
 

 

  

 
 
 
 

Kenndu mér að lesa vel! 

-Um þróun sjónræns orðaforða hjá sex til níu ára börnum- 

 

 

 

Guðrún Helga Gunnarsdóttir 

 

 

 





 

 

 

 

 

 

 

Kenndu mér að lesa vel! 

-Um þróun sjónræns orðaforða hjá sex til níu 

ára börnum- 

 

 

 

Guðrún Helga Gunnarsdóttir 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lokaverkefni til M.Ed-gráðu í sérkennslufræði 

Leiðbeinandi: Helga Sigurmundsdóttir 

Meðleiðbeinandi: Steinunn Torfadóttir 

Uppeldis- og menntunarfræðideild 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands 

Desember 2011 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kenndu mér að lesa vel! 

Um þróun sjónræns orðaforða hjá sex til níu ára 

börnum. 

 

Ritgerð þessi er 20 eininga lokaverkefni til meistaraprófs 

við uppeldis- og menntunarfræðideild, 

Menntavísindasviði Háskóla Íslands. 

 

© 2011 Guðrún Helga Gunnarsdóttir 

Ritgerðina má ekki afrita nema með leyfi höfundar. 

 

Prentun: Háskólaprent 

Reykjavík, 2011



 

3 

Formáli 

Ritgerðin er meistaraprófsverkefni til fullnaðar M.Ed.-gráðu í uppeldis- og 
menntunarfræði við Menntavísindasvið Háskóla Íslands með áherslu á 
sérkennslu. Vægi verkefnisins er 20 ECTS einingar. Ritgerðin var unnin á 
árunum 2010-2011. Viðfangsefnið var að skoða þróun sjónræns orðaforða 
hjá sex til níu ára börnum og að útbúa til þess matstæki í samstarfi við 
Námsmatsstofnun.  

Leiðbeinandi minn við verkefnið var Helga Sigurmundsdóttir aðjunkt og 
meðleiðbeinandi var Steinunn Torfadóttir lektor. Færi ég þeim mínar bestu 
þakkir fyrir góð ráð og aðstoð við ritgerðavinnuna. Sérfræðiráðgjöf við 
verkefnið veitti Sigurgrímur Skúlason, próffræðingur og fær hann bestu 
þakkir fyrir. 

Kærasta eiginmanni mínum, Óðni Albertssyni þakka ég fyrir yfirlestur á 
ritgerðinni, dásamlegu börnunum mínum, Aski og Unu fyrir endalausan 
innblástur, elskulegu systur minni, Ellen Dröfn Gunnarsdóttur þakka ég fyrir 
góða aðstoð við að snara ágripinu yfir á ensku og öllum þeim skólum og 
kennurum sem þátt tóku í verkefninu með því að leggja prófið fyrir 
nemendur sína þakka ég kærlega fyrir. 

  

  

  



 

4 

  



 

5 

Ágrip 

Markmið rannsóknarinnar er tvíþætt; annars vegar að skoða hvernig 

sjónrænn orðaforði þróast hjá sex til níu ára börnum og hins vegar að útbúa 

til þess matstæki fyrir kennara til að fylgjast með framþróun lestrarnámsins 

með einföldum og skjótum hætti svo veita megi viðeigandi inngrip. 

Matstækið hefur hlotið heitið Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði og er unnið í 

samstarfi við Námsmatsstofnun. Staðlað orðlestrarpróf er ekki til á Íslandi og 

felst því stór hluti af rannsókninni í því að búa til slíkt matstæki og vinna að 

stöðlun þess. Prófið er hugsað sem tæki til að meta framfarir nemenda í 1.-4. 

bekk yfir visst tímabil með það að markmiði að bæta kennslu og læsi 

nemenda almennt. Rannsóknir sýna að með slíkum prófum fáist góðar 

vísbendingar um stöðu nemenda í lestri og á annars konar hátt en með 

hefðbundnum lestrarprófum. Með hefðbundnum lestrarprófum er verið að 

prófa lesfimi eða hversu hraður, nákvæmur og sjálfvirkur lesturinn er, en 

með orðlestrarprófum fást upplýsingar um hvaða lestækni nemandinn notar; 

hvort hann þekki orðin sjónrænt, giski út frá samhengi eða þurfi að hljóða sig 

í gegnum orðin. Lestur stakra orða er þannig afar góður mælikvarði á 

undirstöðufærni í lestri. Prófið er hugsað sem eftirfylgdarpróf með 

lesskimunarprófinu Leið til læsis: Lesskimun sem Námsmatsstofnun gaf út 

haustið 2010. Kennarar geta sjálfir nýtt prófið í kjölfar fyrirlagnar á 

skimunarprófinu til að meta stöðu nemenda reglubundið yfir fyrstu ár 

grunnskólans og fylgjast þannig með framförum þeirra. Niðurstöður gefa 

kennurum tækifæri til að vinna markvisst að því að styrkja stöðu nemenda 

sinna, jafnt þeirra sem standa vel að vígi og hinna sem slakari eru.  

 Prófið var lagt fyrir um 1500 nemendur í 1.-4. bekk í 18 grunnskólum 

á landinu og helstu niðurstöður eru þær að gögnin sýna mjög góðan 

samhljóm með mati á sjónrænum orðaforða samhliða mati á stöðu nemenda 

í lestri í tengslum við lesfimi. Fram kom að fylgni villufjölda á sjónrænum 

orðaforða við leshraða er mjög góð og hærri en fylgni villufjölda á 

lesfimiprófum. Prófið er því skjót, en um leið örugg leið til að meta getu 

nemenda og óhætt  að halda því fram að sjónrænn orðaforði sé einn af þeim 

þáttum sem fylgjast þarf vel með í lestrarkennslu ungra barna. Því fyrr sem 

sjónrænn orðaforði er metinn hjá börnum og farið er að þjálfa þætti tengda 

honum, því betur ætti lestrarnámið ganga.  
  



 

6 

  



 

7 

Abstract 

The aim of this master´s thesis is twofold: first, to see how sight word 

reading develops in six to nine year old children and second, to make a new 

assessment tool (Sight word vocabulary test). A test that teachers can use to 

monitor the progress of their students reading ability with a simple and rapid 

manner in order to provide appropriate interventions. The assessment tool, 

titled Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði (Route to literacy: Sight word 

vocabulary), has been developed in collaboration with Námsmatsstofnun 

(Educational Testing Institute). Standardized word reading tests have not 

been available in Iceland and therefore, a large part of the study has been to 

create an appropriate tool to make the standardization. The test is designed 

as a tool to assess the progress of students in 1st-4th grade over a certain 

period of time, with the aim to improve teaching methodology and literacy 

of students in general. Previous studies have shown that such tests are 

valuable indicators of students reading ability and provide a different 

approach of assessing literacy than traditional tests do. Traditional reading 

tests examine fluency, or how fast, accurate and automatic the student 

reads, but with word reading tests we gain information regarding which 

reading technique the student is using, whether it is sight word reading, 

guessing from context or if the reader needs to sound out the words. 

Reading single words is a very good measure of basic skills in reading. The 

test is designed as a follow-up test accompanying the screening test of 

reading titled Leið til Læsis: Lesskimun (Route to literacy: Screening test of 

reading) released by Námsmatsstofnun in the fall of 2010. Teachers can use 

the test Sight word vocabulary test to evaluate students periodically over the 

first years of school to see how they are progressing. The results give 

teachers the opportunity to work pro-actively to strengthen the reading 

skills of their students, both those who are well placed, and those who have 

difficulties.  

About 1500 students in 1st-4th grade in 18 schools all over Iceland took 

the Sight word vocabulary test. The main findings are that the data show 

very good harmony with the assessment of the word reading test and test of 

fluency. The correlation between reading speed and the number of errors 

made during the word reading test is strong and higher than the correlation 

between the number of errors at the fluency test. It is safe to argue that 

sight word vocabulary is one of the factors that need to be taken into 

consideration when teaching young children to read. The earlier the sight 

word vocabulary is assessed in children and they gain appropriate training, 

the better they will do in learning to read.  
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1 Inngangur 

Orð eru minnsta eining tungumálsins sem bera sjálfstæða merkinu. Ætla má 

að fjöldi orða í íslensku nemi hundruðum þúsunda. Án orða kæmumst við 

ekki langt í samskiptum við annað fólk og hefðum ekki aðgang að þeim heimi 

bókmennta og hugmynda sem raun ber vitni. Til að hafa aðgang að heimi 

bókmennta og prentmáli almennt er nauðsynlegt að kunna að lesa orðin sem 

fyrir augu ber. Þannig nýta börn jafnt sem fullorðnir sér lestur á degi 

hverjum, bæði sér til gagns og ánægju. Í fyrstu njóta börn þess að hlusta á 

sögur, þau búa yfir auðugu ímyndunarafli og virðast geta lifað sig vel inn í 

atburðarás. Slíkt ber að virkja með því að leggja mikla áherslu á að lesið sé 

fyrir börn strax frá unga aldri og því haldið áfram eftir að þau eru sjálf orðin 

læs. Rannsóknir hafa sýnt að ritháttarvitund barna við upphaf skólagöngu 

geti spáð fyrir um sjónrænan orðaforða1 og lesskilning þeirra síðar meir 

(Cain, 2010). Því meiri tíma sem foreldrar verja til lesturs bóka með börnum 

sínum á aldrinum 4-6 ára, því líklegra er að ritháttarvitund og orðaforði 

barnanna verði betri við upphaf skólagöngunnar, en orðaforði ungra barna 

er ennfremur einn besti forspárþáttur varðandi lesskilning (Stuart, Stainhorp 

og Snowling, 2008). Með tímanum gera börn sér grein fyrir að lestur orða er 

ein mikilvægasta færnin sem þau verða að ná tökum á og munu án efa búa 

að því að hafa hlotið örvandi lestraruppeldi í æsku, þar sem orð eru skoðuð, 

lesin og útskýrð.  

Flestir ná því sem betur fer að verða fluglæsir og nýta sér hvers kyns 

lestur á degi hverjum, bæði meðvitað og ómeðvitað. Fólk les sér ekki síður til 

gamans en til gagns og fyrir flesta er lesturinn sjálfsagður hlutur, ánægjuleg 

athöfn og hluti af daglegu lífi. Því miður er þessu þó ekki þannig háttað með 

alla. Samkvæmt Hoover og Gough (1990) má segja að lestur sé í grófum 

dráttum tvennt; umskráning (lestur orða) og lesskilningur, og getur komið 

fram vandi í öðrum eða báðum þessum þáttum hjá börnum sem eru að læra 

að lesa. Sumir glíma við slíka erfiðleika alla skólagönguna og jafnvel allt lífið 

sé ekkert aðhafst. Um getur verið að ræða dyslexíu í mismiklum mæli 

(erfiðleikar við umskráningu –orðalestur ótamur) sem leiðir oftast af sér 

lesskilningserfiðleika. Einnig getur verið um að ræða sértæka 

lesskilningserfiðleika, en þá koma ekki fram erfiðleikar varðandi 

umskráningu, heldur eingöngu lesskilninginn.  

                                                           
1
 Um sjónrænan orðaforða er að ræða þegar einstaklingur þekkir orðin hratt, sjálfvirkt og fyrirhafnarlaust, 

lesandinn þarf að hafa fullkomna þekkingu á tengslum stafs og hljóðs til að ná þessari færni (Ehri, 2002; 
2007). 
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Sjónrænn orðaforði er afar mikilvægur fyrir fyrirhafnarlausan og fiman 

lestur, hann þróast með stigbundnum hætti, allt frá því að barnið þekkir 

aðeins örfáa stafi og orð til ósjálfráðrar þekkingar á heilum orðum. 

Samkvæmt kenningu Ehri (2007) um þróun sjónræns orðaforða byggist 

orðaforðinn smám saman upp á löngum tíma og oft verða hindranir á þessari 

leið sem misvel gengur að komast yfir. Stærstur hluti nemenda sem hljóta 

sérkennslu á hverju ári á Íslandi eru nemendur sem eiga í erfiðleikum með 

lestrartengda færni (Vefur Reykjavíkurborgar, 2011). Ef ekkert er aðhafst 

geta nemendur jafnvel verið komnir upp á mið- eða unglingastig 

grunnskólans þegar í ljós kemur að lestur þeirra og sjónrænn orðaforði er 

ekki sem skyldi. Þetta er hægt að koma í veg fyrir með því að greina vandann 

snemma og bregðast við honum á viðeigandi hátt. Sárlega hefur vantað 

matstæki til slíks hér á landi og er eitt af markmiðum þessa verkefnis að 

útbúa þesskonar tæki fyrir 1.-4. bekk. Tækið er lestrarpróf sem 

samanstendur af stökum orðum sem nemandinn les upphátt í eina mínútu 

fyrir kennara sinn og metur kennari svo stöðu nemandans út frá fjölda rétt 

lesinna orða. Prófið er þannig fljótlegt í fyrirlögn og gerir kleift að sjá stöðu 

nemenda í einni svipan. Stefnt er að því að koma matstækinu í gagnið í sem 

flestum skólum á landinu ásamt því að kanna hvort og á hvaða hátt mælingar 

á sjónrænum orðaforða geti sagt til um lestrarfærni nemandans. Rétt 

kennsla getur stuðlað að bættum árangri allra nemenda og verið 

fyrirbyggjandi fyrir frekari þróun erfiðleika hjá ungum nemendum (Sibberson 

og Szymusiak, 2008; Stuart, Stainthorp og Snowling, 2006; Torgesen, 2002; 

Walpole og McKenna, 2007). Markmiðið með allri lestrarkennslu hlýtur að 

vera að nemendur nái tökum ekki aðeins á lestrartækninni sjálfri, heldur geti 

fyrst og fremst lesið sér til skilnings, en það gerist ekki ef öll athyglin fer í 

umskráninguna. Börn verða að geta lesið orðin um leið og þau ber fyrir augu 

svo lesturinn verði lipur og léttur; þannig er mikilvægt að leggja áherslu á að 

kenna börnum ekki aðeins að lesa hratt, heldur leggja ríkulega áherslu á að 

kenna þeim að lesa vel. 

Ritgerðin skiptist í sex kafla auk ágrips, formála og lokaorða. Fyrsti kaflinn 

er inngangur þar sem rök eru færð fyrir vali verkefnis og tilgangi og 

markmiðum er lýst. Í kafla tvö er gerð grein fyrir fræðilegum bakgrunni 

verkefnisins og skiptist umfjöllun í eftirfarandi liði: Kenning Hoover og Gough 

um grunnþætti lesturs er skoðuð, farið er í þróunarstig lesturs, þar sem gerð 

verður ítarleg grein fyrir kenningu Ehris um þróun sjónræns orðaforða og 

skoðuð þau líkön sem liggja til grundvallar lesturs. Ennfremur verður fjallað 

um lestrarerfiðleika og tengsl þeirra við hljóðkerfisvitund og dyslexíu. 

Skoðaðar verða hvaða kennsluaðferðir þykja líklegar til árangurs þegar 

kemur að lestrarkennslu, með áherslu á aðferðir sem stuðla að farsælli 
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þróun sjónræns orðaforða. Snemmtæk íhlutun og einstaklingsmiðuð 

lestrarkennsla eru þar í forgrunni. Kafli þrjú fjallar um mat á lestri þar sem 

skoðaðar eru mismunandi leiðir til að meta lestur hjá ungum nemendum, má 

þar nefna skimunar-, hraðlestrar, orða-, og greiningarpróf og farið er yfir 

helstu próf sem notuð eru í grunnskólum á Íslandi. Sérstök áhersla er á 

umfjöllun um orðlestrarpróf og leiðir til að meta sjónrænan orðaforða. Í 

fjórða kafla er rannsóknaraðferð lýst, rætt um rannsóknarsnið, þátttakendur 

rannsóknar og mælitækið sjálft: Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði. Fimmti 

kafli er niðurstöðukafli og þar eru ræddar þær niðurstöður sem þegar hafa 

fengist um þróun sjónræns orðaforða hjá sex til níu ára börnum, hvar þau 

eru stödd miðað við jafnaldra og hvert stefnan er tekin. Fjallað verður um 

gerð prófsins og stöðlun þess, þær ólíku prófútgáfur sem útbúnar voru og 

hvernig sjónrænn orðaforði og lesfimi2 haldast í hendur. Sett eru fram viðmið 

um annars vegar villufjölda og hins vegar rétt lesin orð á mínútu svo bera 

megi á réttlátan hátt saman stöðu barna alls staðar á landinu. Því næst er 

umræðukafli þar sem helstu niðurstöður rannsóknarvinnunnar eru dregnar 

saman og að lokum er samantekt um meginniðurstöður ritgerðarinnar, þar 

sem gerð er grein fyrir hagnýtu gildi og ennfremur lagðar fram hugmyndir að 

næstu skrefum. 
  

                                                           
2
 Lesfimi vísar til þess hversu hraður, nákvæmur og sjálfvirkur lesturinn er. 



 

16 

  



 

17 

2 Fræðilegur bakgrunnur 

Eftirfarandi kafli fjallar um þann fræðilega bakgrunn sem lagður var til 

grundvallar við gerð lestrarprófsins Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði. Rætt 

verður um lestur, lestrarstig og lestrarþróun með áherslu á kenningar 

Hoover og Gough um einfalda lestrarlíkanið og Ehri um þróun sjónræns 

orðaforða.  

2.1 Einfalda lestrarlíkanið 

Hér verður rætt um einfalda lestrarlíkanið sem í grunninn gengur út frá því 

að lestur sé tvennt; umskráning (lestur orða) og skilningur. Markmið lesturs 

er að skilja texta og njóta, ekki bara að bera kennsl á orðin. Flókið ferli á sér 

stað á leiðinni til farsæls lesskilning, en Gough og Tunmer (1986) og Hoover 

og Gough (1990) hafa sýnt fram á að lestur samanstandi úr tveimur 

meginþáttum; annar þeirra snýr að orðalestri (hæfileikinn til að umskrá 

prentað orð yfir í hljóð sem gerir kleift að nálgast merkingu orðsins), en hinn 

þátturinn að hæfni til að skilja (að nálgast skilning á einstökum orðum, 

setningum og málsgreinum). Þessi greinarmunur á umskráningu (orðalestri) 

og lesskilningi er uppistaðan í kenningu þeirra um einfalda lestrarlíkanið (e. 

The simple view of reading). Samkvæmt líkaninu er lesskilningur afurð 

tveggja þátta: umskráningar og mál/hlustunar-skilnings, og getur hvorugt án 

hins verið til að unnt sé að tala um að lestur eigi sér stað. Eftirfarandi jafna 

skilgreinir þetta svo: Lesskilningur = Umskráning x Málskilningur. Samkvæmt 

líkaninu er góð umskráning skilgreind sem skilvirk orðaþekking án samhengis 

(lestur stakra orða). Málskilningur er hins vegar skilgreindur sem hæfileikinn 

til að nálgast merkingu orða þannig að túlka megi setningar og samræður 

(vanalega skoðaður með hlustunarskilningsverkefnum). Einfalda niðurstaðan 

er sú að tveir færniþættir gera lesskilning mögulegan: færni í umskráningu 

orða og hlustunarskilningur.  

Einfalda lestrarlíkanið getur verið góður grunnur fyrir kennara að vinna 

eftir þegar kemur að kennslu og mati á lestrarfærni nemenda, en líkanið 

sýnir á einfaldan hátt mikilvæga prófanlega spáþætti. Þannig er hægt að spá 

fyrir um gengi lestrarnámsins með því að setja tölurnar 0 og 1 inn í 

formúluna hér að ofan í stað orðanna umskráning og málskilningur; ef annar 

þátturinn er 0 verður útkoman 0 og þar með ekki hægt að tala um að 

lesskilningur eða lestur eigi sér stað. Allur lestur byggir á þessum tveimur 

hugrænu aðgerðum sem verða að vinna saman svo hægt sé að tala um 

virkan lestur. Þannig getur nemandi ekki lesið hafi hann ekki vald á 

umskráningu og nemandi sem ekki skilur það sem hann er að lesa er heldur 
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ekki læs. Nemandi getur haft góðan hlustunarskilning, þrátt fyrir að vera ekki 

með góðan lesskilning eins og gjarnan er hjá nemendum með dyslexíu, en 

Hoover og Gough (1990) benda á að þrátt fyrir að umskráning og 

hlustunarskilningur séu aðskildir þættir, hafi þeir báðir sterk tengsl við 

lesskilning. 

2.1.1 Lestur orða 

Tilgangur lesturs er að skilja það sem lesið er. Cain (2010) segir eina helstu 

áskorun byrjenda í lestri vera þá að læra hvernig á að umskrá bókstafatáknin 

svo nálgast megi merkingu orðanna sem þau standa fyrir. Færir fullorðnir 

lesarar umskrá orð fljótt og örugglega. Það tekur þá ekki nema um 250 

millisekúndur að lesa hvert orð og er meðaltalsleshraði þeirra því um 200-

300 orð á mínútu (Cain, 2010). Lesskilningur er ekki mögulegur geti 

einstaklingur ekki lesið orðin sem hann sér. Þess vegna er sjónrænn 

orðalestur afar mikilvægur fyrir farsælan lesskilning. Barn sem á erfitt með 

að lesa orð sem það sér á prenti á væntanlega einnig í erfiðleikum með að 

skilja merkingu textans. Þar af leiðandi er hæfileikinn til að lesa orð einn 

helsti þátturinn sem takmarkar lesskilning á fyrstu stigum lestrarnámsins og 

er mikil fylgni milli færni barna í orðalestri og lesskilnings (Cain, 2010; Stuart, 

Stainthorp og Snowling, 2008).  

Á mismunandi stigum lestrarferlisins lesa einstaklingar á ólíkan hátt og 

segir Ehri (2007) eftirfarandi fjórar lestraraðferðir vera til; að hljóða sig í 

gegnum orðin, að bera saman stafamynstrið sem fyrir kemur, að giska á 

orðið út frá samhenginu og að síðustu að lesa orðin beint sjónrænt. Þrjár 

fyrstu leiðirnar eru notaðar þegar lesandi rekst á óþekkt orð, en sú síðasta er 

minnislestur sem færir lesarar nýta sér iðulega við lestur (sjónrænn 

orðalestur). Sjónræni orðalesturinn er sá skilvirkasti, sá sem telst vel læs 

getur þekkt flest orð sjónrænt, hratt og örugglega. Til að byrja með verða 

nemendur að ná tökum á umskráningunni sem er grundvallarfærni, þá fara 

þeir smám saman að þekkja orð sjónrænt og byggja þannig upp sjónrænan 

orðaforða sem er svo mikilvægur fyrir farsælan lestur og lesskilning (Cain, 

2010; Ehri, 2007; Hudson o.fl., 2009; Perfetti o.fl. 2007; Snow og Juel, 2007). 

Þegar lesari sér orð sem hann kannast við og hefur séð nokkrum sinnum 

áður, verður minnið fyrir þetta orð virkt, þar með taldar upplýsingar um útlit 

(stafamynstur) og stafsetningu orðsins, framburð og merkingu þess. Þetta er 

sjálfvirkt ferli sem gerist án meðvitaðrar hugsunar og byggir á því sem kallað 

er sjónrænn orðaforði (Cain, 2010; Ehri, 1995, 2010; McKenna og Stahl, 

2009; Stuart, Stainthorp og Snowling, 2008). Þannig lesa þjálfaðir lesarar 

flest orð sem þeir sjá og hægt er að hugsa um þetta ferli sem einskonar 

minnislestur sem hægt er að nýta sér við lestur allra orða, hafi viðkomandi 
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lesið orðið áður og komið því fyrir í minnisbanka sínum (Cain, 2010; Ehri, 

1995, 2010). Stuart, Stainthorp og Snowling (2008) segja færa lesara nýta sér 

samhengið á markvissan hátt og þeir lesi t.d. orð hraðar séu þau í samhengi 

við önnur orð sem hafa skylda merkingu (t.d. ef verið er að fjalla um mat, þá 

er mikið af orðum sem falla undir þann flokk og minnið fyrir þessi orð vinnur 

hraðar en ella). Mikilvægt er þó að átta sig á því að færir lesarar þurfa ekki að 

reiða sig á samhengi til að lesa orð. Því leggja Stuart, Stainthorp og Snowling 

áherslu á að ekki skuli kenna börnum að giska á merkingu orða út frá 

samhengi, þar sem það sé ekki sú aðferð sem færir lesarar nýti sér. Góð 

umskráningarfærni er hins vegar grundvallaratriði sem vinna þarf vel með í 

kennslu, þar sem aðeins hún leiðir til skilvirkrar uppbyggingar sjónræns 

orðaforða. Lesfimi grundvallast einnig af góðum sjónrænum orðaforða og 

þar með lesskilningur.  

Cain (2010) segir nokkra þætti ýta sérstaklega undir farsæla þróun 

sjónræns lesturs. Má þar nefna almenna ritháttarvitund barnsins, en í henni 

felst t.d. að barnið viti að lesið er frá vinstri til hægri (á íslensku), að texti sé 

settur saman úr orðum og að bil er á milli orða. Bókstafaþekking er einnig 

mjög mikilvægur þáttur, en hún getur gefið góðar upplýsingar um 

lestrarfærni síðar meir. Þekking á heiti bókstafanna getur haft mikil áhrif á 

tileinkun orðalesturs, vegna þess að flest heiti bókstafa innihalda hljóð sem 

hægt er að notfæra sér með því að tengja stafsetningu orðsins við framburð 

þess (t.d. felst í bókstafnum B hljóð sem er fyrsta hljóðið í orðunum bangsi 

og bíll). Að síðustu getur Cain (2010) um mikilvægi hljóðkerfisfærni fyrir 

farsæla þróun orðalesturs, þar með talið hljóðkerfisvitund, nefnuhraða og 

heyrnrænt skammtímaminni. Með hljóðkerfisvitund er átt við almenna færni 

við að skynja og vinna með hljóðræna uppbyggingu orða. Muter o.fl. (2004) 

segja frammistöðu á prófum sem mæla hljóðkerfisvitund geta sagt til um 

þróun orðalesturs og færni í stafsetningu. Nefnuhraðapróf mæla þann hraða 

sem það tekur einstakling að nefna t.d. myndir, bókstafi, tölur eða liti sem 

hann sér í röðum fyrir framan sig (Cain, 2010). Samkvæmt Torgesen o.fl. 

(1999) getur frammistaða á nefnuhraðaprófi greint að góða og slaka lesara. 

Þannig gæti frammistaða fimm til átta ára barna á slíkum prófum sagt mikið 

til um þróun sjónræns orðaforða á fyrstu stigum lestrarnámsins. Á 

heyrnrænum skammtímaminnisprófum þarf að endurtaka munnleg áreiti 

eins og bullorð eða raðir af orðum eða tölustöfum. Endurtekning bullorða 

hefur sterk tengsl við það að læra ný orð og getur spáð fyrir um þróun 

orðaforða. Færni við endurtekningu bullorða hjá fimm og sex ára börnum 

tengist orðalestri þeirra árum síðar (Muter og Snowling, 1998). 

Áhersla einfalda lestrarlíkansins á hina tvo færniþætti lestrar, 

orðaþekkingu og skilning hefur fengið góðan hljómgrunn margra 
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fræðimanna á sviði lesturs (Cain, 2010; Stuart, Stainthorp og Snowling, 

2006). Mælingar á hæfni barna til að lesa orð og að skilja það sem lesið er 

fyrir þau skýra yfir 70% af dreifitölu lesskilnings hjá 8–14 ára börnum (Catts, 

Hogan og Adolf, 2005). Þannig tekst líkaninu að halda vel utan um hina tvo 

færniþætti lestrar. Samkvæmt líkaninu ert gert ráð fyrir að sambandið milli 

umskráningar, hlustunarskilnings og lesskilnings breytist yfir tíma um leið og 

lesendur þróa hæfni sína. Ástæðan fyrir því að þetta samband breytist yfir 

tíma er sú að lestrarhæfni byrjenda í lestri (hæfileikinn til að skilja það sem 

þeir eru að lesa er mældur) er lakari en málskilningsfærni þeirra. Ef 

byrjendur í lestri eiga í erfiðleikum með að lesa (umskrá) orðin sem þeir sjá, 

mun þeim mistakast að beina athyglinni að því að túlka orðin og skilja 

textann. Almennt er vel stutt að styrkur sambandsins milli orðaþekkingar, 

hlustunarskilnings og lesskilnings breytist með aldrinum (Cain, 2010). Á 

fyrstu stigum lestrarnámsins er orðalestur mun betri forspá um lesskilning 

heldur en hlustunarskilningur. Þegar börn eldast og orðalestur þeirra verður 

skilvirkari, breytist staðan og sambandið milli hlustunar- og lesskilnings 

verður sterkara á meðan það veikist milli orðalesturs og lesskilnings. Hjá 7-9 

ára börnum er fylgni milli orðalesturs og lesskilnings er r =.80 hjá 7-9 ára 

börnum, en aðeins r =.67 á milli hlustunar- og lesskilnings og þessar tölur 

snúast við með auknum aldri barnanna, þ.e. fylgnin veikist milli orðalesturs 

og skilnings, en styrkist milli hlustunar- og lesskilnings.  

2.2 Þróunarstig lesturs 

Fræðimenn á sviði lesturs hafa sett fram fjölmargar kenningar um hvernig 

lestur þróast og það hugræna ferli sem á sér stað við lestur. Margir þeirra 

telja að hægt sé að skipta ferlinu sem fer fram við að læra að lesa niður í 

ákveðin stig og einnig hafa þeir fjallað um það sem á sér stað í vitundinni 

þegar lesið er. Má þar nefna kenningu Friths frá árinu 1985, sem felur í sér 

þrjú mismunandi stig þessa ferlis; myndastig, bókstafsstig og ritháttarstig 

(Frith, 1985), og kenningu þeirra O'Donnels og Woods frá árinu 1992, sem 

inniheldur fimm stig sem tengjast aldri nemenda og reynslu þeirra af lestri; 

undirbúningsstig, byrjunarstig, framfararstig, lesfærnistig og fágunarstig 

(O'Donnel og Wood, 1992). Síðast en ekki síst ber að nefna fjögurra stiga 

kenningu Ehri frá 1995 um þróunina sem leiðir til sjónræns orðaforða og 

fjallað verður nánar um í kafla 2.2.1 hér á eftir (Ehri, 1995, 2007). Vert er að 

taka fram að nokkurrar gagnrýni hefur gætt varðandi stigakenningar sem 

þessar. Í fyrsta lagi bendir Muter (2003) á að margir vilji ekki taka undir það 

að til sé sérstakt myndastig, það tengist í raun ekki lestri á neinn hátt þar 

sem ekki er notast við tengsl stafs og hljóðs og því sé ekki um eiginlegan 

lestur að ræða, frekar undanfara lesturs. Í öðru lagi telja þeir Catts og Kamhi 
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(2005) og Muter (2003) að með stigakenningum beinist athyglin um of að 

þeirri þekkingu sem barn þarf að búa yfir til að ná árangri í lestri, í stað þess 

að horfa til þess sem skiptir máli til að ná lestrarfærni. Stigakenningar 

einfalda einnig um of það ferli sem á sér stað, lýsa stöðu barns við upphaf og 

lok hvers stigs, en ekki því sem á sér stað á stiginu sjálfu. Slíkar kenningar 

geta þó verið gagnlegar, til dæmis fyrir kennara til að átta sig betur á því ferli 

sem virðist eiga sér stað hjá flestum við að læra að lesa. Ekki síst til að átta 

sig á hvað gerist hjá þeim sem þurfa hugsanlega að fara aðrar leiðir en 

gengur og gerist almennt. Í kjölfar þess geta þeir miðað kennsluaðferðir sínar 

út frá því og kennt lestur á árangursríkari hátt (Ehri, 2002). 

Nemendur með lestrarerfiðleika ná ekki að tileinka sér færni í 

umskráningu, lesskilningi eða í báðum þessum nauðsynlegu þáttum (Muter, 

2006), og er fróðlegt að skoða í tengslum við þróunarstig lesturs hvar þessir 

nemendur eru taldir stoppa í ferlinu og hvers vegna. Fyrstu stig kenninganna 

um þróun lesturs einkennast af því að börn bera ekki kennsl á bókstafina og 

giska því á merkingu orðanna út frá sjónrænu formi þeirra. Hér getur þó 

mikilvægur grunnur verið lagður að því lestrarnámi sem fram fer síðar, 

samanber stigakenningu þeirra O'Donnel og Woods sem getið er um hér að 

framan. Á bókstafsstigi Frith, fullkomnu bókstafsstigi Ehri og á framfararstigi 

O'Donnel og Woods, eru börn farin að tengja saman stafi og hljóð þeirra og 

lestrarferlið því hafið fyrir alvöru. Þau eru farin að umskrá; lesa staf fyrir staf 

og hljóða sig í gegnum orðin frá byrjun til enda (Ehri, 2002, 2007). Á næstu 

stigum á eftir er um uppbyggingu sjónræns orðaforða að ræða og eru flestir 

sammála um að hér komi vandi nemenda með dyslexíu mest í ljós. Þeir ná 

illa tökum á þeirri færni sem nauðsynleg er og sitja því fastir á 

bókstafsstigum, þ.e. ná ekki færni í umskráningu (Stackhouse, 2001). Þessir 

nemendur eiga oftast í erfiðleikum með lesskilning, þar sem öll athyglin 

beinist að umskráningunni. Nemendur með sértækan lesskilningsvanda hafa 

hins vegar náð tökum á umskráningunni, þeir geta umskráð hratt og 

örugglega, en ná ekki að lesa sér til skilnings (Nation, 2006, 2007). Ehri 

(2002) talar einnig um að lestur og stafsetning orða sé nátengd. Þetta veldur 

dyslexíu nemendum erfiðleikum með ritun á sama hátt og með lesturinn, 

þeir eiga erfitt með að greina orð niður í einstök hljóð og að tengja saman 

hljóðin í orð. Niðurstaðan er sú að börn með dyslexíu ná seint eða aldrei að 

byggja upp þann sjónræna orðaforða sem er svo nauðsynlegur fyrir 

sjálfvirkan og fyrirhafnalausan lestur, og þar með er lesskilningi þeirra einnig 

stefnt í hættu (Cain, 2010; Catts og Kamhi, 2005; Ehri, 2002; Stackhouse; 

2001).  
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2.2.1 Kenning Ehri um þróun sjónræns orðaforða 

Kenning Ehri (1995, 2007) um þróun sjónræns orðaforða er gagnleg til að 

átta sig á því hvaða stig börn fara í gegnum á leið sinni til lipurs og 

fyrirhafnarlauss lesturs, eða þess sem kallað er sjónrænn lestur. Þegar um 

sjónrænan lestur er að ræða þekkir nemandinn einstaka orð hratt, sjálfkrafa 

og fyrirhafnarlaust.  

Ehri (2007, 2010) segir leiðina til sjónræns lesturs vera ferli sem öll börn 

þurfi að ganga í gegnum til að ná fullkomnum tökum á lestri og telur hún að 

hægt sé að lesa orð á fjóra mismunandi vegu; Í fyrsta lagi með umskráningu 

(barnið þarf að þekkja alla bókstafi og hljóð þeirra, og getur þá hljóðað sig í 

gegnum orðið staf fyrir staf (s-e-l-u-r) eða orðbút fyrir orðbút (sel-ur)), í öðru 

lagi með hliðstæðum (orðið borið saman við annað orð sem barnið þekkir 

sjónrænt úr langtímaminninu og aðlagað að nýja orðinu, eins og hús-mús-lús 

eða borð-borða, en til að vera fær um þetta er nauðsynlegt að hafa þekkingu 

á tengslum stafa og hljóða), í þriðja lagi með ágiskun (barnið giskar á orðið út 

frá samhenginu og notar til þess vísbendingar eins og fyrstu bókstafi orða 

eða myndir sem fylgja textanum (þessi aðferð er afar ónákvæm) og í fjórða 

og síðasta lagi með sjónrænum lestri (barnið þekkir orðið sjónrænt, án allrar 

fyrirhafnar þar sem það er fært um að kalla fram sjónræna mynd af orðinu úr 

langtímaminninu) (Ehri og Snowling, 2004). 

Ljóst er að af þeim fjórum leiðum sem nefndar eru hér að ofan er 

sjónrænn lestur sú árangursríkasta sem hægt er að notfæra sér við lestur 

texta, hún krefst ekki athygli frá lesandanum og gerir honum því kleift að 

beina athyglinni að því sem mestu máli skiptir, eða lesskilningnum. Allar 

aðferðirnar krefjast einbeitingar og athygli nema sú fjórða sem er sjónræna 

leiðin. Með sjónrænu leiðinni getur nemandinn án fyrirhafnar kallað fram 

sjónræna mynd orðsins og nálgast merkingu þess sjálfvirkt. Nemandinn 

verður því að ná tökum á þessari leið til að vera fær um að lesa orð 

fyrirhafnarlaust. Hann verður þó einnig að nýta sér hinar aðferðirnar 

samhliða, t.d. ef um ný og óþekkt orð er að ræða. Samkvæmt Ehri (2002, 

2007, 2010) og Ehri og Snowling (2004) byggir sjónræna ferlið á 

tengslamyndunarferlinu sem gerir lesandanum kleift að tengja ritháttarmynd 

orðsins við framburð annars vegar og merkingu hins vegar. Til að nýta sér 

þetta verður hann að hafa fullkomna þekkingu á tengslum stafs og hljóðs svo 

hann geti sundurgreint orðin í stök hljóð (t.d. geta greint og skynjað að orðið 

mús er sett saman úr þremur hljóðum; m-ú-s), en þurfi lesandi að stoppa til 

að umskrá orð er ljóst að lesturinn verður hægur og óþjáll. Góð 

hljóðkerfisvitund er forsenda þess að barn geti skynjað málið á þennan hátt 

og notfært sér í lestri og stafsetningu. Sjónrænn orðalestur ætti því að vera 

lokatakmark með allri lestrarkennslu og telur Ehri (2010) að sjálfvirkur 
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sjónrænn lestur geti átt sér stað hjá nemendum strax í fyrsta bekk. 

Lestrarkennarar þyrftu að vera meðvitaðir um það og hafa að leiðarljósi 

hvernig lestur þróast með eðlilegum hætti. Samkvæmt Ehri (1995, 2007) 

þróast sjónrænn orðaforði í eftirfarandi fjórum stigum: 

1. Undanfari bókstafsstigs (e. Pre alphabetic phase): Á þessu stigi þekkja 

börn orðin út frá sjónrænu mynstri þeirra og giska á merkingu þeirra 

út frá því, fremur en út frá stafaþekkingu. Þetta stig er því oft kallað 

myndastigið. Hér er ekki um eiginlegan lestur að ræða, þar sem ekki 

er notast við tengsl stafs og hljóðs. Auðvelt er að blekkja börnin með 

því að skipta út stöfum í þessum orðum sem þau „þekkja”, en þá taka 

þau ekki eftir breytingunni. Á þessu stigi vilja mörg börn geta lesið 

orð, en þau eru ófær um að notfæra sér nauðsynlega þekkingu á 

tengslum stafs og hljóðs og verður orðaþekking þeirra því verulega 

óáreiðanleg. Til dæmis þekkja mörg börn orð sem þau sjá oft á 

skiltum, eins og Coca Cola, McDonalds o.fl. og telja sig því vera að 

„lesa” orðið þegar þau eru í raun að nýta sér sjónrænan merkjalestur 

Oft þekkja þau einnig orðið út frá tákni sem fylgir orðinu (t.d. gylltur 

bogi yfir McDonalds merkinu) frekar en þeim bókstöfum sem orðið er 

saman sett úr. 

2. Ófullkomið bókstafsstig (e. Partial alphabetic phase): Á þessu stigi 

fara börn að þekkja nokkur orð sjónrænt með því að mynda tengsl 

aðeins milli sumra stafa og hljóða. Börn verða á þessu stigi að þekkja 

a.m.k. einhverja stafi og tengsl milli stafs og hljóðs svo þau geti nýtt 

sér þann hljóðræna merkjalestur sem hér fer fram. Þau giska oft á 

merkingu orðsins út frá þeim stöfum sem þau þekkja og ruglast á 

orðum sem stafsett eru á líkan hátt. Oftast er það fyrsti eða síðasti 

stafurinn í orðinu sem barnið þekkir, þar sem þessir stafir eru mest 

áberandi. Sjónrænn lestur er enn í mótun, þau hafa ekki þekkingu á 

stafsetningarferlinu og geta því ekki sundurgreint talað mál í 

hljóðunga. 

3. Fullkomið bókstafsstig (e. Full alphabetic phase): Á þessu stigi eru 

börn orðin það fær í stafsetningarferlinu að þau geta myndað 

nákvæm tengsl milli stafs og hljóðs, og muna því æ fleiri orð 

sjónrænt. Nú þarf barnið að vita nákvæmlega hvaða hljóð hver einasti 

stafur stendur fyrir. Það tengir hljóðin fullkomlega við stafina í 

minninu svo allur lestur verður nákvæmari en áður. Áhersla er á 

sjónræna ferlið sem á sér stað og telur Ehri orðin festast sjónrænt í 
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langtímaminninu í gegnum hljóðræna umskráningu, en það er einmitt 

þetta hljóðræna ferli sem gefur bestan árangur við að byggja upp 

sjónminni á orð. Börn reyna á þessu stigi að líkja nýjum orðum saman 

við eldri sem þau eiga auðvelt með að sækja í minnisbanka sinn og 

notfæra sér þannig þessa þekkingu við lestur nýrra orða, án þess að 

telja þau vera önnur lík orð sem börn á stigi tvö myndu hins vegar 

gera. Séu börn enn að hljóða sig í gegnum orð vegna takmarkaðs 

sjónræns minnis er aukin hætta á því að þau lesi vitlaust þau orð sem 

eru svipað stafsett (t.d. sápa og skápa). Í kennslu ætti að huga bæði 

að umskráningu sem og kennslu sjónræns orðaforða. 

4. Samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. Consolidated alphabetic phase): 

Hér er barnið farið að þekkja orð og orðhluta sem heildir og notast 

þannig við stærri einingar úr minninu en áður við lesturinn og þarf 

ekki að hljóða sig í gegnum orðin staf fyrir staf. Vegna þessa minnkar 

álagið á minnið til muna og lesturinn verður mun sjálfvirkari fyrir 

vikið. Umskráning orða og greining þeirra sem þau þekkja er orðin 

ósjálfráð og skilvirk. Þannig rugla þau ekki saman orðum sem eru 

stafsett á svipaðan hátt eins og hætta er á stiginu á undan. Á þessi 

stigi bætist hratt við sjónræna orðaforðann, orð sem koma oft fyrir í 

texta verða barninu kunnugleg og festast í minninu. Barnið verður 

einnig fært um að muna stafsetningu fjölda orða sjónrænt. Hér er 

grunnurinn lagður að hinum fyrirhafnarlausa, sjálfvirka lestri sem 

stefnt er að með allri lestrarkennslu, það er að þekkja orðin sjónrænt, 

að verða fluglæs. 

  



 

25 

Tafla 1. Þróun sjónræns orðaforða samkvæmt Ehri 

 

Eins og sjá má þarf að fara í gegnum mörg mismunandi stig til að læra að 

þekkja orð sjónrænt. Fyrsta stigið hefur litla tengingu við þau stig sem á eftir 

koma, þar sem ekki er notast við lestur eða þekkingu á bókstöfum 

(leikskólabörn). Stigin þrjú sem á eftir koma eru hins vegar nátengd hvert 

öðru og spanna þróun allt frá grunnfærni til fullkominnar færni í sjónrænum 

lestri. Börn í öðrum bekk sem eru á fullkomna bókstafsstiginu hafa þekkingu 

á tengslum stafs og hljóðs og geta nýtt sér hana til að lesa orð. Í þriðja bekk 

hafa margir nemendur hins vegar lært að þekkja stærri einingar orða og geta 

nýtt sér það við að lesa orð. 

Þessi þróunarstig lesturs geta gagnast lestrarkennurum vel við að fylgjast 

með framförum nemenda sinna skref fyrir skref. Strax í upphafi 

lestrarnámsins þarf að huga vel að bókstafaþekkingu nemandans og færni 

hans í verkefnum sem reyna á hljóðkerfisvitund, en nemendur með 

lestrarerfiðleika eins og dyslexíu eiga oftast í miklum í erfiðleikum með 

hljóðkerfisvitund (Cain, 2010). Með stigakenningu sinni beinir Ehri (2007) 

einnig athyglinni að því sem getur farið úrskeiðis í ferlinu hjá þeim sem eru 

með lestrarerfiðleika. Hún telur þá staðna á ófullkomnu bókstafsstigi og að 

þeir nái ekki að komast upp á fullkomið bókstafsstig. Þeir eiga oft í 

erfiðleikum með að þekkja alla bókstafina þannig að þekking á tengslum 

stafs og hljóðs verður takmörkuð, en erfiðleikar við hljóðræna 

umskráningarfærni (eru lengi að mynda nákvæm tengsl milli stafs og hljóðs) 

og þar með sjónrænan orðalestur er einn helsti veikleiki hjá nemendum með 

dyslexíu. Forsenda sjónræns orðalesturs er að vita nákvæmlega hvaða stafir 

eru í orðinu eins og gerist á fullkomna bókstafsstiginu. 

1. Undanfari bókstafsstigs 

 

Börn þekkja orð út frá sjónrænu mynstri (Pepsi, 

McDonalds, CocaCola). 

2. Ófullkomið bókstafsstig 

 

Börn fara að þekkja sum orð sjónrænt, en nákvæmni er 

ábótavant. Þau giska oft á merkinguna út frá fyrsta eða 

síðasta staf og gætu því lesið mismunandi orð sem sama 

orðið (lok, lak, lek). 

3. Fullkomið bókstafsstig 

 

Börn fara að þekkja mörg orð sjónrænt vegna 

nákvæmari tengsla stafs og hljóðs. 

4.Samtengt/heildrænt bókstafsstig 

 

Sjálfvirkur lestur þar sem sjónrænn orðaforði byggist 

hratt upp. 
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Þess vegna leggur Ehri (2010) mikla áherslu á að stafsetning sé höfð með í 

öllu kennsluferlinu og að nemendur bæði sjái hvernig orðin líta út og fái að 

spreyta sig á að lesa þau upphátt. Hún segir afar mikilvægt fyrir kennara að 

hafa stafsetninguna alltaf í huga  meðan nemendur læra að lesa ný orð, 

stafsetningin er varðveitt í minni lesandans og er þar aldrei aðskilin 

framburði orðsins. 

2.3 Lestrarerfiðleikar 

Þrátt fyrir að flest börn þrói með sér fullnægjandi lestrarfærni eru alltaf 

einhver sem ekki gera það. Börn með dyslexíu eiga í erfiðleikum með 

umskráningu og þar með orðalestur og stafsetningu. Orðalestur er 

nauðsynlegur til að lesskilningur geti átt sér stað, en tryggir þó ekki góðan 

skilning á rituðu máli, þannig eru til börn sem þróa með sér aldurssvarandi 

sjónrænan orðaforða, en ekki góðan lesskilning. Slík börn hafa einnig slakan 

hlustunarskilning sem gefur til kynna að erfiðleikar við lestur orða getur ekki 

verið uppspretta lesskilningsvanda þeirra. Samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu 

má setja þessa tvo hópa nemenda saman með þeim sem eiga í erfiðleikum 

með bæði orðalestur og lesskilning. Catts, Adlof og Weismer (2006) sýna 

þetta vel þegar þeir nýta sér einfalda lestrarlíkanið og skipta nemendum í 

fjóra hópa eftir færni þeirra. Einn hópur eru nemendur sem eru færir í 

umskráningu og hlustunarskilningi (lestrarerfiðleikar eru af óþekktum 

orsökum, t.d. tvítyngd börn), annar hópur eru nemendur sem eru færir í 

umskráningu, en ekki í hlustunarskilningi (sértækir lesskilningserfiðleikar og 

hyperlexía), sá þriðji eru nemendur sem eru slakir umskráendur, en færir í 

hlustunarskilningi (dyslexía) og sá fjórði eru nemendur sem eru slakir bæði í 

umskráningu og skilningi (ýmsir málörðugleikar) (sjá mynd 1). Samkvæmt 

Nation (2006) eiga flestir þeirra sem glíma við lesskilningsörðugleika á yngri 

stigum grunnskólans, enn við þann vanda að etja þegar komið er upp í efri 

bekki skólans. Athyglisvert er að þetta eru einmitt þeir nemendur sem ekki 

eru taldir eiga við lestrarvanda að stríða þegar þeir eru skimaðir í öðrum 

bekk, því þeir ná þeim viðmiðum sem verið er að skoða þar; umskráningunni 

og ákveðnum leshraða. Á mynd 1 (Catts, Adolf og Weismer, 2006) hér fyrir 

neðan má sjá flokkunina á skýran hátt. 
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Mynd 1. Ólíkir hópar lesenda út frá Einfalda lestrarlíkaninu 

Á mynd 1 má sjá lestur skilgreindan út frá tveimur aðgerðum: færni í 

orðaþekkingu annars vegar og hlustunarskilningi hins vegar. Færni í báðum 

aðgerðum er hægt mæla með samfellu frá lítilli eða engri getu til mikillar. 

 

Þeir sem hafa fengist við kennslu þekkja það vel af eigin raun að það eru 

alltaf einhverjir nemendur í kennslustofunni sem eiga í erfiðleikum með 

lesturinn. Því miður er þessu svo farið að þetta á ekki eingöngu við um yngri 

barna kennslu og virðist sem vandinn geti verið til staðar upp alla skólagöngu 

þessara barna. Catts, Hogan og Adlof (2005) segja þann vanda sem flestir 

byrjendur í lestri glíma við vera tengdan sjónrænum orðalestri. Því er afar 

mikilvægt að skólar vinni samkvæmt því og hugi að þeim þáttum sem 

rannsóknir hafi sýnt að skipta máli fyrir farsælan lestur, eins og beinni 

kennslu í hljóðkerfisvitund. Einnig eru tengsl mál- og lestrarörðugleika vel 

þekkt og geta vandkvæði sem fram koma í málþróun ungra barna verið 

fyrstu vísbendingar um að barnið geti verið í áhættuflokki fyrir 

lestrarerfiðleika síðar meir (Carroll o.fl., 2011). Carroll o.fl. (2011) segja 

einnig orðaforða barna við upphaf skólagöngunnar geta gefið góðar 

vísbendingar um almenna velgengni í námi.  

Í sumum tilfellum þar sem um lestrarörðugleika er að ræða er hægt að 

rekja vandann beint til kennslunnar og þess að ekkert er aðhafst í málinu, en 

í öðrum tilfellum getur hugsanlega verið um viðvarandi undirliggjandi vanda 

að ræða. Á heimasíðu menntasviðs Reykjavíkur má finna þær upplýsingar að 

allt að 20% nemenda hljóti sérkennslu á hverju ári og að flestir þeirra eigi í 

erfiðleikum með lestrartengda færni (Vefur Reykjavíkurborgar, 2011). 

Lestrarerfiðleikar geta verið af ýmsum toga og orsakast af samspili ytri og 

inni þátta. Innri þættir geta verið líffræðilegir eins og hjá dyslexíu nemendum 

og lesskilningserfiðleika má rekja til frávika í málþáttum. Ytri þættir eru þeir 

sem rekja má til umhverfisins, eins og til ófullkominnar kennslu og ónægrar 
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örvunar (Catts og Kamhi, 2005). Nation og Snowling (1998) segja börn með 

slakan lesskilning yfirleitt einnig hafa slakari sjónrænan orðaforða en búast 

mætti við samkvæmt umskráningarfærni þeirra. Þetta gæti bent til þess að 

undirliggjandi færni til að skilja merkingu hefti ekki aðeins skilning, heldur 

einnig þróun sjónræns orðaforða. Með því að skoða sjónrænan orðaforða 

hjá börnum á yngsta stigi grunnskólans má fá góðar upplýsingar um stöðu 

nemandans í lestri, þar með talið hvort hugsanlega sé um lestrarörðugleika 

að ræða á sviði umskráningar (dyslexía) eða lesskilnings (Cain, 2010).  

2.3.1 Tengsl lestrarerfiðleika við hljóðkerfisvitund 

Hljóðkerfisvitund vísar til almennrar færni einstaklings til að skilja hvernig 

hægt er að greina talað mál niður í smærri einingar og svo vinna með 

einingarnar á mismunandi hátt. Hún hjálpar börnum að skilja tilgang 

bókstafanna, að greina hljóð stafa í orðum, að giska á orð út frá 

upphafshljóðum/bókstöfum og að læra að þekkja og muna bókstafina (Cain, 

2010; Carroll o.fl., 2011; Gillon, 2007; Muter, 2006). Undir hljóðkerfisvitund 

fellur til dæmis hljóðavitund sem er næmni fyrir því að hvert einstakt orð er 

samsett úr röð hljóða sem táknuð eru með bókstöfum og hefur með þætti að 

gera eins og að greina hljómlík orð, ríma og telja atkvæði (Cain, 2010; Gillon, 

2007; Walpole og McKenna, 2007) og segja Carroll o.fl. (2011) 

hljóðavitundina ásamt stafaþekkingu vera algjöran grundvöll fyrir færni í 

sjónrænum orðalestri. Góð hljóðkerfisvitund felst í því að hafa góða 

tilfinningu fyrir öllum þessum þáttum málsins og að vera fær í því að vinna 

með þá.  

Margar rannsóknir hafa staðfest mikilvægi hljóðkerfisvitundar og tengsl 

hennar við lestur (Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011; Catts og Kamhi, 2005; 

Hatcher, 2006; Helga Sigurmundsdóttir, 2002; Torgesen, 2002). Fræðimenn á 

sviði lesturs telja hljóðkerfisvitund eina helstu forsendu lestrarnáms og að 

slök hljóðkerfisvitund komi fram í erfiðleikum við að umskrá tákn í hljóð við 

lestur, sem birtist í slökum orðalestri. Þannig er slök hljóðkerfisvitund 

grundvallarveikleiki þeirra sem eiga við lestrarvanda að stríða og getur færni 

í henni greint að þá lesendur sem eiga í erfiðleikum eða ekki. Ehri (2002, 

2007, 2010) segir góða hljóðkerfisvitund undirstöðu þess að lesendur geti 

byggt upp minni á orðmyndir, þar sem hún geri þeim kleift að virkja skjótt og 

örugglega tengslin milli rittákna, hljóða og merkingar. 

2.3.2 Dyslexía  

Einstaklingar með dyslexíu sýna oftast slaka frammistöðu í lestri og 

stafsetningu þrátt fyrir að hafa hlotið góða kennslu á þessu sviði. Samkvæmt 
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tölum um algengi hér að ofan má ætla að í hverjum bekk grunnskólans 

finnist nokkrir einstaklingar með dyslexíu. Reynslan sýnir að þessir nemendur 

tileinka sér sjónrænan orðaforða mun seinna en aðrir og geta þurft að glíma 

við lestrartengda erfiðleika fram eftir öllum aldri.  

Engin ein skilgreining er til á hugtakinu dyslexía, en ljóst er að um 

sértækan lestrarvanda er að ræða sem bæði börn og fullorðnir glíma við án 

tillits til greindar. Alþjóðlegu dyslexíu samtökin notast við skilgreiningu þeirra 

Lyon, Shaywitz og Shaywitz (2003) vegna útbreiddrar samstöðu um hana:  

Dyslexía er sérstækur námserfiðleiki af taugafræðilegum 

uppruna. Einkenni eru erfiðleikar við nákvæma og/eða 

reiprennandi orðaþekkingu og við stafsetningu og umskráningu. 

Þessa erfiðleika má venjulega rekja til slakrar hljóðkerfisfærni 

sem er oft í ósamræmi við aðra vitsmunalega færni eða þá 

kennslu sem fram hefur farið. 

Með þessari skilgreiningu er gert ráð fyrir að dyslexía sé sérstækur fremur en 

almennur námserfiðleiki af líffræðilegum toga sem fram kemur í erfiðleikum 

með lestur orða og stafsetningu þeirra, sem og umskráningu bullorða. 

Samkvæmt skilgreiningunni er því um erfiðleika að ræða á sviði orðalesturs 

og geta þeir erfiðleikar einnig orsakað lesskilningsvanda. 

Einstaklingar með dyslexíu eiga fyrst og fremst í erfiðleikum með 

umskráningu orða í hljóð (lestur) og hljóða í orð (skrift). Af þessu leiðir að 

margskonar vandi getur komið upp sem hefur áhrif á allt almennt skólastarf, 

sem og daglegt líf þeirra er við vandann glíma. Þeir sem eru með dyslexíu 

sýna yfirleitt slaka frammistöðu á prófum sem mæla hljóðkerfisvitund, 

skammtímaminni og nefnuhraða, og eiga erfitt með að endurheimta 

hljóðrænar upplýsingar úr minninu (Cain, 2010; Hulme og Snowling, 2009; 

Snowling, 2006; Stanovich, 1994). Ennfremur benda margar rannsóknir til 

þess að börn með dyslexíu eigi við málörðugleika að stríða, sérstaklega á 

sviði hljóðrænnar úrvinnslu (Cain, 2010; Hulme og Snowling, 2009; Høien og 

Lundberg, 2000; Muter, 2003; Snowling, 2006). Vegna hljóðkerfisveikleikans 

eiga börn með dyslexíu erfitt með að sundurgreina orð í setningum, setja 

saman orðhluta, telja atkvæði og greina rím, þau eiga líka í erfiðleikum með 

að muna ný orð og nöfn, að endurtaka erfið orð og geta illa lesið raun- og 

bullorð. Þau eiga sérstaklega erfitt með þekkja sjónrænt og byggja upp þann 

sjónræna orðaforða sem svo mikilvægur er til að ná þeirri sjálfvirkni í 

lestrinum sem stefnt er að.  

Kenning þeirra Wolfs og Bowers (1999) um tvöfaldan veikleika hefur 

vakið mikla athygli þar sem hún beinir sjónum manna að mikilvægum þætti 
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varðandi lestur sem annars hefur verið vanræktur. Kenningin gengur út frá 

því að hljóðkerfisvandi og sjálfvirkni séu tveir aðskildir undirliggjandi þættir 

lesturs og að flesta veikleika í lestri megi rekja til annars þeirra eða beggja. 

Þeir segja veikleika í hljóðkerfisvitund leiða til ónákvæmni í orðalestri (slök 

umskráningarfærni), en slakur nefnuhraði hafi áhrif á sjálfvirkni (hægur 

leshraði), sérstaklega við lestur á samfelldum texta. Þannig er um þrjá 

undirhópa að ræða þegar rætt er um einstaklinga með dyslexíu; þeir sem eru 

með veikleika í tengslum við sjálfvirkni (nefnuhraða), þeir sem hafa veikleika 

í hljóðkerfisvitund (ónákvæmur orðalestur) og þeir sem hafa tvöfaldan 

veikleika sem er veikleiki í báðum þessum þáttum og um leið alvarlegustu 

erfiðleikarnir (Cain, 2010; Hulme og Snowling, 2009).  

Hlustunarskilningur nemenda með dyslexíu er yfirleitt góður, sem bendir 

til þess að þeir eiga ekki í erfiðleikum með merkingarþætti  tungumálsins, 

heldur með það að koma frá sér þekkingunni (Hulme og Snowling, 2009; 

Stackhouse, 2001). Vegna slaks skammtímaminnis og lítillar reynslu af lestri 

verða til afleidd vandamál, eins og slakari lesskilningur, 

stærðfræðiörðugleikar og brostið sjálfstraust. Börnin hafa yfirleitt ekki 

gaman af lestri, heldur þvert á móti upplifa mörg hver mikla vanlíðan og 

reyna að forðast lestur eins og þau geta, þar með talið mjög margt sem gert 

er í skólanum og eiga því á hættu á að verða útundan og eiga við félags- og 

tilfinningalegan vanda að stríða (Høien og Lundberg, 2000). Einkennin eru þó 

fyrst og síðast erfiðleikar við umskráningu stafs og hljóðs og þrátt fyrir að 

geta kannski aldrei losnað alveg við dyslexíuna eða „læknast” af henni, þá er 

hægt að draga mjög úr einkennum hennar með réttri kennslu og mikilli 

þjálfun og gera þannig viðkomandi lífið léttbærara á margan hátt í daglegu 

lífi og starfi.  

2.4 Kennsla sem stuðlar að farsælli þróun sjónræns orðaforða 

Markvissar og árangursríkar kennsluaðferðir skipta öllu þegar kemur að 

lestrarkennslu, ekki síst í baráttunni við ýmiskonar lestrarvanda nemenda. 

Fræðimenn leggja mikla áherslu á að kennsluaðferðir séu vel ígrundaðar svo 

þær nái að skila sem mestum árangri (Sibberson og Szymusiak, 2008; 

Torgesen, 2002; Walpole og McKenna, 2007). Slíkar kennsluaðferðir eru 

nauðsynlegar til að stuðla að farsælli lestrarþróun og reyna að koma í veg 

fyrir lestrarvanda hjá börnum. Ætla mætti að almenn lestrarkennsla í skólum 

sé alls ekki eins áhrifarík og hún ætti að vera, en samkvæmt niðurstöðum 

PISA (e. Programme for international student assessement) virðist sem 

lesskilningi íslenskra unglinga sé mikið ábótavant (OECD, 2009). Nauðsynlegt 

er að breyta lestrarkennslunni til að mæta auknum kröfum þjóðfélagsins um 

bætt læsi og ættu helstu markmið kennslunnar að snúa að því að þjálfa færni 
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sem leiðir til þess að auðvelt sé að skilja innihald texta. Flestir eru sammála 

því að fjölbreyttar kennsluaðferðir skili góðum árangri, en Sibberson og 

Szymusiak (2008), Torgesen (2002) og Walpole og McKenna, (2007) benda á 

að þær verði einnig að vera einstaklingsmiðaðar, þar sem fjölbreytileiki 

ungra barna sem hefja lestarnám getur verið gríðarlegur. Börn sem eru í 

áhættuhópi fyrir lestrarerfiðleika þurfa einfaldlega meiri kennslu og þjálfun 

en þau sem sigla meðalveginn og best er ef sérhæfðir kennarar sjái um 

kennslu þeirra. 

Í skýrslu National Reading Panel (2000) er getið um mikilvægi þess að 

leggja áherslu á þjálfun hljóðkerfisvitundar fyrir og við upphaf 

lestrarkennslunnar. Catts, Hogan og Adlof (2005) benda ennfremur á að 

hljóðkerfisvitund og stafaþekking ungra barna geti verið góð forspá um 

sjónrænan orðalestur síðar meir. Þjálfa má hljóðkerfisvitund með ýmsum 

þekktum aðferðum. Strax í leikskóla er hægt að fara að þjálfa þætti 

hljóðkerfisvitundar og undirbúa börnin þannig betur fyrir lestrarnámið. Hægt 

er að vinna með rím, sundurgreina setningar, vinna með atkvæði og efla 

hljóðavitundina með því að efla skilning á því að orð eru sett saman úr 

stökum hljóðum (Cain, 2010; Muter, 2006; Walpole og McKenna, 2007). Í 

skýrslunni er einnig getið um mikilvægi hljóðaaðferðar við kennslu, kennslu 

lesfimi, kennslu orðaforða og kennslu lesskilnings. Þetta styðja Torgesen 

(2002) og Muter (2006) sem segja engan mun koma fram á 

lestrarkennsluaðferðum, svo framarlega sem unnið sé með tengsl stafa og 

hljóða. Árangur kennsluaðferða byggist einfaldlega á því að kennarinn hafi 

þekkingu á því efni og þeim aðferðum sem hann beitir og ætti enginn 

kennari að taka að sér lestrarkennslu nema að hafa til þess viðhlítandi 

menntun og þekkingu. Eins og kenning Ehri (2005) um þróun sjónræns 

orðaforða sýnir, er lestur stigþyngjandi ferli og því nauðsynlegt að fylgja 

hverjum og einum nemanda eftir miðað við hans getu. Sé það ekki gert er 

alltaf hætta á því að nemendur séu að fást við of auðveld eða of erfið 

viðfangsefni sem bitnar á áhugahvöt þeirra og framförum.  

Flestir kennarar vilja líklegast þekkja hagnýtar hliðar lestrarrannsókna á, 

hvers kyns vanda byrjendur í lestri gætu verið að glíma við og hvernig helst 

megi koma til móts við þessa nemendur. Catts, Adlof og Weismer (2006) 

telja best að velja kennsluaðferð eftir aldri barnsins og þeirri hæfni sem það 

hefur yfir að ráða. Strax í leikskóla má sjá merki þess ef um veikleika er að 

ræða hjá börnum. Slíkt er hægt að koma auga á með því að mæla 

hljóðkerfisfærni, ritháttarvitund og málskilning. Á þessum árum er mikilvægt 

að hlúa að þessari færni sem nauðsynleg er fyrir seinni tíma lestrarfærni og 

gegna heimilin þar ekki síður mikilvægu hlutverki, þar sem fram getur farið 

bæði formleg og óformleg reynsla í tengslum við bækur. Einfalda 



 

32 

lestrarlíkanið (Hoover og Gough, 1990) hefur skilning að leiðarljósi; 

lesskilningur er háður orðalestri, en orðalestur einn er ekki næg forsenda 

skilnings. Því má ekki vanrækja kennslu í lesskilningi ef við viljum búa til hæfa 

sjálfstæða lesendur. Samkvæmt líkaninu er slökum lesendum skipt niður í 

undirflokka sem gefur til kynna að þeir þurfi mismunandi kennslu. Þannig er 

að vissu leyti hægt að koma í veg fyrir eða a.m.k. draga mjög úr erfiðleikum 

nemenda. Lykillin er snemmtæk íhlutun, finna börnin strax, greina vandann 

og vinna með hann á réttan hátt.  

2.4.1 Snemmtæk íhlutun 

Undanfarin misseri hefur snemmtæk íhlutun verið í algjörum forgrunni, enda 

um lykilatriði að ræða varðandi meðhöndlun á lestrarerfiðleikum. Með henni 

er reynt að finna þá sem kunna að vera í áhættuhópi fyrir lestrarerfiðleika og 

í kjölfarið er sett af stað markviss og vönduð kennsla við hæfi hvers og eins 

(Fletcher o.fl., 2007; Muter, 2006; Stackhouse, 2001; Torgesen, 2002). 

Stackhouse (2001) og Catts, Hogan og Adlof (2005) telja að með réttum 

kennsluaðferðum sé jafnvel hægt að fyrirbyggja vandann alveg og minnka 

þannig þörf fyrir sérkennslu. Enginn vafi leikur á því að hér er um afar 

mikilvægt málefni að ræða sem getur bætt líf margra. Rannsóknir hafa 

ennfremur sýnt að því fyrr sem vandi nemenda er greindur og þeir fái 

viðeigandi kennslu, því betri verður árangurinn og auðveldara verður að ná 

tökum á honum (Catts, Hogan og Adlof, 2005). Ef beðið er með inngrip er 

ljóst að bilið milli nemenda með lestrarerfiðleika og þeirra sem betur gengur, 

verður það breytt að afar erfitt er að draga úr því (Cain, 2010; Muter, 2006; 

Santa og Høien, 1999; Stackhouse, 2001; Torgesen, 2002). Cain (2010) og 

Torgesen (2007) benda ennfremur á nýlegar rannsóknir sem sýna að börn 

sem ná litlum árangri í lestri fyrstu þrjú ár grunnskólans hafa litla möguleika 

að ná meðal árangri í leshraða síðar meir. 

Skimunarpróf gegna verulega miklu hlutverki þegar kemur að 

snemmtækri íhlutun. Tilgangur þeirra er að finna þau börn sem eru líkleg til 

að eiga við lestrarvanda að stríða áður en of langt er haldið í lestrarferlinu, 

svo hægt sé að grípa inn í ferlið með viðeigandi ráðstöfunum (Muter, 2006). 

Muter (2006) bendir á niðurstöður rannsókna þessu til staðfestingar, þar 

sem fram kemur að nákvæmni slíkra prófa getur orðið allt að 80-90%, á móti 

aðeins um 15-41% áreiðanleika forspárgildis kennara. Undirliggjandi þættir 

lesturs eru ekki sýnilegir og því ekki auðvelt fyrir kennara að koma auga á 

lestrarvanda eins snemma og skimunarpróf geta. Muter (2006) og Torgesen 

(2002) telja kennara þó gegna veigamiklu hlutverki við að koma auga á 

nemendur í áhættuhópi og telja þá einfaldlega þurfa að auka þekkingu sína í 

tengslum við lestur til að ná meiri árangri. Einnig ættu kennarar að koma 
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meira að skimunarprófunum sjálfum, það myndi auka áreiðanleika þeirra ef 

fleiri en einn aðili kæmi að þeim, sem og myndi það dreifa vinnuálagi. 

Skimunarpróf eru auðvitað ekki gallalaus, niðurstöður geta til að mynda 

orðið falskar jákvæðar (greina þá sem koma ekki til með að eiga við vanda að 

stríða) eða falskar neikvæðar (mistekst að greina þá sem á þurfa að halda). 

Þau verða að mæla fleiri þætti en hljóðkerfisvitundina eina, helst mætti bæta 

við prófþáttum er tengjast bókstafa- og orðaþekkingu, nefnuhraða og 

skammtímaminni (Muter, 2006; Walpole og McKenna, 2007) og síðast en 

ekki síst les- og hlustunarskilningi. Á Íslandi hefur HLJÓM-skimunarprófið 

verið mikið notað í leikskólum, þar sem niðurstöður þess þykja segja mikið til 

um lestrarfærni síðar meir (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2004). Árið 2010 hefur 

svo Leið til læsis: Lesskimunarpróf verið tekið í gagnið í mörgum skólum til 

skimunar á lestrarerfiðleikum (umskráningu og skilningi) hjá sex ára börnum 

(Ásthildur Bj. Snorradóttir, Bjartey Sigurðardóttir, Helga Sigurmundsdóttir, 

Sigurgrímur Skúlason og Steinunn Torfadóttir, 2010). Samanburður á árangri 

hefðbundinnar sérkennslu og snemmtækrar íhlutunar sýnir að mikið tapast 

með því að bíða of lengi með inngrip hjá börnum sem glíma við 

lestrarerfiðleika og hafa rannsóknir sýnt að til eru kennsluaðferðir sem gefa 

mun betri árangur en hinar almennu (Catts, Hogan og Adlof, 2005; Fletcher 

o.fl., 2007; Santa og Høien, 1999). Því skiptir miklu máli að skólar hafi yfir að 

ráða skipulögðum og markvissum aðferðum til að finna sem fyrst þá 

nemendur sem kunna að vera í áhættuhópi svo hægt sé að greina og fara að 

vinna með kennsluþörf þeirra. 

2.4.2 Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla 

Ljóst er að börn sem hefja grunnskólagöngu eru eins misjöfn og þau eru 

mörg. Þau hafa ólíkar þarfir og því engan veginn hægt að steypa allri kennslu 

í sama formið og gera ráð fyrir að ein leið henti öllum. Því er algjört 

grundvallaratriði að einstaklingsmiða kennsluna svo öll börnin fá jafnan 

aðgang að námskránni. Kennarinn þarf að leggja sig fram við að sinna 

þörfum nemandans og hann þarf að þekkja nemendur sína sem einstaklinga 

til að geta betur mætt mismunandi þörfum þeirra. Samkvæmt Allington 

(2009) og Walpole og McKenna (2007) ná skólar sem beita kennslu sem 

miðast við allan bekkinn lakari árangri en þeir sem einstaklingsmiða 

lestrarkennsluna. Gæði kennslunnar verður að vera í fyrirrúmi, þar sem 

óvönduð kennsla getur ýtt undir það að nemendur með lestrarvanda eigi 

síður möguleika á að ná árangri til jafns við jafnaldra sína. Kennarar verða því 

að þekkja og vinna út frá kenningum og rannsóknum á þróun lesturs þegar 

þeir skipuleggja einstaklingsmiðaða lestrarkennslu.  
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Skólum ber að starfa samkvæmt lögum um grunnskóla (2008), en í þeim 

segir meðal annars að skólinn eigi að haga störfum sínum í samræmi við 

þarfir nemendanna og stuðla þannig að alhliða þroska, heilbrigði og 

menntun hvers og eins. Ennfremur er í reglugerð um sérkennslu (1996) getið 

um að grunnskólinn skuli laga starf sitt að þroska og getu allra nemenda 

sinna, svo hver nemandi fái kennslu við hæfi. Þrátt fyrir að skólar hafi þetta 

að leiðarljósi og kennarar leggi fram vandaða kennslu eru því miður alltaf 

einhver börn sem ekki ná nægilegum framförum. Því þarf að fylgjast stöðugt 

með og meta árangur með jöfnu millibili svo hægt sé að koma snemma auga 

á þau börn sem hugsanlega þurfa á viðbótarkennslu að halda. Cain (2010) og 

Ehri (2005, 2007) segja mat á sjónrænum orðaforða geta gefið á skjótan hátt 

góðar vísbendingar um stöðu nemenda í lestri. Óhætt er að segja að 

eftirfylgniprófið Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði sé vel til þess fallið að 

mæta þessari þörf. 

Þær kennsluaðferðir sem verða fyrir valinu þurfa fyrst og fremst að vera 

gagnreyndar, þ.e. taka mið af því sem við vitum um lestur í dag og 

grundvallast af því sem rannsóknir hafa sýnt að þurfi að vera til staðar. Þær 

þurfa ennfremur að virka sem fyrirbyggjandi aðgerð gegn frekari þróun 

lestrarerfiðleika. Ljóst er að hljóðaaðferðin þykir vera sú aðferð sem leggja 

ætti áherslu á í byrjun svo börn læri hvernig á að lesa óþekkt orð (Ehri, 2005, 

2007). Fyrir farsælan lesskilning er nauðsynlegt að nemandinn sé fær í 

umskráningu og þurfi ekki að beina einbeitingu sinni að þeim þætti. Þrátt 

fyrir að hljóðaaðferðin sé grundvallaraðferð til að kenna að lesa úr 

bókstafatáknum er hún ekki lokatakmark lestrarkennslunnar. Samkvæmt 

Ehri (2007) og Stuart, Stainthorp og Snowling (2006) þurfa nemendur að ná 

tökum á fyrirhafnarlausum, sjálfvirkum lestri svo þeir nái að tileinka sér 

lesskilning og teljist læsir. Kerfisbundin kennsla með hljóðaaðferð miðar að 

því að auka nákvæmni í umskráningu, en byggir um leið upp sjónrænan 

orðaforða sem gerir að verkum að nemandinn vinnur sig smám saman upp 

úr aðferðinni. Markmiðið er þannig að nemendur vinni sig smám saman upp 

úr aðferðinni svo þeir nái að einbeita sér að efnisinnihaldi textans og öðlist 

góðan lesskilning, en sitji ekki þar eftir. Hljóðaaðferðin er því aðeins einn 

hluti lestrarkennslunnar og þurfa kennarar að gera sér grein fyrir því. Þeir 

verða að hafa fjölbreyttar aðferðir í huga þar sem fleiri þættir tvinnast inn í 

kennsluna, eins og þjálfun hljóðkerfisvitundar, lesfimi, lesskilningur, þjálfun 

orðaforða og ritun. 

Hljóðaaðferðin byggir á kerfisbundnu skipulagi þar sem unnið er út frá 

hinu einfalda til hins flókna. Þegar kennt er samkvæmt hljóðaaðferð lærir 

nemandinn á markvissan hátt að þekkja hljóð bókstafanna og að tengja 

hljóðin saman í orð. Tengsl stafs og hljóðs eru æfð þar til þau eru orðin liðug 
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og örugg, og er lesturinn svo þjálfaður með því að börnin lesa samfelldan 

texta, annað hvort innihaldsríkan texta eða æfingartexta sem aðeins er 

miðaður við stafaþekkingu barnsins á hverjum tímapunkti. Kennsla með 

hljóðaaðferð leggur áherslu á að kenna ný orð með því að bera þau saman 

við önnur orð með líka stafastrengi og er þá stuðst við rím. Einnig er 

nemendum kennt að bera kennsl á stafasambönd/orðbúta til að þeir þurfi 

ekki stöðugt að lesa staf fyrir staf. Hljóðræn umskráning er kennd í gegnum 

lestur á merkingarbærum texta og í gegnum stafsetningu orðsins (Steinunn 

Torfadóttir, 2009). Ehri (2007) segir orðin festast í sjónrænu langtímaminni 

gegnum hljóðrænan minniskóða og að hljóðaaðferðin auðveldi nemendum 

leiðina að orðalestrinum sem stefnt er að. Aðferðin miðar að því að veita 

börnum færni til að beita hljóðaaðferðinni í lestri og ritun. Þrátt fyrir að 

hljóðaaðferðin sé grundvallaraðferð sem beita þarf til að kenna lestur, má 

ekki gleyma lokatakmarkinu sem er sjálfvirkur, sjónrænn orðalestur. 

Kennarar þurfa að hafa lokatakmarkið í huga og vera vissir um að börnin skilji 

tilganginn með því að læra hljóð bókstafanna. Margar kennsluaðferðir hafa 

verið þróaðar sem taka mið af þessum þáttum og falla undir hugmyndafræði 

snemmtækrar íhlutunar, má þar nefna First steps og Early Steps, Jolly 

Phonics og einstaklingsmiðaða lestrarkennslu Walpole og McKenna (2007) 

og verður rætt um þessar aðferðir hér á eftir. 

First steps og Early steps 

First steps og Early steps eru kennsluaðferðir sem hafa þótt einstaklega 

góðar til árangurs með börnum sem teljast í áhættuhópi varðandi 

lestrarörðugleika. Þær byggja á einstaklingskennslu þar sem mikil áhersla er 

lögð á hljóðræna þætti og sundurgreiningu með endurteknum lestri og ritun. 

Með First steps er byrjað að vinna með vandann áður en barnið sjálft áttar 

sig á að það eigi í nokkrum erfiðleikum með lesturinn, þannig að sjálfsmatið 

hefur ekki hlotið hnekki. Um er að ræða 30 mínútna sérkennslu á dag sem 

skipt er niður í eftirfarandi fjóra kennsluþætti: Lestur bókar sem áður hefur 

verið lesin, vinna með orð (efla sjónrænan orðaforða), ritun orða sem tengist 

reynsluheimi barnsins, svo er ný bók lesin og í samvinnu við kennara er farið 

yfir efnisinnihald hennar, myndir og einstök orð (Santa, 1999). Aðferðin Early 

steps er mjög svipuð þar sem 60 mínútna kennslustund er skipt niður í sömu 

fjóra þætti og gert er í First steps, en þessi aðferð þykir afar góð þar sem jöfn 

áhersla er lögð á hljóða- og orðaaðferð og sjónrænn orðaforði er byggður 

upp jafnt og þétt (Santa og Høien, 1999). Einnig er lögð mikil áhersla á 

námstækni og að nemendur geri sér grein fyrir hvernig þeir fari að því að 

læra (Høien og Lundberg, 2000; Santa og Høien, 1999). 
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Jolly Phonics 

Jolly Phonics er nýlegt kennsluefni frá Bretlandi, einkum ætlað ungum 

börnum á bilinu 3-6 ára. Áherslan er bæði á lestur og ritun þar sem markvisst 

er farið yfir stafina og hljóð þeirra á skemmtilegan og fjölbreyttan hátt. 

Unnið er út frá hljóðaaðferð. Foreldrar eru settir inn í ferlið svo þeir geti 

hjálpað til á sem skilvirkastan hátt og kennsluefnið virkar vel bæði í skólanum 

og heima. Kennslan inniheldur fimm grundvallarþætti sem unnið er út frá: Að 

læra hljóð bókstafanna, að læra útlit bókstafanna, að tengja saman hljóð 

bókstafanna í orð, að greina hljóð í orðum og að stafsetja flókin orð. Notaðar 

eru bækur með einföldum orðum og lögð áhersla á að barnið njóti þess að 

meðhöndla bækur, þar sem bæði sjálfstæður lestur og að hlusta á lestur eru 

álitnir mikilvægir þættir. Jolly Phonics lítur á lesskilning sem mikilvægasta 

þáttinn fyrir barnið að ná tökum á eftir að það hefur tileinkað sér 

umskráninguna. Ýta má undir jákvæða þróun lesskilnings með því að spyrja 

barnið reglulega út úr þeim texta sem það hefur verið að lesa eða sem lesinn 

hefur verið fyrir það. Margskonar kennsluefni hefur svo verið gefið út í 

tengslum við kennsluaðferðina, má þar nefna bækur, tölvuforrit, sönglög, 

orðaspjöld, tuskudýr o.fl. (Jolly Phonics, 2009).  

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla Walpole og McKenna 

Walpole og McKenna (2007) leggja áherslu á einstaklingsmiðaða 

lestrarkennslu þar sem staða nemenda er kortlögð áður en kennslan er 

skipulögð. Út frá niðurstöðum er hannað kennsluskipulag sem á að virka fyrir 

alla nemendur, þar sem um þrjá aðgerðarhópa er að ræða. Um 80% 

nemenda eru í aðgerðarhópi eitt, sem er hefðbundið bekkjarskipulag, í 

aðgerðarhópi tvö eru um 15% nemenda, þeir eru í áhættuhópi og vinna 

samkvæmt sérhönnuðu hópskipulagi og að síðustu eru um 5% nemenda í 

aðgerðarhópi þrjú, en það eru nemendur með miklar sérþarfir. Kennarar 

vinna svo út frá vel rökstuddum kennsluáætlunum þar sem aðalnámskrá, lög 

og reglugerðir, rannsóknir og kenningar eru hafðar að leiðarljósi. 

Einstaklingsnámskrá er útbúin ef þörf krefur, en kennsluskipulagið verður að 

henta bæði fyrir einstaklings- og hópkennslu. Hvað varðar mat á nemendum 

er nauðsynlegt að það endurspegli námskrána og sé áreiðanlegt og 

réttmætt. Leitast þarf við að fá svör við spurningum eins og hvaða nemendur 

þurfi á viðbótarkennslu í afmörkuðum þáttum að halda, hvaða sértæku 

kennsluþarfir þeir hafi í þeim þáttum, hversu mikilla framfara má vænta með 

því að taka á þessum þáttum og hversu áhrifarík viðbótarkennslan sé. 

Notaðar eru fjórar tegundir prófa til að meta ofangreinda þætti; 

skimunarpróf sem gefa til kynna hverjir þurfi á viðbótarkennslu að halda, 
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greiningarpróf sem greina hvaða sértæku kennsluþarfir nemendur hafa, 

árangurspróf sem meta framfarir og stöðupróf sem sýna hversu áhrifarík 

viðbótarkennslan er.  

Algjört grundvallaratriði er að fylgjast með árangri kennslunnar svo vitað 

sé hvenær markmiðum er náð. Mælt er með að kennarar geri nákvæmt 

lestrarmat hjá hverjum og einum nemanda með viðtölum. Mikilvægt er að 

byrja á því að átta sig á hvort nemandinn hafi náð tökum á að lesa og skilja 

aldurssvarandi texta. Hann þarf að velta fyrir sér stöðu hans í umskráningu, 

hvort hann hafi góða lesfimi, hafi náð góðum sjónrænum orðaforða og hafi 

viðunandi færni í hljóðkerfisvitund. Sérstaklega þarf að huga að málskilningi 

nemandans í tengslum við lesskilning þar sem skoðað er hvort hann hafi 

viðunandi orðaforða miðað við aldur, hafi nægilega þekkingu eða reynslu til 

að geta skilið það sem textinn fjallar um og hvort hann geti notað 

uppbyggingu textans til að styðja lesskilning sinn. Einnig þarf að huga að því 

hvaða námsaðferðir nemandinn notar, hvort hann hafi þekkingu á þeim 

fjölbreyttu aðferðum sem hæfa mismunandi tilgangi lestrar, hver markmið 

hans með lestrinum almennt eru og hvaða þekkingu hann hefur á ritmáli og 

tilgangi þess.  

Walpole og McKenna (2007) mæla með að kennt sé í fámennum hópum 

og að kennslustofunni sé skipt upp í lestrarsvæði þar sem leitast er eftir að 

koma sem best til móts við alla nemendur inni í bekknum. Nemendur fá 

möguleika á að fást við verkefni sem þjálfa þá í lestri og ritun á meðan 

kennarinn sinnir beinni kennslu í minni hópum. Svæðiskennslan gefur 

nemendum möguleika á að þjálfa mikilvæga grundvallarþætti gegnum lestur 

og ritun, hún eflir ennfremur færni og eykur ánægju og áhuga ungra 

nemenda. Um getur verið að ræða fimm litla hópa þar sem nemendur vinna 

sjálfstætt í þremur hópum, bekkjarkennarinn vinnur með einum hóp og 

stuðningskennari með öðrum. Gæta verður sérstaklega að nemendum sem 

eru í sjálfstæðu hópunum, en þeir verða að vera með viðeigandi, vel 

undirbúin og markviss þjálfunarverkefni í lestri og ritun á meðan kennarinn 

sinnir beinni kennslu í minni hópunum. Afar mikilvægt er að leggja mikla 

vinnu í skipulagningu lestrarsvæðanna þar sem farið er hægt af stað. Mælt er 

með því að byrja með þrjú eða fjögur svæði og bæta aðeins við einu svæði í 

einu eftir það. Nemendum er kennt á svæðin, farið er yfir hvaða reglur um 

þau gilda og þeir fá að æfa sig að vinna verkefnin upp á eigin spýtur. 

Kennslan þarf fyrst og fremst að vera vönduð, innihaldsrík og krefjandi þar 

sem tekið er mið af öllum nemendum í bekknum. Þegar um er að ræða 

einstaklingsmiðaða lestrarkennslu með litlum hópum þarf að skipuleggja 

starfið út frá getu hvers og eins. Allir nemendur verða að geta tekið virkan 

þátt, ekki bara þeir sem eiga í erfiðleikum. Samkvæmt Walpole og McKenna 
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(2007) hefur reynst vel að vera með inngrip í 10 mínútur á dag með fimm ára 

bekk, en 30 mínútur á dag með fyrsta og öðrum bekk. Fyrir þá sem ekki ná 

viðunandi árangri á aðgerðarplani eitt og tvö er farið í mjög öfluga, 

markmiðabundna kennslu og sérkennslu ef þörf er á, þar sem unnið er með 

tveimur til fimm nemendum í hóp, 30-50 mínútur dag hvern. Á þennan hátt 

er í raun unnið eins og um sérkennslu væri að ræða, en samkvæmt þessu 

skipulagi er sveigjanleikinn meiri, þar sem reynt er að mæta þörfum allra í 

bekknum eins skjótt og kennarinn veit um þarfir barnsins. Markmiðið er að 

koma í veg fyrir að nemendur þurfi á sérkennslu að halda og að þeir lendi í 

alvarlegum erfiðleikum.  
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3. Mat á lestri 

Til að kennslan beri tilætlaðan árangur er algjört grundvallaratriði að byrja á 

því að meta stöðu nemenda og þaulskipuleggja svo kennsluna út frá þeim 

niðurstöðum sem fást. Eins og rætt var um hér að framan er nauðsynlegt að 

beita snemmtækri íhlutun ef grunur leikur á að um lestrarerfiðleika sé að 

ræða og því þarf matið að fara fram í leikskóla, sem og strax við upphaf 

grunnskólans. Catts, Hogan og Adlof (2005) telja að meta ætti lestur oft og 

snemma, til að forðast að nemandi dragist aftur úr samnemendum sínum. 

Áherslan ætti alltaf að vera á að koma strax auga á þessa nemendur, en er 

það aðeins mögulegt með endurteknu mati þar sem sífellt er verið að fylgjast 

með framförum. Bekkjarkennslan þarf fyrst og fremst að vera fagleg og 

kennarinn verður að geta leyst sem flest kennslufræðileg vandamál sem upp 

kunna að koma í bekknum. Fjölmargir rannsakendur á sviði lesturs hafa 

skoðað hvaða aðferðir henti best til að ná árangri í lestrarkennslu. Bent hefur 

verið á að afar vel gagnist að byrja á því að meta lestrarfærni og 

kennsluþarfir hvers og eins með athugunum og mati strax við upphaf 

kennslu (Catts, Hogan og Adlof, 2005; Sibberson og Szymusiak, 2008; 

Walpole og McKenna, 2007). Út frá niðurstöðum skuli því næst skipuleggja 

einstaklingsmiðaða vinnu á tilteknum lestrarsvæðum sem miða að því að efla 

sjálfstæði, færni og námsaðferðir. Að síðustu þarf að skipuleggja í þaula þá 

kennslu sem þarf að veita, bæði með bekknum í heild og í litlum hópum. 

Matið á stöðu nemandans er aðeins gert í þeim faglega tilgangi að kennarinn 

hafi nauðsynlegar upplýsingar svo hann geti mætt þörfum nemandans 

nákvæmlega þar sem hann er staddur í lestrarferlinu.  

 Í nýrri Aðalnámskrá grunnskóla (2011) kemur fram að skólum beri að 

fylgjast vandlega með því hvernig nemendum gengur að ná þeim 

námsmarkmiðum sem liggja til grundvallar skólastarfinu og að námsmatið 

eigi ekki að fara eingöngu fram í lok námstímans, heldur eigi það að vera 

einn af föstum þáttum skólastarfs, órjúfanlegt frá námi og kennslu. Einnig er 

þar tekið fram að stöðluð lestrarpróf gætu reynst afar gagnleg hjálpartæki til 

að greina vandamál snemma á skólagöngunni, sem myndi auka líkur á að 

ráðin yrði bót á vandanum með skipulegum aðgerðum. Afflerbach (2007) 

segir tilgang lestrarmats fyrst og fremst eiga að snúast um að nemendur geti 

náð betri árangri í lestri. Með matinu eiga að fást upplýsingar um styrk- og 

veikleika nemenda sem hægt er að nýta til áframhaldandi vinnu þeim til 

handa. Matið er einnig gagnlegt til að skipuleggja kennslu. Það getur gefið 

upplýsingar um árangur og gæði kennslunnar, og sýnt á hvaða stigi 

nemandinn er staddur í þróunarferli lestrar út frá kenningu Ehri (2005) um 

þróun á sjónrænum orðaforða. Slíkt mat getur fengist á margan hátt, bæði 
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með formlegum og óformlegum leiðum. Samkvæmt McKenna og Stahl 

(2009) eru formleg próf sett fram með skýrum leiðbeiningum um fyrirlögn og 

próftöku, og má lítið sem ekkert víkja frá þeim fyrirmælum. Slík próf eru 

einnig metin á fyrirfram ákveðinn hátt og má þar nefna stöðluð eða 

samræmd hópviðmiðuð próf sem yfirvöld eða menntastofnanir gera kröfu 

um að lögð séu fyrir stóran hóp nemenda á tilteknum tíma. Þá eru nemendur 

bornir saman við jafnaldra sína þannig að upplýsingar fáist um röðun 

nemandans innan hópsins. Yfirvöld fá þannig upplýsingar um hvort tilskildum 

markmiðum aðalnámskrár í lestri hafi verið náð í einstaka skólum og 

sveitafélögum. Slíkar upplýsingar geta verið verulega gagnlegar fyrir skóla og 

kennara og sagt mikið til um stöðu miðað við aðra, bæði í bekknum og í 

víðara samhengi. McKenna og Stahl (2009) segja hins vegar að nauðsynlegt 

geti verið að meta einstaka nemanda frekar til að staðfesta niðurstöður, hafi 

hann t.d. sýnt mjög slakan eða mjög góðan árangur á stöðluðu hópprófi. 

Þannig eru stöðluð hóppróf talin hentug til að skima stóran hóp nemenda, 

en ekki eins hentug til að kortleggja stöðu einstaka nemanda. Afflerbach 

(2007) segir nemanda t.d. geta verið í góðri framför í lestri samkvæmt 

óformlegu mati kennarans, en sýnt svo laka frammistöðu á samræmdu prófi, 

þar sem hann lendir jafnvel undir viðmiðunarmörkum samanborið við 

hópinn. Samræmd, stöðluð próf hafa verið gagnrýnd fyrir að vera of stýrandi 

í kennslu á kostnað annars náms sem oft þarf að víkja sökum tímaleysis 

þegar verið er að undirbúa nemendur beint fyrir próftöku samræmdra 

prófsins (Afflerbach, 2007; Vacca o.fl. 2006). Þegar um er að ræða óformleg 

próf eru reglur um fyrirlögn og próftöku ekki eins strangar og getur 

kennarinn haft mikið að segja varðandi þessa þætti (McKenna og Stahl, 

2009). Hann getur til að mynda haft í huga fyrri árangur nemenda sinna og 

getur metið niðurstöður á huglægari hátt en þegar um stöðluð próf er að 

ræða.  

3.1 Lestrarpróf  

Þegar kemur að því að meta lestur hjá ungum nemendum er nauðsynlegt að 

hafa marga þætti til hliðsjónar og meta fleiri atriði en hraðann eingöngu. 

Ekkert staðlað lestrarpróf er til á Íslandi í dag til að fylgjast með árangri 

nemenda, en ljóst er að mikil þörf er á slíku prófi þegar kemur að faglegu 

lestrarmati í skólastarfi. Best er að kortleggja stöðu hvers nemanda eins fljótt 

og auðið er eftir að skólaganga hefst (Sibberson og Szymusiak, 2008; 

Torgesen, 2002; Walpole og McKenna, 2007). Unnt er að fá góðar 

upplýsingar um stöðu nemandans strax í fyrsta foreldraviðtali áður en 

skólagangan hefst, t.d. um stafaþekkingu, hvort nemandinn geti skrifað 

nafnið sitt, um áhuga á bókum og lestri o.fl. Síðan þarf að skima allan hópinn 
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og raða í námshópa út frá þeim niðurstöðum sem þar fást (Walpole og 

McKenna, 2007). Námsmat hvers og eins fer svo fram jafnt og þétt yfir 

skólaárið eins og kveðið er á um í Aðalnámskrá grunnskóla (2011), þar sem 

bæði er notast við hefðbundin (stöðluð) lestrarpróf sem prófa bæði hraða og 

lesskilning, orðlestrarpróf sem meta sjónrænan orðaforða og í einstaka 

tilfellum greiningarpróf, leiki grunur á að um alvarlega lestrarörðugleika sé 

að ræða. Tilgangur ofangreindra prófa er að kortleggja eins fljótt og 

mögulegt er nákvæma stöðu nemandans svo unnið sé með hann á réttan 

hátt og á þeim stað sem hann er staddur í sínu lestrarferli. Þannig ætti 

enginn nemandi að vinna undir getu og enginn að fást við verkefni sem eru 

of þung, því prófin greina tímanlega þá nemendur sem þurfa á nánari 

athugun að halda. Aðeins þannig er mögulegt að grípa strax inn í ferlið svo 

þeir dragist ekki aftur úr samnemendum sínum í upphafi lestrarnámsins. 

Á Íslandi eru til nokkur próf sem ganga út frá þessum forsendum, þ.e. að 

finna fljótt þau börn sem gætu þurft á viðbótarkennslu að halda strax í 

upphafi lestrarnámsins. Í leikskóla hefur íslenska prófið HLJÓM-2 verið notað 

frá árinu 2002 (stytt útgáfa af HLJÓM). Um er að ræða hóppróf sem finnur 

þau börn sem eru í áhættuhópi fyrir lestrarerfiðleika með því að kanna 

hljóðkerfisvitund þeirra (Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2011). Leikskólakennarar 

leggja prófið fyrir elstu nemendur sína í upphafi síðasta árs þeirra í 

leikskólanum, með það að leiðarljósi að geta unnið markvisst með 

áhættuhópinn og komið þannig í veg fyrir hugsanlega lestrar-erfiðleika. 

Prófið þykir sýna sterk tengsl milli hljóðkerfisvitundar í leikskóla og 

lestrarfærni síðar meir. Í kjölfar fyrirlagnar á HLJÓM-2 er mögulegt að leggja 

fyrir HLJÓM-2 einstaklingspróf (Ingibjörg Símonardóttir, Jóhanna Einarsdóttir 

og Amalía Björnsdóttir, 2002) til nánari greiningar á vanda ef þurfa þykir. Þar 

eru prófaðir lestrartengdir þættir eins og rím, samstöfur, samsett orð, 

hljóðgreining og hljóðtenging. Einnig er málþroskaprófið Told-2P (Ingibjörg 

Símonardóttir o.fl., 1995) oft lagt fyrir leikskólanemendur samhliða mati á 

lestri til að athuga hvort um víðtækari málþroskaerfiðleika er að ræða. Með 

því eru prófaðir þættir eins og orðaþekking út frá myndum, orðaskilningur, 

túlkun setninga, endurtekning setninga, hljóðgreining og framburður. 

Málþroskaprófið Told-2I er svo lagt fyrir eldri nemendur eftir að í grunnskóla 

er komið (8-13 ára). 

Í grunnskólum hefur norska lesskimunarprófið Læsi verið notað 

undanfarinn áratug, en það er þýtt og staðfært af Guðmundi B. 

Kristmundssyni og Þóru Kristinsdóttur og kom út árið 2000 (Guðmundur 

Engilbertsson og Rósa Eggertsdóttir, 2004). Prófið er skimunarpróf og kannar 

lestrarfærni nemenda í 1. og 2. bekk (þrjú hefti fyrir 1. bekk og tvö hefti fyrir 

2. bekk). Það á að finna nemendur sem kunna að vera í áhættuhópi vegna 
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lestarerfiðleika, sem og að veita kennurum upplýsingar svo skipuleggja megi 

kennslu. Með Læsi eru skoðaðir þættir eins og viðhorf til lesturs, 

hugtakaskilningur, bókstafaþekking, málvitund, hljóðtenging, ritun, lestur og 

lesskilningur. Nýjasta prófð er svo hið íslenska Leið til læsis: Lesskimunarpróf 

sem kom út árið 2010 og hefur það verið tekið í gagnið í mörgum skólum til 

skimunar á lestrarerfiðleikum (umskráningu og skilningi) hjá sex ára börnum 

(Ásthildur Bj. Snorradóttir, Bjartey Sigurðardóttir, Helga Sigurmundsdóttir, 

Sigurgrímur Skúlason og Steinunn Torfadóttir, 2010). 

Á unglingastigi grunnskólans, eða í 9. bekk er greinandi ritmálsprófið GRP-

14 lagt fyrir flesta nemendur. GRP-14 er hóppróf, samið af Rannveigu G. 

Lund og Ástu Lárusdóttur og kom það út árið 2004 (Rannveig G. Lund og Ásta 

Lárusdóttir, 2004). Tilgangur prófsins er annars vegar að skima eftir 

erfiðleikum við ritmálið hjá 14 ára unglingum og hins vegar að fá 

kennslufræðilegar upplýsingar um stöðu nemenda. Prófið gefur vísbendingar 

um lestrarerfiðleika sem svo þarf að staðfesta með nánari 

einstaklingsgreiningu. Helstu prófþættir eru hljóðlestur, leshraði, 

lesskilningsverkefni, heyrnrænt skammtímaminni, greining orða í 

stafastrengjum og stafsetning. Einnig er til prófið GRP-10 (Aldís Eiríksdóttir 

o.fl.) sem er samskonar próf, nema ætlað 10 ára nemendum. 

 Þurfi nemandi á einstaklingslestrargreiningu að halda hefur hingað til oft 

verið notast við Aston Index prófið sem ætlað er 6-12 ára nemendum og 

tekur á margskonar þáttum er snerta lestur. Má þar nefna orðskýringar, 

þekkja myndir, bókstafaþekkingu, stafsetningu, sjónrænt raðminni, 

hljóðtengingu, hljóðgreiningu og margt fleira. Prófið kom út árið 1996 á 

Íslandi, þýtt úr norsku af Félagi íslenskra sérkennara, en er upphaflega enskt 

próf frá árinu 1976 eftir þau Margaret J. Newton og Michael E. Thomas 

(1996). Þrátt fyrir að það meti lestur á fjölbreyttan hátt eru takmarkanir á 

prófinu tengdar stöðlun þess og innihaldi, sem dregur úr gildi þess við 

greiningu sértækrar lesröskunar samkvæmt ICD-10 greiningarviðmiðum 

(Jónas G. Halldórsson, 2011). Próffræðilegir eiginleikar þess hafa ekki heldur 

verið rannsakaðir enn sem komið er á fullnægjandi hátt. 

 Eftir að Logos kom út árið 2008 (Bjarnfríður Jónsdóttir o.fl, 2011) má 

segja að bætt hafi verið úr brýnni þörf fyrir nýju lestrargreiningartæki. Logos-

prófið er tölvuforrit/próf  til að greina dyslexíu og aðra lestrarerfiðleika hjá 

börnum, unglingum og fullorðnum. Prófið er þýtt og staðfært úr norsku af 

þeim Bjarnfríði Jónsdóttur, Guðbjörgu Ingimundardóttur, Guðlaugu 

Snorradóttur og Gyðu M. Arnmundsdóttur  í samstarfi við 

lestrarsérfræðinginn Torleiv Høien frá Noregi (Bjarnfríður Jónsdóttir o.fl., 

2011). Í fyrri hluta prófsins sem ætlaður er fyrir nemendur í 3.–5. bekk er 

áhersla á að greina lestrarerfiðleika barna eins fljótt og unnt er svo vinna 
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megi með snemmtæka íhlutun og er þar einnig að finna kennslufræðileg 

úrræði varðandi lestrarnámið. Seinni hluti prófsins er ætlaður nemendum í 

6.–10. bekk og fullorðnum. Um er að ræða fullgilda lestrargreiningu þar sem 

flestir prófþættir eru metnir með tilliti til áreiðanleika og viðbragðsflýtis. 

Prófin eru stöðluð út frá aldurssvarandi viðmiðum. 

Fyrir utan skimunar- og greiningarpróf eru notuð ýmis árangursmiðuð 

lestrarpróf í grunnskólum. Má þar nefna LH-60 (fyrir 3. og 4. bekk) og LH-40 

(fyrir 5. og 6. bekk), sem eru hóppróf sem prófa leshraða og lesskilning út frá 

myndum og lestexta. Þessi próf eru dönsk, þýdd og staðfærð af Rannveigu G. 

Lund og Matthildi Guðmundsdóttur (1990). Þar fyrir utan eru í flestum ef 

ekki öllum grunnskólum notuð ýmis raddlestrarpróf til að meta lestur og 

fylgjast með framförum nemenda. Með raddlestrarprófum er verið að mæla 

lesfimi sem er undirstaða þess að nemendur nái góðum lesskilningi og er hún 

einfaldlega metin með því að mæla leshraða. Hraðinn er ýmist metinn með 

því að telja atkvæði eða orðafjölda sem nemandi les að meðaltali á mínútu 

og eru niðurstöður yfirleitt bornar saman við aldurstengd viðmið. Lesskilning 

er svo hægt að kanna með því að spyrja nemendur um efnið eða fá þá til að 

endursegja það. 

3.1.1 Orðlestrarpróf 

Þegar sjónrænn orðaforði er metinn þarf nemandinn yfirleitt að bera kennsl 

á eintök orð af orðalista sem hann hefur fyrir framan sig. Slíkt próf getur 

gefið betri upplýsingar um hvaða aðferð nemandinn notar við að umskrá orð 

heldur en lestur á samfelldum texta gerir, því nemandinn getur ekki nýtt sér 

samhengi til hjálpar (Rathvon, 2004). Þannig er strax hægt að fá upplýsingar 

um hvort vandi sé í umskráningu eða ekki og hvar í lestrarferlinu nemandinn 

er staddur samkvæmt kenningu Ehri um þróun sjónræns orðaforða (2005). 

Tímamörk, t.d. ein mínúta, eru höfð á prófinu þar sem nemandinn les orð af 

listanum eins hratt og örugglega og hann getur. Ef engin tímamörk eru til 

staðar, getur barnið hljóðað sig í gegnum orðin, en það er mun tímafrekara 

en að bera beint kennsl á orðin. Ekki er talið að um sjónrænan orðaforða sé 

að ræða nema það taki innan við eina sekúndu að nefna hvert orð (McKenna 

og Stahl, 2009). Að meta sjónrænan orðaforða getur því verið vandasamt, en 

eins og áður hefur komið fram geta lesendur borið kennsl á orð á marga 

mismunandi vegu; með umskráningu, með því að nýta sér hliðstæður, með 

ágiskunum og með sjónrænum lestri (Ehri, 2007). Smám saman færa 

nemendur sig upp þróunarstig lesturs í átt að sjónrænum lestri sem snýst um 

að bera fljótt og örugglega kennsl á orðið þegar það ber fyrir augu og 

notkunar umskráningar verður ekki lengur þörf. Markmið orðlestrarprófanna 

er að meta þennan þátt. 
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Hæfni til að þekkja orð sjónrænt er einn helsti forspárþáttur um 

lestrarfærni í fyrstu bekkjum grunnskólans (Cain, 2010; Juel, 1988) og segir 

einnig mikið til um lestrarfærni á fullorðinsárum (Cain, 2010; Cunningham og 

Stanovich, 1997). Ef ekki er um fiman sjónrænan orðalestur að ræða kemur 

það niður á lesskilningi þar sem einbeitingin fer í umskráninguna. Þannig 

getur færni í  umskráningu í fyrstu bekkjum grunnskólans sagt mikið til um 

lesskilning seinna meir og helst þessi forspárþáttur út skólagönguna, en 

fylgni milli umskráningarfærni í bandarískra nemenda 1. bekk og lesskilnings í 

9. bekk er r = .52 (Rathvon, 2004). Cain (2010) og Rathvon (2004) benda á 

fjölmargar rannsóknir sem staðfesta að helsti veikleiki sem einkenni 

nemendur með dyslexíu eða annarskonar lestrarörðugleika séu erfiðleikar 

við að byggja upp sjónrænan orðaforða. Hefur þessi veikleiki tilhneigingu til 

að viðhaldast og ennfremur haldast í hendur við aðra námserfiðleika út alla 

skólagönguna. Börn með slaka umskráningarfærni lesa minna en góðir 

umskráendur, sem leiðir til þess að við lok fyrsta bekkjar hafa góðir lesarar 

séð helmingi fleiri orð í texta en þeir sem verr standa. Fer þá að gæta 

svokallaðra Matteusaráhrifa þar sem börnum með slakan sjónrænan 

orðaforða fer að líka illa við lestur. Þau lesa því minna bæði í skóla sem utan 

hans og mistekst þannig að byggja upp sjónrænan orðaforða og aðra 

vitsmunalega þætti sem fást með lestri (Guðmundur B. Kristmundsson, 1992; 

Stanovich, 1986).  

 Sjónrænn orðaforði hefur verið hluti af lestrarmati barna í 

Bandaríkjunum í þó nokkurn tíma, þar sem hann hefur verið metinn á nokkra 

mismunandi vegu; með stöðluðum orðaprófum, með orðlestrarprófi á 

sjaldgæfum orðum, með óstöðluðum orðaprófum og með því að meta 

lesfimi einstakra orða (Cain, 2010; Rathvon, 2004). Verður rætt um próf af 

þessu tagi hér að neðan. 

 

Staðlað orðapróf metur hæfni barnsins til að lesa einstök orð í samræmi við 

aldur og bekk. Flest próf í þessum flokki eru þannig gerð að orðin eru á 

spjöldum eða lítilli töflu og raðað í röð frá auðveldum til þyngri orða. Á 

þessum mælingum þarf barnið aðeins að nefna orðið, en ekki skilgreina það 

svo að strangt til tekið er verið að prófa hvort barnið geti borið kennsl á 

orðið sjónrænt, en ekki hvort það þekki merkingu orðsins. Val orðanna á 

listann fer eftir tíðni þeirra í lesefni barnanna, þar sem algengum orðum er 

raðað fyrst á listann, en þeim sjaldgæfari aftast. Sum prófanna innihalda 

einnig mælingar á annarskonar hæfni en orðaþekkingu, eins og að bera 

kennsl á stafi eða para saman bókstafatákn og hljóð svo meta megi á enn 

nákvæmari hátt stöðu yngri barna. Dæmi: „Bentu á orðið sem byrjar eins og 

hús.” (hár, lús, kál) (Rathvon, 2004).  
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Orðlestrarpróf með óreglulegum eða sjaldgæfum orðum stendur saman af 

orðum sem falla ekki undir regluleg orð þar sem hver bókstafur stendur fyrir 

sínu hljóði. Barnið verður þannig að búa yfir þekkingu á þessum sérstöku 

orðum í langtímaminni sínu til að geta lesið rétt, þar sem ekki er hægt að 

umskrá orðið staf fyrir staf. Þar sem þessi orð krefjast þess að barnið þekki 

ritháttarmyndina svo það geti svarað rétt, getur frammistaða á þessu prófi 

einnig sagt fyrir um ritháttarfærni. Margir rannsakendur hafa ennfremur lagt 

til að samanburður á þessu prófi og bullorðaprófi geti skorið úr um hvers 

konar dyslexíu nemendur eru að glíma við. Einstaklingar með 

hljóðkerfisdyslexíu3 eru slakari á bullorðaprófum, en þeir sem eru með 

yfirborðsdyslexíu4 eru slakari á orðlestrarprófum með óreglulegum eða 

sjaldgæfum orðum, dæmi: bíll, mega, hvar (Rathvon, 2004). 

 

Lesfimi metin með orðalistum: Þrátt fyrir að hægur og hikandi lestur sé eitt 

af megineinkennum lestrarerfiðleika, hafa fá orðlestrarpróf sem meta lesfimi 

verið stöðluð eða samræmd miðað við hversu margir lestextar eru til taks til 

slíkrar mælingar. Þá er barnið látið lesa einstök orð af lista á tilteknum tíma 

eins hratt og vel og það getur, t.d. les það eins mörg orð og það getur á einni 

mínútu. Dæmi: „Lestu þessi orð eins hratt og þú getur.” (ís, hús, minn, borð, 

kaka, fara...) (Rathvon, 2004). 

 

McKenna og Stahl (2009) segja eitt af mikilvægustu verkefnum kennara 

þeirra nemenda sem eiga í erfiðleikum með lesturinn sé að fylgjast með 

orðaþekkingu þeirra. Orðaþekking er hins vegar vítt hugtak þar sem margir 

þættir geta legið að baki. Nauðsynlegt er að  kennarar hafi mjög góða 

þekkingu á þeirri grundvallarfærni sem liggur að baki hæfni nemandans til að 

þekkja orð. McKenna og Stahl (2009) finnst gagnlegt að skipta þessum 

þáttum í þrjá hluta þegar kemur að mati og kennslu; sjónrænn orðaforði, 

orðhlutagreining og hljóðgreining.  

Sjónrænn orðaforði er samkvæmt McKenna og Stahl (2009) öll orð sem 

eru sögð/lesin án umhugsunar. Þetta eru ekki endilega algengustu orðin, en 

þau verða ósjálfrátt að sjónrænum orðum þegar börn eru orðin vel læs. 

Mörg sjónræn orð í orðaforða hjá barni geta þess vegna verið sjaldgæf orð, 

nafn barnsins er t.d. oftast þar á meðal. Þannig er sjónrænn orðaforði 

mismunandi eftir því hver á í hlut. Til að meta sjónrænan orðaforða hjá barni 

verður kennari að leggja fyrir það orðalista. Ein leið er að meta börnin í hópi, 

                                                           
3
 Hljóðkerfisvitund slök –erfiðleikar við að lesa bullorð vegna ónægrar umskráningarfærni.  

4
 Hljóðkerfisvitund oftast í lagi -erfiðleikar tengjast óreglulegri stafsetningu orða og ritun. 
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þá er börnunum sýndar raðir af orðum þar sem hver röð inniheldur fjögur 

orð, kennarinn leiðir svo börnin frá einni röð til annarrar og les upp eitt orð í 

hverri röð og eiga nemendur að setja hring utan um rétta orðið. Slík prófun 

sparar að sjálfsögðu mikinn tíma, en er ekki eins nákvæm og þegar um 

einstaklingsprófun er að ræða, börnin gætu t.d. auðveldlega giskað á rétta 

orðið bara vegna þess að það þekkir hugsanlega fyrsta stafinn (en þá vitum 

við ekki hvort barnið þekkir orðið sjónrænt eða ekki).  

Þegar barn er prófað einstaklingslega þarf það hins vegar að segja/lesa 

orðið sem stendur fyrir fram það, annaðhvort af spjöldum eða af orðalista og 

fer þá ekki á milli mála hvort um sjónrænan orðaforða er að ræða eða ekki. 

Við slíka prófun er mikilvægt að kennarinn hafi í huga að sjónræn orð eru 

þau sem sögð eru strax og án hiks. Ef nemandi er lengur en eina sekúndu að 

segja orðið eða lítur út fyrir að hann sé að hljóða sig í gegnum það/umskrá 

orðið, þá er ekki með réttu hægt að álykta að um sjónrænt orð sé að ræða. 

Þegar matstækið er staðlað má bera nemendur saman við jafnaldra þeirra. 

McKenna og Stahl (2009) segja ekki skipta mestu máli hvaða listar eru 

notaðir, heldur sé mikilvægt að hafa í huga að þegar rætt er um þekkingu á 

sjónrænum orðum er verið að tala um einstök orð, þ.e.a.s. hvert einasta orð 

er stakur hæfileiki.  

Orðhlutagreining snýst um að nemandinn geti brotið orð niður í marga 

merkingarbæra orðhluta (rót, viðskeyti, forskeyti, stofn og beygingar-

endingar), lært að þekkja þær myndir og notfæra sér við lestur orða. 

Hljóðgreining snýst um hæfni nemandans til að notfæra sér þekkingu á 

samverkan hljóðs og bókstafatákns til að átta sig á framburði orðsins.  
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4. Rannsóknaraðferð  

Hér verður fjallað um þá aðferðafræði sem liggur til grundvallar þróunar 

matstækisins sem þessi rannsókn byggir á. Greint verður frá rannsóknarsniði, 

þátttakendum rannsóknarinnar, fjallað um tilurð matstækisins og að síðustu 

hvernig unnið verður úr þeim gögnum sem fást. 

Tilgáta 

Rannsóknir hafa sýnt að sjónrænn orðaforði er grundvöllur góðrar lesfimi og 

má því ætla að með því að kanna sjónrænan orðaforða snemma hjá börnum 

megi fá gagnlegar upplýsingar um áframhaldandi gengi lestrarnámsins. 

Á grundvelli þessa var tilgáta rannsóknarinnar sett fram. Hún var að fjöldi 

rétt lesinna orða sem fram koma þegar verið er að prófa sjónrænan 

orðaforða, geti gefið vísbendingar um lesfimi barna í 1.-4. bekk.  

4.1 Rannsóknarsnið     

Viðfangsefni rannsóknarinnar var að skoða hvernig sjónrænn orðaforði 

þróast hjá sex til níu ára börnum og hvernig hann getur á skjótan hátt gefið 

vísbendingar um lesfimi barnanna. Markmiðið var að prófa sjónrænan 

orðaforða barnanna með orðalistum sem voru útbúnir sérstaklega í þeim 

tilgangi. Verkefnið fól því einnig í sér að útbúa slíka lista, forprófa þá á minni 

hópi nemenda og útbúa þá svo til stöðlunar. Sjónrænn orðaforði var þannig 

skoðaður með megindlegum aðferðum þar sem orðalistar voru lagðir fyrir 

stóran hóp sex til níu ára barna í 1.-4. bekk til að fá fram þær upplýsingar 

sem nauðsynlegar voru til stöðlunar prófsins. Almennir bekkjarkennarar sáu 

um stöðlunarfyrirlögn prófsins (Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði) þar sem 

listarnir voru lagðir fyrir eitt barn í einu samhliða lestrarprófi á samfelldum 

texta (Leið til læsis: Lesfimi). Fyrirlögn prófsins tók mjög stutta stund, 40 orð 

voru á listanum og nemandinn las upphátt eins hratt og vel og hann gat í 

eina mínútu eða styttri tíma ef hann náði að ljúka við öll orðin innan þess 

tíma. 

Heiti ritgerðarinnar er „Kenndu mér að lesa vel” og er þar vísað til þess að 

ekki er eingöngu nóg að kenna börnum að umskrá orð, en huga ekki að því 

hvað fer fram hjá barninu við lesturinn. Huga þarf að mörgum þáttum og 

ekki síst því að þau læri að lesa rétt og vel, lipurt og á viðunandi hraða þar 

sem útkoman er óaðfinnanlegur lesskilningur. Rannsóknartilgátan var að 

samræmi væri milli sjónræns orðaforða og lesfimi hjá sex til níu ára börnum 

og að niðurstöður gætu gefið vísbendingar um áframhaldandi íhlutun fyrir 

viðkomandi nemanda.  
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Rannsóknin var fylgnirannsókn5, byggð á megindlegri rannsóknarhefð þar 

sem orðalistar voru lagðir fyrir börnin af kennurum þeirra í hefðbundnum 

skólaaðstæðum. Undirbúningur fór fram sumarið 2010, forprófun í 

desember 2010 og prófun til stöðlunar í febrúar 2011. Gögnum var safnað 

saman og úr þeim unnið í mars 2011. Úrvinnsla fór fram í tölfræðiforritinu 

SPSS og lauk í byrjun apríl 2011.  

4.2 Þátttakendur rannsóknar  

Þátttakendur í rannsókninni voru börn allstaðar að á landinu og dreifðust á 

grunnskóla í öllum landsfjórðungum. Nemendur sem orðalistarnir voru lagðir 

fyrir voru á aldrinum sex til níu ára (fædd 2000-2004). Fjórir árgangar voru 

prófaðir, bæði til að fá nægjanlegan fjölda í rannsóknarhópinn og einnig til 

að skoða mætti þróunina yfir fjögur ár. Heildarfjöldi þátttakenda var 1515 

nemendur og komu þeir úr 18 skólum. Nemendur voru valdir með 

slembiúrtaki meðal allra nemenda í 1.-4. bekk skólanna sem tóku þátt. Í 

framhaldi af fyrirlögninni voru búin til viðmið út frá niðurstöðum til stöðlunar 

prófsins.  

4.3 Mælitæki 

Mælitækið Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði samanstendur af sex 

mismunandi orðalistum (http://www.namsmat.is/vefur/stodlud_prof/-

leid_las/las_uppl.html). Undirrituð tók þátt í að búa til orðalistana í samstarfi 

við Helgu Sigurmundsdóttur, Steinunni Torfadóttur og Sigurgrím Skúlason. 

Orðalistarnir voru búnir til út frá þeim orðaforða sem gera má ráð fyrir að 

komið hafi fyrir í námsefni sex til níu ára nemenda. Stuðst var við 

lestrarbækur sem notaðar eru á þessu stigi, skoðuð stafaröðin og þau orð 

sem koma fyrir, fjöldi stafa í orðum, atkvæðafjöldi, tvöfaldir samhljóðar og 

samhljóðasambönd, regluleg og óregluleg orð. Orðalistarnir voru forprófaðir 

á um 80 börnum þar sem próffræðilegar niðurstöður fengust til að vinna úr 

áður en þeir voru lagðir fyrir stærri hóp til stöðlunar. Búnir voru til tveir 

mismunandi listar fyrir hvern aldurshóp og voru prófin tengd sameiginlegum 

                                                           
5
 Fylgnirannsóknir eru lýsandi rannsóknaaðferðir þar sem tölfræði er beitt til að flokka upplýsingar. 

Fylgnirannsóknum er beitt til að komast að því hvort og þá hvernig samband er milli tveggja eða fleiri 
breyta. Með fylgnirannsóknum er hægt að ákvarða hvort samband er milli tveggja breyta og spá fyrir um 
hlutina út frá því sambandi. Niðurstöður fylgnirannsókna segja hins vegar ekkert til um orsakir 
sambandsins og getur fylgni því aðeins sýnt fram á að tvær breytur tengjast á kerfisbundinn hátt, en 
sannar ekki hvort sambandið sé orsaka-afleiðingasamband eða ekki (Amalía Björnsdóttir, 2003). 
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einkunnastiga, sem þýðir að unnt er að nota ólíkar prófútgáfur en fá samt 

sambærilegar niðurstöður. Um er að ræða skipulagt kerfi orðalista þar sem 

orðum er raðað upp út frá forsendum sem gera kleift að meta nemendur 

kerfisbundið yfir nokkurra ára tíma. Grunnforsenda þessa kerfis er að 

listarnir eru tengdir innbyrðis, annars vegar innan hvers skólaárs og hins 

vegar á milli ára. Tengslin voru mynduð með tvennum hætti; annars vegar 

efnislega með sameiginlegum prófatriðum og hins vegar með kerfisbundinni 

úrtaksáætlun. Efni eða inntak listanna var gert sambærilegt með þróun 

inntaksramma þar sem fjöldi orða af ákveðinni lengd var ákveðinn. Styttri 

orð voru í hærra hlutfalli á listum ætluðum yngri börnum, en lengri orð á 

listum eldri barna. Skörun milli listanna er kerfisbundin. Endurtaka má 

fyrirlögn án þjálfunaráhrifa (hægt er að leggja lista B fyrir nemanda sem áður 

hefur lesið lista A, án þess að það hafi áhrif á frammistöðu). Listarnir 

innihalda 40 orð hver sem sett eru upp í lóðréttri röð. Kennari segir barninu 

að lesa orðin eins hratt og vel og það getur frá efsta orði á blaði og niður 

blaðið. Kennari tekur tímann og segir barninu að stoppa lesturinn þegar ein 

mínúta er liðin. Þá skráir hann orðafjöldann sem barnið komst yfir að lesa og 

reiknar út fjölda rétt lesinna orða á mínútu. Sumir nemendur ná að lesa öll 

orðin áður en ein mínúta er liðin og þá er skráður tíminn sem tók barnið að 

lesa öll orðin. Einnig eru skráð niður þau orð sem barnið las rangt. 

Niðurstöður eru færðar inn á þar til gert svæði á vef Námsmatsstofnunar, 

sem gerir kleift að nálgast upplýsingar um stöðu nemandans miðað við 

önnur börn á landinu. 

4.4 Gagnasöfnun 

Við gagnasöfnun var haft samband við skólastjórnendur allra skólanna sem 

tóku þátt í rannsókninni. Ennfremur var haft samband við alla viðkomandi 

kennara og óskað eftir aðstoð þeirra við fyrirlögn prófsins. Námsmatsstofnun 

hafði umsjón með að koma orðalistunum til skólanna, var það gert rafrænt á 

ákveðnu svæði á vef stofnunarinnar. Kennarar yngri barna í öllum 18 

skólunum sem tóku þátt lögðu orðalistana fyrir sína nemendur samkvæmt 

nákvæmum leiðbeiningum. Hver og einn kennari lagði tvo orðalista fyrir 

hvern aldurshóp; nemendur í 1. bekk lásu þannig bæði lista A1 og A2, 

nemendur í 2. bekk lásu lista B1 og B2 og nemendur í 3. og 4. bekk lásu lista 

C1 og C2. Skil á niðurstöðum voru þannig að kennarar sem sáu um fyrirlögn í 

sínum skóla sendu niðurstöður rafrænt inn til Námsmatsstofnunar og var 

unnið úr gögnum þar eftir að allar niðurstöður höfðu fengist. Gagnaöflunin 

tókst vel og voru skil mjög góð. 
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4.5 Úrvinnsla gagna 

Öll gögn voru skráð í tölfræðiforritið SPSS. Athuganir á gögnum beindust 

annars vegar að því að prófa rannsóknartilgátuna og sjá hvort fylgni væri 

milli nákvæmni sjónræns orðaforða og lesfimi. Hins vegar beindust athuganir 

að því að skoða hvernig sjónrænn orðaforði þróast á þessum fyrstu fjórum 

árum nemenda í grunnskólanum. Marktektarmörk voru 0.05 og allar 

spurningar og undirþættir voru borin saman með t-prófum. Í niðurstöðum 

hér á eftir er t-gildi merkt * ef munur hafði reynst marktækur. Um flókna 

tölfræðilega úrvinnslu var að ræða og fór hún fram hjá Námsmatsstofnun 

undir umsjón Sigurgríms Skúlasonar. Sama stigatala gat t.d. þýtt ólíkar 

niðurstöður og fór það allt eftir þeirri prófútgáfu sem notuð var (listar A-C), 

sem og aldri nemenda. Unnið var út frá aldursviðmiðum, en þau fela í sér 

upplýsingar um stöðu einstaklingsins miðað við skilgreindan 

samanburðarhóp og eru viðmiðin búin til út frá úrtaki úr skilgreindu þýði. 

Niðurstöður gera því kleift að draga almenna ályktun um stöðu nemanda 

miðað við nemendur á landinu öllu og gerir skólum kleift að meta stöðu 

nemenda með tilliti til sama eða fleiri árganga. 

4.6 Leyfi 

Tilskyldra leyfa var aflað hjá grunnskólum í öllum landsfjórðungum til að 

leggja prófin fyrir stöðlunarúrtök í 1.-4. bekk. Prófin voru lögð fyrir 

nemendur sem hluti af almennu skólastarfi fremur en rannsókn sem hefði 

skarast við það starf sem þegar var til staðar í skólanum.  
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5. Niðurstöður  

Í upphafi hvers undirkafla í niðurstöðukaflanum er stutt samantekt um 

viðfangsefni kaflans og niðurstöður eru teknar saman í lok hvers undirkafla. Í 

lok kaflans er heildarsamantekt.  

5.1 Þátttakendur rannsóknar 

Orðalistarnar voru lagðir fyrir úrtak nemenda í 1.-4. bekk í 18 grunnskólum í 

öllum landsfjórðungum í febrúar 2011. Alls lásu 1515 nemendur orðalista og 

samfellda texta. Fjölda barna í hverjum árgangi sem lásu orðalistana má sjá í 

töflu 2 hér fyrir neðan.  

Tafla 2. Fjöldi nemenda sem lásu orðalistana eftir árgöngum 

1. bekkur 2. bekkur 3. bekkur 4. bekkur 

449 496 237 333 

 

5.2 Ólíkar prófútgáfur 

Eftirfylgniprófið Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði samanstendur af sex 

mismunandi orðalistum; A1, A2, B1, B2, C1 og C2. Tveir listar (A listar) eru 

ætlaðir fyrir 1. bekk, tveir listar (B listar) fyrir 2. bekk og tveir listar (C listar) 

fyrir 3. og 4. bekk. Um sömu lista er að ræða fyrir 3. og 4. bekk, en mælitækin 

eru stöðluð í hvorum aldurshópnum fyrir sig. Viðmið eru því ekki þau sömu, 

þ.e. sama niðurstaða fyrir nemanda í 3. og  4. bekk merkir ekki það sama. 

Búnir voru til tveir listar fyrir hvern árgang svo prófa megi nemandann oftar 

en einu sinni án þess að notast alltaf við sama orðalistann. Þegar 

orðalistarnar eru skoðaðir með tilliti til erfiðleikastigs kemur í ljós að listarnir 

eru jafngildir og að þá má leggja fyrir í hvaða röð sem er. Á mynd 2 má sjá 

leshraða nemenda eftir árgöngum og prófheftum. Nemendur í 1. bekk lásu 

orð af lista A1 jafn hratt og af lista A2 og hið sama má segja um alla hina 

árgangana, þ.e. nemendur í 2. bekk lásu lista B1 jafn vel eða illa og lista B2 og 

nemendur í 3. og 4. bekk lásu sömu lista, C1 og C2. 
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Fjöldi rétt lesinna orða á mínútu 

Mynd 2. Leshraði á sjónrænum orðaforða eftir árgöngum og prófheftum 

 

Á mynd 2 sést glögglega að listar merktir A1 og A2 sem ætlaðir eru 

nemendum í 1. bekk eru mjög svipaðir og skiptir þá ekki máli hvor þeirra er 

lagður fyrir á undan, þar sem sambærilegar niðurstöður munu fást hvort 

heldur sem er. Einnig eru listar B1 og B2 jafngildir og listar C1 og C2 eru líka 

jafngildir. Barn í 2. bekk sem les milli 33 og 37 orð á mínútu af lista B1, les 

sama fjölda orða af lista B2. Þannig má sjá að fullkomið jafnvægi er á milli 

listanna.  

Gæði prófsins Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði voru metin með því að 

bera niðurstöður þess saman við þær niðurstöður sem fengust úr lestri á 

samfelldum texta, eða úr prófinu Leið til læsis: Lesfimi. Samfelldu lestextarnir 

í prófinu Leið til læsis: Lesfimi voru einnig útbúnir í þremur útgáfum fyrir 

mismunandi aldurshópa; tveir textar fyrir hvern aldurshóp. Nemendur í 2. 

bekk lásu texta B1 og B2, nemendur í 2. bekk lásu texta C1 og C2 og 

nemendur í 4. bekk texta C1 og C2 með öðrum viðmiðum en nemendur í 3. 

bekk. Nemendur í 1. bekk lásu ekki samfelldan texta. Ekki skipti máli hvort 

lestexti B1 eða B2 er lagður fyrir á undan hinum og á það sama við um 

lestexta C1 og C2. Þannig nær  nemandi í 2. bekk sem les yfir um 60 orð á 

mínútu í lestexta B1 að lesa sambærilegan fjölda orða í lestexta B2. 
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5.3 Sjónrænn orðaforði og lesfimi 

Samkvæmt niðurstöðum sem fengust úr fyrirlögn í febrúar 2011 sýna gögnin 

mjög góðan samhljóm með mati á sjónrænum orðaforða (orðalistar) og 

lesfimi (samfelldir textar) á stöðu nemenda í lestri. Tafla 2 sýnir samantekt á 

niðurstöðum úr átta afmörkuðum hópum (aldur nemenda og prófútgáfur 

(sjá nánari niðurstöður í töflu 4)) um tengsl lestrarfærni á sjónrænum 

orðaforða og lesfimi.  

Tafla 3. Samantekt um fylgni sjónræns orðaforða og lesfimi á ólíkum prófútgáfum 

 

Eins og sjá má sýna niðurstöður að fyllilega raunhæft er að nýta prófin hlið 

við hlið og leggja þau fyrir á ólíkum tíma, en meta námsframvindu nemenda 

þannig að bæði prófin leggi til punkta á sameiginlegan feril nemenda. 

Meðaltal og miðgildi fylgnistuðla fyrir leshraða er r=0,89 og r=0,90 og 

dreifast fylgnistuðlarnir mjög þétt um þessi gildi eins og hæstu og lægstu 

gildi sýna. Fylgni fyrir raðeinkunn leshraða er ívið lægri, þar sem meðaltal og 

miðgildi er  r=0,86, en er samt sem áður mjög góð. Tafla 4 sýnir þessar 

niðurstöður sundurliðaðar fyrir átta afmarkaða hópa (aldur nemenda og 

prófútgáfur). 

 

  
Leshraði Raðeinkunn 

leshraða 

      Lesin orð 

Meðaltal 0,89 0,86 0,74 

Miðgildi 0,90 0,86 0,73 

Hæsta gildi 0,93 0,91 0,82 

Lægsta gildi 0,86 0,80 0,62 

 



 

54 

Tafla 4. Fylgni ólíkra mælinga á lestrarfærni í afmörkuðum hópum 

 
 

SO = Sjónrænn orðaforði 
LF = Lesfimi 

Hópur/útgáfa         1 
  

        2 
  

        3 
  

        4 
  

        5 
  

        6 
  

       7 
  

        8  

Árgangur         1 
 

        1 
 

        2 
 

        2 
 

        3 
 

        3 
 

       4 
 

        4  

Innbyrðis fylgni leshraða metin 

með SO og LF  er 
0,93 

** 
0,88 

** 
0,90 

** 
0,92 

** 
0,91 

** 
0,86 

** 
0,90 

** 
0,86 

** 

Innbyrðis fylgni raðeinkunna 

leshraða í SO og LF  er 
0,91 

** 
0,80 

** 
0,84 

** 
0,90 

** 
0,87 

** 
0,86 

** 
0,86 

** 
0,87 

** 

Innbyrðis fylgni lesinna orða á SO 

og LF  er 
0,82 

** 
0,71 

** 
0,78 

** 
0,81 

** 
0,74 

** 
0,72 

** 
0,71 

** 
0,62 

** 

Innbyrðis fylgni villufjölda á SO 

og LF  er 
0,29 

** 
0,29 

** 
0,09 

 
0,51 

** 
0,52 

** 
0,56 

** 
0,61 

** 
0,42 

** 

Fylgni leshraða á SO við 

villufjölda á SO er 
-0,48 

** 
-0,49 

** 
-0,43 

** 
-0,63 

** 
-0,60 

** 
-0,68 

** 
-0,62 

** 
-0,68 

** 

Fylgni leshraða á LF  við 

villufjölda á SO er 
-0,46 

** 
-0,51 

** 
-0,29 

** 
-0,60 

** 
-0,53 

** 
-0,62 

** 
-0,58 

** 
-0,54 

** 

Fylgni leshraða á SO við 

villufjölda á LF er 
-0,02 

 
-0,12 

 
0,06 

 
-0,27 

** 
-0,38 

** 
-0,34 

** 
-0,30 

* 
-0,23 

* 

Fylgni leshraða á LF  við 

villufjölda á LF er 
-0,04 

 
0,01 

 
-0,17 

* 
-0,23 

* 
-0,37 

** 
-0,30 

** 
-0,29 

* 
-0,18 

 

Minnsti fjöldi að baki r í dálknum 184 
 

100 
 

179 
 

119 
 

99 
 

118 
 

84 
 

113  

Mesti fjöldi að baki r í dálknum 187 
 

105 
 

179 
 

122 
 

100 
 

119 
 

84 
 

114  
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Í töflu 4 má sjá yfirlit yfir niðurstöður um tengsl villufjölda á sjónrænum 

orðaforða og lesfimi við leshraða og raðeinkunn hjá átta afmörkuðum 

hópum. Í töflunni merkir SO sjónrænn orðaforði og LF merkir lesfimi. 

Leshraði á sjónrænum orðaforða og lesfimi er dreginn saman til að gefa 

heildaryfirlit. Taflan sýnir fjölda fylgnistuðla flokkaða eftir stærð þeirra. Að 

auki er þar fjöldi stuðla og meðaltal þeirra. Athyglisvert er að fylgni 

villufjölda á SO við leshraða er hærri en fylgni villufjölda á LF, hvort sem 

horft er til leshraða á sjónrænum orðaforða eða lesfimi, þ.e. villur í stökum 

orðum segja meira til um færni í lestri heldur en villur sem fram koma 

þegar samfelldur texti er lesinn. Við lestur á samfelldum texta er enda 

hægt að nýta sér samhengi, giska á og breyta jafnvel orðalagi án þess að 

merking breytist. Einnig má sjá yfirlit yfir þetta í töflu 5.  

Tafla 5. Tengsl villufjölda á SO og LF við leshraða og raðeinkunn leshraða á SO og 
LF 

 

5.4 Viðmið fyrir villufjölda í sjónrænum orðaforða og lesfimi 

Í töflu 6 er samantekt á algengi lesvillna á lestri í sjónrænum orðaforða. 

Algengi villnanna er fundið með þeim hætti að fundinn er viðeigandi 

dálkur í töflunni fyrir bekk og prófútgáfu. Fundinn er villufjöldi nemandans 

í töflunni og lesið viðeigandi prósentuhlutfall úr dálk yst til vinstri. Taflan 

gefur einungis sex viðmiðunarpunkta, falli villufjöldi nemandans á milli 

töflugildanna liggur algengið á milli þeirra hlutfalla sem gefin eru. 

 

Villur SO Villur SO Villur SO Villur LF Villur SO 

Fylgni Villur SO Leshraði SO Leshraði LF Leshraði SO Leshraði LF 

0,6 til 0,7 1 5 2 

  0,5 til  0,6 3 

 

4 

  0,4 til  0,5 1 3 1 

  0,3 til  0,4 

   

3 2 

0,2 til  0,3 2 

 

1 2 2 

0,1 til  0,2 

   

1 2 

0,0 til  0,1 1 

  

2 2 

Fjöldi stuðla 8 8 8 8 8 

Meðalfylgni 0,41 0,58 0,53 0,23 0,20 
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Hlutföllin eru túlkuð með þeim hætti að tiltekið prósentuhlutfall nemanda 

geri álíka margar eða fleiri villur en nemandinn gerði. 

 

Dæmi: 

a. Nemandi í 1. bekk gerir 4 villur á útgáfu A1 af Sjónrænum 

orðaforða. Hlutfallið 50% er gefið fyrir þennan villufjölda.  Þá eru 

50% nemenda á landinu sem gera álíka margar eða fleiri villur. 

b. Nemandi í 1. bekk gerir 4 villur á útgáfu A2 af Sjónrænum 

orðaforða. Hlutfallið 75% er gefið fyrir  3 villur og hlutfallið 50% 

fyrir 5.  Þá eru lesvillur nemandans með þeim hætti að milli 50% 

og 75% nemenda á landinu gera álíka margar eða fleiri villur. 

c. Nemandi í 4. bekk gerir 18 villur á útgáfu D1 af Lesfimi. Hlutfallið 

5% er gefið fyrir 17 villur. Þá eru innan við 5% nemenda á landinu 

sem gera álíka margar eða fleiri villur. 

 

Í töflunni þar sem finna má upplýsingar um lesfimi, eru engar niðurstöður 

að finna fyrir 1. bekk og er það vegna þess að ekki var búið að útbúa 

lesfimipróf fyrir þennan aldurshóp. 

Tafla 6. Algengi lesvillna á SO og LF eftir árgöngum og prófútgáfum 
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5.5 Þróun sjónræns orðaforða 

Ljóst er að börn bæta hratt við sig orðum í sjónrænt orðasafn sitt eftir að 

þau hafa náð þeirri færni sem nauðsynleg er og þau eru farin að geta 

stundað lestur að einhverju ráði. Niðurstöður prófananna gáfu tilefni til 

þess að skoða hvernig þessari þróun er háttað meðal sex til níu ára barna á 

Íslandi og út frá þeim niðurstöðum hafa verið útbúin ákveðin viðmið sem 

kennarar geta nýtt sér við og eftir fyrirlögn á prófinu. Í töflu 7 má sjá 

hvernig þróunin er og hvaða viðmið hafa verið sett inn.  

Tafla 7. Viðmið um frammistöðu á leshraða eftir bekkjum. Leið til læsis: 
Sjónrænn orðaforði 

 

Tafla 7 sýnir viðmið fyrir frammistöðu og eru viðmiðunarhóparnir níu 

talsins: mjög slök frammistaða, slök frammistaða, neðan meðallags I, 

neðan meðallags II, meðalframmistaða, ofan meðallags, góð frammistaða 

I, góð frammistaða II og mjög góð frammistaða. Hópunum neðan 

meðallags og góð frammistaða er skipt upp í tvo hópa hver fyrir sig svo 

auðveldara sé að átta sig á stöðu nemandans með tilliti til íhlutunar í 

kjölfar fyrirlagnar. Fyrir hvern viðmiðunarhóp er gefin raðeinkunn (sjá töflu 

5). Þannig sýnir taflan t.d. að nemendur í 1. bekk lesa allt frá bilinu 0-4 orð 

á mínútu, sem er mjög slök frammistaða miðað við aðra jafnaldra 

(raðeinkunn 7 eða lægri) og upp í 43 orð eða fleiri á mínútu, sem er mjög 

góð frammistaða (raðeinkunn 93 eða hærri). Raðeinkunn þýðir að sé 

nemandi með raðeinkunn 35-65 (meðalframmistaða), þá eru 35-65% 

nemenda með jafngóða eða lægri einkunn og sá nemandi. Í töflunni má sjá 

að nemendur í 1. bekk lesa að jafnaði um 13-20 orð á mínútu, nemendur í 

2. bekk lesa að jafnaði um 22-29 orð á mínútu, nemendur í 3. bekk lesa um 

31-37 orð á mínútu og nemendur í 4. bekk lesa að jafnaði um 36-45 orð á 

mínútu.  

Sé lestur á samfelldum texta skoðaður má sjá að nemendur lesa að 

jafnaði mun fleiri orð á mínútu en þeir gera við lestur á stökum orðum. 

Slíkt kemur engan veginn á óvart, lestur á stökum orðum er alltaf hægari 

Sjónrænn Orðaforði
1. bekkur 2. bekkur 3. bekkur 4. bekkur

Raðeinkunn frá til frá til frá til frá til

Mjög slök 7 og lægra 0 4 0 7 0 12 0 18

Slök frammistaða 8 til 12 5 8 8 13 13 24 19 28

Neðan meðalalgs 13-20 9 10 14 17 25 26 29 30

Neðan meðalalgs 21 til 34 11 12 18 21 27 30 31 35

Meðal 35 til 65 13 20 22 29 31 37 36 45

Ofan meðallags 66 til 86 21 29 30 43 38 51 46 62

góð frammistaða 80 til 87 30 37 44 59 52 64 63 73

góð frammistaða 88 til 92 38 42 60 69 65 72 74 79

Mjög góð frammistaða 93 og hærra 43 og hærra 70 og hærra 73 og hærra 80 og hærra
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en lestur á samfelldum texta, þar sem nemendur hafa ekkert samhengi að 

reiða sig á þegar um stök orð er að ræða (sjá viðmið um lesinn orðafjölda á 

mínútu í töflu 8 hér fyrir neðan). Sá orðafjöldi sem þeir lesa hins vegar á 

prófinu um sjónrænan orðaforða getur sagt mikið til um hversu vel eða illa 

þeim gengur að lesa samfellda textann. 

 

Tafla 8. Viðmið um frammistöðu á leshraða eftir bekkjum. Leið til læsis: Lesfimi 

 
  

Lesfimi
2. bekkur 3. bekkur 4. bekkur

Raðeinkunn frá til frá til frá til

Mjög slök 7 og lægra 0 4 0 24 0 30

Slök frammistaða 8 til 12 5 21 25 37 31 49

Neðan meðalalgs 13-20 22 27 38 47 50 64

Neðan meðalalgs 21 til 34 28 34 48 56 65 78

Meðal 35 til 65 35 47 57 78 79 97

Ofan meðallags 66 til 86 48 69 79 105 98 123

góð frammistaða 80 til 87 70 91 106 130 124 141

góð frammistaða 88 til 92 92 102 131 137 142 154

Mjög góð frammistaða 93 og hærra 103 og hærra 138 og hærra 155 og hærra
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6 Umræða 

Markmið þessarar rannsóknar var að skoða sjónrænan orðaforða hjá sex 

til níu ára börnum og útbúa til þess matstækið, Leið til læsis: Sjónrænn 

orðaforði, sem kennarar geta sjálfir notað í starfi sínu. Einnig var skoðað 

hvort slíkt tæki gæti nýst til að kanna ekki aðeins sjónrænan orðaforða, 

heldur ennfremur almenna stöðu nemandans varðandi lesfimi. Rasinski 

(2003) skilgreinir lesfimi sem hæfileikann til að lesa af nákvæmni, hratt, 

áreynslulaust, með tilheyrandi tjáningu og af skilningi. Hann segir lesfimi 

oft vera metna með orðalistum þar sem nemandinn les upphátt og réttur 

orðafjöldi á mínútu er metinn. Afar mikilvægt er að börn þróist í fima 

lesendur og því er nauðsynlegt að huga ekki aðeins að því að þau geti lesið 

hratt, því fram hefur komið að lesfimi og góður lesskilningur haldast í 

hendur (Cain, 2010, Hulme og Snowling, 2009). Til að nemandinn geti 

beint athyglinni að innihaldi/skilningi er nauðsynlegt að um lágmarks 

sjálfvirkni sé að ræða, en Ehri (2005) skilgreinir sjálfvirkni sem hæfileikann 

til að þekkja orð sjálfkrafa og um leið og þau ber fyrir augu. Lesfimi krefst 

þeirrar hæfni að umskráning orða sé sjálfvirk og hafa rannsakendur sýnt 

fram á að slök færni í orðalestri sé nátengd slakri lesfimi (Rasinski, 2003). 

Því má ætla að með mati á sjónrænum orðaforða fáist góðar upplýsingar 

um lesfimi nemandans og þar með lesskilning hans einnig og styður þessi 

rannsókn það eins og niðurstöður gefa til kynna. 

Matstækið Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði er hluti af stærra samhengi 

og ekki gert ráð fyrir að það sé notað eitt og sér til að meta stöðu 

nemenda í lestri, enda þarf slíkt mat að vera fjölbreytt og taka tillit til 

fjölmargra þátta, má þar nefna bókstafaþekkingu, hljóðkerfisvitund, 

lesskilning o.fl. (Muter, 2006; Walpole og McKenna, 2007). Prófið er 

hugsað sem eitt af þeim eftirfylgdarprófum sem gert er ráð fyrir að hægt 

sé að nota með lesskimunartækinu Leið til læsis: Lesskimunarpróf sem 

Námsmatsstofnun gaf út haustið 2010. Matstækið Leið til læsis: Sjónrænn 

orðaforði er lestrarpróf fyrir nemendur í 1.-4. bekk. Prófið samanstendur 

af lista með 40 stökum orðum sem nemandinn les eins hratt og vel og 

hann getur á einni mínútu eða skemur. Búnir voru til sex mismunandi 

orðalistar; tveir fyrir 1. bekk, tveir fyrir 2. bekk og tveir sameiginlegir fyrir 

3. og 4. bekk. Til að byrja með voru listarnir forprófaðir á smærri hópi 

nemenda, en síðar voru kennarar úr 18 skólum fengnir til að leggja listana 

fyrir nemendur sína, alls 1515 nemendur. Rannsóknartilgátan var að 

samræmi væri milli sjónræns orðaforða og lesfimi; þannig væri mögulegt 

að fá á skjótan hátt vísbendingar um lesfimi hjá nemendum með því að 

skoða sjónrænan orðaforða þeirra. Niðurstöður voru þær að mikil fylgni er 
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á milli sjónræns orðaforða og lesfimi og styðja niðurstöður því 

rannsóknartilgátuna.  

Kennarar geta haft úrslitaáhrif á það hvernig nemendum gengur að lesa 

og skrifa. Í stað þess að byggja kennsluna upp á tilfinningu, er nauðsynlegt 

að notast við margskonar mat jafnt og þétt í skólastarfinu til að fylgjast 

með framförum og sannreyna hvort kennslan virki sem skyldi. 

Aðalnámskrá grunnskóla (2011) segir matið eiga að vera fastan lið í 

skólastarfinu, órjúfanlegt frá námi og kennslu, og að fylgjast þurfi vandlega 

með því hvernig nemendum gengur að ná þeim námsmarkmiðum sem 

liggja til grundvallar skólastarfinu. Þar kemur einnig fram að stöðluð 

lestrarpróf gætu reynst gagnleg hjálpartæki til að greina vandamál 

snemma á skólagöngunni, sem myndi auka líkur á að ráðin yrði bót á þeim 

með skipulegum aðgerðum. Eftirfylgdarprófið Leið til læsis: Sjónrænn 

orðaforði er staðlað orðlestrarpróf sem getur verið gagnlegur liður í slíku 

mati og ennfremur góð viðbót við þau lestrarpróf sem fyrir eru, til að fá 

fjölbreyttara og nákvæmara mat á stöðu nemenda í lestri. Niðurstöður 

gefa ennfremur á skýran hátt til kynna hvort um vanda sé að ræða og á 

hvaða hátt, og má út frá þeim ákvarða íhlutun nemandanum til handa. 

Í ritgerðinni var unnið út frá hugmynd þeirra Hoover og Gough (1990) 

um einfalda lestrarlíkanið; lestur = umskráning (lestur orða) og skilningur. 

Fái nemandi tækifæri til að ná góðri færni í umskráningu, ætti hann að ná 

að byggja hratt upp sjónrænan orðaforða sinn og þar með einnig góðan 

lesskilning, en rannsóknir hafa sýnt að góður sjónrænn orðaforði ýti undir 

góðan lesskilning (Cain, 2010). Góð hljóðkerfisvitund er forsenda góðrar 

umskráningarfærni (Hulme og Snowling, 2009) og því mikilvægt að 

kennarar kenni lestur samkvæmt því. Örugg bókstafaþekking er 

grundvallaratriði fyrir farsælan lestur, kennarar verða að hjálpa 

nemendum að öðlast þá þekkingu á bókstöfunum sem nauðsynleg er til að 

geta lesið orð og að kenna þeim aðferðir við orðalestur sem gagnlegt er að 

kunna til að geta lesið sjónrænt. Á fyrstu árum skólagöngunnar er 

grunnurinn lagður, þá þarf strax að skoða stöðu hvers og eins nemanda og 

skipuleggja svo kennsluna út frá þeim niðurstöðum sem með því fæst. Þá 

er gott að hafa í huga þá þróun sem á sér stað við uppbyggingu á 

sjónrænum orðaforða, samanber kenningu Ehri (2005). Út frá henni má 

staðsetja stöðu nemandans á ákveðnu þróunarstigi, þannig má sjá hvað 

þegar hefur áunnist og hvað þarf að vinna með áfram. 

Ehri (2005) setur ferlið sem á sér stað við að byggja upp sjónrænan 

orðaforða upp í fjögur stig. Stigin sýna fram á að um samvirka starfsemi er 

að ræða þegar nemandinn festir sjónrænan orðaforða í minni og hvernig 

hann vinnur sig smám saman upp þróunarstiga lesturs í átt að 
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fyrirhafnarlausum sjónrænum orðalestri. Þannig þarf lestrarkennslan að 

miða að því að hjálpa nemandanum að ná tökum á fullkomna 

bókstafsstiginu, svo hann eigi möguleika á að ná samtengda stiginu sem er 

lokastigið og geti lesið hratt og sjálfvirkt orðhluta og heil orð. Skilvirkasta 

leiðin til að byggja upp sjónrænan orðaforða er gegnum hljóðaaðferðina, 

lesandinn festir orðin í sjónrænu langtímaminni gegnum framburð orðsins 

og með sjónrænum lestri eru orðin kölluð fram úr langtímaminninu þannig 

að lesandinn þarf ekki lengur að hljóða sig í gegnum þau. Þetta ferli reynir 

því fremur á minnisferlið en umskráningarferlið. Grunnurinn er samt sem 

áður alltaf vitneskjan um tengsl stafs og hljóðs og það sem gerir kleift að 

lesandinn nái að kalla orðin fram úr minninu. Hann lærir að þekkja stafi og 

tengja þá framburði hljóða svo afar mikilvægt er að nemendur fái mjög 

vandaða kennslu í því ferli strax í upphafi lestrarnámsins. Aðeins þannig 

eiga þeir möguleika á að ná fullkomna bókstafsstiginu í sjónrænu námi 

sínu (Ehri, 2010). Mikilvæg forsenda fyrir því að áframhaldandi þróun á 

sjónrænum orðaforða eigi sér stað er að nemendur stundi lestur svo þeir 

sjái ritað form nýrra orða nógu oft til að þau bætist við sjónrænan 

orðaforða þeirra. Þegar nemendur skrifa orð verða þeir að sundurgreina 

öll hljóð orðanna, þ.e. skrifa staf fyrir staf. Því er ritun mjög öflug leið til að 

byggja upp sjónminni á orð og ætti lestrarkennslan einnig að byggja á 

markvissri ritun alveg frá upphafi, samhliða þjálfun í hljóðrænni 

umskráningu (Ehri; 1995, 2007). 

Við gerð þessa verkefnis hafa nokkrir orðalistar verið útbúnir; tveir fyrir 

hvern árgang yngsta stigs og geta kennarar nýtt sér þá sem lið í lestrarmati 

nemenda sinna. Fram kom í niðurstöðukafla að tveir jafngildir listar séu 

tilbúnir fyrir hvern árgang og að ekki skipti máli hvor þeirra er lagður fyrir á 

undan. Fyrirlögn tekur aðeins örstutta stund, en niðurstöður prófsins geta 

gefið miklar upplýsingar um stöðu nemandans í lestri. Flestir nemendur í 

rannsókninni lásu samfelldan texta samhliða stökum orðum, en með lestri 

á samfelldum texta má fá stöðu nemenda í lesfimi. Niðurstöður sýna mjög 

góðan samhljóm með mati á sjónrænum orðaforða og lesfimi, þar sem 

sjónrænn orðaforði hefur mikla fylgni við lesfimi. Fylgni villufjölda á 

sjónrænum orðaforða við leshraða er einnig mjög góð sem þýðir að prófa 

má sjónrænan orðaforða í eina mínútu eða skemur og fá niðurstöður um 

almennan leshraða nemandans. Þannig getur villufjöldi á prófinu Leið til 

læsis: Sjónrænn orðaforði gefið betri upplýsingar um leshraða, heldur en 

fjöldi villa sem fram kemur þegar samfelldur texti er lesinn. Enda geta 

nemendur nýtt sér samhengið þegar þeir lesa samfelldan texta, jafnvel 

giskað á merkingu orða eða breytt orðalagi. Leshraði hefur einnig sterk 

tengsl við lesskilning (Cain, 2010; Rannveig Lund, 1996). Því má einnig 
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álykta um almennan lesskilning viðkomandi nemanda út frá niðurstöðum 

prófsins um sjónrænan orðaforða.  

Útbúin voru viðmið um villufjölda fyrir hvern aldurshóp fyrir sig þar sem 

sjá má hversu mörg prósent nemenda gera að jafnaði jafn margar eða fleiri 

villur en viðkomandi. Geri t.d. nemandi í 1. bekk 5 villur á útgáfu A2 á Leið 

til læsis: Sjónrænn orðaforði eru 50% nemenda á landinu sem gera álíka 

margar eða fleiri villur. Sömu listar eru notaðir fyrir 3. og 4. bekk, en 

viðmiðin eru hins vegar ekki þau sömu; geri t.d. nemandi í 3. bekk 9 villur á 

útgáfu C1 má gera ráð fyrir að 5% nemenda geri álíka margar villur eða 

færri, en nemandi í 4. bekk sem les sama lista (C1) þarf hins vegar að gera 

13 villur til að falla inn í þennan 5% hóp nemenda.  

Út frá niðurstöðum rannsóknarinnar var mögulegt að skoða hvernig 

þróun sjónræns orðaforða er háttað hjá sex til níu ára börnum á Íslandi. 

Viðmið fyrir frammistöðu hvers aldurshóps fyrir sig voru útbúin og geta 

þau gagnast kennurum vel til að staðsetja stöðu nemenda miðað við 

hópinn. Búnir voru til níu viðmiðunarhópar, allt frá mjög slakri til mjög 

góðrar frammistöðu. Hóparnir eru ætlaðir til að staðsetja megi nemendur 

á nákvæman hátt eftir stöðu þeirra, allt í þeim tilgangi svo koma megi til 

móts við kennslufræðilegar þarfir þeirra. Ljóst er að nemandi sem fellur 

undir hópinn mjög slök frammistaða þarf ekki á samskonar kennslu að 

halda og sá sem lendir í hópnum mjög góð frammistaða. Ákveðið var að 

hafa hópana þetta marga til að fá sem nákvæmustu stöðu fyrir 

nemandann. Þannig ætti íhlutunin að miða beint að hans þörfum og 

kennslan gagnast sem skyldi, en gæði lestrarkennslu ráðast af þeim 

undirbúningi sem fram hefur farið áður en hafist er handa og að ekki sé 

unnið samkvæmt tilfinningunni einni (Sibberson og Szymusiak, 2008; 

Torgesen, 2002; Walpole og McKenna, 2007). Gefin er ákveðin raðeinkunn 

fyrir hvern viðmiðunarhóp, en með henni má sjá hvar nemandinn stendur 

miðað við jafnaldra sína á landinu. Lesi t.d. nemandi í 2. bekk 44-59 orð á 

mínútu lendir hann í hópnum góð frammistaða og fær raðeinkunnina 80-

87 og eru þá samkvæmt viðmiðum 80-87% nemenda á landinu að lesa jafn 

mörg orð og hann á mínútu eða færri. Með lestri á samfelldum texta 

komast nemendur yfir að lesa fleiri orð á mínútu en þegar þeir lesa stök 

orð, en þá hafa þeir heldur ekkert samhengi að styðja sig við svo það er 

eðlilegt. Orðafjöldinn sem þeir hins vegar lesa á prófinu Leið til læsis: 

Sjónrænn orðaforði getur sagt mikið til um gengi þeirra við lestur á 

samfellda textanum.  

Ljóst er að gerð matstækis eins og hér hefur verið ráðist í að gera er 

alltaf einhverjum takmörkunum háð. Helst hefði betur mátt vinna í gerð 

orðanna sem rötuðu á listann. Skoða betur muninn á orðum með 
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hefðbundinni stafsetningu á móti óhefðbundinni í tengslum við framburð. 

Einnig hefði verið athyglisvert að skoða betur tengsl sjónræns orðaforða 

við lesskilning, en eins og fram hefur komið hafa rannsóknir sýnt að 

jákvæð fylgni sé þar á milli og að góður sjónrænn orðaforði ýti undir góðan 

lesskilning. Rannveig Lund (1996) sýndi einnig fram á það með rannsókn 

sinni að leshraði hafi tengsl við lesskilning. 

Það er útbreidd skoðun að lestur sé góður fyrir hugann (Cain, 2010). 

Þeir sem lesa mikið eru yfirleitt með góða færni í orðalestri og 

stafsetningu, meiri orðaforða og betri almenna vitneskju. Þannig getur 

lestur stuðlað ekki aðeins að þróun lestrarfærni, heldur einnig átt þátt í því 

að lesendur verði almennt meðvitaðri einstaklingar. Trúlega hafa börn 

með lestrarerfiðleika ekki sömu hvatningu til að lesa eins og jafnaldrar 

þeirra, en ólíklegt er að lesturinn einn sé næg forsenda til að komast yfir 

þá grundvallarerfiðleika sem tengdir eru umskráningu eða skilningi. Fleira 

þarf að koma til, eins og mat á stöðu nemandans og íhlutun út frá 

niðurstöðum. Kamil o.fl. (2011) segja lestrarnáminu ekki ljúka með þróun 

hljóðkerfisvitundar eða þegar lesfimi hefur verið náð, heldur sé 

lestrarnámið ferli sem á sér stað allt lífið þegar einstaklingar eru sífellt að 

takast á við nýjar gerðir af texta eins og raun ber vitni. 
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7 Lokaorð 

Lagt var upp í vinnu þessa verkefnis með það í huga að bæta úr skorti á 

matstækjum í lestri í grunnskólum í dag. Í upphafi var gengið út frá því að 

skoða sjónrænan orðaforða barna í 1. og 2. bekk, en vinnan og niðurstöður 

hennar þróuðust í þá átt að gagnlegt væri að taka einnig með nemendur í 

3. og 4. bekk og fá þannig niðurstöður sem gera kleift að skoða þróunina 

upp allt yngsta stig grunnskólans. Verkefnið er þannig hagnýtt framlag til 

lestrarkennslu þar sem lokaafurðin er tilbúið staðlað lestrarpróf sem allir 

almennir bekkjarkennarar geta auðveldlega lagt fyrir nemendur sína. 

Námsmatsstofnun gaf haustið 2010 út lesskimunarprófið Leið til læsis. 

Lesskimunarpróf og var ég svo heppin að vera boðið að taka þátt í því 

verkefni með því að koma að gerð svokallaðra eftirfylgdarprófa sem gert 

er ráð fyrir að hægt sé að nota með því prófi. Umrætt eftirfylgdarpróf sem 

ég hef nú tekið þátt í að koma á laggirnar (Leið til læsis: Sjónrænn 

orðaforði) er orðlestrarpróf þar sem nemandinn les stök orð upphátt eins 

hratt og vel og hann getur í eina mínútu eða skemur. Helstu niðurstöður 

voru þær að prófið gefur vísbendingar um lesfimi nemandans, ekki aðeins 

lestrarhraða hans eins og hefðbundin lestrarpróf hafa hingað til gert, 

heldur einnig almennt lestrarlag; hversu hratt hann les og síðast en ekki 

síst hversu vel hann les. Það er von mín að próf þetta muni koma að góðu 

gagni í grunnskólum landsins. Reynsla mín er sú að kennarar eru yfirleitt 

opnir fyrir öllu því sem bætt getur kennslu þeirra og sé eitthvað því til 

fyrirstöðu að þeir taki nýjungum opnum höndum, sé það helst 

tímaskortur. Með fyrirlögn á Leið til læsis: Sjónrænn orðaforði má fá á 

skjótan hátt upplýsingar um stöðu nemandans í lestri miðað við hópinn og 

hversu mikla kennslu hann þarf á að halda miðað við þann hóp sem hann 

lendir í út frá niðurstöðum. Þannig má gera kennsluna að þeirri faglegu 

gæða kennslu sem vonandi allir kennarar stefna að fyrir nemendur sína. 
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