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ÚTDRÁTTUR 

Markmið ritgerðarinnar var að kanna hvaða gildi frjáls leikur og leikræn tjáning hafa 

sem kennsluaðferðir og þá sérstaklega á fyrstu tveimur skólastigunum. Skoðað er hvað 

er sameiginlegt og ólíkt með þessum aðferðum og hvernig aðalnámskrár leik- og 

grunnskóla fjalla um þessar kennsluaðferðir. Byggt er á skrifum nokkurra fræðimanna, 

annars vegar þeirra sem hafa skrifað um leikinn og hins vegar um leikræna tjáningu. 

Helstu kostir við að nota þessar kennsluaðferðir eru að þær auka persónulegan og 

félagslegan þroska nemenda. Með því að vera virkir þátttakendur eins og nemendur eru í 

leik og leikrænni tjáningu ná þeir betri tökum á viðfangsefnum námsins. 

Niðurstaða höfundar er að leikur og leikræn tjáning eru mikilvægar kennsluaðferðir sem 

kennarar ættu að nýta sér í skólastarfi. Hann telur mikilvægt að brúa bilið á milli leik- og 

grunnskóla með því að nýta aðferðirnar á báðum skólastigunum Þannig getur leikræn 

tjáning nýst í leiknum og leikur verið grunnur að leikrænni tjáningu. 
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1. INNGANGUR 

Áhugi minn á leik og leikrænni tjáningu hefur fylgt mér frá því ég var í barnaskóla. 

Eftirminnilegustu stundir mínar í skólanum eru þegar við vorum að undirbúa 

árshátíðarleikrit sem var sett upp einu sinni á ári. Þar fann ég sköpunargleðinni farveg og 

fannst þetta góð tilbreyting frá því að sitja sem óvirkur nemandi í kennslustundum.  

Í starfi mínu sem leikskólakennari hef ég fylgst með börnum vaxa og dafna í gegnum 

leikinn. Þótt ég hafi ekki gert markvissar rannsóknir vissi ég alltaf í hjarta mínu að þetta 

væri mikilvæg náms- og þroskaleið fyrir börnin. Þetta varð til þess að ég ákvað að kynna 

mér kenningar fræðimanna um leik og leikræna tjáningu en hún hefur verið rannsökuð 

mikið á síðari árum. Mér hefur einnig fundist athyglisvert að skoða hvað gerist þegar barn 

fer úr leikskóla yfir í grunnskóla. Í leikskólanum er sjálfsprottni leikurinn mikið notaður 

og flestir eru sammála um að hann sé góð og gild námsleið þar en þegar í grunnskólann er 

komið virðist hann ekki jafn viðurkenndur. Í Aðalnámskrá grunnskóla er kafli um leikræna 

tjáningu en ekki er gert ráð fyrir henni á viðmiðunarstundaskrá heldur er hún þverfagleg. 

Rannsóknarspurningin er þríþætt: Hvað er sameiginlegt með leik og leikrænni tjáningu; 

hvað er ólíkt; og hvaða rök eru fyrir því að nota bæði leik og leikræna tjáningu sem náms- 

og þroskaleið? Ég fjalla annars vegar um sjálfsprottinn leik barna (sjá kafla 2) og hins 

vegar um leikræna tjáningu (sjá kafla 3). Ég kynni kenningar eftirtalinna fræðimanna: 

Dewey, Vygotsky, Piaget, Garvey (sjá kafla 2.2), Slade, Way, Heathcote, Bolton, 

Neelands og Sæbø (sjá kafla 3.2) og ber svo kenningarnar saman (sjá kafla 4.1 og 4.2). Í 

lokin rökstyð ég hvers vegna ég tel mikilvægt að nota báðar aðferðirnar í kennslu barna í 

leik- og grunnskóla (sjá kafla 4.3).  
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2. LEIKUR 

„Leikurinn er ekki aðeins gleðigjafi, hann er barninu nám og starf. Það er því nauðsynlegt 

að hafa það hugfast í öllu uppeldi og skólastarfi að leikurinn er náms- og þroskaleið, leið 

til þekkingar, sjálfstjáningar og sjálfsnáms.“ Þetta sagði Valborg Sigurðardóttir í grein sem 

hún skrifaði um leik barna (Valborg Sigurðardóttir, 1992, bls. 48). 

Í þessum kafla verður fjallað um kenningar fræðimannanna Dewey, Vygotsky, Piaget og 

Garvey um leikinn og þýðingu hans fyrir börn. 

2.1 Skilgreiningar 

Leikurinn hefur verið rannsakaður út frá ýmsum fræðigreinum. Leitast hefur verið við að 

varpa ljósi á hvernig hann hefur áhrif á vöxt, þroska og félagsfærni barna. Í leikskólastarfi 

hefur verið lögð áhersla á að leikurinn sé náms- og þroskaleið (Valborg Sigurðardóttir, 

1992, bls. 48). 

Í Aðalnámskrá fyrir leikskóla segir að frjáls og sjálfsprottinn leikur sé barninu eðlilegt 

tjáningarform: 

Í bernsku felur leikur í sér nám. Af leik sprettur ný þekking, nýjar tilfinningar, 

nýjar athafnir og leikni. Í leik tjáir barn tilfinningar sínar og fær útrás fyrir 

þær. Sköpunarþörf og hugmyndaflug birtist í leikjum þess. Í leik lærist 

börnum nauðsyn þess að vinna saman og taka tillit hvert til annars. Í leik lærir 

barn samskiptareglur og að virða rétt annarra. Leikur mótast af þroska 

barnsins, bakgrunni þess og uppeldisumhverfi (Aðalnámskrá leikskóla, 1999, 

bls. 11). 

Í Aðalnámskránni segir einnig að í sjálfsprottnum leik ráði barnið sér sjálft, það sé 

sjálfstætt og geti ákveðið hvaða leik það fer í. Það fari í sinn eigin heim, taki sínar eigin 

ákvarðanir og leysi úr vandamálum þegar þess þurfi. Þar kemur líka fram að barnið sé 

einbeitt í leiknum og geti gleymt stund og stað. Það sé upptekið af augnablikinu og að það 

sé ferlið sjálft sem skipti máli en ekki útkoman. Barnið geti samið reglur leiksins sjálft eða 

ákveðið þær með leikfélögum sínum (Aðalnámskrá leikskóla, 1999, bls. 11). 
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Til þess að leikurinn nái þessum markmiðum er mikilvægt að kennarinn þekki hlutverk 

sitt. Leikskólakennari á að fylgjast vel með leiknum og á ávallt að vera reiðubúinn að örva 

eða taka þátt í leiknum og þá á forsendum barnanna. Leikskólakennari veitir þannig 

öryggi, getur vakið áhuga, svarað spurningum, spurt spurninga eða frætt börnin 

(Aðalnámskrá leikskóla, 1999, bls. 13). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla er ekki fjallað sérstaklega um sjálfsprottinn leik en í kaflanum 

um leikræna tjáningu kemur fram að börn noti frá unga aldri ímyndunarleikinn til að 

rannsaka, skipuleggja og skilja sig og umhverfi sitt (Aðalnámskrá grunnskóla, 1999, bls. 

85). 

Til eru ýmsar gerðir leikja. Í Uppeldisáætlun fyrir leikskóla er leikjum raðað í fjóra flokka. 

Þeir eru: Skynfæra- og hreyfileikir, sköpunar- og byggingaleikir, þykjustu- og 

hlutverkaleikir og regluleikir (Uppeldisáætlun fyrir leikskóla, 1993, bls. 50-52). Í þessu 

verki mun ég fyrst og fremst fjalla um þykjustu- og hlutverkaleiki vegna þess að ég tel að 

þeir eigi margt sameiginlegt með leikrænni tjáningu. 

2.2 Kenningar fræðimanna 

2.2.1 John Dewey (1859-1952) 

John Dewey var bandarískur heimspekingur og forkólfur í menntamálum sem hélt því 

fram að menntun væri í eðli sínu félagslegt ferli. Dewey stofnaði tilraunaskóla í Chicago 

þar sem hann prófaði hugmyndir sínar um nám og kennslu. Þar var lögð áhersla á tengsl 

menntunar og reynslu. Hann taldi að allt nám ætti sér stað með reynslu (Dewey, 2000b, 

bls. 38). Hann áleit að börn tileinkuðu sér reynslu, þekkingu og færni við ákveðnar 

aðstæður og notuðu sem tæki til að skilja nýjar aðstæður og öðlast nýja þekkingu og færni. 

Hann taldi mikilvægt að annars vegar væri byggt á reynslu nemandans og að hann réði við 

viðfangsefnin og hins vegar að þau vektu áhuga og löngun til þess að læra meira og koma 

fram með nýjar hugmyndir (Jóhanna Einarsdóttir, 2007, bls. 82 og 87). 

Í tilraunaskóla Dewey voru verklegar greinar kjarni námsins á fyrri hluta 

barnaskólastigsins. Leikur skipaði stóran sess í náminu og lögð var áhersla á að börnin 

hefðu samfelldan tíma til að leika sér. Kennslan í lestri, skrift og reikningi var ekki 
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hefðbundin, skólinn átti að vera lifandi samfélag þar sem nemandinn væri virkur 

þátttakandi (Dewey, 2000a, bls. 15-16 og Jóhanna Einarsdóttir, 2010, bls. 67). Dewey 

lagði áherslu á mikilvægi hlutverkaleiks fyrir nám ungra barna. Sem dæmi um 

kennslugögn sem byggð eru á hugmyndafræði Dewey eru einingakubbarnir sem víða eru 

notaðir í íslenskum skólum. Dewey lagði megináherslu á að virkja athafnaþörf barna og að 

vekja áhuga þeirra með því að fást við viðfangsefnin (e. learning by doing). Börn ættu ekki 

bara að sitja og hlusta heldur vera skapandi og virk. Hann lagði áherslu á að efniviður 

skólans tengdist umhverfi barnsins og hefði þýðingu fyrir það. Dúkkukrókarnir eru líka 

eftir hugmyndum hans þ.e. að hafa potta, pönnur og annan raunverulegan efnivið í 

leikskólum. Umhverfi með þessum efnivið hvetur börn til að fara í þykjustu- og 

hlutverkaleiki (Dewey, 2000a, bls. 15; Valborg Sigurðardóttir, 1992, bls. 56 – 58; Jóhanna 

Einarsdóttir, 2010, bls. 66). 

Dewey taldi innri sýn barna skerpast og þekkingu þeirra aukast í leik. Hann áleit jafnframt 

að leikurinn væri börnum eðlislægur og vekti áhuga þeirra til að kanna og rannsaka 

samfélagið og náttúruna (Frost, Wortham og Reifel, 2005, bls. 18).  

2.2.2 Lev Vygotsky (1886-1934)  

Vygotsky var rússneskur kennari og sálfræðingur. Hann setti fram menningarsögulega 

kenningu, þar sem hann hélt því fram að æðri hugferli mótuðust af félags- og 

menningarlegum áhrifum. Hann taldi að þau væru líffræðilegum tilhneigingum 

yfirsterkari. Hann leit á leikinn sem félagslegt ferli og sagði að allt nám og þroski færi 

fram í félagslegum athöfnum. Gott félagslegt umhverfi væri forsenda góðra 

námsaðstæðna. Vygotsky var upptekinn af því að nám barna byrjaði löngu áður en þau 

hæfu formlegt nám í skóla, og væru leikur og samskipti þar lykilatriði. Hann taldi að 

vandamál og lausnir væru mikilvægir þættir í þroska og að skilningur myndi aukast í 

félagslegum samskiptum (Olofsson,1990, bls. 183-184). 

Vygotsky sagði leik verða til út frá tilfinninga- og félagslegum þrýstingi en ekki út frá 

vitsmunalegum þáttum eins og Piaget hélt fram. Hugmyndir hans eru mikið notaðar til að 

skoða hvaða áhrif leikur hefur á börn (Frost o.fl. 2005, bls. 37). Vygotsky notaði orðið 

„leikur“ eingöngu um þykjustu- og hlutverkaleiki. Hann taldi að ímyndunar- og 
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hlutverkaleikir væru mikilvægir fyrir alhliða þroska barnsins. Hann sagði að leikurinn 

leiddi til óhlutbundinnar hugsunar, að hann gerði börn meðvituð um félagslegar reglur í 

umhverfinu og að í honum fælist mikil sjálfstjórn. Vygotsky taldi að þykjustuleikur væri 

leiðandi þáttur í uppeldi og þroska barnsins. Hann benti á að þykjustuleikur væri sennilega 

flóknasti leikur sem barn tæki þátt í. Leikurinn inniheldur reglur og í leik læra börnin 

hegðun og reglur samfélagsins. Vygotsky áleit leikinn ekki byrja fyrr en barn færi í 

þykjustuleik. Það sem gerðist áður væri meira upplifun þess á nánasta umhverfi og því 

sem væri að gerast hér og nú. Hann sagði að í hlutverkaleik speglaði barn heim 

fullorðinna. Þannig taldi Vygotsky að hlutverkaleikur væri mikilvægur í samfélagi barna 

til að þroskast og læra. Samkvæmt kenningunni er leikur ekki meðfæddur en hann lærist. Í 

leiknum eru börnin höfðinu hærri en þau eru í raun og veru og eru áræðnari, klárari, 

sterkari en þau eru í raunverulegum aðstæðum (Olofsson, 1990, bls. 185-187). 

Vygotsky kom fram með hugtakið svæði mögulegs þroska (e. zone of proximal 

development, ZPD,). Þar á hann við svæðið sem er á milli getu barns þegar það leysir 

verkefni án hjálpar og getu þess þegar það fær aðstoð. Takmörk eru fyrir því hversu langt 

einstaklingur kemst í vitsmunaþroska upp á eigin spýtur. Barn þarf því að taka þátt í 

vitsmunalegum samskiptum við fullorðinn eða annað barn sem er komið lengra í 

vitsmunaþroska (Guðrún Bjarnadóttir, 1998, bls. 35; Berk og Winsler,1995, bls. 24).  

Samkvæmt kenningu Vygotsky fer barn í leik einu stigi ofar í þroska heldur en það 

tilheyrir, þ.e. það fer á næsta þroskastig. Leikur sé athöfn sem meðal annars ákveði og þrói 

persónuleika barns og þroska (Frost o.fl. 2005, bls. 21). Barnið tileinkar sér getu í 

samskiptum við önnur getumeiri börn og fullorðna. Þessa aðstoð kallaði Vygotsky 

vinnupalla (e. scaffolding). Með því að færa barni verkefni, sem væru aðeins fyrir ofan 

getu þess, væri búið að finna því ákjósanlegan þroskamöguleika (Guðrún Bjarnadóttir, 

1998, bls. 35; Jóhanna Einarsdóttir,1999, bls. 35; Vygotsky, 1978, bls. 102). 
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2.2.3 Jean Piaget (1896-1980) 

Piaget var svissneskur fræðimaður og frumkvöðull í þróunarsálfræði. Hugmyndafræði 

hans einkenndist af kenningum um þrepaskiptingu í vitsmunaþroska barna (Frost o.fl. 

2005, bls. 38). Hann rannsakaði hugsun og vitsmunaþroska mannsins. Kenningar hans eru 

þroskasálfræðikenningar. Piaget taldi að sjálfsprottinn leikur væri mikilvægur í vitrænni 

þróun barnsins og að þróun vitsmuna og leiks væri samofið ferli og endurspeglaði 

þroskastig barnsins. Rannsóknir hans snerust um spurninguna um það hvernig barn aflar 

sér þekkingar og kemur skipulagi á hana. Eitt merkasta verk hans var rannsókn á leik eigin 

barna en þar greinir hann tengsl milli leiks og vitrænnar starfsemi (Valborg Sigurðardóttir, 

1991, bl.s 32). 

Líkt og Vygotsky var hann upptekinn af því hvernig barn aflar sér þekkingar en hann taldi 

að það gerðist meðal annars þegar barn léki sér. Einnig leit hann svo á að leikur væri 

mikilvægur fyrir þroska barns og að sjálfsprottinn leikur ætti stóran þátt í vitrænni þróun 

barnsins. Tvö ferli einkenna vitsmunalega þróun samkvæmt kenningum Piaget. Annars 

vegar er það samlögun (e. assimilation) og hins vegar aðhæfing (e. accommodation). Í 

samlögun lagar barnið umhverfið að sjálfu sér og vinnur á sinn hátt úr umhverfinu. 

Undirstaða samlögunar er leikur. Með aðhæfingu lagar barnið sig að umhverfinu. 

Mikilvægt er að jafnvægi sé á milli samlögunar og aðhæfingar (Olofsson, 1990, bls.180; 

Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 32-33).  

Piaget skoðaði leikinn í ljósi þróunarkenningar sinnar og greindi tengsl milli leiks og 

táknbundinnar hugsunar (Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 56). Hann leit svo á að 

leikurinn væri stigskiptur eins og þroski barnsins. Rannsóknir hans beindust að formi en 

ekki innihaldi leiksins. Kjarninn í kenningum Piaget er að hvert vitþroskaskeið eigi sér 

hliðstæðu í leikferli barnsins. Leikurinn endurspegli vitþroska þess. Hann talar um fjögur 

þroskaskeið sem komi í áföngum en alltaf hvert á eftir öðru. 

Fyrsta tímabilið er skynhreyfiskeið, frá fæðingu til tveggja ára aldurs. Á þessu skeiði eru 

æfingaleikir ríkjandi þar sem barnið endurtekur athöfn án þess að hún hafi sýnilegan 

tilgang. Foraðgerðaskeiðið tekur svo við á aldrinum tveggja til sex ára. Á þessu skeiði 

þróast táknbundin hugsun. Táknleikir, þykjustu-og ímyndunarleikir verða ríkjandi. Á 
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þessu stigi tileinkar barnið sér tungumálið og samhliða því þróast táknleikir þess. 

Þykjustuheimur og tengslin á milli táknsins og hins táknaða eru sjálflæg, það er að segja 

barnið skilur umheiminn aðeins frá sínu sjónarmiði. Hjá sjö til ellefu ára börnum tekur við 

skeið hlutbundinna aðgerða, regluleikir. Barnið er upptekið af leikjum sem innihalda 

reglur sem það ýmist býr til sjálft eða lærir. Fjórða stigið er skeið formlegra aðgerða frá 

tólf ára aldri. Barnið verður fært um að beita sértækri hugsun og tilgátuhugtökum og 

þekking er margbreytileg (Uppeldisáætlun, 1993, bls. 21; Olofsson, 1990, bls. 180-183). 

Piaget hafði mikil áhrif á skólastarf í hinum vestræna heimi, hugmyndafræði hans var 

leiðandi í skólum. Í leikskólum komu áhrifin fram í vaxandi kröfum um að börn yrðu sem 

fyrst búin undir hefðbundið skólanám (Valborg Sigurðardóttir,1992, bls. 47).  

2.2.4 Cathrine Garvey (f. 1930) 

Cathrine Garvey er bandarískur sálfræðingur sem vakið hefur athygli með rannsóknum 

sínum á leikjum barna. Hún byggir kenningu sína á boðskiptakenningu Batesons en hún 

felur í sér að félagslegir leikir og þykjustuleikir barna byggist á hliðarboðskiptum eða 

skilaboðum. Bateson benti á hæfileika barna til að skilja á milli leiks og alvöru. Boðskipti 

eru athafnir sem fela í sér að menn miðla hver öðrum boðum, til dæmis með því að segja 

eitthvað eða gefa í skyn. Látbragð, augnhreyfingar og svipbrigði eru dæmi um boðskipti 

án orða. Skilaboðin geta falið í sér marga túlkunarmöguleika. Í leik lærir barnið 

mismunandi hegðun og að öll hegðun á sér stað í ákveðnu samhengi. Einstaklingar geta 

haft mismunandi hlutverk en samt verið þeir sjálfir (Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 77 

og 81). 

Höfuðáhersla Garvey er á samskipti barna í leik og hvernig þau nota tungumálið sem tæki 

í leik. Það hefur vakið athygli hennar á rannsóknum á þykjustu- og hlutverkaleikjum hvað 

mikil málnotkun er í þeim. Hún rannsakaði þykjustuleiki og þá sérstaklega hlutverkaleik. 

Hún lagði áherslu á að fylgjast með sjálfsprottnum leik með það að markmiði að kynnast 

hugarheimi barna og gera sér grein fyrir þroska þeirra. Hún sagði að í leik yrði barnið 

meðvitaðra um sjálft sig og hugsun skýrðist. Rannsóknir Garvey hafa sýnt að þykjustu- og 

hlutverkaleikir séu þeir leikir sem hafi mest gildi fyrir boðskiptahæfni og málþroska barna. 

Garvey heldur því fram að samskipti og tungumál séu undirstaða leiksins. Hún rannsakaði 
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fjölbreytni leiksins út frá ýmsum hliðum hans, til dæmis hlutverkaleik. Hún skoðaði 

margvísleg hlutverk barnanna og eðli boðskipta (Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 81-82; 

Valborg Sigurðardóttir, 1992, bls. 61). Garvey segir að í leik læri börn að taka tillit hvert 

til annars. Þau tileinki sér nýjar hugmyndir, þroski hugsun og losi sig við ótta í gegnum 

leikinn (Braanaas, 1999, bls. 201). 

Garvey segir að í hlutverkaleiknum tali börnin mikið og til að undirstrika mikilvægi 

tungumálsins í leiknum sagði hún „leikurinn er það sem sagt er“ (e. the saying is the 

playing). Í þykjustuleik notar barnið annan orðaforða en venjulega og getur sett sig í spor 

annarra. Þegar börn leika hlutverk sitt nota þau ákveðið samtalsform þar sem þau breyta 

talsmáta sínum eftir því í hvaða hlutverki þau eru. Því fleiri hlutverk þeim mun stærra 

verður málsviðið (Olofsson, 1990, bls. 75; Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 90). 

Garvey leggur áherslu á að kennarar og uppalendur fylgist vel með hlutverkaleikjum barna 

og telur það góða aðferð til að kynnast þeim, málþroska þeirra, hugmyndum og skilningi á 

umheiminum. Hún bendir á að leikur sé fyrst og fremst félagslegur og telur að barnið 

öðlist leikreynslu í samskiptum við fullorðna og þannig læri það að leika eitt með sjálfu 

sér (Valborg Sigurðardóttir, 1991, bls. 82 og 114).  

Garvey telur að börn þurfi að hafa ákveðna getu og kunnáttu til að geta tekið þátt í 

þykjustuleik. Í fyrsta lagi verða þátttakendur í leik að kunna að greina á milli þess sem er 

leikur og veruleiki og vita hvenær þeir eru í „þykjustunni“. Í öðru lagi verða þátttakendur 

að geta búið til reglur í leiknum og farið eftir þeim á meðan leikið er. Í þriðja lagi þurfa 

þátttakendur að geta samsamað sig þema leiksins, verið með í þróun hans og skilið að 

þemað getur breyst í leiknum sjálfum (Frost o.fl. 2005, bls. 36). 

Garvey spyr hvort ekki sé augljóst að þykjustuleikir barna séu undanfari leikhúsverka og 

leiklistar (Valborg Sigurðardóttir, 1992, bls. 61). Hún segir að leikþemu og frásagnarstíll 

barna líkist formi í sögum og að börn skáldi og segi frá (Garvey, 1977, bls. 79-80; Valborg 

Sigurðardóttir, 1991, bls. 88). 
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2.3 Samantekt um leikinn 

Eftir að hafa skoðað kenningar og framlög fræðimannanna hér á undan lít ég svo á að þeir 

séu allir sammála um gildi leiksins fyrir þroska barnsins. Áhersla þeirra og nálgun er um 

margt ólík en þeir telja allir að leikurinn sé nauðsynlegur þáttur í þroska barna. Dewey, 

Vygotsky og Garvey telja félagslega þáttinn vera veigamikinn í leik barna strax í upphafi. 

Þau leggja áherslu á að samskipti séu mikilvæg fyrir þroska og nám barna.  

John Dewey lagði áherslu á að leikurinn væri frjáls og eðlislægur og að börnin væru virk 

og tækju öll þátt í honum. Hann taldi að hlutverkaleikurinn endurskapaði þekkingu 

barnsins og taldi hlutverk kennarans mikilvægt við skipulagningu námsreynslu. 

Lev Vygotsky áleit að leikurinn skapaði grunninn fyrir frekara nám og leiddi til 

óhlutbundinnar hugsunar. Hann taldi nám eiga sér stað í gegnum leikinn og byrja á undan 

formlegu námi. Í leiknum öðlist börnin aukna getu í samskiptum. Vygotsky kom með 

hugtakið svæði mögulegs þroska en það er svæðið sem er á milli getu barns þegar það 

leysir verkefni með og án hjálpar.  

Jean Piaget taldi sjálfsprottinn leik vera mikilvægan í vitrænni þróun barnsins og áleit að 

hvert vitþroskaskeið ætti sér hliðstæðu í leikferlinu. Hann skiptir þroskaskeiðunum í fjögur 

tímabil sem koma í áföngum en alltaf hvert á eftir öðru. Hann hafði mikinn áhuga á að vita 

hvernig barn aflar sér þekkingar og kemur skipulagi á hana. Rannsóknir hans snerust um 

þessa spurningu. 

Catharine Garvey leggur höfuðáherslu á samskipti barna í leik og hvernig þau nota 

tungumálið sem tæki. Hún telur að samskipti og tungumál séu undirstaða leiksins. Í 

leiknum læra börnin meðal annars mismunandi hegðun, læra að taka tillit hvert til annars, 

setja sig í spor annarra, þroska hugsun og tileinka sér nýjar hugmyndir. Rannsóknir hennar 

hafa sýnt að þykjustu- og hlutverkaleikir séu þeir leikir sem hafa mest gildi fyrir 

boðskiptahæfni og málþroska barna.  
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3. LEIKRÆN TJÁNING 

Hugtakið leikræn tjáning hefur verið notað í íslensku máli frá því um 1970 með þeirri 

merkingu að um sé að ræða aðferðir ættaðar frá leiklistinni sem ætlaðar eru til náms og 

þroska. Leikræn tjáning var þýðing á nokkrum hugtökum úr erlendum málum, til dæmis 

drama, dramatisation, child drama, drama in education, skapende dramatik og pædagogisk 

dramatik. Hér verður greint frá kenningum fræðimannanna Slade, Way, Heathcote, 

Bolton, Neelands og Sæbø en þau hafa öll haft áhrif á notkun leikrænnar tjáningar í 

íslenskum skólum.  

3.1 Skilgreiningar 

Leikræn tjáning er víðtækt hugtak sem menn leggja ólíka merkingu í. Sumir tala um 

leiklist í kennslu en aðrir einfaldlega leiklist, þótt vinnubrögð og markmið séu svipuð og í 

leikrænni tjáningu. Meginmarkmið leikrænnar tjáningar í kennslu eru að efla persónulegan 

og félagslegan þroska og dýpka skilning í ýmsum námsgreinum. Einnig hefur hún verið 

notuð til að auðga menningarlega þekkingu og listrænt næmi nemenda. Kennarar velja 

mismunandi leiðir við notkun leikrænnar tjáningar; sumir nota hana sem kennsluaðferð í 

ýmsum námsgreinum en aðrir kenna hana sem sérstaka grein. Kennsla leiklistar sem 

listgreinar er ekki skilgreind sem leikræn tjáning þótt þar megi finna aðferðir sem notaðar 

eru í leikrænni tjáningu.  

Ingvar Sigurgeirsson segir í bók sinni Litróf kennsluaðferðanna að leikræn tjáning sé 

aðferð þar sem nemendur túlka námsefni með leikrænum hætti og að helstu kostir 

aðferðarinnar séu að nemendur séu virkir og að þeim sé gert kleift að nálgast námsefnið 

með lifandi hætti (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls.102).  

Í Aðalnámskrá grunnskóla segir: 

Frá unga aldri nota börn ímyndunarleikinn til að rannsaka, skipuleggja og 

skilja sig og umhverfi sitt. Leikræn tjáning byggist á þessu náttúrulega ferli. 

Hún byggist á munnlegri og líkamlegri tjáningu, stuðlar að auknum 

orðaforða og hugtakaskilningi og eflir sjálfsvitund og félagsþroska 

nemenda. Leiklist/leikræn tjáning sækir næringu sína í lífið. Hún er um 
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félagsleg málefni, sögulega viðburði, goðsögur og ævintýri, hugmyndir, 

sambönd og afstöðu. Aðferðir greinarinnar má nota til að rannsaka mannleg 

samskipti jafnt sem hugmyndir eða rúmfræðileg (geómetrísk) form 

(Aðalnámskrá grunnskóla, bls. 85). 

Þar segir einnig að hlutverkaleikur og persónusköpun hjálpi nemendum við að setja sig í 

spor annarra og takast á við ímyndaðar aðstæður (Aðalnámskrá grunnskóla, bls. 85). 

Í Aðalnámskrá leikskóla er lítið talað um leikræna tjáningu en þar er eitt af markmiðunum 

að örva sköpunargleði, hugmyndaflug og skapandi tjáningu. Einnig er talað um mikilvægi 

þess að veita barninu tækifæri til að njóta lista og búa því aðstæður sem örva frjálsa og 

skapandi tjáningu. Þar segir að barn sé næmt á umhverfið og frumleiki þess birtist meðal 

annars í leikrænni tjáningu (Aðalnámskrá leikskóla, 1999, bls. 12). 

3.2 Kenningar fræðimanna 

3.2.1 Peter Slade (1912-2004) 

Peter Slade er talinn vera einn af brautryðjendum leikrænnar tjáningar. Hann hafði mikil 

áhrif á þróun leikrænnar tjáningar á Vesturlöndum. Slade var menntaður leikari og starfaði 

meðal annars við tilraunaleikhús og í barnaleikhúsi en fékk sína fyrstu kennslureynslu með 

seinfærum nemendum (Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls.16).  

Slade leit á leikræna tjáningu fyrir börn sem sjálfstætt listform sem ætti að þróast og 

mótast með hliðsjón af barninu (Anna Jeppesen, 1994, bls. 9). Í bókinni Dramapedagogisk 

historie og teori segir Nils Braanaas (1999) að Slade hafi byggt hugmyndir sínar og 

aðferðir á reynslu sinni af því að vinna með börnum. Breskir framsagnar- og 

leiklistarkennarar voru ekki hrifnir af kenningum hans þegar þær komu fram um miðja 

síðustu öld. Þeim fannst hann gera lítið úr leikhúsinu og leiklistarkennslunni en þeir höfðu 

byggt kennslu sína á hefð leikhúsanna og reynt að þjálfa börnin til þess að lesa upp og 

leika sem best fyrir áhorfendur. Áherslur Slade voru aftur á móti á að þróa náttúrulega 

leiki barna í leikræna, skapandi og listræna tjáningu (Braanaas, 1999, bls. 49; Kristín Á. 

Ólafsdóttir, 2007 bls.15). Árið 1954 kom út bókin Child drama og þar birtist sú sýn sem 

Slade hafði á því hvernig vinna ætti leikræna tjáningu með börnum. Frjáls sköpun og 
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tjáning eru megineinkenni aðferða hans (Slade, 1974, bls. 37-38). Slade gagnrýndi 

skólakerfið fyrir einhæfa kennsluhætti þar sem þekkingu væri troðið í nemendur en lítill 

gaumur gefinn að því sem þeir sjálfir hefðu að segja. Hann gagnrýndi það að nemendur 

sætu óvirkir í kennslustundum í stað þess að vera með, skapa og tjá sig. Hann taldi 

mikilvægt að hafa jafnvægi á því sem hann kallaði innstreymi og útflæði (e. in-flow; out-

flow. Að hans mati lögðu kennarar of mikla áherslu á innstreymi og slepptu oft útflæðinu, 

það er að segja því sem gæti komið frá börnunum sjálfum (Slade, 1974, bls.46-47). Hann 

sagði að börn væru skapandi listamenn og að þau lærðu betur með því að fá tækifæri til að 

skapa sín eigin verk frekar en að leika það sem aðrir hefðu samið, lesa ljóð eða túlka önnur 

verk fullorðinna. Þannig bæri að forðast að þröngva verklagi og hugmyndum fullorðinna 

upp á börnin áður en þau hefðu til þess þroska. Slade benti á að börn á aldrinum fimm til 

sjö ára fari í þykjustu- og hlutverkaleiki og leiki það sem þau hafa ekki upplifað sjálf. Þau 

fari í ólík hlutverk þar sem allt getur gerst. Slade benti á að börnin lifðu sig inn í hlutverkin 

og tækju ekki eftir því hvort þeim væri veitt athygli (Slade, 1974, bls. 30 og 37). 

Slade vildi að unnið væri í samræmi við þroska einstaklingsins og leit á leikræna tjáningu 

sem eðlilegt framhald af náttúrulegum leik barna. Hann vildi að kennslan miðaðist við það 

þroskaskeið sem nemandinn tilheyrði hverju sinni. Ekki væri hægt að bjóða öllum 

aldurshópum upp á sömu kennsluaðferðir (Braanaas, 1999, bls. 50-53). Slade lagði áherslu 

á leikræna tjáningu þar sem markmiðið var ekki endilega að setja upp leiksýningu. Hann 

mælti með því að vinna leikræna tjáningu í stóru rými og hvatti kennara til að nota sal ef 

mögulegt væri en láta það ekki stoppa sig þótt hann væri ekki tiltækur. Kennarinn gæti til 

dæmis notað skólastofuna og fært til borð og stóla. Hann taldi mikilvægt að vera í hring 

þegar unnið væri með hópi af fólki. Það héldi hópnum saman og auðveldaði þátttakendum 

að tjá sig sem einn úr hópnum (Braanaas, 1999 bls. 49-55; Slade, 1974, bls. 15). Sumum 

nemendum finnst óþægilegt að þurfa að standa fyrir framan kennarann eða áhorfendurna 

og þá er betra að leika í hringnum (Slade, 1974, bls. 37 og 51). Að mati Slade skapar 

leikræn tjáning bestu huglægu aðstæður til þess að læra (Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls. 

18). 
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3.2.2 Brian Way (1924-2006) 

Brian Way lærði hjá Slade og var samstarfsmaður hans. Hann aðhylltist sömu 

hugmyndafræði og Slade þ.e lagði áherslu á alhliða þroska einstaklingsins en þróaði 

hugmyndir hans og setti kennsluna í fastara form (Anna Jeppesen,1994, bls. 9; Braanaas, 

1999, bls. 56; Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls. 19). Way fannst að leikræn tjáning ætti að 

vera öllum börnum aðgengileg því hún væri leið til menntunar. Hann sagði að nálgun í 

gegnum spuna, leik og hlutverk myndi dýpka vitsmunalegan skilning og innsýn í 

námsgreinar. Ein af skilgreiningum hans á leikrænni tjáningu var þjálfun í því að lifa en 

þar væri unnið með eðli einstaklinga, innri auð og alhliða þroska ásamt skynjun, sköpun 

og innsæi (Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007 bls. 19; Way, 1973, bls. 182). Way lagði áherslu á 

mikilvægi þess að almennir kennarar hefðu þekkingu á aðferðum leikrænnar tjáningar og 

þekktu tilgang þeirra. Hann áleit hana ekki vera nýja námsgrein heldur kennsluaðferð sem 

gæti dýpkað vitsmunalegan skilning og innsæi í aðrar námsgreinar (Anna Jeppesen, 1994, 

bls. 10).  

Way leit svo á að hlutverk kennaranna væri að skipuleggja kennsluna og stjórna henni. 

Mikilvægt væri þó að nýta áhuga og hugðarefni nemenda. Hann vildi að kennarinn segði 

nemendum hvað þeir ættu að gera en ekki hvernig þeir ættu að framkvæma. Way var með 

skipulagðara kerfi og nákvæmari útfærslur á æfingum en Slade (Anna Jeppesen, 1994, bls. 

11; Braanaas, 1999, bls. 56; Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls. 19 og 21). Hann setti 

hugmyndir sínar fram í kerfi sem hann kallaði persónuleikahringinn. Á hringnum byggði 

hann útfærslu sína á leikrænni tjáningu og vildi að markvisst yrði unnið út frá honum. 
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Mynd 1 - Persónuleikahringurinn eins og Way lýsti honum (byggt á: Anna Jeppesen, 1994, bls. 10). 

Myndræn uppsetning hringsins á að útskýra það hvernig Way sá fyrir sér að þroski og 

skilningur gætu vaxið með þessari vinnu. Hann lýsti hringnum þannig að í honum væru sjö 

punktar: Einbeiting, skynjun, ímyndunarafl, líkami, mál, tilfinningar og vitsmunir. 

Æfingarnar voru flokkaðar eftir þeim þáttum sem þær þjálfuðu. Innst í hringnum er 

nemandinn sjálfur, persónan og innri auður, styrkur, þekking og geta hans. Lagið utan um 

miðjuna er persónuleg útrás og stjórnun styrkleikaþáttanna. Utan um þann hring er unnið 

að næmi á aðra með því að uppgötva umhverfið. Way kallar ysta lag hringsins auðgandi 

áhrif fyrir einstaklinginn, bæði frá persónulegu umhverfi og því sem er utan þess. Vinna 

átti frá innsta laginu og smám saman út hringinn (Way, 1973, bls.10-13; Kristín Á. 

Ólafsdóttir 2007, bls.19). Way taldi mikilvægt að kennslustundir byrjuðu á upphitun, síðan 

væri unnið með skynjunar- og einbeitingaræfingar og endað með slökun (Anna Jeppesen, 

1994, bls.10).  

Way líkt og Slade gerði greinarmun á leikrænni tjáningu og leiklist leikhúsanna. Hann 

sagði muninn vera þann að í leiklist leikhúsanna væri unnið að og byggt á samskiptum 

leikara og áhorfenda en í leikrænni tjáningu væri reynsla þátttakenda aðalatriðið án tillits 
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til áhorfenda. Way fannst að kennarinn ætti meðvitað að móta reynsluferli nemenda. Way 

lagði áherslu á að börn byrjuðu ekki of snemma að sýna fyrir áhorfendur heldur fengju 

reynslu og upplifun í gegnum leikræna tjáningu. Ef farið væri af stað of snemma væri 

hætta á að leikurinn yrði yfirborðskenndur eða að börnin lokuðust vegna feimni (Braanaas, 

1999, bls. 57; Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls.19; Way, 1973, bls. 2-3).  

3.2.3 Dorothy Heathcote (f.1926) og Gavin Bolton (f.1927)  

Gavin Bolton og Dorothy Heathcote eru meðal þekktra, breskra hugmyndasmiða í notkun 

leiklistar í kennslu á síðari hluta 20. aldar. Aðferðir þeirra byggjast á grunnhugmyndum 

Slade en þau hafa þó aðrar áherslur. Þau eiga drjúgan þátt í að laga leikræna tjáningu að 

almennu skólastarfi. Þau voru bæði lektorar í leiklist og leikrænni tjáningu við háskóla í 

Norður Englandi en eru hætt störfum (Anna Jeppesen, 1994, bls. 8 og 11). Í 

meistararitgerð sinni skrifar Kristín Á. Ólafsdóttir um viðtal sem hún tók við Önnu 

Jeppesen, fyrrverandi nemanda Dorothy Heathchote og Gavin Bolton. Þar segir Anna að 

sér hafi fundist höfuðmunurinn á þeim vera sá að Heathcote var hagnýt og jarðbundin en 

Bolton tengdi stöðugt við fræðin og vísaði í gömlu kennslufræði spekinganna eins og 

Dewey, Bruner og Vygotsky (Kristín Á. Ólafsdóttir 2007, bls. 73). 

Heathchote finnst of mikil áhersla vera á að mennta sérfræðinga í leikrænni tjáningu í stað 

þess að kenna almennum kennurum aðferðirnar. Að hennar mati á leikræn tjáning ekki að 

vera sérstök námsgrein heldur ætti að nota hana í öllu skólastarfi. Hún fléttaði aðferðir 

leikrænnar tjáningar saman við hefðbundnari vinnubrögð í kennslu og tengdi þær 

viðfangsefnum nemenda. Sumar aðferðir leiklistar í kennslu eru kenndar við hana. 

„Kennari í hlutverki“ og „sérfræðingskápan“ eru þekktar aðferðir sem Heathcote þróaði. 

Þar tekur kennarinn virkan þátt með nemendum og verður einn af leikendunum í hinum 

ímyndaða heimi. Þannig telur Heathcote að kennarinn geti náð fram þekkingu, viðhorfum 

og hugmyndum nemenda auk þess að stýra einbeitingu þeirra að viðfangsefnum sem 

kennarinn telur mikilvæg í leiknum. Þátttaka kennarans í leiknum var ný leið miðað við 

það sem áður hafði tíðkast þar sem hann átti frekar að vera athugandi en stýrandi (Kristín 

Á. Ólafsdóttir, 2007, bls. 24; Braanaas, 1999, bls. 201 og 221). Í bók Önnu Jeppesen 

(1994) Mál og túlkun styðst höfundur við margar æfingar og aðferðir Heathcote og hafa 
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þær verið notaðar í íslenskum skólum um árabil. Síðustu árin hefur orðið algengara að tala 

um leiklist en leikræna tjáningu í kennslu þegar unnið er í anda Heathcote eða út frá 

svipaðri nálgun.  

Bolton fékkst aðallega við hugmyndafræðina en hafði jafnframt margra áratuga reynslu 

sem almennur kennari sem notaði leikræna tjáningu í sinni kennslu. Hann styðst meðal 

annars við kenningar Piaget og Vygotsky um þýðingu táknrænna leikja fyrir börn. Hann 

notaði vinnuaðferðir Heathcote og greindi þær og bætti við fræðilegum sjónarmiðum 

(Braanaas, 1999, bls. 221). Greiningu Boltons á því hvernig þátttakendur ná betri tökum á 

viðfangsefnum í gegnum spuna, dramatískan leik eða með því að ímynda sér aðstæður 

lýsir Kristín Á. Ólafsdóttir á eftirfarandi hátt:  

Þátttakandinn er samtímis í tveimur heimum, hinum ímyndaða og þeim 

raunverulega, kraftur og áhugi leikandans ætti að skerpa vitund hans og úr 

reynslu leiksins getur hann unnið merkingu. Við merkingarsköpunina og 

tengingu hennar við veruleikann gegnir kennarinn lykilhlutverki. Hann þarf að 

finna jafnvægi á milli þess sem nemendur vilja fá út úr leiknum og þess 

merkingarlega samhengis sem kennarinn vill skapa í þágu lærdóms. Það getur 

hann gert með því að stýra uppbyggingu leiksins (Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, 

bls. 27). 

Samkvæmt Bolton og Heathcote skipar hlutverkaleikurinn stóran sess í námi og þroska því 

með honum má auka skilning, meðal annars á námsefni ýmissa greina. Þau benda á að 

leikræn tjáning sé gagnlegt tæki í kennslu því hún auðveldi nemendum að skilja 

námsefnið. Það gerist meðal annars með því að beita ímyndunaraflinu og setja sig í spor 

annarra og tileinka sér skoðanir annarra. Þykjustuleikurinn gefur möguleika á því að kanna 

viðhorf og íhuga hvernig fólk lifir lífinu. Nemendur fá að prófa sig áfram í ólíkum 

aðstæðum og vera þeir sjálfir eða einhver annar. Þannig er hægt að gera tilraunir án þess 

að það hafi íþyngjandi eftirköst í veruleikanum (Anna Jeppesen, 1994, bls.14; Braanaas, 

1999, bls. 201; Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls. 24-25). 
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3.2.4 Jonothan Neelands (f. 1952) 

Jonothan Neelands er prófessor við Warwick háskólann í Bretlandi. Hann er einn þeirra 

sem hafa haldið á lofti hugmyndum og aðferðum Bolton og Heathcote. Neelands vinnur út 

frá hugmyndafræði þeirra en hefur þróað aðferðirnar. Hann vill brúa bilið á milli leiklistar 

í kennslu og leiklistar sem listgreinar leikhússins og segir þær byggja á sama grunni. Að 

hans mati er hægt að nota leikhústækni í skólastarfi. Þá skoða nemendur viðfangsefni 

námsins, þróa það og móta. Að því loknu deila nemendur afrakstrinum með öðrum og 

setja upp sýningu. Neelands hefur sett fram leiðbeiningar um það hvernig skólar geta 

þróað dramavinnu og viðmið til að meta framfarir nemenda á ólíkum sviðum hennar 

(Anna Jeppesen og Ása Helga Ragnarsdóttir, 2006, bls. 8; Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, 

bls. 28). Neelands segir leiklistina endurspegla samfélagið. Hann telur hlutverkaleiki 

hjálpa nemendum að nálgast kjarnann í sjálfum sér og öðrum manneskjum.  

Skólar geta nýtt leikræna tjáningu meðal annars við tungumálakennslu, kennslu 

móðurmáls og við þjálfun nemenda í félagsfærni og samskiptum. Að mati Neelands ættu 

skólar að geta nýtt aðferðirnar í þágu þess sem lögð er áhersla á í hverjum skóla fyrir sig 

(Kristín Á. Ólafsdóttir, 2007, bls. 28). Í bókinni Improve Your Primary School Through 

Drama sem Neelands skrifaði ásamt Rachel Dickinson er farið yfir þriggja ára vinnu með 

starfsfólki og börnum í Shenton grunnskólanum í Leicester. Þar hefur verið hefð fyrir því 

að nota leikræna tjáningu fyrir alla nemendur. Vinnan fór fram á krefjandi tímabili í 

skólanum því margir múslimar frá ólíkum löndum byrjuðu í skólanum á þessum tíma. Í 

skólanum voru 450 nemendur og 97% þeirra höfðu ensku sem annað tungumál. Nemendur 

með sérþarfir voru átján prósent. Eftir því sem vinnan þróaðist kom í ljós að leikræn 

tjáning hafði jákvæð áhrif á skólalífið (Dickinson og Neelands, 2006, bls. 1).  

Árangur af vinnu með leikræna tjáningu í Shenton-skólanum á þriggja ára tímabili var 

þessi, að sögn Dickinson og Neelands (2006): 

• Nemendur fundu fyrir öryggi við námið. 

• Nemendur sýndu hver öðrum meiri stuðning en áður og þekktu félagslegar skyldur 

sínar sem þegnar samfélagsins.  

• Kennarar og nemendur urðu hæfari í að tala saman um hegðun og nám. 
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• Það að nemendur höfðu unnið með leikræna tjáningu jók samúð og umburðarlyndi 

gagnvart því sem ólíkt var.  

• Félagsþroski nemenda jókst í blönduðum bekkjum með misjöfnu getustigi, þar á 

meðal þroski nemenda með sérþarfir.  

• Það að einbeita sér að því að bæta skólann með því að nota leikræna tjáningu gaf 

starfsfólkinu skýra stefnu sem nýttist þeim. Það átti auðveldara með að sýna 

frumkvæði í notkun leikrænnar tjáningar og því fannst að fagkunnátta þess væri 

gagnleg og metin.  

• Nemendum fannst fyrri þekking og menning njóta meiri virðingar. 

• Aukið öryggi og sjálfsálit við það að koma fram fyrir framan aðra jók sjálfstraust 

og bætti samskipti í skólanum. Áherslan á sjálfsþekkingu bætti sjálfsálit nemenda.  

• Kennarar og nemendur samþykktu hver annan og höfðu meiri skilning á því hverjir 

helstu styrkleikar þeirra voru.  

• Leikræna vinnan krafðist samvinnu og vegna hennar höfðu samskipti á milli 

menningarhópa og kynja batnað. Kennarar og nemendur urðu meðvitaðri um 

styrkleika hver annars og kennarar tóku meira tillit til þarfa nemenda (Dickinson 

og Neelands, 2006, bls. 158-160).  

3.2.5 Aud Berggraf Sæbø (f. 1946) 

Sæbø er lektor í leikrænni tjáningu og leiklist við Háskólann í Stavangri. Hún hefur 

sérhæft sig í að nota fagið með leikskólabörnum. Í bók sinni Drama i barnehagen sem út 

kom árið 1992 leggur hún áherslu á mikilvægi þess að nota leikræna tjáningu í leik- og 

grunnskólum. Einnig varpar hún ljósi á tengsl milli þykjustuleiks og leikrænnar tjáningar.  

Sæbø telur að hægt sé að byrja að nota leikræna tjáningu með börnum frá þriggja ára aldri. 

Þá séu þau farin að átta sig á hlutverkum og eðli sambanda. Upp frá þessum aldri þrói börn 

með sér getu til að upplifa og setja sig í spor annarra með því að fara í þykjustuleik. Til 

þess að hægt sé að nota leikræna tjáningu þurfi að leggja efnið fyrir á forsendum barnanna 

og taka tillit til áhugasviðs þeirra (Sæbø, 2003, bls. 115-116). Kennarinn hefur að sögn 

Sæbø möguleika á að leggja inn orðaforða eftir því hvaða viðfangsefni er verið að fást við 

hverju sinni. Börn læra með því að endurtaka og rannsaka. Í samskiptum við önnur börn 



23 
 

og fullorðna skapast nýjar hugmyndir og málþroski eflist. Með því að taka þátt í 

hlutverkaleik læra börnin ákveðnar athafnir og upplifa nýjar aðstæður (Sæbø, 2003, bls. 

64-71).  

Sæbø segir að hlutverk kennarans sé margþætt þegar unnið er með leikræna tjáningu. 

Kennarinn leggi línurnar út frá leikrænni og kennslufræðilegri hugsun. Hún segir að einnig 

reyni á hann sem leikskáld og leikstjóra og hann sé oft hönnuður og áhorfandi (Sæbø, 

2003, bls. 65-71). Sæbø bendir á að í vinnu með leikræna tjáningu geti kennarinn valið 

viðfangsefnið og haft áhrif á hversu virkur hver einstaklingur sé með því að úthluta 

hlutverkum eða setja upp lítið leikrit. Hann ber ábyrgð á öllum barnahópnum og þarf að 

hugsa um að hver einstaklingur njóti sín meðan á leiknum stendur. Með leikrænni tjáningu 

getur kennarinn miðlað og gefið nemendum tækifæri á að rannsaka menningararfinn, til 

dæmis rím, reglur, ævintýri, þjóðsögur og myndabækur. Með aðferðum leikrænnar 

tjáningar geta börn og fullorðnir einnig þróað nýja menningu og þroskað tilfinningagreind 

og sérþekkingu í leiklist. Þar öðlast börnin fagurfræðilega menntun, listræna reynslu og 

þekkingu og verða færari í að tjá sig. Í leikrænni tjáningu má finna grunnþætti leikhússins 

og skáldskapurinn fær merkingu og tilgang (Sæbø, 2003, bls. 61-62).  

Sæbø segir að mikilvægt sé að fullorðnir fari í hlutverk og leiki sér með börnunum eða 

leiki fyrir þau. Þannig fái börnin fagurfræðilega upplifun og efli þekkingu sína, færni og 

viðhorf í tengslum við innihald leiksins og form. Börn á leikskólaaldri séu mjög 

móttækileg og því ætti leikræn tjáning að vera miðpunktur í leikskólastarfi. Fagið bjóði 

upp á svo margt og sé góð kennsluaðferð. Hún telur að bókmenntir geti verið góð kveikja í 

upphafi skapandi vinnu með börnum. Þannig sé hægt að þjálfa börn í að tjá tilfinningar 

sínar og hjálpa þeim við að fá skynja fagurfræði og form (Sæbø, bls.115-116). 

Sæbø bendir á að hægt sé að nálgast leikræna tjáningu með ungum börnum með ýmsum 

hætti, svo sem með brúðuleikhúsi, skuggaleikhúsi, einföldum æfingum og leikjum. Vinna 

með leikræna tjáningu getur verið hvetjandi fyrir frjálsan þykjustuleik barna. Þessi vinna 

getur aukið þekkingu kennara á börnunum og gert mikið fyrir samskiptin. Kennarinn getur 

notað aðferðir leikrænnar tjáningar til að auðga sjálfsprottna leikinn, til dæmis með því að 

koma með ákveðið þema og taka þátt í leiknum (Sæbø, 2003, bls.70-72). 
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Sæbø leggur áherslu á að kennarinn þurfi að hafa þekkingu á leiklist og vera fær um að 

efla með börnunum tilfinningu fyrir fagurfræðilegri hlið greinarinnar. Kennarinn er líka 

fyrirmynd og innblástur fyrir hlutverkaleik og leikræna tjáningu barna (Sæbø, bls. 115-

116). Hlutverk kennarans er mikilvægt. Hann þarf að vera jákvæður, geta hlustað og skilið 

og komið með spurningar. Einnig þarf hann að standa vörð um hugmyndir og verk 

barnanna og vera tilbúinn til að samþykkja uppbyggilegar hugmyndir (Sæbø, 2003, bls. 

65-71).  

Sæbø talar einnig um sjálfsprottinn leik barna og segir að í honum ákveði þau sjálf hvort 

þau vilji leika, hvað þau ætli að leika og hver fái að vera með. Þau setji svo reglurnar sjálf. 

Þar sé friðland barnanna og þar gefi þau og þiggi. Leikurinn þróist eftir þeirra höfði og geti 

stundum orðið einhæfur. Þar noti börnin oft ómeðvituð tækni leikhúss og leikrænnar 

tjáningar. Í sjálfsprottna leiknum geti einhver einn tekið völdin og styrkt ákveðin hlutverk, 

hvort sem þau eru jákvæð eða neikvæð. Einnig geti leikurinn þróast þannig að sumir fái 

aldrei að vera með og hann geti jafnvel orðið einhæfur og án dýptar. Sæbø telur að börn 

hafi einstakt lag á að setja nýja merkingu í hluti eftir þörfum leiksins. Í leiknum skapist 

tilvalið tækifæri til samvinnu og þar geti reynt á samskiptin (Sæbø, 2003, bls. 65-71). Á 

eftirfarandi mynd sýnir Sæbø muninn á þykjustuleik og leikrænni tjáningu. 
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Mynd 2 – Munur á þykjustuleik og leikrænni tjáningu (byggt á: Sæbø, 2003, bls. 60). 
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3.3 Samantekt um leikræna tjáningu 

Greinilegt er að margt er sameiginlegt með áhersluþáttum fræðimannanna sem fjallað var 

um hér að framan. Viljinn til þess að byggja á reynslu og hugmyndum barnsins er ríkjandi. 

Öll styðjast þau við grunnhugmyndir Slade en hvert og eitt þeirra hefur þróað þær áfram 

og lagað að nýjum tímum. Peter Slade vildi þróa náttúrulega leiki barna í skapandi listræna 

tjáningu. Hann vildi að nemendur væru virkir og fengju að taka þátt í umræðunni. Þeir 

ættu að fá að segja frá, skapa sín eigin verk, lifa sig inn í og gleyma sér í ferlinu. Einnig 

lagði hann áherslu á alhliða þroska einstaklingsins. Hann leit svo á að leikræn tjáning væri 

eðlilegt framhald af náttúrulegum leik og lagði áherslu á að kennsla miðaðist við 

þroskaskeið. Sama aðferðin hentaði ekki öllum. Hann sagði leikræna tjáningu skapa bestu 

huglægu aðstæður fyrir nám.  

Brian Way tók undir með Slade en útfærði hugmyndir hans og þróaði fastara form á 

aðferðirnar en Slade hafði lagt meiri áherslu á frjálsa sköpun. Til að auðvelda kennurum 

skilning setti hann hugmyndina að vinnuferlinu í myndrænt form. Hann leit svo á að það 

sem skipti máli fyrir nemendur í leikrænni tjáningu væri ferlið en ekki útkoman. Way áleit 

að leikræn tjáning ætti að vera aðgengileg öllum og væri leið til menntunar. Hann sagði 

nálgun í gegnum spuna, leik og hlutverk dýpka skilning og innsýn í námsgreinar. Hann 

skilgreindi leikræna tjáningu sem þjálfun í að lifa; þar væri fengist við eðli einstaklinga, 

alhliða þroska, skynjun, innri auð og innsæi. Almennir kennarar þyrftu að þekkja tilgang 

leikrænnar tjáningar til að geta notað hana sem kennsluaðferð. Way taldi að hlutverk 

kennarans væri að skipuleggja og stjórna.  

Heathcote og Bolton leggja áherslu á að nýta leikræna tjáningu í almennu skólastarfi og 

segja að hún eigi ekki að vera sérstök námsgrein. Þau telja að allir kennarar geti notað 

aðferðina og fléttað saman við hefðbundin vinnubrögð. Með því að nota spuna og leikræna 

tjáningu og ímynda sér aðstæður nái nemendur betri tökum á viðfangsefninu. 

Hlutverkaleikurinn er gagnlegt tæki til að skilja námsefnið, setja sig í spor annarra og 

tileinka sér skoðanir annarra. Börn geta unnið í tveimur heimum samtímis, þeim 

raunverulega og þeim ímyndaða. Þykjustuleikur gefur möguleika á að kanna viðhorf og 

íhuga hvernig fólk lifir lífinu og börnin geta prófað sig áfram í ólíkum aðstæðum. Þekktar 
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aðferðir sem Heathcote þróaði voru „kennari í hlutverki“ og „sérfræðingskápan“ en þar 

tekur kennarinn virkan þátt í leiknum.  

Neelands þróar hugmyndir Bolton og Heathcote en leggur meiri áherslu á leiklistina en 

fyrirrennarar hans gerðu. Hann vill brúa bilið milli leiklistar í kennslu og leiklistar sem 

listgreinar leikhússins og telur þær byggja á sama grunni. Hann lítur svo á að hægt sé að 

nota leikhústækni í skólastarfi. Nemendur skoða, þróa og móta námsefnið og deila svo 

afrakstrinum með öðrum. Hann bendir einnig á að skólar geti nýtt leikræna tjáningu út frá 

mismunandi markmiðum svo sem til að efla skólasamfélagið félagslega eða til þess að 

styrkja nemendur í móðurmáli sínu. 

Aud Berggraf Sæbø telur mikilvægt að nota leikræna tjáningu í leik- og grunnskólum og 

segir börn ráða við það frá þriggja ára aldri. Hún telur að leikræn tjáning sé góð 

kennsluaðferð því hún bjóði uppá svo marga möguleika. Til þess að leikræn tjáning nýtist 

sem best þarf að leggja efnið fyrir á forsendum barnanna og taka tillit til áhugasviðs þeirra. 

Kennarinn hefur margþætt hlutverk þegar unnið er með leikræna tjáningu. Hann leggur 

línurnar en þarf jafnframt að vera jákvæður og opinn fyrir hugmyndum þeirra. Sæbø álítur 

hina fagurfræðilegu áherslu mikilvæga þegar unnið er með leikræna tjáningu. 

  



28 
 

4. NIÐURSTÖÐUR 

Hér á eftir mun ég leitast við að svara rannsóknarspurningunum. Þar verður byggt á rökum 

fræðimanna og dregið fram annars vegar það sem frjáls leikur og leikræn tjáning eiga 

sameiginlegt og hins vegar það sem er ólíkt með þeim. Þá verða leidd rök að því að nýta 

bæði leikræna tjáningu og frjálsan leik sem þroskaleið og kennsluaðferð í námi. 

4.1 Hið sameiginlega með leik og leikrænni tjáningu 

Leikræn tjáning og frjáls þykjustu- og hlutverkaleikur eiga ýmislegt sameiginlegt. Báðar 

aðferðirnar auka félagsfærni barna. Í samskiptum skapast nýjar hugmyndir og málþroski 

eflist. Börn læra að setja sig í spor annarra og taka tillit hvert til annars og geta jafnframt 

öðlast sjálfstraust í samskiptum. Í leik og leikrænni tjáningu læra börnin að greina á milli 

leiks og raunveruleika. Þau öðlast nýja reynslu og læra að setja sig inn í ímyndaðar 

aðstæður og þetta getur nýst þeim í raunveruleikanum. Börnin geta sett sig í ákveðin 

hlutverk og prófað mismunandi aðstæður og gjörðir án afleiðinga fyrir þau sjálf. Þau bera 

ekki ábyrgð á gjörðum ímynduðu persónunnar þegar í veruleikann er komið. Þegar barn 

leikur einhvern sem getur meira en það sjálft, hvort sem er í frjálsa leiknum eða leikrænni 

tjáningu getur það, samkvæmt Vygotsky, leitt barnið áfram í þroska og gert það öruggara 

og ánægðara með sig. Bæði í leik og leikrænni tjáningu gefst börnunum tækifæri til að 

vinna úr og tjá áhrif sem þau hafa orðið fyrir. Slade kallaði þetta innstreymi og útflæði og 

Piaget kallaði það aðlögun og samlögun. Þeir lögðu áherslu á að jafnvægi væri á milli 

þessara þátta.  

Sæbø benti á að grunnhugtök leikhússins, hlutverk, persónur, söguþráð, hluti, umhverfi, 

rými og tíma, væri hægt að finna bæði í leik og leikrænni tjáningu. Þannig má líta svo á að 

báðar aðferðirnar geti stutt við skynjun á formi og fagurfræðilegum eiginleikum. Þær geta 

meðal annars nýst sem undirbúningur fyrir frásögn og ritun. 

Vygotsky telur frjálsa hlutverkaleikinn mikilvægan til að börn þroskist og læri en segir 

jafnframt að takmörk séu fyrir því hversu langt barn komist í vitsmunaþroska á eigin 

spýtur. Til þess að barn komist á næsta þroskastig þarf það að eiga í vitsmunlegum 

samskiptum við fullorðinn eða annað barn sem er komið lengra í vitsmunaþroska. Þetta 
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getur gerst í frjálsa leiknum, til dæmis þar sem börn á mismunandi aldri leika sér saman, 

og það sama á við í leikrænni tjáningu, ekki síst þegar kennarinn fer í hlutverk og leikur á 

móti barninu.  

Hægt er að skoða samskipti og hugmyndir barnanna í gegnum leik og leikræna tjáningu. 

Það getur verið góð leið fyrir kennara til að kynnast þeim, málþroska þeirra, hugmyndum 

og skilningi á umheiminum. Hvort sem leikur er sjálfsprottinn eða hluti af leikrænni 

tjáningu verður áhugi barna gjarnan sterkur sem og ánægja þegar þeim tekst að lifa sig inn 

í hann. Þannig verða hugsun og tilfinningar sem og líkami og mál virk. 

4.2 Það sem greinir að leik og leikræna tjáningu 

Meginmunur á leik og leikrænni tjáningu er að leikurinn er sjálfsprottinn en leikræn 

tjáning er ákveðið form og vinnuferli sem er stýrt af öðrum. „Frjáls og sjálfsprottinn leikur 

er hið eðlilega tjáningarform barns“ segir í Aðalnámskrá leikskóla. Það sem greinir hann 

frá leikrænni tjáningu er að barnið stjórnar honum sjálft (Aðalnámskrá leikskóla, 1999, 

bls. 11).  

Það sem skilur á milli hlutverks kennarans í sjálfsprottna leiknum og leikrænni tjáningu er 

að í leikrænu tjáningunni er það kennarinn sem skipuleggur og leggur línurnar út frá 

leikrænni og kennslufræðilegri hugsun. Í sjálfsprottna leiknum skapar kennarinn 

aðstæðurnar en getur haft minni áhrif á það hvaða viðfangsefni börnin taka sér fyrir 

hendur. Í leikrænu tjáningunni getur kennarinn valið viðfangsefnið og haft áhrif á hversu 

virkur hver einstaklingur er með því að úthluta verkefnum eða setja upp leikrit. Kennarinn 

ræður yfir margvíslegum aðferðum leikrænnar tjáningar og velur hverjar eigi við hverju 

sinni. Dæmi um það er hvernig Heathcote velur stundum að nota aðferðina „kennari í 

hlutverki“. Þar tekur kennarinn virkan þátt með nemendum og verður einn af leikendum. 

Þannig getur hann náð fram þekkingu, hugmyndum og viðhorfum nemenda og beint 

einbeitingu þeirra á ákveðnar brautir. Hlutverk kennarans í sjálfsprottna leiknum er meðal 

annars að skapa þannig aðstæður að börnin geti þróað leikinn. Í Aðalnámskrá leikskóla er 

lögð áhersla á að kennarar fylgist með börnunum í frjálsa leiknum og séu viðbúnir því að 

örva, skapa öryggi og nýta tækifærin sem gefast til menntunar í gegnum leikinn 

(Aðalnámskrá leikskóla, 1999, bls. 13). 
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Sjálfsprottni leikurinn er vettvangur barnanna þar sem þau ákveða sjálf hvort þau vilja 

leika, hvað þau ætla að leika, hver fær að vera með og setja reglurnar sjálf. Í leikrænni 

tjáningu skoða nemendur markvisst viðfangsefni námsins, þróa það og móta og deila oft 

afrakstrinum með öðrum, til dæmis með sýningu. Leikræn tjáning er meðal annars notuð 

til að auðga menningarlega þekkingu og listrænt næmi nemenda. Eftir því sem nemendur 

eldast og þjálfast í leikrænu aðferðunum getur þekking þeirra á listgreininni leiklist aukist. 

Þannig geta þeir náð vaxandi tökum á aðferðum hennar, meðal annars að tjá hugsanir og 

tilfinningar með líkama og rödd. Í leiknum notar barnið ómeðvitað leikræna tjáningu. 

4.3 Rök fyrir því að nota bæði leik og leikræna tjáningu sem náms- og þroskaleið  

Niðurstaða mín eftir að hafa skoðað aðalnámskrár leik- og grunnskóla og kenningar 

ýmissa fræðimanna um leik og leikræna tjáningu í kennslu er sú að báðar þessar aðferðir 

eru mikilvægar í skólastarfi. Kennsluaðferðirnar eiga margt sameiginlegt en þó eru þættir 

sem greina þær að. 

Leikurinn er notaður sem kennsluaðferð í leikskóla. Í Aðalnámskrá leikskóla er lögð 

áhersla á hann sem náms- og þroskaleið. Þar er einnig bent á sköpunarmátt leiksins og 

hvernig frumleiki barns birtist meðal annars í leikrænni tjáningu (Aðalnámskrá leikskóla, 

1999, bls. 12). Sjálfsprottinn þykjustu- og hlutverkaleikur er mikilvægur undanfari þess að 

geta nýtt leikræna tjáningu. Því er eðlilegt að nýta leikinn sem náms- og þroskaleið áfram í 

fyrstu bekkjum grunnskólans. Þannig verður samfella og hægt er að byggja ofan á það sem 

börnin kunna.  

Í Aðalnámskrá grunnskóla er áhersla lögð á að allir grunnskólanemendur fái að vinna með 

aðferðir leikrænnar tjáningar. Þar segir: „Frá unga aldri nota börn ímyndunarleikinn til að 

rannsaka, skipuleggja og skilja sig og umhverfi sitt. Leikræn tjáning byggist á þessu 

náttúrulega ferli “ (Aðalnámskrá grunnskóla, 1999, bls. 85). Að öðru leyti er ekki fjallað 

um frjálsa leikinn í aðalnámskránni.  

Fræðimennirnir sem kynntir eru í þessari ritsmíð lögðu áherslu á mikilvægi þess að börn 

væru ekki óvirkir nemendur heldur skapandi og tækju þátt í námsferlinu. Með því að leyfa 

nemendum að túlka námsefni með leikrænum hætti er þeim gert kleift að nálgast það á 
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lifandi hátt. Með því að vera virkir þátttakendur eins og nemendur eru í leik og leikrænni 

tjáningu ná þeir betri tökum á viðfangsefnum sínum. Aðferðirnar dýpka vitsmunalegan 

skilning og innsæi í námsgreinar. Leikræn tjáning er gagnlegt tæki til að skilja námsefnið 

og býður upp á marga möguleika sem kennsluaðferð. Þar geta nemendur öðlast reynslu, 

tileinkað sér þekkingu og þjálfað færni sem hægt er að nýta, til dæmis í móðurmáls- og 

tungumálanámi. Einnig má líta á leikþemu sem undirbúning fyrir ritun sem byggir á 

upphafi, miðju og endi. Bókmenntir geta verið góð kveikja í upphafi skapandi vinnu með 

börnum. Með þeim er hægt að þjálfa börn í að tjá tilfinningar sínar og hjálpa þeim við að 

fá tilfinningu fyrir fagurfræði og formi. Það getur einnig auðveldað þeim að leysa 

viðfangsefnið sem unnið er með hverju sinni. Strax á leikskólaaldri gagnast leikræn 

tjáning til að leggja fagurfræðilegan grunn. 

Leikur og leikræn tjáning í kennslu efla persónulegan og félagslegan þroska nemenda. Þar 

takast nemendur á við margvísleg verkefni, taka ákvarðanir og bera ábyrgð á þeim. 

Hlutverkaleikir hjálpa nemendum að nálgast kjarnann í sjálfum sér og öðrum manneskjum 

og geta þannig aukið skilning í félagslegum samskiptum. Börnin þjálfast í því að setja sig í 

spor annarra um leið og sjálfstraust þeirra til tjáningar eykst. Vinna með leikræna tjáningu 

getur verið hvetjandi fyrir frjálsan þykjustuleik barnanna. Kennarinn getur notað 

aðferðirnar til að auðga sjálfsprottna leikinn, til dæmis með því að koma með ákveðið 

þema og taka þátt í leiknum. Þessi vinna getur aukið þekkingu kennara á börnunum og 

gert mikið fyrir samskiptin. Leikur og leikræn tjáning geta haft jákvæð áhrif á skólalífið og 

bætt samskipti á milli menningarhópa og kynja því þessar aðferðir krefjast samvinnu. 

Kennarar og nemendur öðlast meiri skilning á því hverjir helstu styrkleikar þeirra eru og 

líkur aukast á að þeir virði hver annan. 

Leikur og leikræn tjáning auka alhliða þroska barna. Þar er fengist við eðli einstaklinga, 

alhliða þroska, skynjun, innri auð og innsæi. Segja má að aðferðirnar séu þjálfun í að lifa. 

Niðurstaðan er sú að mikilvægt sé að nýta frjálsa leikinn sem grunn að leikrænni tjáningu 

og að hvort tveggja ætti að vera til staðar bæði í leik- og grunnskóla. Smám saman verður 

leikræn tjáning ríkjandi á efri skólastigum og áherslan verður meiri á fagurfræðilegu 

hliðina.  



32 
 

5. LOKAORÐ 

Eftir að hafa kynnt mér kenningar fræðimanna um leik og leikræna tjáningu er ég 

sannfærð um mikilvægi þess að nota þessar aðferðir í leik- og grunnskóla. Allir eru þeir 

sammála um að leikur og leikræn tjáning séu æskileg náms- og þroskaleið og bjóði upp á 

margvíslega virkni. Börn sem fá tækifæri til að læra í gegnum frjálsan leik og leikræna 

tjáningu öðlast samskiptahæfni sem nýtist þeim í daglegu lífi. Það að hafa fengið tækifæri 

til að prófa mismunandi hlutverk gerir þau hæfari til að takast á við raunverulegar 

aðstæður. Leikur og leikræn tjáning er leið sem nýtist öllum börnum vegna þess að 

hæfileikinn til að læra í gegnum leikinn er meðfæddur. 

Ég tel mikilvægt að brúa bilið á milli leik- og grunnskóla með því að nýta báðar 

aðferðirnar á fyrstu tveimur skólastigunum. Þannig getur leikræna tjáningin nýst í leiknum 

og leikurinn verið grunnur að leikrænni tjáningu. 

Spennandi væri að skoða hvort og hvernig kennarar í leik- og grunnskólum nota leik og 

leikræna tjáningu í kennslu. Í Aðalnámskrá leikskóla er áhersla lögð á leikinn en lítið 

minnst á leikræna tjáningu. Í Aðalnámskrá grunnskóla er hins vegar áherslan á leikræna 

tjáningu en nánast ekkert minnst á sjálfsprottna leikinn. Ég velti fyrir mér hvort kennarar 

séu meðvitaðir um hversu dýrmætar þessar kennsluaðferðir eru og hvort það fari eftir 

áhuga hvers og eins hvort þeir nýta sér þær.  

Talsvert les- og kennsluefni er til á íslensku um leik og leikræna tjáningu. Það er von mín 

að þessi ritsmíð geti haft hvetjandi áhrif á kennara til að nýta sér frjálsan leik og leikræna 

tjáningu sem kennsluaðferð. 
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