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Ágrip 

Ritgerðin fjallar um samverustundir í leikskólum, hvað einkennir þær og 

hvernig kennarar undirbúa, líta á og vinna með þessar stundir. Greint er frá 

hugmyndum fræðimanna um heildstætt leikskólastarf og skoðaðar 

rannsóknarniðurstöður varðandi ávinning lestrar, mikilvægi orðaforða og 

sögustunda. Einnig er rætt um áherslur aðalnámskrár varðandi lestur, sögur og 

samræður. Vinnulag kennara er skoðað með tilliti til þess hvernig þeir geta 

stuðlað að samræðum og aukið orðaforða barna en einnig hvernig mikil 

kennarastýring hefur áhrif á tjáningu barna og flæði samræðna. Sagt er frá 

vinnu við hönnun spurningalista sem sendur var til 167 deildarstjóra í 

leikskólum á höfuðborgarsvæðinu. Rannsóknarniðurstöður gefa til kynna að á 

langflestum deildum sem rannsóknin nær til eru samverustundir hluti af 

dagskipulagi leikskóla og meirihluti barna tekur þátt í fleiri en einni 

samverustund á dag. Söngur reyndist algengasta viðfangsefnið í 

samverustundum og lesið var fyrir tæp 70% barna á hverjum degi. Sjaldgæft 

var hins vegar að saga væri sögð af munni fram á hverjum degi og á tæpum 

fjórðungi þeirra deilda sem rannsóknin náði til hafði aldrei verið sögð saga af 

munni fram í tvær vikur að undangenginni könnuninni. Um almennt vinnulag 

í samverustundum virtust þátttakendur fremur sammála. Meirihluti þeirra taldi 

sig breyta vinnulagi sínu eftir fjölda barna í samverustund, nýta hluta þeirra í 

samræður og aðstoða börnin við að tala til skiptis. Þátttakendur töldu 

mikilvægasta einkenni samverustundar að hún væri notaleg og afslöppuð, þó 

töldu 95% þátttakenda það eiga vel við vinnulag sitt í samverustundum að þeir 

útskýrðu eftir þörfum til hvers væri ætlast af börnunum varðandi hegðun.Val 

á bókum til að lesa fyrir börnin var að hluta til ígrundað en einnig var algengt 

að kennari gripi bók úr hillu á leið í samverustund. Heildarniðurstöður benda 

til að ómarkvisst sé unnið að málskilningi og auknum orðaforða barna í 

samverustundum. 

 

 





 

Abstract 

The essay is about shared time periods in child care centers, what characterizes 

them and how teachers prepare, view, and make use of these periods. The 

emphasis of the Icelandic national educational curriculum concerning reading, 

stories and dialogue is discussed. Teachers’ work practices are reviewed with 

respect to how they can facilitate dialogue and increase children’s vocabulary 

but also how extensive teacher intervention affects children’s expression and 

the flow of dialogue. Questionnaire was sent to 167 administrators in child care 

centers in the larger Reykjavik metropolitan area. The results of the study 

indicate that shared time periods are part of the daily routine of child care 

rooms in the vast majority of those under study, and that the majority of 

children participate in more than one shared time period per day. Singing 

turned out to be the most common activity in the shared time periods, and 

stories were read for 70% of children daily. It was however rare that a story 

was improvised orally every day, and in the case of just under a quarter of the 

rooms studied a story had never been improvised orally for the last two weeks 

before the study. The majority of participants believed themselves to change 

their work practices in relation to the number of children in the shared time 

period, to use part of them for dialogue and to aide the children in taking turns 

to speak. Participants felt that the most important characteristic of the shared 

time period was for it to be cozy and relaxed. Nevertheless, 95% of participants 

thought it compatible with their work practices in shared time periods to 

explain, as needed, the behaviors required from children. The choice of books 

to be read for the children was partly premeditated but it was also common that 

a teacher would grab a book from the shelve on his/her way to the shared time 

period. The total results indicate that efforts towards more verbal 

understanding and increased vocabulary are unfocused.  
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1. Inngangur 

Í þessum kafla er greint frá tengingu höfundar við efnið og helstu hugtök er 

tengjast rannsókninni eru skilgreind. Drepið er á sögu samverustunda í starfi 

leikskóla, litið til mismunandi skilgreininga á hugtakinu samverustund og 

reynt að finna sameiginleg einkenni sem geta skilgreint slíka stund.  

Tenging höfundar við rannsóknarefnið 

Langt í burt ég líða vil, 

ljá mér samfylgd þína! 

Enga vængi á ég til 

utan löngun mína 

utan þrá og æskulöngun mína. 

        (Hulda, 1909, bls. 23) 

 

Þannig yrkir skáldkonan Hulda til grágæsa-móðurinnar í þulunni góðu og 

biður hana að ljá sér vængi. Í þulubrotinu hér að ofan biður skáldkonan um 

samfylgd til að líða burt til fjarlægra heima. Í mínum huga lýsir skáldkonan 

þrá eftir að lifa sig inn í verk skálda og sögumanna og ferðast með þeim um 

heiminn; þrá sem býr ekki síst í brjósti barna. Ég man þessa þrá sem ég upplifði 

sterkt sem barn, ég man stundirnar þegar móðir mín las fyrir mig sögur og ljóð, 

þegar amma mín sagði mér sögur og síðar í grunnskóla þegar kennari las fyrir 

barnahópinn.  

Þegar ég hóf fyrst störf í leikskóla var ég svo heppin að fá vinnu hjá 

deildarstjóra sem var sagnameistari. Hún kunni ógrynnin öll af sögum, auk 

þess sem hún var fljót og fær að teikna á töflu og gat spunnið upp spennandi 

sögur jafnóðum og hún sagði þær. Börnin elskuðu þessar samverustundir. Heil 

deild sat sem bergnumin og hlustaði og hrópaði svörin þegar deildarstjórinn 

kallaði eftir innleggi frá hópnum. Á sömu deild kynntist ég einnig notkun 

tilfinningaspjalda, þar sem börnin skiptust á að velja tilfinningaspjald og segja 

hinum frá líðan sinni. Það fór hins vegar eftir áherslu hvers starfsmanns hversu 

oft bók var lesin fyrir börnin. Sjálf  fékk ég ráðleggingar um það hvernig ég 

gæti tekist á við samverustundirnar með börnunum. Eitt minnisstæðasta ráðið 
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var frá annarri ágætri samstarfskonu minni. Hún sagði: „Nanna, um leið og 

börnin eru aðeins færri á deildinni, gríp ég tækifærið og sit með þeim í hring. 

Þá næ ég svo vel til þeirra allra.“ Það er skemmst frá því að segja að 

samverustundirnar urðu fljótlega minn uppáhaldstími í vinnunni. Þær eru það 

enn, þrátt fyrir að ég hafi upplifað mjög ólík viðhorf til samverustunda og 

mismunandi vinnubrögð við samverustundir á síðari vinnustöðum mínum. Það 

vakti mig til umhugsunar um tilgang samverustunda og hvað í hugtakinu felst. 

Samverustundir, leikskólastarf og mikilvægi rannsóknar 

Mörg hefðbundin viðfangsefni leikskólans gera ráð fyrir því að börn og kennari 

sitji saman í samverustund. Má þar nefna lestur, söng, sögustund, umræður, 

spjall, útskýringar kennara, upplýsingagjöf og síðast en ekki síst siði og venjur 

við að hefja daginn. Þar er meðal annars um að ræða, veðurathugun og 

umfjöllun um hvaða dagur er. Þrátt fyrir að samverustundir séu rótgrónar í 

starfsháttum leikskólans er raunveruleikinn sem börnin upplifa í samverustund 

margslunginn. Hann fer meðal annars eftir samsetningu barnahópsins, færni 

kennarans, efnisvali og næmni fyrir börnunum, þátttöku þeirra og 

vinnuhefðum sem hafa mótast innan leikskóla varðandi samverustundir (Eide, 

Os og Samuelsson, 2012, bls. 2 og Shier, 2001, bls. 110). 

Fyrir verðandi leikskólakennara er lærdómsríkt að rannsaka vinnubrögð 

leikskólakennara í samverustundum. Fyrir íslenska leikskólamenntunarfræði 

er nauðsynlegt að rannsaka sem flesta þætti íslensks leikskólastarfs og fá 

þannig yfirsýn og dýpri skilning á því. Samverustundir eru fastur þáttur í 

daglegu starfi flestra leikskóla og því brýnt að öðlast betri skilning á þeim. 

Tilgangur rannsóknar og 

rannsóknarspurningar

  

Tilgangur rannsóknarinnar er að afla vitneskju um fyrirkomulag og 

efnisinnihald samverustunda í íslenskum leikskólum ásamt því að kanna 

vinnulag kennara varðandi lestur, sögur, orðaforða barna og samræður. 

Rannsóknarspurningarnar eru eftirfarandi: 

Hvað er gert í samverustundum í leikskólum með sérstöku tilliti til þess 

hversu algengt er að lesið sé fyrir börnin eða þeim sögð saga. 
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Hvernig er vinnulagi leikskólakennara háttað varðandi skipulag, 

undirbúning og umsjón samverustunda með tilliti til lestrar, orðaforða og 

samræðna? 

 

Skilgreiningar lykilhugtaka 

Samverustund 

Við fyrstu sýn virðist orðið samverustund lýsandi fyrir það fyrirbæri sem það 

stendur fyrir. Stund sem börn og starfsfólk eiga saman. Samveran felst ekki 

einungis í rými og tíma, heldur er einnig stefnt að því að skapa sameiginlega 

athygli hópsins á tilteknu viðfangsefni (Eide o.fl., 2012, bls. 2, 16). Talið er að 

samverustundir eigi sér ákveðin sameiginleg einkenni þótt menningarlegur 

mismunur fyrirfinnist milli heimshluta, landa og leikskóla hvað varðar 

efnisinnihald og áherslur. Samverustund er dagleg athöfn, aðskilin frá öðrum 

athöfnum dagsins í leikskólanum, þar sem umræður eiga sér stað, að mati Yifat 

og Zadunaisky-Ehrlich (2008, bls. 212). 

Í Skandinavíu er löng hefð fyrir samverustundum í dagskipulagi leikskóla 

en hlutverk stundanna hefur breyst. Um tíma var fjallað um þær sem stundir 

innan leikskóladagsins, sem líktust kennslustundum í grunnskóla. Enda voru 

samverustundir miðaðar við eldri hópa leikskólans fyrir 1970, þar sem 

sjaldgæft var að yngri börn en þriggja ára hefðu leikskólapláss. Áhersla var 

einnig lögð á að leikskólakennari, fremur en ófaglærður starfsmaður, stýrði 

samverustundunum með uppeldis- og kennslufræðileg markmið í huga. Þetta 

er í samræmi við þann skilning að samverustund sé formleg stund í 

leikskólastarfinu miðað við aðrar frjálslegri (Eide o. fl., 2012, bls. 2–3) 

Emilson (2007, bls. 26) dregur upp mynd af mun óformlegri samverustund 

þar sem kennari deilir valdi sínu. Börnin eiga frumkvæði að samverustundinni 

og efnisinnihaldi hennar með því að óska eftir ævintýri. Formfesta og stýring 

kennara er því einkenni á sumum samverustundum en ekki hluti af 

skilgreiningu sem útilokar óformlegri stundir sem samverustundir. Collins og 

McGaha (2002. bls. 195–196) lýsa einnig mjög mismunandi samverustundum. 

Annars vegar formlegum með strangri kennara- og tímastýringu og hins vegar 

óformlegri stund þar sem kennari leiðir börnin áfram með því að virkja áhuga 

þeirra. Ljóst er að fræðimenn eru sammála um að sameiginleg athygli hóps á 

tilteknu viðfangsefni er eitt meginmarkmið og einkenni samverustunda.  
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Lýðræði í leikskólastarfi 

Lýðræði í leikskólastarfi er margslungið hugtak. Í þemahefti 

menntamálaráðuneytisins um lýðræði og mannréttindi, einn af grunnþáttum 

menntunar, kemur fram að skólakerfið þarf að mótast af þeirri staðreynd að 

börn og unglingar munu vaxa upp til að lifa í lýðræðisþjóðfélagi. Einnig þurfa 

allir starfshættir skóla að einkennast af virðingu fyrir manngildi hvers og eins, 

þar sem börnin læra um lýðræði í lýðræði (Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg 

Sigurðardóttir, 2012, bls. 7) Þannig er virðing fyrir manngildi hvers og eins 

greinileg undirstaða í lýðræðislegu skólastarfi. Lýðræði í leikskólastarfi vísar 

því bæði til gilda er varða skólastarfið og þess undirbúnings sem þar fer fram 

til að búa börnin undir líf og þátttöku í lýðræðissamfélagi. Í þemahefti 

menntamálaráðuneytisins er einnig fjallað sérstaklega um lýðræði  í skólastarfi 

með ungum börnum. Þar segir að uppeldi til lýðræðis felist í því að barn sé og 

verði virkur þátttakandi í samfélagi. Frumkvæði, sjálfstæð dómgreind, 

hæfileiki til að setja sig í spor annarra og hæfileiki til að vinna með öðrum af 

virðingu og sanngirni eru nefndir sem nauðsynlegir mannkostir til að taka þátt 

í slíku þjóðfélagi. Leikskólinn þarf að skapa góð og örvandi lífsskilyrði til að 

börn geti þroskað með sér þá hæfileika. Jafnframt er lýðræðissamfélag 

leikskólans tengt umhyggju, skapandi hugsun og gagnrýninni hugsun. Þessi 

einkenni ásamt samvinnu, þar sem allir hlusta og allir tjá sig eru talin einkenni 

gæða samræðusamfélags (Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg Sigurðardóttir, 

2012, bls. 31, 54).  

Á mun almennari en um leið þrengri máta hefur lýðræði í leikskólastarfi 

einnig verið skilgreint á þann hátt að þar deili fullorðnir og börn valdi til að 

ákveða hvað gerist í leikskólanum. Þá er áhersla lögð á rétt barna til að hafa 

áhrif á ákvarðanir og upplifanir sem snerta þau og þannig byggð upp færni til 

að taka þátt í lýðræðislegu þjóðfélagi (MacNaughton og Williams, 2009, bls. 

285). Þessi skilgreining leggur áherslu á þann þátt lýðræðis að einstaklingar 

hafi möguleika til áhrifa, líkt og meirihluti í kosningum. Í umfjöllun sinni um 

lýðræði í leikskólum bendir Kristín Dýrfjörð (2006, án bls. tals) meðal annars 

á að það að hafa möguleika til áhrifa feli ekki nauðsynlega í sér að hafa áhrif á 

allar ákvarðanir 

Í rannsókn Önnu Magneu Hreinsdóttur (2013, bls. 4–6) um eflingu lýðræðis 

í skólastarfi voru þróaðar aðferðir til að öðlast skilning og hlusta á virkan hátt 

á sjónarmið ungra barna. Leiðirnar voru: umræðuhópar barna, teikningar 

þeirra, ljósmyndir og skoðunarferðir. Hún leggur áherslu á virka hlustun 
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kennara og virðingu fyrir sjónarmiðum barnanna í öllum samskiptum. 

Lýðræðisleg samræða að mati Önnu Magneu virðist vera yfirhugtak um 

einkenni á öllum samskiptum fólks, bæði fullorðinna og barna innan 

leikskólans.  

Halla Jónsdóttir (2010, bls. 135) telur að samræða eða rökræða sé kjarni 

lýðræðislegs skólastarfs. Þá er lögð áhersla á að skapa aðstæður þar sem börn 

finna til öryggis og vita að þau geta tjáð skoðanir sínar, hugmyndir og 

tilfinningar. Samræðan þarf að byggja á viðmiðum og gildum um að allir séu 

viðurkenndir og að öll viðhorf eigi rétt á sér. Um leið gilda reglur um 

samræðuna, hver og einn þarf að taka þátt með því að hlusta, ígrunda, leita raka 

og meta þau. 

Fleiri lykilhugtök  

Bernskulæsi (e. emergent literacy) er skilgreint sem ákveðin færni, þekking og 

viðhorf sem þroskast sem undanfari hefðbundinnar lestrarkunnáttu. Það vísar 

til lestrarhegðunar barns á leikskólaaldri þar sem heimur læsis opnast smátt og 

smátt allt frá fæðingu barns. Bernskulæsi þróast í gegnum reynslu barna af 

ritmáli í umhverfi sínu, bóklestur og málhvetjandi samskipti. Bernskulæsi 

byggist á nokkrum þáttum sem hafa gagnvirk áhrif hver á annan og lærast 

jafnhliða. Þeir eru: málþroski, skilningur á hlutverki ritmáls, bókstafaþekking, 

hljóðkerfisvitund, skilningur á tengslum lestrar og máls og skilningur á 

uppbyggingu texta (Halldóra Haraldsdóttir, 2015, án bls.tals). Í þessari ritgerð 

er orðfærið undirstöðuþættir læsis einnig notað þegar fjallað er um einn eða 

fleiri af ofangreindum hefðbundnum læsisþáttum. 

Orðaforði barns felur í sér öll þau orð sem það hefur á valdi sínu. Hluti 

orðaforðans samanstendur af þeim orðum sem barnið notar og kallast hann 

virkur orðaforði. Hinn hlutinn, sá óvirki, er mun stærri og felur í sér þau orð 

sem barnið þekkir og skilur þegar þau verða á vegi þess þó það sjálft noti þau 

sjaldan eða aldrei (Anna Þorbjörg Ingólfsdóttir og Ingibjörg Ósk 

Sigurðardóttir, 2011:19). 

Í Aðalnámskrá leikskóla er læsi í leikskóla skilgreint á þann hátt að það feli 

í sér „þekkingu, leikni og hæfni barna til að lesa í umhverfi sitt og tjá upplifun 

sína, tilfinningar og skoðanir á fjölbreyttan hátt.“ (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 42). Í læsisstefnu Reykjavíkurborgar er 

sagt að málfærni leggi grunn að fyrstu skrefum barna við að tileinka sér læsi 
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og síðar lestrarfærni. Þannig er lýst samhengi málþroska, bernskulæsis og 

hefðbundins læsis (Skóla- og frístundasvið Reykjavíkurborgar, 2013, bls. 3). 

Í þessari ritgerð er nokkuð fjallað um vinnubrögð og vinnulag 

leikskólakennara. Þá er átt við allar þær aðferðir sem þeir nota í samskiptum 

og samtölum við börnin. Hugtökin fela einnig í sér undirbúningsvinnu kennara 

fyrir samverustundir, skipulagningu þeirra á viðfangsefnum barnanna og á 

samverustundum í tengslum við annað starf í leikskólanum.   

Samtal er byggt upp af röð af hljóðbærum og sjónrænum táknum sem 

sameinast í flóknu flæði þar sem einstaklingar skiptast á að skapa 

merkingarbæra heild (Bakker, Kochukhova og von Hofsten, 2011, bls. 363). 

Þó ekki sé minnst á hlustun í þessari skilgreiningu hlýtur hún að teljast 

nauðsynlegur hluti flæðisins svo að til verði merkingarbær heild. Þegar börn 

byrja að skilja talað mál eykst áhugi þeirra á tali, frekar en óskilgreindum 

hljóðum sem í felast engar upplýsingar. Hversu lengi börn geta einbeitt sér að 

samtali vex með auknum þroska. Mikill munur hefur mælst milli eins árs barna 

og þriggja ára hvað varðar athygli á tali en einnig hefur komið í ljós að börnin 

geta hlustað og skilið mál, áður en þau geta tjáð sig (Bakker o.fl., 2011, bls. 

369–370). Samræður við ung börn eru því stuttar og einkennast fyrst af lítilli 

munnlegri svörun. Virk hlustun felur í sér að kennari er opinn og skilningsríkur 

fyrir því sem barn vill segja. Kennarinn gefur með svari sínu til kynna að hann 

hafi lagt hugsun í það sem barnið sagði og að það skipti máli (MacNaughton 

og Williams, 2009, bls. 118). 
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2. Fræðileg umfjöllun um samverustundir 

Í eftirfarandi kafla er hugmyndafræðilegur rammi settur utan um rannsóknina 

með umræðu um stefnur í leikskólastarfi, áherslur aðalnámskrár og fræðilega 

umfjöllun um samverustundir í leikskólum. Meginþemu þeirrar umfjöllunar 

eru: lestur bóka, orðaforði barna, sögur og ævintýri, aðgengi að upplýsingum 

og vinnulag kennara við lestur og sameiginlega ákvarðanatöku með börnunum. 

Að lokum er litið til skipulags í kringum samverustundir, umhverfi 

deildarinnar, sveigjanleika dagskipulags og hópastærðar. 

2.1 Áherslur menntayfirvalda og hefðbundið 

leikskólastarf 

Aðalnámskrá leikskóla 

Í Aðalnámskrá leikskóla 2011 eru sett fram leiðarljós leikskólum til 

leiðbeiningar. Þar er meðal annars greint frá því að leikskólinn skuli vera 

vettvangur lýðræðislegra vinnubragða þar sem börn, starfsfólk og foreldrar eru 

virkir þátttakendur sem njóta virðingar og jafnréttis. Kastljósinu er beint að 

mikilvægi þess að sinna íslenskum þjóðararfi en bera jafnframt virðingu fyrir 

fjölbreytileika mannlífsins og öðrum menningarheimum. Byggja skal á reynslu 

barnanna og það sem þau upplifa í leikskólatíma skal verða þeim merkingarbær 

reynsla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 32–33). Þegar 

aðalnámskrá (bls. 36) er skoðuð nánar kemur margt fram sem tengist 

sameiginlegri athygli barnahóps á viðfangsefni og töluverð áhersla er lögð á 

samræður. Bæði er tekið fram að börnin skuli fá tækifæri til að taka þátt í 

samræðum um almenn málefni og einnig er kveðið á um að þau skuli fá 

tækifæri til að taka þátt í heimspekilegum umræðum. Virða skal ólíkar 

skoðanir og hlusta á aðra. 

Undir námssviðinu Læsi og samskipti og víðar kemur greinilega í ljós 

hversu sterkt aðalnámskrá kveður á um að leikskólinn skapi börnum viðunandi 

lærdómsumhverfi. Börnin skulu fá tækifæri til að „kynnast tungumálinu og 
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möguleikum þess“ (bls. 42), tækifæri til þess að njóta sagna, ævintýra og ljóða, 

bæði eigin og annarra, tækifæri til þess að átta sig á því að ritað mál hefur 

merkingu og tækifæri til að velta fyrir sér menningu (bls. 42–43). Í 

námssviðinu sköpun og menning í aðalnámskrá má aftur finna áherslu á 

bókmenntir, sögur, ljóð og þulur. Börnin skulu meðal annars hafa svigrúm til 

að njóta menningar og lista, taka þátt í að móta menningu leikskólans og 

tækifæri til að læra texta og syngja (bls. 45). Kröfur eru gerðar til kennara og 

annarra þeirra sem koma að leikskólastarfinu um að veita börnunum tækifæri 

til að læra. Kröfur eru ekki  gerðar til barnanna um að þau skuli tileinka sér 

tiltekið magn af tiltekinni þekkingu í leikskólagöngu sinni. 

Þetta er í takt við þá hugmyndafræði innan menntavísinda að leikskólastarf 

skuli byggjast upp í kringum leik barna og að þroski þeirra hámarkist þegar 

þau hafa tækifæri til margvíslegra upplifana í gegnum skilningarvitin og 

tungumálið, í gegnum frjálsan leik með opinn efnivið, úti í náttúrunni og í 

góðum tengslum við umhyggjusama kennara. Þó ekki séu sett þröng 

lærdómsviðmið um bókstafaþekkingu geta leikskólakennarar á markvissan 

hátt auðgað reynslu barna af tungumáli og lestri. Þannig skapast 

þekkingargrunnur fyrir hefðbundið lestrarnám í grunnskóla (Carlsson-Paige, 

McLaughlin og Almon, 2015, bls. 1). 

Í Aðalnámskrá leikskóla (2011, bls. 35) kemur einnig fram að virða eigi 

reynslu, innsæi og skoðanir barna. Þau eiga að fá tækifæri til að upplifa 

lýðræðisleg samskipti og vinnubrögð og öðlast þannig innsýn í og reynslu af 

lýðræðislegum vinnubrögðum. Þarfir þeirra og áhugi eiga að vera mótandi afl 

fyrir starfshætti og umhverfi leikskóla. Jafnframt skulu börn hafa tækifæri til 

að skiptast á skoðunum, miðla málum og finna lausnir. 

Það sem hér að ofan hefur verið dregið fram úr aðalnámskrá leikskóla 

virðist kalla á samverustundir sem nauðsynlegan vettvang innan leikskólans til 

að uppfylla hluta af áherslum hennar. 

Utan landssteinanna 

Í Danmörku hafa menntayfirvöld brugðist við slakri útkomu danskra barna í 

alþjóðlegum lestrarkönnunum líkt og PISA, með því að þrengja og útfæra 

nánar námskrá fyrir leikskóla og hæfnimarkmið varðandi lestur. Slíkt hefur 

orðið til þess að einfalda kennsluhætti leikskólanna þar sem þættir sem stuðla 

að læsi eru brotnir upp í afmarkaða hluta til að kenna í stað heildstæðrar 
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nálgunar þar sem umönnun og uppeldi, ekki síður en bein kennsla, stuðla að 

þroska barna (Jensen, 2011, bls. 316–317). Í Noregi hefur komið fram vaxandi 

áhersla á bernskulæsi í aðalnámskrá fyrir leikskóla. Það er sú hugsun að börn 

læri ekki allt í einu að lesa í grunnskóla heldur þrói þau með sér hæfni, 

þekkingu og viðhorf í gegnum leikskólaárin, sem stuðli að læsi. Áherslan á rétt 

barna til að leika sér er ennþá mikil í Noregi, samkvæmt norrænni hefð, um 

leið og nákvæmari stefna um að vinna markvisst að bernskulæsi ryður sér til 

rúms. Sú þróun kemur í framhaldi af slöku og miðlungsgóðu gengi norskra 

barna í alþjóðlegum lestrarkönnunum líkt og PISA. Þróunin er hins vegar 

einnig í samhengi við rannsóknarniðurstöður sem sýna fylgni milli þess að 

markvisst sé unnið að  bernskulæsi í leikskóla og velgengni við lestrarnám 

síðar (Sandvik, van Daal og Adèr, 2014,  bls. 31). 

Sandvik o.fl. (2014, bls. 41–42) telja mögulegt að norskir leikskólakennarar 

hafi svarað könnum um viðhorf þeirra til bernskulæsis fremur jákvætt vegna 

nýrrar aðalnámskrár þar í landi. Rannsókn þeirra leiddi hins vegar í ljós 

mismun milli vinnubragða kennara og tjáðra viðhorfa. Þeir eyddu litlum tíma 

í vinnu tengda markmiðum um bernskulæsi í leik, eflingu hljóðkerfisvitundar 

og skilningi á að prentuð tákn hafi þýðingu. Hins vegar sögðust norskir 

leikskólakennarar oft lesa fyrir börn. Þetta töldu Sandvik o.fl. (2014, bls. 42) 

stafa af langri hefð fyrir lestrarstundum á norskum leikskólum. Hefð sem 

greinilega mótaði vinnulag leikskólakennara meira en nýtilkomin 

aðalnámskrá. 

Falk (2012, bls. 5) dregur upp mynd af neikvæðri þróun í bandarísku 

leikskólastarfi þar sem sífellt minni áhersla og tími er gefinn fyrir frjálsan leik 

og frelsi barna til að svala rannsóknarhvöt sinni og forvitni. Í stað þess er lögð 

áhersla á afmörkuð verkefni við borð. Hefðbundnir liðir í leikskólastarfi, 

jafnvel sögustund og hvíld eiga undir högg að sækja að mati hennar. Þó Falk 

lýsi fyrst og fremst þróun í bandarísku skólastarfi er einnig um að ræða þróun 

á heimsvísu. Líklegt gæti talist að þróunin sem Falk lýsir eigi að einhverju leyti 

við á Íslandi, í ljósi áhrifa bandarísks afþreyingaefnis á íslenska 

dægurmenningu en ekki síður  bandarískra áhrifa á háskólasamfélagið þar sem 

stór hluti námsefnis háskólanema á rætur að rekja til Bandaríkjanna. 

Cooper (2005, bls. 230) telur að þróunin í bandarísku leikskólakerfi sé sú 

að áhersla á heildstæðan þroska í gegnum námskrá, þar sem sögur eru sagðar 

og leiknar, hafi vikið fyrir áherslu á sundurklippta undirþætti læsis. Saga og 

sköpun í kringum hana er jafnvel sögð vera kjarni heildstæðs leikskólastarfs 
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sem vegna þröngra lærdómsmarkmiða menntayfirvalda í Bandaríkjunum hafi 

vikið og jafnvel horfið úr leikskólastarfi. Þess í stað er dagskipulaginu skipt 

niður í stundir þar sem unnið er með afmarkaða færni.   

Viðhorf leikskólakennara, fræðilega umræðu og opinbera orðræðu um læsi 

og undirþætti læsis þarf að skoða vel. Fræðimenn eru hvorki sammála um 

skilgreiningar né aðferðir varðandi læsi (Sandvik, 2014, bls. 30; Cooper, 2005,  

bls. 230–231). Því er ólíklegt að hinn almenni leikskólakennari hafi alltaf öll 

hugtökin á hreinu. Samt sem áður virðist mér mögulegt að skoða leiðir að 

markmiðum með greiningu á undirstöðuþáttum læsis án þess að útiloka 

heildstætt leikskólastarf.  

 Umbætur í menntamálum, markvissari vinna kennara 

Í læsisstefnu Reykjavíkurborgar frá árinu 2013 eru kynntar markvissar aðferðir 

fyrir leikskólakennara til að efla undirstöðuþætti læsis, en jafnframt lögð 

áhersla á að nám og leikur barna séu óaðskiljanlegir þættir. Mikilvægt er að 

börnum fari stöðugt fram í öllum þáttum máls í stað þess að einblínt sé á 

einstaka þroskaþætti umfram aðra. Einnig er bent á mikilvægi þess að 

leikskólakennarar undirbúi og ígrundi aðferðir sínar í öllu leikskólastarfinu til 

að stuðla að bernskulæsi í stað þess að huga að mestu leyti að eigin 

vinnubrögðum í skipulögðu starfi (Skóla- og frístundasvið Reykjavíkurborgar, 

2013, bls. 4, 6–7). 

Það er ekki skilgreint nánar hvað átt er við um skipulagt starf en líklegt 

þykir að þar sé átt við skólastundir og aðrar stundir sem helst eru ætlaðar til að 

undirbúa börn fyrir grunnskólanám eða huga að sérstökum þáttum náms og 

kennslu. Ljóst er að samverustund getur fallið undir þá skilgreiningu. Það gerir 

þó ekki lítið úr mikilvægi góðra samverustunda en er áminning fyrir 

leikskólakennara um mikilvægi þess að markmið með samverustundum lúti að 

alhliða þroska barna eða séu í jafnvægi við áherslur um tækifæri til 

mismunandi námsupplifana. Jafnframt þurfa samverustundir að tengjast öðrum 

þáttum í leikskólastarfi, til dæmis sköpun og frjálsum leik barnanna þar sem 

vinnulag leikskólakennara skipti ekki síður máli. 

Menntayfirvöld hafa sett fram tvö meginmarkmið um umbætur í íslensku 

skólakerfi. Annars vegar að draga úr brottfalli nemenda úr framhaldskólanámi 

og hins vegar að bæta lestrarfærni íslenskra ungmenna við lok 

grunnskólagöngu. Meðal annars er bent á að grunnur að lestrarnámi sé lagður 
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í leikskóla með markvissri málörvun og lestri og með því að ræða um það sem 

lesið er ásamt því að auka almennan áhuga á lestri. Jafnframt er sagt að nýta 

skuli tímann í leikskólanum til að fyrirbyggja lestrarörðugleika barna síðar 

meir. Þá þurfa leikskólakennarar að bregðast strax við ef þeir greina 

vísbendingar um að ákveðið barn eigi á hættu að lenda í erfiðleikum með 

lestrarnám. Það er ekki tekið fram að hefja skuli greiningarferli og leita 

sérúrræða, fremur virðist áherslan vera lögð á starfið í leikskólanum. 

Sérstaklega er tekið fram að leggja skuli rækt við hljóðkerfisvitund barna 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2014, bls. 29–30). 

Í áfangaskýrslu sérfræðinga á vegum Reykjavíkurborgar eru sett fram þrjú 

markmið til að auka vægi snemmtækrar íhlutunar í leikskóla og yngstu 

bekkjum grunnskólans varðandi lestrarnám. Þannig á að bregðast við 

vísbendingum um að einstaklingsbundinn munur á lestrarnámi sjáist strax í 

bernsku og koma í veg fyrir að sá munur aukist stöðugt eftir því sem líður á 

námið. Fyrsta markmiðið felst í því að leikskólar leggi markvissa og faglega 

áherslu á grunnþætti bernskulæsis. Þar er bent á nauðsyn símenntunar og 

möguleika starfsfólks til að sækja námskeið og kynna sér leiðir sem hafa verið 

gagnreyndar. Einnig er lögð áhersla á markvissa skráningu á framförum barna 

með fjölbreyttum aðferðum. Hver leikskóli skal setja sér skýr markmið og 

útfæra leiðir til að ná þeim (Freyja Birgisdóttir, Fríða B. Jónsdóttir, Dröfn 

Rafnsdóttir og Guðrún E. Bentsdóttir, 2015, bls. 9–10). Áherslan er greinilega 

lögð á skipulögð og gagnreynd vinnubrögð.  

Annað markmið sem sett er fram í áfangaskýrslu Reykjavíkurborgar er 

aukið skipulag og markvissari vinnubrögð við notkun skimunartækja og vinnu 

með niðurstöður þeirra í leikskóla og samvinnu leik-og grunnskóla. Þar kveður 

við annan tón en í hinu fyrsta markmiði þar sem fjallað er um að skrásetja 

framfarir barnanna. Bent er á mikilvægi þess að skima bókstafaþekkingu barna 

og vinna svo að bókstafaþekkingu og með ritmál út frá þeim niðurstöðum. 

Þetta skal gerast í leikskóla (Freyja Birgisdóttir o.fl. 2015, bls. 10).  

Áfangaskýrsla Reykjavíkurborgar virðist fela í sér tilhneigingu til þess að 

áherslan á markvissari vinnubrögð kennara haldist í hendur við auknar prófanir 

á því hvað börnin kunna eða kunna ekki á afmörkuðum sviðum. Við fyrstu sýn 

mætti ætla að þessi áhersla sé í takti við kenningar um mikilvægi þess að 

kennari þekki bakgrunn og þroska barnanna; kenningar sem að einhverju leyti 

má rekja til John Dewey. En hann taldi hins vegar að kennari þurfi að kynna 
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sér hug barnanna og skoða hvað þau hafa fram að færa sem tengist 

kennsluefninu frá fyrri reynslu þeirra (Dewey, 2000, bls. 323–324). 

Þriðja markmið áfangaskýrslu Reykjavíkurborgar lýtur að samvinnu við 

foreldra (Freyja Birgisdóttir o.fl. 2015, bls. 10). 

2.2 Viðfangsefni og hlutverk samverustunda 

Það eru ekki til margar rannsóknir sem hafa haft það meginmarkmið að kanna 

samverustundir. Sænski fræðimaðurinn Lena Rubinstein Reich greinir frá 

niðurstöðum doktorsritgerðar sinnar í bók frá árinu 1996 (bls. 17) og kemst 

meðal annars að þeirri niðurstöðu að þær rannsóknir sem hefðu á einhvern hátt 

fjallað um samverustundir sýndu að viðfangsefni samverustunda eru tiltölulega 

svipuð milli landa. Algeng viðfangsefni í samverustundum voru samræður, 

söngur, tónlist með hreyfingum, sögur eða upplestur, nafnakall, veður og 

dagsetning viðkomandi dags og upplýsingar. Rannsókn Reich (1996, bls. 17) 

leiddi í ljós að þematengd kennsla var algeng í samverustundum í Svíþjóð. 

Algengustu þemun tengdust náttúrunni, dýrum, árstíðum eða sérstökum 

hátíðadögum. Reich komst jafnframt að þeirri niðurstöðu að samverustundir 

væru oftast um 20 til 30 mínútna langar þar sem farið væri í gegnum nokkur af 

ofantöldum viðfangsefnum. 

Þrátt fyrir að rannsókn Reich sé hátt í 20 ára gömul kemur þar fram djúpur 

og yfirgripsmikill skilningur í leikskólastarfi. Reich (1996, bls. 50) bendir 

meðal annars á hvernig veruleiki leikskóla hefur mótað samverustundir þar 

sem þær einkennast oft af mismunandi viðfangsefnum þar sem til skiptis á að 

sitja kyrr og hreyfa sig.Það hentar vel leikskólabörnum sem hafa takmarkað 

úthald til að sitja kyrr. Hún telur að reglulegar samverustundir skapi 

leikskólaumhverfi sem kemur til móts við þarfir leikskólabarna. Þær ýti undir 

öryggiskennd barnanna með því að skapa hrynjanda í dagskipulagið, þær séu 

tengingar milli viðfangsefna barnanna, skapi samfellu í daglegum 

viðfangsefnum um leið og þær tryggi fjölbreyttar námsupplifanir barna (Reich, 

1996, bls. 50). 

Samkvæmt Reich (1996, bls. 52) er tilgangur samverustunda margslunginn. 

Kennsla í samverustundum getur verið skilgreind sem innræting, í einhverjum 

mæli skipulögð, til þess að finna hverjum einstaklingi stað í samfélaginu. 

Hefðirnar í samverustundum móta félagslega stöðu og virðingarsess 

einstaklinganna, draga fram hver í hópnum er leiðtoginn og skapa röð og reglu. 
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Með tengingu sinni við kennslu virðist Reich ekki síst vera að fjalla um 

hlutverk kennarans og hvernig samverustundir geta staðfest að hann er leiðtogi 

hópsins. Samverustundir, tilgangur þeirra og gagnsemi hafa hin síðari ár hlotið 

gagnrýni. Ekki síst í ljósi þess að rannsóknir hafa sýnt fram á að mörg börn 

hafa ekki gaman af samverustundum (Eide o.fl., 2012, bls. 3). 

Slíkar rannsóknarniðurstöður ættu að verða kennurum hvatning til að 

ígrunda og endurskoða vinnubrögð sín í samverustundum. Þórdís Þórðardóttir 

(2012, bls. 206) greindi hins vegar hvernig sum börn, meðal annars í 

samverustund, gátu skapað sér virðingarsess innan barnahóps með þekkingu 

sem tengist íslenskum menningarbakgrunni og getu til að tjá sig og ná athygli 

kennarans.   

Vargo, Heal, Epperly og Kooistra (2014, bls. 327) telja að samverustundir 

séu sá tími í leikskólanum þar sem kennarar gefa helst fyrirmæli til barnanna 

og gera kröfur um að þau hlusti. Þar með skapist vettvangur fyrir börnin til að 

efla einbeitingu og hlustun sem sé mjög mikilvæg fyrir grunnskólanám. Í 

doktorsrannsókn sinni beindi Månsson (2000, bls. 81, 147–148) sjónum að 

samskiptamynstrum milli fullorðinna og barna í leikskólanum. Hún komst 

meðal annars að þeirri niðurstöðu að samverustundir eru þær stundir 

leikskólans þar sem stýring kennara er einna mest og greindi mörg dæmi þess 

í samverustundum að kennarar stýrðu alfarið umræðuefninu og kæfðu innlegg 

barna. Það er kannski táknrænt fyrir hefðbundið vald kennara í 

samverustundum að stýring barna á samverustund í stað kennara sé tekið  sem 

dæmi um efsta mögulega þrep í þátttöku barna og áhrifamætti á leikskólastarf 

(Guðrún Alda Harðardóttir og Baldur Kristjánsson, 2013, bls. 11).   

Grindal, Hinton og Shonkoff (2012, bls. 13–14) benda á að sum börn 

útskrifist úr leikskóla tilbúin til að læra að lesa og skrifa og haga sér í formlegri 

aðstæðum grunnskólans, meðan önnur lendi í erfiðleikum með að fara eftir 

einföldum fyrirmælum, læra bókstafi og tölur. Þau telja þennan mun á þroska 

barna mikla áskorun fyrir leikskólakennara og fræðimenn því rannsóknir hafa 

sýnt fram á að þroski barna á þessum tímamótum hefur forspárgildi fyrir 

velgengni þeirra síðar á mörgum sviðum lífsins. Þau leggja áherslu á að 

leikskólakennarar byggi vinnubrögð sín á vísindalegri þekkingu, þar á meðal 

vaxandi vitneskju um það hvernig heilinn þroskast. Það þarf að huga að 

heildstæðum þroska barna og hafa í huga að þau eru og þurfa að fá að vera virk 

í námi sínu allt frá fæðingu. 
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Fyrir leikskólakennara er því mikilvægt að huga að alhliða þroska 

barnanna. Krefjandi og mismunandi viðfangsefni geta þroskað börnin á þann 

hátt að þau séu vitsmunalega og félagslega vel undirbúin fyrir grunnskólanám. 

Að sitja kyrr í samverustund og hlusta á fyrirmæli kennara getur talist góður 

undirbúningur fyrir grunnskólann ef slíkt viðfangsefni er hluti af margslungnu 

leikskólastarfi. 

Aðgengi að upplýsingum 

Í 13. grein Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna (1989) kemur fram að börn eigi 

rétt á að leita, taka við og miðla vitneskju og hugmyndum. Innan 

heilbrigðisgeirans hefur í kjölfar Barnasáttmálans verið skoðað hvernig hægt 

er að auka þátttöku barna í ákvörðunum um eigin heilsu. Bent hefur verið á að 

of sjaldan fá börn upplýsingar um eigin heilsufarsvandamál.  

Foreldrar og fagfólk er óöruggt með hvernig á að veita börnunum 

upplýsingar og á hvaða formi. Oft fá börn skriflegar upplýsingar sem gerðar 

eru með foreldra í huga. Þó sýna rannsóknir að draga má úr kvíða og óöryggi 

barna með því að upplýsa þau um ferlið sem þau eiga fyrir höndum, til dæmis 

ef þau þurfa í aðgerð. Um leið er viðurkennt að aukin aðkoma barna að 

ákvörðunum er varða eigið líf og heilsu byggir á að þeim séu veittar viðeigandi 

upplýsingar (Lambert, Glacken og McCarron, 2012, bls. 339; Buckley og 

Savage, 2010, bls. 2879–2880). 

Þó aðstæður í leikskóla séu ekki sambærilegar við aðstæður veikra eða 

slasaðra barna má að einhverju leyti yfirfæra þetta á reynsluheim þeirra í 

leikskóla. Börnin eiga rétt á upplýsingum um hvað dagurinn mun bera í skauti 

sér, hvaða fólk þau muni umgangast og hvaða verkefni þau þurfa að takast á 

við. Það getur einnig dregið úr óöryggi þeirra. Samverustund að morgni dags 

með starfsfólki deildar og myndrænum upplýsingum getur stuðlað að því að 

leikskólabörn, líka þau yngri, hafi meiri upplýsingar um umhverfi sitt þann 

daginn. Það gerir því ekki lítið úr mikilvægi samverustundar þó hún sé einungis 

notuð sem tími til að koma upplýsingum á framfæri og skipta úr einu 

viðfangsefni yfir í annað. Sérstaklega í ljósi þess að leikskólabörn eru yfirleitt 

ólæs og ekki öruggt að það sem stendur á upplýsingatöflum fyrir foreldra eða 

starfsfólk berist til barnanna.  
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2.3 Bækur, sögur, ævintýri og ljóð 

Ávinningur lesturs er margþættur, hann víkkar sjóndeildarhring barnanna auk 

þess sem hann stuðlar að málþroska þeirra á margvíslegan hátt. Hann eykur 

orðaskilning og tilfinningu fyrir málfræði tungumáls, er undirbúningur fyrir 

síðara lestrarnám, eflir getu barnanna til að tjá sig um reynslu sína og 

tilfinningar og byggir upp skilning á því hvernig sögur eru byggðar upp. Lestur 

eykur vitsmunaþroska og dregur úr stressi og kvíða með því að hjálpa börnum 

að vinna úr reynslu sem þau verða fyrir (MacNaughton og Williams, 2009, bls. 

171–173). 

Bækur og lestur eru taldir mikilvægasti þátturinn í almennri málörvun um 

leið og ánægjulegar lestarstundir hafa gildi í sjálfum sér og skapa jákvætt 

viðhorf barna til bóka og lestrar. Samhliða margskonar málörvun gefa bækur 

fyrirmynd að frásagnarefni og söguuppbyggingu sem getur skilað sér yfir í leik 

barnanna. Bækur gefa börnum víðari sýn á veröldina og eru stór þáttur í 

barnamenningu (Skóla- og frístundasvið Reykjavíkurborgar, 2013, bls. 9–10).  

Orðaforði, hugsun og þekking 

Gallingane (2009, bls. 11–12) líkir orðaforða barna við farartæki til náms. Þetta 

farartæki er nátengt hugrænum þroska og drífur hann áfram þar sem aukinn 

orðaforði gefur möguleika á flóknari hugsun um ný hugtök. Gallingane (2009, 

bls. 13–16, 20) bendir á, að þrátt fyrir að vandasamt sé að finna áreiðanleg 

mælitæki til að mæla orðaforða barna og vöxt hans, hafi töluvert magn af 

vísindalegri þekkingu orðið til við rannsóknir, sú vitneskja bendir öll í þá átt 

að orðaforði barna sé gríðarlega mikilvægur fyrir alla þekkingaröflun. 

Halla Jónsdóttir (2010, bls. 134) byggir á Dewey og tengir saman 

tungumálið, hugsun og samskipti. Hún segir að samkvæmt hugmyndum 

Deweys sé notkun tungumáls í samskiptum grundvöllur hugsunar. Ef við 

getum ekki rætt við aðra, getum við heldur ekki rætt við okkur sjálf. Þannig er 

merkingarsköpun félagslegt fyrirbæri en um leið er hún nátengd reynslu hvers 

einstaklings. Ef barn hefur ekki upplifað og öðlast reynslu skortir það skilning 

og tengingu við hugtökin (Ólafur Páll Jónsson, 2011, bls. 36; Skóla- og 

frístundasvið Reykjavíkurborgar, 2013, bls. 3). 

Menntayfirvöld á Íslandi hafa skilgreint læsi sem einn af grunnþáttum 

menntunar. Í Aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 
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2011, bls. 15) kemur meðal annars fram að virkt lýðræði geti ekki orðið án 

læsis á táknkerfi og samskiptakerfi samfélagsins. Þar er einnig bent á að læsi 

verður ekki til í félagslegu tómarúmi, heldur er það háð stað og stund og þeim 

ritfærum og bókum sem einstaklingar hafa aðgang að. Um leið er lesendum 

aðalnámskrár bent á að lestur og lesskilningur verður ekki til í hugrænu 

tómarúmi. Að lesa sér til skilnings felur í sér ákveðna merkingarsköpun. Tveir 

einstaklingar geta skilið texta á mismunandi hátt, vegna þess að þeir tengja 

hann við fyrri reynslu sína (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, 

bls.16–17). 

Gallingane (2009, bls. 19–20, 22) bendir á nauðsyn þess að áhersla 

leikskóla sé á að auka orðaforða barnanna í stað þess að einblínt sé á 

lestrartækni. Börn geta ekki sjálf aukið orðaforða sinn við lestur ef þau skilja 

ekki það sem þau lesa. Rannsóknir sýna að fullorðið fólk hefur tilhneigingu til 

að einfalda mál sitt þegar það talar við börn. Eins eru sjónvarpsþættir fyrir börn 

oft á mjög einfölduðu máli. Í bókum hins vegar er oft um ríkari og flóknari 

orðanotkun að ræða. Það undirstrikar mikilvægi bóka til að auka orðaforða 

barna.  

Vandaðar barnabækur 

Þegar bókakostur fyrir leikskóla er settur saman er mikilvægt að skoða vel 

hverja bók, en einnig þá heild sem bækurnar mynda saman. Ungabörn þurfa 

bækur sem þau geta handfjatlað, smakkað á, snert og hrist. Myndir, 

mismunandi áferð og hljóð skapa mikilvæga reynslu fyrir börnin. Smábörn 

þurfa bækur með litríkum myndum með fleiri smáatriðum og vönduðum texta. 

Eldri leikskólabörnin þurfa á fjölbreyttum bókakosti að halda. Hluti bókanna 

þarf að henta til að lesa upphátt fyrir börnin, hluta þeirra geta börnin skoðað 

sjálf. Börn þurfa aðgang að skemmtilegum, fræðandi og ævintýralegum 

bókmenntum, ljóðum og öðrum skáldskap (Bardige og Segal, 2005, bls. 154–

147). 

MacNaughton og Williams (2009, bls. 171) benda leikskólastarfsfólki á að 

velja bækur sem ríma við og auðga áhuga barnanna, ýta undir virðingu fyrir 

ólíkri menningu og bækur sem hafa einhverja merkingu eða boðskap sem 

börnin geta tengt sig við. Þær bæta jafnframt við að bækurnar eigi ekki að 

hræða börnin. Hér er ástæða til að staldra aðeins við. Sumir 

menntunarfræðingar telja mikilvægt að börn heyri ævintýri og sögur sem eru 
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hræðilegar. Með slíkri reynslu geti börnin unnið úr eigin reynslu og hræðslu. 

Ef þau heyra aldrei sögur eða frásagnir af öðrum sem hræðast eða eru í slíkum 

aðstæðum getur verið að þau ímyndi sér að þau séu þau einu sem líður eins og 

þau séu í hræðilegum aðstæðum, eða eru í raun og veru í hræðilegum 

aðstæðum (MacDonald, 1993, bls. 86). Sú skoðun hefur einnig verið sett fram 

að þegar barn upplifir hræðslu í sögustund, sé það ekki vegna þess að hræðslan 

búi í sögunni, heldur býr hún þegar innra með barninu. Ógnvekjandi saga veitir 

þá barninu jafnvel möguleika á úrvinnslu tilfinninganna með því að kalla þær 

fram (MacDonald, 2006, bls. 46–47). 

Upplestur í leikskólum 

Þórdís Þórðardóttir (2012, bls. 42) telur að á flestum íslenskum leikskólum sé 

lesið upphátt tvisvar á dag fyrir börn, að oftast verði sígildar barnabókmenntir 

fyrir valinu og stundum lesnar íslenskar þjóðsögur. Rannsókn Þórdísar byggir 

á blönduðum rannsóknaraðferðum, það er bæði megindlegum og eigindlegum 

aðferðum og fór gagnaöflun fram á tveimur leikskólum, með 

vettvangsathugunum, viðtölum við börn og leikskólakennara og 

spurningalistum til foreldra. Leikskólarnir voru valdir með tilliti til þess að í 

öðrum þeirra var lögð sérstök áhersla á þjóðmenningu og íslenskar bókmenntir 

og í hinum á fjölmenningu (Þórdís Þórðardóttir, 2012, bls. 64–65). 

Í M.A. rannsókn Helgu Sigurðardóttur, sem snéri að bernskulæsi og eflingu 

þess (2014, bls. 57–58) kom meðal annars í ljós að leikskólakennararnir sem 

Helga ræddi við töldu sig lesa mikið fyrir börnin. Viðmælendur Helgu áttu það 

sameiginlegt að búa yfir mikilli starfsreynslu og hafa brennandi áhuga á 

bernskulæsi. 

Nýleg sænsk rannsókn á lestri í leikskólum leiddi í ljós mikinn mismun 

milli leikskóla hvað varðar lestur. Að meðaltali var lesið sex sinnum í viku en 

í sumum skólum var aldrei lesið og í öðrum var lesið allt að sextán sinnum á 

viku. Algengast var að hver lestrarstund væri á bilinu 5 – 10 mínútur og virtust 

kennarar upplifa að þeir hefðu ekki tíma til að lesa upphátt, að minnsta kosti 

ekki fyrr en seinni part dagsins þegar börnum væri farið að fækka. Lesstund 

var í langflestum tilfellum án samhengis við önnur viðfangsefni í leikskólanum 

og oft virtist lesturinn helst þjóna því hlutverki að halda börnunum rólegum, 

til dæmis meðan beðið var eftir hádegismatnum (Damber, 2014, bls. 13, 15). 
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Nýleg rannsókn á vinnulagi norskra leikskólakennara leiddi í ljós að þeir 

sögðust oft lesa fyrir börn. Samkvæmt rannsóknarniðurstöðum fólst það í því 

að þrjátíu af hundraði leikskólakennaranna töldu sig að jafnaði lesa um 10–15 

mínútur á dag. Aðeins 8 af hundraði töldu sig að jafnaði lesa lengur en 20 

mínútur á dag en tæpur þriðjungur minna en 10 mínútur (Sandvik o.fl. 2014, 

bls. 42).  

Rannsókn Damber (2014, bls. 11–12) náði einnig til bókakosts á sænskum 

leikskólum og aðgengi barna að bókum. Hún leiddi í ljós að aðgangur barna 

að bókum í leikskólum var mjög mismunandi eftir leikskólum. Sum 

leikskólabörn höfðu aðgang að bókahillum fullum af vönduðum 

barnabókmenntum en í öðrum leikskólum voru fáar bækur til, eða þær 

geymdar þar sem börnin náðu ekki til þeirra. Rannsóknin sýndi einnig fram á 

dæmi þar sem aðgengi að fleiri bókum og bókum sem börnin höfðu ekki séð 

áður jók áhuga þeirra á upplestri.  

Ofangreindar rannsóknir á lestri í leikskólum í Svíþjóð annars vegar og í 

Noregi hins vegar þarf að bera saman og skoða með það í huga að mismunandi 

aðferðafræði var notuð í hvorri rannsókn fyrir sig. Sandvik o.fl. (2014, bls. 28) 

byggja niðurstöður sínar á svörum 90 leikskólakennara við spurningakönnun. 

Þar af leiðandi lýsa rannsóknarniðurstöðurnar því hvað leikskólakennarar 

segjast og telja sig lesa oft og mikið. Rannsóknin á lestri í sænskum leikskólum 

var framkvæmd þannig að 39 leikskólakennaranemar í vettvangsnámi voru 

látnir skrásetja og ígrunda aðgengi barna að bókum, bókakost leikskóla og þær 

lestrarstundir sem þeir urðu vitni að á einni viku í vettvangsnáminu (Damber, 

2104, bls. 8–9, 11). Rannsóknarniðurstöður Damber (2014, bls. 13) draga fram 

í dagsljósið að leikskólakennaranemum kom á óvart hversu lítið og ómarkvisst 

var unnið með bækur og lestur í leikskólunum.  

Sögur og ævintýri  

Það gefur auga leið að bækur og sögur eru nátengd fyrirbæri. Börn og 

fullorðnir geta kynnst sögum úr bókum. Bækur geta varðveitt sögur sem annars 

falla í gleymsku. Saga hefur rökræna framvindu eða atburðarás, hefur upphaf 

og endi og þannig er söguformið í ákveðnum skorðum, þó sagan geti fjallað 

um nánast hvað sem er (Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg Sigurðardóttir, 

2012, bls. 52). 
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Þjóðsaga er saga sem hefur varðveist í munnlegri geymd frá einni kynslóð 

til þeirrar næstu. Sagan breytist í meðferð hverrar kynslóðar og getur verið til 

í mörgum útgáfum. Ævintýri eru einn flokkur þjóðsagna sem varðveist hafa 

(MacDonald o.fl. bls. 51). Aðalheiður Guðmundsdóttir (2013, án bls. tals) 

kallar munnlega miðlun ævintýra hið eiginlega miðlunarform þeirra. Þannig 

varðveittust sögurnar þar til farið var að skrá þær niður. Sagnfræðingar, 

þjóðfræðingar og ekki síst þjóðsagnafræðingar rýna í þjóðsögur og ævintýri og 

nýta þær sem heimildir um liðna tíð. Heimildir um samfélög fyrri alda, 

lífsviðhorf í tilteknu samfélagi á tilteknum tíma, lífsviðhorf tiltekins 

sögumanns og jafnvel vonir og drauma fólks (Aðalheiður Guðmundsdóttir, 

2013, án bls. tals). Þjóðsögur og ævintýri bera því með sér margs konar 

vitneskju og gefa innsýn í líf fólks á mismunandi tímum og á mismunandi 

stöðum. 

Það að segja sögu hefur verið skilgreint á þann hátt að þá sé mannsröddin 

notuð til að deila sögu með hlustendum. Sagan er sögð á einstakan hátt í hvert 

sinn sem hún er sögð og hver sögustund því einstök í eðli sínu. Sá sem segir 

söguna þylur hana ekki upp eftir minni líkt og ljóð, heldur bregst við 

áheyrendahópnum hverju sinni og lagar söguna að honum. Hlustendurnir 

bregðast við söguframvindunni og sjá söguna fyrir sér með ímyndunaraflinu. 

Saman skapa sögumaður og hlustendur lifandi sögustund (MacDonald, 

Whitman og Whitman, 2013, bls. 9). 

Sögukonan Margret Read MacDonald (1993, bls. 101–102) setur fram sterk 

rök fyrir því að leikskólakennarar leggi á sig vinnu til að læra og segja vel 

valdar sögur, sögur frá öllum heimshornum, sögur sem hafa fylgt 

mannskepnunni lengi. Sögur skerpa á ímyndunaraflinu og allri þeirri færni sem 

þarf til lesturs. Færnin til  að hlusta, tala, ímynda sér, orða hluti og skapa sögur 

eflist í sögustund. Sögur geta víkkað sjóndeildarhringinn, aukið skilning á 

eigin menningu og skilning á reynslu okkar sjálfra. Með sorglegri jafnt sem 

fyndinni sögu getur sögumaður þjappað hópi fólks saman, skapað samkennd 

og þá tilfinningu að hlustendur tilheyri honum. Sögustundin er sameiginleg 

reynsla hópsins, sögumaður getur kallað fram sterkar tilfinningar hjá 

hlustendum og náð valdi á hópnum, æst hann upp sem og róað hann niður. Með 

sögu er hægt að miðla gildum, hefðum, þjóðtrú og andblæ fortíðarinnar. 

Sögustund gefur börnum tækifæri til að kynnast tungumálinu á 

ánægjulegan hátt og læra hvernig sögur byggjast upp. Sögustundir leggja grunn 

að því að börn nái góðu valdi á tungumáli og verði fær í að spá fyrir um og 
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skilja framvindu sagna og bóka. Börn sem hafa fengið ríkuleg tækifæri til að 

njóta sögustunda eiga einnig auðveldara með að skapa og skrifa niður eigin 

sögur. Fyrir ung börn er mikilvægt að velja sögur með grípandi texta, 

hrynjanda og rími. Gott er að endurtaka sögurnar og nálgast á mismunandi hátt. 

Í fyrsta skipti sem saga er sögð barnahópi er gott að segja hana í heild sinni. 

Þannig kynnast börnin töfrum sögunnar og ná að lifa sig inn í hana. Þegar sagan 

er sögð aftur er hægt að taka hlé svo börnin geti rætt sín á milli um söguna 

(MacDonald o.fl., 2013, bls. 48, 59). 

Rannsókn Þórdísar Þórðardóttur á tveimur leikskólum (2012, bls. 5–6, 191) 

leiddi í ljós að börnin byggðu þekkingu sína á þjóðlegum  fróðleik og gömlum 

venjum á íslenskum þjóðsögum. Í gegnum afþreyingarefni í sjónvarpi og 

tölvum fengu börnin viðmið um eftirsóknarverðan lífstíl samtímans, kvenleika 

og karlmennsku. Í samverustundum virtist hins vegar þekking og reynsla barna 

af erlendum uppruna þögguð þegar þau vísuðu í upplifanir sínar sem voru 

ólíkar reynslu barna af íslenskum uppruna.  

Rannsóknarniðurstöður Þórdísar undirstrika mikilvægi þess að sögur, 

ævintýri og bækur úr mismunandi menningarheimum fái að heyrast í 

leikskólum, það víkkar sjóndeildarhring allra barnanna og gefur börnum með 

mismunandi menningarlegan bakgrunn tækifæri til að tengja saman reynslu 

sína að heiman og reynslu úr leikskólanum. 

Sögustundir og gagnsemi þeirra eru studd vísindalegri þekkingu, meðal 

annars heilarannsóknum. Börn og fullorðnir eiga auðveldara með að kalla fram 

úr minni það sem færst hefur á tvöfaldan hátt inn í langtímaminnið. Þá er 

tvöfalt aðgengi að upplýsingunum í minninu. Til dæmis þegar talnarunan er 

lærð með lagi, þá geta börnin nálgast rununa í minninu með því að finna lagið 

og þar með talnarununa. Í stað þess að læra einungis talarununa án samhengis 

eða tengingar við aðrar upplýsingar í langtímaminninu (Snowman og McCow, 

2012, bls. 254).  Sögur færa með sér margs konar upplýsingar, menningarleg 

gildi, málfræði, rím, persónur og atburði sögunnar sjálfrar. Þessu tengjast svo 

tilfinningar barnanna þegar þau lifa sig inn í sögurnar. 

Snowman og McCow (2012, bls. 256) benda þó kennurum á að minnið sé 

að mörgu leyti óáreiðanlegt fyrirbæri. Kennarar verða að þekkja vel 

menningarlegan bakgrunn barna og hjálpa þeim að nota hann á nákvæman hátt 

því minnið er tengt þekkingu okkar og túlkun á því sem við rifjum upp. Þegar 

börn heyra sögu frá ólíkum menningarheimum reyna þau að átta sig á henni og 

röklegri framvindu með þeirri þekkingu sem þau búa að úr eigin menningu. 
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Þegar þau rifja hana upp muna þau eigin túlkun á sögunni. Þetta undirstrikar 

mikilvægi þess að kennari og börn ræði saman um sögur úr mismunandi 

menningarheimum og frá mismunandi tímabilum. Þetta er einnig í samræmi 

við eðli þjóðsagna, þær eru lifandi í þeim skilningi að þær þróast og breytast 

eftir tíðaranda og hugarfarslegu ástandi sögumanns og hlustenda (Aðalheiður 

Guðmundsdóttir, 2013, án bls.tals). Sögur henta vel til að fá börn til að hugsa 

um siðferðilega breytni ef þau fá svigrúm til að skilja söguna út frá eigin 

forsendum og þroska, og næði til að hugsa um efni sögunnar. Á þennan hátt 

eru sögur mikilvægt innlegg í lýðræðislegt skólastarf þar sem börn hafa 

tækifæri til að tileinka sér réttlætiskennd og sanngirni með því að velta fyrir 

sér og ræða um klípur söguhetja, finna til samkenndar og gleðjast þegar hið 

góða sigrar (Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg Sigurðardóttir, 2012, bls. 33–

34) 

Sögumaðurinn 

Í umfjöllun sinni um þjóðsögur og ævintýri segir Aðalheiður 

Guðmundsdóttir þjóðfræðingur (2013, án bls.tals) að frásagnarform ævintýra 

sé krefjandi, þau þurfa að vera vel sögð til að orka á áheyrendur og krefja þá 

um viðbrögð. Sögumaður þarf að hafa gott minni, hæfileika til að spinna sem 

og lífsreynslu til að miðla. Hann þarf einnig að geta fangað og haldið athygli 

áheyrenda í drjúga stund. 

Whitehead (1999, bls 34–35) ráðleggur leikskólakennurum að njóta 

sögunnar sem þeir ætla að segja, tungumálsins og sögustundarinnar sjálfrar. 

Kennarinn þarf ígrunda hvernig hann ætlar að skapa andrúmsloft og spennu í 

söguna, leggja á minnið helstu atriði og lykilsetningar sögunnar, ekki heila 

sögu frá orði til orðs. Hann þarf að vera tilbúinn til að stíga út fyrir 

þægindarammann og leika söguna upp að vissu marki. Gott er ef sögustundin 

hefst á þann hátt að hún bjóði áheyrendum upp á spennandi stund þar sem þeir 

geta gleymt daglegu amstri og látið hugmyndaflugið taka völdin. Whitehead 

(1999, bls. 36) ítrekar þó að ráðleggingar um undirbúning eigi ekki að koma í 

veg fyrir að kennari grípi þau tækifæri sem gefast til að segja sögu.  

Börn sem sögumenn 

Whitehead (1999, bls. 27–28) telur að börn á öllum aldri, unglingar og 

fullorðnir búi yfir hæfileikanum til að segja sögur. Sögurnar geta byggst á 
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tilfinningum okkar og upplifunum, átt rætur sínar í trú okkar, gildum og 

fjölskyldu, sem og menningu okkar og því samfélagi sem við tilheyrum. Einnig 

geta sögur spunnist út frá öðrum sögum sem við höfum heyrt og lesið. Sögur 

eru stór hluti af lífi okkar og svo virðist vera að við hugsum að miklu leyti í 

sögum og að minnið sé skipulagt í röðum sagna. Frá því um þriggja ára aldur 

byrja börn að þróa með sér skilning á sögum þar sem þau sjálf eru hluti af 

söguframvindunni. Þau öðlast einnig skilning og getu til að leika aðrar 

persónur í sögu. Þessu ferli fylgja leiðir til að skilja hlutina, setja í samhengi 

og skoða frá öðrum sjónarhóli en börnin eru vön (Damber, 2014, bls. 5).  

John Dewey (2000, bls. 43–44) taldi sögur mjög mikilvægar fyrir eflingu 

gagnrýninnar hugsunar og nánast vera undanfara hennar hjá börnum. Þar sem 

atburðarásin myndar tengsl milli hluta sem eru ekki skynjaðir beint. Í 

hugmyndum sínum um allt nám virðist Dewey (2000, bls. 264, 339) leggja 

töluverða áherslu á skilning barna og nemenda á margvíslegum tengslum milli 

fyrirbæra heimsins og tengingu við reynslu hvers og eins.  

Ein leið til að vinna með sögur og sköpun er leið sem kennd er við 

bandaríska leikskólakennarann Vivian Paley. Aðferðin er nátengd sköpun 

barna í leik þar sem þau láta ímyndunaraflið ráða og felst í því að kennari 

skrásetur sögu barns og hjálpar svo nokkrum börnum að leika söguna fyrir 

framan hin börnin (Cooper, 2005, bls. 232, 237). Paley (2007, bls. 146, 148–

149) veltir þeirri hugmynd upp að sögur barna hjálpi þeim að sanna tilgang 

sinn og mikilvægi í leik. Þau skapi aðstæður, oft á tíðum erfiðar, og setja sig 

svo í hlutverk til að leysa vandamálin. Jafnframt bendir hún á hvernig sagan, 

sköpun hennar og leikurinn við að setja sig í hlutverk sögupersóna, myndar 

einlæg og náin tengsl. Það ferli virðist hvorki tímafrekt né flókið.  

Í lýsingu Paley (2007, bls. 145) á aðferðum sínum má greina vinnubrögð 

kennara sem nálgast börn af áhuga og virðingu. Hún tekur þátt í sköpun þeirra 

á virkan hátt, þ.e. hún býður sig fram sem eina sögupersónu. Hins vegar er það 

sköpun barnsins sem ræður ferðinni. Sagan flæðir fram út frá reynslu þess, 

bæði úr eigin lífi og af þekkingu á öðrum sögum. Þegar saga hefur verið 

skrásett er hún lesin fyrir barnahóp og þau beðin um aðstoð við að leika hana.  

Þetta þarf að gerast reglulega því sögur sem börn segja eru nátengdar þeirri 

lífsreynslu sem börnin eru að ganga í gegnum hverju sinni og því ekki hægt að 

geyma þær til sérstakra tækifæra. Þetta er heldur ekki eins fyrirhafnarmikið og 

gæti virst við fyrstu sýn. Þetta felst ekki í miklum undirbúningi, leikæfingum 

og búningahönnun. Kennari finnur lausa stund með einu barni og hefur 
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vinnuna á því að spyrja hvernig saga þess byrji og skráir svo söguna niður. 

Kennarinn þarf að spyrja opinna spurninga en jafnframt þrengri spurninga til 

að fá útskýringar á því sem er óljóst í sögu barnsins, nota hvatningu, hrós og 

gera það sýnilegt að hann skrifar söguna niður á blað. Sagan má ekki verða of 

löng og best er ef hún er leikin samdægurs. Samverustund er heppilegur tími 

til þess. Kennari les söguna einu sinni fyrir allan hópinn og síðan aftur og þá 

er hluti barnanna áhorfendur en hinn leikendur. Kennari gerir ekki miklar 

kröfur um leikræna tjáningu og leiðir börnin áfram með opnum spurningum 

um hvað sé hugsanlega hægt að gera til að tjá það sem persóna í sögunni er að 

gera (Cooper, 2005, bls. 232–233, 239–240).   

Cooper (2005, bls. 237) bendir jafnframt á að þessi söguaðferð skapi 

vettvang fyrir börnin til að segja sögu sem skipti þau sjálf máli, vettvang líkt 

og Aðalnámskrá leikskóla kallar eftir (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2011, bls. 42–43). Með þessari aðferð læra börnin að tjá sig, auka orðaforða 

sinn, tilfinningu fyrir uppbyggingu setninga og samhengi þeirra á milli; þau 

þjálfast í að byggja upp sögu, söguþráð og skapa sögupersónur. Þau átta sig 

hugmyndinni um höfund sagna og fá innsýn inn í ritun, bil milli orða, 

stafanotkun; þau velta fyrir sér merkingu orða,  blæbrigðum þeirra og tengja 

eigin reynslu við merkingu þess sem lesið er. Þetta er dæmi um kennsluaðferð 

sem byggir á heildstæðri nálgun á námsaðferð barna í gegnum leik og 

ímyndunarafl og stuðlar um leið að þroska á mörgum þáttum bernskulæsis 

(Cooper, 2005, bls. 238).   

Aðferð Paley og Cooper virðist gera ráð fyrir að börn hafi töluverðan 

skilning á uppbyggingu sögu, því aðferðin gerir ekki ráð fyrir að kennarinn 

þrói söguna mikið með barninu með tillögum. Hér gæti verið um túlkunaratriði 

að ræða en hafa ber í huga að meðfram þessari aðferð þurfa börnin einnig að 

hafa tækifæri til að læra hvernig saga byggist upp.  Í lýsingum Paley (2007, 

bls. 146) er þó greinilegt að væntingar um uppbyggingu sögu eru miðaðar við 

þroska og getu barnanna og ekki gerð krafa um flóknari söguþráð en þeim er 

mögulegt að skapa.  

Inglebret, Jones og CHiXapkaid (2008, bls. 523) lýsa vinnuaðferð með 

sögur og tengingu við menningu barna. Þar er sérstaklega hugað að 

menningarlegum uppruna barnanna og lögð áhersla á vinnu með sögur úr 

vönduðum bókum, eða fengnar úr sagnahefð, til dæmis frá frumbyggjum 

Ameríku. Saga er valin með tilliti til menningarlegs bakgrunns viðkomandi 

barns eða barna. Í fyrstu leiðir hinn fullorðni, kennarinn, frásögn og notar um 
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leið opnar spurningar, tillögur og endurtekningu til að virkja barn til að taka 

aukinn þátt í því að segja söguna. Kennarinn er fyrirmynd barnsins og getur 

útvíkkað hugmyndir þess. Þegar barn bregst við og tekur þátt í flutningi sögu 

styður það mjög við málþroska þess um leið og sagan og upplifunin af 

flutningnum tengir saman skólaupplifunina við lífsreynslu úr öðrum 

menningarheimi heimilisins. 

2.4 Vinnulag kennara 

Það reynir mjög á hæfni og þekkingu kennara að leiða samverustund á þann 

hátt að innihald hennar sé einhvers virði en vekja um leið áhuga barnanna og 

virkja þau til þátttöku og skoðana. Þekking kennarans á tiltækum efniviði sem 

hæfir aldri barnanna ásamt þjálfun þar sem kennari kemur sér upp banka af 

ráðum til að fanga athygli barnanna leiða til þess að börnin verða áhugasamir 

þátttakendur í samverustund (Eide o.fl., 2012, bls. 3–4). Kennari þarf að 

fylgjast vandlega með hverju og einu barni í hópnum og þátttöku þess. 

Munnleg fyrirmæli, upplýsingar, útskýringar eða efni sem kennarinn segir frá 

og vill að börnin velti fyrir sér, mega ekki vera of löng. Með stuttu millibili 

þarf kennari að fanga athygli barnanna, til dæmis með myndum, leikmunum 

og öðrum hlutum sem draga að sér athygli barnanna, frekar en að krefjast 

hennar. Endurtekning er einnig mikilvæg kennsluaðferð í samverustundum. 

Bæði læra börnin smátt og smátt af endurteknu efni, og einnig hafa þau gaman 

af því að heyra sömu uppáhaldsbækurnar aftur og aftur og geta þulið textann 

með upplestrinum (Bardige og Segal, 2005, bls. 126–127). 

Collins og McGaha (2002, bls. 194–195) gefa dæmi um vinnubrögð 

leikskólakennara í samverustund með ungum börnum sem leiða til 

ánægjulegrar stundar, bæði fyrir börn og fullorðna. Þær lýsa vinnubrögðum 

sem einkennast af viðeigandi kröfum miðað við aldur barnanna, til dæmis um 

getu til tiltektar fyrir samverustund. Áhugi barnanna og vilji til að takast á við 

ákveðin viðfangsefni ræður því hvenær og hvernig kennararnir hefja 

samverustundina. Kennararnir eru næmir fyrir merkjum á leik barnanna um að 

þau séu að verða tilbúin til að skipta um viðfangsefni. Enginn er neyddur til að 

hætta í leik og engin skörp skil verða með æsingi, skömmum og skipunum. 

Þess í stað beita kennarar hæfni sinni til að lokka börnin smátt og smátt í 

samverustund. Börnin geta tengt efni bókarinnar sem er lesin við eigin 

reynsluheim. Valið sem þau standa frammi fyrir gerir ekki kröfur um að þau 
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svari beinni spurningu. Þess í stað hafa þau tækifæri til að átta sig á eigin hraða 

á því hvað er að gerast og taka þátt í samverustundinni þegar þau eru tilbúin. 

Þau sem ekki gera það eru hvött af öðrum kennara til að hafa lágt og læra 

þannig tillitsemi við hin börnin. Í ofangreindu dæmi standa kennarar ekki 

aðgerðalausir hjá og sleppa samverustundinni heldur beita hæfni sinni og 

þekkingu til að auðga reynslu barnanna. 

Siðir og rútína um uppbyggingu og skipulag samverustunda teljast 

grundvallaratriði um framkvæmd þeirra (Eide o.fl. 2012, bls. 5–6, 8). Emilson 

(2007, bls. 12) telur að samverustundir sem einkennast af mjög stífum siðum 

og hefðum um uppbyggingu þeirra geti jafnveð útilokað möguleika barna til 

að hafa áhrif á það sem þar fer fram. Ofangreind lýsing Collins og MacGaha 

virðist við fyrstu sýn segja frá mjög frjálslegri samverustund. Þegar nánar er 

að gætt má hins vegar finna greinilega siði og rútínubundna uppbyggingu 

samverustundarinnar. Kveikt er á tilteknu lagi sem merkir upphaf 

samverustundarinnar og kennari færir sig í rólegt bókahorn stofunnar sem er 

einnig vettvangur samverustunda. Í framhaldi af því syngur kennarinn ákveðið 

lag og fléttar inn í það nöfn allra barnanna. Hinn kennarinn hvetur börnin til að 

hafa lágt og tekur til hluta leikfanganna. Líkt og fyrir tilstilli helgisiðar tekur 

andrúmsloftið breytingum. Upphaf samverustundarinnar er skýrt (Collins og 

MacGaha, 2002, bls. 195–196). 

Kennsluaðferðir sem ýta undir samræður 

Samræður eru hluti af samverustundum (Yifat og Zadunaisky-Ehrlich (2008, 

bls. 212) og samræður eru einnig eitt af lykilatriðum lýðræðislegra skóla og 

annarra lýðræðislegra samfélaga (Anna Magnea Hreinsdóttir, 2013, bls. 4–6; 

Halla Jónsdóttir, 2010, bls. 135; Ólafur Páll Jónsson og Þóra Björg 

Sigurðardóttir, 2012, bls. 51). Í samræðum og rökræðum vill oft gleymast að 

hlusta á það sem hinir hafa að segja. MacNaughton og Williams (2009, bls. 

331) taka það fram að kennari þarf að vera fyrirmynd í því að hlusta á virkan 

hátt. Svörun og endurtekning eru einnig mikilvægar kennsluaðferðir sem ýta 

undir málþroska, tengslamyndun og öryggistilfinningu barnsins. Þegar kennari 

endurtekur eða endurorðar það sem eitt barn í hóp sagði getur það hjálpað 

hinum börnunum að halda athyglinni á samræðunum. Jafnframt þarf kennari 

að bregðast við innleggi barns á þann hátt að svarið geti leitt til frekara innleggs 

af hálfu barnsins. Þannig þróast samræður. 
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Ef kennari hefur alltaf lokaorðið og svarar barni einungis til að viðurkenna 

að hann hafi heyrt innleggið og að nú megi næsta barn tala, hamlar það þátttöku 

barnanna í samræðunum. Kennari þarf að hafa þarfir einstaklings í huga um 

leið og þarfir hópsins, gefa hverju barni tækifæri til að tjá sig, aðstoða það við 

að gera sig skiljanlegt fyrir hinum börnunum og veita þeim þannig tækifæri til 

samræðna sín á milli. Gæði samverustundar ungra barna og kennara fara mikið 

eftir hæfni kennara til  að svara innleggi barns á næman og meðvitaðan hátt. 

(Yifat og Zadunaisky-Ehrlich, 2008, bls. 214–215, 221). Bardige og Segal 

(2005, bls. 111–112) benda einnig á mikilvægi þess að samræður barns og 

kennara leiði eitthvert. Smátt og smátt ná börn að halda lengri þræði í 

samræðum, en það gerist ekki ef kennarinn lokar alltaf á umræðuefni barnsins 

og snýr sér að öðru. 

Í doktorsrannsókn Þórdísar Þórðardóttur (2012, bls. 206) á menningarlæsi 

íslenskra leikskólabarna eru samræður barna og kennara skoðaðar frá örlítið 

öðrum sjónarhóli. Hennar niðurstöður benda meðal annars til þess að í 

samræðum barnahóps og kennara fái börnin mjög mismunandi mikla athygli 

og hrós. Þórdís greindi svo mikinn mun á möguleikum barna á athygli og tíma 

til að tjá sig í gögnum sínum að hún talar um mismunun eftir menningar- og 

félagslegum uppruna barnanna. Hún telur mögulegt að leikskólakennara skorti 

þekkingu og þjálfun til að takast á við og greina menningarlega mismunun. Í 

rannsókn Þórdísar (2012, bls. 71) voru börnin oftast í sex til átta barna hópum 

þegar þau ræddu saman. Það er athyglisvert að þrátt fyrir svo litla umræðuhópa 

hafi börnin átt mismunandi mikla möguleika á athygli kennara og 

barnahópsins.  

Opnar spurningar eru þess eðlis að svarmöguleikarnir eru margir, jafnvel 

óteljandi og ekkert eitt svar er rétt eða annað rangt. Lokaðar spurningar gefa 

mun afmarkaðri möguleika til svars. Þær eru líklegar til að draga úr áhuga 

barna sem og takmarka möguleika þess til svars en opnar spurningar ýta undir 

forvitni og getu barna til að leita lausna, hugleiða fleiri möguleika. Opnar 

spurningar geta leitt til þess að barn deili hugsunum sínum og tilfinningum 

með öðrum. Mikilvægt er að kennari þekki muninn á opnum og lokuðum 

spurningum og hafi færni til að beita þeim þegar við á (MacNaughton og 

Williams, 2009, bls. 205– 206). 

Girolametto, Weitzman, van Lieshout og Duff (2000, bls. 1111) benda á að 

það skipti miklu að leikskólakennarar fái þjálfun og leiðbeiningu til að nota 

opnar og lokaðar spurningar rétt í stað þess að nota eingöngu lokaðar 
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spurningar og stjórna ákveðið hver talar hverju sinni. Opnar spurningar ýta 

undir samræður barnanna, en lokaðar spurningar sem kalla eftir ákveðnu svari 

eru einnig gagnlegar til að fá staðfestingu eða nánari skýringu á því sem barn 

segir.  

Rannsókn Milburn, Girolametto, Weitzman og Greenberg (2014, bls. 105) 

sýndi fram á að eftir að leikskólakennarar höfðu fengið leiðbeiningar og 

þjálfun í markvissum aðferðum við bókalestur breyttust vinnubrögð þeirra. 

Þeir brugðust oftar við innleggi barns um efni bókar, notuðu opnar spurningar 

oftar og fjölbreyttari orðaforða. Samtölin sem kennari og börn áttu um efni 

bókar lengdust einnig mikið. Að lokinni þjálfun kennara mátti oftar greina að 

viðbrögð þeirra kölluðu á að börnin ályktuðu um efni bókarinnar eða framhald 

sögunnar (Milburn o.fl., 2014, bls. 123–124). 

Rannsókn Damber (2014, bls. 16) leiddi hins vegar í ljós að í sænskum 

leikskólum virtist algengt að lesið væri fyrir börn til þess að róa þau niður, en 

vinnubrögð reyndust ómarkviss þegar kom að því að vinna með efni 

bókarinnar. Ef samræður um innihald bókar áttu sér stað einkenndust þær 

oftast af útskýringum kennara á tilteknum hugtökum. Sjaldan fundust dæmi 

um að efni bókar væri tengt lífsreynslu barnanna eða að  boðskapur bókarinnar 

væri efni til vangaveltna.  

Í 65% þeirra tilvika sem skoðuð voru í rannsókn Damber (2014, bls. 13–

14) völdu börnin bók til að lesa í samverustund, en aðeins í sárafáum tilfellum 

komust kennari og börn að sameiginlegri niðurstöðu með umræðum. Rauður 

þráður í rannsóknarniðurstöðum Damber (2014, bls. 14) var að bókaval var 

mjög handahófskennt og ómarkvisst og innihald bókanna skipti litlu máli. Þar 

virðist ábyrgð kennara á velferð hópsins ekki mikil, þó vissulega sé 

áhrifamáttur barnanna töluverður. Samkvæmt íslenskri aðalnámskrá fyrir 

leikskóla er beinlínis sagt að ein af forsendum lýðræðis sé samábyrgð. Þar er 

einnig fjallað um faglega ábyrgð leikskólakennara (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 19,  49). Þegar börnin velja bækur án 

allrar umræðu um innihaldið og vilja mismunandi einstaklinga í hópnum er því 

ekki um að ræða lýðræðislegt skólastarf eða skólastarf sem undirbýr börn fyrir 

þátttöku í lýðræðissamfélagi. 
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Stýring samræðna 

Girolametto o. fl. (2000, bls. 1111) rannsökuðu hvort munur væri á því 

hversu mikið kennarar stýrðu samræðum við börn í samverustundum annars 

vegar og frjálsum leik með leir hins vegar. Þær skoðuðu hvort stýring kennara 

hefði áhrif á tjáningu barnanna, en rannsóknin náði þó ekki svo langt að skoða 

einnig hvernig vinnubrögð kennaranna höfðu áhrif á málþroska barnanna. 

Rannsókn Girolametto o.fl. (2000, bls. 1110–1111) sýndi fram á fylgni 

milli þess að því meira sem kennari stjórnaði umræðum og því hver talaði, því 

minna tjáðu börnin sig og þegar þau gerðu það, notuðu þau einfaldara mál. 

Stýring kennara var meiri í aðstæðum þar sem þeir lásu bók fyrir börnin, en 

þegar þau léku sér með leir. Í lesstund virtust kennarar frekar ætlast til þess að 

börnin sætu kyrr, hlustuðu og svöruðu beinum efnislegum spurningum úr 

bókinni. Þegar kennarar lásu bók var bein stýring þeirra yfirleitt svo mikil að 

hún hamlaði þátttöku barnanna í samræðum. Í leik með leir kom annað í ljós. 

Kennarar notuðu minna af lokuðum spurningum og fylgdu oftar barni eftir í þá 

átt sem það vildi leiða samtalið. Þeir notuðu meira af opnum spurningum og 

spurðu til að fá betri skýringu á því sem barn sagði. Þar sem börnin máttu skapa 

frjálst úr leiknum buðu aðstæður upp á að kennari gæti spurt börnin opinna 

spurninga um hvað þau voru að búa til. Tal kennara var einnig meira 

einstaklingsmiðað í leiknum með leirinn. Börnin sjálf tjáðu sig mun meira en í 

lestrarstund. Þetta er í samræmi við aðrar rannsóknir sem hafa sýnt fram á að 

börn tjá sig á flóknari máta og meira þegar kennari stjórnar samræðum lítið. 

Rannsóknarniðurstöður Girolametto o.fl. undirstrika einnig mikilvægi þess 

að kennari geri sér grein fyrir að hvaða markmiðum hann er að vinna hverju 

sinni. Kennari þarf að ígrunda að hverju hann ætlar að vinna í lesstund. Hvernig 

hann ætlar að skipuleggja námsupplifanir barna þannig að þau hafi einnig 

tækifæri til að þjálfa sig í því að nota orðaforðann og tjá sig. 

Gallingane (2009, bls. 35–36) telur að ekki hafi verið sýnt fram á það með 

rannsóknum að þegar börn taki virkan þátt í lestarstundum, ræði efni bókar og 

svari spurningum, auki þau orðaforða sinn meira en þegar þau eru óvirkir 

móttakendur útskýringa kennara. Í því ljósi er ekki áhyggjuefni að þau tjái sig 

minna í lesstund en í frjálsum leik með leir, en bendir til þess að miklu máli 

skipti hvað lesið er. Gallingane virðist hins vegar vera í andstöðu við kenningar 

margra annarra fræðimanna sem telja að upplestur og einhliða útskýringar 

kennara skili ekki miklum árangri. Markviss vinna með orðaforða og umræður 

um efni bókar er það sem margir fræðimenn telja að skipti höfuðmáli fyrir 
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aukinn málþroska og hugrænan þroska barna. Samtöl um efni bóka efla einnig 

hæfileika barna til að hugsa og eiga samskipti (Damber, 2014, bls. 17, Skóla- 

og frístundasvið Reykjavíkurborgar, 2013, bls. 10). 

2.5 Ábyrgð kennara og áhrifamáttur barna 

Í Aðalnámskrá leikskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 12, 

35, 48) er töluvert fjallað um  það hverjir bera ábyrgð á leikskólastarfinu. 

Fjallað er um hlutverk sveitarfélaga, leikskólastjóra, leikskólakennara og 

mikilvægi þess að allir læri að bera ábyrgð á sjálfum sér. Samkvæmt 

aðalnámskrá einkennist lýðræðislegt leikskólastarf af jafnrétti, fjölbreytileika, 

samábyrgð, samstöðu og viðurkenningu á ólíkum sjónarmiðum. Einnig er talað 

um ábyrgð kennara á að útfæra menntastefnu yfirvalda í sínu starfi.  Meðal 

annars skulu leikskólakennarar taka sjónarmið barna og framlag foreldra til 

athugunar, ígrunda þau og meta. Það er skýrt í aðalnámskránni að 

leikskólakennarar bera þá ábyrgð að taka ákvarðanir með hagsmuni 

heildarinnar í huga. Jafnframt eiga börnin að vera virkir þátttakendur og hafa 

tækifæri til að taka þátt í ákvörðunum um verkefni og vinnubrögð.  

Emilson (2007, bls. 29) komst að þeirri niðurstöðu að þó kennari hafi það 

markmið að auka áhrifamátt barna í samverustund en haldi mikilli 

kennarastýringu leiði það ekki til raunverulegs vals barna. Þá er valið ekki á 

forsendum barnanna heldur þess fullorðna og óvíst að börnin átti sig á 

valkostunum, sem eru þess utan valdir af fullorðnum.  

Eide o. fl. (2012, bls. 7) fjalla um tvíþætta þátttöku barna í 

samverustundum. Annars vegar er það möguleiki barna til að vera hluti af hópi 

og taka þátt í athöfnum hans. Í því felst að barn finnur að það er hluti af hópnum 

og getur einnig haft áhrif á það sem gerist í honum. Hins vegar snýst þátttaka 

og áhrifamáttur barns um möguleika þess að tjá óskir sínar, tilfinningar og 

hugmyndir og að það finni að það sé tekið alvarlega. Þetta tengist öllu 

leikskólastarfinu og hvernig unnið er með sjálfræði barnanna um leið og 

starfsfólkið ber ábyrgð á velferð hópsins sem og einstaklingunum. 

Guðrún Alda Harðardóttir og Baldur Kristjánsson (2013, bls. 14) komust 

meðal annars að því, í rannsókn sinni á einum íslenskum leikskóla, að dæmi 

fundust um frumkvæði barna að viðfangsefnum og sameiginlega 

ákvarðanatöku þeirra og fullorðinna. Guðrún Alda og Baldur töldu það 
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vísbendingu um að börnin litu svo á að þau tilheyrðu leikskólasamfélaginu og 

hefðu möguleika á að hafa áhrif. 

Það er ekki hægt að líta svo einhliða á málin að stýring kennara og 

áhrifamáttur barna séu andstæður þar sem stýring kennara hamli lýðræðislegu 

leikskólastarfi. Ef lýðræðislegt skólastarf væri svo einfalt gætu kennarar 

einfaldlega dregið sig til baka og leyft börnum að ráða. Þá eru kennarar að firra 

sig ábyrgð og meint lýðræði byggist ekki á skilningi, samræðum og samábyrgð 

heldur tilviljanakenndum meirihluta- eða jafnvel minnihlutaákvörðunum 

valdamikilla barna í hópnum. Börnin eru þá svipt tækifærum til að læra það 

sem Ólafur Páll Jónsson (2011, bls. 19) telur einn af þremur mikilvægum 

þáttum sem þurfa að vera til staðar ef skólastarfið  undirbýr börn undir líf og 

starf í lýðræðisþjóðfélagi. Það eru tækifæri til að læra að vera borgari í 

samfélagi við aðra jafningja. 

Samkvæmt Ólafi Páli (2011, bls. 30), sem leggur út frá hugmyndum 

Dewey, snýst lýðræðislegt skólastarf meðal annars um að leitast við með 

umræðum að taka réttlátar ákvarðanir, ekki bara vinsælar. Í skólastarfinu þarf 

að gefa svigrúm fyrir togstreitu. Ekki bara á þann hátt að kennarar og börn 

umberi mismunandi skoðanir og viðhorf heldur með því að líta á togstreituna 

sem jákvætt afl. Svigrúm fyrir togstreitu og úrlausn ágreiningsmála hlýtur að 

hluta til að felast í sveigjanlegu dagskipulagi. Ef samverustundir eru yfirleitt á 

þeim tímum dagsins þar sem beðið er eftir næstu máltíð getur verið erfitt fyrir 

leikskólakennara að fara út í miklar umræður og leit að samkomulagi þegar 

samverustund er lokið á ákveðnum tíma. 

Í viðtölum við sextán leikskólakennara greindi Kristín Dýrfjörð (2006, án 

bls. tals) meðal annars áherslu þeirra á rétt meirihlutans til að taka ákvarðanir, 

er þeir voru beðnir að skilgreina lýðræði. Þegar nánar var að spurt um 

forsendur þess að börnin væru virkir borgarar nefndu leikskólakennararnir 

persónueiginleika á borð við sjálfsvirðingu og virðingu fyrir öðrum. Jafnframt 

kom í ljós að leikskólakennarar töldu mikilvægt að hlusta á tillögur barnanna, 

þó minnihluti hópsins væri hlynntur þeim. Leikskólakennararnir nefndu 

hegðun sem endurspeglaði hjálpsemi, samkennd og umhyggju fyrir öðrum sem 

dæmi um lýðræðislega hegðun og hegðun sem lýsti ábyrgð og skilningi á því 

barnið hafi gert rangt, til dæmis að viðurkenna að það hefði meitt einhvern og 

biðjast afsökunar á því. Þeir leikskólakennarar sem gáfu slík dæmi lögðu 

almenna áherslu á tækifæri barnanna til að ræða saman. 
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Í því samhengi er áhugavert að líta til skrifa fræðimannsins Østrem (2007, 

bls. 11) um ábyrgð leikskólakennara. Hún telur ábyrgð kennara  ekki felast í 

því að setja og framfylgja ófrávíkjanlegum reglum fyrir börnin. Þess í stað er 

það hlutverk kennara að hjálpa börnunum að átta sig á og vera til innan þeirra 

marka sem samskipti við annað fólk krefjast. Þar er Østrem að tala um mörk 

sem við sem manneskjur í samfélagi komumst ekki hjá að fara eftir ef við 

ætlum að njóta farsældar í mannlegum samskiptum. Eide o.fl. (2012, bls. 4) 

benda á mikilvægi þess að kennarar hafi ábyrgðina sem Østrem lýsir í huga í 

samverustundum vegna þess hversu hefðbundið vald kennara er þar mikið. 

Einnig hafa verið skrásettar hugmyndir leikskólakennara þar sem þeir virðast 

beinlínis tengja hugmyndir um að mæta einstaklingsbundum þörfum barns við 

það að hafa skipulag og reglur sveigjanlegar. Þá einkennast vinnubrögð 

kennara frekar af viðbrögðum við barni og viðfangsefni þar sem reynt er að 

finna bestu hugsanlegu lausnina fyrir barnið hverju sinni (Golden, 2006, bls. 

282). Eide o.fl. (2012, bls. 5) telja sveigjanleika beinlínis nauðsynlega forsendu 

fyrir því að öll börn geti tekið þátt í samverustund. Fyrsta skrefið til að auka 

áhrifamátt barna í samverustund felst í því að skipuleggja hana þannig að öll 

börnin í hópnum geti tekið þátt. 

Undirbúningar kennara 

Eide o. fl. (2012, bls. 5) telja að börn yfir þriggja ára aldri geti tekið þátt í að 

skipuleggja samverustundir og viðfangsefni þeirra. Fyrir samverustundir með 

börnum undir þriggja ára aldri sé hins vegar vænlegra fyrir kennara að fylgjast 

með og skrásetja áhuga barna. Þannig getur kennari undirbúið samverustund 

sem höfðar til áhuga viðkomandi barna sem verða þannig óbeinir 

skipuleggjendur samverustundarinnar. Ef kennari er í vandræðum með að átta 

sig á því hvert áhugi barnanna beinist er gott að hafa í huga að börnum undir 

þriggja ára aldri hentar vel að skipta oft um viðfangsefni. Þannig er hægt að 

undirbúa samverustund með mörgum styttri viðfangsefnum. Eide o.fl. (2012, 

bls. 18) telja mikilvægt að kennari undirbúi samverustund en sé um leið 

tilbúinn til þess að sveigja af leið, annars útiloki áætlunin möguleika barna til 

áhrifa. Kjarninn í því er hæfni til að beina athygli barna að ákveðnu 

viðfangsefni og vera um leið opinn fyrir tillögum hvers og eins barns.  

Dewey (2000, bls. 321–322) taldi ígrundaðan undirbúning og 

skipulagningu kennara mikilvæga og gagnrýndi skólastarf þar sem 
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tilviljanakenndur skyndiáhugi barna réði ætíð hvað gert var. Á sama tíma lagði 

hann mikla áherslu á getu kennara til að greina viðbrögð barna við 

viðfangsefnum og þekkingu til að grípa óvæntar spurningar barna eða 

ófyrirséðar uppákomur og nýta þær til  náms. Hann benti einnig á að 

hugmyndir að viðfangsefnum kvikna ekki í tómarúmi, heldur kvikna þær út frá 

reynslu, annað hvort barna eða kennarans.  

Guðrún Alda Harðardóttir og Baldur Kristjánsson (2013, bls. 7–8) telja að 

leiðir til að auka þátttöku og áhrif leikskólabarna skorti. Þau benda á 

uppeldisfræðilega skráningu sem eina leið til þess. Þá aðferð mætti jafnvel 

kalla virka hlustun í sinni víðustu merkingu. Hún á rætur sínar að rekja til 

leikskóla í ítölsku borginni Reggio Emilia. Uppeldisfræðileg skráning er 

aðferð til gagnaöflunar til að auka skilning kennara á því hvað gerist í 

leikskólanum, hvernig börnin læra, á hverju þau hafa áhuga og fleiru. Kennari 

getur  með þessari aðferð öðlast skilning á áhuga barns án þess að það setji 

hann beint í orð (Guðrún Alda Harðardóttir, 2001, bls. 34–39). 

2.6 Umhverfi og dagskipulag 

Góðar leikskóladeildir bera með sér ákveðin sameiginleg einkenni, umhverfið 

er öruggt, styðjandi og grípandi. Umhverfið þarf að breytast og þróast en um 

leið þurfa börn að búa við öryggi, skilja umhverfi sitt og vita við hverju er að 

búast. Börn og kennarar sem mynda saman lærdómssamfélag í leikskóladeild  

hafa hvert um sig áhrif á deildina og umhverfi hennar. Hlutir þar þurfa að höfða 

til áhugasviðs hópsins og einstaklinganna innan hans. Sérhver leikskóladeild 

þarf einnig að bera með sér einkenni foreldranna og samfélagsins sem stendur 

að leikskólanum. Menningarbragur deildarinnar, bækur, myndir og annað, 

myndast þannig úr samsuðu allra sem að deildinni standa (Koralek, 2013, bls. 

6). Ákveðið svæði fyrir samverustundir þarf að vera til staðar, þar sem allir 

geta komið sér vel fyrir á jafnréttisgrundvelli, sitjandi í sömu hæð með tækifæri 

til að sjá hver framan í annan (Eide o.fl. 2012, bls. 18) 

Í aðalnámskrá (Mennta-og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 39) kemur 

fram að umhverfið er mikilvægur áhrifaþáttur í námi barna. Þar er kveðið á um 

að umhverfi leikskóla þurfi að móta með tilliti til fagurfræðilegra þátta, 

markmiða leikskólastarfsins og notagildi. Jafnframt á umhverfið að þróast í 

takt við þarfir og áhuga bæði barna og fullorðinna sem þar dvelja.  
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Ákveðin skil eða breytingar á viðfangsefnum sem börn fást við í leikskóla 

eru óhjákvæmilegar. Má þar nefna komu barnanna í leikskólann, matartíma og 

hvernig börnin skiptast á að nota rými leikskólans, útisvæði, sal, vísindahorn 

og fleira. Dagskipulag leikskóladeildar byggir á ákvörðunum um hversu lengi 

og hversu mörgum viðfangsefnum börn sinna á degi hverjum. Það fer eftir aldri 

og þroska barnanna hversu langur tími við hvert viðfangsefni hentar þeim. 

Skipulagið skapar ákveðinn hrynjanda í daglegum venjum, þannig skapast 

öryggi því dagurinn verður fyrirsjáanlegur og skiljanlegur fyrir barnið. 

Jafnframt er tilgangur dagskipulags að tryggja að tíma barna sé vel varið í 

leikskólanum. Í því felst að þau eigi ánægjulegar stundir þar sem jafnvægi er 

milli mismunandi viðfangsefna sem öll stuðla að alhliða þroska og vellíðan 

barnanna. Í vinnu með yngri börnum leikskólans er sérstaklega mikilvægt að 

gefa þeim nægan tíma til að átta sig á því hvað er að gerast. Þau þurfa að fá 

aðvörun tímanlega um að brátt þurfi þau að hætta því sem þau fást við og tíma 

til að fylgjast með öðrum til að skilja betur hvað er að gerast. Myndræn 

skilaboð hjálpa börnum að átta sig á því hvað mun gerast í ákveðnum 

aðstæðum (MacNaughton og Williams, 2009, bls. 32–33, 35–36).  

Sveigjanlegt skipulag 

Umræðan um dagskipulag leikskóla og hversu sveigjanlegt eða niðurnjörvað 

það skuli vera er ekki ný af nálinni. MacNaugthon og Williams (2009, bls. 33) 

telja að mismunandi afstaða til sveigjanleika dagskipulags tengist og spretti af 

ólíkri afstöðu til þess hvernig ung börn læra. Hugsanlega tengist mismunandi 

afstaða til dagskipulags og sveigjanleika einnig mismunandi afstöðu til þess 

hver ræður í leikskóla, hver býr til skipulagið og hverjir eiga möglunarlaust að 

fylgja því. Það breytir þó ekki þeirri staðreynd að öll þurfum við að fylgja 

einhverju skipulagi og tímasetningum. Flestir foreldrar koma með börnin á 

ákveðnum tíma í leikskólann og mæta til vinnu á ákveðnum tíma. Matur fyrir 

stóran hóp fólks er tilbúinn og framreiddur á ákveðnum tíma og frá honum þarf 

að ganga áður en eldhússtarfsfólk fer heim. 

Í dagskipulagi leikskóla þarf að gefa nægan tíma fyrir frjálsan leik og fáar 

stundir með áherslu á beina kennslu og óvirka nemendur (Falk, 2012, bls. 25). 

Þegar of mikil áhersla er lögð á að halda ákveðinn tímaramma getur myndast 

spenna milli barna og kennara, sérstaklega ef kennari beitir valdi sínu svo barn 
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er nauðbeygt til að hætta í einhverju sem því sjálfu finnst það alls ekki hafa 

lokið við (MacNaughton og Williams, 2009, bls. 38).  

Í Aðalnámskrá leikskóla 2011 (bls. 37, 39, 41) er lögð áhersla á samþætt og 

skapandi leikskólastarf. Þar sem námssvið leikskólans, læsi og samskipti, 

heilbrigði og vellíðan, sjálfbærni og vísindi, sköpun og menning,  skulu vera 

samofin öllu starfi leikskólans. Lögð er áhersla á frelsi barna til að nýta rými 

leikskólans til að kanna og fylgja eftir hugmyndum sínum. Meginnámsleið 

barna er í gegnum leik og allt skipulag skal því veita leiknum svigrúm og styðja 

við hann. Það er svo í höndum hvers leikskóla að ákveða í skólanámskrá hvaða 

þekkingu, leikni og siðferðilegu viðhorfum er stefnt að. Í hverjum leikskóla 

þarf einnig að útfæra leiðir til að vinna að þeim markmiðum um hæfni í 

samræmi við þroska barnanna. Í doktorsritgerð sinni bendir Anna Magnea 

Hreinsdóttir (2009, bls. 28) á mikilvægi þess að skólanámskrá spretti úr 

jarðvegi leikskólans í stað þess að vera utanaðkomandi stefnuskrá sem er notuð 

sem valdatæki. Þeir sem starfa saman í leikskóla, börn og fullorðnir, þurfa að 

koma að mótun hennar og þannig er hún í stöðugri þróun. 

Í takti með sveigjanleikanum þarf leikskólastarf að vera vel undirbúið og 

skipulagt svo jafnvægi náist milli ólíkra stunda og tækifæra fyrir börnin til að 

læra. Kennarar og aðrir þurfa að gera sér grein fyrir markmiðum sínum í starfi 

og hvað þeir ætla að gera með börnunum dag hvern. Efniviður, tæki og tól 

þurfa að vera til staðar. Fastar venjur eru mikilvægar í bland við 

skyndiákvarðanir og næmni kennara til að bregðast við þörfum og áhuga 

barnanna (Morton, 2009, bls. 51). 

Golden (2006, bls. 368–369) telur sérstaklega mikilvægt að rannsaka 

skipulag og óskráðar reglur leikskóla í samhengi við það samfélag sem hver 

leikskóli er staðsettur í. Hefðbundið er að líta í leikskólastigið sem skólastig 

sem einkennist af sveigjanleika, ekki einungis hvað varðar skipulag, heldur 

einnig varðandi námskrá, uppeldisfræði, mat og persónulegan stíl hvers 

kennara. Í skólastarfið er innbyggð togstreita milli formlegs skipulags og 

sveigjanleika sem byggist á óskráðum reglum og viðhorfum þeirra sem eru í 

hverjum skóla, hverju sinni. Þar af leiðandi geta leikskólakennarar orðið mjög 

valdamiklir innan þess félagslega veruleika sem leikskólinn myndar. 

Í rannsóknarniðurstöðum Golden (2006, bls. 373–375)  kemur fram lýsing 

á vinnubrögðum leikskólakennara sem virtist stýra sinni leikskóladeild á 

ófyrirsjáanlegan máta. Reglur voru ekki alltaf þær sömu, viðurlög ekki þau 

sömu og tímasetningar eða lengd, til dæmis samverustunda, voru mismunandi 
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dag frá degi. Hver dagur samanstóð af svipuðum viðfangsefnum svo börnin 

vissu nokkuð vel við hverju var að búast. Morgunsamverustund byrjaði oftast 

á sama hátt en oft var óljóst hvernig eða hvenær henni lauk. 

Samt sem áður virtust börnin þekkja viðmið um viðunandi hegðun. Þau 

sýndu merki vellíðunar, lítið var um árásargirni eða togstreitu. Uppspretta 

viðmiðanna var kennarinn. Þrátt fyrir lauslegt og sveigjanlegt skipulag var 

áhrifamáttur hans mikill. Reglur voru réttlættar út frá hans líðan. Til dæmis 

þurftu börnin að hlusta svo ekki þyrfti ekki að hækka róminn sem reyndi of 

mikið á rödd kennarans (Golden, 2006, bls. 377–379). Rannsókn og 

vangaveltur Golden draga fram hversu margslunginn veruleikinn er í 

leikskólum og hvernig einstaklingarnir innan hópsins, bæði kennari og börn 

móta leikskólastarfið. Lesa þarf milli línanna sem menntayfirvöld leggja og 

sem settar eru niður á blað sem markmið, leiðir og skipulag í leikskólastarfi. 

Sérstaklega þegar kennari beitir sér á þann hátt að persóna hans, tilfinningar 

og líðan skipti miklu máli. Lauslegt skipulag virðist ekki nauðsynlega tryggja 

áhrifamátt barna. Jensen (2011, bls. 313) fjallar um togstreitu sem myndast 

þegar reynt er að meta ákveðna þætti í þroska barna en halda um leið í 

heildstæða kennsluhætti sem miða að alhliða þroskamöguleikum barna. Hann 

telur að þar sem ekki eru fyrir hendi námskrá og viðmið eða markmið um 

þroskaeflingu barna verði í raun bara til falin námskrá og óyrt viðmið. Miðað 

við myndina sem Golden dregur upp virðist námskráin og viðmiðin einnig geta 

orðið háð duttlungum kennarans og breytileg frá degi til dags (Golden, 2006, 

bls. 377–379). 

Jafnframt draga skrif Golden (2006, bls. 375, 381, 384) fram hversu misjafn 

skilningur er á áhrifamætti barna. Hún lýsir leikskólastarfi þar sem hún telur 

börnin vera háð duttlungum kennarans en segir um leið frá samverustundum 

sem enda vegna þess að börnin vilja fá hressingu og að þau fari út á misjöfnum 

tíma, eftir því hversu niðursokkin í leik þau eru. 

Fjöldi barna í hóp 

Í aðalnámskrá kemur fram að börn eiga að hafa tækifæri til þess að eiga í 

jákvæðum samskiptum við önnur börn. Umhyggja skal skipa stóran sess í 

leikskólastarfinu og starfsfólk á að mynda góð tengsl við börnin þar sem 

áhersla er lögð á jákvæð samskipti, vellíðan barna og tilfinningalegt jafnvægi 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 48 – 49).  
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Fræðimenn eru sammála um að best sé að hópur barna í samverustund sé 

ekki of stór (Bardige og Segal, 2005, bls. 125; Yifat og Zadunaisky-Ehrlich, 

2008, bls. 215). Því yngri sem börn eru því meiri áhrif hefur stærð hópa á nám 

og líðan þeirra. Hópastærð hefur áhrif á samskipti barnanna sín á milli og við 

fullorðna. Eftir því sem hópurinn er stærri, því meiri líkur eru á því að barn 

upplifi sig týnt og finnist erfitt að ná sambandi við þann fullorðna sem er með 

barnahópnum. Hópastærð hefur einnig áhrif á vinnuaðferðir kennara sem 

undirstrikar mikilvægi þess að kennarar í leikskóladeild skipuleggi vinnu sína 

með litla barnahópa í huga (Early childhood education and care in Europe, 

2009, bls. 93). 

Þegar kennari hefur tækifæri til að fylgjast með barni og hvert það beinir 

athygli sinni gefst gott tækifæri til málörvunar. Kennarinn getur talað um það 

sem hann sér barnið velta fyrir sér og skoða. Þannig gefst barninu tækifæri til 

að tengja saman tungumálið og veröldina sem það skoðar án orða (Girolametto 

o.fl., 2000, bls. 1101–1102). Það er hins vegar ekki svo að börn tileinki sér 

einungis þekkingu þegar þau fá tækifæri til að vera ein með kennara. Þegar 

börn eru saman í hóp skapast margsvíslegir möguleikar til náms. Í litlum 

hópum er hægt rannsaka og rökræða um fyrirbæri og deila áhuga sínum. Í hópi 

gefast tækifæri til að þróa margslungna samskiptihæfni; þar fá börnin tækifæri 

til takast á við togstreitu á uppbyggilegan hátt og æfa sjálfstjórn, hæfnina til að 

að hlusta á aðra, vinna saman og komast að samkomulagi. Smátt og smátt lærist 

börnum hverju að viðurkenna annað, þau læra að hvert og eitt þeirra hefur 

einstakar hugmyndir og eigið sjónarhorn (Krechevsky, Mardell, Filippini og 

Gardner, 2012, bls. 192–193). 

Guðrún Alda Harðardóttir og Kristján Kristjánsson (2012, bls. 123) benda 

á börn hafi mismunandi mikla trú á eigin getu eftir aðstæðum. Það undirstrikar 

mikilvægi þess að leikskólakennarar fylgist með börnum í mismunandi 

aðstæðum og átti sig á áhuga og tjáningarmáta þeirra. Slík vinnubrögð þurfa 

að vera hluti af þeim fjölbreyttu matsaðferðum sem aðalnámskrá (2012, bls. 

35) kveður á um að nota skuli í leikskólastarfi.  

Rannsókn á þróunarverkefni í íslenskum leikskóla leiddi í ljós að 

dagskipulag leikskólans hafði mikil áhrif á lýðræði í leikskólastarfinu. Þegar 

starfið var skipulagt á þann hátt að færri börn voru saman í hóp og nálægð 

starfsfólks við börnin meiri efldi það lýðræði í leikskólastarfinu á margan hátt. 

Sjálfsákvörðunarréttur barnanna og val jókst og starfsfólk hafði betri tök á að 
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fylgja áhugasviði hvers og eins eftir (Anna Magnea Hreinsdóttir, 2013, bls. 

10).  

Í doktorsritgerð sinni fjallar Anna Magnea (2009, bls. 55–56) einnig um 

æskilegan fjölda barna í hópi og bendir á að það er ekki einhlítt að betra sé fyrir 

barn að vera ætíð í mjög fámennum hópi. Áherslur þar að lútandi eru að 

einhverju leyti tengdar menningarlegum mun milli samfélaga. Viðmið um 

fjölda barna þurfa ekki endilega að miðast við möguleg tengsl þeirra við einn 

kennara. Anna Magnea greinir frá nokkrum dæmum, meðal annars því að hægt 

er að skipuleggja hópa út frá samvinnu tveggja kennara þar sem mestu máli 

skiptir að meta möguleika barnanna til að mynda merkingarbær tengsl hvert 

við annað og við umönnunaraðilana.  

2.7 Samantekt fræðilegrar umræðu 

Samverustundir eru í eðli sínu margslungið fyrirbæri. Þær virðast hafa 

ákveðinn helgisiðablæ yfir sér þar sem fastar rútínur, siðir og venjur móta þær 

sem sérstakar stundir innan dagskipulags leikskóla. Með vinnulagi sínu hafa 

kennarar mikil áhrif á andblæ samverustundar. Þrátt fyrir að fylgja ákveðnum 

siðum getur kennari dregið úr stýringu og valdi sínu og skapað ánægjulega 

samverustund þar sem þörfum jafnt yngri sem eldri barna leikskólans er mætt. 

Viðfangsefni samverustunda eru mörg og misjöfn og tilgangur stundanna 

margþættur, allt frá upplýsingagjöf og sefun yfir í vettvang þar sem börn hafa 

tækifæri til að tjá sig, skapa og öðlast merkingarbæra lífsreynslu í samskiptum 

við önnur börn og fullorðna. Mikilvægi lestrar þarf vart að undirstrika aftur svo 

miklu lykilhlutverki virðist hann gegna fyrir alla málörvun og hugrænan 

þroska barna.  Sögustundir og vinna með sögur gefa kennurum tækifæri til að 

vinna á heildstæðan hátt að þroska barnanna. Þær bjóða börnunum uppá 

tækifæri til að upplifa  spennu og margs konar tilfinningar sem þau geta 

samsamað sig við; tækifæri til að hlusta, njóta, ímynda sér og skapa. 

Samræður byggja á málþroska og hlustun og skapa þannig sameiginlega 

merkingu sem byggist á reynsluheimi hvers og eins um leið og hún auðgast og 

víkkar í samskiptum við aðra. Leikskólakennarar bera mikla ábyrgð við að 

lóðsa og örva ung börn til samræðna og efla hæfni þeirra, orðaforða og hugsun 

smátt og smátt. Þar með byggist grunnur undir þátttöku í samræðum þar sem 

leitað er samkomulags um togstreitu. Samræðu sem í senn er lýðræðisleg og 

um leið undirbúningur fyrir líf og starf í lýðræðisþjóðfélagi. 
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Of sjaldan hafa rannsóknir, bæði innlendar og erlendar beint kastljósi sínu 

sérstaklega að samverustundum í leikskólum. Áhersla á heildstætt skólastarf 

dregur ekki úr mikilvægi þess að rannsaka sérstaka þætti þess ofan í kjölinn. 

Þannig öðlumst við vitneskju um margvísleg tækifæri barna til náms og 

jafnvægi þeirra á milli. 
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3. Aðferðafræði 

Hér verður sagt frá aðferðafræði rannsóknarinnar, vali á rannsóknarsniði með 

tilliti til rannsóknarspurninga, vali á úrtaki, hönnun spurningalista og úrvinnslu 

gagnanna. Einnig er rætt um siðferðileg álitamál sem tengjast rannsókninni. 

3.1 Sjónarhorn höfundar og rannsóknarsnið 

Rannsóknarsnið sem valið er stjórnar því hvernig gagnaöflun og úrvinnslu 

gagna er háttað. Með tilliti til rannsóknarspurninganna má sjá að rannsókninni 

var ætlað að gefa yfirlit yfir fyrirkomulag samverustunda, skoða tíðni lesstunda 

og draga fram megindrætti í vinnulagi leikskólakennara varðandi lestur. 

Ætlunin var að setja fram lýsandi niðurstöður um úrtakið og finna vísbendingar 

um vinnubrögð þýðisins leikskólakennarar í íslenskum leikskólum. Slík 

markmið kölluðu á megindlega rannsóknaraðferð (sbr. Sigurlína Davíðsdóttir, 

2013, bls. 230–231). 

Megindlegum rannsóknum er ætlað að gefa yfirlit yfir þann veruleika sem 

verið er að rannsaka. Þar með er gengið að því sem vísu að hægt sé að mæla, 

vega og telja ákveðin einkenni sem segja til um hvernig félagslegur veruleiki 

er (Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls. 229). Í tilviki þessarar rannsóknar er því 

litið svo á að veruleikann í íslenskum leikskólum sé hægt að skoða með því að 

mæla tíðni samverustunda og skoða hlutföll um mismunandi vinnubrögð 

leikskólakennara. Vinnubrögð sem rannsakandi hafði gert sér ákveðna 

hugmynd um fyrirfram. 

Ein helsta gagnrýni sem megindlegar rannsóknaraðferðir hafa fengið á sig 

eru af verufræðilegum toga. Fræðimenn, sem aðhyllast frekar eigindlegar 

rannsóknaraðferðir, telja að raunveruleiki allra sé misjafn, þar af leiðandi sé 

ekki hægt að lýsa honum með meðaltali eða hlutföllum milli mismunandi hópa 

einstaklinga (Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls. 229). Í tilviki þessarar 

rannsóknar var að auki verið að rannsaka veruleika og námsumhverfi barna 

með því að spyrja fullorðna einstaklinga spurninga. Það er hins vegar vaxandi 

umræða um það meðal fræðimanna að sjónarmið barna þurfi að heyrast í 

gegnum rannsóknir. Hugtök og merkingu þeirra þurfi að afbyggja og skoða frá 
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sjónarhóli barnanna (Þórdís Þórðardóttir, 2012, bls. 29). Þó athygli 

fræðimanna beinist að börnum og upplifunum þeirra hefur einnig verið bent á 

að bernskuna og börn er ekki hægt að skilgreina á endanlegan hátt og vinna 

svo kerfisbundið út frá þeirri þekkingu. Mikilvægara er að rannsakendur og 

kennarar skoði eigin viðhorf til barna og bernskunnar. Þar með fæst skilningur 

sem hægt er að nýta til að bæta það menntakerfi sem börnum er boðið upp á 

(Dahlberg, Moss og Pence, 1999, bls. 43). 

Sjónarhorn höfundar í þessari rannsókn er það að leikskólakennarar og 

vinnubrögð þeirra hafi mikil áhrif á veruleika barna í leikskólum. Þar af 

leiðandi sé einnig mikilvægt að leitast við að fá heildaryfirsýn yfir vinnubrögð 

þeirra m.a. í samverustundum. Þó mikilvægt sé að skoða málin frá sjónarhóli 

barna þarf einnig að skoða viðhorf og vinnubrögð kennara. Þeir geta ekki 

skorast undan þeirri ábyrgð að vera þeirra í leikskólanum hefur áhrif á 

raunveruleikann þar.  

Rannsóknin sem hér um ræðir kannar vinnulag leikskólakennara með því 

að spyrja þá hvernig þeir vinni. Sjálfur fór rannsakandi aldrei á vettvang og 

fylgdist með samverustundum. Það veikir gildi rannsóknarniðurstaðna þar sem 

í öðrum rannsóknum hefur komið fram mismunur milli viðhorfa 

leikskólakennara og vinnubragða.  Í rannsókn sem byggði á 

vettvangsathugunum kom í ljós minni og ómarkvissari vinna með bækur og 

lestur en í niðurstöðum spurningakönnunar þar sem leikskólakennarar voru 

spurðir hversu oft þeir töldu sig lesa (Sandvik o.fl. 2014, 41–42; Damber, 2014, 

bls. 7). Einnig er hugsanlegt að þeir deildarstjórar sem hafa mikinn áhuga á 

samverustundum og því sem þar fer fram taki fremur þátt í könnuninni, líkt og 

Helga Sigurðardóttir (2014, bls. 129) bendir á. Það getur leitt til þess að 

niðurstöður gefi skakka mynd af þýðinu. 

Líkt og með flestar rannsóknir vonast höfundur til að hún kveiki jafnvel 

fleiri spurningar en hún svarar. Meðal annars um þann veruleika sem börnin 

sjálf upplifa í samverustundum.  

3.2 Framkvæmd rannsóknar 

Val á úrtaki 

Ef markmið rannsóknar er að heimfæra niðurstöður um ákveðinn hóp 

einstaklinga yfir á stærri hóp þarf að taka tillit til margra þátta. Úrtakið þarf að 
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gefa sem besta mynd af heildarhópnum eða þýðinu sem á að álykta um með 

niðurstöðum rannsóknarinnar. Margs konar skekkjur sem tengjast því hvernig 

úrtak er valið úr þýði geta dregið úr áreiðanleika fullyrðinga um þýðið í heild 

sinni (Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2013, bls. 113). 

Í rannsókninni sem hér um ræðir hafði aðgengi að þýði ásamt tímaramma 

áhrif á val á úrtaki. Ákveðið var að fá leyfi hjá tveimur af stærstu 

sveitarfélögum landsins til að senda spurningalista til allra deildarstjóra í 

leikskólum þar sem sveitarfélögin standa sjálf að rekstri þeirra. Þessi leið var 

valin vegna þess að þannig fékkst á tiltölulega einfaldan hátt aðgengi að 

deildarstjórum sem í vinnu sinni hafa áhrif á stóran hluta leikskólabarna á 

Íslandi. Leikskólar sem reknir eru af sveitarfélögum landsins voru árið 2013 

221 talsins, þar af voru 115 á höfuðborgarsvæðinu. Í leikskólum voru alls 16. 

912 börn, þar af  10. 906 börn á höfuðborgarsvæðinu  (Hagstofa Íslands, 2014, 

án bls.tals) enda töluvert algengara að leikskólar á landsbyggðinni séu mun 

minni.  

Með því að senda spurningakönnun til deildarstjóra og fá upplýsingar um 

samverustundir og lestur á þeirra deildum náðist í stóran hóp leikskólakennara 

sem voru taldir líklegir til að hafa vitneskju um viðfangsefni barna í umsjón 

annarra starfsmanna hverrar deildar. Þessi leið var farin til að fá betri 

vísbendingar um skipulag varðandi samverustundir í stað þess að kastljósinu 

væri einungis beint að vinnulagi leikskólakennara. 

Að fengnu leyfi hjá sveitarfélögunum og tilkynningu til persónuverndar var 

send beiðni um leyfi fyrir rannsókninni (sjá fylgiskjal 2) til leikskólastjóra í 80 

leikskólum. Þar af gáfu 40 leikskólastjórar leyfi til að deildarstjórum þeirra 

yrði send rafræn spurningakönnun í gegnum vinnutölvupóst. Með þessu móti 

fékkst úrtak sem samanstóð af 167 deildarstjórum á höfuðborgarsvæðinu. Af 

þeim svöruðu 120, eða 71,9%. 

Úrtakið í þessari rannsókn getur flokkast sem markmiðsúrtak þar sem valdir 

voru deildastjórar til að fá svör um starf á deildum þeirra, í stað þess að kanna 

einungis vinnubrögð hvers og eins leikskólakennara (Þórólfur Þórlindsson og 

Þorlákur Karlsson, 2013, bls. 114, 124). Úrtakið  er einnig hentugleikaúrtak 

hvaða varðar dreifingu yfir landið. Með slíku úrtaki er ekki hægt að alhæfa um 

þýði þar sem slíkt val á úrtaki leiðir til úrtaksskekkju. Ekki er hægt að fullyrða 

um þýðið íslenskir leikskólakennarar út frá þessu úrtaki, en líklegt er að það 

spegli að einhverju leyti vinnulag og viðhorf  íslenskra leiksólakennara í 

samverustundum. Frekari rannsókna er þörf til að hægt sé að fullyrða meira.  
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Hönnun spurningalista 

Hönnun og skipulag spurningakönnunar fer eftir því á hvaða hátt á að leggja 

hana fyrir. Þegar spurningalisti er sendur þátttakendum í gegnum tölvupóst 

verða leiðbeiningar að vera skýrar og afdráttarlausar því sá sem leggur 

rannsóknina fyrir er fjarlægur og getur ekki gefið þátttakendum nánari 

upplýsingar. Grundvallaratriði er að þátttakandi skilji hverju hann á að svara, 

til að tryggja nákvæmni mælitækisins. Orðalag og orðanna hljóðan getur einnig 

haft áhrif á hvernig þátttakandi velur að svara (Grétar Þór Eyþórsson, 2013, 

bls. 453, 457). Við hönnun spurningakönnunar reyndist vandasamt að hanna 

hlutlausar spurningar því þær byggðu á hugmyndum og vitneskju höfundar um 

samverustundir í leikskólum. Þetta vinnuferli virðist í samræmi við einkenni 

bæði eigindlegra og megindlegra rannsókna. Rannsakandinn getur ekki verið 

hlutlaus, heldur kemur hann alltaf að rannsókninni með fyrirframgefnar 

hugmyndir, sem vænlegra er fyrir rannsakanda að viðurkenna (Sigurlína 

Davíðsdóttir, 2013, bls. 229–230). 

Í langflestum tilfellum eru spurningar í spurningakönnunum lokaðar þar 

sem þær eru fljótlegri og ódýrari í úrvinnslu. Þá þurfa þátttakendur að velja 

einn af fyrirfram gefnum svarmöguleikum. Mikilvægt er að svarmöguleikarnir 

skarist ekki, séu tæmandi og ekki það margir að þátttakandi missi yfirsýn og 

nái ekki að svara eins og á best við í hans tilfelli. Opnar spurningar geta einnig 

átt heima í spurningakönnunum, til dæmis ef of mörg svör koma til greina eða 

erfitt er að gera lista yfir þau (Grétar Þór Eyþórsson, 2013, bls. 457–458). Það 

reyndist töluvert flókið að setja saman spurningalista með lokuðum 

spurningum þar sem fyrirkomulag og efnisinnihald samverustunda getur verið 

mjög fjölbreytilegt. Því voru notaðar hálf opnar spurningar þar sem 

þátttakendur gátu valið að svara spurningu með eigin orðalagi ef engin af 

svarmöguleikum átti við um starfið á hans deild. Þegar úrvinnsla hófst kom í 

ljós að spurningalistinn var ekki að öllu leyti rétt hannaður. Svarmöguleikar í 

einni spurningu sköruðust og í nokkrum var vafamál hvort allir svarendur 

hefðu skilið spurninguna á sama hátt (sjá fylgiskjal 4). Við hönnun 

spurningalistans var sérstök áhersla lögð á hlutlausa orðanna hljóðan í þeim 

spurningum sem ætlaðar voru til að kanna viðhorf deildarstjóranna til agamála 

og tilgangs samverustunda. 
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Leyfi fyrir rannsókninni og siðferðileg álitamál 

Í öllum rannsóknum þarf rannsakandi að bera virðingu fyrir þátttakendum, 

velferð þeirra og einkalífi. Rannsakandi þarf að standa vörð um nafnleysi 

þátttakenda og veita réttar upplýsingar til að þeir hafi möguleika á að taka 

upplýsta ákvörðum um að taka þátt í rannsókninni. Við úrvinnslu gagna sem 

fást með spurningakönnun þarf rannsakandi að gæta þess að svör einstaklinga 

við spurningalistanum séu ekki gerð opinber. Þess þarf að gæta að í umfjöllum 

um rannsóknarniðurstöður sé ekki hægt að rekja svör til þátttakenda með 

upplýsingum sem þar koma fram um lítinn hluta þýðisins (Creswell, 2012, bls. 

22, 402). 

Upplýsingar sem spurt var um í þessari rannsókn teljast ekki viðkvæmar 

persónuupplýsingar samkvæmt íslenskum lögum né varða þær friðhelgi 

einkalífsins (sbr. Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 76). Þar sem bilun var í vef 

Persónuverndar var beiðni um leyfi fyrir rannsókninni send til fræðslustjóra og 

leikskólastjóra áður en hún hafði verið tilkynnt til Persónuverndar. Rannsóknin 

var svo tilkynnt til Persónuverndar 20. febrúar 2015 og móttekin án 

athugasemda. Þátttakendum var send spurningakönnunin á tímabilinu 25. 

febrúar til 27. febrúar 2015 með kynningu (sjá fylgiskjal 3) svo þeir gætu 

samþykkt á upplýstan hátt að taka þátt í rannsókninni.  

Úrvinnsla gagna 

Gögnin voru flutt úr veflægri þjónustu surveymonkey.com yfir í forritið excel. 

Þar voru gögnin greind og settar upp skýringamyndir. Við samningu 

spurningalistans var ákveðið að aldurssamsetning barna á deildum væri það 

mismunandi að hafa þyrfti opinn möguleika til að svara þeirri spurningu. Þegar 

gögnin voru svo skoðuð kom í ljós að 4,3% svarenda unnu á deildum með 

aldursbili sem spannaði allan aldur leikskólans. Til að skoða nánar hvort aldur 

barna hefði áhrif á vinnulag kennara var ákveðið að flokka öll svör um aldur á 

aldurshreinum deildum í þá fjóra aldursflokka sem voru gefnir upp í 

könnuninni. Einn flokkur til viðbótar var búinn til fyrir mjög breiðan aldur 

barna á deild. Til að flokkun eftir aldri endurspeglaði sem best mismunandi 

aldurssamsetningar á deildum en gæfi einnig möguleika á að skoða hvort um 

mismunandi vinnubrögð væri að ræða eftir aldri var unnið út frá fjórum 

misnákvæmum aldursflokkum sem skarast en engu að síður er hægt að raða 

þeim eftir því á hvaða aldri börn á deild eru. Aldurshreinar deildir flokkuðust 
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eftir aldri í þrengri aldursflokkana, en engin aldurshrein deild var með yngri en 

tveggja ára börn. Flokkarnir sem notaðir voru við úrvinnslu gagnanna voru því: 

Eins til þriggja ára börn, tveggja til fjögra ára börn, þriggja til sex ára börn, 

fjögra til sex ára börn og til viðbótar tveggja til sex ára börn.  

Lýsandi tölfræði var nýtt til þess að draga niðurstöður fram úr gögnunum 

og mismunandi svarhlutföll skoðuð með tilliti til starfsreynslu, aldurs barna og 

svara sem vörðuðu viðhorf og vinnulag í samverustundum. 
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4. Niðurstöður 

Í þessum kafla verður greint frá helstu niðurstöðum rannsóknarinnar. Sú 

yfirsýn sem gögnin gefa færi á er sett fram í samræmi við tilgang 

rannsóknarinnar. Hann var eins og framar segir að afla vitneskju um 

fyrirkomulag og viðfangsefni samverustunda í íslenskum leikskólum ásamt því 

að kanna vinnulag kennara varðandi lestur, sögur, orðaforða barna og 

samræður.  

Beiðni um leyfi fyrir að senda deildarstjórum spurningakönnun í tölvupósti 

var send til 80 leikskólastjóra í tveimur sveitarfélögum á höfuðborgarsvæðinu. 

Þar af gáfu 40 skólastjórar, eða 50% þeirra leyfi sitt. Það kom á óvart og olli 

nokkrum vonbrigðum að einungis helmingur leikskólastjóra svaraði beiðni frá 

leikskólakennaranema vegna rannsóknar í leikskólakennaranámi. 

Spurningakönnun var send til 167 deildarstjóra, þar af svöruðu 120 

einstaklingar könnuninni, eða 71,9%. Af þeim sem fengu spurningakönnunina 

senda unnu 123 í leikskólum Reykjavíkur og 44 í leikskólum Hafnarfjarðar. 

Af þeim sem unnu í Reykjavík svöruðu 74% spurningakönnuninni og 90% af 

þeim sem unnu í Hafnarfirði. 

 Af þátttakendum voru tæp 75% eða 85 einstaklingar með 

leikskólakennaramenntun og til viðbótar voru 14% þátttakenda með aðra 

menntun í uppeldisfræðum, eins og sjá má á mynd 1. Nánast allir deildarstjórar 

sem tóku þátt í spurningakönnuninni voru með háskólamenntun af einhverju 

tagi.  
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Mynd 1 Menntun þátttakenda (n=119) 

Þegar menntun þátttakenda var skoðuð í tengslum við starfsaldur kom í ljós 

að hlutfall leikskólakennara hækkaði eftir því sem starfsreynslan var meiri, 

eins og sjá má á mynd 2. 

 

 
Mynd 2 Starfsreynsla og menntun (n=114) 
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4.1 Viðfangsefni samverustunda 

Niðurstöður spurningakönnunarinnar benda til að viðfangsefni barna í 

samverustundum séu margvísleg. Á mynd 3 má sjá svör deildarstjóra varðandi 

ákveðin viðfangsefni í samverustundum á þeirra deild síðastliðnar tvær vikur. 

Þar sjást meðal annars niðurstöður varðandi söng í samverustundum. Söngur 

reyndist algengasta viðfangsefni samverustunda, þar sem 105 af 120 eða 88% 

deildarstjóranna sögðu söng daglegt viðfangsefni samverustunda. Það kom 

ekki fyrir að aldrei hefði verið sungið á þeim deildum sem spurningakönnunin 

nær til. 

Mikill munur kom í ljós á tíðni þess að bók væri lesin eða saga væri sögð 

af munni fram. Á langflestum deildanna hafði eitthvað verið lesið upp úr bók 

síðastliðnar tvær vikur að undangenginni samverustund en á 85% deildanna 

hafði sjaldnar en annan hvern dag og jafnvel aldrei verið sögð saga af munni 

fram. Svipað hlutfall kom í ljós varðandi sögur sagðar með leikmunum eða 

loðtöflu. 

Oftar heyrðu börnin þulu, ljóð eða annan bundinn texta í samverustund þar 

sem rúmur helmingur þátttakenda, eða 57% þeirra, töldu að það hefði átt sér 

stað daglega eða nánast daglega. Þegar litið var til menntunar deildarstjóranna, 

töldu rúm 55% deildarstjóra með leikskólakennaramenntun að daglega eða 

nánast daglega væri farið með ljóð, þulu eða annan bundinn texta í 

samverustund en meðal deildarstjóra með aðra menntun í uppeldisfræðum var 

það hlutfall 56%. Það var aðeins sjaldgæfara hjá deildarstjórum með aðra 

háskólamenntun. Í öllum og um leið fáu tilvikum þar sem deildarstjóri hafði 

stúdentspróf eða aðra menntun var farið með þulu eða ljóð daglega eða nánast 

daglega. 
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Mynd 3 Viðfangsefni samverustunda (n=116–120) 

Þátttakendur gátu einnig sagt frá því hvað hafði verið gert í 

samverustundum á þeirra deild síðastliðnar tvær vikur að undangenginni 

könnuninni og völdu 24% þeirra að gera það. Þá komu í ljós mismunandi 

viðfangsefni, sérstaklega leikir, t.d. Hver stal kökunni?, rím- og nafnaleikir, 

atkvæðaklapp, söngvar með hreyfingum, og hringleikir á borð við Í grænni 

lautu. Einnig kom fram að börnin fengu tækifæri til að tjá sig til skiptis milli 

samverustunda og segja frá einhverju sem þau höfðu komið með að heiman, 

upplifað í helgarfríinu og fleiru. Ekki reyndist greinanlegur munur á svörum, 

miðað við menntun deildarstjóranna, þegar þau voru þemagreind.  
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Lestur bóka 

Í ljós kom að lestur var nokkuð algengt viðfangsefni í samverustund. Rúmur 

þriðjungur barna gat þó ekki gengið að því sem vísu að á hverjum degi væri 

lesið fyrir þau í samverustund. Rúmur helmingur deildarstjóranna taldi 

umræður um efni bókar sem var lesin ekki fara fram daglega. Aðeins einu sinni 

kom fram að aldrei hefði verið lesið fyrir börnin í samverustund síðastliðnar 

tvær vikur að undangenginni könnuninni. Þegar litið var til viðfangsefna í 

samverustund eftir menntun deildarstjóranna kom í ljós að 88% þeirra sem 

höfðu leikskólakennaramenntun töldu daglega eða nánast daglega lesið fyrir 

börn í samverustund á þeirra deild. Af deildarstjórum með aðra menntun í 

uppeldisfræðum töldu 75% þeirra að daglega eða nánast daglega væri lesið. 

Deildarstjórar með aðra háskólamenntun töldu í 89% tilvika að daglega eða 

nánast daglega væri lesið á þeirra deild og deildarstjórar með stúdentspróf 

töldu í öllum tilvikum að lesið væri daglega í samverustund á deildinni þeirra. 

Hafa ber þó í huga að fjöldi svara bak við þessar hlutfallstölur er mjög 

mismunandi. Deildarstjórar með leikskólakennaramenntun voru tæp 75% 

þeirra sem svöruðu þessari spurningu, eða 85 af 114 þátttakendum. 

Þegar rýnt var í gögnin og skoðað hvort mismikið væri lesið í 

samverustundum eftir aldri barna kom meðal annars í ljós að aðeins á deild 

fyrir eins til þriggja ára börn hafði aldrei verið lesið í samverustund, eins og 

sjá má á mynd 4. Bak við þá prósentutölu er hins vegar aðeins 1 svar af 32. 

Stærstur hluti deildarstjóra á deildum fyrir eins til þriggja ára börn, eða 

72%, taldi að daglega væri lesið fyrir börnin í samverustund eins og sjá má á 

mynd 3. Aðeins 61% þeirra sem vinna með elstu tvo árgangana töldu daglega 

lesið fyrir börnin í samverustund. Þessar niðurstöður gefa á heildina 

vísbendingar um að minnst sé lesið á deildum fyrir tvo elstu árganga 

leikskólans.  
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Mynd 4 Lestur í samverustund miðað við aldur barna (n=117) 

 

Í athugasemdum þriggja þátttakenda mátti greina að skipulagið væri á þann 

hátt að oftar en daglega væri lesið fyrir börn, þá var einnig lesið í hvíld eftir 

hádegismatinn. Miðað við aðrar athugasemdir voru þátttakendur ófeimnir við 

að segja frá því ef þeir töldu fyrirfram gefna svarmöguleika illa passa við starf 

sitt svo ætla má að ekki sé í mörgum tilfellum um slíkt skipulag að ræða. Hins 

vegar lásu flestir þátttakendur eða 92% að einhverju marki fyrir börnin í 

óformlegum aðstæðum, eins og sjá má á mynd 5. Meirihluti deildarstjóranna, 

eða 62,2% þeirra, höfðu að jafnaði sjaldnar en annan hvern dag lesið bók í 

óformlegum aðstæðum. 
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Mynd 5 Lestur í óformlegum aðstæðum (n=119) 

Á mynd 6 má sjá hvernig þátttakendur svöruðu spurningunni um óformlegan 

lestur eftir aldri barnanna á deildum þeirra.  

 

 
Mynd 6 Lestur í óformlegum aðstæðum miðað við aldur barna (n=117) 
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Þá kom í ljós að þeir deildarstjórar sem unnu með elstu árganga leikskólans 

lásu minnst í óformlegum aðstæðum. Þar sem unnið var með eins árs gömul 

börn til þriggja ára var alltaf eitthvað um lestur í óformlegum aðstæðum. Fyrir 

næsta aldurshóp, það er tveggja til fjögra ára, er einnig sjaldgæft að aldrei sé 

lesið í óformlegum aðstæðum. Það er meiri munur á vinnulagi deildarstjóra 

sem vinna með breiðari aldurshóp af eldri börnum leikskólans. Af þeim sem 

vinna með þriggja til sex ára börn sögðust 6% þeirra aldrei hafa lesið í 

óformlegum aðstæðum en jafnframt hafði 41% þeirra lesið oftar en 5 til 8 

sinnum síðastliðna 10 daga í vinnunni. Það vekur hins vegar athygli að því 

afmarkaðri aldurshóp af eldri börnum leikskólans sem deildarstjórarnir unnu 

með því minna var lesið. Þannig sögðust 25% þeirra sem unnu á deild fyrir 

fjögra til sex ára börn aldrei hafa lesið í óformlegum aðstæðum síðustu 10 daga 

og 63% þeirra höfðu lesið 1 sinni til 4 sinnum á síðustu 10 dögum. 

Sögur sagðar af munni fram 

Niðurstöður spurninga er vörðuðu sögur sagðar af munni fram voru ólíkar 

niðurstöðum um lestur, eins og sjá má á mynd 3.. Á 21 deild af þeim 120 sem 

deildarstjórarnir svöruðu til um, þ.e. í 18% tilvika. hafði aldrei verið sögð saga 

af munni fram tvær vikur að undangenginni könnunni. Á 26 deildum, þ.e. í 

22% tilvika, hafði saga aldrei verið sögð af munni fram með hjálp loðtöflu eða 

annarra leikmuna. Einungis á 5 deildum af 120 var saga sögð daglega, á 3 

deildum var saga með loðtöflu eða leikmunum sögð daglega. Þulur, ljóð og 

annar bundinn texti var algengara viðfangsefni en sögur en þó kom fyrir í 5% 

tilvika að aldrei hefði verið farið með þulu, ljóð eða annan bundinn texta í 

samverustund tvær vikur að undangenginni könnuninni.  

Þrátt fyrir að saga sögð af munni fram væri sjaldan eitt af föstum daglegum 

viðfangsefnum samverustunda kom í ljós mikill áhugi deildarstjóranna á að 

kunna sögur til að segja börnunum. 

Á mynd 7 má sjá niðurstöður sem sýna að 97% svarenda sagðist hafa áhuga 

á að læra fleiri sögur. 54% deildarstjóranna svöruðu því játandi að þeir myndu 

vilja hafa fleiri sögur á valdi sínu. Aðeins einn deildarstjóri sagðist vinna á 

annan hátt með sögur, til dæmis frumsamdar sögur barna og tveir deildarstjórar 

höfðu ekki áhuga á að læra sögur. 
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Mynd 7 Starfsaldur og áhugi á sögum (n=118) 

Rúm 43% deildarstjóranna, eða 51 talsins, taldi sig kunna þó nokkuð af 

sögum en vildi gjarnan læra fleiri. 60% þeirra bjuggu að mikilli starfsreynslu í 

leikskóla, það er 16 ára reynslu eða lengri. Þegar þessi hópur deildarstjóra var 

skoðaður nánar kom í ljós að þrátt fyrir sagnakunnáttu hafði á 4 af deildum 

þeirra aldrei verið sögð saga síðastliðnar tvær vikurnar, á 6 af deildum þessara 

51 deildarstjóra hafði saga aldrei verið sögð með hjálp loðtöflu eða leikmuna. 

Þessi hópur deildastjóra skar sig samt sem áður úr heildarúrtakinu á þann hátt 

að það var lægra hlutfall deilda undir þeirra stjórn þar sem aldrei höfðu verið 

sagðar sögur. 

4.2 Skipulag, undirbúningur og vinnulag 

kennara 

Hluti spurningakönnunarinnar miðaði að því að kanna vinnulag deildarstjóra í 

samverustundum í tengslum við undirbúning kennara, skipulagningu, 

fyrirkomulag stundanna og viðfangsefni barnanna. Settar voru fram 

fullyrðingar og þátttakendur beðnir um að meta hversu vel eða illa þær áttu við 

vinnulag þeirra. Rúm 93% þátttakenda töldu það eiga mjög eða frekar vel við 
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vinnulag sitt að hluti samverustunda væri nýttur til að gefa börnunum 

upplýsingar um viðfangsefni dagsins og sérstök verkefni.  

Fleiri atriði sem könnuð voru mætti að hluta til flokka sem viðfangsefni 

sem snúast um upplýsingamiðlun til barnanna. Tæp 98% af þátttakendum töldu 

það eiga mjög eða frekar vel við vinnulag sitt að samverustundir væru nýttar 

til að útskýra til hvers væri ætlast af börnunum varðandi hegðun í 

leikskólanum. Tæp 70% þátttakenda töldu að daglega, eða nánast daglega 

hefði verið fjallað um veður og atriði tengd því og rúm 55% þátttakenda töldu 

að daglega eða nánast daglega hefði verið fjallað um almanak. 

Skipulag samverustunda og undirbúningur kennara 

Miðað við svör þátttakenda um tíðni samverustunda virtist stærstur hluti barna 

taka þátt í jafn mörgum samverustundum á hverjum degi vikunnar. Á mynd 8 

má einnig sjá að meirihluti barna tók þátt í fleiri en einni samverustund á dag.  

 

 
Mynd 8 Tíðni samverustunda (n=119) 
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Þegar skipulag hverrar samverustundar var skoðað kom í ljós að það var 

nokkuð mismunandi eftir deildum hvort samverustund fór eftir ákveðnu 

skipulagi eða hvort hver starfsmaður gat mótað sína samverustund að vild. Á 

mynd 9 má sjá hlutfallslega skiptingu á svörum deildarstjóra eftir því hversu 

fastmótað skipulag þeir töldu vera á samverustundum á sínum deildum. 

Tæplega helmingur taldi samverustundirnar oftast fylgja ákveðnu skipulagi um 

upphaf, miðju og endi. Tæpur þriðjungur til viðbótar var sammála því, en taldi 

þó að úthald barnanna segði til um hversu löng stundin yrði. 

 

 
Mynd 9 Uppbygging samverustunda (n=119) 

Tæp 6% þátttakenda greindu frá annars konar fyrirkomulagi 

samverustunda. Þegar þau gögn voru þemagreind kom í ljós að um var að ræða 

eitt þema þar sem fyrirfram ákveðnu skipulagi var lýst um leið og hver 

starfsmaður gat mótað sínar samverustundir og brugðist við aðstæðum á 

deildinni hverju sinni.  

Í þeim tilvikum þar sem þátttakendur greindu sjálfir frá skipulaginu kom í 

ljós áhersla á samráð og samvinnu milli starfsfólks innan deildar, þar sem 

stuðst var við skipulagsramma en einnig reynt að vinna á fjölbreyttan hátt eftir 

tækifærum hverju sinni. Einn þátttakandi sagði frá kassa sem hafður var 

tiltækur, en í hann var safnað efnivið sem þótti gaman að vinna með í 

samverustundum. Einnig var sagt frá deildarstarfi þar sem uppbygging 

samverustunda var misjöfn eftir því hvenær dagsins þær voru. 
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Á mynd 10  sjást svör deildarstjóra við þremur spurningum varðandi 

undirbúning og tengingu við annað starf á deildinni. Þegar litið er til 

undirbúnings kennara fyrir samverustundir og samhengis við annað starf á 

deildinni kom í ljós að mjög misjafnt var hvort deildarstjórarnir undirbjuggu 

sig fyrir samverustundir. Rúm 40% þeirra sögðust gera það stundum og um 

30% frekar oft. Lítill hluti þátttakenda,eða 7,6% þeirra sögðust sjaldan 

undirbúa sig fyrir samverustundir. Það sem myndræna framsetningin dregur 

meðal annars fram er hversu oft þátttakendur völdu að svara með 

möguleikanum stundum.  

 

 
Mynd 10 Undirbúningur kennara (n=118–120) 

Vinnulag í samverustundum 

Í ljós kom að mikill meirihluti deildarstjóranna taldi fimm fullyrðingar, sem 

settar voru fram til að greina vinnulag í samverustundum og stjórnun kennara 

á samræðum, eiga mjög eða frekar vel við um vinnulag sitt. Mynd 11 sýnir 

svarhlutföll varðandi það. Nánast allir þátttakendur töldu það eiga mjög eða 

frekar vel við vinnulag sitt að þeir nýttu hluta samverustunda í samræður. 
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Mynd 11 Vinnulag í samverustundum (n=118–120) 

Á mynd 12 má sjá hversu stórir barnahópar voru oftast með 

deildarstjórunum í samverustundum. 66% svarenda töldu þá fullyrðinguna: ég 

breyti vinnulagi mínu eftir því hversu mörg börnin eru í samverustund eiga 

mjög vel við vinnulag sitt í samverustund og 24% töldu fullyrðinguna eiga 

frekar vel við vinnulag sitt. Einungis 19% þátttakenda sögðust að jafnaði vera 

með 10 eða færri börnum í samverustundum og langalgengast var að börnin 

væru að jafnaði 11–20 í hverri samverustund. Algengara var að börnin væru 

fleiri en 20 saman en færri en 10 í samverustund. 
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Mynd 12 Fjöldi barna í samverustund (n=120) 

Eins og sjá má á mynd 13 kom í ljós að eftir því sem börnin voru yngri þeim 

mun algengara var að þau væru í minni hópum í samverustundum. Í þeim 

aldursflokki sem allar deildir fyrir eins árs börn flokkuðust í, eins til þriggja 

ára börn, var algengast að sex til tíu börn væru í samverustund, en í þrengsta 

og elsta aldursflokkun var aldrei svo lítill hópur í samverustund. 

 

 
Mynd 13 Hópastærð og aldur (n=109) 
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Vinnulag við lestur 

Varðandi vinnulag við lestur komu ekki í ljós eins skýrar línur og varðandi 

vinnulag almennt í samverustundum, eins og sjá má á mynd 14. Rúmur 

helmingur þátttakenda taldi sig nær alltaf útskýra flókin orð við lestur og tæpur 

þriðjungur taldi sig nær alltaf einfalda of flókinn texta.  

 

 
Mynd 14 Vinnulag við lestur (n=117–119) 

Þegar svör um vinnulag voru skoðuð með tilliti til aldurs barna á deildum 

komu í ljós mismunandi vinnubrögð og óljósar línur um mismun eftir aldri. Þó 

voru umræður um efni bókar, milli þess sem bók var lesin áfram, algengastar 

á deildum fyrir eldri börn leikskólans. Þeir sem unnu með börn þriggja ára og 

yngri lögðu hlutfallslega minnstu áhersluna á að útskýra flókin orð í bókum. 

Það varð hins vegar algengara um leið og skoðaður var næsti aldursflokkur, 

það er tveggja til fjögra ára. Vinna með eins árs gömul börn virtist draga úr 

tíðni þess að flókin orð væru útskýrð. Hæsta hlutfall, eða 44%, þeirra sem taldi 

sig einfalda of flókinn texta nær alltaf vann með tveggja til fjögra ára börnum. 

Næstir komu þeir sem unnu með eins til þriggja ára börnum. Þeir voru hins 

vegar flestir af þeim sem töldu sig oft útskýra flókinn texta. 
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Af þeim sem unnu  með fjögra til sex ára gömlum börnum töldu 72% sig 

nær alltaf eða oft einfalda flókinn texta meðan vinnubrögðin virtust ólíkari 

meðal þess hóps sem vann með breiðari aldurshóp eldri árganga leikskólans, 

eða þriggja til sex ára. Þar töldu 57% þátttakenda sig nær alltaf eða oft einfalda 

flókinn texta og 43% sjaldan eða aldrei. 

Viðhorf til samverustunda 

Þátttakendur voru meðal annars beðnir að svara hversu vel fullyrðingin: 

Samverustundir gegna því hlutverki að róa börnin niður fram að matmálstíma 

ætti við um starfið á þeirra deild. Svörin voru á þá leið að 69% þátttakenda tali 

að fullyrðingin ætti mjög eða frekar vel við starfið á sinni deild, en 20% töldu 

að hún ætti frekar eða mjög illa við starfið á deildinni. Í opnum athugasemdum 

varðandi nokkrar spurningar kom fram áhersla á skemmtilega og fjölbreytta 

leiki sem og að grípa andrúmsloftið á deildinni hverju sinni. Einn þátttakandi 

taldi að samverustundir bjóði kennurum leið til beinnar kennslu á þægilegan 

máta og í fleiri athugasemdum mátti finna tengingu samverustunda við nám 

barna, bæði í gegnum leiki og bækur. 

Á mynd 15 eru sýnd hlutföll svara um hvað þátttakendur töldu mikilvægasta 

einkenni samverustundar, eftir að hafa raðað fimm fyrirfram uppgefnum 

möguleikum í röð eftir mikilvægi. Sú svörun er í samræmi við önnur svör 

könnunarinnar um áherslu á hið skemmtilega og fjölbreytta; þá væntanlega það 

sem kveikir áhuga barnanna og höfðar til ólíkra einstaklinga innan hópsins. 

Minni áhersla kemur fram á lýðræðislegar umræður, aga og þroskamarkmið.  
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Mynd 15 Mikilvægasta einkenni samverustundar (n=119) 

Athugasemd eins þátttakanda lýsir vel hversu margslungið hlutverk 

samverustunda virðist vera í hugum kennara: 
Samverustundir eru auðvitað góð leið til þess að skipta um gír hjá 

börnunum koma þeim úr frjálsum leik eða útiveru og undirbúa þau fyrir 

það sem er næst á dagskrá, útiveru, mat, kaffitíma og val en það er nú 

ekki aðalatriðið með samveru því í góðri samverstund er hægt að miðla 

svo miklu og skemmta sér svo vel. Samvera á að vera skemmtileg, 

gefandi og gefa börnunum tækifæri til þess að taka þátt og finnast þau 

hafa rödd, upplifa skemmtilega hluti í stórum hóp, læra saman og upplifa 

sig sem hluta af hópnum. Í samveru vil ég hafa fjölbreytni, bækur, söng, 

leiki, læti, töfrabrögð, bullhorn, draugasögur, skuggaleikhús, 

brúðuleikhús, samræður sem skapast af umhverfi, sögum, söngvum og 

bókum. Það þarf að vanda það hvernig börnin koma í samveru t.d. að 

kennari taki á móti þeim í rólegheitum eftir því sem þau mæta í samveru, 

að kennarar séu tilbúnir og áhugasamir um samverur og viti hvenær þeir 

eiga að stjórna samveru.  

 

Sérstaka athygli vekja lokaorðin um að kennarar þurfi að vita hvenær en 

ekki hvernig þeir eigi að stjórna samveru. 

Samverustundir og umræður 

Þar sem nánast allir þátttakendur sögðust nota hluta samverustunda í samræður 

við börnin (sjá mynd 11) var reynt að greina, eins og gögnin gáfu færi á, hvaða 
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tilgangi samræðurnar þjónuðu. Á mynd 16 má sjá hversu oft kennarar ákváðu 

viðfangsefni samverustundar í samráði við börnin.  

Sá hópur þátttakenda sem taldi sig gera það mjög oft var ekki stór, aðeins 

sjö þátttakendur eða 6% þeirra. Hópurinn á það sameiginlegt að vera allur með 

leikskólakennaramenntun. Starfið á þeirra deildum var í 57% tilvika skipulagt 

þannig að börnin tóku að jafnaði þrisvar sinnum á dag þátt í samverustund. Það 

er hærra hlutfall en meðal heildarþátttakenda þar sem hlutfallið er tæp 27% (sjá 

mynd 7). 

 

 
Mynd 16 Samráð við börnin um viðfangsefni (n=118) 

Af þeim sem töldu sig frekar oft taka ákvörðun í samráði við börnin voru 

tæp 87% með leikskólakennaramenntun eða aðra menntun í uppeldisfræðum. 

Það átti við um starfið á deildum þessara deildarstjóra í um 30% tilvika að 

börnin tóku að jafnaði þrisvar sinnum á dag þátt í samverustund, og í um 44% 

tilvika tóku börnin að jafnaði tvisvar sinnum á dag þátt í samverustund. Það er 

einnig hærra hlutfall en meðal allra þátttakenda þar sem hlutfallið var tæp 38%. 

Af þeim sjö sem töldu sig mjög oft ákveða viðfangsefni samverustundar í 

samráði við börnin var enginn þátttakenda með minna en fimm ára 

starfsreynslu og stærstur hlutinn með 10 ára starfsreynslu eða lengri. Meirihluti 

þeirra eða fimm af sjö þátttakendum unnu með þremur elstu árgöngum 

leikskólans. 
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Þegar skoðað var á hvaða hátt bók til að lesa upphátt var valin kom í ljós að 

aðferðirnar voru margar og mismunandi eins og sjá má á mynd 17. Í 28% 

tilvika vildu svarendur frekar útskýra mismunandi leiðir við val bókar, heldur 

en tilgreina aðeins einn hátt þar á. Kennarar nefndu tengingu við þemu, bækur 

við hæfi eftir aldri, samráð kennara á deild um ákveðnar bækur, val kennara á 

bókasafnsbókum og val á bókum sem kennari þekkti vel. Það sýnir 

mismunandi leiðir til að velja bækur á meðvitaðan hátt eftir innihaldi. Hinn 

vinkillinn sem kom fram í athugasemdum þátttakenda var áhugi barnanna á að 

koma með uppáhaldsbækur að heiman, velja bók á bókasafni eða úr hillu á 

deildinni. 

 

 
Mynd 17 Val á bókum (n=120) 

Eins og lesa má út úr mynd 17 töldu 18 af hundraði svarenda algengast að börn 

og kennari kæmu sér saman um bók til að lesa með umræðum. Í athugasemdum 

um viðfangefni samverustunda kom fram áhersla á að börnin hefðu tækifæri 

til að skiptast á að segja frá ýmsu sem þau höfðu upplifað.  
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4.3 Samantekt niðurstaðna 

Niðurstöður rannsóknarinnar gáfu til kynna að deildarstjórar lögðu áherslu á 

notalegar, áhugaverðar og fjölbreyttar samverustundir þó algengast væri að 

stórir hópar barna væru saman í samverustund. Algengast var að í 

samverustundum væri sungið en upplestur úr bókum og fleiri viðfangsefni 

voru einnig algeng. Sögur sagðar af munni fram reyndust það ekki. Sjaldnast 

var lesið í óformlegum aðstæðum á deildum fyrir elstu árganga leikskólans.  

Heildarniðurstöður benda til margvíslegra leiða sem kennarar fóru við 

skipulagningu og undirbúning samverustunda. Þó voru stundirnar ekki alltaf 

undirbúnar eða tengdar öðru starfi deildarinnar. Oft var innan sömu deildar 

ákveðin formfesta varðandi fyrirkomulag stundanna og skipulag viðfangsefna 

en um leið sveigjanleiki til að fara eftir áhuga barna og þess kennara sem hafði 

umsjón með stundinni hverju sinni. Langflestir kennaranna nýttu hluta 

samverustunda í samræður og töldu sig aðstoða börnin við að tala til skiptis. 

Rannsóknin leiddi jafnframt í ljós frekar litla áherslu á að barnahópur tæki 

ákvörðun með umræðum. Meirihluti þátttakenda taldi sig útskýra eða einfalda 

flókinn texta og hugtök fyrir börnin við lestur. 
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5.  Umræður 

Í þessum kafla verða rannsóknarniðurstöður settar í samhengi við fræðilega 

umfjöllun og hugmyndir sem kynntar voru hér að framan. Leitast er við að 

svara rannsóknarspurningum með tilliti til rannsóknarniðurstaðna og hvernig 

túlka megi þær.  

Rannsóknarspurningarnar sem þessari rannsókn var ætlað að svara voru 

tvær: Hvað er gert í samverustundum í leikskólum með sérstöku tilliti til þess 

hversu algengt er að lesið sé fyrir börnin eða þeim sögð saga? Hvernig er 

vinnulagi leikskólakennara háttað varðandi skipulag, undirbúning og umsjón 

samverustunda með tilliti til lesturs, orðaforða og samræðna? 

5.1 Viðfangsefni samverustunda 

Af öllu framangreindu má ljóst vera að samverustundir á þeim leikskólum sem 

rannsóknin náði til eru fjölbreyttar hvað varðar fyrirkomulag þeirra, 

skipulagningu, undirbúning kennara og viðfangsefni barna. Þær eru hins vegar 

fastur liður í starfi flestra leikskóla. Afar sjaldgæft virðist vera að leikskólastarf 

sé skipulagt þannig að börnin taki ekki þátt í neinni samverustund og meirihluti 

þeirra tekur þátt í fleiri en einni samverustund flesta daga. Viðfangsefni 

samverustunda á þeim deildum sem þessi rannsókn náði til eru að stórum hluta 

í samræmi við niðurstöður Reich (1996, bls. 17) þar sem söngur er órjúfanlegur 

þáttur af samverustundum, upplýsingagjöf kennara um verkefni og 

viðurkennda hegðun er algeng sem og veðurumfjöllun og umræður um hvaða 

dagur er.  

Sögur sagðar af munni fram 

Varðandi sögur sagðar af munni fram virðist ljóst að áhugi kennara á því að 

læra sögur nægir ekki til að börnin upplifi ríkulegan fjölda sögustunda. Reich 

(1996, bls. 17) komst að þeirri niðurstöðu að lestur eða sögur sagðar af munni 

fram væru algeng viðfangsefni í samverustundum víða um heim. Það er ekki í 
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samræmi við niðurstöður þessarar rannsóknar þar sem lestur er tiltölulega 

algengur en mun fátíðara að sögur séu sagðar af munni fram í samverustund. 

Rannsóknarniðurstöður eru í nokkru samræmi við það sem Cooper (2005, bls. 

230) lýsir þar sem hún telur sögustundir nánast horfnar úr bandarísku 

leikskólastarfi. Rannsóknin gefur vísbendingar um að sumir kennarar í 

leikskóla  bæti smátt og smátt við sig sögum til að segja börnunum eftir því 

sem þeir öðlast meiri starfsreynslu og að sjaldgæft sé að formlega sé unnið með 

sögur barna.  

En hverjar eru hugsanalegar orsakir þess að sögustundir eru ekki tíðari en 

raun ber vitni? Mögulega tengist það menningu þar sem sagnahefð og 

þjóðsögur tilheyra að mestu fortíðinni. Það sem varðveist hefur var skráð í 

bækur í stað þess að flytjast áfram milli kynslóða í munnlegri geymd 

(Aðalheiður Guðmundsdóttir, 2013, án bls. tals). Mögulega gæti verið um 

ákveðið viðhorf að ræða, þess eðlis að hlutverk sögumanns sé erfitt og einungis 

á færi fárra. Í umfjöllun Aðalheiðar Guðmundsdóttur (2013, án bls. tals) virðist 

gæta ákveðinnar aðdáunar á sagnameisturum fortíðarinnar sem bæði gátu 

munað söguna og flutt hana með grípandi hætti. Það kemur ekki fram í máli 

Aðalheiðar hvort hún segi sjálf sögur af munni fram. Í því sambandi mætti 

hugleiða hvað þarf að breytast til að fleiri leikskólakennarar nái valdi á 

fjölbreyttum sögum til að segja börnum. Sagnakonan MacDonald (1993, bls. 

12) ráðleggur öllum þeim sem langar til að læra sögur að láta ekki 

sagnameistara fæla sig frá því svo mögulega hefur hún í starfi sínu upplifað 

vanmáttarkennd þeirra sem langar að feta sig út í sagnaheiminn. 

Þegar fjallað er um viðhorf leikskólakennara og leiðir í starfi er vert að velta 

fyrir sér menntun þeirra. Rannsaka þyrfti hvernig kennsla tengd sögum fer 

fram og hversu mikil áhersla er lögð á hana. Miðað við niðurstöður þessarar 

rannsóknar þyrfti einnig að kanna hvort námið leiði leikskólakennurum fyrir 

sjónir hversu mikilvægar sögur eru, en skili þeim ekki leiðum til að vinna með 

sögur. Heildstæð aðferð Paley (2007, bls. 145–147; Cooper, 2005, bls. 233) 

virðist tiltölulega einföld í framkvæmd. Hugsanlega er þar aðferð sem kenna 

mætti leikskólakennaranemum til að leiða þá inn í margvíslega vinnu með 

sögur. 

Það er mjög jákvætt hversu stór hluti þátttakenda hafði áhuga á að læra fleiri 

sögur til að segja börnunum. Það bendir til þess að þeir sem skipuleggja 

leikskólastarf þurfi að huga að leiðum til að gera kennurum kleift að þjálfa sig 

í því að læra og segja sögur. A.m.k. er ljóst að vilji leikskólakennarana, til að 



67 

hafa slíka færni á valdi sínu, er fyrir hendi. Það ætti því að vera mögulegt fyrir 

alla leikskóla að bregðast við kröfum aðalnámskrár um að leikskólinn skuli 

skapa börnunum tækifæri til að heyra og njóta sagna og ævintýra ríkulega og 

kynnast íslenskum þjóðararfi (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 

33, 43).  

Lestur 

Eins og hér að ofan kom fram er lestur fremur algengt viðfangsefni í 

samverustundum. Þó er það raunveruleiki tæplega þriðjungs þeirra barna sem 

þessi rannsókn nær til að ekki sé lesið daglega fyrir þau í samverustund. Fáar 

vísbendingar komu í ljós um að skipulega væri lesið fyrir börn oftar en einu 

sinni á dag. Þá má velta því fyrir sér hvað er nóg og hvað er mikið í þessum 

efnum. Miðað við rannsókn Helgu Sigurðardóttur (2014, bls. 58, 80, 89) gegna 

samverustundir miklu hlutverki í eflingu bernskulæsis, ekki síst hvað varðar 

þjálfun hljóðkerfisvitundar. Jafnframt sögðust leikskólakennarar í rannsókn 

hennar, sem allir lögðu mikla áherslu á bernskulæsi, lesa mikið fyrir börnin og 

lýstu skipulögðum vinnubrögðum og tengingu við leik barnanna, ritun og 

fleira. Niðurstöður Helgu úr spurningakönnun sem náði til 8% af þýðinu 

leikskólakennarar á Íslandi, voru meðal annars þær að leikskólakennarar lögðu 

mesta áherslu á orðaforða barna, af öllum undirþáttum bernskulæsis. Jafnframt 

fór sú vinna í örlítið meira mæli fram í gegnum leik barnanna, vettvangsferðir 

og fleira en með beinni kennslu, svo sem bókalestri og útskýringum á orðum. 

Mun minna var unnið með ályktunarhæfni barna, þar sem þau eflast í að álykta 

um framhald sögu með því að velta fyrir sér framvindu sögunnar og aðstæðum 

sögupersóna (Helga Sigurðardóttir, 2014, bls. 88, 128). Þetta er í nokkru 

samræmi við niðurstöður þessarar rannsóknar þar sem nokkru meiri áhersla 

virtist lögð á að útskýra eða einfalda það sem lesið var, en að ræða við börnin 

um efni bókanna. 

Það er áhyggjuefni að þegar rannsóknarniðurstöður varðandi lestur voru 

skoðaðar nánar kom í ljós að það virðist ekki mjög markvisst staðið að því að 

velja bækur til lestrar. Að minnsta kosti eru margar aðferðir við það. Þessi 

rannsókn staðfesti því ekki að oftast séu sígildar barnabókmenntir lesnar líkt 

og Þórdís Þórðardóttir telur (2012, bls. 42). 

Rannsóknin leiddi í ljós að algengasta leiðin til að velja bók til lestrar er að 

kennari grípi bók úr hillu á leið í samverustund. Það er því er gríðarlega 
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mikilvægt að vandað og fjölbreytt lesefni sé í þeirri hillu. Tæpur þriðjungur 

þátttakanda greindi hins vegar frá margvíslegum aðferðum við bókaval sem 

benda bæði til ígrundunar kennara á viðeigandi efni og áherslu á áhrifamátt 

barna. 

Lestur fer einnig töluvert fram í óformlegum stundum í leikskólastarfinu en 

þá er ekki tryggt að öll börnin heyri bók lesna. Það er umhugsunarefni fyrir 

kennara hvernig hægt er að nýta frjálsan tíma til að hvetja þau börn sem lítinn 

áhuga hafa á bókum til að koma og hlusta á upplestur og tala um bókina. Slík 

vinnubrögð eru einnig í samræmi við nýlegar áherslur menntayfirvalda um að 

greina þurfi strax einstaklingsbundinn mun á bernskulæsi barna og bregðast 

við til að minnka þann mun strax (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2014, 

bls. 29–30). 

Það er ekki síður umhugsunarvert að á tæpum 14% þeirra deilda sem þessi 

rannsókn nær til hafi verið lesið sjaldnar en annan hvern dag í samverustundum 

tvær vikur að undangenginni könnuninni. Það er óvíst að lestur í óformlegum 

aðstæðum nægi til að vega upp á móti þessu. Rúmlega helmingur þátttakenda 

í þessari rannsókn taldi umræður um efni bókar ekki fara fram daglega. Það 

vekur upp þá spurningu í hvaða tilgangi sé lesið. Viðhorf þátttakenda til 

samverustunda sem tækis til að róa börnin niður voru mismunandi, en 

meirihlutinn eða um 60% taldi það svo vera. Það er í samræmi við 

rannsóknarniðurstöður Damper (2014, bls. 13–15) þar sem lestur virtist oftast 

þjóna þeim tilgangi að róa börnin niður fram að matartíma.  

Það er vafamál hvort nægilega markvisst er unnið með vandaðar bækur og 

efni þeirra í samverustundum þó kennarar virðist meðvitaðir um að útskýra 

þurfi orð og hugtök. Til að markvisst sé unnið að því að auka víðsýni barna 

þyrfti að lesa oftar, ræða um efni bókanna og beita skipulagðari aðferðum við 

val á bókum. Einnig þyrfti að gæta þess að margs konar orðfæri, bundið mál 

og mál sem ber með sér andblæ liðins tíma og annarra menningarheima fái að 

heyrast í leikskóla. 

Rannsóknarniðurstöður benda til að eftir því sem börnin eru eldri er minna 

lesið í samverustundum, þar sem aldursbilið er breiðast, reyndist minnst lesið. 

Miðað við þá miklu áherslu sem virðist ríkja á fjölbreytni viðfangsefna í 

samverustundum og sundurgreinda þætti bernskulæsis (Helga Sigurðardóttur, 

2014, bls. 58 ) mætti jafnvel spyrja hvort grundvallaratriði líkt og sögustundir 

og lestur vandaðra barnabókmennta líði fyrir það. Einnig er minnst um 

óformlegan lestur á deildum fyrir elstu börn leikskólans. Það veltir upp þeirri 
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spurningu hvort dagskipulagið á þeim deildum byggist frekar upp af mörgum 

skipulögðum stundum með minna tóm fyrir frjálsan leik og lestur. 

5.2 Undirbúningur kennara og vinnulag 

Þegar litið er til undirbúnings kennara og vinnulags í samverustundum er margt 

sem vekur athygli. Miðað við rannsóknarniðurstöður virðist undirbúningur 

kennara fyrir samverustundir og tenging við þemu eða önnur viðfangsefni 

barnanna tilviljanakennd í þeim skilningi að orðið stundum átti oftast við um 

vinnubrögð þeirra. Einungis tæpur þriðjungur kennara taldi sig frekar oft tengja 

viðfangsefni samverustundar við annað starf á deildinni. Flestir þátttakendur 

töldu sig þó frekar oft hafa ákveðin markmið í huga í upphafi samverustundar. 

Eftir stendur spurningin um hversu vel gengur að ná þeim markmiðum, þegar 

skipulagðar leiðir til að ná þeim eru einungis stundum undirbúnar. Þá má 

einnig velta fyrir sér hvernig undirbúningstími leikskólakennara er nýttur og 

hvernig slíkt skólastarf kemur heim og saman við aðalnámskrá. Þar kemur 

fram mikil áhersla á heildstætt skólastarf, þar sem námssvið leikskólans eiga 

að fléttast saman og byggja á reynslu barna (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 13, 15, 42). Vandamálið, sem getur komið 

upp miðað við hversu ómarkviss, eða óskipulögð vinnubrögðin reyndust við 

undirbúning samverustunda og val á bókum, er að t.d. val á bók verður 

tilviljanakennt, háð einstaklingsbundnu mati þess starfsmanns sem les hverju 

sinni. Dulin námskrá eða einstaklingsbundin markmið geta ráðið ríkjum, 

jafnvel án þess að kennarar átti sig á því (Jensen, 2011, bls. 313; Golden, 2006, 

bls. 377–379). Í þessu sambandi ber einnig að hafa í huga að þó hlutfall 

leikskólakennara sé hátt meðal þátttakenda í þessari rannsókn endurspeglar það 

ekki menntun alls starfsfólks á leikskóladeildum. 

Guðrún Alda Harðardóttir (2001, bls. 39–42) telur uppeldisfræðilega 

skráningu ekki of tímafreka fyrir önnun kafna leikskólakennara þar sem hún í 

raun auki svigrúm leikskólakennara í starfi. Þó er það svo að skráningar 

krefjast ákveðins undirbúnings af hálfu kennara. Vinnubrögð aðferðarinnar 

felast m.a. í því að kennari skrái og skoði gögn, ígrundi einn og með öðrum, 

undirbúi sig fyrir stundir með börnunum, hafi tiltækan viðeigandi efnivið og 

fleira. Aðferðin býður leikskólakennurum tækifæri til að skilja áhuga og vilja 

barna þó þau setji hann ekki beint í orð, beina sjónum að styrkleikum þeirra og 

öðlast skilning á því hvernig þau læra. Í aðalnámskrá (2012, bls. 35) er einnig 
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bent á að börnin láti áhuga sinn í ljós á margvíslegan máta. Uppeldisfræðileg 

skráning er ekki síst mikilvæg fyrir leikskólakennara sem vinna með yngstu 

börnunum því hún skapar leið til að kynnast áhuga þeirra, vilja og trú á eigin 

getu, þó þau geti ekki sagt frá með orðum (Guðrún Alda Harðardóttir og 

Kristján Kristjánsson, 2012, 129). 

Ef samverustundir eru einungis stundum undirbúnar er hætt við að kennarar 

hafi ekki alltaf tök á að leiða stundirnar með þekkingu og skilningi á reynslu 

og áhuga barnanna, heldur verði eingöngu að styðja sig við það sem börnin 

segja í samverustundinni um áhuga sinn og vilja. Þá er líklegra að stundaráhugi 

barnanna ráði för og ekki öruggt að viðfangsefni barnanna séu bæði áhugaverð 

og víkki um leið sjóndeildarhring þeirra (Dewey, 2000, bls. 321–322, 335). 

Eide, Os og Samuelsson (2012, bls. 18) leggja áherslu á að kennari þurfi 

einnig að vera tilbúinn til að sveigja af leið undirbúinnar kennsluáætlunar, 

bregðast við innleggi barna og veita þeim þannig tækifæri til að taka þátt í 

samverustund á grundvelli eigin reynslu. Rannsóknarniðurstöður benda til þess 

að þátttakendur leggi sig fram um að bregðast við óskum barnanna og telji 

mjög mikilvægt að börnin séu áhugasöm í samverustund. Eide o.fl. telja færni 

kennara til að leiða samverustundina mikla og mikilvæga jafnvægislist og 

draga ekki úr mikilvægi undirbúnings kennara. Þvert á móti telja þær að vel 

undirbúinn kennari sem hefur vald á sögum, söngvum og margs konar leiðum 

til að kveikja áhuga barna öðlist öryggi og þori því frekar að slaka á 

stjórnartaumunum í samverustund. Það þarf að finna jafnvægi milli þess að 

kerfisbundið sé unnið að ákveðnum markmiðum um leið og sveigjanleikinn til 

að mæta þörfum og virkja áhuga lítilla barna er í hávegum hafður. 

Hópastærðir 

Stórir hópar barna í samverustundum gera miklar kröfur til kennara við að 

halda samverustund ánægjulegri og áhugaverðri fyrir öll börnin (Bardige og 

Segal, 2005, bls. 125; Yifat og Zadunaisky-Ehrlich, 2008, bls. 215). 

MacDonald (1993, bls. 101–102) telur að góður sögumaður geti náð valdi yfir 

stórum hópi með sögu sinni. Þá er hún ekki að tala um vald með valdboði 

kennara, heldur vald sem felst í því að hrífa börnin með á vit ævintýra með 

góðri frásögn. Í því ljósi er athyglisvert að skoða hversu mörg börnin eru 

yfirleitt í samverustundum. Rannsóknin leiddi í ljós að á deildum sem 

þátttakendur stýrðu var börnunum aldrei skipt upp í fimm barna hópa eða 
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minni. Mun algengara var að börnin væru tíu til tuttugu talsins í samverustund. 

Þegar leikskólakennari er í þeirri stöðu að vinna yfirleitt með stórum hópi 

barna í samverustund þarf að ígrunda vel að hvaða markmiðum er hægt að 

vinna í slíku starfi. Það kallar á undirbúning og skipulag kennarans. 

Það er einnig mikilvægt að skoða vinnubrögð kennara í samverustundum í 

samhengi við fjölda barna í hópnum hverju sinni. Tæp 90% af öllum þeim sem 

svöruðu töldu það eiga mjög vel eða frekar vel við um vinnulag sitt að þeir 

breyttu því eftir fjölda barna í samverustund. Þá vaknar sú spurning hvort 

söngur og leikir verði frekar fyrir valinu en sögur sagðar af munni fram vegna 

þess að auðveldara sé fyrir kennara að ná valdi á þeim leiðum til að skapa 

skemmtilega samverustund fyrir stóran hóp barna. 

Söngur er vítt hugtak og margs konar vinna og viðfangsefni geta flokkast 

undir söng í samverustundum. Þulur, ljóð og annað bundið mál væri vert að 

rannsaka sérstaklega og í tengslum við sönginn og það sem sungið er. Á þeim 

deildum sem þessi rannsókn náði til var í 43% tilfella sjaldnar en annan hvern 

dag unnið með bundið mál án söngs í samverustundum. 

Reich (1996, bls. 17) komst að því að tónlist með hreyfingum væri algengt 

viðfangsefni í samverustundum og virðist það vera í samræmi við suma af 

þeim leikjum sem fram kom í rannsókninni að eru algengir. Áherslan sem næst 

með leikjum er á hópinn og hópupplifanir. Það er  í samræmi við það sem 

Krechevsky, Mardell, Filippini og Gardner (2012, bls. 193) benda á um hópinn 

og samveru hans sem skapi ríkuleg tækifæri til náms. Þau leggja hins vegar 

mikla áherslu á litla hópa til þess að hægt sé að kynnast hugmyndum hinna í 

hópnum. Þó börn séu í hópi er ekki þar með sjálfgefið að lærdómsumhverfi 

skapist.  

Orðaforði og samræður 

Það getur verið kúnst að halda athygli barnanna og trufla ekki flæði sögunnar 

með tíðum útskýringum á flóknum orðum og setningum. Það er hins vegar 

mjög mikilvægt til að börnin geti bætt við orðaforða sinn og aukið hugrænan 

þroska (Gallingane, 2009, bls. 11–12). Stærstur hluti, þ.e. 88% þátttakenda 

taldi sig nær alltaf eða oft útskýra flókin orð við lestur og tæp 60% þátttakenda 

taldi sig nær alltaf eða oft einfalda of flókinn texta. Ekki er hægt að fullyrða 

um hvaða viðhorf eða markmið liggja að baki slíkum vinnubrögðum en 

niðurstöðurnar benda þó til almennrar áherslu á að börnin skilji það sem þau 
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hlusta á. Rannsóknarniðurstöðurnar gætu einnig bent í þá átt að hluti 

þátttakenda sé meðvitaður um gildi þess að börnin heyri flókið orðfæri þar sem 

11% þátttakenda sögðust sjaldan eða nær aldrei einfalda of flókinn texta og 

29% þátttakenda til viðbótar sögðust stundum gera það. Hvort nægileg áhersla 

er lögð á að börn í leikskólum heyri vandaðar bókmenntir, sögur og ljóð, auðug 

af fjölbreyttum orðaforða og málfari þyrfti að rannsaka betur. 

Í stórum hópi barna gerir það miklar kröfur um einbeitingu og úthald ef öll 

börnin eiga að komast að með sína skoðun og hin að hlusta. Reich bendir á 

(1996, bls. 50) að samverustundir taki mið af sínu umhverfi, það er 

leikskólaumhverfi sem mótast af getu og þörfum leikskólabarna. Í því ljósi 

mætti velta fyrir sér hvers konar samræður geta farið fram í svo stórum 

barnahópum.  

Rannsóknarsnið þessarar rannsóknar er ekki vel til þess fallið að kanna fína 

drætti í vinnulagi kennara í samræðum við börn. Til dæmis næmni þeirra og 

færni við að svara innleggi barns á réttan hátt líkt og Yifat og Zadunaisky-

Ehrlich  (2008, bls. 214–215, 221) telja mikilvægasta einkenni góðrar 

samverustundar. Sú færni kennara er nauðsynleg til þess að samræður geti 

þróast í þá átt sem börnin hafa áhuga á og tengist þeirra reynsluheimi. Það 

virðist líklegt að í stórum barnahópi, þar sem áhersla er á að börnin tali til 

skiptist og kennari aðstoði þau við það, geti hann trauðla verið fyrirmynd í 

virkri hlustun. Frekar lendir kennarinn í hlutverki verkstjóra eða tímavarðar 

sem gefur merki um hvenær næsta barn megi tala og litlar samræður þróast. 

Þar sem slíkt er ekki sérlega áhugahvetjandi fyrir börnin er rökrétt að kennari 

sem vill kveikja áhuga allra barnanna í samverustund velji frekar leik eða söng 

þar sem allir geta tekið þátt í einu. 

Samræður eru engu að síður algengar í samverustundum að mati 

deildarstjóranna í rannsókninni, og niðurstöðurnar sýna einnig að þeir leggja 

áherslu á að börnin tali til skiptis þar sem tæp 90 % þátttakenda taldi það eiga 

mjög eða frekar vel við vinnulag sitt að þeir aðstoðuðu börnin við að tala til 

skiptis. Rannsaka þyrfti frekar hvernig samræðurnar fara fram, hvort börnin 

komast öll að í sömu samverustundinni, eða hvort lengri tími líður á milli þar 

til kemur að því að hvert barn fær athygli hópsins. 

Þórdís Þórðardóttir (2012, bls. 71, 206) komst að því að þrátt fyrir að börnin 

væru í litlum hópum í samverustund virtist kennara skorta leiðir til að tryggja 

að öll börnin hefðu jafn mikla möguleika á athygli kennara sem og hinna 

barnanna. Samt sem áður leiddi starfendarannsókn Önnu Magneu Hreinsdóttur 
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(2013, bls. 10) í ljós að starfsfólk taldi sig hafa meiri möguleika á að efla 

lýðræði í samskiptum við börnin og auka val þeirra, þegar börnin voru í minni 

hópum. Þessar rannsóknarniðurstöður draga fram hversu miklu máli þjálfun og 

leiðbeiningar skipta fyrir allt starfsfólk leikskóla. 

Rannsóknir sýna að hægt er að leiðbeina kennurum og þjálfa upp 

vinnubrögð sem hvetja börnin til samræðna sín á milli. Þá læra kennarar að 

beita opnum spurningum á markvissan hátt en um leið lokaðri spurningum sem 

krefja börnin um nánari skýringar á innleggi þeirra (Girolametto, Weitzman, 

van Lieshout og Duff, 2000, bls. 1111; Milburn, Girolametto, Weitzman og 

Greenberg, 2014, bls. 105). Velta mætti þeirri hugmynd upp að kennarar þyrftu 

tækifæri eða hvatningu til að kynna sér slíkar rannsóknarniðurstöður í  hluta af 

undirbúningstíma sínum. Jafnframt hafa Guðrún Alda Harðardóttir og Baldur 

Kristjánsson (2013, bls. 15) bent á að mögulega skorti hefðir og þekkingu í 

íslensku leikskólasamfélagi varðandi mikilvægi þess að fullorðnir og börn eigi 

í samræðum. 

Niðurstöður þessarar rannsóknar benda í þá átt að stjórnendur 

leikskóladeilda séu meðvitaðir um marga mikilvæga þætti varðandi 

samverustundir, lestur, byrjendalæsi og samræður en séu um leið nægjanlega 

sveigjanlegir til að kerfisbinda ekki allt starfið á deildinni í fyrirfram ákveðna 

uppskrift að viðfangsefnum barnanna. Hins vegar gefur rannsóknin nokkuð 

sterkar vísbendingar um mjög margbreytileg vinnubrögð í samverustundum og 

nokkuð frjálsa uppbyggingu þeirra eftir höfði þess starfsmanns sem hefur 

umsjón með henni hverju sinni. Gamaldags sögustundir eru fátíðari. 

Þegar niðurstöður þessarar rannsóknar eru skoðaðar með tilliti til 

rannsóknarniðurstaða Girolametto o.fl. (2000, bls. 1110–1111) vaknar sú 

spurning hvort kennarar noti frásögn barna af reynslu að heiman til að hafa 

tækifæri til að eiga í góðri samræðu við eitt barn í einu í samverustund.  

Girolametto o.fl. (2000, 1110–1111) lýstu því hvernig börnin tjáðu sig minna 

eftir því sem stýring kennara var meiri í samræðum í lesstund. Börnin tjáðu sig 

á flóknari máta í frjálsum leik þar sem kennarinn hafði tækifæri til að spyrja 

spurninga út frá sköpun þeirra. Svo virðist sem sömu lögmál geti gilt um 

frásögn barns þar sem það segir frá eigin reynslu eða hugmyndum, skapar í 

raun sögu, svo samræðurnar sem þróast geta verið á forsendum barnsins. Eftir 

stendur spurningin hvort umræður innan hópsins skapist, eða hvort algengara 

er að eitt barnið segi frá og kennari bregðist við því, en hin börnin sitji hljóð á 

meðan. 
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5.3 Lýðræði, ábyrgð og áhrifamáttur 

Hér í upphafi var ályktað sem svo að áherslur Aðalnámskrár leikskóla 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 35, 42–43, 45) undirstrikuðu 

mikilvægi samverustunda sem vettvangs fyrir börnin, meðal annars til að 

upplifa sögur og ljóð. Þá ekki síður til að taka þátt í almennum samræðum og 

heimspekilegum umræðum þar sem áhersla væri lögð á virðingu og rétt allra 

til tjá sig og vera heyrður af öðrum. Til viðbótar við þetta var sagt frá áherslu 

Höllu Jónsdóttur (2010, bls. 135) á agaðar rökræður sem grundvöll 

lýðræðislegs skólastarfs. Rannsóknarniðurstöður varðandi leikskólastarf 

virðast þó sýna fram á að lýðræði í leikskólastarfi er margþætt ferli. Kristín 

Dýrfjörð (2006, án bls. tals) fjallar um margs konar uppeldisstarf 

leikskólakennara sem efla með börnum mannkosti líkt og umburðarlyndi, 

samkennd, sáttfýsi, sjálfstraust og siðferðiskennd sem eru nauðsynlegir í 

lýðræðislegu samfélagi. Hún komst jafnframt að þeirri niðurstöðu í sinni 

rannsókn að skilgreiningar leikskólakennara á lýðræði væru frekar 

yfirborðskenndar og snéru að þeim þætti lýðræðis sem varðaði ákvörðunarvald 

meirihluta. Kristín bendir jafnframt á að ekki sé öruggt að leikskólakennarar 

geri sér grein fyrir tengslum milli margvíslegra gilda og mannkosta og þess að 

menntast til lýðræðis. 

Rannsókn Guðrúnar Öldu Harðardóttur og Baldurs Kristjánssonar (2013, 

bls. 1, 9, 13,15) leiddi í ljós að í megindráttum var áhrifamáttur barna nokkur 

á þeim leikskóla sem þau beindu sjónum að það sem helst skorti var 

sameiginleg ákvarðanataka fullorðinna og barna með samræðum. Minnstur 

hluti þétttakenda í þessari rannsókn taldi lýðræðislegar umræður mikilvægasta 

einkenni samverustunda. Halla Jónsdóttir (2010, bls. 135) leggur áherslu á 

agaðar samræður og rökræður sem grundvöll lýðræðis í skólastarfi, en virðist 

þó fremur miða við grunnskólastigið en leikskólastigið. Lýsingar hennar á 

öguðum samræðum eru í ákveðinni andstæðu við það notalega og skemmtilega 

andrúmsloft sem kennarar í þessari rannsókn virðast vilja ná fram í 

samverustundum. Þeir lögðu mun meiri áherslu á að samverustundin innihéldi 

fjölbreytt og skemmtileg viðfangsefni sem kveiktu áhuga barnanna. 

Í spurningakönnuninni var hugtakið lýðræði þó ekki skilgreint. Vafalaust 

má telja það einn af veikleikum rannsóknarinnar. Um leið er þó forvitnilegt að 

velta fyrir sér orðanna hljóðan og áhrifum þess. Hugtakið lýðræðislegar 

umræður er greinilega ekki svo áberandi í umræðunni um leikskólamál að þær 
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veljist sem mikilvægasta einkenni samverustundar án þess að skilgreining á 

hugtakinu liggi fyrir. Hafa ber í huga að rannsóknin náði til deildarstjóra sem 

unnu með börn frá aldrinum eins til sex ára. 

Jensen (2011, bls. 316) setur fram þá fullyrðingu að orðræða um menntamál 

móti störf og viðhorf kennara. Hann tengir það opinberri orðræðu í 

menntastefnu landa en einnig þeirri orðræðu og umræðu sem er í samfélaginu. 

Út frá því og rannsóknarniðurstöðum mætti þá jafnvel álykta sem svo að 

orðræða um lýðræði í leikskóla einkennist af áherslu á áhuga barnanna og 

mikilvægi þess að kennari stjórni ekki með valdboði en minni áhersla eða 

skilningur sé á samhengi lýðræðislegs skólastarfs og ábyrgðar kennara. Hvort 

hér er um mikla einföldun eða einfaldlega rangtúlkun að ræða er efni í aðra 

ritgerð. Fræðimenn hafa bent á hversu vandmeðfarið það ferli er að gera 

skólastarf lýðræðislegt.  Ef það er gert á yfirborðskenndan máta er hætta á að 

skólastarfið mótist af mjög þröngri skilgreiningu á lýðræði og gildi þess 

endurspegli þá aðeins hluta þess hóps sem tilheyrir hverju skólasamfélagi 

(Kristín Dýrfjörð, 2011, bls. 50–51).  

Rannsóknarniðurstöður gefa til kynna að áhrifamáttur barna í samverustund 

felist ekki síst í vali þeirra á bókum og áherslu kennara á að grípa stundaráhuga 

barnanna eða andrúmsloftið á deildinni hverju sinni. Í þessu ljósi má velta fyrir 

sér gagnrýni Dewey (2000, bls. 321–322) á skólastarf þar sem viðfangsefni 

ráðast ætíð af stundaráhuga barnanna en lítið er gert úr hæfni kennarans til að 

stinga upp á góðum viðfangsefnum. Ef til vill dregur Dewey upp ýkta mynd af 

skólastarfi, þar sem viðfangsefni barnanna ráðast eingöngu af hugdettum 

þeirra, til að leggja áherslu á mál sitt og mikilvægi skipulagningar og 

undirbúnings. Niðurstöður þessarar rannsóknar benda ekki til að slíkt 

skólastarf sé við lýði. Þess í stað virðast kennarar beita blönduðum aðferðum 

t.d. við val bóka og athugasemdir þeirra gefa til kynna að hluti þátttakenda 

hyggur að mörgum hlutum við val á viðfangsefni samverustundar. Samt sem 

áður komu börn og kennarar sér einungis saman um bók til að lesa með 

umræðum í undir 20% tilvika. 

Spyrja má hvort val á bók til að lesa sé heppilegur vettvangur til að auka 

áhrifamátt barna. Miðað við niðurstöður fræðimanna skiptir innihald bóka og 

gæði hins prentaða texta miklu máli fyrir málþroska þeirra, orðaforða, 

tilfinningu fyrir málfræði og hljómfalli tungumálsins, víðsýni, siðferðiskennd, 

tilfinningalegt jafnvægi og fleira (Gallingane 2009, bls. 19–20, 22; 

MacNaughton og Williams, 2009, bls. 171–173). Því er umhugsunarefni fyrir 
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kennara hvernig hann vinnur að öllum þessum þáttum um leið og hann virðir 

val barna á bók.   

5.4 Að lokum 

Rannsóknarniðurstöður gefa til kynna að ekki sé mikið unnið með sögur þó 

kennarar lýsi miklum áhuga á að læra sögur til að segja börnunum. Í ljós kom 

að þátttakendur lögðu mikla áherslu á að börnunum liði vel í samverustundinni 

og að þau væru áhugasöm. Það reyndist töluvert mikilvægara í augum 

þátttakenda en að samverustundirnar væru þroskandi. Rannsóknin skoðaði 

ekki hugmyndir kennara um tengingu milli áhuga barna, náms og þroska. 

Niðurstöðurnar benda að minnsta kosti til þess að kennarar telji áhuga 

barnanna og vellíðan vera forgangsatriði í samverustundum, þó hefðbundið sé 

að flokka þær sem formlegar stundir á dagskipulagi leikskóla (Emilson, 2007, 

bls. 13). 

Til þess að vita hvort og hvað börnin læra í þeim samverustundum sem hér 

er rætt um, þyrfti að rannsaka þær á dýpri máta; rannsaka með viðtölum, 

skráningum, vettvangsathugun, myndbandsupptökum og fleiru til að reyna að 

skilja á hvern hátt þau læra í samverustund (Krechexsky o.fl. 2012, bls 193–

194). Þessi rannsókn veitir því í mesta falli yfirborðskennda þekkingu á 

viðfangsefnum barnanna, ekki námi þeirra, en bendir til að þau hafi ekki mörg 

tækifæri til að kynnast uppbyggjandi samræðum þar sem þau geta þjálfað virka 

hlustun, skilning á sjónarmiðum annarra og brugðist við með eigin 

hugmyndum. 

Líkt og ég hef upplifað í starfi hefur sá kennari sem umsjón hefur með 

samverustund mikil áhrif á stundina með vinnulagi, áhugasviði, næmni fyrir 

áhuga og líðan barnanna og alhliða kunnáttu sinni. Frekari rannsókna er þörf 

til að greina betur hvernig sveigjanleiki leikskólastarfsins og geta til að 

bregðast við áhuga barna og þörfum getur haldist um leið og markvisst er unnið 

að þroska þeirra, svo sem orðaforða, málskilningi, söguskilningi og almennum 

hugrænum þroska. Þó áhersla sé á fjölbreytt viðfangsefni og möguleika hvers 

starfsmanns til að gera eitthvað skemmtilegt má ekki gleymast að bækur eru 

jafn ólíkar og þær eru margar. Lestur vandaðra barnabókmennta býður uppá 

fjölbreytilegar samverustundir. Þó við fyrstu sýn geti virst erfitt að leggja sögu 

á minnið og ennþá erfiðara að flytja hana þurfa leikskólakennarar að varðveita 
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listina við að segja sögur af munni fram og ljá þannig ímyndunarafli barnanna 

vængi til að ferðast um allan heim. 
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Fylgiskjal 1 Kynningarbréf sent til sviðsstjóra fræðslusviða 

 

Bréf sent til sviðsstjóra fræðslusviðs og þess aðila sem sér um að veita leyfi 

fyrir rannsóknum í leikskólum sveitarfélagsins: 

 

Ég, Nanna Marteinsdóttir, er nemi í Menntunarfræðum við Háskólann á 

Akureyri, yngsta stigi. Ég er á lokaönn í leikskólakennaranámi og vinn að 

lokaverkefninu mínu sem er rannsókn á samverustundum í íslenskum 

leikskólum. Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna efnisinnihald og 

fyrirkomulag samverustunda með sérstöku tilliti til lesturs. Með þessu bréfi 

óska ég eftir leyfi til að senda rafræna spurningakönnun til allra deildarstjóra í 

leikskólum Hafnarfjarðar/Reykjavíkur. Spurningakönnunin er nafnlaus og 

svörin verða meðhöndluð á þann hátt að ekki er hægt að rekja þau til svarenda. 

Leiðsagnarkennari minn í verkefninu er Kristín Dýrfjörð dósent við 

kennaradeild Háskólans á Akureyri.  

 

 

Virðingarfyllst, 

Nanna Marteinsdóttir 

nemi við kennaradeild Háskólans á Akureyri 
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Fylgiskjal 2 Kynningarbréf til leikskólastjóra 

Bréf til leikskólastjóra í Hafnarfirði 

 

Ágæti leikskólastjóri! 

Ég, Nanna Marteinsdóttir, er nemi í Menntunarfræðum við Háskólann á 

Akureyri, yngsta stigi. Ég er á lokaönn í leikskólakennaranámi og vinn að 

lokaverkefninu mínu sem er rannsókn á samverustundum í íslenskum 

leikskólum. Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna efnisinnihald og 

fyrirkomulag samverustunda með sérstöku tilliti til lesturs. Með þessum 

tölvupósti óska ég eftir leyfi til að senda rafræna spurningakönnun til allra 

deildarstjóra á þínum leikskóla. Ég hef fengið leyfi fyrir rannsókninni hjá 

Magnúsi Baldurssyni sviðstjóra fræðslusviðs Hafnarfjarðarbæjar, að því 

tilskyldu að leikskólastjóri hvers skóla samþykki rannsóknina. 

Spurningakönnunin er nafnlaus og svörin verða meðhöndluð á þann hátt að 

ekki verður hægt að rekja þau til svarenda. Leiðsagnarkennari minn í 

verkefninu er Kristín Dýrfjörð dósent við kennaradeild Háskólans á Akureyri. 

  

 Virðingarfyllst, Nanna Marteinsdóttir 

nemi við kennaradeild Háskólans á Akureyri 

 

Bréf til leikskólastjóra í Reykjavík 

Ágæti leikskólastjóri 

Ég, Nanna Marteinsdóttir, er nemi í Menntunarfræðum við Háskólann á 

Akureyri, yngsta stigi. Ég er á lokaönn í leikskólakennaranámi og vinn að 30 

ECTS eininga lokaverkefni sem er rannsókn á samverustundum í íslenskum 

leikskólum. Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna efnisinnihald og 

fyrirkomulag samverustunda með sérstöku tilliti til lesturs og vinnulags 

leikskólakennara. 

Með þessum tölvupósti óska ég eftir leyfi til að senda rafræna 

spurningakönnun með tölvupósti til allra deildarstjóra á þínum leikskóla. 

Spurningakönnunin er nafnlaus og svörin verða meðhöndluð á þann hátt að 

ekki verðir hægt að rekja þau til svarenda á nokkurn hátt. Reiknað er með að 

það taki um það bil 15 mínútur að svara spurningakönnuninni. Ef öll leyfi hafa 

borist reikna ég með að senda könnunina út í næstu viku. Þátttakendur munu 
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hafa viku til að finna tíma til að svara henni. Öllum þátttakendum er frjálst að 

velja ekki að svara spurningakönnuninni eða svara aðeins hluta hennar. 

Leiðsagnarkennari minn í verkefninu er Kristín Dýrfjörð dósent við 

kennaradeild Háskólans á Akureyri, tölvupóstfang hennar er: dyr@unak.is. 

 

Virðingarfyllst, 

Nanna Marteinsdóttir 

nemi við kennaradeild Háskólans á Akureyri 
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Fylgiskjal 3 Upplýst samþykki 

 

Ég, Nanna Marteinsdóttir, er nemi í Menntunarfræðum við kennaradeild 

Háskólans á Akureyri. Ég er á lokaönn í leikskólakennaranámi og vinn að 

lokaverkefninu mínu sem er rannsóknarritgerð um samverustundir í 

leikskólum. Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna efnisinnihald og 

fyrirkomulag samverustunda með sérstöku tilliti til lesturs og vinnulags 

leikskólakennara. Hér að neðan er tengill í nokkrar spurningar sem ég hef 

fengið leyfi leikskólastjóra þíns og sveitarfélags til að senda á þig. Ég bið þig 

vinsamlegast að svara spurningunum eftir þinni bestu vitund. Reiknað er með 

að um 10 mínútur taki að svara spurningalistanum. Þér er frjálst að svara aðeins 

hluta spurninganna eða engum. Spurningakönnunin er nafnlaus og fyllsta 

trúnaðar verður gætt. Leiðsagnarkennari minn er Kristín Dýrfjörð dósent við 

kennaradeild Háskólans á Akureyri, netfang hennar er dyr@unak.is.  

 

Hér er tengill á könnunina:  

https://www.surveymonkey.com/s.aspx  

 

Vinsamlegast ekki áframsenda þennan póst. 

Fyrirfram þakkir fyrir þátttökuna. 
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Fylgiskjal 4 Spurningakönnunin 
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