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1. Inngangur  

Nábýli við hafið hefur mótað líf Íslendinga allt frá því að norrænir menn hófu fasta 

búsetu hér á 9. öld. Þurrabúðarmenn og smábændur flykktust til sjávarþorpa á vertíðir 

til að draga björg í bú þegar harðnaði á dalnum. Íslenska þjóðin hefur löngum treyst á 

fiskmeti til framfærslu og síðar útflutnings og því hafa landsmenn, einkum á síðari 

tímum, þurft að standa vörð um auðlindir hafsins. Miklir hagsmunir voru fólgnir í 

kistu hafsins og djúpstæður ágreiningur um yfirráð þeirrar auðlindar ríkir nú sem oft 

áður.  

Í sveitum landsins var brýnt að kenna börnum til verka með það að markmiði að þau 

tækju við búinu seinna meir eða yrðu fullgildir starfskraftar hjá óðalsbændum. Í 

sjávarþorpum reyndi hins vegar á kunnáttu þeirra til að afla fiskjar og vinna úr 

afurðum sjávar. Breyttir þjóðfélagshættir gegnum tækniframfarir, svo sem 

byltingarkennda vélbátavæðingu skömmu eftir aldamótin 1900 og tilkoma 

raforkunnar fáum árum síðar, gjörbylti atvinnulífi þjóðarinnar til sjávar og sveita. 

Nýjar kröfur voru gerðar til menntunar og kallaði það á annars konar nám en það sem 

viðgengist hafði með farandkennslu og kennslu sem fékkst í föðurhúsum til að 

viðhalda þeirri kunnáttu sem fyrir var. Segja má að hugmyndafræði bandaríska 

heimspekingsins Deweys (1859-1952) hafi þar ráðið ríkjum þótt vitanlega hafi ekki 

legið þar að baki meðvituð ákvörðun um að fylgja kennisetningum hans; það að læra 

af reynslunni.  

Hafi þessi grundvallarkenning Deweys verið ráðandi til sjávar og sveita í aldanna rás á 

Íslandi með þeim ómeðvitaða hætti sem að ofan greinir, má segja að hugmyndir 

heimspekingsins og fræðimannsins Guðmundar Finnbogasonar (1873–1944) hafi einnig 

átt við samfélagið á Íslandi og uppfræðslu ungmenna fyrr á tíð. 

Í bók Guðmundar, Lýðmenntun (1903), segir: 

Fyrsta stig allrar fræðslu verður því að vera það að vekja hjá 

nemendunum svo skýrar hugmyndir sem frekast er unnt, láta þá 

sjálfa grannskoða hlutina, hvenær sem því verður viðkomið, og 

hvervetna byggja á því sem þeir hafa sjálfir reynt, heyrt, séð og 

þreifað á. Öll ný viðfangsefni verður að setja í samband við það sem 

nemendurnir þegar þekkja og skilja til hlítar, því hugur mannsins er 
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ógestrisinn við allt það sem ekki getur rakið ætt sína til neins sem 

hann þegar þekkir, en hann breiðir faðminn út á móti hverri 

hugmynd eða hlut sem hann getur ættfært (Guðmundur Finnbogason 

1903:65).  

Af þessum skrifum má leiða líkur að því að Guðmundur Finnbogason hafi lagt mikla 

áherslu á náttúrufræðinám. Einnig kemur fram að: „Engin námsgrein virðist vera öllu 

nauðsynlegri en náttúrufræðin, sé litið til gildis þess er hún hefur fyrir mannlífið. 

Viðleitni mannanna miðar öll að því að fullnægja andlegum og líkamlegum þörfum, 

sínum og annarra, og aðalskilyrðið fyrir framgangi er að þekkja og skilja náttúruöflin“ 

(Guðmundur Finnbogason 1903:86). 
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2. Viðfangsefni 

Ritgerð þessi er til komin sökum áhuga okkar á skapandi skólastarfi þar sem leiklist, 

dansi og tónlist er gefið aukið vægi. Við höfum þá trú að með því að kenna listgreinar 

samhliða náttúrufræðikennslu, geti kennarar vakið og viðhaldið áhuga og forvitni 

barna á umhverfi sínu. Með því að færa kennsluna endrum og eins út úr skólastofunni 

og úr því fasta skipulagi eða þeim ramma sem einkennir gjarnan almenna 

kennsluhætti, viljum við freista þess að ná betur til nemenda. 

Ábyrgð okkar gagnvart því umhverfi sem við lifum í er mikil og þar með hvernig við 

skilum þeirri jörð sem við byggjum til komandi kynslóða. Nauðsynlegt er að kveikja 

hjá nemendum öfluga umhverfisvitund og gera þá læsa á nánasta umhverfi sitt.  

Sjálfbærar fiskveiðar eru undirstaða íslensks efnahagslífs og því er nýting hafsins afar 

mikilvæg fyrir Ísland. Lífríki hafsins er viðkvæmt, til að mynda gagnvart ofveiði og 

mengun. Því teljum við þarft að þroska með börnum virðingu fyrir heimi hafsins og 

þeim auðlindum sem hafið geymir og gera þau meðvituð um þá hættu sem hlotist 

getur af mengun vegna losunar hvers kyns spilliefna og umbúða sem eyðast illa, seint 

eða aldrei í sjónum. Þess vegna er mikilvægt að leyfa nemendum að kynnast fjörunni 

og lífinu þar með því að fara með nemendur í fjöruferð og beina athygli þeirra að 

lífverum og öðru því sem fjaran geymir svo og ólífrænum aðskotahlutum sem sjórinn 

hefur skolað á land.   

Á undanförnum áratugum hefur áherslan á nám í skólastofunni verið að færast í átt að 

einstaklingsmiðaðri kennslu, samþættingu námsgreina og heildstæðum 

kennsluháttum. Söguaðferðin (e. storyline) er ein af þeim hugmyndum sem efla virkni 

og sjálfstæða hugsun nemenda í námi sínu og gæti komið til móts við þarfir hvers og 

eins. Söguaðferðin er ekki ein aðferð, þrátt fyrir heitið, heldur rúmast margar 

kennsluaðferðir og námsgreinar innan hennar (Harkness 2007:20). Við veljum því að 

setja fram viðfangsefni okkar um fjöruna og hafið í gegnum söguaðferðina. Þar 

fléttum við listgreinar saman við almennar námsgreinar og væntum þess að úr verði 

heildstætt nám.   
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3.  Nám barna á yngsta stigi 

Áhugi og forvitni einkennir flest börn sem eru að byrja í grunnskóla. Hlutverk 

náttúrufræðikennslu er m.a. að viðhalda og efla þann áhuga sem til staðar er hjá 

börnum. Velja skal markmið og viðfangsefni sem vísa til fjölbreytni og samhengis 

innan lífríkis Íslands og náttúru og mikilvægt er að flétta saman efni á þann veg að 

það myndi samstæða heild í hugum nemenda (Aðalnámskrá grunnskóla, náttúrufræði 

og umhverfismennt 2007:5-6).  

Samþættingu námsgreina mætti líkja við ákveðið þemanám sem krefst fjölbreyttra 

kennsluaðferða. Nemendum gefst tækifæri til að taka þátt í mótun og undirbúningi 

viðfangsefnisins sem og að nálgast viðfangsefnið frá mörgum hliðum. Það felur í sér 

að nemendur fást við tiltekið viðfangsefni, sem skipulagt er með það fyrir augum að 

það gangi þvert á námsgreinar og fléttist þannig saman í merkingarbæra heild. 

Viðfangsefnið tengist gjarnan umhverfi nemenda þar sem þeir þurfa að leita fanga og 

afla sér þekkingar í mörgum mismunandi náms- eða fræðigreinum. Samþætting er leið 

til að kenna nemendum að afla sér þekkingar og búa þá undir að stunda nám. Yfirleitt 

er átt við heildstæð viðfangsefni í þeim tilvikum þegar nemendur safna upplýsingum, 

flokka þær og skrá og miðla til annarra með ýmsum hætti. Lögð er áhersla á að námið 

feli í sér beina reynslu sem fengin er með athugunum og glímu við ákveðin 

úrlausnarefni (Lilja M. Jónsdóttir 1996:10-11).   

Hugsmíðihyggja (e. constructivism) er hugmyndafræði sem átt hefur miklu fylgi að 

fagna undanfarin ár. Þeir sem aðhyllast hugmyndafræði hugsmíðihyggju leggja 

áherslu á að nám fari fram og vitneskja fáist með hugrænni uppbyggingu, þ.e. nám er 

einstaklingsbundið atferli sem gerist í félagslegu samhengi í gegnum ferli sem 

kennarinn stýrir (Falkenberg 2007:49). Mikið er lagt upp úr því að kanna hvar 

nemandinn er staddur til að geta hjálpað honum áfram í þá átt sem hann stefnir. Það 

kemur einnig í veg fyrir leiðigjarna endurtekningu á því efni sem nemandinn kann 

fyrir en dýpkar og þróar þá kunnáttu sem er til staðar (Selley 1999:4). 

Við ákvörðun kennsluhugmynda sem fylgja með þessari fræðilegu greinargerð höfum 

við m.a. til hliðsjónar eftirfarandi markmið úr náttúrufræðihluta Aðalnámskrár. 
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Að nemendur: 

 Skilji tengsl manns og umhverfis og hafi þroskað með sér virðingu fyrir 

náttúrunni. 

 Átti sig á að lífverur þarfnast vatns, lofts, fæðu og búsvæðis til að lifa. 

 Geti borið saman plöntur og dýr. 

 Geri sér grein fyrir að dýr nærast á öðrum lífverum. 

 Sýni áhuga og ábyrgð á nánast umhverfi og velferð lífvera. 

 Geri sér grein fyrir að maðurinn er hluti af náttúrunni og lífsafkoma hans 

byggist á samspilinu við hana. 

(Aðalnámskrá grunnskóla, náttúrufræði og umhverfismennt 2007:16). 

 

3.1 Skipulag kennslu 

Við útfærslu viðfangsefnisins tókum við m.a. mið af hugmyndum að skipulagi 

kennslu eins og hún kemur fyrir í Aðalnámskrá: 

 Að nemendur séu að fást við áþreifanlega hluti, að þeir fái tækifæri til að 

upplifa hluti og fyrirbæri og kanna nánasta umhverfi. 

 Að börnin fái að vera þátttakendur í vali á viðfangsefnum og komið sé til móts 

við ólíka einstaklinga af báðum kynjum. 

 Eðlilega og nauðsynlega samþættingu við önnur námssvið og greinar sem 

kenndar eru á yngsta stigi.  

 Að nemendur geri sér grein fyrir endurnýtanlegum efnum í náttúrunni svo og 

að nemendur beri virðingu umhverfi sínu og þeim lífverum er það byggja.  

(Aðalnámskrá grunnskóla, náttúrufræði og umhverfismennt 2007:14). 
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3.2 Hugmyndafræði um nám í gegnum verklega þætti 

Litið er á andlegan þroska sem afurð víxlverkunar barnsins og umhverfisins. Þessa 

grunnhugsun kynnti gríski heimspekingurinn Platón fyrstur til sögu og í fótspor hans 

fylgdu síðar þeir John Dewey, Lev Vygotsky og Jean Piaget. Hvorki er litið á barnið 

sem afurð þroska né sem vél sem ytri aðstæður stjórna. Barnið er vísindamaður, 

könnuður, spyrill. Það gegnir hlutverki gagnrýnis í uppbyggingu og skipulagningu 

heimsins og eigin þroska. Áhugi á námi og framförum kemur fyrst og fremst innan frá 

(Wadsworth 1996:4). 

Rekja má hugmyndafræði vestrænnar menntunar allt til daga heimspekingsins 

Sókratesar (469–399 f.Kr.). Til hans má rekja þá hugmyndafræði að nám eigi sér stað 

í gegnum spurningar og samræður og að það sé leiðin til sjálfstæðrar hugsunar og 

aukins þroska. Heimpekingurinn Platón var einn lærisveina Sókratesar og aðhylltist 

mjög stefnu hans um fjölbreytilega kennsluhætti (Síðustu dagar Sókratesar 

1983:17,21). 

Sé hugmyndafræði uppeldisfræðingsins Komeníusar (1592–1679) ígrunduð, er hans 

sýn á menntun sú að veita skuli nemendum tækifæri til að læra í gegnum 

uppgötvunarnám. Nemendur verða að eiga frumkvæði að því að falast eftir reynslu og 

hefja umræður í kjölfarið vegna áhuga þeirra á efninu (Fatum 1967:130).  

 

3.3 Jacques Rousseau 

Aðrir áhrifavaldar  á hugmyndafræði nútímans hvað nám og kennslu varðar eru m.a. 

svissneski heimspekingurinn Jacques Rousseau (1712–1778) sem lagði áherslu á að 

reynsla kæmi á undan menntun og undirstrikaði þörf persónulegrar upplifunar. Í riti 

hans um hinn unga Emile (1762) kúventi hann sýn annarra til barna. Hugmyndafræði 

hans varðandi nám barna var sú, að börn ættu að fá ótakmarkað frelsi í náttúrunni þar 

sem þau myndu mótast af umhverfinu og öðlast reynslu í gegnum tilfinningar og 

skynjun. Eitt stærsta framlag Rousseaus til kennslu er jafnan talið eftirfarandi: Hinn 

vísi kennari sem kýs námskrána með þeim þrískipta krafti sem myndast getur þegar 

kennari og nemendur snúa sér að viðfangsefninu saman (Falkenberg 2007:45). 
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3.4 Jean Piaget  

Jean Piaget (1896–1980), svissneskur heimspekingur og líffræðingur, gerði einstakar 

rannsóknir á þroskaferli barna. Hann komst að þeirri niðurstöðu að rökhugsun barna 

væri frábrugðin rökhugsun fullorðinna og að þau skynjuðu jafnvel veruleikann á 

annan hátt. Piaget dró þá ályktun að börn læri með virkum tengslum við umhverfi sitt, 

ekki ólíkt því sem vísindamenn gera, og setti fram þá tilgátu að þroskaferli 

barnshugans fari fram í gegnum fjögur línulega tengd stig. Samkvæmt kenningu 

Piagets um þroskaferli barnshugans er það breytilegt frá einum einstaklingi til annars 

hversu hratt viðkomandi fer í gegnum þroskastigin fjögur (Parkay 2006:93).  

 Aldur 

 

Frá fæðingu að 18 mánaða 

aldri. 

 

18 mánaða – 6 ára. 

 

 

 

 

 

 

 

 

6 ára – 12 ára. 

 

 

 

 

 

12 ára og eldri. 

 

Stig 

 

Skynhreyfistig. 

 

 

Forstig rökhugsunar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Stig hlutbundinnar 

hugsunar. 

 

 

 

 

Stig formlegra aðgerða. 

Hegðun 

 

Læra gegnum skynjun, 

viðbragð og að handleika 

hluti. 
 
 

Móta hugmyndir sem 

byggðar eru á skynjun 

þeirra. 
 

Geta aðeins einbeitt sér að 

einu atriði í einu. 
 

Alhæfing byggð á 

takmarkaðri reynslu. 
 

Móta hugmyndir byggðar á 

rökfærslu. 
 

Takmörkuð hugsun til 

hluta og kunnuglegra 

atburða. 
 

Hugsun með hugtökum. 

Skilyrt hugsun. 

 

Piaget lagði áherslu á virkni einstaklingsins og taldi fjölbreytt viðfangsefni, sem 

nemandinn fær tækifæri á að upplifa og leysa, nauðsynlega forsendu þroska. Taldi 

hann að það sem hann nefndi jafnvægisleitni (e. equilibration) væri lykilatriði í þróun 

vitsmunaþroskans, þar sem barnið leitast við að samlaga nýja reynslu og þekkingu að 

þeirri sem fyrir er (Pound 2005:37). Piaget hélt því fram að nám ætti sér stað vegna 

víxlverkunar barns og umhverfis. Börn byggðu þekkingu sína á samvistum við annað 
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fólk og með því að uppgötva og rannsaka veröldina. Þannig móta þau sjálf skilning 

sinn á því sem fram fer eða fyrir augu ber, í stað þess að fá leiðbeiningar frá 

fullorðnum. Piaget vildi að börn notuðu hvert tækifæri til sjálfstæðra athafna. Sem 

dæmi má nefna að séu börn áhugasöm um ræktun plantna og lesi kennari fyrir þau 

útskýringar úr bók um hvernig ræktun á sér stað, munu þær upplýsingar án efa auka 

skilning barnanna. Fái börnin sjálf tækifæri til þess að rækta plöntu frá grunni, þ.e. sá 

fræi í mold, vökva og hlúa að plöntunni fá þau annars konar vitneskju um ræktun 

plöntu sem þau fá ekki úr bókum eða með því að skoða myndir (Mooney 2000:61-62). 

Að mati Piaget er það grunnmarkmið menntunar að nemendur verði færir um að 

takast á við ný viðfangsefni, eru skapandi, uppfinninga- og uppgötvunarsamir og 

endurtaki ekki einungis  það sem fyrri kynslóðir hafa gert.  Nemendur þurfa að vera 

virkir og vera fljótir að finna lausnir á viðfangsefninu, að hluta til með hvatvísri virkni 

og einnig gegnum þann efnivið sem við fáum þeim til að vinna úr (Ripple og 

Rockcastle 1964:5). Piaget taldi að ekki væri unnt að kenna börnum skilning á 

ákveðnum hugtökum, heldur yrðu þau sjálf að byggja sinn skilning með því að 

framkvæma sjálf (Mooney 2000:63).  

Opin viðfangsefni og opnar spurningar styðja vitræna þróun barna með því að hvetja 

þau til hugsunar í stað þess að setja börn í þær aðstæður að svör þeirra séu 

einvörðungu rétt eða röng. Betra er að skapa þannig umhverfi fyrir börn að þau leiti 

sér upplýsinga um þá möguleika sem viðfangsefnið býður uppá með því að þau spyrji 

sjálf spurninganna sem leitað er svara við (Mooney 2000:75). 

 

3.5 Lev Vygotsky 

Rússneski sálfræðingurinn Lev Vygotsky (1896–1934) staðhæfði að allt nám væri 

félagsleg athöfn og að tungumálið væri nauðsynlegt í námslegu samhengi. Hann lagði 

áherslu á að barnið yrði hluti samfélags og menningar í gegnum móðurmálið og 

einblíndi á tengingu tungumáls og hugsunar, þ.e. að tungumálið væri félagslegt tæki 

til hugsunar (Falkenberg 2007:38). Hugsun hans var sú að félagslegur og vitrænn 

þroski vinni saman og byggi hver ofan á annan. Börn læri daglega hvert af öðru, þrói 

með sér tungumálafærni og fangi ný hugtök með samskiptum sín á milli (Mooney 

2000:82-83). 
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Skólaumhverfið ætti að bjóða upp á viðfangsefni sem byggja á fyrri reynslu barna og 

eru tengd þeirra eigin umhverfi. Dæmi: Að rækta plöntur, elda og baka, fara í 

búðaleik. Viðfangsefni sem þessi gætu boðið nemendum upp á það samhengi sem 

líklegt er til þess að þeir læri. Mikilvægt er að sjá til þess að talað sé við börnin, 

hlustað á þau, hugmyndir þeirra teknar alvarlega og þau örvuð til spurninga og 

vangaveltna (Smidt 2009:80). 

Kennslan kemur einungis að tilætluðu gagni ef hún gerir kröfur sem hæfa þroska 

barnsins og reynir á það þannig að það læri meira, þ.e. þegar kennsla er sett fram á 

þann veg að hún knýr áfram eða kallar fram margvíslega virkni eða athafnir sem 

barnið er að öðlast þroska til að framkvæma (Vygotsky 1987:212). Aðrar formgerðir 

kennslu svo sem hlustun, skoðanaskipti, rannsókn, endurgjöf, svörun o.fl. eru aðferðir 

sem menn ættu að hafa í huga við gerð kennsluáætlana og endurskoðun þeirra (Smidt 

2009:140). 

Samkvæmt kenningu Vygotskys (1978) er bilið sem er á milli þess sem barn getur 

gert annars vegar með aðstoð og hins vegar án hennar, svæði mögulegs þroska, 

gjarnan kallað þroskasvæðið (e. zone of proximal development). Vygotsky lýsir þessu 

sem svo í bók sinni Mind in Society (1978) að það sé bilið milli ríkjandi þroskastigs 

sem afmarkast af sjálfstæðri lausnaleit og mögulegs þroskastigs sem afmarkast af 

lausnaleit með aðstoð fullorðins eða í samstarfi við þroskaðri jafnaldra (Vygotsky 

1978:86). Ferlinu, þegar barn er aðstoðað eða tekur stökk fram á við, er lýst með 

ýmsu móti. Það sem notað er til þess að aðstoða barnið við að ná frekari hæfni og 

þekkingu er oft líkt við það sem bandaríski sálfræðingurinn J. Bruner kallaði 

vinnupalla (e. scaffolding) (Falkenberg 2007:48). Þar er átt við allan þann stuðning og 

leiðir sem heppilegt er að nota til að styðja við nám einstaklingsins. Þessi stuðningur 

getur verið að vekja áhuga á viðfangsefnum, setja fram markmið eða hluta nám niður í 

einingar sem henta einstaklingnum (Ragnhildur Bjarnadóttir 2005:35). Taka má dæmi 

um málara sem notar vinnupalla sér til stuðnings til að mála þá hluta hússins sem hann 

annars nær ekki til (Mooney 2005:84). 

 

 

 



10 

 

3.6 John Dewey 

Að læra af reynslu er kenning bandaríska heimspekingsins John Deweys (1859–1952) 

sem er eiginlegur upphafsmaður hugmyndafræðinnar um uppgötvunarnám (e. learning 

by doing). Samkvæmt Dewey verður árangur námsins mestur þegar börn eru virk og 

gera sjálf, svo sem með því að athuga, prófa og bera saman. Hann lagði mikla áherslu 

á að ekki væri nóg að vera líkamlega virkur, hugurinn þyrfti einnig að vera virkur og 

einungis með því að ígrunda reynsluna lærðu börn (Dewey 2000:35-36). 

Hann hélt því fram að reynsla væri grundvallaratriði í allri menntun. Að byggja þurfi á 

reynslu barna, áhuga þeirra og stöðu og að skólastarf taki mið af þeirri reynslu sem 

börnin koma með í skólann, það er að byggja ofan á nýja reynslu sem verður þeim 

merkingarbær (Dewey 2000:37-38).  

Megintilgangur menntunar er að stuðla að velgengni barna í lífinu, en það næst aðeins 

ef þau tileinka sér hinn mikla sjóð þekkingar og færni sem námsefnið samanstendur af 

(Dewey 2000:28). Dewey var þeirrar skoðunar að ferlið skipti meira máli í námi barna 

en það sem kæmi út úr því og að hlutverk kennarans fælist aðallega í því að vera 

leiðbeinandi stuðningsaðili og stuðla að hvetjandi og jákvæðu námsumhverfi (Dewey 

2000:37-38).  

 

3.7 Álit fræðimanna á leik sem námsleið 

Samkvæmt Íslenskri orðabók merkir orðið „leikur“ það að leika (sér), athöfn þess er 

leikur (sér), ákveðin leikathöfn eftir sérstökum reglum (Íslenzk orðabók 1963:386). Í 

bókinni Leikur og leikuppeldi er eftirfarandi haft eftir sálfræðingnum Erik H. Erikson 

(1902-1989)  „Leikurinn leikur sér að því á sinn hátt að forðast að láta ná sér og festa 

sig í einhverri einni skilgreiningu“ (Valborg Sigurðardóttir 1991:107). 

Í gegnum aldirnar hefur leikurinn orðið mörgum fræðimönnum rannsóknarefni. 

Umfjöllun um leik barna má rekja allt aftur til rita Platóns, en talið er að hann hafi 

verið fyrstur manna til að viðurkenna uppeldisgildi leikja (Valborg Sigurðardóttir 

1991:11). 

Hugmyndir Vygotskys um mikilvægi leiks í þroska barna hafa beint athygli manna að 

tengslum leiks og náms. Hann taldi að leikurinn efldi vitsmunaþroska og 
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endurspeglaði hugsanir. Að börn æfðu ekki einungis það sem þau kynnu þegar heldur 

lærðu þau líka eitthvað nýtt. Þá hélt hann því fram að  leikur væri  nátengdur 

vitsmuna-, félags-, tilfinninga- og hreyfiþroska barna (Vygotsky 1978:102). 

Dewey var talsmaður þess að leikir væru hluti af námskránni, að nota bæri leiki til að 

öðlast betri sýn á þroska barna. Hann taldi einnig að frjáls leikur væri börnum 

eðlislægur og vekti hjá börnum áhuga á að rannsaka samfélagið og náttúruna 

(Creswell 2007:92).  

Samkvæmt Piaget er gildi leikja mikið fyrir vitsmuna- og félagsþroska barna. Hann 

skilgreindi leik á þann hátt að hann endurspeglaði það sem börnin kunna fyrir. 

Leikurinn skapaði ekki eitthvað nýtt hjá barninu heldur væri leikurinn einungis 

ánægjunnar vegna og í honum æfðu börn það sem þau hefðu nýlega lært (Cole, Cole 

og Lightfoot 2005:216-217, 327).  
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4.  Þroskaþættir 

Skólum ber skylda til að laga námið að nemendum, en þeir eiga rétt á viðfangsefnum 

sem henta námsgetu þeirra og hæfni (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti 

1999:10). Meginmarkmið kennslu ættu ávallt að vera að stuðla að alhliða þroska hvers 

barns. Leggja skal áherslu á að barnið þroski eiginleika sína, vitsmuni og tilfinningar, 

í samskiptum við aðra. Mikilvægt er að kennarinn þekki hvernig nemendur læra og 

þroskast til að geta komið sem best til móts við hvern og einn (Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennur hluti 1999:14; Eriksson og Oskarsson 1995:8-12). 

Miða ætti kennslu og námsumhverfi við þroska nemenda. Í bókinni Vara, växa, lära 

eftir Bo Erikson og Gunhild Oskarsson (1995) eru settar fram hugmyndir um alhliða 

þroska einstaklingsins. Þegar þær hugmyndir eru bornar saman við 

fjölgreindakenningu bandaríska sálfræðingsins Howard Gardners má sjá samsvörun 

milli þeirra og ákveðinna greinda.  

Í kaflanum verður fjallað um þroskaþættina, flokkun þeirra og samspil og leiðir til að 

styðja við og örva þá í kennslu. 

 

4.1 Skynfærin 

Helstu skynfærin eru snertiskyn og sjónræn-, heyrnræn-, hreyfi- og lífffræðileg 

skynjun. Í hnotskurn felst skynjun í að rannsaka og uppgötva, greina á milli, móta og 

skapa. Maðurinn notar öll skynfærin til að læra. Til að stuðla að þroska barna er því 

mikilvægt að vinnubrögð séu fjölbreytt, skapandi og áþreifanleg (Eriksson og 

Oskarsson 1995:44-46, 59-60).  

Í bókinni Frames of Mind (1983) setti Howard Gardner (1943–) fram hugmyndina um 

fjölgreind manna. Samkvæmt Gardner býr hver einstaklingur yfir átta ólíkum 

tegundum eða birtingarmyndum greindar; tónlistargreind, málgreind, rök- og 

stærðfræðigreind, rýmisgreind, sjálfsþekkingargreind, samskiptagreind, líkams- og 

hreyfigreind og umhverfisgreind. Kenning Gardners gerir ráð fyrir að hver 

einstaklingur búi yfir hæfni á öllum greindarsviðunum og hver og einn geti þróað 

hvert greindarsvið að viðunandi getustigi ef hann fær til þess nægilega örvun og 

leiðsögn við hæfi. Samkvæmt Gardner ætti kennslan að ná til allra ofangreindra 

formgerða greindarinnar en hann telur að skólar hafi lagt of mikla áherslu á 
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kennsluaðferðir sem henta aðeins þeim sem hafa sterka málgreind eða rök- og 

stærðfræðigreind. Hann lítur svo á að grundvöllur kenningarinnar sé virðing fyrir 

margbreytileika mannanna, fjölbreyttum námsaðferðum þeirra og fjölda möguleika á 

að meta námsárangur (Gardner 1983:278-284; Gardner 1999:41-45). 

Við sjáum ekki með augunum heldur í gegnum þau. Við heyrum ekki með eyrunum 

heldur í gegnum þau, sagði gríski heimspekingurinn Platón. Skynfærin eru sérhæfð, 

hafa hvert sitt hlutverk og leggjast á eitt um að færa heilanum upplýsingar um það 

sem fram fer í umhverfinu og líkamanum sjálfum. Þannig er skynjun grunnur að allri 

þekkingu mannsins, að öllum þroska hans. Heilinn vinnur síðan úr upplýsingunum og 

velur úr þær sem skipta mestu máli hverju sinni (Eriksson og Oskarsson 1995:60-61). 

 

Samsvörun er á milli skynjunar og rýmisgreindar. Rýmisgreind er sú hæfni mannsins 

að sjá hluti fyrir sér á myndrænan hátt, ímynda sér og sjá í huganum hvernig hluturinn 

lítur út, t.d. með því að gera sér grein fyrir formum, lögun, litum og víddum og 

tengslum þar á milli (Gardner 1983:173). 

 

Þegar kennari leitast við að útfæra kennsluna á þann hátt að hún höfði til allra 

skynfæra er megin áherslan lögð á skapandi starf. Til að örva sjónskynjun er t.d. unnt 

að vekja athygli nemenda á umhverfinu, láta þá skoða litsterkar myndir og form, mála 

og teikna og vinna með ljós og skugga í skuggaleikhúsi. Heyrnarskynjun má örva á 

marga vegu, s.s. með því að greina og staðsetja hljóð í umhverfinu, syngja með 

nemendum lög og vísur, fara með þulur og leyfa nemendum að semja sín eigin lög. 

Unnt er að vinna með snertingu á margan hátt, t.d. er hægt að vinna markvisst með 

eiginleika, áferð, þyngd, lögun og form efna, s.s. leir, sand, steina o.s.frv. Einnig er sá 

valkostur fyrir hendi að vinna með þrýsting, hita og kulda. Til að örva bragð- og 

lyktarskyn nemenda má bera saman bragð og lykt af ýmsu hráefni og kenna 

nemendum að þekkja heiti og greina lykt og bragð. Listræn sköpun og tónlistarsköpun 

eflir sköpunargáfuna (Eriksson og Oskarsson 1995:63). 

Mikilvægt er að kennarar noti aðferðir sem höfða til allra skynfæra, efli áhugahvöt 

barna og veiti þeim tækifæri til að vinna á hlutlægan hátt. Með því móti öðlast börn 

betri skilning á viðfangsefninu, þau fá útrás fyrir sköpunargleðina og sjálfstraustið 

eykst. Einnig er æskilegt að börn fái ráðrúm til að stunda útiveru og hreyfingu í 

skólanum (Eriksson og Oskarsson 1995:66). 
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4.2 Líkams- og hreyfiþroski 

Barn þroskast stig af stigi frá fyrstu hreyfingu þess þar til það heldur jafnvægi og 

byrjar að ganga. Því er haldið fram að ekki sé unnt að sleppa úr stigi, því að hvert og 

eitt byggir á vissum grunni. Galli á einhverju þessara stiga getur leitt til vandkvæða 

síðar meir, t.d. við lestur og ritun (Eriksson og Oskarsson 1995:70-72). 

Samsvörun er á milli líkams- og hreyfiþroskans og líkams- og hreyfigreindar 

Gardners. Líkams- og hreyfigreind er m.a. getan til að tjá hugmyndir og tilfinningar 

með öllum líkamanum. Einnig felur greindin í sér þá getu að búa til hluti og nota þá 

og sérstaklega líkamlega færni s.s. styrk, samhæfingu og jafnvægi (Gardner 1983:206-

209). 

Hreyfing er nauðsynleg börnum til að þau þroskist eðlilega. Starfsemi heilans er 

gagnvirk og því þarf að æfa líkamann til að hún aukist. Þjálfun líkamans eflir m.a. 

ímyndunarafl, einbeitingu, samhæfingu hreyfinga og styrkir sjálfstraust. 

Kennsluaðferðirnar leikir og leikræn tjáning eru vel til þess fallnar að hjálpa börnum  

að ná góðu valdi á líkama sínum og til þess að þjálfa grófhreyfingar. Til dæmis geta 

börn líkt eftir hreyfingum fugla, ýmiss konar sjávarlífvera og plantna, sett upp leikrit 

eða samið dans. Fínhreyfingar má æfa með því að láta börnin t.d. teikna, leira, mála, 

byggja úr kubbum og spila á hljóðfæri (Eriksson og Oskarsson 1995:71-73). 

 

4.3 Vitsmunaþroski 

Sterk tengsl eru á milli skynfæranna og vitsmunaþroskans, en hvort um sig stuðlar að 

þroska hins. Piaget lýsir fjórum stigum vitsmunaþroska og gerir að umtalsefni hvernig 

börn hugsa á hverju aldursstigi og hvernig hugsun þeirra breytist með aldri. Stigin 

taka við hvert af öðru í ákveðinni röð. Samkvæmt Piaget styrkist vitsmunaþroski 

barna fái þau tækifæri til að handfjatla hluti (Eriksson og Oskarsson 1995:81-82). 

Vitsmunaþroski skiptist í minni, hlutstætt minni, hugtakaskynjun, kerfisbundna og 

greinandi hugsun og skapandi hugsun.  Mikilvægt er að kennari vinni markvisst með 

hvern þátt, s.s. með því að leggja fyrir nemendur fjölbreytt verkefni sem efla flokkun, 

minni og hugtakaskilning og sem reyna á getu nemenda til að raða í tímaröð. Brýnt er 

að nemendur fái tækifæri til að vinna með hugtökin orsök og afleiðing og gera 

tilraunir í tengslum við magn (Eriksson og Oskarsson 1995:83).  
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Samsvörun er á milli vitsmunaþroskans og rök- og stærðfræðigreindar. Rök- og 

stærðfræðigreind er sá hæfileiki að vinna með tölur og kerfi á árangursríkan hátt og 

hugsa rökrétt. Einnig felur greindin í sér næmi fyrir mynstrum og skilningi á orsök og 

afleiðingu (Gardner 1983:131-133). 

 

4.4 Málþroski 

Mál og málnotkun kemur fyrir í öllum athöfnum daglegs lífs en mál er undirstaða alls 

náms, allra samskipta, lesturs og ritunar. Málþroski hefst við fæðingu og helst í 

hendur við annan þroska barnsins (Eriksson og Oskarsson 1995:95-96). 

Samkvæmt Piaget er vitsmunaþroski barna oft meiri en málþroskinn gefur tilefni til, 

að börn eigi oft erfitt með að orða hugsanir sínar (Eriksson og Oskarsson 1995:97). 

Samsvörun er á milli málþroska og málgreindar. Samkvæmt Gardner er málgreindin 

hæfileikinn til að hafa áhrif með orðum, bæði munnlega og skriflega (Gardner 

1983:77-78). 

Góður málþroski er forsenda virkrar þátttöku í samfélaginu. Margt er unnt að gera til 

þess að auka orðaforða barna og örva málþroska þeirra. Mikilvægt er að börnin séu 

þátttakendur í samtölum, að þau fái tækifæri til munnlegrar tjáningar og kynnist 

sögum, ljóðum og þulum. Fara má í leiki sem gera kröfur um að börn tjái sig, láta þau 

endursegja sögur, raða atburðum í tímaröð og skoða með þeim myndabækur án orða 

til að byggja upp frásögn. Stór þáttur málörvunar felst í virkri hlustun kennarans en 

einungis með henni getur kennarinn öðlast vitneskju um þarfir nemenda sinna og 

hvaða námsaðferðir henti hverjum og einum (Eriksson og Oskarsson 1995:99-100).  

 

4.5 Tilfinningaþroski 

Tilfinningaþroski er m.a. háður fjölþættum samskiptum barns við umhverfið og þeirri 

reynslu sem það öðlast. Tilfinningaþroski breytist samfara auknum þroska barna en 

aukinn tilfinningaþroski gerir barnið hæfara til að laga sig að daglegu lífi og virkri 

þátttöku í samfélaginu. Mikilvægt er að búa börnum umhverfi sem einkennist af 

öryggi og hlýju og að þeim sé veitt frelsi til að tjá tilfinningar sínar. Þannig má efla 

sjálfstraust nemenda og jákvæða sjálfsmynd. Einnig er mikilvægt að börnum sé kennt 

að bera virðingu fyrir sjálfum sér og öðrum (Eriksson og Oskarsson 1995:113-115). 
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Greina má samsvörun á milli tilfinningaþroska og sjálfsþekkingargreindar. 

Sjálfsþekkingargreind lýsir sjálfsmynd og þekkingu einstaklingsins á sjálfum sér. 

Einnig er hún hæfni einstaklingsins til að geta skilið eigin hegðun og tilfinningar 

(Gardner 1983:238-243). 

Tilfinningaþroska má t.d. örva með því að tala við börn um tilfinningar þeirra og 

líðan, lesa klípusögur eða horfa á myndir sem fjalla um ákveðið vandamál. 

 

4.6 Félagsþroski 

Félagsþroska má skilgreina sem samskipti milli tveggja eða fleiri manna og viðbrögð 

við tilfinningum, aðstæðum annarra, samvinnu og reglum. Gert er ráð fyrir því að 

maðurinn hafi þörf fyrir félagsskap en verði að aðgreina sig frá öðrum með 

sjálfsmynd sinni. Félagsþroski einkennist af hegðun sem stjórnast af skilningi annarra, 

ætlunum og tilfinningum. Einnig er það hæfnin til að bregðast við ákveðnum 

aðstæðum á viðeigandi hátt og vitneskjan um afleiðingar gjörða sinna (Berns 

2007:330-331). 

Félagshæfni hefst innan fjölskyldunnar. Góð félagshæfni leiðir til þess að barn er 

tekið inn í hópinn. Innan fjölskyldunnar læra börn að tjá og túlka mismunandi 

tilfinningar eins og t.d. ánægju, óánægju, væntumþykju og fleira. En þó svo að 

félagsfærni hefjist innan veggja heimilisins fer einnig mikil æfing fram á meðal 

jafningja. Þar geta börn æft það sem þau sjá heima fyrir (Berns 2007:325, 331).  

Samsvörun er á milli félagsþroska og samskiptagreindar. Samskiptagreind er 

hæfileikinn  til að skilja og greina skap, fyrirætlanir, innri hvöt og tilfinningar annarrar 

manneskju (Gardner 1983:253-254; Gardner 1999:43). 

Félagsþroska má skipta í félagslega skynjun, félagslega þekkingu og meðvitund, 

félagslega virkni og félagslega þjálfun, félagsleg tengsl og félagslega hegðun. 

Munnleg tjáning er afar mikilvæg fyrir eflingu félagsþroska því að með orðum 

útskýra börn hugsanir sínar og langanir. Með aldrinum eykst félagsþroskinn sem 

birtist meðal annars í aukinni hæfni til samvinnu í leik og starfi. Félagsleg samskipti 

örva börn til að sjá og virða sjónarmið annarra og kenna þeim að setja sig í spor 

annarra (Eriksson og Oskarsson 1995:129). 
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Mikilvægt er að kennari sé meðvitaður um að efla félagsþroska nemenda sinna. 

Félagsþroska má m.a. efla með hópavinnu, samskiptum barna við börn og fullorðna, 

leikrænni tjáningu og tónlist þar sem nemendur vinna saman. 

 

4.7 Umhverfið 

Umhverfið flokkast ekki beint sem þroskaþáttur en það hefur samt sem áður áhrif á 

alla þroskaþættina (Eriksson og Oskarsson 1995:146-147). Samsvörun er á milli 

umhverfisgreindar og umhverfisins. Umhverfisgreind er m.a. getan til að þekkja og 

flokka tegundir úr jurta- og dýraríkinu (Gardner 1999:47-48). 

Eins og fyrr segir gerir fjölgreindakenning Gardners ráð fyrir að hver einstaklingur 

búi yfir hæfni á öllum greindarsviðunum og að hver og einn geti þróað hvert 

greindarsvið að viðunandi getustigi fái hann nægilega örvun og leiðsögn við hæfi 

(Gardner 1983:278). Ef tilgáta Gardners um fjölgreind á við rök að styðjast má þróa 

og þroska með nemendum þá umhverfisgreind sem þeir búa yfir þannig að viðunandi 

getustigi sé náð en þroskuð umhverfisgreind leiðir til öflugrar umhverfisvitundar. 

Umhverfisgreind má m.a. efla með því að gefa nemendum tækifæri til þess að fara í 

vettvangsferðir, svo sem í fjöruferð, gera ýmiskonar tilraunir, kynna fyrir þeim dýra- 

og plöntutegundir sem lifa í og við fjöruna svo og að kenna nemendum að umgangast 

náttúruna af virðingu (Eriksson og Oskarsson 1995:146-147). 

Útikennsla er vel til þess fallin að auka umhverfisvitund nemenda. Í samfélaginu og 

úti í náttúrunni er sá raunveruleiki sem börnin eru að læra um og þurfa að þekkja, 

skilja og skynja. Í útikennslu er hægt að þjálfa skynfæri barna þar sem þau geta 

upplifað náttúruna á margvíslegan hátt og rannsakað hana. Því er mikilvægt að skólar 

samþætti útikennslu í skólanámskrá sinni og hafi það að markmiði að efla vitund og 

virðingu nemenda sinna fyrir náttúrunni og nánasta umhverfi (Aðalnámskrá 

grunnskóla, náttúrufræði og umhverfismennt 2007:9). 
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5. Tónlist, leiklist og dans 

Menntunar- og námskrárfræðingurinn Elliot Eisner (1933–) segir það vera eitt 

mikilvægasta markmið skólans að stuðla að nánu tilfinningasambandi nemandans og 

þeirra verkefna sem hann sinnir á menntabrautinni. Margar skólastefnur byggja á 

þeirri hugmyndafræði að árangursrík kennsla eigi sér stað þegar nemendur bekkjarins 

sameinast um hið eina rétta svar sem finna má í námskrám, skólabókum eða í höfði 

kennarans og að markmið kennslunnar verði það að beina öllum í sömu átt á sama 

tíma. Í gegnum listgreinar má læra að það getur verið fleira en eitt svar við hverri 

spurningu og fleiri en ein lausn á  hverju viðfangsefni. Möguleiki er því á 

fjölbreytileika lausna (Eisner 2002:196).  

Listir geta einnig gagnast kennslufræðinni með því að minna á mikilvægi 

ímyndunaraflsins og að kostað sé kapps um að auðga og dýpka skynjunina. Í listinni 

fær ímyndunaraflið að leika lausum hala. Í mörgum – jafnvel flestum – fræðigreinum 

má segja að veruleikinn þröngvi sér á fremsta bekk. Ímyndunaraflinu er lítt sinnt og 

tímanum er varið í annað. Samt er það svo, að skapandi fræðimennska er 

ímyndunaraflinu háð, að ekki sé talað um þær dásemdir sem vitundin getur galdrað 

fram þegar hugmyndaflugið fær að njóta sín óheft. Í skólum hættir kennurum til að 

leggja áherslu á staðreyndir, hið rétta, hið línulega, hið efnislega og sinna því ekki 

ímyndunaraflinu sem skyldi, en ímyndunararaflið er einkennandi fyrir vitundarlíf 

barna. Oft tekst kennurum ekki að næra þennan mannlega eiginleika sem er svo 

algjörlega ómissandi á braut okkar til menningarlegs þroska (Eisner 2002:198). 

Ímyndunarafl er mikilvægara en þekking. Þekking er takmörkuð en ímyndunaraflið 

spannar alheiminn.                                                    

     Albert Einstein (Einstein án árs) 

 

5.1 Leiklist 

Í bók Ernst Fischer, Um listþörfina (1973) er listinni líkt við galdur sem sagður er 

samanstanda af  frjókornum trúar, vísinda og listar. Galdurinn víkur síðan fyrir því 

hlutverki listarinnar að hjálpa manninum að takast á við og að skilja veruleikann til 

þess að geta haft áhrif hann. Samfélagið krefst sífellt meira rýmis og stærri vitundar. Í 

því felst sú þörf að þurfa að brjótast út úr þeim lokuðu formum sem galdurinn ólmast í 

http://www.tilvitnun.is/ShowQuotes.aspx?id=82&name=Einstein,Albert&type=Q
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og að finna opnari farveg, líkan þeim sem skáldsaga getur boðið upp á. Tekist er á í 

sífellu um sefjandi galdurinn eða hina skynsömu upplýsingu, hvor leiðin er valin, en 

vísindaleg nákvæmni nægir aldrei listinni til að útlista umhverfi sitt. Hennar hlutverk 

er ætíð það að skynja manninn í heild og að veita honum þátttöku í tilveru annarra til 

þess að hann geti sett sig í annarra spor og tileinkað sér það sem hann er ekki, en gæti 

orðið (Fischer 1973:14-15). 

Litið er svo á að leiklist sé einkenni tveggja þátta og að þeir þættir aðgreini hana frá 

öðrum listfyrirbærum. Þessir þættir eru samtal og persónugerving. Látbragðsleikir 

tengdir helgisiðum voru notaðir hér fyrr á öldum til að segja sögur en hið eiginlega 

drama, sem þýðir athöfn eða gjörð, varð ekki til fyrr en Grikkir fundu uppá því að 

blanda samtali í leikinn (Sveinn Einarsson 2007:15). 

Í 2. grein laga um grunnskóla segir m.a.: „Nemendum skal veitt tækifæri til að nýta 

sköpunarkraft sinn og að afla sér þekkingar og leikni í stöðugri viðleitni til menntunar 

og þroska. Skólastarfið skal leggja grundvöll að frumkvæði og sjálfstæðri hugsun 

nemenda og þjálfa hæfni þeirra til samstarfs við aðra.” (Lög um grunnskóla 2008). 

Þessi grein gefur kennurum nokkuð frjálsar hendur varðandi kennsluhætti. Hvatt er 

sérstaklega til sjálfstæðrar hugsunar nemenda og félagsþroska. Að flétta leiklist við 

aðrar námsgreinar kynni því að vera kjörin leið til að feta þann stíg sem hentað gæti 

mörgum í námi. Sumir vilja hafa sig mikið í frammi en aðrir kjósa að vera baka til. 

Kennari þarf því að þekkja vel nemendur sína svo að vel takist til í kennslu og allir fái 

að nema og njóta.   

Hugmyndafræði Gavon Bolton og Dorothy Heathcote, tveggja breskra sérfræðinga 

um leiklist í kennslu, miðast við að kenna leiklistaraðferðir í heilum bekkjum í stað 

minni eininga. Er þá einkum um að ræða hlutverkaleik nemenda þar sem þeir þurfa að 

fara inn í ímyndarheim og fylgja því ferli sem lagt var upp með. Tala má um 

lausnarleit við slíka vinnu, þar sem lagt er á ráðin við að vinna sig út úr þeim 

kringumstæðum sem skapaðar hafa verið (Anna Jeppesen og Ása H. Ragnarsdóttir 

2004:8). 

Bandaríski sálkönnuðurinn Bruno Bettelheim heldur því fram að börn og unglingar 

geti þroskað huga sinn með því að fara með söguhetjunni í gegnum sögur og ævintýr 

og reyna að setja sig í spor hennar. Ef ævintýrið endar vel er það talið geta stuðlað að 
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bjartsýni barnsins, en ef sagan endar illa telur Bettelheim að barnið geti fengið 

tilfinningalega útrás ef það stendur í sömu sporum og söguhetjan. Þegar leiklist er 

notuð til að túlka ævintýri og sögur er barnið í raun að nota eigin greind og 

tilfinningar þegar það túlkar persónuna í sögunni. Gildi leiklistar er því óneitanlega 

mikið þegar viðfangsefnið fjallar um tilfinningar og mannleg samskipti (Anna 

Jeppesen og Ása H. Ragnarsdóttir 2004:9).   

 

5.2 Dans 

Dans getur staðið fyrir svo margt, svo sem að vera gleðigjafi, þáttur í trúarathöfn, 

nokkur spor tengd við tónlist eða ákveðið listform. Í skapandi dansi eru engin ákveðin 

spor og því ekkert eitt rétt eða rangt. Markmiðin eru einungis þau að eiga samskipti í 

gegnum hreyfingar. Hvenær sem einstaklingurinn hreyfir sig notar líkaminn rými, 

kraft og tíma, en það eru þeir fjórir grunnþættir sem dansinn byggir á. Í skapandi dansi 

kemur tjáningin á undan tækninni. Reynsla í dansi gerir börn meðvituð um hreyfingar 

sínar. Þau nota hreyfifærni sína í leikjum, íþróttum og í athöfnum daglegs lífs. Þá 

færni mætti yfirfæra á önnur listform. Börnin gætu uppgötvað að grunnþætti í dansi er 

einnig að finna í myndsköpun, tónlist og bókmenntum og sú meðvitund  gæti  hjálpað 

þeim að læra að meta línur, hönnun og form í málverki; tónlist, uppbyggingu 

tónverks, takt og tóndæmi svo og myndmál og flæði í bókmenntum. Þau læra að tjá 

sig í gegnum líkama sinn og að vera meðvituð um að hægt er að tjá orð og setningar í 

gegnum hreyfingu (Joyce 1994:1-5). 

Börnum er eðlislægt að tjá sig með líkamanum. Danskennslu hefur ekki verið gert 

nægilega hátt undir höfði í grunnskólum landsins en börnum getur reynst auðveldara 

að túlka tilfinningar í hreyfingu en orðum. Dansinn er mikilvægur í þroskaferli hvers 

einstaklings. Hann eflir m.a. ímyndunarafl, skapandi hugsun, líkams- og hreyfiþroska 

og félagsþroska, en nemendur læra m.a. að taka tillit til náungans og setja sig í spor 

annarra. Megintilgangur dansmenntunar í grunnskóla er að stuðla að alhliða þroska 

hvers og eins (Aðalnámskrá grunnskóla, íþróttir-, líkams- og heilsurækt 2007:15-17). 
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5.3 Tónlist 

Þangað sem geislar sólar ná ekki geta tónarnir náð, sagði danski rithöfundurinn 

Sören Kierkegaard (Sigurbjörn Einarsson 1997:211). 

Eitt það sem aðskilur manninn frá öðrum dýrum jarðarinnar er tónlist og 

tónlistarsköpun. Við notum og njótum tónlistar frá vöggu til grafar. Móðir með 

nýfæddan hvítvoðung í fanginu er vís til þess að sussa taktfast á barnið og raula 

barnagælu hvar sem er á jörðinni. Alls staðar fléttast tónlistin í líf okkar og strax á 

leikskólum er tónlistin samofin öðrum námsgreinum. 

Í greininni Music in Early Childhood (1990) bendir bandarískur prófessor í 

tónlistarkennslu, John Feierabend, á hve tónlistin er fastur þáttur í hegðunarmynstri 

okkar. Við klöppum saman höndum á íþróttaviðburðum, dönsum og syngjum á 

gleðistundum, og í afmælisveislum er undantekningalítið sunginn afmælissöngur. 

Fagfólk sem vinnur með yngstu börnin hefur samþætt tónlist inn í námskrána og færir 

þau rök fyrir því að samþættingin efli m.a. félagslega færni, hreyfiþroska og 

sköpunargáfu. Í tónlistarkennslu fyrir börn væri hægt að byrja á að vinna með rím og 

hrynjandi úr þeim lögum sem börnin þekkja og dýpka síðan kunnáttuna með flóknari 

lögum. Í flestum menningarsamfélögum eiga börn það yfirleitt sameiginlegt að kunna 

sömu barnasöngvana eða barnagælurnar frá sínu svæði. Tónlist er  sjálfstæður 

hæfileiki sem hægt er að örva eða letja vegna áhrifa foreldra eða kennara á yngstu 

kennslustigunum. Því er afar brýnt að börn njóti tónlistarleiðsagnar strax í bernsku til 

að fá tækifæri til að þroska þann hæfileika sinn (Feierabend 1990:26-27).  

Rannsóknir hafa sýnt að þau börn sem ekki fá tækifæri til að njóta tónlistar í leikskóla 

eða á fyrstu árum grunnskóla, ná ekki að þroska tónlistarhæfileika sína ef engin 

tónlistarkennsla á sér stað fyrir 9 ára aldur. Fram að þeim aldri eru börn hvað 

móttækilegust fyrir hvers konar upplifun af tónlist og ná mestum árangri í 

tónlistarnámi (Feirerabend 1990:28).  

Í kennsluhugmyndum okkar munu nemendur fá tækifæri til að skapa og semja 

náttúruhljóð, svo sem sjávarnið, öldugjálfur, öldugang og söng sögupersóna úr 

sögunni um rækjuna Kampalampa. Einnig gefst tækifæri til að taka þátt í leikrænni 

tjáningu með söng og dansi við sköpun á fjölskyldum úr fjörugrjóti. 



22 

 

Mikilvægt er að kennarar efli hugmyndaflug nemenda, sköpunarmátt og tjáningu með 

fjölbreyttri kennslu. Í Aðalnámskrá grunnskóla segir m.a. að tónlist í grunnskóla eigi 

ekki einungis að vera í höndum tónmenntarkennara. Tónlistaruppeldi er í raun allra 

því tónlist er samofin mörgu því sem menn taka sér fyrir hendur (Aðalnámskrá, 

listgreinar 1999:54). 

Tónlist gefur alheimi sál, hún gefur huganum vængi, ímyndunaraflinu byr, alvörunni 

þokka, hún gæðir allt gleði og lífi.  

                                          Platón (Sigurbjörn Einarsson 1997:211). 
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6. Samantekt 

Í köflunum hér að framan hefur m.a. verið fjallað um kenningar fræðimanna um nám 

ungra barna. Einnig hefur verið fjallað um þroskaþættina og samsvörun þeirra við 

fjölgreindakenningu Gardners. Þá hefur verið vakin athygli á gildi tónlistar, leiklistar 

og dans í kennslu ungra barna. Í næsta kafla verður greint frá tilurð söguaðferðarinnar 

og á hvaða hátt hún stuðlar að samþættingu námsgreina. 

Í stuttri samantekt má segja að kennari sem byggir á hugmyndum Piaget myndi 

skipuleggja raunhæfar tilraunir og gefa börnum tækifæri til þess að gera uppgötvanir 

sjálfum á meðan kennari sem byggir á hugmyndumVygotskys myndi leggja áherslu á 

samvinnu og umræður. Kennari sem aðhyllist hugmyndir Deweys myndi aftur á móti 

ganga úr skugga um að börnin væru upptekin við krefjandi viðfangsefni sem gæfu 

tilefni til aukinnar hugsunar. Allir þrír, gætu þeir þó auðveldlega valið söguaðferð sem 

námsleið, en líklegt er að þeir myndu nota hana á ólíkan hátt (Falkenberg 2007:51). 
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7. Söguaðferðin 

Ein af kennsluaðferðum tuttugustu aldarinnar er söguaðferðin. Hún er ekki ein aðferð 

heldur geta margar aðferðir rúmast innan hennar og einnig margar námsgreinar. Talað 

er um söguaðferðina sem nálgun eða verklag, þ.e. hvernig kennarinn getur nálgast 

viðfangsefnið og hvernig hann ætlar að kenna það (Harkness 2007:20). 

Upphaf söguaðferðarinnar má rekja til Skotlands árið 1965, þegar skoska 

menntastofnunin gaf út skýrsluna „Grunnskólar í Skotlandi“ (e. The Primary School 

in Scotland) sem innihélt ráðgjöf til kennara hvernig útfæra mætti kennslu námsgreina 

skv. námskrá á nýstárlegan hátt. Grunnskólakennurum Skotlands, sem báru þá ábyrgð 

að kenna öll fög innan ramma námskrárinnar, var boðið að þróa barnmiðaðar 

námsleiðir, uppgötvunarnám, fjölbreytta hópavinnu, samþættingu námsgreina, færni 

og þemavinnu. Í skýrslunni segir m.a. að námskráin skuli ekki að vera njörvuð niður 

með ákveðnum námsgreinum sem tímasettar hafa verið nákvæmlega í hverri viku og 

mánuði. Frekar ætti að leiða hugann að því að ef nám á að geta verið merkingarbært 

fyrir nemendur er allsendis ófært að einangra hverja námsgrein. Í mörgum þeirra 

viðfangsefna sem mælt er með, tengist efni fleiri en einnar námsgreinar og býðst þar 

með tækifæri til að bjóða uppá fjölbreyttara nám sem og aukna færni á mörgum 

sviðum (Harkness 2007:19-20). 

Skoskir kennarar voru óöruggir í leit sinni að leið til að sameina þessar nýju aðferðir 

og voru tortryggnir í garð hinna nýju náttúru- og samfélagsgreina. Einkum vafðist 

fyrir þeim hvort líta bæri svo á að um margar námsgreinar væri um að ræða eða hvort 

hér væri á ferð ný nálgun í námi. Í kjölfar þessa var sett á stofn teymi kennara úr 

Jordanhill-kennaraháskólanum í Glasgow og í gegnum vinnu þeirra og annarra 

kennara frá Glasgow þróaðist sú hugmyndavinna sem gengur undir nafninu 

söguaðferð (Harkness 2007:19-20). 

Hugmyndafræðin var mikið til byggð á hugsmíðihyggju og hugmyndir sóttar til  

kenninga Rousseaus, Deweys, Piagets o.fl.  Mikið var lagt upp úr því að kanna hvar 

nemandinn væri staddur til að geta hjálpað honum áleiðis á leiðarenda. Það kom 

einnig í veg fyrir leiðigjarna endurtekningu á því efni sem nemandinn kunni fyrir en 

dýpkaði frekar og þróaði þá kunnáttu sem var til staðar (Selley 1999:4). 
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Söguaðferðin er leið til að vinna, hugsa og skipuleggja. Hún gefur kennara og 

nemendum færi á að skapa mikilvæga samvinnu í námi. Söguaðferðin stuðlar því að 

samþættingu námsgreina í gegnum námskrána. Nafnið ber með sér lýsingu á náminu í 

sjálfu sér. Nemendur fá tækifæri til að skapa tiltekið umhverfi eða ákveðnar aðstæður, 

sögupersónur og að taka þátt í óvæntum atburðum. Hið rökræna samhengi hugmynda 

sem settar eru fram sem lýsandi frásögn bjóða upp á ýmiskonar rannsóknaraðferðir 

fyrir fjölbreytt þemu eða viðfangsefni.  

Eitt mikilvægasta einkenni söguaðferðarinnar er hlutverk sögupersóna, eða hinn 

mannlegi þáttur. Þetta gerir nemendum kleift að vinna með tilfinningar til jafns á við 

staðreyndir. Það gefur kennaranum færi á að spyrja spurninga er varða siðferði og 

nemendum að íhuga orsök og afleiðingar. Nemendur geta öðlast mikla ánægju af 

sköpun ímyndaðrar sögupersónu. Þeir finna til sín gagnvart þeim eignarétti og að geta 

beitt áhrifum sínum við framgang sögunnar (Harkness 2007:20).  

 

7.1 Sögurammi 

Þegar viðfangsefni er ákveðið, er áríðandi að hafa námskrá í huga. Eitt af helstu 

einkennum söguaðferðarinnar er svokallaður sögurammi. Hann myndar nokkurs konar 

umgjörð utan um viðfangsefnið sem tengist oftast náttúru- eða samfélagsfræðinámi, 

en tungumál og tjáning eru ómissandi þættir í vinnunni, til að kanna, lýsa eða skrá.  

Kennari verður að gefa nemendum nægan tíma til að kafa í viðfangsefnið svo þeim 

gefist færi á að hugsa um það á  fjölbreyttan hátt og tileinka sér það. Ekki aðeins í 

skólanum, heldur einnig heima við (Harkness 2007:21). 

Í byrjun vinnuferlisins skal huga að þeim markmiðum sem nemendur ættu að ná. Best 

er að finna strax aðalatriði umfjöllunarefnisins, en hafa ber í huga að fleiri atriði geta 

komið upp.  Einkenni söguaðferðarinnar eru framkvæmd/æfing, 

hugmyndavinna/speglun og kenningar/hugmyndir. Ef kennarar kjósa að nota 

söguaðferðina í kennslu þurfa þeir að vera viðbúnir því þróunarferli sem mun eiga sér 

stað. Í hverjum söguramma eru þrjú meginatriði sem leiða vinnuna áfram, þ.e. 

umhverfi, sögupersónur og atburðarás (Bell 2007:28-29).   

Þegar samin er saga sem tilheyrir söguramma er mælt með því að gengið sé út frá 

fjórum eftirtöldum grunnatriðum: 
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- Í hvers konar umhverfi á sagan að gerast? 

- Hvernig eiga sögupersónur að vera? Eiga þær að vera fólk, dýr eða 

ímyndarverur? Í framhaldi af því þurfa nemendur að gæða persónu sína lífi 

með því að gefa henni nafn og persónuleika. Einnig þarf að búa til hús eða 

aðra þá hluti sem skipta máli fyrir persónuna í sögunni.  

- Hvernig er daglegu lífi háttað hjá sögupersónunni? 

- Kennarinn þarf að ýta undir frekari kveikjur að aðstæðum sem fær nemendur 

til að halda áfram með söguna (Eik, Fauskanger, Fagernæs og Olsen 2004:9). 

Söguramminn samanstendur af 6 dálkum og er hugsaður til þess að halda utan um 

framgang viðfangsefnisins eða sögunnar.  

 

 

Söguþráður 

 

Lykilspurningar 

 

Bekkjarvinna/ 

Vinna nem. 

 

Skipulag 

Bekkjarins 

 

Efni og 

gögn 

 

Afrakstur og 

mat 

 

Sögunni eða atburðarásinni er hægt að skipta í kafla og gefst þá tækifæri fyrir 

nemendur að kynna hugmyndir sínar fyrir bekknum sem og listsköpun sína og ritun. 

Þannig er hægt að rifja upp efni hvers kafla fyrir sig áður en áfram er haldið að næsta 

kafla sögurammans (Harkness 2007:23). 

Kennari ætti að hvetja nemendur sína til að stinga uppá eða ákveða atburðarás í 

sögunni og skrá niður hugmyndir þeirra. Sumir atburðir gætu verið það almenns eðlis, 

að þeir gætu komið fyrir í hvaða söguramma sem er, meðan aðrir eru bundnir við efni 

sögurammans. Eins og áður hefur komið fram þarf kennari að hafa efni námskrár í 

huga við val söguefnis, en gæta að því að fyrirfram ákveðnar hugmyndir kennara og 

uppástungur nemenda fléttist vel saman. Atburðarásin hefur mest vægi við þróun 

sögurammans, því hvert atvik leiðir söguna áfram (Harkness 2007:23). 

Söguþráður: Þegar búið er að velja viðfangsefnið og heiti sögurammans, þarf kennari 

að ákveða umfang kaflanna svo sem umgjörð, persónur og atburðarás sem fleytir 
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verkinu áfram. Reyndir kennarar vita hve miklu efni má koma fyrir í hverjum kafla til 

að gera  námsefnið ekki yfirþyrmandi. Hver kafli er einskonar bókarkafli og til að 

fylgja söguþræðinum eftir, nota kennarar svipaða aðferð og skáldsagnahöfundar (Bell 

2007:29). 

Lykilspurningar: Uppbygging sögurammans fer fram í gegnum svokallaðar 

lykilspurningar er varða hvern þátt. Að semja lykilspurningarnar er jafnframt einn 

vandasamasti liður vinnunnar. Spurningarnar þurfa að vera hnitmiðaðar og opnar t.d.: 

„Hvers vegna heldur þú ...?“ „Hvað heldur þú ...?“ (Bell 2007:29). Kennarinn stýrir 

verkinu með þeim, en gefur nemendum frjálsar hendur með svörin. Á þann hátt skapa 

nemendur og kennari söguna í sameiningu.  

Kennsla þarf að vera þverfagleg og gegna lykilspurningar því hlutverki að hægt er að 

leiða nemendur gegnum fleiri námsgreinar samtímis því sem sögunni fleygir fram. 

Gæta þarf að því að byggja á skapandi hugmyndum. Góð kennsla sem byggir á 

söguaðferðinni hefur að geyma eitthvað sem kemur á óvart, samvinnu og mjög opna 

leið fyrir hugmyndum og vinnu nemenda. Kennarinn er þó alltaf með alla þræði í 

hendi sér sem og útlínur sögurammans. Hann þarf að gæta þess að vera sveigjanlegur 

og jafnvel víkja frá upphaflega planinu ef þær aðstæður koma upp. (Eik, Fauskanger, 

Fagernæs og Olsen 2004:10-30). 

Bekkjarvinna: Umræðan í bekknum skipar stóran sess þegar söguaðferðin er notuð, 

því tillögur og hugmyndir eru skráðar á flettitöflu og hægt er að vísa í þær eftir því 

sem söguramminn þróast. Í gegnum lykilspurningarnar er hægt að nálgast margar 

hliðar námskrárinnar á ýmsa vegu, t.d. í gegnum lausnaleit, hanna og búa til form, 

skapa myndrænt efni t.d. landslag og persónur sem og talað mál og ritað. Við gerð og 

hönnun sögupersóna getur leiklist og tjáning stutt frekari þróun sögunnar (Harkness 

2007:22).  

Skipulag bekkjarins: Við vinnslu sögurammans ætti að vera auðvelt fyrir kennarann 

að mynda mismunandi hópa. Í hverjum kafla eru tækifæri fyrir allan bekkinn til þess 

að taka þátt í umræðum eða hugmyndavinnu og einnig er rými fyrir ýmiskonar 

hópavinnu. Vegna sveigjanleika sögurammans, eru einnig margir möguleikar fyrir 

nemendur til að vinna að einstaklingsverkefnum í tengslum við efnið. Hægt er að 

aðgreina nemendur eftir getu og stjórna á árangursríkan hátt innan ramma 
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verkefnisins, en aðalatriðið er  að koma verkefninu þannig fyrir, að allur bekkurinn 

taki þátt í því (Harkness 2007:20).  

Ef um hópavinnu er að ræða, þá er mælt er með því að unnið sé í fjögurra manna 

hópum, því þá er hægt að vinna í pörum eða með allan hópinn. Ef það gengur ekki 

upp er betra að hafa þrjá í hópi en fimm. Ástæðan er  sú, að því fleiri sem eru í hópum 

því erfiðara verður fyrir kennarann að hafa yfirsýn yfir vinnu hvers og eins og 

auðveldara verður fyrir nemendur að dragast aftur úr í hópavinnunni. Það fer eftir 

aldri nemendanna hvað kennarinn kýs að fara djúpt í einstök efnisatriði. En vissulega 

gefast tækifæri til dýpri ígrundunar við vissar aðstæður (Eik, Fauskanger, Fagernæs 

og Olsen 2004:10-30). 

Efni og gögn:  Það ákvarðast af efni sögurammans hvers konar efniviður og gögn eru 

notuð við hugmyndavinnuna. Oftast þarf þó að nota pappír, skriffæri, liti, efnisbúta, 

lím, skæri og uppflettirit til að skapa umgjörð fyrir persónur og hvers konar áhöld eða 

annað sem þær kynnu að þurfa að notast við í daglegu lífi (Harkness 2007:23). 

Afrakstur og mat:  Hafi það tekið nokkrar vikur að vinna að umgjörð og persónum 

sögurammans, ætti það að taka svipaðan tíma að þróa atburðarás í áttina að hápunkti 

sögurammans. Í kjölfarið fylgir þar upprifjun og mat á vinnu nemenda (Harkness 

2007:23). 

Afraksturinn gæti verið í formi þess sem nemendur hafa skapað meðan á vinnu við 

sögurammann stóð. Fjalli söguramminn til dæmis um fjöruferð, gæti afraksturinn 

verið umhverfi fjörunnar, fiskar eða annað það líf er finnst í fjöru og nemendur hafa 

valið að búa til sem sína sögupersónu. Vinnuferlinu mætti ljúka með foreldrakvöldi, 

þar sem nemendur kynna vinnu sína og færa foreldrum sínum fiskiuppskriftabók 

bekkjarins. 

 

7.2 Leiklist innan sögurammans 

Leiklist getur gefið meiri breidd í söguramma með því að gæða sögupersónur lífi. Í 

stað þess að ímynda okkur atvik sem koma fyrir í lífi sögupersónanna, getur leiklist 

gefið börnunum færi á að stíga út úr rammanum og verða sjálf ímyndaðir þátttakendur 

í sögunni. Á þann hátt geta þau hafið samtöl við aðrar persónur, spurt spurninga, reynt 
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að gera sér í hugarlund hverjar þær eru og hvernig lífi þær lifa (McNaughton 2007: 

151-152).  

Sköpunargáfan er nauðsynleg fyrir hvern og einn í félagslegu og samfélagslegu 

samhengi. Það er því nauðsynlegt fyrir kennara að vera hugmyndaríkur og að geta 

örvað sköpunargleðina í skólastofunni. Það hlutverk er stærra en svo að það innihaldi 

fábreytta hvatningu til nemenda. Í því samtvinnast fjölþætt, virk kennsla með 

hugvitssömum aðferðum og kænsku til að þróa og örva sköpunargáfuna. Líkt og í 

sögurammanum, þá býður leiklist kennurum upp á aðferðir við að vinna viðfangsefnið 

á áhugaverðan, skapandi og uppbyggilegan hátt. Gefur börnum tækifæri á að taka þátt 

í undirbúningi og ákvarðanatöku, örvar þau til frjálsrar hugsunar og að láta skoðanir 

sínar í ljós. Auk þess sem góður andi gæti skapast í skólastofunni við það að líta á 

efnið út frá mörgum sjónarhornum (McNaughton 2007:151-152). 
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8. Námsmat 

Hin mikla list kennarans er að hjálpa hverjum nemanda til að velja sér verkefni af viti 

og skilningi, er hann hefur öðlast, með könnun á áhuga og getu hvers og eins  

(Steingrímur Arason 1948:233). 

Hugtakið námsmat er yfirgripsmikið en það felur í sér allar þær aðferðir sem notaðar 

eru til að afla upplýsinga um námsárangur og framvindu náms einstakra nemenda 

(Rowntree 1983:13). Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla er megintilgangur 

námsmats að hjálpa nemendum við námið, örva þá og hvetja til að leggja sig enn 

betur fram. Námsmat fer ekki eingöngu fram í lok námstímans, heldur er það einn af 

föstum þáttum skólastarfsins, órjúfanlegt frá námi og kennslu. Námsmat á m.a. að 

sýna nemandanum, kennara, foreldrum, forráðamönnum og skólayfirvöldum hvort 

nemandi hafi náð þeim markmiðum sem stefnt var að. Brýnt er að matsaðferðir séu 

sem fjölbreyttastar en þær verða að endurspegla áherslur í kennslu, hæfa markmiðum 

og vera heiðarlegar og sanngjarnar gagnvart nemendum. Meta verður alla þætti 

námsins; þekkingu, skilning, framfarir og leikni og láta þá vega í samræmi við 

áherslur í náminu (Aðalnámskrá grunnskóla, almennur hluti 2006:16-17).  

Viðfangsefni kennsluefnisins eru fjölbreytt og ætluð nemendum á aldrinum 7– 8 ára. 

Því er æskilegt að nota leiðsagnarmat (e. formative assessment). Slíkt námsmat er 

samofið námi og kennslu og nemandinn er þátttakandi í námsmatsferlinu. Meginþættir 

þess eru endurgjöf, sjálfsmat og viðmið. Kennari veitir nemendum sínum sífellda 

endurgjöf um nám og frammistöðu og því er matið nokkurs konar símat. 

Leiðsagnarmat getur verið í ýmsu formi, s.s. verkmöppu og sjálfsmati (Gronlund 

2003:6-8; Rowntree 1983:110).  

Verkmöppur (e. portfolio assessment) eru yfirlit yfir þau verk sem nemendur hafa 

unnið og eru því trúverðug heimild um nám þeirra. Verkmöppur geta verið með ýmsu 

sniði og fara eftir þeim markmiðum sem kennari setur. Í möppuna má eftir því sem 

við á setja skissur, teikningar, ljósmyndir, ritgerðir, ljóð og hugtakakort. Verkmöppur 

hjálpa m.a. kennurum að meta nám og framfarir nemenda og nemendunum sjálfum að 

vera virkir þátttakendur í námsmatinu. Verkmöppumat er mat á námi þar sem 

möguleikarnir á því að byggja ofan á fyrri þekkingu eru kannaðir og komið auga á þá 

þætti sem þarf að skoða nánar (Gardner 1991:240; Hart 1994:24-25). Í tengslum við 
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sögurammann er markmiðið að nemendur vinni verkmöppu, svokallaða fjörubók, 

samhliða hinum ýmsu verkefnum. 

Ef leiðsagnarmat á að vera árangursríkt þarf að þjálfa nemendur í sjálfsmati (e. self 

assessment) svo þeir skilji tilganginn með námi sínu og hvað þarf til að ná árangri. 

Sjálfsmat felur í sér að nemandinn hugsar um eigin frammistöðu út frá skýrum 

markmiðum. Aðferðir sem byggja á sjálfsmati nemenda leggja mikla áherslu á að 

nemendur séu virkir þátttakendur í eigin námi og að þeir beri ábyrgð á því (Hart 

1994:9). Markmiðið er að nemendur meti sjálfir frammistöðu sína í lok sögurammans. 
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9. Lokaorð  

Ábyrgð kennara er mikil og brýnt er að þeir séu meðvitaðir um námslega og 

félagslega stöðu nemenda sinna. Ekki verður um það deilt að þeim ber að reyna eftir 

fremsta megni að efla alhliða þroska hvers og eins. Mikilvægt er að kennarar hafi 

þekkingu á því hvernig nám barna fer fram, líffræðilegum sem félags- og 

sálfræðilegum þáttum og beiti fjölbreyttum kennsluaðferðum og námsmati. Hér hefur 

verið fjallað um nokkra helstu hugmyndafræðinga sem áhrif hafa haft á vestræna 

kennsluhætti, kenningar fræðimanna um þá þætti sem stuðla að alhliða þroska barna 

og tæpt á rannsóknum sem styðja aukið vægi listgreina, svo sem tónlistar, dans og 

leiklistar  meðal almennra námsgreina.  

Við fjöllum um tilurð söguaðferðar sem við teljum ákjósanlega leið til að auka 

fjölbreytileika í kennslu. Hún er einstaklingsmiðuð og gefur flestum tækifæri til að 

nálgast viðfangsefnið á sinn hátt og út frá sínum forsendum. Með því að nota 

söguaðferð í kennslu, þar sem náttúrufræði og listgreinar skipa veigamikinn sess, 

teljum við að efla megi alhliða þroska barna.  

Þær fræðilegu hugmyndir sem hér hafa verið settar fram eru hafðar að leiðarljósi við 

gerð kennsluefnisins sem fylgir þessari greinargerð. Viðfangsefnið er lífríki hafs og 

fjöru. Kennsluefnið er sett fram í formi söguaðferðar sem byggir m.a. á samþættingu 

námsgreina. Hugmyndafræði söguaðferðarinnar er að miklu leyti byggð á 

hugsmíðihyggju og hugmyndir sóttar m.a. til kenninga Rousseaus – að barnið eigi 

sjálft að uppgötva lausnina, Deweys – að barnið læri af reynslunni, Piagets - að barnið 

smíði þekkinguna sjálft  á virku, aldursbundnu þroskastigi og  Vygotskys - að barnið 

læri af samtölum og samvistum við þá sem eru því fremri. Í sögurammanum er m.a. 

að finna smásögu um rækju sem lesin er í nokkrum hlutum og tengist hver hluti efni 

sögurammans. Þar eru einnig hugmyndir um fjöruferð og rakið hvernig vinna má 

fjölmörg verkefni í tengslum við  hana. Ítarefni fylgir hverjum kafla sögurammans.  

Neyttu þeirrar gáfu, sem þú átt. Það yrði heldur hljótt í skóginum ef engir fuglar 

mættu syngja þar nema þeir, sem syngja best.  

Henry Van Dyke (Sigurbjörn Einarsson 1997:211). 
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