hún ástæðuna fyrir því vera: 

Ef að þau t.d. vita ekki þetta þá er enginn heima sem talar um 

tannbursta á íslensku heldur bara einhver sem talar um 

„toothbrush“ eða eitthvað annað orð og þá veit ég, ok, ég þarf 

kannski að skoða svolítið heimilisorðin af því þau eru ekki að 

læra íslensku orðin heima. Og þá þarf ég að passa mig á svona 

eins og „náttfötin“, „fara að hátta“ og þá tek ég það fyrir.  

Niðurstöðurnar gagnast Jónu í skipulagningu vinnunnar og hún setur sér 

markmið í samráði við hina kennarana. Hún telur þetta próf vera „tæki til að 

ákveða á hvað ég ætla að leggja áherslu hverju sinni.“ Þó svo að 

orðaforðapróf Jónu sé ekki staðlað, nýtist það henni vel og auðveldar starfið 

til muna. Að vísu eru matsaðferðirnar svipaðar á Ljósadal en ekki jafn 

skipulagðar vegna fjölda erlendra barna þar. 

 

Á Grænagili felst meginhluti matsins einnig í því að fylgjast með barninu í 

leik og samskiptum. Hildur sérkennslustjóri hefur fengið verkefnastjóra 

þróunarverkefnisins með sér í lið til að prófa nýju matsaðferðina á málfærni 

tvítyngdra barna í leikskólanum. Þær tvær og viðkomandi deildarstjóri fara 

yfir matsþætti á lista sem taka til hegðunar og málnotkunar hvers barns. 

Áhersla er lögð á að öðlast skilning á málfærni þess í heild. Þættir sem eru 

skoðaðir eru: samskipti við önnur börn, við fullorðna, þátttaka í samræðum, 

málskilningur, framburður, orðaforði, þekkingaratriði og málfræði. Þeim er 

skipt í grunnfærni og lengra komna. Á listanum merkja deildarstjórinn og 

sérkennslustjórinn við hvort barnið sýni færni, reyni eða geti ekki. Að því 

loknu skýrist á hvaða getustigi barnið er talið vera. Til eru þrjú stig eins og 

Hildur utskýrir nánar: 

Er þetta ung börn sem eru að byrja í leikskóla og tjá sig ekki 

neitt? Þetta gæti líka verið barn sem er nýflutt til Íslands. Við 

höfum haft fimm ára börn sem voru bara aðflutt hingað og 

gátu ekki talað íslensku. Annað stig, það er barn sem er búið að 

vera í leikskólanum og er byrjað að tjá sig aðeins og sýnir að 

það getur og kann og það er að læra. Og svo er hérna þriðja 
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stig, barn sem er bara nokkuð fínt sko, flott og getur talað 

heilmikið.  

Hildur og kennararnir á Grænagili beina athyglinni þar að auki 

sérstaklega að setningagerð og hugtakaskilningi barna í athuguninni þar 

sem undirliggjandi málerfiðleikar geta birtast þar. Einnig fá þær upplýsingar 

um málþroska barns á móðurmálinu frá foreldrunum til að ganga úr skugga 

um að málþroskinn sé eðlilegur að öðru leyti. Það er líka gert í hinum 

tveimur leikskólunum og virðist að sögn viðmælenda vera eini mælikvarðinn 

sem hægt er að styðjast við hvað varðar mat á móðurmálskunnáttu. Á 

Grænagili, sem og í hinum leikskólunum, er þar að auki leitað eftir aðstoð 

túlks til þess að koma upplýsingum frá foreldrunum og til þeirra til skila. 

Hildur útskýrir enn fremur að niðurstöðurnar sem koma fram á fundi þeirra 

þriggja eru settar fram í vinnuáætlun sem miðar að þátttöku flestra 

starfsmanna. Hún lýsir fyrir mér dæmi um slíka áætlun: 

Þetta er lítil deild, þrír starfsmenn. Deildarstjórinn ætlar að sjá 

um að fá upplýsinganar frá foreldrum um hvernig málnotkunin 

er á móðurmálinu og talar svolítið um mikilvægi móðurmálsins. 

Annar starfsmaður ætlar að sjá um að fá þessar upplýsingar um 

þessi þekkingaratriði hérna, þú veist, kann hann að svara „Hvað 

heitir þú?“, kann hann að svara „Hvenær áttu afmæli?“ Annar 

starfsmaðurinn ætlar að sjá um annað barnið og hinn 

starfsmaðurinn ætlar að sjá um hitt barnið. Þá getur maður 

deilt verkefnunum aðeins meira.   

Síðan leggur hún vinnuáætlun hvers barns fyrir á viðkomandi 

deildarfundi og kynnir fyrir öllum, „þannig að allir eru svolítið meðvitaðir 

um hvað er verið að gera.“ Jóna sérkennslustjóri á Eldborg er sammála Hildi 

um að það skili mestum árangri í matinu og „þjálfun barnsins ef að allir eru 

með og þá eru líka allir að hlusta á barnið – ok, kann barnið þetta?“ Sú 

aðferð hefur þó ekki enn verið notuð á Eldborg en Jóna telur hana vænlegri 

en núverandi aðferð. Á Grænagili heldur matsferlið jafnóðum áfram á 

meðan íhlutunaráætlunin er að þróast. Eftir nokkrar vikur fundar Hildur 

með deildarstarfsfólkinu á ný til að fá upplýsingar um framvindu 

áætlunarinnar. Þannig er reynt að „fá aðra til að bera ábyrgð á þessu líka.“ 

Hingað til hefur Hildur aðeins haft möguleika á að fara í gegnum ferlið með 

elstu börnunum og var hún ein í því. Núna eru yngstu börnin sem verða 

metin þriggja ára. Flestir viðmælendur litu svo á að yngstu börnin, þ.e.a.s. á 

aldrinum 18 mánaða til þriggja ára, þyrftu fyrst og fremst að „melta málið 
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og melta það að vera í leikskóla.“ eins og Jóna kemst að orði. Hún telur 

einnig að álagið sem barn verður fyrir við t.d. flutninga til landsins eða það 

að byrja í leikskóla, getur haft áhrif á það hvernig því gengur að læra nýtt 

tungumál. Þau þurfi tíma til að komast yfir þessar miklu breytingar á lífi sínu 

og að venjast og treysta nýju fólki. 

Eins og sjá má nota leikskólarnir þrír ólík mats„tæki“ til að komast að því 

hvernig barninu gengur í íslensku. Þó varð ljóst við greiningu viðtalanna að 

þungamiðja matsins er í raun sú sama í öllum þeim leikskólum. Að mati 

Jónu eru þetta: 

bara punktar sem ég set niður og við ætlum að leggja áherslu á 

að vinna með þetta. Við ætlum að reyna að hjálpa barninu að 

læra þetta og þetta. Þannig að markmiðið er alltaf að nota, 

annars er engin ástæða til að eyða tímanum í að gera próf ef 

maður ætlar ekki að nota niðurstöðunar. 

Stöðugt mats- og athugunarferli fer fram og áhersla er lögð á að upplýsa 

sem flesta starfsmenn um þá þætti sem beina þarf sjónum að. 

 

4.4 Áherslur í íslenskunámi 

Í öllum leikskólunum er lögð áhersla á að vinna markvisst starf til að efla 

málfærni tvítyngdra barna. Ólíkar leiðir eru farnar til að ná þeim 

markmiðum. Hér á eftir verða nokkrar þeirra kynntar út frá áherslu á 

málörvunina. Andrea skólastjóri á Ljósadal tekur þar að auki fram að 

markvisst leikskólastarf einkennist af því að „finna leiðir til að gera hluti svo 

að allir græða á því. Að við öll vöxum og döfnum af því.“ Aðspurðar í hverju 

munurinn fælist í málörvunarstarfi með íslenskum og tvítyngdum börnum 

svara Jóna og Hildur sérkennslustjórar á svipaðan máta en þær sjá í raun 

lítinn mun fyrir utan það að þurfa að einblína meira á „sértæka hluti hjá 

íslensku börnunum“ (Jóna), t.d. málþroskafrávik, á meðan „þú ert að kenna 

kannski fimm ára barni orð sem að þú myndir kannski kenna tveggja ára 

barni ef að barnið væri sem sagt alveg íslenskt.“ (Hildur). Silja á Ljósadal lítur 

svo á að „við græðum öll á allri málörvun. Það er alveg sama hvaða 

bakgrunn við höfum.“ Kom það viðhorf einnig fram hjá fleiri viðmælendum.  

4.4.1 Námsskipulag  

Með hliðsjón af færnismati sem fjallað var um í kaflanum á undan eru 

námsáætlanir þróaðar fyrir hvert barn undir stjórn sérkennslustjórans, 
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oftast í samráði við deildarstjórann. Silja á Ljósadal líkir því saman við að 

búa í „draumaheimi, þá væri einstaklingsáætlun fyrir alla en ég er ekki í 

slíkum heimi og þess vegna er ekki einstaklingsáætlun því við höfum ekki 

starfsfólk til að sinna því.“ Með því vísar hún til þess sem Andrea nefndi að 

erfitt væri að fá fagfólk í starfið og að þrátt fyrir góða fræðslu til 

starfsmanna, t.d. fyrirlestrar á starfs- og námsdögum, „kunna ekki allir að 

vinna úr“ niðurstöðum sem fengnar eru úr málþroskaathugunum. Andrea 

tekur fram að á Ljósadal sé unnið með það sem þau hafa í höndunum. Í stað 

einstaklingsáætlunar eru starfsmenn efldir eða hvattir til að vera meðvitaðir 

um stöðu hvers barns. Í samráði við Andreu eða Silju er svo ákveðið hvernig 

best sé að ná til barnsins og efla það í íslenskunni. Sú aðferð að vinna í 

litlum hópum, t.d. í hópastarfinu og málörvunarstundum, stuðlar að því að 

allir starfsmenn eru meðvitaðir á þennan hátt.  

Í námskrá sem sniðin er að einstaklingnum, má finna upplýsingar um 

þarfir barnsins í íslenskunámi og þannig er hægt að leggja línurnar fyrir 

kennslu við hæfi. Í leikskólum eru notaðar margskonar aðferðir til að þjálfa 

viðkomandi færni hjá börnunum. Greina þarf á milli kennslu sem fer fram í 

stýrðum og skipulögðum stundum og tækifæra til náms sem felast í 

daglegum atburðum. Jóna á Grænagili telur það síðarnefnda skilvirkara í 

starfi með tvítyngdum börnum þar sem hún telur tímann „sem þau hafa á 

hverjum degi miklu betri tækifæri“ til að kenna íslenskuna en þegar hún er 

„að vinna með einhverju barni í klukkutíma“:  

Eins og bara þetta með að vera alltaf meðvitaður um að maður 

setji orð á allt, tala um allt sem að maður er að gera, í 

fataklefanum, við matarborði, þetta er alveg sko miklu betri 

tækifæri sem þau hafa á hverjum degi heldur en ég að vinna 

með einhverju barni í klukkutími einu sinni í viku. Það bara 

skilar sér svo margfalt, margfalt betur. En hitt hjálpar líka. [...] 

Maður kynnist þeim öðruvísi, maður nær svona... betri, maður 

nær betri tengslum við einstaklinginn þegar maður er svona fá 

saman og kynnist þeim betur. Og það að ég hitti þau hér á 

göngunum og spjalla við þau og spyr þau um, þú veist, bróður 

sinn, eða eitthvað bara sem er í gangi, þú veist, ömmu sem er í 

heimsókn. Það skiptir líka máli. Og það er oft erfiðara í stóra 

hópnum hjá hinum kennurunum. Þannig að ég held að bara 

svona í bland sé þetta rosa gott. Það er svona mín tilfinning.   

Að auki voru viðmælendur sammála um að stærð vinnuhóps skipti 

sköpum í markvissri íslenskukennslu þar sem færri börn eru með hverjum 
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kennara. Á miðdeildinni á Ljósadal vinna nógu margir starfsmenn til að geta 

skipt börnum markvisst í litla hópa sem bæði Silja og Andrea telja lykilatriði 

til að geta veitt einstaklingsmiðaða kennslu. Á elstu deildinni er staðan ekki 

eins góð, en þar vinna einungis tveir starfsmenn. Í hópastarfinu þar eru allt 

að níu börn í hverjum hópi á meðan þau eru fimm saman á miðdeildinni. 

Silja viðurkennir að kennsla og starfsemi í svo stórum hópum henti ekki 

þörfum tvítyngdra barna: 

Þegar það eru svona mörg börn saman komin þá eru bara 

nokkrir einstaklingar sem græða á þessum samverustundum, 

hin eru bara órólegir og þau skilja ekki allt og finnst þetta bara 

óþægilegar stundir.   

Á Eldborg nýta starfsmenn leikskólans m.a. matmálstíma til að búa 

markvisst til litla hópa sem skapa tækifæri fyrir börnin og íslenskunám við 

þeirra hæfi en Jóna segir að matmálstíminn sé „mjög góður staður til að 

spjalla saman“ og „þegar börn þurfa virkilega næði til að tala saman“.  

Við erum með eitt lítið borð á elstu deildinni, þar eru bara þrjú 

börn og einn kennari. Og þar er mjög gott tækifæri til að tala 

um allt mögulegt og [...] þetta borð hefur verið hjá okkur í 

nokkur ár og þetta virkar mjög vel.  

Börnin sem fá að sitja við þessi borð eru valin eftir getu og þörf fyrir auka 

ílag í íslenskukennslu. Hóparnir eru oft settir saman á þann hátt að börn 

með slaka málfærni sitja með barni sem talar íslensku vel. Jóna segir 

ástæðuna fyrir því vera að börnin „hafi líka fyrirmynd af barni að tjá sig“ en 

ekki bara fullorðnum. Með því að flétta málörvunina inn í daglega atburði 

eins og matartímann er reynt að „nota allar stundir“ til að kenna börnum 

íslensku. Skólarnir þrír nota að mestu skipulagðar málörvunarstundir í 

íslenskukennslu tvítyngdra barna. Viðmælendurnir voru þó sammála um að 

þann takmarkaða tíma sem gefst til kennslu þurfi að auka með því að veita 

markvissa málörvun þegar tækifæri birtast, þ.e.a.s. einnig í óskipulögðum 

daglegum samskiptum og atburðum. 

4.4.2 Aðferðir sem efla málskilning 

Aðspurðar um kunnáttuna sem tvítyngt barn þurfi að sýna í íslensku við lok 

leikskólagöngunnar voru Hildur og Jóna sérkennlustjórar sammála um að 

málskilningur væri ein lykilfærni. Hildur á Grænagili hefur reynslu af 

afleiðingum þess að málskilningur sé slakur:  
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Það er oft talað við mig, ég fæ oft spurningar „Æj, viltu koma og 

kíkja á hann? Hann er svo erfiður, ég bara ræð ekki við hann“. 

Og ég fer inn á deildina og ég sé tvítyngt barn. Sem skilur ekki 

hvað er að gerast og þá verður náttúrulega allt vitlaust. Þá 

koma hegðunarerfiðleikarnir. „Hann er bara ofvirkur og ég ræð 

ekki við hann, komdu og kíktu á hann“ [...] og þá er þetta bara 

– hann þarf meiri íslensku, hann skilur ekki það sem er að 

gerast, þannig að honum líður illa, hann getur ekki setið í 

samverustund, hann er ekkert að græða á því, honum finnst 

þetta bara erfitt, getur ekki hlustað á allt því hann skilur ekki 

málið og þá getur hann ekki setið þarna.  

Að auki telur hún að málskilningsfærni gegni lykilhlutverki í árangri þegar 

lengra líður á skólagönguna:  

[Barn] þarf að geta meðtekið upplýsingar sem sagðar eru yfir 

hóp. Af því að skólinn er þannig. Þó það sé einstaklingsmiðað 

nám [...] vitum við alveg að skólinn er þannig að þú þarft að 

geta meðtekið, á hverjum einasta degi, fullt af upplýsingum 

sem eru sagðar yfir hópinn.  

 Að mati Silju á Ljósadal þyrfti erlent barn við upphaf grunnskólans hins 

vegar: 

[...] ekki að kunna neitt í íslensku því við erum með skóla án 

aðgreiningar og þess vegna á barnið rétt á að fá þjónustu sem 

því ber að efla íslenskan málþroska. En barn sem er búið að 

vera tvö til þrjú ár í leikskóla ætti að vera komið nokkuð langt í 

máltöku á íslensku ef allt er í lagi með þroska barnsins. Við 

megum heldur ekki gleyma að barnið á móðurmál.  

Þessar skoðanir virðast vera tveir andstæðir pólar en Silja er verulega 

meðvituð um að þau börn sem standa verst á síðasta leikskólaárinu þurfi á 

öflugri málörvun að halda af því að þau eru „það slök í íslensku að [...] þau 

græða ekki einu sinni á þessu [málörvunarstarfi á deildinni].“ Á elstu deild 

Ljósadals er einblínt á að auka orðaforða barnanna í skipulögðum 

málörvunarstundum og til þess er farin leið í vinnu með sögutextum sem 

var þróuð af Beck og McKeown (2001). Aðferðin „Text Talk“ hefur verið 

yfirfærð á íslenska leikskólastarfið af Árdísi Hrönn Jónsdóttur 

leikskólakennara og hlaut nafnið „Orðaspjall“ (2013). Silja hefur fengið 
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aðstoð hennar við innleiðingu aðferðarinnar en síðan lagað hana að sínum 

þörfum á Ljósadal. Unnið er með eina bók í tvær vikur sem Silja velur í 

samræmi við þann „orðaflokk“ sem einkennir starfsemina í hvert skipti. Úr 

þeim textum velur hún fjögur til fimm „lykilorð“ úr grunn- og millilagi 

orðaforðans samkvæmt skilgreiningu Becks og félaga (2013) en einnig 

stundum úr þriðja laginu. Í tveggja vikna ferli eru orðin kennd á fjölbreyttan 

hátt, t.d. með leikjum og með því að tengja þau persónulegri reynslu 

barnanna. Einnig er unnið í hljóðkerfisþáttum, t.d. með því að klappa 

atkvæði og finna rímorð. Á þeim tíma sem vettvangsathugunin fór fram var 

komið að lokastigi verkefnisins. Þá eru lykilorðin sem unnið var með rifjuð 

upp og börnin búa til setningar sem þau myndskreyta síðan. Skilyrði þess að 

orð sé valið í kennslu er að sögn Silju að það „nýtist“ börnunum seinna. Hún 

reynir því alltaf að „finna hvaða notagildi þetta orð [hefur] fyrir börn.“ Reynt 

er að auka málskilning með því að nálgast merkingu orða á ólíkan hátt til að 

börnin læri að þekkja þau í mismunandi samhengi. Hún nefnir dæmi sem 

unnið hefur verið með undanfarið: 

Segjum að við séum t.d. með orðið hrasa, að við séum að nota 

það. Af því við tölum svolítið um að detta en við eigum annað 

orð yfir að detta og það er að hrasa. Og ég myndi velja mér 

einhverja bók og þetta orð væri eitt af lykilorðunum. Og þá 

kem ég með dæmi „Já, einu sinni var ég að flýta mér í vinnuna 

og var að hlaupa út í bíl og þá bara hrasaði ég og datt.“ Þannig 

að tengja þetta við mig og byrjum alltaf á að tengja þetta við 

mig eins og við segjum: „Hefur þú einhvern tímann hrasað?“ 

Þannig að þau geta komið þá og finna eitthvað „Já, einu sinni 

var ég að hlaupa út á leikvöll og þá var ég að hrasa.“ Þannig að, 

þú veist, maður er alltaf að reyna að tengja þetta þeirra 

veruleika. Og þetta orð t.d., það gæti verið að þau þurfa að 

kalla þetta fram einhvern tíma, þegar þau eru að lesa eða 

eitthvað. Eða bara vilja nota þetta og það sem ég hef kannski 

[verið] að leggja svolítið inn líka hjá starfsfólkinu að við séum 

að nota þessu orð svolítið í daglegu tali.  

Að mati Jónu á Eldborg eru alltaf „fleiri tækifæri til að læra sama orðið.“ 

Hildur á Grænagili tekur undir að málskilningur tvítyngdra barna aukist með 

því að „endurtaka og endurtaka orðaforðann í réttu samhengi.“ Hún tekur 

dæmi sem átti sér stað í útikennslunni þar sem viðfangsefnið voru 

köngulær. Krakkarnir fóru í vettvangsferð með stækkunargler og leituðu að 

köngulóm. Þegar heim var komið var viðfangsefnið fært yfir í listsköpun og 
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krakkarnir bjuggu til köngulær úr ull og pípuhreinsurum. Áhrif þess að nota 

fjölbreyttar aðferðir í orðaforðakennslu segir Hildur vera: 

H: Ég gæti alveg setið hér með barni og sýnt myndir „Þetta er 

könguló. Þetta er brún könguló, þetta er svört könguló“, 

eitthvað svona en þarna [úti] læra þau um könguló í réttu 

samhengi, það er mjög mikilvægt. 

R: Mhm, af hverju? 

H: Að fá að sjá hana, koma við hana, sjá hana hlaupa, að vita að 

þetta er þá lifandi dýr, þú veist. Að mynda rétta hugmynd. Ef 

þú sérð könguló á mynd, þá veistu ekki hvað hún er stór, þú 

veist ekki hvernig hún hreyfir sig. Þú veist ekki hvernig það er 

að koma við hana. Eða hvort þig langar eitthvað að koma við 

hana. Það er allt annað.  

Ofangreind dæmi skýra mikilvægi þess að nálgast þarfir barna í 

íslenskukennslunni á þann hátt sem hentar hverju og einu barni. 

Viðmælendurnir telja framar öllu að börn fari mismunandi leiðir í námi og 

þurfi ólíkt umhverfi til að geta lært. Hildur telur að „það geta ekki allir bara 

setið og hlustað á sögu og meðtekið hana. Það þarf að gera eitthvað meira.“ 

Í framhaldi nefnir hún enn aðra leið til að styðja við bakið á þeim sem eiga 

erfitt með að skilja það sem fram fer í hópastarfseminni en það er að 

„aðlaga efnið fyrir hann þannig að hann hafi áhuga á því.“ Er það gert með 

því að: 

Nota þetta þrískipta lestrarferli. Þá er verið að taka hann afsíðis 

bara í frjálsa leiknum, sýna honum bók sem við erum að fara að 

lesa, skoða myndirnar, ræða hvað er að gerast, segja honum 

söguna, ekki lesa hana. Svo [...] er hún lesin í samverustund og 

þá er hann búinn að heyra söguna, þá skilur hann samhengið. 

Þá veit hann „já, ég veit!“ — 

Með því telur Hildur að barnið fái ákveðið forskot fram yfir hina krakkana 

sem gerir því kleift að taka þátt í hópastarfseminni. Í sjálfri 

samverustundinni leggur Hildur síðan til að „kannski leyfa honum svolítið að 

svara. Þá finnur hann að hann er svolítið sterkur.“ Á lokaþrepi þrískipta 

lestrarferlisins er söguefnið rifjað upp á ný eftir smá stund og farið yfir nýju 
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orðin eða innihald textans til þess að festa nýja skilninginn enn betur hjá 

barninu.  

Á Eldborg skipuleggur Jóna málörvunarstundir í samráði við deildarstjóra 

með það að markmiði að bæta málskilningi ofan á þann grunn sem barnið 

hefur. Það er gert með því að mæta barninu út frá getu þess. Hér koma oft í 

góðar þarfir þau spil sem hún hefur búið til sjálf.   

Það er svona lottó sem er ekki bara bolti og bíll og regnhlíf eins 

og er hjá öllum. Heldur er þetta lottó sem ég bjó til með 

BoardMaker og þá er ég kannski með dýr og þá er ég með orð 

eins og stél og vængir og goggur og svona, fer dýpra í 

orðaforðann þannig að allir fái eitthvað við sitt hæfi. Það eru 

líka, þú veist, einfaldari orð þannig að allir fá eitthvað við sitt 

hæfi á spjaldinu. Og svo fá þau bara hjálp með restina og öllum 

finnst þau hafa eitthvað fram að færa. Og þetta líka er talað um 

að sé að virka mjög vel fyrir orðaforðann. 

4.4.3 Aðferðir sem efla máltjáningu 

Út frá þeim félagslegum þáttum sem hafa áhrif á nám barna er lögð á það 

áhersla í öllum leikskólunum að láta sem mesta málörvunarstarfsemi fara 

fram innan deildar þar sem bæði tvítyngd og íslensk börn læra saman. 

Hildur á Grænagili færir rök fyrir því að vandlega þurfi að blanda saman 

tvítyngdum börnum með jafnöldrum þeirra til að búa til öflugar 

námsaðstæður „því þau læra hvert af öðru.“ Margrét skólastjóri á Grænagili 

og Jóna sérkennslustjóri á Eldborg eru sammála því og segir Margrét tilgang 

þess að að láta málörvunina fara fram í blönduðum hópum vera að „láta 

þau læra af sterkari, sem sagt öðrum sem eru duglegri“. Sú hópaskipting fer 

aðallega fram í samverustundum barna og hópastarfinu en til að efla 

máltjáningu tvítyngdra barna fer Hildur einnig þá leið að para saman 

leikfélaga sem geta notið góðs hvor af færni annars svipað og Jóna nefndi í 

dæminu við hópaskiptingu við matarborðið: 

Þú getur sett upp hlutverkaleik og valið svolítið vel inn 

málfarslega sterka einstaklinga og býrð til leik en þú mátt svo 

ekki bara fara. Þú verður að vera, þú þarft að geta gripið inn í 

og stýrt svolítið.  

Jóna á Eldborg tekur þó fram að hún getur oftast bara parað saman 

tvítyngt og íslenskt barn „þar sem það passar“, þ.e.a.s. þegar málfærni 
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annars barnsins bætir einhverju við hjá hinu. Þegar börnum finnst erfitt að 

tjá sig í hópnum á íslensku, hefur Jóna m.a. notað spil til að hjálpa þeim að 

opna sig og „þau bara geta ekki þagað yfir þessu, það er svo fáránlegt.“ Þá 

skoða þau stór spjöld með myndum, þar sem finna má einhverja villu sem 

kveikir að sögn Jónu á eins konar „innri þörf“ hjá börnum að segja frá því 

sem passar ekki saman og nýta þannig tungumálið.  

Þó svo að börnin geri mistök í málnotkuninni leggja Jóna, Silja og Hildur 

sérkennslustjórar áherslu á að leiðrétta þau ekki með því að benda þeim á 

það sem var vitlaust heldur endurtaka það rétta. Hildur útskýrir hvernig það 

getur eflt máltjáningu barns: 

Eitt sem að virkar mjög vel til að fá börnin til að nota flóknara 

setningar, það er að, þegar barnið segir eitthvað, kannski 

þriggja orða setningu og það vantar alla svona fyllingu, þá 

endurtekur þú setninguna, voða svona jákvæð og bætir við 

orðunum. Þá heyrir barnið sína setningu, fær alveg 

staðfestingu að það var alveg að segja rétt en fær líka 

hugmyndir að hvernig það væri hægt. Þannig að þú leiðréttir 

ekki barnið, þú segir ekki „nei..“, heldur endurtekur þú „já, 

einmitt, hann fór með stóra bílinn inn í gula húsið“ eða þú 

veist, að nota fleiri lýsingarorð og allt þetta. 

Að mati Jónu skiptir miklu máli að halda utan um orðaforða sem börn 

komast að jafnaði ekki mikið í tæri við í leikskólanum „af því að orðin sem 

eru heima, þau þjálfast svo lítið í leikskólanum að þau geta gleymst.“ Hún 

hefur fundið sérstaka leið til að brúa bilið milli reynsluheims barna utan 

leikskóla, sem er oftast nátengdur móðurmálinu, og orðaforðans sem lærist 

nær eingöngu í leikskóla. Markmiðið er að koma í veg fyrir einhliða 

málþjálfun. Í samvinnu við barnið setur Jóna upp svokallaða „samskiptabók“ 

með allskonar myndum sem bæði hún og barnið fá að velja og kynnist með 

því áhugamálum barnsins og því sem það upplifir með fjölskyldu sinni. 

Myndirnar sýna ýmislegt en nokkrir málaflokkar eiga fastan sess í bókinni, 

t.d. „líkaminn“, „það sem snýr að baðherbergi“, „fara að hátta og náttfötin“ 

o.s.frv. Þau orð notar barnið venjulega á sínu móðurmáli og heima fyrir en 

með því að færa umræðuna um þá hluti inn í leikskólann, fær barnið 

tækifæri til að tengja hana orðinu á sínu móðurmáli. Það er æskilegt þar 

sem orðaforðinn styrkist á báðum málum. Jóna „vill endilega fá mynd af 

ömmu og afa og einhverju svona skyldfólki til að við getum talað um frænku 

eða sumarfríið“. Svo má barnið stundum fara með bókina heim og þannig 

eykst gagnkvæmni aðferðarinnar af því að þá færast íslensku leikskólaorðin 
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inn á heimili barnanna. Sérkennslustjórarnir í hinum tveimur leikskólunum 

bentu sömuleiðis á nauðsyn þess að styrkja „heimilisorðin“ í 

leikskólaumhverfinu og öfugt.  

Jóna telur þar að auki að ein mikilvægasta færni sem tilheyri máltjáningu 

sé að geta „sett orð á tilfinningarnar“ sínar. Hún kynnir þau orð sem 

tengjast tilfinningum með heimagerðum spilum þar sem börnin fá að velja 

sér eina tilfinningu, ræða um hana og tengja hana svo við eigin líðan. Eins 

og fram kom hjá Hildi geta veikleikar í málskilningi haft áhrif á vellíðan 

barna sem eru sambærileg við slaka tjáningarfærni í málinu. Því segir Jóna 

markmið þessarar þjálfunar vera: 

Að þau geta sagt okkur.. „ég er leiður af því að hann er að skilja 

mig útundan“ eða eitthvað þannig. Að þau skilja tilfinninguna 

og geta sagt frá henni og til þess að hægt sé að ræða hana. Af 

því ef að maður er reiður og getur ekki sagt neitt þá jafnvel 

bara lemur maður eða fer inn í sig sem er ekki gott. Það er 

pælingin. 

Á Ljósadal er aðstoðar leitað hjá túlkum sem geta miðlað milli barns og 

fullorðinna þegar barnið hefur t.d. ekki náð nógu góðri málfærni til að geta 

tjáð sig um líðan sína. Andrea skólastjóri nefnir sem dæmi að hægt hafi 

verið að grípa til umbótaaðgerða eftir að ljóst var orðið hvernig barninu 

leið. Í dæminu hafði íslenskur málskilningur barnsins ekki verið nægilegur til 

að átta sig á daglegu skipulagi og hvers ætlast var til af því í nýju umhverfi. 

Þrátt fyrir það gerði færnin að geta tjáð sig um tilfinningar á sínu móðurmáli 

barninu kleift að leysa úr ágreiningnum.  

Greinilega má sjá af ofangreindum lýsingum að málörvunarstarf þarf 

einnig að miða að þjálfun máltjáningar en þátttaka barna í félagslegum 

samskiptum réðst að miklu leyti af henni. „Að geta eignast vin“ er talinn 

lykilþáttur félagslegrar velgengni á Ljósadal. Eins og fram kom í upphafi er 

þar lögð rík áhersla á að börnum líði vel, vegna þess að það er talið hafi 

veruleg áhrif á námsárangur barnanna síðar meir.  

Í hópastarfstímum á mið- og elstu deildinni á Ljósadal er áhersla lögð á 

að nota bækur, spil og leiki með markvissum hætti og sýnir Silja hér mikið 

frumkvæði. Á þeim tíma sem viðtölin fóru fram var unnið í „orðaflokki“ 

boðskipta og tilfinninga á Ljósadal, eins og áður segir. Einnig hefur komið 

fram að „Orðaspjalls“-aðferðin er notuð í skipulögðum málörvunarstundum 

á elstu deildinni. Bókin sem unnið var með að þessu sinni heitir „Láttu mig í 

friði“ eftir Kes Gray og Lee Wildish (gefin út á ensku 2012) og lykilorðin sem 
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voru kennd voru kjökra, eiga bágt, vandamál, hugrakkur og óttalaus en 

bókin fjallar um að yfirstíga einelti með hjálp vina. Í útfærslu Silju af 

„Orðaspjalls“-aðferðinni er merking nýrra orða fest í minni með því að 

tengja þau við algenga leiki sem börnin þekkja. Á þann hátt kynnir hún tvo 

nýja leiki í hverjum mánuði sem eru notaðir í samverustundum og í 

hópastarfinu. Eðli og tilgangur leiksins tengist viðkomandi orðaflokki hverju 

sinni. Fyrir orðaflokkinn um boðskipti og tilfinningar aðlagaði Silja t.d. 

leikinn „Bangsi lúrir“ í þeim tilgangi að sníða hefðbundnar aðferðir að 

þörfum og getu barnahópsins, eins og hún útskýrir nánar: 

Ég breytti því þannig að bangsinn sé að sofa og við ætlum bara 

að hvísla því við ætlum bara að vekja hann mjög fallega. En svo 

vaknar bangsinn og hann knúsar einhvern vin sinn. [...] Þessi 

snerting og þetta „við erum góð hvert við annað, við erum 

vinir“, bara reyni ég að tengja því sem við erum að vinna með 

hverju sinni.  

Viðmælendur nefndu ótal fleiri dæmi um málörvunaræfingar. Skýrt kom 

fram hjá þeim öllum að kjarni stýrða og óstýrða málörvunarstarfsins sé 

fjölbreytni í kennsluaðferðum til að hægt sé að koma til móts við þarfir sem 

flestra. Sé haft til hliðsjónar að leikur og félagsleg samskipti eru 

aðalnámsleiðir leikskólabarna, má segja að mikilvægur hlekkur í markvissu 

málörvunarstarfi felist í kennslu íslensku við hvert tækifæri sem gefst. 

Sérkennslustjórarnir þrír voru á sama máli um að nauðsynlegt sé að 

framlengja þann takmarkaða tíma sem gefst í einstaklingsmiðuðum 

málörvunarstundum með því að nota allar stundir til að kenna íslenskuna. 

4.5 Samstarf kennara í málörvunarstarfi 

Það kom á óvart í viðtölunum hversu víðtækt hlutverk sérkennslustjórans 

virtist vera í tengslum við námsskipulag og handleiðslu í málörvunarstarfi. 

Það er reynsla leikskólastjórans Andreu að fagmenntun fylgi ekki alltaf 

ávísun á starfshæfni hjá starfsfólki. Á Ljósadal t.d. er mikil áhersla lögð á að 

auka þekkingu starfsmanna um málörvunarstarfið og málþroska tvítyngdra 

barna í leikskólanum. Að sögn Andreu er starfsfólkið þó misvel í stakk búið 

til að meðtaka og vinna úr fræðslunni. Þar af leiðandi hvílir óvenju mikil 

ábyrgð á Silju sérkennslustjóra á Ljósadal hvað varðar skipulag á 

málörvunarstarfi á deildunum. Sem fyrr segir hefur það verið á hennar 

ábyrgð undanfarin ár að skipuleggja hópastarfið á einni deild og 

málörvunarstundir á mið- og elstu deildinni en í upphafi rannsóknarinnar 

var gengið út frá því að slíkt tilheyrði verkahring deildarstjórans. Jóna á 
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Grænagili bendir t.d. á að því lengri starfsreynslu sem starfsmaður hafi, því 

betri tilfinningu hafi hann fyrir þeirri færni sem þurfi að efla hjá viðkomandi 

barni „án þess að þurfa endilega að flétta því upp í bók.“ Þegar samstarfið 

milli sérkennslu- og deildarstjórans er í góðum farvegi getur hlutverk 

sérkennslustjórans verið eins og hún lýsir:  

Mér finnst ég náttúrulega bera ábyrgð á því að [börnin] fái 

þjálfun og mér finnst ég bera ábyrgð á að það sé verið að passa 

upp á að.. þeim stendur til boða allt sem þau þurfa til að læra 

íslenskuna. [...] Það á að vera þannig að allir deili í rauninni 

ábyrgðinni, [...] Á þessari deild, þau eru svona hópur og sú sem 

er deildarstjóri, og náttúrulega allir kennararnir deila því 

hlutverki að allir fá viðeigandi kennslu. Og ég lít meira á það 

hlutverk, og er búin að reyna að ýta því svolítið inn á deildina, 

að mitt hlutverk er meira að sjá til þess að þau hafi gögn og 

þekkingu, og ef það er eitthvað sem ég get miðlað til þeirra, til 

að sinna þjálfuninni.     

Áður en þróunarverkefnið hófst á Grænagili fannst Hildi það „pínu 

óþægilegt að koma bara með eitthvað blað og segja ‚gjörðu svo vel‚ gerðu 

þetta‘ og hafa svo ekkert með það að segja í rauninni hvort það var eitthvað 

notað eða ekki.“ Markvisst var unnið að því að dreifa ábyrgðinni á 

málfærnismati og kennsluskipulagi fyrir tvítyngdu börnin á fleiri aðila og 

segist Hildur vera „rosalega ánægð með þetta hérna sem við erum að gera 

núna. Að það verður ekki svona mikið bara mitt prívat mál.“ 

„Draumur“ Silju á Ljósadal er að geta „stigið til baka“ úr handleiðslu- og 

skipulagshlutverkinu sem hún sinnir nú í miklum mæli. Líkt og Jóna og 

Hildur, er hún viss um að álagið í starfi sínu muni fara minnkandi með auknu 

„öryggi“, „áhuga“ og reynslu starfsfólksins í skipulagningu 

málörvunarstunda.  

Eins og fram kom í viðtölunum við sérkennslustjórana áttu 

deildarstjórarnir mismikinn þátt í sameiginlegu skipulagi starfseminnar. 

Samstarf sérkennslustjórans við kennara taldist vera mest á Grænagili í 

kjölfar nýrra matsaðferða. Jóna á Eldborg upplifði einnig jákvætt samstarf 

við einstaka deildarstjóra sem höfðu mikla starfsreynslu. Engu að síður tóku 

t.d. Bryndís og Margrét skólastjórar skýrt fram að ekki sé litið á 

málörvunarstarf tvítyngdra barna sem sérkennslu. Þegar spurt var um hvar 

megi draga mörkin milli þess að vera tvítyngdur og þess að þurfa sérkennslu 

voru svör sérkennslustjóranna áþekk með gagnrýni og efasemdir um 

núverandi stöðu málsins: 
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Silja: Mín skoðun og reynsla er sú að alltof oft setur skólafólk 

og kennarar samasem merki á milli þess að vera tvítyngdur og 

að fá sérúrræði. Tvítyngdur einstaklingur þarf ekki á sérkennslu 

að halda nema um seinkaðan málþroska er að ræða eða 

hömlun í þroska að einhverju tagi. 

Hildur: Já, hvenær er komið nóg? Hvenær er búið að reyna allt? 

Og hvenær er eitthvað að?  

Jóna: Við lítum eiginlega ekki á þetta sem sérkennsluúrræði að 

vera tvítyngdur. [...] Þetta bara kannski tengist, stundum get ég 

unnið að málörvun með íslenskt barn með börnum af 

erlendum uppruna en þetta er bara málörvun í rauninni.     

4.6 Væntingar til starfsumbóta   

Í lokin voru viðmælendur beðnir um að lýsa því sem þeir vildu bæta í 

núverandi starfi tengdu tvítyngdum börnum. Svörin komu nokkuð á óvart 

þar sem sumt hafði ekki verið minnst á annars staðar í umræðunni. Annað 

voru fullyrðingar um það sem viðmælandi hafði bent á áður.  

Í „draumaskóla“ Bryndísar skólastjóra á Eldborg færi t.d. fram „kennsla á 

móðurmáli“ barna þar sem hún telur einnig skipta miklu máli að efla færni 

þeirra í móðurmálinu. Hún hafði nýlega upplifað atburð þar sem erlent barn 

gat „kennt“ öðrum orð á móðurmálinu sínu sem þeim fannst „bara meira 

spennandi“ en allt annað. Bryndís heldur, sem fyrr segir, utan um leikvef þar 

sem leikir eru til á nokkrum mismunandi tungumálum og leggur hún mikinn 

metnað í að veita fjölbreyttum barnahópi aðgang að þessum leikjum á sínu 

móðurmáli. Jóna sérkennslustjóri myndi gjarnan vilja:  

Fá tíma til að geta búið til góða móttökuáætlun [...] Það er 

alveg það fyrsta sem mig langar. Og með góðar upplýsingar. 

Kannski bækling um skólann á einhverjum tungumálum með 

myndum, sem að hjálpa fólki að byrja í skólanum og hjálpar 

börnunum að skilja hvað er að gerast. 

Andrea skólastjóri á Ljósadal óskar eftir meira svigrúmi til að geta fengið:  

Fleira fólk sem hefur áhuga og vill bara vinna að þessu. Með 

börnum og málörvun. Vegna þess að það er oft fólk sem hefur 

gaman að þessu. [...] Og við vitum að áhuginn er besti 

innblásturinn sem hægt er að fá.  
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Í viðtalinu við Silju sérkennslustjóra kom endurtekið fram sú ósk hennar 

að geta minnkað hlutfallið í starfi sínu sem snýr að handleiðslu 

deildarstarfsfólks til að „geta sett skipulagsþáttinn í hendurnar á öðrum“ í 

náinni framtíð. Að auki nefndi hún við mig í samtali utan viðtalsins að hana 

langaði bara „loksins að halda áfram að þróa gott starf en ekki bara að byrja 

alltaf á byrjunarreit“.  

Að sögn Margrétar skólastjórans á Grænagili væri það óskastaða ef 

starfshættir sem þar eru þróaðir í núverandi þróunarverkefni geta orðið 

„fólkinu innspýting“ og festast í sessi á Grænagili þrátt fyrir að „maður sé 

hættur að fá styrk.“ 

Hildi langar að halda í nokkra af þeim fjölmenningarlegu starfsháttum 

sem unnið var eftir í leikskólanum hennar fyrir 2011 en upplifun hennar er 

sú að nú virðist slíkt vera „svona pínu þyngra í vöfum“ og „ekki endilega 

æskileg viðbót“ við vinnu starfsfólksins, t.d. að útbúa þjóðfána og kveðjur á 

móðurmáli barna á deildinni sinni eða skipuleggja atburði í kringum 

þjóðhátíðir þeirra. Því reynir hún að sýna frumkvæði í þeim þáttum sem 

skipta hana máli, eins og að hafa fjölbreytileika barnahóps sýnilegan á 

deildunum og býr fánana til sjálf. Hún greinir frá viðbrögðum starfsmanna 

við því: „Jú, allt í lagi. Ef ég er að koma með þetta til þeirra þá allt í lagi.“   

4.7 Samantekt 

Eins og sjá má er starf með tvítyngdum börnum nokkuð ólíkt í leikskólunum 

þremur. Á Grænagili er enn verið að móta stefnu sem tekur mið af þörfum 

einstaklinga innan fjölbreytts barnahóps. Á Ljósadal er verið að byggja upp 

skólastarf á jafnréttisgrundvelli frekar en að fara eftir hefðbundnum leiðum. 

Andrea leggur mesta áherslu á að finna leiðir og lausnir sem mæta þörfum 

hópsins og einstaklinga hverju sinni. Ekki er alveg ljóst af samtalinu við 

Bryndísi á Eldborg að dæma hvort um markvissa stefnu í málefnum 

tvítyngdra barna sé að ræða. Engu að síður er greinilegt í lýsingum hennar 

að framlag Jónu sérkennslustjóra er grundvöllur starfseminnar fyrir börn af 

erlendum uppruna á Eldborg. Þar, sem og á Ljósadal, er mikil áhersla lögð á 

að gera fjölbreyttan foreldrahóp að virkum þátttakendum í mótun 

leikskólastarfsins. Um það ræðir Margrét hins vegar ekkert nánar. Aftur á 

móti telur Hildur, sem hefur tamið sér fjölmenningarleg vinnubrögð í fyrra 

starfi, mjög mikilvægt að tengjast foreldrum á jákvæðan hátt svo að 

samstarfið verði gagnkvæmt og börnunum til hagsbóta.  

Sérkennslustjórarnir töldu markmið málörvunarstarfsins fyrst og fremst 

vera þjálfun hins fjölbreytta og ríka orðaforða sem tengist reynsluheimi 

barna utan leikskólans. Málörvunin fer að mestu fram í skipulögðum 
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kennslustundum þar sem áhersla er lögð á að vinna í litlum hópum og út frá 

getu hvers barns. Gerir það kennurum kleift að mæta þörfum flestra 

einstaklinga. Tíminn fyrir skipulagða kennslu er þó mjög takmarkaður í 

daglegu leikskólastarfi og stýrð kennsla ekki heldur talin aðalnámsleið 

leikskólabarna samkvæmt Aðalnámskrá leikskóla (2011). Með það til 

hliðsjónar voru viðmælendurnir flestir sammála um mikilvægi óskipulagðra 

námstækifæri sem birtast í daglegum atburðum, t.d. í fataklefanum eða við 

matarborðið. Til þess að slíkt málörvunarstarf verði hnitmiðaðra þurfa 

kennararnir að vera meðvitaðir um færni barns í íslensku og þarfir þess í 

þjálfun. Slík færni og þarfir eru greindar með því að meta stöðu tvítyngdra 

barna í íslensku. Í öllum þremur leikskólunum er það aðallega gert með því 

að fylgjast meira eða minna markvisst með börnunum í daglegu umhverfi. 

Auk þess notar Jóna á Eldborg heimaþróað málþroskapróf sem uppfyllir 

þarfir hennar og hentar aðstæðunum. Að mati Hildar hefur matsaðferðin 

sem notuð er á Grænagili nú þegar borið árangur þar sem henni gefst mun 

meiri tími til að kanna stöðu fleiri barna en áður. Í matinu leggja 

viðmælendur mikla áherslu á að koma auga á undirliggjandi veikleika í 

málfærni barna, t.d. einhliða orðaforða, grunnan málskilning o.s.frv. 

Gagnrýni viðmælenda á matsaðferðum tók aðallega til þess hve tímafrekt 

getur reynst að framkvæma matið og vinna úr niðurstöðum auk þess að 

fylgja því eftir. Nýja mats- og áætlunaraðferðin sem verið er að innleiða á 

Grænagili má því teljast forystudæmi um slíkt þar sem ný hlutverkaskipting 

sparar tíma. 

Lesa mátti úr útskýringum viðmælenda um að lykilatriði í markvissri 

íslenskukennslu fyrir tvítyngd börn sé fagþekking allra starfsmanna í 

leikskólanum. Hlutverk sérkennslustjórans virtist í tilfellum Jónu og Silju 

ómetanlegt fyrir alla starfsemi með tvítyngdum börnum. Jóna upplifir 

hlutverkaskiptingu milli sín og starfsfólks á Eldborg nokkuð jafna og 

útskýring hennar á því er sú að allir hafi langa starfsreynslu þar. Engu að 

síður er hún meðvituð um væntingarnar sem skólastjórinn gerir til hennar 

varðandi umsjón með tvítyngda barnahópnum í leikskólanum. Að mínu áliti 

upplifir Silja sérkennslustjóri á Ljósadal þær miklu mannabreytingar í 

starfsmannahópnum letjandi þegar kemur að því að þróa skilvirkt 

leikskólastarf. Þrátt fyrir endurbætta verkaskiptingu í kjölfar 

þróunarverkefnisins á Grænagili upplifði ég ákveðið ósamræmi milli 

viðmælenda þar sem bendir til þess að sameining leikskólans setji enn mark 

sitt á samvinnu sérkennslustjórans, skólastjórans og starfsfólks. Engu að 

síður telur Hildur að bætt hlutverkaskipting auðveldi verulega starf hennar. 

Málörvun tvítyngdra barna verður hnitmiðaðri þegar fleiri koma að henni og 

ábyrgð á einstaklingsmiðuðu námsskipulagi hvílir á öllu starfsfólkinu.   
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5 Umræða 

Í eftirfarandi kafla verður leitast við að tengja niðurstöður rannsóknarinnar 

við fræðilegu umfjöllunina sem lögð var til grundvallar í upphafi 

ritgerðarinnar. Markmið umræðunnar er að bera saman aðferðir og 

áherslur í málörvunarstarfi með tvítyngdum börnum sem viðmælendurnir 

lýstu í viðtölunum og bera þær saman við fræðileg sjónarmið. 

Niðurstöðurnar eru dregnar saman í þrjá meginþætti sem ræddir verða hér 

á eftir. Þeir eru aðferðir við mat og kennslu tvítyngdra barna, tengsl milli 

tvítyngis og sérkennslu sem og stefna leikskóla og væntingar. Eins og áður 

hefur komið fram er reynt að forðast að bera saman aðferðir í þeim tilgangi 

að hygla einni leið fram yfir aðra. Frekar er miðað að því að greina frá 

reynslu og starfsháttum sem eru taldir árangursríkir í leikskólanámi 

tvítyngdra barna við að læra íslensku. Þar sem um tilviksrannsókn er að 

ræða og fjallað um upplifun einstaklinga, er heldur ekki leitast við að 

yfirfæra niðurstöður rannsóknarinnar á almennan leikskólavettvang. Engu 

að síður geta umræðurnar gefið ákveðnar vísbendingar í þá átt. 

5.1 Áherslur og aðferðir í námi tvítyngdra barna 

Leikskólastarfið hefur það að leiðarljósi að leikur sé námsleið barna. Þetta 

styðja kenningar um nám og þroska barna, t.d. kenningar Vygotsky og 

Dewey. Í starfendarannsókn þeirra Jóhönnu Einarsdóttur og Önnu Magneu 

Hreinsdóttur (2011) voru ýmsar leiðir nýttar í leiktímanum til að ýta undir 

námsfærni sem stuðlar að læsi, t.d. að hafa ritmál sýnilegt og að örva 

máltjáningu í hlutverkaleikum. Ritmál var t.a.m. sýnilegt á öllum deildum 

leikskólanna í rannsókninni og er, svo dæmi sé nefnt, markvisst unnið með 

stafi og hljóðin með fjögurra ára börnum á Ljósadal. Þar lagar Silja einnig 

leiki að námsmarkmiðum sem unnið er eftir hverju sinni, eins og dæmi 

hennar um leikinn „Bangsi lúrir“ sýnir. Í rannsóknum sínum benda t.d. 

August og félagar (2005) á að daglegar athafnir og leikir hafi verið notaðir til 

að dýpka hugtaka- og merkingarskilning tvítyngdra barna á nýjum orðum 

með góðum árangri. Samkvæmt Cummins (1984) er barni gert auðveldara 

að skilja orð í staðbundnu samhengi með því að lýsa öllum athöfnum og 

innleiða þar líka ný orð. Jóna og Bryndís á Eldborg nota einnig leiki og spil til 

að efla málskilning og máltjáningu. Þær hafa búið til ótal mörg spil og 
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kennsluefni sem notað er til að þjálfa markvisst færni eins og setningagerð 

og talna- og málskilning en einnig nota þær orðflokkalottó eða spjöld sem 

hvetja til frásagna eins og fram kemur í niðurstöðunum.  

Samkvæmt lýsingum viðmælenda er málörvunarstarfið á flestum stöðum 

aðallega kennslumiðað. Skipulagðar námsstundir á borð við hópastarf, 

samverustundir og stýrðar málörvunarstundir gefa börnum ekki mikið 

svigrúm til að ráða ferðinni sjálf. Þar sem hvert námstækifæri skiptir máli 

fyrir tvítyngd börn að læra íslensku, reyna leikskólarnir í rannsókninni  því 

einnig að flétta málörvun saman við frjálsan leik og daglega atburði eins og í 

fataklefanum og við matarborðið. Engu að síður fá t.d. börnin á Ljósadal 

tækifæri til að fá útrás í opnum leiktímum á hverjum morgni og ráða 

tímanum og skipulagi alfarið sjálf. Eins og Andrea skólastjóri nefnir, má 

heldur ekki gleyma að um börn er að ræða sem vilja leika sér með vinum 

sínum og njóta lífsins í leikskólanum þó svo að mikil áhersla sé lögð á þjálfun 

þeirra í íslenskunni. Rímar það viðhorf vel við ofangreinda rannsókn 

Jóhönnu og Önnu Magneu (2011) og greinargerð Önnu Þorbjargar 

Ingólfsdóttur um leik og læsi í leikskólum (2011; sjá einnig Anna Þorbjörg 

Ingólfsdóttir og Ingibjörg Ósk Sigurðardóttir, 2011) þar sem fram kemur að 

kröfur til læsisþjálfunar í leikskóla hafi aukist til muna undanfarin ár og líta 

fræðikonurnar gagnrýnisaugum á þá þróun. Í leikskólunum þremur sem hér 

er fjallað um, er reynt að flétta þeim leiðum saman sem stuðla annars vegar 

að þroska barna í gegnum leik og hins vegar að efla málfærni þeirra sem 

þurfa aukastuðning með skipulögðum stundum.  

5.1.1 Málörvunarstarf  

Í viðtölunum við leikskóla- og sérkennslustjórana kom fram að reynsla og 

þekking starfsmanna á vinnu með tvítyngdum börnum skiptir sköpum í 

hnitmiðuðu málörvunarstarfi og við að koma því inn á öllum sviðum 

leikskólastarfsins. Auk þess töldu nokkrir viðmælendur mikilvægt að vera 

góðar málfyrirmyndir; nota í senn einfaldan og fjölbreyttan orðaforða, setja 

nafn á allar athafnir og temja sér að tala almennt meira. Til þess að geta 

verið góð málfyrirmynd tók Andrea á Ljósadal t.d. skýrt fram að starfsmaður 

þyrfti að búa yfir góðri íslenskufærni sjálfur og að það sé skilyrði þess að 

geta kennt íslensku. Dæmin um starfshætti sem viðmælendurnir nefndu 

koma heim og saman við niðurstöður úr rannsókn Hart og Risleys (1975). 

Niðurstöðurnar bentu til að tungumálakennsla fari fram öllum stundum og 

kennarinn þyrfti að vera í stakk búinn að grípa tækifæri sem gefast til 

málörvunar. Þungamiðja þeirrar rannsóknar var bætt máltjáning og 

setningagerð hjá börnum með slakan málþroska og er sú aðferð enn í dag 
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ein af stoðum leikskólastarfsins með tvítyngdum börnum. Allir leikskólarnir í 

þessari umfjöllun hafa sett sér þau markmið í málörvun tvítyngdra barna að 

meginhluti starfseminnar fari fram „inni á deild“. Merkir það að börnin sem 

þurfa aukastuðning við tungumálanám verða ekki tekin sérstaklega út úr 

leik- og vinnuhópi félaga sinna til að „kenna þeim íslenskuna“ eins og Hildur 

nefndi. Fyrir vikið reynir starfsfólk leikskólanna að nota allar stundir til að 

kenna íslensku eins og áður segir. Þeir starfshættir samræmast einnig 

kenningunni um tilfallandi kennslu sem Hart og Risley (1975) settu fram. 

Auk þess leggja Snow og Wong Fillmore (2005) til að kennarinn sem kemur 

að tungumálakennslu barna sem þurfa öfluga málörvun, temji sér ýmis 

vinnubrögð sem efli ekki einungis málfærni heldur styrkji einnig sjálfstraust 

barna. Silja, Jóna og Hildur sérkennslustjórar bentu á að það sé gert í þeirra 

starfi með því að láta engan „sitja og svitna ef hann veit ekki alveg“ eins og 

Jóna orðar það. Hinar tvær eru sammála um mikilvægi þess að byggja upp 

sjálfstraust barna í tengslum við málkunnáttuna og það sé gert með 

hvatningu í stýrðum og óstýrðum námsstundum. Er það gert í samræmi við 

tillögur Snow og Wong Fillmore (2005) með því að hrósa mikið og leiðrétta 

ekki form þess sem barnið segir heldur einbeitir kennarinn sér að því að 

halda umræðunni lifandi og byggir á innihaldi þess sem barnið segir. 

Að auki bentu allir viðmælendur á mikilvægi þess að skipa þannig vinnu- 

og leikhópa að hvert barn njóti góðs af færni hinna í hópnum. Liggur hér til 

grundvallar kenning Vygotskys um svæði mögulega þroskans (1978; Blake 

og Pope, 2008) en þar fjallar hann um þekkingaröflun í gegnum félagslega 

örvun. Til að auka skilning og þroska tvítyngdra barna telja fræðingarnir 

Roessingh og Elgie (2009) nauðsynlegt að skipuleggja hópatíma þannig að 

hver kennari hafi sem fæst börn á sinni ábyrgð og geti beint athygli sinni að 

hverju og einu. Á Ljósadal og Eldborg er lögð rík áhersla á að hafa hópana 

sem minnsta í þeim tilgangi að gera málörvunarstarfið öflugara og koma 

betur til móts við þarfir einstaklinga. Þannig fær hvert barn enn betra 

tækifæri til að tjá sig og fá nám við sitt hæfi.  

5.1.2 Mat á stöðu barns í íslensku  

Viðmælendur voru allir á sama máli um að börnin nytu öll góðs af 

málörvuninni, ekki einungis þau tvítyngdu. Aftur á móti er ekki hjá því 

komist að sníða námskipulag að þörfum hvers barns, sérstaklega fyrir þau 

börn sem þurfa öflugara ílag til að ná tökum á íslenskunni. Roessingh og 

Elgie (2009) leggja á það áherslu í rannsókn sinni hve mikilvægt sé að koma 

auga á undirliggjandi veikleika tvítyngdra barna í málþroska, þar með talinn 

orðaforða. Geta þeir birst meðal annars í því sem Andrea á Ljósadal kallar 
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„eintóma (einhæfa) orðaforðann“ en hún á þar við hæfileika barna að hylja 

möguleg skilningsvandamál með því að bregðast við á viðeigandi hátt eða 

nota algeng orð sem gefa í skyn að barn skilji meira en það gerir. Málfærni 

barns sem dugar raunverulega ekki til að taka fullkominn þátt í samskiptum 

og daglegum atburðum. Þess vegna er nauðsynlegt að fá mynd af íslenskum 

málþroska hvers barns til þess að geta gripið inn í snemma og aukið 

málfærni þeirra ef þörf er á. Á Ljósadal er málfærni barnanna stöðugt metin 

af starfsfólki sem er einnig vakandi fyrir veikleikum í máli. Á Eldborg leggur 

Jóna fyrir tvítyngdu börnin víðtækt próf á ólíkum málþroskaþáttum ásamt 

því að fylgjast með færni þeirra í daglegum atburðum. Á Grænagili hefur 

nýlega verið tekið í notkun matskerfi byggt á skráningum og upplýsingum 

um færni barns í daglegu umhverfi. Upplýsingar um getu barns á 

móðurmálinu eru fengnar hjá foreldrum barna til að ganga úr skugga um að 

málþroskinn sé eðlilegur en móðurmálsfærni er talin nauðsynlegur grunnur 

til að byggja nýja málfærni á (August o.fl., 2005; Elsa Sigríður Jónsdóttir 

2000). Viðmælendurnir reyna ólíkar leiðir til að komast að niðurstöðu um 

heildarfærni barna á íslensku. Eins og áður segir er markmið matsins að 

skipuleggja einstaklingsmiðaða kennslu fyrir hvert barn í þeim tilgangi að 

efla þá færni sem hefur verið metin slök. Að mati Kolbrúnar Vigfúsdóttur 

(2005) hefur skráning þann kost fram yfir próf að barnið er ekki sett í 

óþægilegar aðstæður sem fylgja því að taka próf, t.d. það að vera hrætt við 

að mistakast. Þegar Jóna leggur málþroskapróf fyrir tvítyngdu börnin á 

Eldborg, reynir hún að koma í veg fyrir slíkar tilfinningar með því að vera 

sérstaklega hvetjandi og hrósa mikið. Þegar hún getur sér til um að barnið 

muni hugsanlega ekki geta svarað öllum þáttum, ákveður hún fyrir fram að 

leggja ekki allt prófið fyrir. Sem fyrr segir er reynt að gera ekki upp á milli 

þeirra aðferða sem þátttakendur nota. Að mati viðmælenda felst öflugasta 

„mælitækið“ við mat á íslenskufærni í reynslu þeirra sjálfra og innsæi. 

Sérkennslustjórarnir nefndu einnig að námsskipulag sem er miðað að 

einstaklingnum sé mikilvægt markmið í úrvinnslu matsniðurstaðna. Þó hafi 

það enn meiri merkingu fyrir börnin að kennslan í framhaldi sé markviss og 

miðist við þarfir flestra, eins og Silja og Jóna ítreka. Nýlega lagði Íslensk 

málnefnd (2013) til aðgerðaáætlun fyrir skólastarf með tvítyngdum börnum. 

Þar kemur m.a. fram að þörf sé á þróun „prófa til að meta kunnáttu 

innflytjenda í málinu og færni þeirra í öllum þáttum málsins“ (bls. 4). 

Niðurstöðurnar úr rannsókninni  benda til þess að sameiginleg matsaðferð 

myndi einfalda starf sérkennslustjóra þar sem hægt væri að skapa viðmið 

sem nýtist í námsskipulagi fyrir tvítyngd börn. Þekki starfsfólk almennt betur 

til stöðu og færni barnanna í íslensku og komi með víðtækari hætti að 
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námsskipulagi, verður málörvunarstarfið hnitmiðaðra og hægt verður að 

skerpa á starfsaðferðum í einstaklingsmiðaðri málörvun. 

   

5.1.3 Málskilningur og máltjáning 

Cummins (1984) greinir málfærni tvítyngdra barna í félagsleg (e. Basic 

Interpersonal Communication Skills)  og akademísk færni (e. Cognitive 

Academic Language Proficiency), og hafa fjölmargar rannsóknir sýnt fram á 

að tvítyngd börn eru fljót að ná því fyrrnefnda, eins og áður segir. Þegar litið 

er á þrískiptingu orðaforðans eins og Beck, McKeown og Kucan (2013) setja 

fram, skiptir sérstaklega miklu máli fyrir kennslu tvítyngdra barna að huga 

vel að orðum úr millilaginu eins og Silja bendir á. Þau orð skipa stóran sess í 

orðaforðanum sem börn koma til með að þurfa í lestrarnámi seinna. 

Mikilvægt er að leggja inn orð af þessu stigi snemma í námi tvítyngdra barna 

þar sem mun lengri tíma tekur að efla akademíska málfærni á öðru 

tungumáli (Cummins, 1984). Þetta er m.a. ástæða þess að tvítyngd börn 

dragast fljótlega aftur úr við upphaf formlegs skólanáms þar sem eintyngdir 

jafnaldrar þeirra hafa náð þessum orðaforða. Sérkennslustjórarnir 

undirstrikuðu allir að til að ná valdi á þessari færni þurfa tvítyngdu börnin á 

öllum stundum að komast í tæri við fjölbreytta orðanotkun.  

Silja á Ljósadal fer þá leið sem Beck og McKeown (2001) telja hvað 

öflugasta í málörvunarstarfi ungra barna. Fjöldi rannsókna hefur sýnt fram á 

að markviss og fjölbreytt orðaforðakennsla með lestri bóka, eins og t.d. í 

aðferðinni Text Talk sem „Orðaspjall“ (Árdís Hrönn Jónsdóttir, 2013) byggir 

á, beri marktækan árangur til að auka málskilning og málnotkun tvítyngdra 

barna (t.d. Calderón o.fl., 2005; August o.fl., 2005). 

Roessingh og Elgie (2009) benda á að tvítyngd börn hafi takmarkaðri 

tíma til að læra annað mál að því leyti að „tungumálatíma“ þeirra sé lokið 

um leið og þau fara heim úr leikskóla á meðan ílagið aukist enn meira á 

heimilum eintyngdra barna. Jóna leggur því mikla áherslu á að auka 

orðaforðann sem lærist í leikskóla með því að tengja hann við orð sem börn 

komast aðallega í snertingu við utan skólans, t.d. með samskiptamöppunum 

sem hún býr til með börnunum. Þar er komið inn á ólíka flokka í 

tungumálinu og málskilningur barna eykst. Kenning Cummins um 

sameiginlega undirliggjandi málfærni tvítyngdra liggur hér einnig til 

grundvallar og öllum viðmælendum var ljóst að góð móðurmálsfærni væri 

grunnurinn sem þyrfti til að byggja íslenskuna á. Í öllum leikskólunum var 

lögð áhersla á að fræða foreldrana um hversu mikilvægt hlutverk þeirra er 
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við að þróa móðurmálið áfram samhliða íslenskunáminu sem fer fram í 

leikskólanum.  

Eins og niðurstöðurnar sýna nota sérkennslustjórarnir ýmsar aðferðir til 

að æfa máltjáningu á íslensku en að mati Silju og Jónu er hún nauðsynleg 

forsenda þess að efla félagsfærni barnanna, þ.e.a.s. að koma orðum á 

hugsun og tilfinningar sínar sem og að læra uppbyggingu talmálsins í öllum 

sínum ólíku gerðum. Niðurstöður t.d. úr rannsóknum Hrafnhildar 

Ragnarsdóttur á frásagnarhæfni íslenskra leik- og grunnskólabarna (2004; 

2011) gefa til kynna að börn á aldrinum þriggja til sex ára eru skammt á veg 

komin í munnlegum frásögnum; þ.e. í uppbyggingu á samfelldum sögum. 

Ástæðan er talin sú að málþroski leikskólabarna fram til sex ára aldurs hafi 

ekki þróast að því marki sem geri barninu kleift að segja frá atburðum í 

réttri röð og tíð en til þess þarf barnið að hafa náð bæði kerfis- og 

inntaksorðum tungumálsins á vald sitt (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2011; 

Høigård, 2004) en sú þekking er í beinum tengslum við stærð orðaforðans. 

Þegar börnin kynnast betur ólíkum gerðum texta, t.d. við lestur bóka, eflist 

þessi þekking. Þetta er m.a. gert með markvissum hætti á Ljósadal eins og 

fram kom í niðurstöðunum. Niðurstöður úr rannsókn Huldu Patriciu 

Haraldsdóttur á orðaforða og málfræðifærni tvíyngdra barna (2013) benda 

þar að auki til þess að tengsl séu á milli stærðar orðaforðans og 

málfræðilegrar getu, eins og að setja sagnorð í þátíð, og tvítyngdu börnin 

sýna þar ekki fram á jafnmikla færni og íslensku jafnaldrar þeirra. Eins og 

Jóna tekur fram þarf að huga að ofangreindum þáttum í málörvun en þeir 

ýta undir færni í tjáningu málsins, svo og staðsetningarhugtökum, 

spurnarorðum og setningagerð. Hún var þó eini viðmælandinn sem kom 

þessum ábendingum á framfæri og kennir þetta markvisst í tvítyngda 

barnahópnum. Í þróunarverkefninu á Grænagili voru staðsetningarhugtök 

m.a. kennd í útikennslu og er það hugsanlega gert í sama tilgangi, þó að ekki 

kæmi fram hvort þau væru kynnt á markvissan hátt. Niðurstöðurnar úr 

viðtölum við starfsfólkið á Ljósadal benda til þess að sá hluti orðaforðans sé 

ekki markvisst kynntur. Álykta má um að ástæðan fyrir því sé mikill fjöldi 

barna á Ljósadal sem þurfa fyrst og fremst öfluga málörvun í grunn- og 

millilagi orðaforðans. Markmiðið sé því ekki að þjálfa færni á borð við færni 

eintyngdra grunnskólabarna og til þess sé heldur ekki nægt starfsfólk 

tiltækt.  

Í lokin má velta fyrir sér markmiðum málörvunar fyrir tvítyngd 

leikskólabörn. Að mati Andreu og Silju á Ljósadal þarf börnum fyrst og 

fremst að líða vel til að þau geti lært. Að vísu er það einnig sjónarhorn 

Margrétar á Grænagili en þar, sem og á Eldborg, eru tvítyngd börn í mun 

kennslumiðaðra námsskipulagi. Almennt er það samþykkt staðhæfing að 
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málörvun tvítyngdra barna þurfi að vera markviss til að bera árangur á 

seinni skólaárum. Vert er þó að velta fyrir sér hlutfalli stýrðra kennslustunda 

á móti frjálsum leiktíma í leikskóla en tilfinningin var sú að í öllum 

leikskólunum sem fjallað er um hér hafi verið reynt að hafa jafnvægi þar á.  

5.2 Tvítyngd börn og sérkennsla 

Sem fyrr segir hafa sérkennslustjórarnir í öllum þremur leikskólunum 

umsjón með tvítyngdum börnum í sínum skóla. Í upphafi rannsóknarinnar 

voru send fyrirspurnarbréf til leikskólastjóra þar sem óskað var eftir 

viðtalstíma við þá og deildarstjóra mið- eða elstu deildar í þeim tilgangi að 

kanna mats- og kennsluaðferðir í málörvunarstarfi með tvítyngdum 

börnum. Í fyrsta skólastjóraviðtalinu kom í ljós að sérkennslustjórinn sá um 

hóp tvítyngdra barna í skólanum. Engu að síður fékk ég að tala við 

deildarstjóra miðdeildarinnar, eins og beðið var um, og komst ég að því að 

upplýsingarnar um tilgang rannsóknarefnisins voru ekki nógu ítarlegar. Ég 

bað því um að fá að tala við sérkennslustjórann sem gat lýst mats- og 

kennsluaðferðum mjög ítarlega fyrir mig. Sömu sögu er að segja af hinum 

tveimur skólunum þar sem aðalábyrgð á skipulagi málörvunarstarfs liggur 

hjá sérkennslustjórunum, eins og niðurstöðurnar gefa til kynna. 

Skólastjórarnir tóku þó allir fram að tvítyngdu börnin væru ekki flokkuð með 

sérkennslunni eins og Margrét á Grænagili nefnir. Viðhorfið sem 

leikskólarnir telja sig vinna eftir birtist einna best í þeirri skoðun Silju að 

tvítyngi sé ekki forsenda til sérkennsluúrræðis. Í viðtölunum við Bryndísi og 

Margréti var augljóst að þær voru heldur ánægðar með að hafa fagaðila til 

að sjá um tvítyngda barnahópinn í sínum skóla. Þó svo að viðmælendur telji 

það ekki sérkennsluúrræði að vera „bara“ tvítyngdur má sjá að 

hlutverkaskipting innan skólanna stangast svolítið á við þær yfirlýsingar.  

Fyrirmæli borgarstjórnar rennir stoðum undir álit sérkennslustjóranna. Á 

heimasíðu Reykjavíkurborgar um sérkennslu í leikskólum er greint frá því að 

þau börn eigi rétt á sérkennsluþjónustu „[...] sem vegna fötlunar, 

tilfinningalegra eða félagslegra erfiðleika þurfa sérstaka aðstoð [...].“ 

Tvítyngi er þó almennt ekki talin málþroskaröskun (Elín Þöll Þórðardóttir, 

2004). Í rannsókn sinni vísar Fríða B. Jónsdóttir (2011) til niðurstaðna úr 

könnun Reykjavíkurborgar sem sýna að aðeins tæpur helmingur barna sem 

falla undir þessa sérkennsluskilgreiningu var af erlendum uppruna árið 

2010. Í úttekt sinni á sérkennslu í leikskólum kemst Elsa Sigríður Jónsdóttir 

(2011, hér er vísað í Fríðu B. Jónsdóttur, 2011) þó að því að deildarstjórum 

þyki tvítyngd börn oft þurfa á sérkennslu að halda samhliða málörvuninni í 

daglegu deildarstarfi. Með hliðsjón af hlutfalli erlendra barna með 
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málþroskaröskun vekur það viðhorf ekki undrun. Einnig undirstrikar Fríða B. 

Jónsdóttir það í sinni rannsókn (2011) að mikilvægt sé og jákvætt að hafa 

einn aðila í skólanum sem heldur utan um barnahópinn af erlendum 

uppruna. Silja og Jóna taka báðar fram að samstarfið gangi vel milli þeirra 

og einstakra deildarstjóra, þó ekki allra. Þrátt fyrir öflugri hlutverkaskiptingu 

á Grænagili mátti lesa úr lýsingunum Hildar að hún upplifi samstarfið ennþá 

dálítið „þungt í vöfum“; að hún þurfi að aðlaga starfshætti sína meira að 

þörfum tvítyngdra barna en áður var gert. 

Í fræðilegri umfjöllun hér að framan hafa verið nefndar tilfinningalegar 

og félagslegar afleiðingar þess að búa ekki yfir nægri málfærni til að taka 

þátt í daglegum atburðum. Samkvæmt fyrirmælum Reykjavíkurborgar er 

ábyrgð á viðeigandi málörvun tvítyngdra barna ekki einungis á hendi 

sérkennarans og leikskólastjóri Ljósadals leggur einnig áherslu á það. Skref í 

þá átt hefur tekið t.d. með nýjum aðferðum í málþroskamati og 

námsáætlunargerð á Grænagili.  

Eins og niðurstöður gefa til kynna upplifa sérkennslustjórarnir og 

skólastjórarnir að starfsfólkið hafi misgóða þekkingu á þörfum tvítyngdra 

barna. Snow og Wong Fillmore (2005) telja þetta orsakast af skorti á fræðslu 

og menntun kennara. Óhætt er að yfirfæra þá staðhæfingu á íslenskan 

raunveruleika, og samræmist það áliti Jónu á Eldborg og Andreu á Ljósadal, 

þar sem háskólanám fyrir leikskólakennara býður ekki upp á fagmenntun í 

þörfum tvítyngdra barna. Þess hefur löngum verið krafist af kennurum að 

afla sér þekkingar á þessu sviði að eigin frumkvæði. Einnig er það reynsla 

Andreu að stundum vanti áhuga kennarans, sem ætti að vera honum hvati 

og innspýting í starfinu. Fræðslan hefur þó í vaxandi mæli verið færð inn í 

leikskólana og sérfræðingar Skóla- og frístundasviðs Reykjavíkurborgar hafa 

verið fengnir til að halda fyrirlestra um leikskólastarf með fjölbreyttum 

barnahópi í öllum leikskólum sem hér var fjallað um.  

Kjarni þessara vangaveltna felst í því hvar mörkin eru dregin milli þess að 

vera tvítyngdur og að þurfa á sérkennslu að halda. Viðmælendurnir eru 

þeirrar skoðunar að tvítyngi eitt og sér sé ekki næg ástæða til að veita 

sérkennsluúrræði. Slíkt viðhorf er í samræmi við félagsfræðilega umfjöllun 

(Elín Þöll Þórðardóttir, 2007; Nína V. Magnúsdóttir, 2010) í þessari umræðu.  

 

5.3 Leiðarljós í skólastarfinu og væntingar  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna fram á ólíkar áherslur í leikskólastarfi 

með tvítyngdum börnum. Aðstæður sem þátttakendur búa við í sínum 

leikskólum eru einnig mjög ólíkar. Stóri leikskólinn Grænagil þreifar sig t.d. 
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enn áfram með áskoranir sem nýja stefnumörkunin, og þar með aukin 

áhersla á markvisst starf með tvítyngdum börnum, höfðu í för með sér. 

Sömu áskoranir voru orðnar daglegur veruleiki á Ljósadal fyrir löngu með 

einungis þriðjungi barnafjöldans. Þar leggur Andrea skólastjóri 

megináherslu á að mæta þörfum hvers barns og hverrar fjölskyldu á þeirra 

forsendum til að skapa ánægju og vellíðan í leikskólanum. Hún telur 

uppruna barns ekki hafa áhrif á það hvernig tekið er á móti þeim og þeim 

kennt. Silja sérkennslustjóri á Ljósadal og Margrét skólastjóri Grænagils 

samsinntu því og líta þær á fjölbreytileika innan alls hópsins frekar en 

hæfileika á afmörkuðu svæði eins og tungumáli.  

Fjölmenningarleg hugsun virðist hins vegar enn í mótun á Grænagili og 

starfsfólkið mistilbúið til þess að takast á við verkefnin að mati Hildar. Þó 

svo að Hildur sérkennslustjóri upplifi stefnumörkun skólans gagnvart 

fjölmenningu enn dálítið þunglamalega, er hægt að lesa úr útskýringum 

Margrétar skólastjóra að markvisst málörvunarstarf með tvítyngdum 

börnum hafi nýlega verið fært ofar á forgangslista skólans. Þar sem 

rannsóknin sem liggur hér fyrir fæst við málörvun tvítyngdra barna var ekki 

sérstaklega leitað eftir skoðunum viðmælenda á fjölmenningarlegum 

áhrifum á skólastarfið í viðtölunum. Engu að síður endurspeglast viðhorf 

þeirra í mörgu sem komið var inn á. Samkvæmt Cummins (1996, hér vísað í 

Elsu Sigríði Jónsdóttur, 2000) endurspeglast líðan barna í því hvort 

námsumhverfið taki til menningar og móðurmáls þeirra. Ef til vill mætti lesa 

úr ábendingum Hildar að hér sé þörf á úrbótum í hugmyndafræði og 

starfsemi á Grænagili.  

Niðurstöður úr viðtölum við starfsfólkið á Eldborg gefa engar 

vísbendingar um togstreitu í þessum málum. Hugmynd Bryndísar um 

leikskóla sem býður upp á móðurmálskennslu fyrir tvítyngd börn kom dálítið 

á óvart þar sem ekkert kemur fram á heimasíðu eða í umhverfinu um að á 

slíkt sé lögð sérstök áhersla. 
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6 Lokaorð 

Tvítyngd börn á Íslandi eru ákaflega fjölbreyttur hópur. Árangur þeirra í 

íslensku grunnskólanámi er áhyggjuefni fræðimanna eins og rannsóknir 

Huldu Patriciu Haraldsdóttur (2013) og Sigríðar Ólafsdóttur (2010) hafa bent 

til. Þarfir tvítyngdra barna eru ólíkar eftir einstaklingum sem kallar á 

fjölbreyttar aðferðir í leikskóla- og málörvunarstarfi. Í niðurstöðum 

rannsóknarinnar sést glöggt að alhæfingar um getu og þarfir tvítyngdra 

barna í þremur íslenskum leikskólum eiga alls ekki við. Viðmælendurnir 

leituðu leiða til að koma til móts við þarfir flestra í hópnum og áhersla í 

málörvunarstarfinu var aðallega lögð á eflingu orðaforðans. Einstakar 

aðferðir voru ólíkar í framkvæmd málörvunarstundar, t.d. við að þjálfa 

máltjáningu, en á öllum stöðum, þar sem aðstæður leyfðu, var unnið 

markvisst með sértæka þætti málþroskans í litlum hópum barna sem þurfa 

svipað ílag. Einnig fengu sum börn einstaklingskennslu en tóku 

viðmælendur þá fram að um „annað“ eða „meira en bara tvítyngi“ væri að 

ræða sem kallaði á sérúrræði. Engu að síður var málörvunarstarf einnig 

unnið utan hópsins með einstaka börnum. Spurningar vöknuðu um mörkin 

milli þess að vera tvítyngdur og fá sérkennsluúrræði og veltu 

sérkennslustjórarnir einnig fyrir sér hlutverki sínu í starfi með tvítyngdum 

börnum. 

Mismikil áhersla var t.d. lögð á skiptingu milli óskerts leiktíma barnanna 

og skipulagðra námsstunda. Eins og fram kom í viðtölunum litu flestir 

viðmælendur svo á að markviss málörvun takmarkaðist ekki af stýrðum 

kennslustundum heldur felist fjölbreyttir möguleikar fyrir kennarann í 

fyrirkomulagi dagsins og hann geti unnið markvisst að því að efla málfærni 

barna á íslensku t.d. í matartímanum. Til þess að slík málörvun beri árangur 

þarf kennarinn að vera öruggur og hafa góða þekkingu á þörfum barnanna 

að mati viðmælanda.  

Einstaklingsbundnar þarfir og færni einstakra barna í íslensku hafa einnig 

áhrif á skipulag málörvunarstarfsins. Íslenskukunnátta tvítyngdra barna var 

metin á sambærilegan hátt í þeim leikskólum sem voru hér til umfjöllunar 

en kennararnir fylgjast reglulega með börnum og málnotkun þeirra. Einn 

skóli notaði markvissa skráningaraðferð við gerð einstaklingsnámskrár en í 

hinum var sérstakt próf lagt fyrir hvert tvítyngt barn í skólanum. 
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Niðurstöður matsins auðvelda kennurum að skipuleggja hópana og sníða 

kennsluaðferðir í samræmi við þá. Þannig leitast þeir við að koma til móts 

við ólíkar þarfir flestra barna. Eins og dæmið á Grænagili sýnir gæti verið 

mikill kostur að samræma matsaðferðirnar og myndi hlutverkaskipting milli 

sérkennslustjórans og deildarstarfsfólks þá ná betra jafnvægi. Þar að auki 

gagnrýndu flestir viðmælendur t.d. algengustu matsaðferðirnar til að kanna 

málþroska leikskólabarna fyrir að miða einungis við færni eintyngdra barna 

og teljast þær því ekki gefa rétta mynd af getu tvítyngdra. Nauðsynlegt er 

að þróa sameiginlegar matsaðferðir til að kanna betur stöðu tvítyngdra 

barna í íslensku á sanngjarnan hátt. Niðurstöður úr slíku mati geta orðið 

grunnur að skilvirkara námsskipulagi sem miðast við einstaklinginn. Þar að 

auki geta niðurstöðurnar orðið viðmið í framtíðinni sem auka fræðilega 

þekkingu um tileinkunarferli tvítyngdra barna á íslensku sem öðru máli en 

brýn þörf er fyrir vitundarvakningu eins og fram kemur hjá Íslenskri 

málnefnd (2013).  

Að lokum má taka fram að tilgangi rannsóknarinnar var þjónað með því 

að draga fram viðhorf og reynslu einstaklinga sem undirstrika nauðsyn þess 

að leggja góðan grunn að íslenskri málfærni tvítyngdra barna strax í 

leikskólanum. 
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Fylgiskjal 1. Leyfisbréf til leikskólastjóra 

Leyfisbréf til leikskólastjóra    Reykjavík, dags. 

 

Ágæti leikskólastjóri, 

 

Ég heiti Juliane Wilke og er meistaranemi á Menntavísindasviði við 

Háskóla Íslands. Ég er að vinna lokaritgerð til M.Ed.-gráðu á kjörsviði 

Máls og læsis við kennaradeild og er áætluð útskrift nú í vor. 

Leiðbeinendur verkefnisins eru Freyja Birgisdóttir, dósent við MVS HÍ, 

og Samúel Currey Lefever, einnig dósent við MVS HÍ. Viðfangsefni 

ritgerðarinnar er Íslenskunám leikskólabarna með annað móðurmál en 

íslensku. Markmið rannsóknarinnar er að kanna starfsemi leikskóla í 

tengslum við málörvunarstarf tvítyngdra barna á aldursbili þriggja til 

fimm ára, sem og viðhorf og reynslu leikskólakennara á því sviði. 

Erindi þessa bréfs er að leyta leyfis til þess að taka viðtöl við 

deildarstjóra miðdeildar leikskólans sem og leikskólastjórann á 

tímabilinu október til nóvember. Leikskólinn XXX varð fyrir valinu þar 

sem hann kennir sig við markvisst starf í málefnum barna af erlendum 

uppruna og gegnir því ákveðnu forystu hlutverki á því sviði. 

Gagnaöflun mun fara fram með hálfopnum viðtölum þar sem 

spurningarammi er fyrirfram ákveðinn að mestu leyti. Spurningarnar 

munu m.a. taka til aðferða til að meta stöðu tvítyngdra barna í íslensku, 

skipulags og áherslna í málörvunstarfi, sem og reynslu og þekkingar 

kennarans á sviði málþroska tvítyngdra barna. Miðað er við að hvert 

viðtal taki í kringum 50 mínútur. Til að tryggja nákvæmni í úrvinnslu 

verður farið þess á leyt við viðmælendur að viðtölin verði hljóðrituð. 

Lögð verður áhersla á að valda sem minnstri truflun á daglegu starfi 

leikskólans. Fyllsta trúnaðar verður gætt við úrvinnslu gagna og 

rekjanlegar persónuupplýsingar ekki tengdar niðurstöðum. 

Ég mun á næstu vikum hafa frekara samband við þig símleiðis. Þér er 

einnig velkomið að hafa samband við mig í gegnum tölvupóst ef þú vilt 

fá frekari upplýsingar um rannsóknina á netfangið juw1@hi.is . 

 
Virðingarfyllst, 
Juliane Wilke 
Meistaranemi við MVS HÍ 
Sími: 892-1334 
  

mailto:juw1@hi.is
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Fylgiskjal 2. Leyfisbréf til foreldra á íslensku 

Reykjavík, dags. 

Ágæta foreldri, 

Ég heiti Juliane Wilke og er meistaranemi á Menntavísindasviði við 

Háskóla Íslands. Ég er að vinna lokaritgerð til M.Ed.-gráðu á kjörsviði 

Máls og læsis við kennaradeild. Heiti ritgerðarinnar er Íslenskunám 

leikskólabarna með annað móðurmál en íslensku. Markmið 

rannsóknarinnar er að kanna hvernig leikskólar vinna með tvítyngdum 

börnum í þeim tilgangi að styrkja íslenskufærni þeirra. Leiðbeinendur 

verkefnisins eru Freyja Birgisdóttir, dósent við MVS HÍ, og Samúel 

Currey Lefever, einnig dósent við MVS HÍ.  

Sem hluti af rannsókninni minni langar mig að skoða hvernig 

leikskólastarfið fer fram á deildinni sem barnið þitt tilheyrir og óska ég 

hér með eftir þínu samþykki til þess. Hvorki nöfn barnanna né aðrar 

persónuupplýsingar koma fram og öllum skráningum verður eytt í lok 

rannóknarinnar. Lögð verður áhersla á að trufla daglegt starf leikskólans 

sem minnst. 

Ef þú gefur samþykki þitt fyrir því að ég megi fylgjast með starfi 

deildarinnar sem barnið þitt tilheyrir, vinsamlega skilaðu meðfylgjandi 

eyðublaði undirrituðu til leikskólakennara barnsins. Þér er velkomið að 

hafa samband við mig ef þig langar að fá fleiri upplýsingar um verkefni 

mitt. 

 

Virðingarfyllst, 

 

Juliane Wilke 

Meistaranemi við MVS HÍ 

e-mail: juw1@hi.is  

  

mailto:juw1@hi.is
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Fylgiskjal 3. Leyfisbréf til foreldra á ensku 

Reykjavík, dags. 

Dear parent/legal guardian, 

 

My name is Juliane Wilke and I am a Master student in education 

at the University of Iceland. In my thesis project I am looking at 

Icelandic teaching to children who do not have Icelandic as a 

mother tongue. My advisors for the project are Freyja Birgisdóttir 

and Samúel Lefever, Associate professors at the University of 

Iceland. The Reykjavik Educational office and XXX, the principal of 

your child’s preschool, have given their permission for the study.  

As part of my research study, I wish to spend a part of one day in 

your child‘s preschool and observe teaching and daily activities 

with the children. For this reason, I would like to ask your 

permission to observe group activities your child may be part of at 

the school. No names or personal information will be collected 

during the visit and all notes will be destroyed after the research 

study is finished. Care will be taken to ensure that my visit will 

interfere as little as possible in the children‘s daily routine at the 

preschool. 

If you give your permission, please sign the form attached to this 

letter and return it to your preschool teacher. If you have any 

questions about the research study or your child´s participation in 

it you are welcome to contact me! 

 

Sincerely,  

 

Juliane Wilke 

Master student in education at HÍ 

e-mail: juw1@hi.is 

  

mailto:juw1@hi.is
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Fylgiskjal 4. Viðtalsrammi leikskólastjóra 

 Áhersla og markmið í leikskólastarfi með tvítyngdum börnum 

 Áherslur og markmið í framkvæmd 

 Móttaka erlendra barna við upphaf leikskóladvalar 

 Mat á stöðu barna í íslensku 

 Upplifun á þekkingu starfsmanna á málþroska og þörfum tvítyngdra 
barna 

 Stuðningur leikskólans við fræðslu starfsmanna 

 Hlutverkaskipting starfsmanna varðandi málörvunarstarf og umsjón 
með tvítyngdum börnum  

 Væntingar gagnvart yfirstandandi þróunarverkefnum eða 
starfsumbótum 
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Fylgiskjal 5. Viðtalsrammi sérkennslustjóra 

 Hvernig er tekið á móti erlendum börnum í leikskólanum? 

 Hvernig og hvenær er könnuð staða tvítyngdra barna í íslensku? 

 Hvernig er unnið úr niðurstöðunum? 

 Hvernig er fylgst með framförum? 

 Í hverju felst málörvun tvítyngdra barna og hver er munurinn á milli 
málörvunar fyrir íslensk börn? 

 Á hvaða málþroskaþætti er lögð sérstök áhersla í málörvunni? Af 
hverju? Hvernig? 

 Hvert er hlutverk deildarkennarans í málörvunarstarfi? 

 Hvert er hlutverk þitt í starfi með tvítyngdum börnum? 

 Hvernig upplifir þú verkaskiptinguna ykkar á milli? 

 Hvaða færni telur þú mikilvæga sem tvítyngd börn þurfa að öðlast 
fyrir grunnskólanámi? 

 Hvað myndir þú vilja geta gert betur í starfinu þínu með tvítyngdum 
börnum? 


