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Ágrip	  	  

Í	  ritgerð	  þessari	  er	  sjónum	  beint	  að	  nemendum	  með	  sértæka	  námsörðugleika,	  og	  einnig	  

að	   leikrænni	   tjáningu	   í	   námi.	   Stuðst	   er	   að	  mestu	   við	  heimildir	   sem	  aflað	   var	  úr	  bókum,	  
fræðiritum	  og	  rannsóknum	  á	  viðfangsefninu.	  Lagt	  var	  upp	  með	  rannsóknarspurningarnar:	  
Hvert	  er	  gildi	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  kennslu?	  og	  Hvaða	  áhrif	  hefur	  leikræn	  tjáning	  á	  
nemendur	   með	   námsörðugleika?	   Sértækir	   námsörðugleikar	   eru	   sagðir	   orsakast	   af	  
taugafræðilegum	   og	   líffræðilegum	   orsökum.	   Nemendur	   með	   sértæka	   námsörðugleika	  

eiga	   í	   erfiðleikum	  með	   einhverja	   af	   grunnþáttum	   náms,	   lestur,	   ritun	   og	   stærðfræði.	   Þá	  
hættir	   þeim	   til	   að	   sýna	   einkenni	   þunglyndis,	   hafa	   lágt	   sjálfsmat	   og	   skort	   á	   félagsfærni.	  
Með	   æfingum	   leikrænnar	   tjáningar	   sem	   kennsluaðferð	   gefst	   færi	   á	   að	   dýpka	   skilning	  

nemenda	  á	  námsefni.	  Þar	  er	  meðal	  annars	  byggt	  á	  mikilli	  samvinnu	  sem	  eflir	  nemendur	  í	  
samskiptum.	  Rannsóknir	  hafa	  bent	  til	  þess	  að	  notkun	  leikrænnar	  tjáningar	   í	  kennslu	  hafi	  
góð	   áhrif	   á	   nemendur	   með	   sértæka	   námsörðugleika.	   Sökum	   fátæktar	   á	   sviði	   íslenskra	  

rannsókna	   á	   gildi	   leikrænnar	   tjáningar	   fyrir	   nemendur	   með	   námsörðugleika	   væri	  
áhugavert	  að	  gera	  frekari	  rannsóknir	  á	  því	  efni	  í	  íslenskum	  skólum.	  	  



4	  

Efnisyfirlit	  

Ágrip	  ...................................................................................................................................	  3	  

Formáli	  ...............................................................................................................................	  7	  

1	   Inngangur	  .....................................................................................................................	  8	  

2	   Námsörðugleikar	  ........................................................................................................	  10	  

2.1	   Sértækir	  námsörðugleikar	  ...........................................................................................	  10	  

2.1.1	   Sértæk	  lesröskun	  –	  dyslexía	  ..................................................................................	  12	  

2.1.2	   Orsakir	  sértækra	  lestrarörðugleika	  .......................................................................	  12	  

2.2	   Fylgiraskanir	  .................................................................................................................	  13	  

2.2.1	   ADHD	  ....................................................................................................................	  13	  

2.3	   Samantekt	  ....................................................................................................................	  15	  

3	   Líðan	  nemenda	  með	  sértæka	  námsörðugleika	  ............................................................	  16	  

3.1	   Sjálfstraust	  og	  sjálfsmynd	  ............................................................................................	  16	  

3.2	   Kvíði	  .............................................................................................................................	  17	  

3.3	   Þunglyndi	  –	  depurð	  ......................................................................................................	  17	  

3.4	   Samskiptahæfni	  ...........................................................................................................	  17	  

3.5	   Samantekt	  ....................................................................................................................	  18	  

4	   Aðalnámskrá	  grunnskóla	  ............................................................................................	  20	  

5	   Kenningar	  í	  menntunarfræðum	  um	  nám	  og	  leik	  ..........................................................	  22	  

5.1	   Jean	  Piaget	  (1896-‐1980)	  ..............................................................................................	  22	  

5.2	   Lev	  Vygotsky	  (1896-‐1934)	  ............................................................................................	  23	  

5.3	   John	  Dewey	  (1859-‐1952)	  .............................................................................................	  24	  

5.4	   FJölgreindakenning	  Gardner	  (1943)	  ............................................................................	  24	  

5.5	   Samantekt	  ....................................................................................................................	  25	  

6	   Leikræn	  tjáning	  –	  erlendir	  áhrifavaldar	  .......................................................................	  27	  

6.1	   Peter	  Slade	  (1912-‐2004)	  ..............................................................................................	  27	  

6.2	   Brian	  Way	  (1923-‐2006)	  ................................................................................................	  28	  

6.3	   Dorothy	  Heathcote	  (1926-‐2011)	  og	  Gavin	  Bolton	  (1927)	  ............................................	  29	  

6.4	   Jonothan	  Neelands	  (1952)	  ...........................................................................................	  30	  

6.5	   Samantekt	  ....................................................................................................................	  31	  



5	  

7	   Kennsluaðferðir	  fyrir	  fjölbreyttan	  nemendahóp	  .........................................................	  33	  

7.1	   Leikræn	  tjáning	  ............................................................................................................	  33	  

7.2	   Samskipti	  og	  sjálfsvitund	  ..............................................................................................	  36	  

7.3	   Áhrif	  og	  gildi	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  námi	  barna	  ..........................................................	  37	  

7.4	   Samantekt	  ....................................................................................................................	  39	  

8	   Niðurstöður	  og	  lokaorð	  ..............................................................................................	  40	  

Heimildaskrá	  ....................................................................................................................	  42	  



6	  

	  



7	  

Formáli	  

Þessi	   ritgerð	   er	   14	   eininga	   lokaverkefni	   til	   BA-‐	   prófs	   í	   uppeldis-‐	   og	   menntunarfræði.	  	  

Kveikjan	   að	   þessari	   ritgerð	   varð	   í	   námskeiðinu	   Félagsmál	   og	   lífsleikni.	   Þar	   var	   leikræn	  
tjáning	   sem	   kennsluaðferð	   kynnt	   til	   sögu	   og	   ég	   kolféll	   fyrir	   þessari	   aðferð.	   Upphaflega	  

ætlaði	  ég	  að	   skrifa	  þessa	   ritgerð	   sumarið	  2014	  en	  hún	  dróst	   fram	  á	  haust	   sökum	  anna.	  

Mig	   langar	   til	   þakka	   fjölskyldu	  minni,	   unnusta	  mínum	  Gunnari	   Þór	   Reykdal	   og	   dætrum	  
okkar,	  Ragnheiði	  Mist	  og	  Brimrúnu	  Báru	  fyrir	  ómælda	  þolinmæði	  í	  námi	  mínu,	  sérstaklega	  

við	   skrif	  þessarar	   ritgerðar.	   Einnig	   langar	  mig	   til	   að	  þakka	   foreldrum	  mínum	  sérstaklega	  

fyrir	  ómældan	  stuðning	  við	  mig	  í	  gegnum	  skólagönguna,	  án	  þeirra	  væri	  ég	  ekki	  að	  klára	  BA	  
í	   uppeldis-‐	   og	   menntunarfræði.	   Að	   lokum	   langar	   mig	   að	   þakka	   leiðbeinanda	   mínum,	  

Kristínu	  Á.	  Ólafsdóttur	  fyrir	  skjóta	  yfirferð	  og	  góðar	  og	  gagnlegar	  ábendingar.	  

Þetta	  lokaverkefni	  er	  samið	  af	  mér	  undirritaðri.	  Ég	  hef	  kynnt	  mér	  Siðareglur	  Háskóla	  

Íslands	   (2003,	   7.	   nóvember,	   http://www.hi.is/is/skolinn/sidareglur)	   og	   fylgt	   þeim	  
samkvæmt	  bestu	   vitund.	   Ég	   vísa	   til	   alls	   efnis	   sem	  ég	   hef	   sótt	   til	   annarra	   eða	   fyrri	   eigin	  

verka,	   hvort	   sem	  um	  er	   að	   ræða	  ábendingar,	  myndir,	   efni	   eða	  orðalag.	   Ég	  þakka	  öllum	  
sem	   lagt	   hafa	   mér	   lið	   með	   einum	   eða	   öðrum	   hætti	   en	   ber	   sjálf(ur)	   ábyrgð	   á	   því	   sem	  

missagt	  kann	  að	  vera.	  Þetta	  staðfesti	  ég	  með	  undirskrift	  minni.	  

	  

	  

	  

	  

Reykjavík,	  ____.__________________	  20__	  

	  

_________________________________	   _________________________________	  
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1 Inngangur	  

Vorið	  2014	  sat	  ég	  námskeið	  sem	  heitir	  Félagsmál	  og	  lífsleikni.	  Ég	  vissi	  ekki	  alveg	  hvað	  ég	  

var	  að	  fara	  út	  í	  en	  svo	  kom	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	  og	  fræddi	  okkur	  nemendur	  um	  leiklist	  

í	  kennslu	  og	  lét	  okkur	  gera	  alls	  kyns	  æfingar.	  Í	  fyrstu	  var	  ég	  efins	  um	  að	  þetta	  ætti	  við	  mig	  

þar	   sem	  ég	  á	  það	   til	  að	  vera	  svolítið	   feimin	  og	   til	  baka.	  Þegar	   fram	   liðu	  stundir	  var	  mér	  

farið	  að	  finnast	  þetta	  afskaplega	  skemmtilegt	  og	  áhugavert,	  þá	  sérstaklega	  hversu	  mikið	  

væri	  í	  raun	  hægt	  að	  æfa	  með	  aðferðum	  leikrænnar	  tjáningar.	  Þar	  með	  ákvað	  ég	  að	  skrifa	  

BA	  ritgerðina	  mína	  um	  leikræna	  tjáningu	  og	  tengja	  hana	  við	  námsörðugleika.	  	  

Það	   má	   með	   sanni	   segja	   að	   það	   sé	   leikur	   að	   leika.	   Leikræn	   tjáning	   getur	   hentað	  

börnum	  með	  ólíkar	   þarfir	   og	   þeim	   sem	  eru	   ekki	   sterkir	   námsmenn	   í	   bóklegum	   fögum	   í	  

grunnskóla.	  Rannsóknir	  benda	  til	  að	  leikræn	  tjáning	  hafi	  góð	  og	  jákvæð	  áhrif	  á	  nemendur	  
sem	  glíma	  við	  námsörðugleika.	  Rannsókn	  Ásu	  Helgu	  Ragnarsdóttur	  og	  Rannveigar	  Bjarkar	  
Þorkelsdóttur	  (2010)	  á	  skapandi	  nám	  í	  gegnum	  leiklist	  leiddi	  í	  ljós	  að	  leiklist	  í	  kennslu	  hafði	  

einna	  mest	  áhrif	  á	  nemendur	  sem	  glímdu	  við	  námsörðugleika.	  Námsörðugleikar	  eiga	  sér	  
nokkrar	  birtingarmyndir	  og	  er	  sértæk	  lesröskun	  einna	  algengust	  þeirra	  (Sexton,	  Gelhorn,	  
Bell	   og	   Classi,	   2012).	  Með	   leikrænni	   tjáningu	   þjálfast	   nemendur	   í	   að	   túlka	   námsefnið	   á	  

leikrænan	  hátt	  og	  efla	   sjálfstraust	   sitt	   svo	   fátt	   eitt	   sé	  nefnt	   (Ingvar	   Sigurgeirsson,	   2013;	  
Schnapp	  og	  Olsen,	  2003).	  

Rannsóknarspurningar	  þessarar	  ritgerðar	  er:	  	  

1. Hvert	  er	  gildi	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  kennslu?	  

2. Hvaða	  áhrif	  hefur	  leikræn	  tjáning	  á	  nemendur	  með	  námsörðugleika?	  

Ritgerðin	  skiptist	  í	  sjö	  meginkafla	  ásamt	  inngangi,	  eftir	  hvern	  kafla	  er	  gerð	  stutt	  samantekt	  

að	   undanskildum	   kafla	   fjögur	   þar	   sem	   ekki	   þykir	   þörf	   á.	   Byrjað	   verður	   á	   að	   fjalla	   um	  

námsörðugleika,	   sértæka	   námsörðugleika	   og	   fylgiraskanir.	   Kafli	   þrjú	   fjallar	   um	   líðan	  

nemenda	  með	  sértæka	  námsörðugleika,	  sjálfstraust,	  kvíða,	  þunglyndi	  og	  samskiptahæfni.	  

Fjórði	   kaflinn	   fjallar	   um	   aðalnámskrá	   grunnskóla,	   um	   þætti	   leikrænnar	   tjáningar	   annars	  

vegar	   og	   námsörðugleika	   hins	   vegar.	   Í	   fimmta	   kafla	   skoða	   ég	   kenningar	   í	  

menntunarfræðum	  um	  nám	  og	  leik,	  í	  kjölfarið	  verður	  fjallað	  um	  helstu	  erlenda	  áhrifavalda	  

leikrænnar	  tjáningar.	   Í	  sjöunda	  kafla	  verður	  svo	  leikræn	  tjáning	  sem	  kennsluaðferð	  tekin	  
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fyrir	  þar	  sem	  fjallað	  verður	  um	  leikræna	  tjáningu,	  sjálfsvitund	  og	  að	  vera	  eigin	  málsvari.	  Í	  

lokin	  verður	  áhrif	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  námi	  barna	  og	  gildi	  hennar	  í	  kennslu	  skoðuð.	  
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2 Námsörðugleikar	  

Í	  þessum	  kafla	  verður	  fjallað	  um	  námsörðugleika.	  Ég	  mun	  byrja	  á	  því	  að	  tala	  almennt	  

um	  námsörðugleika	   og	   fjalla	   síðan	  um	   sértæka	  námsörðugleika,	   sértæka	   lesröskun,	  

orsakir	   sértækrar	   lesröskunar,	   fylgiraskanir	   og	   ADHD.	   Að	   lokum	   verður	   stutt	  

samantekt.	  

Starfsemi	   heilans,	   hvernig	   hann	   bregst	   við	   og	   vinnur	  með	   upplýsingar	   hefur	   áhrif	   á	  

námsörðugleika.	  Námsörðugleikar	  geta	  samanstaðið	  af	  mörgum	  kvillum	  (National	  Center	  

for	  Learning	  Disabilities,	  e.d).	  	  

Námsörðugleikum	   má	   skipta	   í	   tvo	   flokka,	   annars	   vegar	   sértæka	   og	   hins	   vegar	  

almenna.	  Nemendur	  sem	  greinast	  undir	  meðallagi	   í	  greind,	  eru	  eftir	  á	  í	  þroska	  og	  í	  námi	  
eru	  þeir	  nemendur	  sem	  glíma	  við	  almenna	  námsörðugleika.	  Þeir	  nemendur	  sem	  eiga	  við	  

sértæka	  námsörðugleika	  að	  stríða	  eru	  alla	  jafna	  meðalgreindir	  en	  eiga	  í	  erfiðleikum	  með	  

grunnþætti	   námsins,	   þeir	   eru:	   Lestur,	   skrift,	   stafsetning	   og	   stærðfræði	   (Jónas	   G.	  
Halldórsson,	  2000).	  Í	  þessari	  ritgerð	  verður	  sjónum	  beint	  að	  sértækum	  námsörðugleikum.	  	  

2.1	   Sértækir	  námsörðugleikar	  

Sértækir	   námsörðugleikar	   (e.	   specific	   learning	   disabilities)	   eru	   skilgreindir	   samkvæmt	  
flokkunarkerfinu	   ICD-‐10	   sem	  Alþjóðaheilbrigðisstofnunin	   (WHO)	   gefur	   út	   og	   einnig	   eftir	  

flokkunarkerfinu	   DSM-‐IV	   sem	   Bandarísku	   geðlæknasamtökin	   gefa	   út	   (Jónas	   G.	  

Halldórsson,	   2000).	   ICD-‐10	   kerfið	   stendur	   fyrir	   International	   Classification	   of	   Diseases	  

(World	  Health	  Organization,	  e.d.a).	  

Sértækir	   námsörðugleikar	   eiga	   sér	   nokkrar	   birtingarmyndir	   og	   geta	   haft	   áhrif	   á	  

námshæfni	   barna.	   Erfiðleikarnir	   eru	   alla	   jafna	   í	   grunngreinum	   náms,	   það	   er:	   Erfiðleikar	  

með	   lestur,	   ritun	   eða	   stærðfræði.	   Þegar	   greina	   á	   hvort	   nemandi	   sé	   með	   sértæka	  

námsörðugleika	  er	  staðlað	  greindarpróf	  lagt	  fyrir	  hann	  og	  það	  skoðað	  ásamt	  frammistöðu	  
í	  framangreindum	  grunngreinum.	  (Jónas	  G.	  Halldórsson,	  2000).	  

Sálfræðingurinn	   Jónas	  G.	  Halldórsson	   (2000)	   segir	   að	   samkvæmt	   íslenskri	  þýðingu	  á	  

ICD-‐10	  sé	  hugtakið	  sértækir	  námsörðugleikar	  notað	  sem	  yfirhugtak	  og	  svo	  í	   framhaldi	  af	  

því	  er	  talað	  um	  sértæka	  lesröskun	  þegar	  um	  sértæka	  lestrarörðugleika	  er	  að	  ræða.	  Hann	  

talar	  um	  að	  sértækir	  námsörðugleikar	  skiptist	  niður	  eftir	  því	  hvers	  eðlis	  þeir	  eru.	  Þeir	  geta	  

verið	  stöfunarröskun,	  röskun	  á	  reiknihæfni,	  rittjáningarhæfni	  og	  lestrarröskun.	  Samkvæmt	  

Jónasi	  geta	  nemendur	  haft	  blandaða	  eða	  afmarkaða	  röskun	  á	  námsfærni	  sem	  felur	   í	  sér	  
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að	   nemendur	   eiga	   í	   erfiðleikum	   með	   margar	   námsgreinar	   eða	   einhverja	   einstaka	  

námsgrein.	   Jónas	   talar	   einnig	   um	   að	   því	   hafi	   oft	   verið	   haldið	   fram	   að	   sértækir	  
námsörðugleikar	   séu	   algengari	   hjá	   drengjum	   en	   stúlkum.	   Hann	   bendir	   á	   að	   rannsóknir	  

hafa	  sýnt	  fram	  á	  að	  svo	  sé	  ekki,	  drengir	  fái	  frekar	  greiningu	  því	  meira	  beri	  á	  vanda	  þeirra	  

og	  fylgikvillum.	  

Jónas	  G.	  Halldórsson	  (2000)	  segir	  að	  samkvæmt	  ICD-‐10	  séu	  sértækir	  námsörðugleikar	  

til	  staðar	  nái	  nemandi	  ekki	  tilætluðum	  árangri	  í	  stöðluðu	  prófi	  í	  einhverri	  af	  grunngreinum	  
náms,	   sem	   eru	   lestur,	   ritun	   og	   stærðfræði	   miðað	   við	   aldur	   og	   getu	   hans	   í	   stöðluðu	  

greindarprófi.	   Hann	   bendir	   einnig	   á	   að	   viðmiðið	   um	   það	   sem	   skilji	   að	   námsstöðu	   og	  

greindarþroska	  sé	  í	  kringum	  tvö	  staðalfrávik.	  

Samkvæmt	   WHO	   (e.d.b)	   hefur	   ICD-‐10	   flokkunarkerfið	   eftirfarandi	   sex	   undirflokka	  

sértækra	  námsörðugleika:	  

1. Sértæk	   lesröskun	  (e.	  Specific	  reading	  disorder).	  Þegar	  barn	  á	   í	  verulegum	  

erfiðleikum	  með	   lestur.	   Stafsetningarörðugleikar	   fylgja	  oft	  þessari	   röskun	  

sem	  og	  saga	  um	  tjáningarörðugleika.	  

2. Sértækir	   stafsetningar-‐	   og	   ritunarörðugleikar	   (e.	   Specific	   spelling	  

disorder).	   Miklir	   erfiðleikar	   með	   að	   stafsetja	   orð	   bæði	   munnlega	   og	  

skriflega	   óháð	   sögu	   um	   lestrarörðugleika.	   Stafsetningarvillur	   hjá	  

einstaklingum	   í	   þessum	   flokki	   virðast	   vera	   hljóðfærislega	   réttar	   ólíkt	  

einstaklingum	  með	  lestrarörðugleika.	  

3. Sérstæk	  stærðfræðiröskun	  (e.	  Specific	  disorder	  of	  arithmetical	  skills).	  Þessi	  

flokkur	   felur	   í	   sér	   raskanir	   á	   grunnþáttum	   stærðfræðinnar	   svo	   sem	   að	  

margfalda,	  leggja	  saman	  og	  draga	  frá	  en	  tekur	  ekki	  mið	  af	  flóknari	  þáttum	  

eins	  og	  algebru,	  hornafræði	  og	  rúmfræði.	  

4. Blöndun	  námsraskana	  (e.	  Mixed	  disorder	  of	  scholastic	  skills).	  Einstaklingar	  

sem	   eru	   með	   stærðfræðiröskun	   eru	   þá	   einnig	   með	   annað	   hvort	  

stafsetningarröskun	  eða	  lesröskun.	  

5. Aðrar	  námsþroskaraskanir	  (e.	  Other	  developmental	  disorders	  of	  scholastic	  

skills).	  Þessi	  flokkur	  snýr	  að	  rittjáningarþroskaröskun.	  

6. Ótilgreind	   námsþroskaröskun	   (e.	   Developmental	   disorder	   of	   scholastic	  

skills,	  unspecified).	  Þennan	  flokk	  ætti	  að	  forðast	  eins	  og	  hægt	  er.	  Nota	  ætti	  

þennan	   flokk	   fyrir	   ótilgreindar	   raskanir	   þar	   sem	  miklir	   námsörðugleikar	  
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eru	  sem	  ekki	  er	  hægt	  að	  rekja	  einungis	  til	  andlegs	  vanþroska,	  sjóntruflana	  

eða	  ófullnægjandi	  skólagöngu	  (Byggt	  á	  World	  Health	  Organization,	  e.d.b).	  

Samkvæmt	   Jónasi	   G.	   Halldórssyni	   (2000)	   áætlar	   Bandaríska	   heilbrigðisstofnunin	   að	   um	  

10%	  nemenda	  glími	  við	  einhverja	  námsörðugleika.	  Jónas	  segir	  að	  bandarískar	  rannsóknir	  

gefi	  til	  kynna	  að	  í	  80-‐85%	  tilvika	  séu	  örðugleikarnir	  í	  notkun	  máls	  og	  lestri.	  

2.1.1 Sértæk	  lesröskun	  –	  dyslexía	  

Sértæk	   lesröskun	  eða	  dyslexía	  eins	  og	  hún	  er	  oftast	   kölluð	   í	   daglegu	  máli	   er	   algengasta	  

sértæka	  námsröskunin.	  Orðið	  dyslexía	  á	  rætur	  sínar	  að	  rekja	   í	  grísku,	  merking	  orðsins	  er	  
erfiðleikar	  með	  orð.	  Hér	  eftir	  verða	  hugtökin	  sértæk	  lesröskun	  og	  dyslexía	  notuð	  á	  víxl.	  

Dyslexía	   er	   nokkuð	   algeng	   og	   má	   gera	   ráð	   fyrir	   að	   um	   4-‐10%	   nemenda	   hafi	   hana	  

(Jónas	  G.	  Halldórsson,	  2000;	  Sexton	  o.fl.,	  2012).	  Í	   íslensku	  samfélagi	  má	  gera	  ráð	  fyrir	  að	  

um	  10%	  nemenda	  glími	  við	  sértæka	  lesröskun	  (Jónas	  G.	  Halldórsson,	  2000).	  

Sértæk	   lesröskun	   er	   þroskaröskun	   á	   námsgetu	   sem	   felur	   í	   sér	   erfiðleika,	   einkum	   í	  

lestri,	  stafsetningu	  og	  rituðu	  máli	  (Jónas	  G.	  Halldórsson,	  2000;	  Rósa	  Eggertsdóttir	  og	  Þóra	  
Björk	  Jónsdóttir,	  2006).	  Samkvæmt	  Rósu	  Eggertsdóttur	  og	  Þóru	  Björk	  Jónsdóttur	  (2006)	  er	  
möguleiki	  á	  að	  erfiðleikar	  komi	  fram	  í	  einum	  eða	  fleirum	  ofangreindra	  þátta.	  Þær	  benda	  

jafnframt	  á	  að	  möguleiki	  sé	  á	  því	  að	  erfiðleikarnir	  hafi	  áhrif	  á	  meðferð	  talna	  og	  táknkerfa	  
(tónlist),	   hreyfifærni	   og	   skipulagshæfileika.	   Þá	   bendir	   Elín	   Vilhelmsdóttir	   (2007)	   á	   að	  

nemendur	  sem	  glími	  við	  sértæka	  námsörðugleika	  missi	  einbeitingu	  og	  truflist	  auðvledlega	  

við	  hvers	  kyns	  áreiti,	  svo	  sem	  hljóðum	  og	  hreyfingu	  í	  nálægð	  við	  sig.	  

Rannsóknir	  á	  sértækum	  lesröskunum	  í	  seinni	  tíð	  hafa	  orðið	  þverfaglegar	  og	  koma	  þar	  

við	   sögu	   sálfræði,	   málvísindi,	   starfsemi	   heilans,	   vitsmunir,	   erfðafræði	   og	   kennslufræði	  
(Rósa	  Eggertsdóttir	  og	  Þóra	  Björk	  Jónsdóttir,	  2006).	  

2.1.2 Orsakir	  sértækra	  lestrarörðugleika	  

Orsakir	   sértækra	   lestrarörðugleika	   eru	   taugafræðilegir	   og	   taugasálfræðilegir	   veikleikar.	  

Þessir	   veikleikar	   eru	   oftast	   taldir	   meðfæddir	   og	   ganga	   gjarnan	   í	   erfðir	   (Jónas	   G.	  
Halldórsson,	  2000;	  Rósa	  Eggertsdóttir	  og	  Þóra	  Björk	  Jónsdóttir,	  2006).	  Enn	  þann	  dag	  í	  dag	  

er	  ekki	  algjörlega	  ljóst	  hvað	  orsakar	  dyslexíu.	  Fræðimenn	  eru	  þó	  almennt	  sammála	  um	  að	  

lesröskun	  hafi	  áhrif	  á	  málnotkun	  og	  færni	  í	  töluðu	  máli	  (Beaton,	  2004).	  Rósa	  Eggertsdóttir	  
og	  Þóra	  Björk	  Jónsdóttir	  (2006)	  tala	  um	  að	  lengi	  vel	  hafi	  verið	  gerðar	  rannsóknir	  á	  lestri,	  

lestrarörðugleikum	   og	   lestrarnámi.	   Þær	   segja	   að	   í	   upphafi	   hafi	   rannsóknirnar	   beinst	   að	  

sjálfum	   lestrinum,	   ritmálinu	   og	   frammistöðu	   lesandans.	   Þær	   tala	   einnig	   um	   að	   á	   seinni	  
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hluta	  20.	  aldar	  hafi	  rannsakendur	  farið	  að	  beina	  sjónum	  sínum	  að	  hinu	  ósýnilega,	  eins	  og	  

tungumálinu,	  vitsmunasviðinu	  og	  umhverfislegum	  þáttum	  	  

Samkvæmt	   Jónasi	   G.	   Halldórssyni	   (2000)	   hefur	   ekki	   verið	   vitað	   almennilega	   hvort	  

lesröskun	   orsakast	   aðallega	   af	   vanmætti	   í	   sjónrænni	   úrvinnslu	   og	   áttun,	   hljóðúrvinnslu	  
eða	  samblandi	  af	  hvoru	  tveggja.	  Þá	  segir	  hann	  að	  rannsóknir	  sem	  gerðar	  hafa	  verið	  bendi	  

til	  þess	  að	  hljóðúrvinnsla	  sé	  einn	  stærsti	  orsakavaldur	  lestrarörðugleika.	  Jónas	  greinir	  frá	  

því	   að	   reynslan	   hafi	   sýnt	   að	   oft	   sé	   hægt	   að	   sjá	   merki	   sjónrænna	   úrvinnslu-‐	   og	  
áttunarörðugleika	   auk	   annarra	   taugasálfræðilegra	   veikleika	   hjá	   nemendum	   sem	   greinst	  

hafa	  með	  lestrarörðugleika.	  	  

Samkvæmt	   Jónasi	   G.	   Halldórssyni	   (2000)	   er	   algengt	   að	   sjá	  málhömlunarmynstur	   úr	  

niðurstöðum	  greindarprófa	  sem	  lögð	  hafa	  verið	  fyrir	  nemendur.	  Þessar	  niðurstöður	  gefa	  

til	  kynna	  að	  um	  sé	  að	  ræða	  málþrosafrávik	  á	  forskólaaldri.	  

2.2 Fylgiraskanir	  
Það	  er	  ekki	  óalgengt	  að	  kvillar	  af	  einhverju	  tagi	  fylgi	  sértækum	  námsörðugleikum	  (Sexton	  
o.fl.,	  2012).	  Samkvæmt	  Jónasi	  G.	  Halldórssyni	  (2000)	  er	  mikilvægt	  að	  vera	  meðvitaður	  um	  

að	   þegar	   nemandi	   greinist	   með	   sértæka	   námsörðugleika,	   hvort	   sem	   um	   er	   að	   ræða	  

dyslexíu	   eða	   aðra	   röskun,	   þá	   séu	   miklar	   líkur	   á	   fylgikvillum.	   Fylgikvillarnir	   geta	   verið	  
margvíslegir.	  Algengustu	   fylgikvillarnir	   eru	  einkenni	  ofvirkni	   og	   athyglisbrest,	   atferlis-‐	   og	  

aðlögunarörðugleika,	  frávik	  í	  hreyfi-‐	  og	  málþroska,	  kvíða	  og	  depurð.	  

Rannsóknir	  hafa	  sýnt	  fram	  á	  að	  samband	  sé	  á	  milli	  ADHD	  og	  námsörðugleika.	  Þá	  hafa	  

þær	   gefið	   til	   kynna	   að	   ADHD	   sé	   algengasti	   fylgikvilli	   lesröskunar	   (Sexton	   o.fl.,	   2012).	  
Rannsóknir	  hafa	  einnig	  sýnt	  að	  um	  40%	  þeirra	  sem	  greinst	  hafa	  með	  dyslexíu	  séu	  einnig	  
með	  ADHD	  (Elín	  Vilhelmsdóttir,	  2007).	  	  

2.2.1 ADHD	  

ADHD	  eða	  athyglisbrestur	  með	  ofvirkni	  er	  skammstöfun	  á	  alþjóðaheitinu	  Attention	  Deficit	  

Hyperactivity	   Disorder.	   Um	   er	   að	   ræða	   taugaþroskaröskun	   sem	   lýsir	   sér	   í	  
einbeitingarörðugleikum,	   ofvirkni	   og	   hvatvísi	   (Embætti	   landlæknis,	   2012b).	   ADHD	   getur	  

haft	   mikil	   áhrif	   á	   daglegt	   amstur	   sem	   og	   nám	   og	   félagslega	   aðlögun	   (ADHD	   samtökin,	  

e.d.).	  ADHD	  er	  á	  meðal	  algengustu	  hegðunarraskana	  hjá	  börnum	  og	  unglingum.	  (Embætti	  
landlæknis,	   2012).	   Helstu	   kjarnaeinkenni	   ADHD	   eru	   samkvæmt	   Embætti	   landlæknis	  

(2012b):	  	  

Athyglisbrestur:	  Smáatriði	  illa	  ígrunduð	  og	  mikið	  um	  fljótfærnisvillur.	  Erfiðleikar	  að	  

halda	  athygli	  við	  verkefni	  og/eða	  leiki.	  Manneskjan	  virðist	  ekki	  hlusta	  þegar	  verið	  er	  að	  

tala	  við	  hana.	  Á	  erfitt	  með	  að	  fara	  eftir	  fyrirmælum	  til	  enda	  og	  lýkur	  gjarnan	  ekki	  við	  
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verkefni.	  Virðist	  eiga	  í	  erfiðleikum	  við	  að	  skipuleggja	  verkefni	  og	  athafnir.	  Forðast	  gjarnan	  

hluti	  eða	  viðfangsefni	  sem	  krefjast	  einbeitingar	  eins	  og	  heimavinnu	  og	  önnur	  
skólaverkefni.	  Hlutir	  týnast	  oft	  og	  utanaðkomandi	  áreiti	  truflar	  auðveldlega.	  Gleymska	  í	  

daglegu	  amstri.	  

Ofvirkni:	  Alltaf	  á	  ferðinni,	  talar	  óþarflega	  mikið.	  Er	  sífellt	  á	  iði	  með	  hendur	  og	  fætur	  og	  

getur	  ekki	  setið	  kyrr	  þegar	  ætlast	  er	  til	  kyrrsetu.	  Er	  úti	  um	  allt	  og	  upp	  um	  allt	  þegar	  það	  á	  

ekki	  við.	  Á	  erfitt	  með	  að	  hafa	  hljótt	  um	  sig	  við	  leik	  eða	  í	  tómstundastarfi.	  

Hvatvísi:	  Erfiðleikar	  með	  að	  bíða	  eftir	  að	  röðin	  komi	  að	  sér,	  til	  dæmis	  í	  hópavinnu	  eða	  

leik.	  Grípur	  gjarna	  fram	  í	  og	  treður	  sér	  inn	  í	  leiki	  eða	  samræður.	  Svarar	  iðulega	  spurningu	  

áður	  en	  henni	  er	  lokið	  (Embætti	  landlæknis,	  2012b).	  

Á	  Íslandi	  er	  stuðst	  við	  greiningarkerfin	  ICD-‐10	  sem	  stendur	  fyrir,	  eins	  og	  áður	  hefur	  komð	  

fram,	   International	   Classification	   of	   Diseases	   og	   greiningarkerfi	   bandaríska	  

geðlæknafélagsins,	  DSM-‐IV	  sem	  stendur	  fyrir	  Diagnostic	  and	  Statistical	  Manual	  for	  Mental	  
Disorders.	  Til	   að	  nota	  þessi	   greiningarkerfi	  þurfa	  einkenni	  hjá	  barni	  að	  hafa	  komið	   fram	  
áður	   en	   það	   nær	   sjö	   ára	   aldri.	   Einkennin	   þurfa	   að	   vera	   fleiri	   en	   eitt,	   gera	   vart	   við	   sig	   í	  

skólanum,	  og/eða	  heima	  og	  vera	  heftandi	  fyrir	  barnið	  (Embætti	  landlæknis,	  2012,b).	  

Rannsóknir	  sýna	  að	  5-‐10%	  barna	  og	  unglinga	  séu	  ofvirkir	  sem	  gerir	  að	  meðaltali	  tvö	  til	  

þrjú	  börn	  með	  ADHD	  í	  hverjum	  bekk	  (ADHD	  samtökin,	  e.d.).	  	  

Agnes	   Huld	   Hrafnsdóttir,	   Margrét	   Valdimarsdóttir,	   Ólafur	   Ó.	   Guðmundsson	   og	   Páll	  

Magnússon	  (2006)	  benda	  á	  að	  rannsóknir	  bendi	  einnig	  til	  þess	  að	  fylgni	  sé	  á	  milli	  ADHD	  og	  

áfalla	  á	  meðgöngu	  og	  við	   fæðingu.	  Þá	   segja	  þau	  að	   til	   að	  mynda	  sé	  aukin	   tíðni	  ADHD	  á	  

meðal	  fyrirbura	  og	  léttbura.	  Enn	  fremur	  segja	  þau	  að	  neysla	  tóbaks,	  áfengis	  og	  vímuefna	  

þungaðra	  kvenna	  auki	  líkur	  á	  ADHD.	  

Líkt	   og	   áður	   hefur	   komið	   fram	   sýna	   rannsóknir	   að	   tengsl	   séu	   á	   milli	   ADHD	   og	  

sértækrar	   lesröskunar.	   Báðar	   þessar	   raskanir	   bera	   með	   sér	   einkenni	   athyglisröskunar,	  

hvatvísi	   og	   röskun	   á	   minni	   og	   skertan	   úrvinnsluhraða.	   Samkvæmt	   Sexton	   og	   félögum	  

(2012)	  eru	  til	   rannsóknir	  sem	  benda	  til	  að	   lesröskun	  hrjái	  um	  15-‐45%	  barna	  með	  ADHD.	  
Þeir	  benda	  einnig	  á	  að	  börn	  sem	  þjást	  af	  báðum	  þessum	  röskunum,	  það	  er	  að	  segja	  ADHD	  

og	  sértækri	  lesröskun	  hætti	  til	  að	  fá	  lægri	  einkunnir	  og	  séu	  oftar	  slakari	  námsmenn	  en	  þeir	  

sem	  annað	  hvort	  hafa	  aðra	  hvora	  röskunina	  eða	  hvoruga.	  

Fyrir	  börn	  með	  ADHD	  og/eða	  sértæka	  lesröskun	  getur	  reynst	  erfitt	  að	  eignast	  vini	  og	  

þau	  getur	  skort	  félagsfærni.	  Það	  er	  vegna	  þess	  að	  þá	  þurfa	  þau	  að	  beita	  athygli,	  minni	  og	  

einbeitingu,	  en	  hjá	  þessum	  börnum	  eru	  þessir	  þættir	  ekki	  þroskaðir	  (Sexton	  o.fl.,	  2012).	  
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2.3 Samantekt	  

í	  þessum	  kafla	  hefur	  verið	  fjallað	  um	  námsörðugleika	  og	  fylgiraskanir.	  Námsörðugleikum	  

má	  skipta	  í	  tvo	  flokka,	  sértæka	  annarsvegar	  og	  almenna	  námsörðugleika	  hins	  vegar.	  Þeir	  
sem	  greinast	  með	  sértæka	  örðugleika	  eiga	  oft	  í	  erfiðleikum	  með	  grunnþætti	  námsins	  sem	  

eru	  lestur,	  ritun,	  stafsetning	  og	  stærðfræði.	  Sértækir	  námsörðugleikar	  eru	  samkvæmt	  ICD-‐
10	  greindir	  með	  stöðluðu	  greindarprófi	  sem	  og	  stöðluðu	  prófi	  í	  grunngreinum	  náms.	  Talið	  

er	  að	  um	  10%	  nemenda	  eigi	  við	  námsörðugleika	  að	  stríða	  og	  rannsóknir	  gefa	  til	  kynna	  að	  

námsörðugleikarnir	  séu	  í	  töluðu	  og	  rituðu	  máli	  í	  allt	  að	  80-‐85%	  tilvika	  innan	  þess	  hóps.	  

Algengast	  er	  að	  börn	  eigi	  við	  sértæka	  lesröskun	  að	  stríða	  eða	  dyslexíu	  eins	  og	  hún	  er	  

jafnan	  kölluð	   í	  daglegu	   tali.	  Röskunin	   felur	   í	   sér	  erfiðleika	   í	   lestri,	   stafsetningu	  og	   rituðu	  
máli.	   Orsakir	   dyslexíu	   eru	   taldir	  meðfæddir	   og	   oftar	   en	   ekki	   erfðatengdir.	   Það	   er	  mjög	  
algengt	   að	   með	   námsörðugleikum	   fylgi	   einhverjir	   kvillar,	   þeir	   geta	   verið	   misjafnir	   og	  

mismargir.	   Helstu	   fylgikvillarnir	   eru	   einkenni	   ofvirknis	   og	   athyglisbrests,	   atferlis-‐	   og	  
aðlögunarörðugleikum,	   frávik	   í	   hreyfi-‐	   og	   málþroska,	   kvíði	   og	   depurð.	   Rannsóknir	   hafa	  
sýnt	  fram	  á	  að	  tengsl	  séu	  á	  milli	  ADHD	  og	  dyslexíu,	  allt	  að	  40%	  þeirra	  sem	  greinast	  með	  

dyslexíu	   eru	   jafnframt	  með	   ADHD.	   Gera	  má	   ráð	   fyrir	   að	   um	   tvö	   til	   þrjú	   börn	   séu	  með	  
ADHD	  í	  hverjum	  bekk.	  ADHD	  og	  dyslexía	  eiga	  það	  sameiginlegt	  að	  bera	  með	  sér	  einkenni	  

athyglisbrests,	  hvatvísi,	  minnisröskun	  og	  skertan	  úrvinnsluhraða.	  Börnum	  er	  hætt	  við	  að	  
ganga	   verr	   í	   skóla	   séu	  þau	  með	  báðar	   raskanirnar	   og	   þau	   eru	   líkleg	   til	   þess	   að	   fá	   lægri	  
einkunnir	   en	   þau	  börn	   sem	  hafa	   bara	   aðra	   hvora	   röskunina	   eða	   hvoruga.	   Þá	   getur	   það	  

reynst	  þeim	  þrautin	  þyngri	  að	  eignast	  vini	  og	  hætt	  við	  að	  þau	  skorti	  félagsfærni.	  

	   Í	   næsta	   kafla	   verður	   fjallað	   um	   líðan	   nemenda	  með	   sértæka	   námsörðugleika	   og	  

hugtökin,	  sjálfstraust,	  kvíði,	  þunglyndi,	  félagshæfni	  og	  samskiptahæfni	  skilgreind.	  	  
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3 Líðan	  nemenda	  með	  sértæka	  námsörðugleika	  

Þessi	  kafli	  fjallar	  um	  líðan	  nemenda	  með	  sértæka	  námsörðugleika.	  Áhersla	  verður	  lögð	  á	  

veikleika	  sem	  geta	  komið	  fram	  hjá	  þeim.	  Þessir	  veikleikar	  eru:	  lélegt	  sjálfstraust,	  kvíði	  og	  
þunglyndi.	  	  

Jónas	   G.	   Halldórsson	   (e.d.)	   telur	   að	   sértækir	   námsörðugleikar	   geti	   haft	   áhrif	   á	  

sjálfstraust	   barna	   og	   dregið	   úr	   námsframvindu.	   Þá	   geti	   þeir	   einnig	   leitt	   til	   kvíða	   og	  

vanlíðunar	  sem	  og	  félagslegra	  og	  atferlis-‐	  og	  aðlögunarerfiðleika.	  Hann	  telur	  mikilvægt	  að	  

barninu	  líði	  vel	  innan	  veggja	  skólans	  og	  því	  skipti	  máli	  að	  vandinn	  sé	  greindur	  snemma	  svo	  

hægt	  sé	  að	  grípa	  til	  viðeigandi	  ráðstafana.	  Vellíðan	  í	  skólanum	  minnkar	  líkur	  á	  brottfalli	  og	  

áhættuhegðun	   af	   ýmsum	   toga	   (Jónas	   G.	   Halldórsson,	   e.d.).	   Þeim	   börnum	   sem	   eiga	   við	  

námsörðugleika	  að	  stríða	  hættir	  stundum	  til	  þess	  að	  sýna	  náminu	  áhugaleysi	  og	  haga	  sér	  

á	   óviðeigandi	   hátt	   til	   að	   reyna	   að	   draga	   athyglina	   frá	   vandamálum	   sínum	   (Halla	  
Magnúsdóttir,	  2010).	  	  

Í	  næstu	  köflum	  mun	  ég	  fjalla	  almennt	  um	  sjálfstraust,	  kvíða	  og	  þunglyndi	  og	  hvernig	  

þessir	   þættir	   birtast	   hjá	   nemendum	  með	   sértæka	   námsörðugleika,	   kaflinn	  mun	   enda	   á	  
stuttri	  samantekt.	  

3.1 Sjálfstraust	  og	  sjálfsmynd	  

Sjálfsálit	   og	   sjálfstraust	   eru	   hlutar	   sjálfsmyndar.	   Sjálfsálit	   er	   hvernig	  manneskjan	   lítur	   á	  
sjálfa	  sig,	  hvort	  sem	  það	  er	  jákvætt	  eða	  neikvætt.	  Manneskja	  með	  góða	  sjálfsmynd	  er	  sátt	  

við	   sjálfa	   sig	   og	   ber	   virðingu	   fyrir	   sjálfri	   sér	   (Sigrún	   Aðalbjarnardóttir,	   2007).	   Bandura	  
(1986)	  skilgreinir	  sjálfstraust	  sem	  trú	  á	  eigin	  getu,	  það	  sé	  mat	  manneskjunnar	  á	  getu	  sinni	  
til	  að	  skipuleggja	  og	  framkvæma	  það	  sem	  þurfi	  til	  að	  ná	  tilsettum	  árangri.	  Hann	  segir	  það	  

ekki	   spurningu	   um	   þá	   færni	   sem	  manneskjan	   hefur	   heldur	  mat	   hennar	   á	   því	   hvað	   hún	  
getur.	  Þá	  telur	  hann	  jafnframt	  að	  hugarfar	  hafi	  áhrif	  á	  trú	  á	  eigin	  getu,	   jákvætt	  hugarfar	  

auki	  sjálfstraust	  og	  trú	  á	  eigin	  getu	  á	  meðan	  neikvætt	  hugarfar	  dragi	  úr	  henni	  (Bandura,	  

1986).	  Samkvæmt	  Sigrúnu	  Aðalbjarnardóttur	  (2007)	  er	  manneskja	  sem	  trúir	  ekki	  á	  sjálfa	  
sig	  og	  vanmetur	  kosti	  sína	  og	  getu	  og	  heldur	  að	  hún	  þurfi	  alltaf	  að	  vera	  að	  sanna	  sig	  fyrir	  

öðrum,	  með	   lélegt	   sjálfstraust	   og	   finnst	   hún	   ekki	   geta	   gert	   það	   sem	   hana	   langar	   til	   að	  

gera.	  Harter,	  Waters	  og	  Whitesell	  (1998)	  segja	  rannsóknir	  á	  sjálfsáliti	  gefa	  til	  kynna	  að	  gott	  
sjálfsálit	   snúist	   um	   góða	   tilfinningalega	   og	   félagslega	   aðlögun.	   Einnig	   að	   lélegt	   sjálfsálit	  

spái	   fyrir	   um	   slæma	   sálræna	   aðlögun	   og	   neikvæða	   félagslega	   hegðun	   sem	   hægt	   sé	   að	  
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tengja	   einmanaleika,	   kvíða	   og	   depurð.	   Næstu	   tveir	   kaflar	   fjalla	   nánar	   um	   kvíða	   og	  

þunglyndi/depurð.	  

3.2 Kvíði	  

Kvíði	   er	   eitt	   algengasta	   geðheilsuvandamálið,	   einkum	   í	   tengslum	   við	   þunglyndi,	  
afbrigðilega	   hegðun	   (e.	   deviant	   conduct)	   og	   fíkniefnanotkun	   (Gallegos,	   Langley	   og	  
Villegas,	   2012).	   Samkvæmt	   Sexton	   o.fl.	   (2012)	   mælist	   aukinn	   kvíði	   og	  
aðskilnaðarkvíði	   hjá	   börnum	  með	   sértæka	   lesröskun	   og	   ADHD.	   Elín	   Vilhelmsdóttir	  
(2007)	   bendir	   á	   að	   börn	  með	   dyslexíu	   finna	   oft	   fyrir	  mikilli	   streitu	   í	   námi.	   Eins	   og	  
áður	   hefur	   komið	   fram,	   eiga	   nemendur	   með	   sértæka	   námsörðugleika,	   samanber	  
dyslexía,	  oft	  erfitt	  með	  bóklegt	  nám.	  Þrátt	  fyrir	  að	  vera	  öll	  af	  vilja	  gerð	  og	  hafa	  skilning	  
á	  námsefninu	  þá	  geti	  þau	  ekki	   tjáð	   sig	   á	   skiljanlegan	  hátt.	  Til	   að	  draga	  úr	  kvíða	  hjá	  
börnum	  með	  dyslexíu	  bendir	  Elín	  á	  að	  mikilvægt	  sé	  að	  kennarar	  hafi	  jákvætt	  viðhorf	  
og	   séu	  skilningsríkir	   í	   garð	  barnanna	  með	  dyslexíu.	  Rannsóknir	  hafa	  einnig	  gefið	   til	  
kynna	  að	  börn	  með	  námsörðugleika	  mælist	  marktækt	  með	  meiri	  kvíða	  en	  önnur	  börn	  
(Gallegos,	  Langley	  og	  Villegas,	  2012).	  Helstu	  einkenni	  kvíða	  er	  eirðarleysi,	  lítill	  svefn,	  
pirringur,	  þreyta	  og	  einbeitingarskortur	  (Grétar	  Sigurbergsson,	  e.d.).	  	  

3.3 Þunglyndi	  –	  depurð	  

Samkvæmt	  Embætti	   landlæknis	  (2012a)	  á	  þunglyndi	  sér	  margar	  birtingarmyndir	  og	  
margar	  ástæður	  geta	  legið	  að	  baki	  þunglyndis.	   Jafnframt	  er	  bent	  á	  að	  þunglyndi	  geti	  
verið	   erfðatengdur	   sjúkdómur.	   Talað	   er	   um	   tvenns	   konar	   erfðir,	   annars	   vegar	  
genatengdar	   og	   hins	   vegar	   uppeldislegar,	   sem	   snýr	   að	   því	   hvernig	   börn	   mótast	   af	  
umhverfinu	  frá	  fæðingu	  og	  eru	  studd	  í	  uppvextinum.	  Lífsviðburðir	  og	  kringumstæður	  
eru	   taldir	  geta	  haft	  áhrif	  á	  þunglyndi.	  Manneskja	  með	   lélegt	  sjálfsmat	  er	  sögð	  vera	   í	  
hættu	   á	   að	   greinast	  með	   þunglyndi.	   Þá	   hættir	   henni	   til	   að	   draga	   sjálfa	   sig	   niður	   og	  
hugsa	  neikvætt	  um	  sig	  eða	  aðstæður	  sínar	  og	  möguleika.	  Þá	  fer	  manneskjan	  að	  sýna	  
einkenni	  á	  borð	  við	  þreytu,	  framtakleysi,	  verkja	  í	  líkama,	  svefnörðugleika	  og	  kvíði	  fer	  
að	   myndast.	   Haldi	   hugsun	   neikvæðninnar	   áfram	   að	   vera	   ráðandi	   er	   manneskjunni	  
hætt	  við	  að	  greinast	  þunglynd.	   Samkvæmt	  Embætti	  Landlæknis	   (2012a)	  eru	  börn	  á	  
skólaaldri	  sem	  glíma	  við	  námsörðugleika,	  eiga	  fáa	  vini,	  eru	  fórnarlömb	  eineltis	  eða	  fá	  
ekki	  stuðning	  heima	  fyrir	  gjörn	  á	  að	  draga	  sig	  til	  hlés	  og	  vera	  áhorfendur	  á	  hið	  erfiða	  í	  
lífinu.	  Sjálfsmynd	  þeirra	  hrakar	  og	  verður	  neikvæð	  sem	  og	  hugsanir	  og	  viðhorf.	  Líkur	  
á	  þunglyndi	  hjá	  þessum	  börnum	  eykst	  fái	  þau	  ekki	  viðunandi	  aðstoð.	  

3.4 Samskiptahæfni	  

Samkvæmt	   Sigrúnu	   Aðalbjarnardóttur	   (2007)	   er	   hugtakið	   samskiptahæfni	   notað	   yfir	  

hvernig	   við	   hugsum	   um	   samskipti	   og	   yfir	   athafnir	   eða	   hegðun.	   Í	   bók	   sinni	   Virðing	   og	  
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umhyggja	  ákall	  21.aldar	   tekur	  hún	  dæmi	  um	  að	  samskiptahæfni	  sé	  „hvernig	  við	  vinnum	  

með	  öðrum,	  leysum	  ágreiningsmál,	  sýnum	  hjálpsemi;	  hvernig	  við	  finnum	  til	  með	  öðrum,	  
sýnum	   samúð	   og	   samlíðan	   og	   hvernig	   við	   hugum	   að	   því	   hvað	   sé	   réttlátt	   og	   sýnum	  

sanngirni.“	  (Sigrún	  Aðalbjarnardóttir,	  2007,	  bls.	  38)	  Þá	  segir	  hún	  jafnframt	  að	  grunnurinn	  

að	  samskiptahæfni	   sé	  að	  geta	   sett	   sig	   í	   spor	  annarra	  og	  að	  geta	   samhæft	  margs	   skonar	  
sjónarmið.	   Til	   að	   geta	   sett	   sig	   í	   spor	   annarra	   telur	   hún	   að	   mikilvægt	   sé	   að	   geta	   gert	  

greinarmun	   á	   milli	   mismunandi	   sjónarmiða.	   Hún	   segir	   okkur	   öll	   hafa	   mismunandi	  

sjónarmið	  og	  því	  sé	  mikilvægt	  að	  geta	  sett	  sig	  eins	  og	  hægt	  er	  inn	  í	  hugsanir,	  tilfinningar	  

og	   athafnir	   annarra	   persóna.	   Enn	   fremur	   segir	   Sigrún	   að	   hæfileikinn	   að	   geta	   samhæft	  

mismunandi	   sjónarmið	   í	   samskiptum	   sé	   fólginnn	   í	   því	   að	   vera	   fær	   um	   að	   sjá	   og	   greina	  

margvíslegar	  hliðar	  á	  málefnum	  ásamt	  því	  að	  geta	  samræmt	  sjónarmiðin	  og	  fundið	  lausn	  

sem	  hentar	  öllum.	  

	   Samkvæmt	  Sigrúnu	  Aðalbjarnardóttur	  (2007)	  byggir	  samskiptagreind	  á	  góðri	  

samskiptahæfni,	  hæfni	  í	  að	  átta	  sig	  á	  hugarástandi,	  greina	  skap	  og	  tilfinningar,	  áhuga	  

og	   næmi	   á	   samskipti	   með	   eða	   án	   orða.	   Börn	   með	   góða	   samskiptagreind	   eru	   talin	  

félagslynd,	   þau	   séu	   fær	   um	   að	   setja	   sig	   í	   spor	   annarra	   og	   geti	   borið	   saman	   ólík	  

sjónarmið.	   Sigrún	   bendir	   á	   að	   sjálfsþekkingargreindin	   snúi	   að	   skýrri	   sjálfsmynd	   og	  

þeim	  hæfileika	  að	  greina	  á	  milli	  eigin	  tilfinninga	  og	  getunni	  til	  að	  þróa	  þær	  og	  tjá.	  Barn	  

sem	  búi	  yfir	  mikilli	  sjálfsþekkingargreind	  sé	  jafnframt	  sjálfstætt,	  setji	  sér	  markmið	  til	  

að	   ná	   þeim,	   það	   læri	   af	  mistökum	   sínum,	   gangi	   vel	   og	   ber	   virðingu	   fyrir	   sjálfu	   sér	  

(Sigrún	  Aðalbjarnardóttir,	  2007).	  	  

Sigrún	  Aðalbjarnardóttir	  (2007)	  lýsir	  félagshæfni	  sem	  yfirhugtaki	  „...um	  skilning	  fólks	  
á	  samskiptum	  og	  hæfni	  þess	  í	  samskiptum,	  auk	  siðferðiskenndar	  þess	  og	  skilnings	  á	  
fyrirbærum	  og	  reynslu	  sem	  ekki	  er	  siðferðislegs	  eðlis,	  til	  dæmis	  skilnings	  á	  siðum	  og	  
venjum	  fólks.“(bls.	  37-‐38)	  

3.5 Samantekt	  

Í	   þessum	  kafla	   hefur	   verið	   fjallað	  um	   líðan	  nemenda	  með	   sértæka	  námsörðugleika.	  Oft	  
eru	  þessir	  nemendur	  með	  skert	   sjálfstraust,	   slaka	   sjálfsmynd	  og	   skortir	   samskiptahæfni.	  

Þessir	  nemendur	  þjást	  einnig	  gjarnan	  af	  kvíða	  og	  þunglyndi.	  

	   Sjálfsmynd	   er	   það	   hvernig	   manneskjan	   lítur	   á	   sjálfa	   sig,	   jákvætt	   eða	   neikvætt.	  

Skilgreining	   Bandura	   (1986)	   á	   sjálfstrausti	   er	   að	   hafa	   trú	   á	   eigin	   getu,	   hæfni	  
manneskjunnar	  til	  að	  meta	  hvað	  hún	  getur	  og	  að	  skipuleggja	  og	  framkvæma	  það	  sem	  þarf	  
til	   að	   ná	   settum	   árangri.	   Lélegt	   sjálfsmat	   getur	   haft	   áhrif	   á	   námsframvindu	   nemenda.	  
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Rannsóknir	  hafa	  gefið	  til	  kynna	  að	  gott	  sjálfsálit	  hafi	  áhrif	  á	  félagslega	  aðlögun	  og	  að	  lélegt	  

sjálfsmat	  spái	   fyrir	  um	  neikvæða	   félagslega	  hegðun	  sem	  svo	  tengist	  einmanaleika,	  kvíða	  
og	   depurð.	   Rannsóknir	   hafa	   sýnt	   að	   kvíði	   og	   ofsakvíði	   mælist	   meira	   hjá	   börnum	   með	  

námsörðugleika	  heldur	  en	  hjá	  þeim	  sem	  eru	  ekki	  með	  námsörðugleika.	  Það	  er	  mikilvægt	  

að	  kennarar	  hafi	  jákvæð	  áhrif	  og	  séu	  skilningsríkir	  í	  garð	  nemenda	  með	  námsörðugleika	  til	  
að	   draga	   úr	   kvíða.	   Þunglyndið	   á	   sér	   margar	   birtingarmyndir	   og	   getur	   gengið	   í	   erfðir,	  

annars	   vegar	   er	   talað	  um	  genatengdar	  og	  hins	   vegar	  uppeldislegar	  það	  er	  hvernig	  barn	  

mótast	  af	  umhverfinu.	  Manneskja	  með	   lélegt	  sjálfsmat	   	  er	   í	  aukinni	  hættu	  á	  að	  greinast	  

með	  þunglyndi	  þar	   sem	  henni	  hættir	   til	   að	  draga	   sjálfa	   sig	  niður	  og	  hugsa	  neikvætt	  um	  

sjálfa	   sig.	   Börn	   sem	   glíma	   við	   námsörðugleika,	   eru	   vinafá,	   fórnarlömb	   eineltis	   eða	   hafa	  

engan	  stuðning	  heima	  fyrir	  eru	   í	  aukinni	  hættu	  á	  að	  fá	  þunglyndi	   fái	  þau	  ekki	  viðunandi	  

aðstoð.	  	  

Sigrún	   Aðalbjarnardóttir	   (2007)	   talar	   mikið	   um	   mikilvægi	   samskipta	   og	  

samskiptahæfni.	   Hún	   notar	   hugtakið	   samskiptahæfni	   yfir	   hvernig	   við	   hugsum	   um	  

samskipti	  og	  athafnir	  og	  hegðun.	  Það	  skiptir	  máli	  hvernig	  við	  vinnum	  með	  öðrum,	  leysum	  
ágreiningsmál,	  finnum	  til	  með	  öðrum.	  Eitt	  aðalatriðið	  í	  samskiptahæfni	  er	  að	  hafa	  getu	  til	  
að	   setja	   sig	   í	   spor	   annarra	   og	   samhæfa	   mörg	   sjónarhorn.	   Samskiptagreind	   byggir	   á	  

samskiptahæfni,	  þ.e.	  að	  geta	  áttað	  sig	  á	  hugarástandi,	  greina	  skap	  og	  tilfinningar	  sem	  og	  
að	  hafa	  áhuga	  og	  næmi	  á	  samskipti	  með	  eða	  án	  orða.	  Sagt	  er	  að	  börn	  sem	  eru	  með	  góða	  
samskiptagreind	  séu	  félagslynd	  og	  hafi	  hæfni	  til	  að	  setja	  sig	  í	  spor	  annarra.	  

Í	   ljósi	   þess	   hvaða	   áhrif	   námsörðugleikar	   hafa	   á	   nemendur	   er	   vert	   að	   skoða	  

aðalnámskrá	  og	  lög	  sem	  gilda	  um	  grunnskóla.	  
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4 Aðalnámskrá	  grunnskóla	  

Börn	  hefja	  skólagöngu	  sína	  sex	  ára	  og	   ljúka	  henni	  16	  ára.	  Skólinn	  er	  vettvangur	  þar	  sem	  

börn	   verja	   bróðurparti	   af	   deginum.	   Í	   þessum	   kafla	   verður	   fjallað	   um	   grunnskólalög	   og	  
aðalnámskrá	  grunnskóla.	   Í	   ljósi	  þess	  að	  þessi	   ritgerð	   fjallar	  um	   leikræna	  tjáningu	  annars	  

vegar	  og	  námsörðugleika	  og	  hins	  vegar	  verður	  aðallega	  bent	  á	  þá	  þætti	  er	  lúta	  að	  þessu	  

tvennu.	  	  

Í	  annari	  grein	  laga	  um	  markmið	  grunnskóla	  er	  tekið	  fram	  að	  hlutverk	  skólans	  sé	  að	  ýta	  

undir	   „alhliða	   þroska“	   nemenda,	   einnig	   sé	   það	   á	   ábyrgð	   hans	   að	   að	   ýta	   undir	   þátttöku	  

nemenda	   í	   „lýðræðisþjóðfélagi“	   sem	   sé	   í	   stöðugri	   þróun.	   Umburðarlyndi	   og	   kærleik,	  

kristinn	   arfleið	   íslenskrar	  menningar,	   lýðræðislegt	   samstarf,	   jafnrétti,	   ábyrgð	   umhyggja,	  

sáttfýsi	  og	  virðing	  er	  það	  sem	  á	  að	  móta	  starfshætti	  í	  grunnskólum	  (Lög	  um	  grunnskóla	  nr.	  

91/2008).	  

Enn	  fremur	  segir	  í	  lögunum:	  

Grunnskóli	  skal	  stuðla	  að	  víðsýni	  hjá	  nemendum	  og	  efla	  færni	  þeirra	  í	  íslensku	  

máli,	   skilning	   þeirra	   á	   íslensku	   samfélagi,	   sögu	   þess	   og	   sérkennum,	   högum	  
fólks	   og	   á	   skyldum	  einstaklingsins	   við	   samfélagið,	   umhverfið	   og	   umheiminn.	  

Nemendum	   skal	   veitt	   tækifæri	   til	   að	   nýta	   sköpunarkraft	   sinn	   og	   að	   afla	   sér	  

þekkingar	   og	   leikni	   í	   stöðugri	   viðleitni	   til	  menntunar	   og	   þroska.	   Skólastarfið	  
skal	   leggja	  grundvöll	   að	   frumkvæði	  og	   sjálfstæðri	  hugsun	  nemenda	  og	  þjálfa	  

hæfni	  þeirra	  til	  samstarfs	  við	  aðra.	  (Lög	  um	  grunnskóla	  nr.91/2008,	  2.gr.)	  

Í	   13.	   grein	   grunnskólalaga	   um	   rétt	   nemenda	   er	   sagt	   að	   námsumhverfið	   eigi	   að	   vera	  

hvetjandi	   og	   að	   hver	   nemandi	   hafi	   rétt	   á	   þeirri	   kennslu	   sem	   hentar	   hvað	   best	   (lög	   um	  

grunnskóla	  nr.91/2008).	  

Í	  almennum	  hluta	  núgildandi	  aðalnámskrár	  grunnskólanna	  kemur	  fram	  að	  mikilvægt	  

sé	  að	  örva	  námshvöt	  nemenda	  og	  rækta	  námsgleði	  og	  vinnuanda.	  Í	  kaflanum	  Fagmennska	  

kennara	  segir:	  „Markviss	  samskipti	  og	  góð	  kennsla	  stuðlar	  að	  námi	  og	  aukinni	  hæfni	  barna	  
og	   ungmenna“	   (Aðalnámskrá	   grunnskóla,	   2011,	   bls.13).	   Nemendur	   eiga	   samkvæmt	  

aðalnámskránni	  að	  hafa	  kost	  á	  því	  að	  afla	  sér	  þekkingar	  og	  leikni,	  þá	  eiga	  kennarar	  að	  ýta	  

undir	  starfsgleði	  og	  efla	  nemendur	  til	   frjórrar	  hugsunar.	  Mikilvægt	  sé	  að	  að	  kennarar	  ýti	  
undir	  góðan	  skólabrag	  og	  hvetjandi	  námsumhverfi	  (Aðalnámskrá	  grunnskóla,	  2011).	  
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Grunnþættir	   menntunar	   eru:	   læsi,	   sjálfbærni,	   heilbrigði	   og	   velferð,	   lýðræði	   og	  

mannréttindi,	   jafnrétti	  og	  sköpun.	  Grunnþættirnir	  ganga	  út	  á	  það	  að	  börn	   læri	  að	   lesa	   í	  
samfélagið,	  menningu,	   umhverfi	   og	   náttúru.	   Að	   þeim	   sé	   kennt	   að	   byggja	   sig	   upp	   bæði	  

líkamlega	   og	   andlega,	   þannig	   að	   þau	   læri	   að	   bjarga	   sér	   í	   samfélaginu	   og	   að	   vinna	  með	  

öðrum	  (Aðalnámskrá	  grunnskóla,	  2011).	  Í	  sjötta	  kafla	  Aðalnámskrár	  grunnskóla	  (2011)	  er	  
snýr	   að	   grunnþáttum	   í	   menntun	   og	   áhersluþáttum	   í	   grunnskólum	   skal	   ýtt	   undir	   að	  

nemendur	   hafi	   raunsæja	   og	   heilbrigða	   sjálfsmynd,	   þ.e.	   að	   þeir	   þekki	   tilfinningar	   sínar,	  

þekki	  veik-‐	  og	  styrkleika	  sína	  og	  hafi	   trú	  á	  eigin	  getu	   til	  að	   takast	  á	  við	  verkefni	  daglegs	  

amsturs.	  Grundvöllur	   að	   heilbrigðri	   sjálfsmynd	   er	   félagsfærni.	   Félagsfærni	   felur	   í	   sér	   að	  

eiga	  góð	  og	   jákvæð	  samskipti	  við	  aðra.	  Líklegra	  þykir	  að	  börn	  með	  góða	  félagsfærni	  eigi	  

frumkvæði	  að	  samskiptum,	  viðhaldi	  þeim	  og	  aðlagi	  sig	  breyttum	  aðstæðum	  (Aðalnámskrá	  

grunnsóla,	  2011).	  Um	  sköpunarþáttinn	  segir	  í	  aðalnámskránni:	  

Sköpun	  er	  nauðsynlegur	  þáttur	  í	  allri	  menntun	  og	  nær	  þannig	  til	  allra	  annarra	  
grunnþátta.	  Sköpun	  er	  mikilvægur	  þáttur	   í	  öllu	  námi	  og	  starfi,	  ekki	  einungis	   í	  
listmenntun.	   Allir	   grunnþættirnir	   eiga	   sér	   rætur	   í	   gagnrýninni	   hugsun,	  

ígrundun,	   vísindalegum	   viðhorfum	   og	   lýðræðislegu	   gildismati.	   (Aðalnámskrá	  
grunnskóla,	  2011,	  bls.	  18)	  

Íslenskan	   skipar	   stóran	   sess	   í	   námskránni	   og	   á	   að	   þjálfa	   alla	   nemendur	   í	   íslensku	   í	   öllu	  

námi.	  Áhersla	  er	   lögð	  á	  að	  þjálfa	  nemendur	   í	  að	  tjá	  sig,	  skoðanir	  og	  tilfinningar	  á	  marga	  
vegu.	  Einnig	  á	  að	  leggja	  áherslu	  á	  leikræna	  og	  listræna	  tjáningu.	  Börn	  þurfa	  að	  læra	  rök-‐,	  

gagnrýna-‐	   og	   skapandi	   hugsun	   auk	   lausnaleitar.	   Frjótt	   og	   skapandi	   starf,	   verkleg	   færni,	  

nýsköpun	  og	  frumkvöðlanám	  með	  áherslu	  á	  frumkvæði	  og	  sjálfstæði	  í	  vinnubrögðum	  á	  að	  

nota	  til	  að	  dýpka	  skilning	  á	  viðfangsefnum	  námsins.	  Leikur	  á	  samkvæmt	  aðalnámskránni	  

að	   vera	   í	   hávegum	   hafður,	   það	   gildir	   um	   alla	   nemendur,	   ekki	   eingöngu	   yngsta	   stigið.	  

„Börnum	  er	   leikur	  sjálfsprottin	   leið	  til	  náms-‐	  og	  þroska.....Leikur	  er	  15	  ára	  nemanda	   jafn	  

árangursrík	  leið	  til	  þroska	  og	  skilnings	  og	  sex	  ára	  barni“.	  (Aðalnámskrá	  grunnskóla,	  2011,	  

bl.	  38)	  
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5 Kenningar	  í	  menntunarfræðum	  um	  nám	  og	  leik	  

Strax	  í	  barnæsku	  byrja	  börn	  að	  rannsaka	  í	  gegnum	  ímyndunarleik,	  skipuleggja	  og	  átta	  sig	  á	  

umhverfi	  sínu.	  Hlutverkaleikur	  er	  börnum	  eðlilegur,	   í	  honum	  læra	  þau	  að	  setja	  sig	   í	  spor	  
annarra	   við	   ýmsar	   aðstæður	   og	   gera	   viðhorf	   og	   hegðun	   annarra	   að	   sínum.	   Vygotsky	  

(1978)	  heldur	  því	  fram	  að	  börn	  séu	  ekki	  bara	  í	  leik	  heldur	  séu	  þau	  einnig	  að	  leika.	  	  

Frumkvöðlar	   í	   leiklist	   í	   kennslu	   sækja	   kenningar	   og	   hugmyndir	   sínar	   til	  

hugsmíðahyggjunnar	  (e.	  cognitive	  constructivism).	  Hugsmíðahyggjan	  gengur	  út	  á	  að	  barn	  

sé	   virkt	   í	   eigin	  þroska	  og	  námi.	   Þannig	   að	  barnið	   sækist	   sjálft	   eftir	   örvun	  og	   reynslu,	   er	  

áhugasamt	  um	  umhverfið	  sitt	  og	  er	  sífellt	  að	  prófa	  sig	  áfram.	  Þannig	  skapar	  barnið	  sjálft	  

sitt	  eigið	  námsumhverfi	  og	  byggi	  nýja	  þekkingu	  á	  fyrri	  reynslu	  (Shaffer	  og	  Kipp,	  2007).	  

Í	   þessum	   kafla	   verður	   gerð	   grein	   fyrir	   fræðimönnunum	   Jean	   Piaget,	   Lev	   Vygotksy,	  

John	  Dewey	  og	  Howard	  Gardner	  sem	  allir	  hafa	  haft	  áhrif	  á	  leik	  og	  nám.	  

5.1 Jean	  Piaget	  (1896-‐1980)	  

Jean	  Piaget	  var	  svissneskur	  fræðimaður	  og	  frumkvöðull	  í	  þróunarsálfræði.	  Hann	  er	  talinn	  

faðir	   hugsmíðahyggjunnar.	   Sigurjón	   Björnsson	   (1989)	   segir	   að	   kenningar	   Piaget	   séu	   af	  
þroskasálfræðilegum	   toga	  og	  að	  hann	  hafi	   rannsakað	  vitsmunaþroska	  og	  hugsun	  barna.	  

Hann	  bendir	   einnig	   á	   að	   kenning	  Piaget	   fjalli	   um	  hvernig	   hugsun	  þróist	   hjá	   börnum,	   að	  
hann	   horfði	   til	   eiginleikabreytinga	   í	   hugsun	   en	   ekki	  magnbreytinga	   eins	   og	   algengt	   var.	  
Shaffer	   og	   Kipp	   (2007)	   benda	   á	   að	   samkvæmt	   Piaget	   séu	   þrír	   meginþættir	   sem	   valda	  

breytingu	  	  á	  þroska	  í	  hugsun.	  Þættirnir	  þrír	  séu:	  

1 Líffræðilegur	  þroski	  (e.	  maturation)	  sem	  felur	  í	  sér	  aukinn	  þroska	  á	  t.d.	  hreyfigetu.	  
Heilaþroski	  gefur	  börnum	  færi	  á	  að	  takast	  á	  við	  umhverfi	  sitt	  á	  nýjan	  hátt.	  

2 Reynsla	   af	   umhverfinu.	   Aukin	   reynsla	   af	   fjölbreyttum	   aðstæðum	   skapa	   börnum	  
tækifæri	   til	  að	   læra	  eitthvað	  nýtt.	  Piaget	   lagði	  mikla	  áherslu	  á	  að	  uppalendur	  og	  

kennarar	   sæju	   til	   þess	   að	   börn	   öðluðust	   sem	   fjölbreyttasta	   reynslu	   en	   lagði	  

jafnframt	  áherslu	  á	  að	  geta	  barnsins	  ætti	  að	  ráða	  ferðinni.	  

3 Félagsleg	  áhrif.	  Piaget	  taldi	  að	  áhrif	  jafnaldra	  hefðu	  mikil	  áhrif	  á	  þroska.	  Hann	  taldi	  

að	   samskipti	   á	   milli	   vina	   væru	   mikilvægari	   en	   samskipti	   við	   fullorðna	   því	   í	  

jafningahópi	  prófi	  barnið	  hugmyndir	  sínar	  á	  eigin	  forsendum.	  Fullorðið	  fólk	  hafi	  oft	  
tilhneigingu	   til	   að	   stýra	   börnum	   of	   mikið	   sem	   geti	   hindrað	   að	   börnin	   njóti	   sín	  
almennilega	  (Shaffer	  og	  Kipp,	  2007;	  Sigurjón	  Björnsson,	  1989).	  
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Piaget	   taldi	   að	   leikathafnir	   barna	   gegndu	   þýðingarmiklu	   hlutverki	   í	   vitsmuna-‐	   og	  

félagsþroska	   þeirra.	   Í	   sjálfsprottnum	   leik	   læri	   börn	   að	   vinna	   úr	   og	   skilja	   eigin	   reynslu.	  
Samkvæmt	  kenningu	  Piaget	  eru	  þrjú	   ferli	   sem	  einkenna	  vitsmunalega	  þróun	  barna.	  Þau	  

eru:	   skema	   (e.	   schema),	   jafnvægisleitni	   (e.	   equilibration)	   og	   aðlögun	   (	   e.	   adaptation).	  

Undir	   aðlögun	   eru	   tvö	   ferli,	   annars	   vegar	   er	   það	   samlögun	   (e.	   assimilation)	   þar	   sem	  
leikurinn	   er	   undirstaðan,	   barnið	   lagar	   umhverfið	   að	   sjálfu	   sér	   og	   vinnur	   þannig	   úr	  

umhverfinu	  á	  sinn	  hátt	  og	  hins	  vegar	  aðhæfing	  (e.	  accommodation),	  þá	  aðlagar	  barnið	  sig	  

að	   umhverfinu	   (Frost,	   Wortham	   og	   Reifel,	   2005;	   Shaffer	   og	   Kipp,	   2007;	   Sigurjón	  

Björnsson,	  1989).	  

5.2 Lev	  Vygotsky	  (1896-‐1934)	  

Vygotsky	   var	   rússneskur	   fræðimaður	   og	   samtímamaður	   Piagets.	   Áhrif	   hans	   hafa	   farið	  

stigvaxandi	  í	  menntunarheiminum.	  Líkt	  og	  Piaget	  aðhylltist	  hann	  hugsmíðahyggju	  og	  lagði	  
áherslu	  á	  að	  barnið	  er	  virkt	   í	  eigin	  þroska	  og	  smíðar	   sína	  þekkingu.	  Hann	   lagði	  þó	  meiri	  

áherslu	   á	   félagslega	   þáttinn	   í	   vitsmunaþroska	   barna	   en	   Piaget.	   Hann	   benti	   á	   að	   ekkert	  
barn	   elst	   upp	   í	   tómarúmi	   heldur	   er	   alltaf	   hluti	   af	   einhvers	   konar	   samfélagi.	   Samfélagið	  

miðli	   þekkingu,	   gildum	  og	   viðhorfum	   til	   barna	   sem	   barnið	   geri	   svo	   að	   sínu.	   Samkvæmt	  

Vygotsky	  er	  ekki	  hægt	  að	  skilja	  hvernig	  vitsmunaþroski	  á	  sér	  stað	  án	  þess	  að	  taka	  tillit	  til	  
menningarinnar	  sem	  barnið	  elst	  upp	  í.	  Á	  meðan	  Piaget	  leit	  svo	  á	  að	  barnið	  þroskaðist	  fyrst	  

og	  fremst	  með	  því	  að	  prófa	  sig	  áfram	  sjálft	  hélt	  Vygotsky	  því	  fram	  að	  nám	  og	  þroski	  færi	  

fram	   í	   félagslegum	   athöfnum.	   Félagsleg	   reynsla	   væri	   barni	   mikilvæg,	   hún	   hefði	   áhrif	   á	  

hvernig	   það	   hugsar	   og	   hvað	   það	   hugsar	   um.	   Samkvæmt	   Vygotsky	   kemur	   nám	   á	   undan	  
þroska.	  Barni	  væri	  kennt	  og	  því	  leiðbeint,	  í	  kjölfar	  þess	  þroskaðist	  hugsunin.	  Þessi	  kenning	  

Vygotskys	  var	  ólík	  því	  sem	  samtíðarmaður	  hans,	  Piaget	  hélt	  fram	  en	  hann	  sagði	  að	  barnið	  

yrði	  að	  hafa	  náð	  ákveðnum	  þroska	  áður	  en	  hægt	  væri	  að	  kenna	  barninu	  eitthvað	  (Frost	  
o.fl.,	  2005;	  Berk,	  1995;	  Meece	  og	  Daniels,	  1995;	  Vygotsky,	  1978).	  

	   Vygotsky	  setti	  fram	  kenningu	  um	  þroskasvæði	  (e.	  Zone	  of	  proximal	  development).	  

Þroskasvæðið	   vísar	   til	   fjarlægðarinnar	   á	   milli	   hæfni	   barnsins	   til	   þess	   að	   leysa	   tiltekin	  
verkefni	  án	  hjálpar	  og	  þeirrar	  hæfni	  sem	  barnið	  getur	  náð	  með	  hjálp	  annarra	  (Meece	  og	  

Daniels,	   2008;	   Vygotsky,	   1978).	   Vygotsky	   taldi	   að	   þegar	   barn	   væri	   í	   leik	   sýndi	   það	   sína	  

bestu	  getu.	  Barnið	  gæti	  gert	  það	  sem	  það	  getur	  ekki	   í	   raunveruleikanum	  og	  vegna	  þess	  
skapi	  leikurinn	  þroskasvæði	  hjá	  barninu	  og	  gefi	  því	  færi	  á	  að	  þroskast.	  Hann	  lagði	  áherslu	  

á	   að	   fullorðin	  manneskja	   eða	   einhver	   annar	   getumeiri	   gæti	   haft	   áhrif	   á	   hvernig	   barnið	  

þroskist	  og	  læri.	  Hann	  taldi	  að	  það	  sem	  barn	  geti	  gert	  með	  aðstoð	  í	  dag	  geti	  það	  gert	  án	  
aðstoðar	   á	  morgun	   og	   þess	   vegna	   séu	   hlutverk	   kennara	   og	   fullorðinna	  mikilvæg.	   Þegar	  
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komi	   að	   þroska	   barnsins	   eigi	   alltaf	   að	   setja	   markið	   hærra	   en	   barnið	   ræður	   við	   eitt	   og	  

óstutt.	  (Meece	  og	  Daniels,	  2008;	  Vygotsky,	  1978).	  

	   Berk	  (1995)	   lýsir	  hvernig	  notast	  sé	  við	  svokallaða	  vinnupalla	   (e.	  scaffolding	  )	  sem	  

Vygotsky	   taldi	   stuðla	   að	   námi	   barna.	   Hann	   segir	   þá	   fela	   í	   sér	   að	   sá	   „lærðari“	   leiðbeinir	  
barni	  á	  þann	  hátt	  sem	  örvar	  vitsmunaþroska,	  að	  hann	   leiði	  barnið	   í	  gegnum	  verkefni	  án	  

þess	  að	  vera	  stýrandi.	  Þannig	   læri	  barnið	  best.	  Jafnframt	  segir	  Berk	  að	  Vygotsky	  taldi	  að	  

mikilvægt	  sé	  að	  sá	  sem	  leiðbeinir	  barninu	  sé	  næmur	  fyrir	  þroskasvæði	  þess	  og	  mæti	  því	  
þar.	   Berk	   talar	   einnig	   um	   samvinnunám	   (e.	   collaborate	   problem	   solving)	   og	   hversu	  

hugleikið	  það	  var	  Vygotsky	  sem	  lagði	  mikla	  áherslu	  á	  hlutverk	  jafninga	  í	  þroska.	  Í	  því	  felst	  

að	  nemendur	  hjálpi	  hver	  öðrum	  við	  lausn	  verkefna	  og	  til	  þess	  þurfi	  þeir	  að	  ræða	  saman	  og	  
komast	  að	  sameiginlegri	  niðurstöðu	  (Berk,	  1995).	  

5.3 John	  Dewey	  (1859-‐1952)	  

John	  Dewey	  var	  einn	  áhrifamesti	  heimspekingur	  og	  menntunarfræðingur	  á	  fyrri	  hluta	  20.	  
aldar.	  Hann	  leit	  á	  skóla	  sem	  „samfélag	  í	  smækkaðri	  mynd“	  (Dewey,	  1938/2000a,	  bls.	  16).	  
Hann	  stofnaði	  ásamt	  eiginkonu	  sinni	  Alice	  Chipman	  tilraunaskóla	  sem	  oftast	  var	  kallaður	  

The	   Laboratory	   School	  eða	  Dewey	   skólinn.	   Skólinn	  var	  byggður	  á	  hugmyndum	  hans	  um	  
nám	   og	   kennslu.	   Hugmyndir	   hans	   þóttu	   frábrugðnar	   hinum	   hefðbundnu	  

kennsluaðferðum,	   sem	  gengu	  út	   á	  utanbókarlærdóm	  og	   yfirheyrslu.	   Eða	  eins	  og	  Dewey	  
kallaði	  þær:	  að	  setja	  fyrir,	   læra	  og	  þylja.	  Hann	  taldi	  að	   í	  stað	  þess	  að	  sitja	  kyrr	  og	  hlusta	  
ættu	  börnin	  að	  vinna	  saman	  í	  verkefnum	  og	  finna	  lausnir	  en	  kennarinn	  ætti	  að	  vera	  þeim	  

innan	   handar	   (Dewey,	   1938/2000a).	   Þannig	   taldi	   hann	   að	   börn	   lærðu	   með	   því	   að	  
framkvæma	   (e.	   learning	   by	   doing),	   að	   börn	   lærðu	   mest	   og	   best	   af	   eigin	   reynslu	   og	  
öðluðust	   þannig	   skilning	   á	   námsefninu.	   Til	   þess	   að	   ná	   fram	   reynslu	   taldi	   hann	   að	  

námsefnið	   þyrfti	   að	   vekja	   upp	   löngun	   nemandans	   og	   að	   viðfangsefnið	   þyrfti	   að	   vekja	  
áhuga	  og	  löngun	  nemandans	  (Dewey,	  1938/2000a;	  Dewey,	  1938/2000b).	  

5.4 FJölgreindakenning	  Gardner	  (1943)	  

Kenningasmiðurinn	   Howard	   Gardner	   kom	   fram	  með	   fjölgreindakenninguna.	   Hann	   dró	   í	  

efa	  stöðluð	  greindarpróf,	  sem	  hann	  taldi	  að	  legði	  aðallega	  áherslu	  á	  mál-‐	  og	  talnaskilning.	  

Hann	  vildi	  meina	  að	  það	  þyrfti	  að	  leggja	  meiri	  áherslu	  á	  félagslega	  og	  tilfinningalega	  þætti	  
í	   skólastarfi.	   Hann	   hélt	   því	   fram	   að	   maðurinn	   hefði	   fleiri	   greindir	   sem	   hann	   notaði	   í	  

daglegu	   amstri.	   Til	   að	   byrja	   með	   taldi	   Gardner	   að	   hver	   manneskja	   hefði	   sjö	   ólíkar	  

grunngreindir	   hið	   minnsta,	   síðar	   bætti	   hann	   svo	   þeirri	   áttundu	   við	   (Armstrong,	   2001).	  

Greindirnar	   sem	   hann	   lagði	   upp	   með	   að	   allir	   hefðu	   voru:	   Málgreind,	   rök-‐	   og	  

stærðfræðigreind,	  rýmisgreind,	   líkams-‐	  og	  hreyfigreind,	  tónlistargreind,	  samskiptagreind,	  
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sjálfsþekkingargreind	   og	   að	   lokum	   bætti	   hann	   við	   umhverfisgreind	   (Armstrong,	   2001).	  

Þessar	   átta	   greindir	   vinna	   samkvæmt	   kenningu	   Gardner	   allar	   saman	   og	   í	   daglegu	   lífi	  
þurfum	  við	  að	  nota	  fleiri	  en	  eina	  greind.	  Gardner	  tekur	  dæmi	  um	  að:	  

Barn	  í	  boltaleik	  þurfi	  að	  nota	  líkams-‐	  og	  hreyfigreind	  (hlaupa,	  sparka	  og	  grípa),	  

rýmisgreind	  (staðsetja	  sig	  á	  vellinum	  og	  spá	  fyrir	  um	  hvaða	  leiðir	  boltinn	  fer)	  
og	   mál-‐	   og	   samskiptagreind	   (til	   að	   geta	   rætt	   málið	   og	   útkljáð	   það	   ef	  

ágreiningur	  kemur	  upp	  í	  leiknum).	  (Armstrong,	  2001,	  bls.	  21)	  

Kenning	  Gardner	  gefur	  til	  kynna	  að	  við	  getum	  skarað	  fram	  úr	  í	  einhverjum	  greindum	  

og	   verið	   lakari	   í	   öðrum.	   Gardner	   líkir	   þeim	   sem	   hafa	   eina	   yfirburðagreind	   við	   fjall	   sem	  

gnæfir	  upp	  úr	  flatlendi	  og	  kallar	  þá	  ofvita	  (e.	  Idiots	  savants).	  Hann	  segir	  þessa	  einstaklinga	  

vera	  að	  finna	  í	  öllum	  greindunum	  átta.	  Einnig	  telur	  Gardner	  að	  hægt	  sé	  að	  þróa	  greindir	  á	  

hærra	   plan	   með	   réttri	   þjálfun	   (Armstrong,	   2001).	   Þá	   telur	   Gardner	   skólastarf	   verða	  

árangursríkara	   með	   auknum	   fjölbreytileika	   í	   kennsluaðferðum.	   Koma	   þurfi	   til	   móts	   við	  
sem	  flesta	  nemendur	  með	  því	  að	  örva	  allar	  greindir,	  ekki	  einblína	  á	  málgreind	  og	  rök-‐	  og	  
stærðfræðigeind	   (Gardner,	   1993).	   Samkvæmt	  Gardner	   (1993)	   er	   of	  mikil	   áhersla	   lögð	   á	  

kennsluaðferðir	   sem	   nýtist	   þeim	   best	   sem	   hafa	   mikla	   málgreind	   eða	   rök-‐	   og	  
stærðfræðigreind.	   Hann	   telur	   að	   virkja	   megi	   greindirnar	   í	   kennslu	   með	   margvíslegum	  

aðferðum.	   Fjallað	   verður	   nánar	   um	   hvernig	   virkja	   megi	   greindirnar	   með	   leikrænni	  

tjáningu,	  síðar	  í	  ritgerðinni.	  Ingvar	  Sigurgeirsson	  (2013)	  bendir	  á	  að	  Gardner	  telji	  mikilvægt	  
að	   kennarar	   tileinki	   sér	  margvíslegar	   aðferðir	   við	   hvert	   viðfangsefni.	   Þannig	   telur	   hann	  

líkur	   aukast	  meðal	   annars	   á	   því	   að	   kennslan	   nái	   til	   allra	   nemenda.	   Auk	   þess	   öðlist	   þeir	  

færni	  í	  að	  taka	  á	  viðfangsefnum	  á	  fjölbreyttan	  hátt	  og	  þeir	  sjái	  á	  þeim	  nýjar	  hliðar	  (Ingvar	  

Sigurgeirsson,	  2013).	  

5.5 Samantekt	  

Í	  kaflanum	  hefur	  verið	  fjallað	  um	  kenningar	  í	  menntunarfræðum	  um	  leik.	  Samkvæmt	  þeim	  

byrjum	   við	   sem	   lítil	   börn	   að	   kanna	   heiminn	   í	   gegnum	   ímyndunarleik.	   Leikur	   er	   okkur	  

eðlilegur	   í	   bernsku.	   Jean	   Piaget	   er	   talinn	   faðir	   hugsmíðahyggjunar.	   Hann	   rannsakaði	  
vitsmunaþroska	   og	   hugsun	   barna.	   Piaget	   taldi	   að	   líffræðilegur	   þroski,	   reynsla	   af	  

umhverfinu	  og	  félagsleg	  áhrif	  stjórni	  breytingu	  á	  þroska	  í	  hugsun.	  Samkvæmt	  Piaget	  hefur	  

leikur	  barna	  áhrif	  á	  vitsmuna-‐	  og	  félagsþroska.	  Börn	  læri	  í	  gegnum	  leik	  að	  vinna	  úr	  og	  skilja	  

eigin	   reynslu.	   Það	   sem	   einkenni	   vitsmunalega	   þróun	   barna	   sé	   skema	   (e.	   schema),	  

jafnvægisleitni	   (e.	   equilibration)	   og	   aðlögun	   (e.	   adaptation).	   Tvö	   ferli	   falli	   svo	   undir	  
aðlögun	  sem	  séu	  aðhæfing	  (e.	  accomodtion)	  og	  samlögun	  (e.	  assimilation).	  	  
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	   Vygotsky	   var	   samtímamaður	   Piaget,	   hann	   lagði	   áherslu	   á	   að	   barnið	   væri	   virkt	   í	  

eigin	  þroska	  og	  smíði	  sína	  þekkingu.	  Hann	  hélt	  því	  fram	  að	  nám	  og	  þroski	  væru	  félagsleg.	  
Hann	   sagði	   að	   nám	   kæmi	   á	   undan	   þroska,	   þar	   sem	   barninu	   er	   kennt	   og	   leiðbeint	   og	  

hugsunin	  þroskist	   í	   kjölfar	  þess.	  Kenning	  Vygotsky	  um	  þroskasvæði	   (e.	  Zone	  of	  proximal	  

development)	   lýtur	  að	  fjarlægðinni	  á	  milli	  getu	  barnsins	  til	  að	   leysa	  verkefni	  hjálparlaust	  
og	  hæfninni	  sem	  það	  getur	  náð	  með	  hjálp	  frá	  öðrum.	  Að	  sögn	  Vygotskys	  er	  það	  leikurinn	  

sem	   þroskar	   barnið.	   Hann	   taldi	   að	   það	   sem	   barn	   læri	   í	   dag	  með	   aðstoð	   geti	   það	   gert	  

hjálparlaust	  daginn	  eftir.	  Hann	  talaði	  um	  svokallaða	  vinnupalla	  (e.	  scaffolding)	  sem	  felur	  í	  

sér	   að	   þroskaðri	   aðilinn	   leiðbeini	   barninu	   í	   gegnum	   verkefni	   án	   þess	   að	   vera	   stýrandi.	  

Vygotsky	  taldi	  að	  nám	  og	  þroski	  ætti	  sér	  stað	  í	  félagslegum	  athöfnum	  á	  meðan	  Piaget	  hélt	  

því	   fram	   að	   barn	   þroskist	   á	   því	   að	   prófa	   sig	   sjálft	   áfram.	   Vygotsky	   lagði	   áherslu	   á	  

samvinnunám	  og	  hlutverk	  janfinga	  sem	  þýðir	  að	  börn	  hjálpist	  að	  við	  að	  leysa	  verkefni	  og	  

komast	  að	  sameiginlegri	  niðurstöðu.	  

	   Dewey	   kom	   með	   kenninguna	   „learning	   by	   doing“	   eða	   að	   læra	   með	   því	   að	  

framkvæma.	   Hann	   var	   gagnrýninn	   á	   kennsluaðferðirnar	   sem	   voru	   ríkjandi	   og	   byggðu	   á	  
utanbókarlærdómi	   og	   yfirheyrslu.	   Hann	   lagði	   áherslu	   á	   að	   börn	   ynnu	   saman	   að	  
verkefnalausnum	  en	  kennarinn	  átti	  að	  vera	  þeim	   innan	  handar.	  Samkvæmt	  honum	  læra	  

börn	  með	  því	  að	  framkvæma	  og	  reynslan	  eykur	  skilning	  á	  námsefninu.	  

	   Samkvæmt	   Gardner	   sem	   kom	   með	   fjölgreindakenninguna	   hafa	   allir	   margar	  

greindir.	   Hann	   telur	   að	   allir	   hafi	   átta	   mismunandi	   greindir:	   Málgreind,	   rök-‐	   og	  

stærðfræðigreind,	  rýmisgreind,	   líkams-‐	  og	  hreyfigreind,	  tónlistargreind,	  samskiptagreind,	  

sjálfsþekkingargreind	  og	  umhverfisgreind.	  Greindirnar	  vinni	  saman	  og	  í	  daglegu	  lífi	  notum	  

við	   fleiri	   en	  eina	  greind.	  Gardner	   taldi	   að	  efla	  þyrfti	   félagslega	  og	   tilfinningalega	  þætti	   í	  

skólastarfinum.	   Hann	   gagnrýnir	   skólakerfið	   og	   segir	   kennsluaðferðirnar	   of	   einhæfar	   og	  

miðist	   aðallega	   við	   málgreind	   og	   rök-‐	   og	   stærðfræðigreind.	   Með	   fjölbreyttari	  

kennsluaðferðum	  telur	  Gardner	  að	  sé	  hægt	  að	  virkja	  greindirnar.	  

Í	  næsta	  kafla	  verður	  fjallað	  um	  helstu	  erlenda	  áhrifavalda	  leikrænnar	  tjáningar.	  Gerð	  

verður	   stuttlega	   grein	   fyrir	   hugtökum	  og	  mun	   á	   leikrænni	   tjáningu	   og	   kennslu	   leiklistar	  

sem	  listgreinar.	  
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6 Leikræn	  tjáning	  –	  erlendir	  áhrifavaldar	  

Það	  sem	  einkennir	  leiklist	  í	  námi	  er	  að	  nemandinn	  smíðar	  sína	  eigin	  þekkingu	  og	  er	  alltaf	  

að	   byggja	   sinn	   innri	   heim	   og	   lærir	   þannig	   að	   skilja	   umhverfið	   (Bruner,	   1996).	   Margir	  
erlendir	   fræðimenn	  hafa	  haft	  áhrif	  á	  notkun	   leikrænnar	   tjáningar	   í	   íslenskum	  skólum	  og	  

með	  þeim	  hafa	  komið	  mismunandi	  áherslur.	  Í	  þessari	  ritgerð	  gefst	  þó	  ekki	  færi	  á	  að	  fjalla	  

um	  þá	  alla.	  Þess	  í	  stað	  verður	  lögð	  áhersla	  á	  Peter	  Slade,	  Brian	  Way,	  Dorothy	  Heahtcote	  
og	  Jonothan	  Neelands.	  	  

	   Kristín	   Á.	   Ólafsdóttir	   (2007)	   greinir	   í	   mastersritgerð	   sinni	   fjögur	   aðalmarkmið	  

leikrænnar	   tjáningar	  og	   leiklistar	   í	   skólastarfi.	   Fyrst	  nefnir	  hún	  persónulegan	  þroska.	  Því	  

næst	  hæfnina	  til	  þess	  að	  setja	  sig	  í	  spor	  annarra	  og	  skilning	  á	  félagslegum	  tengslum.	  Þriðji	  

þátturinn	  leggur	  áherslu	  á	  hið	  listræna	  eins	  og	  til	  að	  mynda	  leiksýningar.	  Að	  lokum	  er	  það	  

leikræn	  tjáning	  í	  kennslu	  til	  að	  dýpka	  skilning	  nemenda	  á	  námsefni.	  

6.1 Peter	  Slade	  (1912-‐2004)	  

Peter	  Slade	  er	  einn	  af	  helstu	  brautryðjendum	   leikrænnar	   tjáningar.	  Hugmyndir	  hans	  um	  

leikræna	  tjáningu	  höfðu	  mikil	  áhrif	  á	  þróunina	  á	  Vesturlöndum.	  Hann	  var	  leikari	  að	  mennt	  

og	   starfaði	  meðal	   annars	   í	   tilraunaleikhúsi	   og	   í	   barnaleikhúsi.	   Hann	   öðlaðist	   sína	   fyrstu	  
kennarareynslu	  með	  seinfærum	  nemendum	  (Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007).	  	  

Hugmyndir	  Slade	  snérust	  um	  það	  að	  þróa	  náttúrulega	  leiki	  barna	  í	  leikræna,	  skapandi	  

og	   listræna	   tjáningu	   í	   stað	   þess	   að	   þjálfa	   framsögn,	   hreyfingar	   og	   leik	   nemenda	   líkt	   og	  

viðgengst	  hjá	  atvinnuleikurum	  og	  endar	  sem	  leiksýning	  fyrir	  áhorfendur.	  Þegar	  hann	  kom	  
fram	  með	  þessar	  hugmyndir	  voru	  breskir	  framsagnar-‐	  og	  leiklistarkennarar	  ekki	  hrifnir	  af	  
kenningu	   hans,	   þeim	   fannst	   hann	   lítillækka	   leikhúsið	   og	   leiklistarkennsluna.	   þeir	   höfðu	  

byggt	  sína	  kennslu	  á	  hefð	  leikhúsanna	  og	  þjálfað	  börnin	  í	  framsögn,	  að	  lesa	  upp	  og	  leika	  
fyrir	  áhorfendur	  (Braanaas,	  1999;	  Kristín	  Á	  Ólafsdóttir,	  2007).	  

Slade	  var	  ekki	  mikið	  fyrir	  að	  vitna	  í	  aðrar	  kenningar,	  hann	  kom	  heldur	  með	  sínar	  eigin.	  

Hann	  byggði	  hugmyndir	  sínar	  á	  eigin	  reynslu	  úr	  starfi	  sínu	  með	  börnum.	  Árið	  1954	  kom	  út	  

bók	  eftir	  hann	  sem	  ber	  nafnið	  Child	  drama	  þar	  sem	  hugmyndir	  hans	  birtast	  um	  hvernig	  

hægt	   væri	   að	   vinna	   að	   leikrænni	   tjáningu	  með	  börnum.	  Honum	   fannst	   skólakerfið	   vera	  

með	  einhæfa	  kennsluhætti	  þar	  sem	  lítið	  var	  um	  að	  nemendur	  fengju	  að	  tjá	  sig	  heldur	  væri	  

dælt	  í	  þau	  þekkingu.	  Jafnvægi	  á	  milli	  innstreymis	  (in-‐flow)	  og	  útstreymis	  (out-‐flow)	  fannst	  
honum	  vera	   grundvallaratriði	   fyrir	  menntun,	   þroska	  og	   sköpun.	  Með	   leikrænni	   tjáningu	  

taldi	   hann	   að	   börn	   gætu	   nýtt	   kunnáttu	   sína	   og	   reynslu	   í	   líkamlegri	   og	   tilfinningalegri	  
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tjáningu	  og	  upplifun.	  Hann	   taldi	  að	  útstreyminu	  væri	  allt	  of	  gjarna	   sleppt	  og	  ekki	  góður	  

kostur	  fyrir	  menntun	  að	  efnið	  streymdi	  eingöngu	  inn	  í	  nemendur	  (Slade,	  1954/1974).	  	  

Börn	  eru	  skapandi	  listamenn	  að	  mati	  Slade	  og	  hann	  taldi	  þau	  læra	  mest	  á	  því	  að	  búa	  

til	  sína	  eigin	  þekkingu	  í	  stað	  þess	  að	  fást	  við	  efni	  fullorðinna	  sem	  þau	  hefðu	  ekki	  þroska	  til	  
að	  takast	  á	  við.	  Hann	  taldi	  að	  barnadrama	  (e.	  child	  drama)	  væri	  sjálfstæð	  listgrein	  með	  sitt	  

eigið	   gildi	   og	  ætti	   að	   njóta	   virðingar.	   Slade	   fannst	  mikilvægt	   að	   kennarar	   væru	   ekki	   of	  

leiðandi,	  þeir	  ættu	  að	  leyfa	  börnunum	  að	  skapa	  sjálf,	  leyfa	  þeim	  að	  þróa	  leikinn.	  Hlutverk	  
kennarans	  er	  samkvæmt	  Slade	  að	  skapa	  gott	  andrúmsloft	  og	  byggja	  upp	  traust	  og	  vináttu	  

og	  kynnast	  nemendum.	  Í	  gegnum	  leikinn	  öðlist	  börn	  stjórn	  á	  eigin	  tilfinningum	  og	  líkama,	  

traust	  og	  getuna	  til	  þess	  að	  taka	  eftir	  og	  að	  taka	  tillit	  til	  annarra.	  Auk	  þess	  fái	  þau	  færi	  á	  að	  
láta	  tilfinningar	  sínar	  í	  ljós	  og	  uppgötva	  ný	  ævintýri.	  Hann	  lagði	  ríka	  áherslu	  á	  að	  börn	  léku	  

ekki	  fyrir	  framan	  áhorfendur	  fyrr	  en	  þau	  væru	  komin	  á	  elsta	  stig	  í	  grunnskóla	  því	  hann	  vildi	  
meina	   að	   áhorfendur	   gætu	   truflað	   ímyndunarafl	   og	   innlifun	   en	   þá	   þætti	   taldi	   hann	  

mikilvæga	  fyrir	  nám	  (Slade,	  1954/1974).	  

6.2 Brian	  Way	  (1923-‐2006)	  

Brian	   Way	   var	   líkt	   og	   lærifaðir	   hans	   Peter	   Slade	   með	   bakgrunn	   í	   barnaleikhúsi.	  
Hugmyndafræði	   þeirra	   var	   af	   svipuðum	   toga,	   barnið	   í	   brennidepli	   og	   rík	   áhersla	   lögð	   á	  

alhliða	  þroska	  þess.	  Það	  sem	  skildi	  þá	  helst	  að	  var	  að	  Way	  var	  nákvæmari	   í	  útfærslum	  á	  
æfingunum	  og	  kerfið	  hans	  var	  skipulagðara	  (Braanaas,	  1999;	  Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007).	  	  

	   Way	  (1967)	  skilgreindi	   leikræna	  tjáningu	  sem	  þjálfun	  í	  því	  að	  lifa.	  Leikræn	  tjáning	  

snýst	   um	   að	   rækta	   alhliða	   þroska	   barna,	   skynjun,	   sköpun,	   innri	   auð	   og	   innsæi	   að	  mati	  
hans.	   Hann	   taldi	   það	   afar	   miklvægt	   að	   rækta	   innri	   auð	   barna	   til	   að	   koma	   í	   veg	   fyrir	  

veruleikaflótta	  og	  gerviþarfir.	  Way	  útskýrði	  greinarmun	  á	  leikrænni	  tjáningu	  (e.	  drama)	  og	  

leikhúsi	   (e.	   theatre),	  þannig	  að	   leikræn	   tjáning	   snérist	  um	  reynslu	  barnanna	  án	  aðkomu	  
áhorfenda	   en	   leikhús	   um	   samskipti	   á	   milli	   leikara	   og	   áhorfenda	   (Kristín	   Á.	   Ólafsdóttir,	  

2007;	  Way,	  1967).	  Way	   fannst	   rétt	  að	  börn	  væru	   tilbúin	  að	   leika	   fyrir	  áhorfendur	  þegar	  

þar	  að	  kæmi.	  Hann	  taldi	  að	  ef	  börn	   færu	  að	   leika	   fyrir	  áhorfendur	  of	  snemma	  gæti	  það	  
leitt	   til	   þess	   að	   börn	   nytu	   sín	   ekki	   eins	   og	   vera	   ber	   og	   gætu	   orðið	   feimin	   eða	  

yfirborðskennd.	  Way	   taldi	   að	   leikræn	   tjáning	  ætti	   að	   vera	   öllum	  börnum	  aðgengileg	   og	  

markmiðið	   væri	   að	   þróa	  manneskjur,	   ekki	   drama.	  Way	   taldi	   að	   skólinn	   hefði	   einblínt	   á	  

vitsmunaþroska	   barna	   og	   vanrækt	   þá	   þætti	   sem	   eru	   mikilvægir	   þegar	   unnið	   er	   með	  

drama.	   Þessir	   þættir	   eru	   ekki	   síst	   félagsfærni,	   innsæi	   og	   tilfinningaþroski	   (Kristín	   Á.	  

Ólafsdóttir,	  2007;	  Way,	  1967).	  Ólíkt	   læriföðurnum	  Slade	  taldi	  Way	  að	  kennarinn	  ætti	  að	  

skipta	   sér	   meðvitað	   af	   því	   að	   móta	   reynslu	   barnanna.	   Með	   afskiptum	   kennarans	   væri	  
hægt	  að	  hafa	  áhrif	  á	  til	  dæmis	  áhugamál	  barnanna.	  Hann	  vildi	  meina	  að	  kennarinn	  ætti	  að	  
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segja	  börnunum	  hvað	  þau	  ættu	  að	  gera	  en	  þó	  ekki	  hvernig	  þau	  ættu	  að	  framkvæma	  það.	  

Way	  hannaði	  kennslukerfi	  sem	  hann	  kallaði	  „persónuleikahringinn“,	  hann	  hélt	  því	  fram	  að	  
með	  því	  að	  nota	  hann	  væri	  hægt	  að	  þróa	  persónuþroska	  barna.	  Hann	  byggði	  hringinn	  á	  

útfærslu	   sinni	   á	   leikrænni	   tjáningu	   og	   vinna	   átti	   út	   frá	   sjö	   punktum.	   Punktarnir	   sjö	   í	  

persónuleikahringnum	  eru:	  Einbeiting,	  skynjun,	  ímyndunarafl,	  líkaminn,	  málið,	  tilfinningar	  
og	  vitsmunir.	  Gert	  er	  ráð	  fyrir	  að	  unnið	  sé	  út	  frá	  miðju	  hringsins.	  Barnið	  er	  í	  innsta	  hring,	  

persónan	   og	   innri	   auður,	   styrkur,	   þekking	   og	   geta	   þess.	   Fyrsta	   lag	   utan	   miðju	   er	  

persónuleg	  útrás	  og	  stjórnun	  styrkleikaþáttanna.	  Næsta	   lag	  er	  unnið	  út	   frá	  næmi	  á	  aðra	  

með	  því	  að	  uppgötva	  umhverfið.	  Way	  kallar	  ysta	  lagið	  auðgandi	  áhrif	  fyrir	  einstaklinginn	  

út	  frá	  persónulegu	  umhverfi	  og	  þess	  sem	  er	  utan	  þess	  en	  þar	  gæti	  til	  dæmis	  verið	  um	  að	  

ræða	  bækur	  eða	  kvikmyndir	  (Braanaas,	  1999;	  Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir;	  Way,	  1967).	  	  

	   Way	   áleit	   að	   sjálfsöryggi	   væri	   undirstöðuatriði	   í	  menntun	  og	   í	   lífinu,	   öryggi	  með	  

eigin	  hugmyndir	  er	  þar	  engin	  undantekning.	  Öryggið	  á	  að	  þróa	  með	  fjölbreyttum	  æfingum	  

þar	  sem	  einbeiting,	  skynjun	  og	  ímyndunarafl	  tvinnast	  saman.	  Nýta	  þarf	  hvert	  tækifæri	  til	  

að	  nota	  hugmyndaflugið	  og	  mikilvægt	  er	  að	  skapa	  gott	  andrúmsloft	  þar	  sem	  ekki	  þarf	  að	  
óttast	   mistök,	   samanburð,	   samkeppni	   eða	   dóma,	   það	   dregur	   úr	   sjálfstrausti	   barnanna.	  
Þeir	  þættir	   sem	  styrkja	   sjálfsöryggið	  og	  auka	   ímynduaraflið	  að	   sögn	  Way	  eru:	  Taktur	  og	  

tónlist,	  hreyfing	  og	   líkamsvitund,	  vinna	  með	  málfar	   sem	  börnin	  þekkja	  og	   tilfinning	   fyrir	  
mismunandi	   karakterum.	   Way	   taldi	   að	   þegar	   börn	   læri	   að	   þekkja	   tilfinningar	   sínar	   og	  
annarra,	  þegar	  þau	  kanni	  jákvæðar	  og	  neikvæðar	  tilfinningar	  í	  gegnum	  leik,	  verði	  þau	  fær	  

um	   að	   flokka	   þær	   og	   hafi	   sífellt	  meiri	   stjórn	   á	   þeim	   (Kristín	   Á.	   Ólafsdóttir,	   2007;	  Way,	  
1967).	  Þetta	  er	  verðugt	  að	  skoða	  í	  ljósi	  þess	  sem	  Sigrún	  Aðalbjarnadóttir	  (2007)	  segir	  um	  
mikilvægi	   samskiptahæfni	   og	   þátt	   tilfinninga	   og	   þekkingar	   á	   þeim	   í	   því	   sambandi,	  

samanber	  kafla	  3.4.	  

6.3 Dorothy	  Heathcote	  (1926-‐2011)	  og	  Gavin	  Bolton	  (1927)	  

Heathcote	   og	   Bolton	   eru	   vel	   þekktir	   breskir	   hugmyndasmiðir.	   Þau	   byggja	   sínar	  

grunnhugmyndir	   á	   hugmyndum	   Slade	   en	   þó	   með	   talsverðum	   áherslubreytingum.	   Fyrir	  
utan	   það	   að	   aðhyllast	   sömu	   stefnu	   þá	   störfuðu	   þau	   bæði	   sem	   lektorar	   við	   háskóla	   á	  

Norður	  Englandi	  með	  leiklist	   í	  kennslu	  	  og	   leikræna	  tjáningu	  sem	  sína	  faggrein.	  Almenna	  

skólakerfið	  má	  þakka	  fyrir	  það	  því	  þau	  eiga	  stóran	  þátt	   í	  því	  að	  tengja	   leikræna	  tjáningu	  
við	  viðfangsefni	  nemenda	  (Anna	  Jeppesen,	  1994).	  	  

	   Heathcote	   fannst	   að	   nota	   ætti	   leikræna	   tjáningu	   í	   öllu	   skólastarfi	   en	   ekki	   sem	  

námsgrein.	   Hún	   hefur	   þróað	   margar	   aðferðir,	   þær	   þekktustu	   myndu	   vera	   „kennari	   í	  

hlutverki“	   og	   „sérfræðingskápan“	   (e.	  Mantle	   of	   the	   expert).	   Kennarinn	   tekur	   þá	   virkan	  
þátt	   í	  sköpuninni	  og	  leikur	  með	  nemendum	  í	   ímynduðum	  heimi	  sem	  unnið	  er	   í.	  Með	  því	  
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taldi	  hún	  að	  kennarinn	  gæti	  kallað	  fram	  þekkingu,	  viðhorf	  og	  hugmyndir	  nemenda	  og	  þar	  

af	   leiðandi	   leitt	  athygli	  þeirra	  og	   ígrundun	   í	  þann	   farveg	   sem	  kennarinn	   taldi	  æskilegan.	  
(Braanaas,	  1999;	  Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007).	  Heathcote	  var	  sannfærð	  um	  að	  vinna	  með	  

leikrænni	   tjáningu	   myndi	   auka	   vitsmunalega	   þekkingu	   nemendanna	   ásamt	   því	   að	   efla	  

tilfinningaþroska	   þeirra	   og	   dýpka	   skilning	   á	   félagslegu	   og	   menningarlegu	   samhengi	   (e.	  
Social	   politics;	   complex	   cultural	   and	   society	   circumstances),	   samskiptum	   og	  

valdatengslum.	  Það	  að	  kennarinn	  tæki	  beinan	  þátt	  í	  kennslunni	  var	  nýtt	  af	  nálinni	  miðað	  

við	  hinar	  hefðbundnu	  aðferðir	  í	  leikrænni	  tjáningu	  þar	  sem	  kennarinn	  átti	  fyrst	  og	  fremst	  

að	   fylgjast	   með	   en	   ekki	   vera	   of	   stýrandi	   (Braanaas,	   1999;	   Kristín	   Á.	   Ólafsdóttir,	   2007).	  

Heathcote	   þróaði	   samvinnulíkanið	   „rúllandi	   hlutverk“	   (e.	   rolling	   role),	   markmið	   hennar	  

með	  því	  var	  að	  tengja	  mismunandi	  námsgreinar	  saman	  í	  skólanum.	  Líkanið	  gengur	  út	  á	  að	  

kennarar	  samræmi	  sig	  og	  búi	  til	  samhengi	  yfir	  námsefnið	  sem	  er	  á	  kennsluskrá	  þeirra	  og	  á	  

hver	  kennari	  að	  dýpka	  sinn	  þátt	  með	  nemendunum	  (Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007).	  

	   Á	  meðan	  Heathcote	  þróaði	  aðferðir,	  kenndi	  og	  hélt	  fyrirlestra	  var	  Bolton	  ötull	  við	  

fræðileg	   skrif.	  Hann	   skilgreindi	   hugmyndafræðina	   á	   bak	   við	   leikræna	   tjáningu	  og	   tengdi	  
hana	  meðal	  annars	  við	  Piaget	  og	  Vygotsky.	  Hann	  skiptir	   leikrænni	   tjáningu	   í	  eftirfarandi	  
fjóra	  flokka:	  

1. Leikrænar	  æfingar,	  sem	  fela	  í	  sér	  þjálfun	  á	  einbeitingu	  og	  líkamanum	  og	  eiga	  að	  
efla	  traust.	  

2. Spuni,	  sem	  á	  að	  stuðla	  að	  því	  að	  nemendur	  læri	  að	  setja	  sig	  í	  spor	  annarra	  sem	  

dýpkar	  skilning	  þeirra	  ,	  ekki	  síst	  á	  tilfinningum.	  

3. Leiksýning,	  sem	  felur	  í	  sér	  að	  sýna	  fyrir	  áhorfendur.	  

4. Leikræn	  tjáning.	  Þessi	  flokkur	  er	  samanblandaður	  af	  ofantöldum	  flokkum	  þar	  sem	  

aðalatriðið	  á	  að	  vera	  það	  sem	  nemendur	  upplifa	  og	  skilningurinn	  á	  viðfangsefninu	  
sem	  því	  fylgir.	  Leikræn	  útkoma	  skiptir	  minna	  máli.	  (Anna	  Jeppesen,	  1994;	  

Braanaas,	  1999).	  

6.4 Jonothan	  Neelands	  (1952)	  

Breski	   hugmyndasmiðurinn	   Jonothan	   Neelands	   var	   prófessor	   við	   Warwick	   háskóla	   í	  

Bretlandi.	  Hann	  er	  á	  meðal	  þeirra	  sem	  hefur	  viðhaldið	  hugmyndum	  og	  aðferðum	  Bolton	  

og	   Heahtcote	   í	   seinni	   tíð.	   Hann	   hefur	   þróað	   aðferðir	   þeirra	   og	   aðlagað	   þær	   í	   takt	   við	  
nútímann.	  Hann	  segir	  að	   leiklist	  endurspegli	  samfélagið	  og	  að	  nemendur	  auki,	   í	  gegnum	  

hlutverkaleik,	   skilning	   sinn	   á	   því	   hvað	   það	   feli	   í	   sér	   að	   vera	  manneskja.	  Neelands	   hefur	  

markvisst	  unnið	  að	  því	  að	  brúa	  bilið	  á	  milli	  ólíkra	  markmiða	  með	  notkun	  aðferða	  leiklistar	  
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þ.e.	  leiklistar	  í	  kennslu	  og	  leiklistar	  leikhússins	  (Anna	  Jeppesen	  og	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir,	  

2006).	  

6.5 Samantekt	  

Leikræn	  tjáning	  í	  íslenskum	  grunnskólum	  er	  innblásin	  af	  mörgum	  erlendum	  fræðimönnum	  

og	   kenningum	   þeirra.	   Slade	   er	   einn	   þeirra,	   hann	   er	   einn	   af	   brautryðjendum	   þróunar	  
leikrænnar	   tjáningar	   á	   Vesturlöndum.	   kom	   með	   sínar	   eigin	   kenningar	   byggðar	   á	   hans	  

reynslu.	   Í	  stað	  þess	  að	  þjálfa	  börn	  í	  framsögn,	  hreyfingu	  og	  leik	  eins	  og	  í	   leikhúsum	  taldi	  

hann	  mikilvægt	  að	  þróa	  leiki	  barna	  í	   leikræna,	  skapandi	  og	  listræna	  tjáningu.	  Hugmyndir	  
hans	  féllu	  í	  grýttan	  jarðveg	  hjá	  framsagnar-‐	  og	  leiklistarkennurum	  töldu	  hann	  gera	  lítið	  úr	  

leikhúsinu	  og	  leiklistarkennslunni.	  Í	  bók	  sinni	  Child	  Drama	  gagnrýnir	  hann	  skólakerfið	  fyrir	  

einhæfa	  kennsluhætti	  og	  talar	  um	  hvernig	  megi	  samhæfa	  leikræna	  tjáningu	  og	  nám.	  Hann	  

taldi	  að	  börn	   lærðu	  hvað	  mest	  á	  því	  að	  búa	  til	   sína	  eigin	  þekkingu	  og	  að	  kennarar	  ættu	  
ekki	  að	  vera	  stýrandi	  heldur	  leyfa	  þeim	  að	  þróa	  leikinn	  á	  sinn	  hátt.	  Þannig	  næðu	  börn	  að	  

stjórna	  eigin	  tilfinningum	  og	  líkama,	  þau	  efldu	  traust	  og	  eftirtekt	  auk	  þess	  að	  taka	  tillit	  til	  
annarra.	  

	   Skilgreining	  Ways	  á	  leikrænni	  tjáningu	  er	  þjálfun	  í	  að	  lifa.	  Að	  rækta	  þroska	  barna,	  

skynjun,	  sköpun,	  innri	  auð	  og	  innsæi.	  Way	  lagði	  meiri	  áherslu	  en	  Slade	  á	  að	  kennarinn	  ætti	  

að	   móta	   reynslu	   barnanna	   því	   hann	   gæti	   haft	   áhrif	   á	   til	   að	   mynda	   áhugamál	   þeirra.	  
Kennarinn	   ætti	   að	   segja	   börnunum	   hvað	   þau	   eigi	   að	   gera	   en	   ekki	   hvernig.	  
Persónuleikahringurinn	  er	  kennslukerfi	  sem	  Way	  hannaði.	  Með	  honum	  taldi	  Way	  að	  hægt	  

væri	   að	   þróa	   margvíslegan	   þroska	   barna.	   Vinna	   ætti	   út	   frá	   sjö	   punktum	   en	   þeir	   eru:	  
Einbeiting,	   skynjun,	   ímyndunarafl,	   líkaminn,	  málið,	   tilfinningar	   og	   vitsmunir.	   Sjálfstraust	  
taldi	   Way	   að	   væri	   undirstöðuatriði	   í	   námi	   sem	   og	   í	   lífinu.	   Hann	   leit	   svo	   á	   að	   með	  

fjölbreyttum	  æfingum	   þar	   sem	   einbeiting,	   skynjun	   og	   ímyndunarafl	   vinni	   saman	   þróist	  
öryggið.	  Þættir	   sem	  hann	   sagði	   styrkja	   sjálfsöryggi	  og	  auka	   ímyndunarafl	   eru:	  Taktur	  og	  

tónlist,	  hreyfing	  og	  líkamsvitund,	  vinna	  með	  málfar	  sem	  börn	  þekkja	  og	  tilfinningar.	  

	   Heathcote	   og	   Bolton	   byggja	   sínar	   hugmyndir	   á	   hugmyndum	   Slade	   en	   þau	   komu	  
með	   áherslubreytingar.	   Heathcote	   var	   hlynnt	   því	   að	   nota	   leikræna	   tjáningu	   í	   öllu	  

skólastarfi	  en	  taldi	  hana	  ekki	  eiga	  að	  vera	  sérstaka	  námsgrein.	  Þekktustu	  aðferðir	  hennar	  

eru	   „kennari	   í	   hlutverki“	   og	   „sérfæðingskápan“	   (e.	  mantle	   of	   the	   expert).	   Í	   þeim	   tekur	  

kennarinn	  þátt	  með	  nemendunum	   í	   leiknum.	  Þannig	   taldi	  hún	  að	  kennarinn	  áttaði	   sig	  á	  

þekkingu,	  viðhorfum	  og	  hugmyndum	  nemenda	  og	  gæti	  leitt	  þá	  á	  þá	  braut	  sem	  hann	  vildi.	  

Hún	  áleit	  að	  vinna	  með	  leikræna	  tjáningu	  auki	  tilfinningaþroska	  og	  skilning	  á	  félagslegu	  og	  

menningarlegu	  samhengi	   (e.	   social	  politics;	  complex	  cultural	  ans	  society	  circumstances),	  
samskiptum	  og	  valdatengslum.	  Þá	  þróaði	  Heathcote	   samvinnulíkanið	   „rúllandi	  hlutverk“	  
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(e.	   rolling	   role)	   þar	   sem	   markmiðið	   var	   að	   tengja	   saman	   mismunandi	   námsgreinar	   og	  

kennarar	   sæju	  um	  að	  dýpka	   skilning	  nemenda	   í	   hverri	   grein	   fyrir	   sig.	   Eftir	   Bolton	   liggur	  
talsvert	   af	   fræðilegum	   skrifum	   þar	   sem	   hann	   skilgreinir	   hugmyndafræði	   leikrænnar	  

tjáningar	  og	  tengir	  hana	  meðal	  annars	  við	  fræðimennina	  Piaget	  og	  Vygotsky.	  	  

	   Neelands	  er	  maðurinn	  sem	  hefur	  haldið	  hugmyndum	  Heathcote	  og	  Bolton	  á	  lofti.	  

Hann	   hefur	   þróað	   aðferðirnar	   og	   aðlagað	   þær	   samtímanum.	   Samkvæmt	   honum	  

endurspeglar	  leiklist	  samfélagið	  og	  nemendur	  læra	  í	  gegnum	  hlutverkaleik	  hvað	  felst	  í	  því	  
að	  vera	  manneskja.	  Hann	  vill	  brúa	  bilið	  á	  milli	  leiklistar	  sem	  kennsluaðferðar	  og	  listgreinar.	  
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7 Kennsluaðferðir	  fyrir	  fjölbreyttan	  nemendahóp	  

Hvað	  er	  kennsluaðferð?	   Ingvar	  Sigurgeirsson	   (2013)	   skilgreinir	   kennsluaðferð	   í	  bók	   sinni	  

Litróf	  kennsluaðferða	  sem	  „það	  skipulag	  sem	  kennarinn	  hefur	  á	  kennslu	  sinni,	  samskiptum	  
við	  nemendur,	   viðfangsefnum	  og	  námsefni	   í	  því	   skyni	  að	  nemendur	   læri	  það	   sem	  að	  er	  

keppt“	   (Ingvar	   Sigurgeirsson,	   2013,	   bls.	   12).	   Samkvæmt	   Ingvari	   er	   til	   hafsjór	   af	  

kennsluaðferðum	  og	  ekki	  hægt	  að	  segja	  til	  um	  hvaða	  aðferð	  er	  best,	  þær	  eru	  margvíslegar	  
og	  með	  mismunandi	  markmið.	   Það	   skipti	   líka	  máli	   hvernig	   kennarinn	   ber	   sig	   að	   í	   þeirri	  

kennsluaðferð	  sem	  hann	  beitir.	  Fas	  kennarans	  skipti	  máli	  og	  samskipti	  hans	  við	  nemendur	  

geti	  verið	  snúin,	  smá	  truflun	  eða	  bros	  á	  réttum	  stað	  geti	  haft	  áhrif	  á	  hvernig	  til	  tekst	  með	  
aðferðina	   sem	   fyrir	   valinu	   er.	   Þá	   geti	   einum	   kennara	   tekist	   vel	   með	   ákveðna	  

kennsluaðferð	  sem	  kannski	  hentar	  ekki	  öðrum	  (Ingvar	  Sigurgeirsson,	  2013).	  

Leikræn	   tjáning	   (e.	   drama,	   creative	   drama,	   educational	   drama,	   process	   drama)	   er	  

samkvæmt	   Ingvari	   Sigurgeirssyni	   (2013)	   ein	   af	   kennsluaðferðunum.	   Hún	   byggi	   á	   því	   að	  
nemendur	   túlki	   námsefni	   með	   leikrænum	   hætti.	   Leikræn	   tjáning	   nýtist	   í	   mörgum	  

námsgreinum	  hvort	  heldur	  í	  grunn-‐	  eða	  framhaldsskólum.	  

Í	  næstu	  köflum	  mun	  ég	  fjalla	  nánar	  um	  leikræna	  tjáningu	  sem	  kennsluaðferð	  en	  vek	  

athygli	  á	  því	  að	  á	  síðustu	  árum	  eru	  margir	  sem	  nota	  frekar	  hugtakið	  leiklist	  í	  kennslu	  um	  
þessar	  aðferðir	  

7.1 Leikræn	  tjáning	  

Hugtakið	  leikræn	  tjáning	  er	  vítt	  hugtak	  og	  teygir	  anga	  sína	  víða.	  Það	  getur	  verið	  misjafnt	  
hvernig	   fólk	   túlkar	   leikræna	   tjáningu	   og	   er	   mismunandi	   hvernig	   fræðimenn	   og	  
hugmyndasmiðir	  túlka	  aðferðina	  og	  hver	  markmiðin	  séu.	  Hugtakið	  hefur	  verið	  við	  lýði	  hér	  

á	  landi	  síðan	  um	  1970	  og	  látið	  ná	  yfir	  fjölbreyttar	  aðferðir,	  byggðar	  á	  leiklist	  og	  ætlaðar	  til	  
þess	  að	  stuðla	  að	  námi	  og	  þroska	  nemenda	  (Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007).	  Sumir	  hafa	  tamið	  

sér	   að	   tala	   um	   leiklist	   í	   kennslu	   í	   stað	   leikrænnar	   tjáningar	   en	   þessi	   fyrirbæri	   eru	   af	  

svipuðum	  toga	  (Ingvar	  Sigurgeirsson,	  2013;	  Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007).	   Í	  þessari	   ritgerð	  
verður	  notast	  við	  bæði	  þessi	  hugtök.	  

Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir	  (2007)	  segir	  að	  talið	  sé	  að	  með	  leikrænni	  tjáningu	  megi	  vinna	  að	  

alhliða	  þroska	  nemenda,	  efla	  samskiptahæfni	  og	  skilning	  á	  félagslegum	  tengslum	  og	  þjálfa	  

nemendur	  í	  að	  setja	  sig	  í	  spor	  annarra.	  Samkvæmt	  Ásu	  Helgu	  Ragnarsdóttur	  (2002)	  getur	  
leiklist	   í	   kennslu	   stuðlað	  að	   lærdómi	   í	  margvíslegum	  námsgreinum.	  Leikræn	   tjáning	  sem	  

kennsluaðferð	  er	  að	  sögn	  Baldwin	  (2004)	  þroskandi	  og	  örvar	  þar	  með	  greindir	  nemandans	  
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á	  samþættandi	  hátt	  og	  kemur	  til	  móts	  við	  nemendur	  sem	  hafa	  ólíkar	  þarfir	  og	  býður	  upp	  á	  

marga	  möguleika	  í	  að	  nálgast	  námsefnið.	  Hann	  segir	  leikræna	  tjáningu	  taka	  mið	  af	  og	  þróa	  
ólíkar	  greindir.	  	  

	   Way	   (1967)	   taldi	   að	   í	   gegnum	   spuna,	   leik	   og	   hlutverkaleik	   væri	   hægt	   að	   dýpka	  

vitsmunalegan	   skilning	   sem	   og	   innsæi	   í	   til	   dæmis	   sögu,	   landafræði,	   trúarbragðafræði,	  

bókmenntum,	  vísindum	  sem	  og	  öðrum	  námsgreinum.	  Hann	  sagði	  að	  leikræn	  tjáning	  væri	  

góð	  leið	  til	  að	  færa	  kringumstæður	  inn	  í	  núið	  og	  þannig	  væri	  hægt	  að	  endurskapa	  hvaða	  
upplýsingar	  sem	  er.	  Leikræn	  tjáning	  lífgaði	  upplýsingarnar	  sem	  væri	  gott	  fyrir	  hjarta,	  huga	  

og	  anda	  (Kristín	  Á.	  Ólafsdóttir,	  2007;	  Way,	  1967).	  	  

Anna	   Jeppesen	  og	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	   hafa	  haft	  mikil	   áhrif	   á	   leikræna	   tjáningu	  

hér	   á	   landi.	   Þær	   stöllur	   gáfu	   út	   bókina	   Leiklist	   í	   kennslu	   sem	   er	   handbók	   fyrir	   kennara.	  

Bókina	   byggja	   þær	   á	   hugmyndafræði	   þeirra	   Bolton	   og	   Heathcote.	   Um	   nám	   og	   skilning	  

segja	  þær:	  

Skilningur	  og	  nám	  á	  sér	  stað	  þegar	  nemandinn	  setur	  sig	  í	  hlutverk,	  kannar	  og	  
skoðar	  mikilvæga	  þætti	  í	  mannlegum	  samskiptum,	  tekur	  ákvarðanir	  og	  dregur	  

ályktanir.	  Hann	  byggir	  á	  eigin	  reynslu	  en	  eykur	  við	  þekkingu	  og	  reynslu	  á	  
meðan	  hann	  er	  að	  takast	  á	  við	  vandamálin	  og	  finna	  lausnir.	  Að	  lokum	  er	  ferlið	  

endurmetið	  og	  nemendur	  læra	  að	  greina	  og	  meta	  eigið	  framlag	  og	  annarra.	  

(Anna	  Jeppesen	  og	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttr,	  2006,	  bls.	  8)	  

Aðferðir	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  kennslu	  henta	  vel	  í	  bekk	  þar	  sem	  geta	  barna	  og	  styrkur	  

er	  mismunandi.	  Þá	  er	  gott	  að	  hafa	  í	  huga	  kenningu	  Gardner	  um	  fjölgreind	  og	  að	  örva	  skuli	  

ólíkar	   greindir	   nemenda.	   Armstrong	   (2001)	   bendir	   á	   að	   virkja	  mætti	  málgreindina	  með	  

frásögnum	  í	  gegnum	  leikrit,	  ljóð	  og	  sögur.	  Rýmisgreindina	  telur	  hann	  að	  virkja	  mætti	  með	  

sjónrænum	  kennslugögnum	  eins	  og	  ljósmyndum,	  kvikmyndum,	  skyggnum	  og	  teikningum.	  

Armstrong	   bendir	   einnig	   á	   að	   hægt	   væri	   að	   virkja	   líkams-‐	   og	   hreyfigreindina	   með	  

uppsetningu	  á	  leikþætti	  úr	  kennsluefninu	  til	  dæmis	  með	  látbragðsleik	  eða	  að	  leika	  hugtök	  

úr	  námsefninu.	  Armstrong	  bendir	  enn	  fremur	  að	  hægt	  væri	  að	  setja	  nánast	  allt	  námsefni	  

fram	  í	  taktföstu	  formi	  eins	  og	  söng	  eða	  rappi.	  Þá	  telur	  hann	  að	  skemmtilegt	  gæti	  verið	  að	  

stafa	  orð	  eftir	   taktmæli	  og	  einnig	  að	  syngja	  stundaskrána	  við	  eitthvað	  vinsælt	   lag.	  Hann	  

bendir	  á	  að	  samskiptagreind	  þroskast	  samkvæmt	  Gardner	   í	  hópavinnu	  og	  því	  telur	  hann	  

að	  gott	  væri	  fyrir	  börn	  að	  vinna	  í	  litlum	  hópum	  sem	  leysi	  verkefni	  saman,	  til	  dæmis	  gætu	  

þau	  búið	  til	  spil	  saman.	  Jafnframt	  bendir	  Armstrong	  (2001)	  enn	  fremur	  á	  að	  mikilvægt	  sé	  

að	  kennarar	  gefi	  nemendum	  sínum	  færi	  á	  að	  upplifa	  sig	  sem	  sjálfstæðar	  manneskjur	  og	  

nemendur	   læri	   að	   takast	   á	   við	   tilfinningar	   sínar	   í	   leikrænu	   ferli.	   Þá	   segir	   Armstrong	   að	  
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umhverfisgreind	   mætti	   virkja	   með	   verkefnavinnu	   nemenda	   með	   lifandi	   hlutum	   úr	  

náttúrunni,	   til	  dæmis	  með	  því	  að	  fara	   í	  gönguferðir	  úti	   í	  náttúrunni	  sem	  einnig	  er	  góður	  
undirbúningur	  fyrir	  skapandi	  verkefni.	  

Anna	  Jeppesen	  og	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	  (2006)	  tala	  um	  þrjár	  forsendur	   leiklistar	   í	  

kennslu.	  Þær	  eru:	  

Innihald:	  Efni	  eða	  innihald	  er	  alltaf	  tengt	  munnlegum	  samskiptum.	  Sem	  dæmi	  

má	  nefna	  hversdagsleg	  atriði	  úr	  daglegu	  lífi,	  þ.e.	  mannleg	  reynsla,	  raunveruleg	  
eða	  tilbúin.	  Einnig	  námsefni	  eða	  frásagnir.	  

Ímyndunarleikur.	   Námsefninu,	   frásögninni	   eða	   atvikinu	   sem	   á	   að	   skoða	   er	  

breytt	   í	   ímyndaða	  sögu	  er	  tekur	  mið	  af	  reynslu	  og	  aðstæðum	  sem	  geta	  verið	  
sannar.	  

Öruggt	   umhverfi.	   Til	   að	   nemendur	   geti	   lifað	   sig	   inn	   í	   leikrænt	   ferli	   verður	  

kennari	  að	  skapa	  notalegt	  andrúmsloft	  í	  stofunni,	  sjá	  til	  þess	  að	  friður	  sé	  fyrir	  
utanaðkomandi	   áhrifum	   og	   gefa	   nemendum	   tíma	   til	   að	   lifa	   sig	   inn	   í	  

viðfangsefnið.	  Mikilvægt	  er	  að	  nemendur	  viti	  fyrir	  fram	  að	  bæði	  bekkjarfélagar	  
og	  kennari	  bera	  fulla	  virðingu	  fyrir	  því	  sem	  þeir	  segja	  og	  gera.	  Einnig	  þurfa	  þeir	  
að	   skilja	   og	   vita	   til	   hvers	   er	   ætlast	   af	   þeim.	   (Anna	   Jeppesen	   og	   Ása	   Helga	  

Ragnarsdóttir,	  2006,	  bls.	  11)	  

Anna	  Jeppesen	  og	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	   (2006)	  tala	  um	  að	   leiklist	   í	  kennslu	  byggi	  
mikið	   á	   hópvinnu,	   umræðum,	   sköpun	   og	   leit	   að	   lausnum.	   Hópvinnan	   sé	   oft	   á	  

tilfinningalegum	  nótum	  og	  því	  mikilvægt	  að	  traust	  ríki	  á	  milli	  nemenda	  og	  kennara.	  	  

Leikræn	   tjáning	   getur	   verið	   góður	   kostur	   fyrir	   nemendur	   sem	   glíma	   við	  

námsörðugleika,	  sem	  góð	  leið	  til	  að	  efla	  sjálfstraust	  fyrir	  börn	  og	  fullorðna	  sem	  glíma	  við	  

námsörðugleika,	  bæði	  sem	  miðill	  og	  til	  að	  þróa	  skapandi	  tjáningu	  og	  sem	  leið	  til	  að	  læra	  

einhver	  viðfangsefni	  og	  færni	  (Ingvar	  Sigurgeirsson,	  2013;	  Scnapp	  og	  Olsen,	  2003).	  Þegar	  

kenna	   á	   leikræna	   tjáningu	   ber	   að	   hafa	   í	   huga	   að	   skapa	   þarf	   gagnvirkt	   umhverfi,	   hafa	  

uppörvandi	   umræður,	   æfa	   hlutverkaleiki	   og	   þróa	   færni	   í	   frásögn	   (Schnapp	   og	   Olsen,	  

2003).	  Helstu	  markmið	  leikrænnar	  tjáningar	  eru	  samkvæmt	  Ingvari	  Sigurgeirssyni	  (2013):	  	  

1)	   Efla	   ímyndunarafl	   og	   sköpunargáfu.	   2)	   Efla	   skilning	   á	  

mismunandi	  aðstæðum	  og	  hæfni	  nemenda	  til	  að	  setja	  sig	  

í	  spor	  annarra.	  3)	  Skerpa	  athyglisgáfu	  og	  skynjun	  (hlusta,	  

horfa,	   snerta,	   lykta	   og	   bragða.	   4)	   Styrkja	   samhæfingu	  

hreyfingar	  og	  skynjunar.	  5)	  Þjálfa	  nemendur	   í	  að	   tjá	   sig,	  
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efla	   mál	   og	   málþroska.	   6)	   Stuðla	   að	   samvinnu	   og	  

samkennd	   í	   hópum.	   7)	   Þroska	   tilfinningalíf.	   8)	   Efla	  

þekkingu,	   skilning	   og	   áhuga	   á	   námsefni.	   (Ingvar	  

Sigurgeirsson,	  2013,	  bls.	  129-‐130)	  	  

7.2 Samskipti	  og	  sjálfsvitund	  

Samskipti	   skipa	   stóran	   sess	   í	   leikrænni	   tjáningu,	   hvort	   sem	  um	  er	   að	   ræða	  munnleg	   (e.	  
verbal)	   eða	   samskipti	   án	   orða	   (e.	   non-‐verbal).	   Nemendur	   geta	   tjáð	   tilfinningar	   sínar	   og	  

hugsanir	   með	   líkamshreyfingum	   og	   andlitssvipbrigðum	   jafnvel	   betur	   en	   með	   orðum	  

(National	  Council	  for	  Curriculum	  and	  Assessment,	  e.d.).	  

	   Schnapp	   og	   Olsen	   (2003),	   sem	   sérhæfð	   eru	   í	   leikrænni	   tjáningu	  með	   fólki	   með	  

þroskaskerðingu	   og	   námsörðugleika,	   greina	   frá	   því	   að	  mikilvægt	   sé	   að	   nemendur	   með	  

námsörðugleika	   skilji	   veikleika	   sína.	   Þeir	   þurfi	   að	   læra	   að	   vera	   eigin	   málsvari	   (e.	   self-‐

advocating),	   að	   tjá	   þarfir	   sínar	   og	   viðhorf	   eins	   og	   tilefni	   gefist.	   Þau	   segja	   að	   nemendur	  
með	  námsörðugleika	  séu	  færir	  um	  að	   læra	  að	  tileinka	  sér	  að	  vera	  eigin	  málsvari	  og	  efla	  

sjálfsvitund	  sína	  og	  þar	  gagnist	  leikræn	  tjáning	  vel.	  Þá	  þurfi	  kennslan	  að	  vera	  kerfisbundin	  

með	  möguleikum	  á	  endurgjöf	  bæði	  í	  kennslu	  og	  í	  náttúrulegu	  umhverfi.	  

Schnapp	  og	  Olsen	  (2003)	  segja	  frá	  fjórum	  mikilvægum	  aðferðum	  sem	  Alley	  og	  Deshler	  

settu	   fram.	  Þau	  segja	  að	  þessar	  aðferðir	   séu	   til	  að	  þróa	   talað	  mál	  hjá	  ungmennum	  með	  
námsörðugleika.	  Aðferðirnar	  eru	  biðtími	  (e.	  wait	  time),	  æfingar	  (e.	  rehersal),	  endurgjöf	  (e.	  

feedback)	  og	  yfirborðsráðgjöf	   (e.	  surface	  counseling).	  Biðtíminn	  felur	   í	   sér	  að	  nemendur	  
staldri	  við	  í	  nokkrar	  sekúndur	  og	  skipuleggi	  hugsanir	  sínar	  áður	  en	  þeir	  tala.	  Æfingin	  felur	  í	  

sér	   að	   ungmennin	   hugsi	   vandlega	   um	   aðstæður,	   ræði	   það	   sem	   þeir	   vilja	   segja	   við	   vini,	  

foreldra	  eða	  kennara	  og	  biðji	  um	  endurgjöf.	  Eftir	  endurgjöf	  sem	  nemendurnir	   fá,	  breyta	  

þeir	   og	   laga	   það	   sem	   þeir	   ætluðu	   að	   segja	   með	   tilliti	   til	   endurgjafarinnar.	   Að	   lokum	  

umorðar	  kennarinn	  orð	  nemandans,	  útskýrir	  viðbrögð	  sín	  við	  orðum	  hans	  og	  ræðir	  áhrifin	  

sem	   orðin	   hafa	   á	   nemendur,	   jafningahópinn	   (Schnapp	   og	  Olsen,	   2003).	   Þessar	   aðferðir	  
væri	   hægt	   að	   nota	   í	   leikrænni	   tjáningu	  með	   framsagnaræfingum,	   þjálfa	   nemendur	   í	   að	  

koma	  fram	  og	  tala	  fyrir	  framan	  aðra.	  

	   Anna	  Jeppesen	  og	  Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	  (2006)	  telja,	  öfugt	  við	  til	  dæmis	  Slade	  

(1954/1974)	  og	  Way	  (1967),	  að	  því	  fyrr	  sem	  byrjað	  sé	  að	  þjálfa	  nemendur	  í	  að	  koma	  fram	  
og	  tala	  fyrir	  framan	  aðra	  því	  betra.	  Jafnframt	  telja	  þær	  að	  strax	  í	  fyrsta	  bekk	  ætti	  að	  byrja	  

að	  venja	  nemendur	  á	  að	  lesa	  upp	  texta	  og	  segja	  frá	  einhverju	  sem	  þeir	  hafa	  upplifað.	  Þær	  

segja	  að	  sé	  það	  gert	  verði	  framsögn	  og	  tjáning	  nemendum	  eðlislæg	  í	  skólastarfinu	  og	  þeir	  

venjist	  því	  að	  koma	  fram.	  Þegar	  nemendur	  séu	  komnir	  á	  miðstig	  lesi	  þeir	  eigin	  texta,	  valin	  
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ljóð	  og	  segi	  sögur	  um	  eitthvað	  úr	  þeirra	   lífi	  og	  að	  kennarinn	  eigi	  að	   leiðbeina	  þeim	  sem	  

þurfa	  á	  aðstoð	  að	  halda	  á	  uppbyggilegan	  hátt.	  

	   Schnapp	   og	   Olsen	   (2003)	   benda	   á	   í	   grein	   sinni	   að	   góð	   leið	   til	   að	   efla	  

samskiptahæfni	  sé	  að	  fara	  í	  leiki.	  Hér	  á	  eftir	  eftir	  verða	  kynntar	  æfingar	  sem	  notaðar	  voru	  í	  
námskeiði	   leikrænnar	   tjáningar	   sem	   þau	   héldu	   fyrir	   fólk	   með	   með	   námsörðugleika.	  

Kynningarleikir	   eru	   samkvæmt	   þeim	   góð	   aðferð	   til	   að	   efla	   samskiptahæfni,	   þá	   séu	  

nemendur	   allir	   saman	   í	   hring	   þar	   sem	   hver	   og	   einn	   kynnir	   sig	   fyrir	   bekknum	   og	   gefur	  
einhverjar	  persónulegar	  upplýsingar	  um	  sjálfan	  sig.	  Til	  dæmis	  „	  Ég	  heiti	  Sunna	  og	  ég	  elska	  

sól“.	  Næsti	  nemandi	  kynnir	  fyrri	  nemanda	  og	  svo	  sjálfan	  sig,	  og	  svo	  koll	  af	  kolli.	  Eftir	  því	  

sem	   lengra	   er	   komið	   verður	   stöðugt	   erfiðara	   að	   muna	   allar	   upplýsingar	   frá	  
bekkjarfélögum.	  Þá	   fara	  þeir	  að	   tengja	  við	  eiginleika	  bekkjarfélagannna	  en	  ekki	  einungis	  

nafn	   þeirra.	   Þessi	   æfing	   kemur	   einnig	   af	   stað	   umræðum	   um	   hvernig	   best	   sé	   að	  muna	  
upplýsingar,	  minnisatriði	  og	  virk	  orð	  til	  að	  bera	  kennsl	  á	  aðra.	  Eins	  algengt	  nafn	  og	  Sigga	  

er,	  getur	  verið	  erfitt	  að	  muna	  það	  en	  sé	  hins	  vegar	  bætt	  við	  að	  hún	  elski	  að	  hlaupa,	  þá	  sé	  

auðveldara	   fyrir	   nemendur	   að	   muna	   orðið	   hlaupa	   vegna	   sjón-‐	   (e.	   visual)	   og	  
merkingareiginleika	  (e.	  connotative	  properties).	  	  

	   Þau	  Schnapp	  og	  Olsen	  (2003)	  segja	  að	  samskiptahæfni	  sé	  einnig	  hægt	  að	  æfa	  með	  

æfingum	   án	   orða.	   Nemendur	   eru	   þá	   settir	   í	   aðstæður	   þar	   sem	   þeir	  mega	   ekki	   tala	   og	  

settar	   eru	   reglur	   og	   takmarkanir.	   Þau	   segja	   að	  með	   þessum	  æfingum	   öðlist	   nemendur	  
meiri	  einbeitingu	  og	  eftirtekt.	  Dæmi	  um	  samskiptaæfingar	  án	  orða	  sem	  unnið	  var	  með	  á	  

námskeiðinu	   fyrir	   fólk	   með	   námsörðugleika	   eru:	   Látbragðsæfingar,	   að	   búa	   til	   hljóð	   (e.	  

gesture,	   sound	   introduction),	   breytilegir	   hlutir	   (e.	   changeable	   object),	   spegilmynd	   (e.	  

mirror	   exercise),	   blindganga	   (e.	   blind	   walk),	   gretta	   (e.	   funny	   face),	   brúðuleikur	   (e.	  

puppeteers),	  gamanganga	  (e.	  funny	  walk).	  Látbragðsleikur	  og	  að	  búa	  til	  hljóð	  eru	  góð	  og	  

gild	  samskiptaform.	  Hver	  nemandi	  er	  beðinn	  um	  að	  búa	  til	  eitthvað	  hljóð	  og	  gera	  látbragð	  

samtímis.	   Hinir	   nemendurnir	   eiga	   svo	   að	   herma	   eftir,	   öll	   á	   sama	   tíma.	   Dæmi:	   nemandi	  

kýlir	  hnefanum	  út	  í	  loftið	  og	  öskrar,	  nemendur	  gera	  þá	  slíkt	  hið	  sama,	  allir	  í	  einu	  (Schnapp	  

og	  Olsen,	  2003).	  

7.3 Áhrif	  og	  gildi	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  námi	  barna	  

Margar	  rannsóknir	  á	  gildi	  leiklistar	  í	  kennslu	  hafa	  verið	  gerðar	  erlendis	  en	  fáar	  hér	  á	  landi.	  

Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	  og	  Rannveig	  Björk	  Þorkelsdóttir	  unnu	  eina	  slíka	  á	  árunum	  2007-‐

2009.	   Í	  þessum	  kafla	  verður	   farið	  yfir	  nokkrar	   rannsóknir	  sem	  gerðar	  hafa	  verið	  á	  þessu	  

sviði	  til	  að	  meta	  ávinning	  aðferða	  leikrænnar	  tjáningar	  í	  kennslu.	  

Ása	   Helga	   Ragnarsdóttir	   og	   Rannveig	   Björk	   Þorkelsdóttir	   (2010)	   gerðu	   rannsókn	   á	  
skapandi	   námi	   í	   gegnum	   leiklist	   og	   á	   útbreiðslu	   leiklistar	   í	   námi	   barna	   í	   íslenskum	  
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grunnskólum.	  Þær	  vildu	  kanna	  hvort	  og	  þá	  hvaða	  áhrif	  leiklist	  hefði	  á	  nám	  íslenskra	  barna.	  

Rannsókn	  þeirra	   leiddi	   í	   ljós	  að	   leiklist	   í	   kennslu	  hafði	  hvað	  mest	  áhrif	  á	  nemendur	  sem	  
glímdu	   við	   námsörðugleika	   sem	   og	   nemendur	   sem	   höfðu	   íslensku	   sem	   annað	   mál.	  

Aðferðirnar	  hentuðu	  þeim	  vel	   sem	  áttu	  erfitt	  með	  að	   fylgjast	  með	  og	  áttu	   í	  erfiðleikum	  

með	   lestur.	   Þær	   tóku	   viðtöl	   við	   kennara	   og	   það	   sem	   var	   áberandi	   í	   þeim	   var	   að	   allir	  
kennarar	   sögðu	   að	   leiklistin	   væri	   góð	   fyrir	   þá	   nemendur	   sem	   áttu	   í	   erfiðleikum	   með	  

bóklegt	   nám.	   Kennararnir	   töldu	   að	   þessar	   aðferðir	   hentuðu	   þeim	   sem	   áttu	   erfitt	   með	  

lestur	  og	  einbeitingu.	  Höfundar	  benda	  á	  að	  fyrri	  rannsóknir	  sýni	  fram	  á	  að	  leikræn	  tjáning	  í	  

kennslu	   sé	   árangursrík	   og	   henti	   vel	   þegar	   kemur	   að	   því	   að	   kenna	   nemendum	   með	  

námsörðugleika.	   Leikræn	   tjáning	   hafi	   auk	   þess	   áhrif	   á	   náms-‐	   félags-‐	   og	   tilfinningafærni	  

barna	   með	   námsörðugleika	   (Ása	   Helga	   Ragnarsdóttir	   og	   Rannveig	   Björk	   Þorkelsdóttir,	  

2010).	   Í	   rannsókn	   Anderson	   (2012)	   komu	   í	   ljós	   jákvæð	   áhrif	   frá	   leikrænni	   tjáningu	   á	  

lesskilning	  og	  í	  töluðu	  og	  rituðu	  máli.	  Þær	  vitna	  í	  rannsókn	  Somer	  frá	  1996	  þar	  sem	  sem	  

fjallað	   er	   um	   að	   þegar	   unnið	   sé	   með	   leikræna	   tjáningu	   í	   kennslu	   fái	   nemendur	   aðra	  
tilfinningu	  fyrir	  náminu	  en	  þegar	  um	  bóklestur	  er	  að	  ræða.	  Niðurstöður	  rannsóknar	  Somer	  

frá	   1996	   benda	   til	   þess	   að	   nemendur	   muni	   frekar	   námsefnið	   sé	   unnið	   með	   leikræna	  
tjáningu	  sem	  kennsluaðferð.	  Þær	  stöllur	  segja	  samkvæmt	  Somer	  að	  þegar	  unnið	  sé	  með	  

sögu	  sem	  tengist	  námsefninu	  þurfi	  nemendur	  að	  gera	  leikferli	  í	  þeirri	  röð	  sem	  sagan	  gerist	  

og	  setja	  sig	  í	  spor	  persóna	  hennar.	  Með	  því	  að	  setja	  sig	  í	  spor	  persónanna	  læri	  þeir	  að	  bera	  
ábyrgð	   og	   vinna	   úr	   vandamálunum	   sem	   upp	   koma,	   þannig	   verði	   námsefnið	  

minnisstæðara.	   Samkvæmt	   Ásu	   Helgu	   Ragnarsdóttur	   og	   Rannveigu	   Björk	   Þorkelsdóttur	  

(2010)	  efla	  fjölbreyttar	  aðferðir	  leikrænnar	  tjáningar	  athygli	  og	  einbeitingu	  nemenda.	  Þær	  

nefna	  einnig	  að	  nemendur	  sem	  glíma	  við	  námsörðugleika	  finnst	  erfitt	  að	  mæta	  í	  skólann	  

og	  hafa	  ekki	   góða	   félagshæfni.	   Þær	  nefna	   í	   rannsókn	   sinni	   að	  nemendur	  mættu	  betur	   í	  

skólann	  séu	  aðferðir	   leikrænnar	  tjáningar	  notaðar	   (Ása	  Helga	  Ragnarsdóttir	  og	  Rannveig	  

Björk	  Þorkelsdóttir,	  2010).	  Cruz	  (1995)	  heldur	  því	  fram	  að	  nemendur	  með	  námsörðugleika	  

og	  þeir	  sem	  eiga	  í	  erfiðleikum	  með	  bóklegt	  nám	  auki	  félagsfærni	  sína	  í	  hópavinnu.	  Eins	  og	  

ítrekað	  hefur	  komið	  fram	  í	  þessari	  ritgerð	  byggja	  aðferðir	  leikrænnar	  tjáningar	  á	  samvinnu	  

og	  samskiptum.	  	  

Podionzy	   (2000)	   gerði	   rannsókn	   á	   því	   hvernig	   málþroski	   barna	   breyttist	   hjá	  

nemendum	   þar	   sem	   leikræn	   aðferð	   var	   notuð	   í	   kennslu.	   Fylgdist	   hún	  með	   nemendum	  

takast	   á	   við	   ýmis	   vandamál	   og	   þrautir	   sem	   þurfti	   að	   leysa,	   þeir	   fóru	   í	   ólík	   hlutverk	   og	  

þurftu	   að	   beita	   mismunandi	   málnotkun.	   Niðurstöður	   hennar	   gáfu	   til	   kynna	   að	  
málþroskinn	  elfdist	  með	  þessum	  hætti.	  
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7.4 Samantekt	  

Til	  eru	  margar	  kennsluaðferðir	  sem	  allar	  hafa	  sitt	  markmið	  og	  ekki	  er	  hægt	  að	  skera	  úr	  um	  

hvaða	  aðferð	  sé	  best,	  en	  mælt	  er	  með	  því	  að	  beita	  fjölbreyttum	  aðferðum	  í	  kennslu	  barna	  
og	  unglinga.	  Meðal	  kennsluaðferða	  er	  leikræn	  tjáning,	  reyndar	  er	  hún	  kölluð	  fleiri	  nöfnum	  

eins	   og	   t.d.	   leiklist	   í	   kennslu.	   Í	   leikrænni	   tjáningu	   er	   lagt	   upp	   með	   mikla	   hópavinnu,	  
umræður,	  sköpun	  og	   leit	  að	   lausnum..	  Helstu	  markmið	   leikrænnar	  tjáningar	  eru	  að:	  Efla	  

ímyndunarafl	  og	  sköpunargáfu,	  efla	  skilning	  á	  mismunandi	  aðstæðum	  og	  hæfni	  til	  að	  setja	  

sig	   í	   spor	   annarra,	   skerpa	   athyglisgáfu	   og	   skynjun,	   styrkja	   samhæfingu	   hreyfingar	   og	  
skynjunar,	  þjálfa	  nemendur	   í	  að	   tjá	  sig,	   styrkja	   tilfinningalíf	  og	  efla	  þekkingu,	  skilning	  og	  

áhuga	   á	   námsefninu.	   Aðferðirnar	   eru	   taldar	   ýta	   undir	   þroska	   nemenda,	   örva	   greindir,	  

samanber	  fjölgreindakenningu	  Gardners	  og	  koma	  til	  móts	  við	  nemendur	  með	  ólíkar	  þarfir.	  

Way	   (1967)	   segir	   að	   hægt	   sé	   að	   dýpka	   vitsmunalegan	   skilning	   	   og	   innsæi	   í	   námsefni	   í	  

gegnum	   leik	   og	   spuna.	   Aðferðir	   fjölgreindarkenningarinnar	   eru	   sagðar	   henta	   afar	   vel	   í	  

getublönduðum	  bekk,	  þar	  sem	  greindirnar	  eru	  örvaðar	  með	  ýmsum	  æfingum.	  Nemendur	  
eiga	  í	  samskiptum	  við	  aðra	  en	  það	  er	  talið	  auka	  skilning	  á	  námsefni	  sem	  fengist	  er	  við	  þar	  

sem	   samræður	  og	  önnur	   samskipti	   stuðla	   að	  aukinni	   yfirsýn.	  Auk	  þess	   að	  þurfa	  þeir	   að	  

setja	  sig	  í	  spor	  annarra	  sem	  þjálfar	  félags-‐	  og	  samskiptahæfni.	  

Leikræn	  tjáning	  er	  sögð	  henta	  vel	  börnum	  með	  námsörðugleika	  og	  gagnast	  þeim	  sem	  

hafa	  lélegt	  sjálfstraust,	  hvort	  sem	  er	  til	  að	  þróa	  skapandi	  tjáningu,	  færni	  á	  samskiptasviði	  
eða	  til	  að	  læra	  námsgreinar.	  	  

	   Líflegar	   umræður,	   gott	   andrúmsloft	   og	   hlutverkaleikir	   eru	   mikilvæg	   atriði	   þegar	  
leikrænni	  tjáningu	  er	  beitt.	  Ýmsar	  rannsóknir	  hafa	  verið	  gerðar	  á	  gildi	  leiklistar	  í	  kennslu.	  

Íslensk	   rannsókn	   (2010)	   leiddi	   í	   ljós	  að	   leiklist	   í	   kennslu	  hafði	  mestu	  áhrifin	  á	  nemendur	  

með	   námsörðugleika	   og	   nemendur	   með	   íslensku	   sem	   annað	   mál.	   Erlendar	   rannsóknir	  
hafa	  sýnt	  fram	  á	  að	  leiklist	  í	  kennslu	  sé	  gagnleg	  fyrir	  þessa	  nemendur.	  
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8 Niðurstöður	  og	  lokaorð	  

Í	   þessari	   ritgerð	   hefur	   verið	   fjallað	   um	   sértæka	   námsörðugleika,	   einkum	   sértæka	  

lesröskun	  eða	  dyslexíu	  eins	  og	  hún	  er	  gjarna	  kölluð.	  Þá	  hefur	  verið	   fjallað	  um	   fylgikvilla	  
námsörðugleika.	   Eins	   og	   fram	   hefur	   komið	   þá	   hafa	   sértækir	   námsörðugleikar	   áhrif	   á	  

námsframvindu	   og	   áhuga	   nemenda	   í	   skóla.	   Börnum	   hættir	   að	   finna	   til	  

minnimáttarkenndar	  og	  finnst	  þau	  ekki	  verðug,	  hafa	  lítið	  sjálfstraust	  og	  skorta	  félags-‐	  og	  
samskiptahæfni	  þeirra	  er	  af	  skornum	  skammti.	  

	  Börn	  eru	  ólíkir	  einstaklingar	  með	  misjafnar	  þarfir.	  Því	  er	  nauðsynlegt	  að	  koma	  til	  móts	  

við	  þau,	  hvert	  og	  eitt,	   í	   skólanum.	  Það	  ættu	  öll	  börn	  að	   fá	  að	  njóta	  sín,	  ekki	  bara	   innan	  

veggja	  skólans,	  heldur	  í	  lífinu	  sjálfu.	  Skólinn	  á	  að	  gefa	  gott	  vegarnesti	  út	  í	  lífið	  og	  því	  ættu	  

öll	   börn	   að	   fá	   sömu	   tækifæri,	   það	   er	   jú	   réttur	   þeirra	   að	   fá	   kennslu	   við	   hæfi	   (lög	   um	  

grunnskóla	   nr.91/2008,	   13.gr).	   Fjölmargar	   kennsluaðferðir	   eru	   til,	   sitt	   sýnist	   hverjum	  
hvaða	   aðferð	   henti	   þegar	   kenna	   á	   börnum.	   Sennilega	   væri	   best	   að	   blanda	   ólíkum	  
aðferðum	  saman	  til	  að	  auka	  fjölbreytni	  í	  kennsluháttum.	  	  

Líkt	  og	  kemur	  fram	  í	  Aðalnámskrá	  grunnskóla	  (2011)	  á	  skólinn	  að	  stuðla	  að	  námshvöt	  
og	   vinna	   að	   námsgleði	   og	   vinnuanda.	   Ein	   af	   þeim	   kennsluaðferðum	   sem	   í	   boði	   eru	   er	  

leikræn	   tjáning,	   sem	   byggir	   einmitt	   á	   mikilum	   samskiptum	   og	   hópvinnu.	   Börnin	   leika	  
námsefnið	  með	   fjölbreyttum	  hætti.	  Með	  aðferð	   leikrænnar	   tjáningar	  þjálfast	  börn	   til	  að	  
mynda	   í	   samskiptum,	  en	   samskiptahæfni	   er	   einmitt	   talin	  mjög	   vikilvæg	  og	   tvinnast	  hún	  

saman	   við	   félagsfærni.	   Hún	   er	   öllum	  börnum	  mikilvæg	   en	   ekki	   síst	   þeim	   sem	   glíma	   við	  
námsörðugleika.	  Góð	  félagsfærni	  er	  ein	  af	  forsendum	  fyrir	  góðan	  vinnuanda.	  

Í	  ritgerð	  þessari	  var	  lagt	  upp	  með	  rannsóknarspurningarnar:	  Hvert	  er	  gildi	  leikrænnar	  

tjáningar	   í	   kennslu?	   Og	   Hvaða	   áhrif	   hefur	   leikræn	   tjáning	   á	   nemendur	   með	  

námsörðugleika?	  

Ég	   tel	  mig	  hafa	   komist	   að	  því	  með	  könnun	   fræðilegra	   skrifa	   að	   leikræn	   tjáning	   sem	  

kennsluaðferð	  henti	  vel	  börnum	  sem	  ekki	  eru	  sterk	  í	  bóknámi.	  Með	  leikrænni	  tjáningu	  er	  
nefnilega	   hægt	   að	   þjálfa	   ýmislegt,	   sem	   börn	   með	   námsörðugleika	   getur	   skort,	   eins	   og	  

athygli,	   sjálfstraust,	   samvinnu	   og	   samskiptahæfni.	   Það	   gerist	   meðal	   annars	   í	   gegnum	  

félagslegar	   æfingar	   og	   með	   hlutverkaleik	   þar	   sem	   nemendur	   þurfa	   að	   setja	   sig	   í	   spor	  
annarra.	   Samkvæmt	   fræðunum	   hjálpar	   leikræn	   tjáning	   nemendum	   að	   fá	   innsýn	   og	  

skilning	  á	  námsefni	  með	  því	  að	  nálgast	  það	  með	  leikrænum	  hætti	  og	  verklegum	  æfingum.	  
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Þessi	   nálgun	   á	   námsefnið	   ætti	   að	   henta	   vel	   börnum	   sem	   glíma	   við	   sértæka	  

námsörðugleika	  eins	  og	  dyslexíu	  sem	  er	  ein	  af	  algengustu	  námsröskununum.	  	  

í	   þessari	   ritgerð	   studdist	   ég	  meðal	   annars	   við	   rannsóknir,	   fyrst	   og	   fremst	   erlendar,	  

sem	  sýna	  fram	  á	  leikræn	  tjáning	  hafi	  jákvæð	  áhrif	  á	  nemendur	  með	  námsörðugleika.	  Í	  ljósi	  
fátæktar	   á	   sviði	   rannsókna	   hér	   á	   landi	   á	   gildi	   leikrænnar	   tjáningar	   fyrir	   nemendur	  með	  

námsörðugleika,	  væri	  verðugt	  verkefni	  að	  rannsaka	  það	  frekar	  í	  íslenskum	  skólum.	  
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