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Útdráttur 
 
Ritgerðin er lögð fram til fullnustu M. Ed.-gráðu við Kennaraháskóla Íslands. Um er 
að ræða 25 eininga verkefni.  
 
Markmiðið með rannsókninni var að skoða lestrarkennsluaðferðir hjá átta kennurum 
sem kenndu 2. bekk við grunnskóla í Reykjavík og voru taldir farsælir í sinni 
lestrarkennslu, kanna með viðtölum og vettvangsathugunum hvernig kennslunni var 
háttað hjá þessum kennurum og hvað mótaði ákvarðanir viðkomandi kennara á því 
hvaða aðferðum þeir beittu. Enn fremur var greint hvað þessir íslensku kennarar áttu 
sameiginlegt með erlendum kennurum, aðallega í Bandaríkjunum, sem hafa þótt 
skila góðum árangri í kennslu lestrar á yngsta stigi grunnskólans. Með því að skoða 
árangur nemenda þessara kennara á lesskimunarprófi að vori 2004 var kannað 
hvernig þeir stóðu sig í lestri samanborið við aðra nemendur í skólum sínum og var  
árangur þeirra borinn saman við árangur alls árgangsins í Reykjavík það ár. 
 
Helstu niðurstöður eru þær að þeir kennarar sem rannsóknin náði til falla um margt 
undir þær erlendu lýsingar sem til eru á farsælum kennurum í kennslu byrjenda í 
lestri. Þeim er mjög umhugað um að veita öllum nemendum góða kennslu, 
sérstaklega þeim sem þurfa sérstaka aðstoð við lestrarnámið. Kennararnir segjast 
miða kennsluna við hæfi hvers og eins og að nemendur fari á sínum hraða í gegnum 
lestrarnámið. Kennararnir reyna eftir föngum að gera námsumhverfið lestrarhvetjandi 
þó svo að sumir leggi meira á sig í þeim efnum en aðrir. Kennararnir leggja áherslu á 
þjálfunarþáttinn í 2. bekk og að börnin lesi mikið. Lesefni barnanna er þó 
mismunandi fjölbreytt fyrir utan hefðbundnar lestrarbækur. Íslenskir kennarar eiga 
það sammerkt með erlendum starfsbræðrum sínum að leggja mikla áherslu á samstarf 
við foreldra um lestrarnámið. 
 
Það sem greinir íslenska farsæla kennara í lestri frá þeim erlendu er að þeir virðast 
ekki leggja eins mikla áherslu á að gera lestrarnámið áhugavert og erlendir kennarar. 
Helmingur kennaranna sagðist í viðtölunum leggja mikla áherslu á jákvætt viðhorf 
nemenda gagnvart lestrarnáminu. Þeir nota ekki eins mikið forspá og að benda 
nemendum á að sjá hlutina fyrir sér þegar þeir lesa og erlendir kennarar gera. Þeir 
nota minna hópaskiptingar í lestrarkennslunni sjálfri heldur miða hana frekar við 
einstaka nemendur og þarfir þeirra. Íslenskir kennarar virðast sækja minna í 
símenntun varðandi lestrarkennslu en erlendir kennarar og leggja minni áherslu á 
lesskilning á þessu stigi lestrarnáms en erlendir starfsbræður. 
 
Allir kennararnir beittu einhvers konar blöndu af eindar- og heildaraðferðum í 
kennslunni en flestir lögðu þó mesta áherslu á hljóðaaðferð í upphafi lestrarnámsins.  
 
Nemendur þeirra kennara sem rannsóknin náði til náðu almennt mjög góðum árangri 
í lesskimuninni Læsi vorið 2004 miðað við jafnaldra í borginni allri. Nemendur fimm 
af átta kennurum voru með árangur sem var yfir meðaltalsárangri allra nemenda í 2. 
bekk þetta ár. Þar af voru tveir kennarar í rannsókninni með hæsta og næsthæsta 
meðaltal allra hópa úr lesskimuninni það ár. Í þremur af þeim bekkjum sem fylgst var 
með náðu nemendur ekki meðaltalsviðmiði um að geta lesið sér til gagns og voru 
undir meðaltalsárangri í borginni. Hafa ber í huga að nemendahóparnir eru ólíkir að 
samsetningu og fáir einstaklingar geta haft veruleg áhrif á meðaltalstölur.  
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Abstract 
 
The purpose of this research was to observe reading instruction of eight teachers in 
2nd grade classes of public primary schools in Reykjavík and were considered to be 
effective in their teaching of reading. Interviews and observations were used to 
obtain a picture of these teachers' reading programs and find out how these teachers 
made decisions as to what methods they used for teaching reading. Furthermore, an 
attempt was made to analyze to what extent these teachers shared descriptions of 
effective teachers of beginning readers in other countries. The reading ability of the 
teachers´ students was evaluated by comparing their results on a reading assessment 
administered in April 2004 to those of their school mates and to all students in 
Reykjavik in the same age group. 
 
The main results are that the teachers who participated in this research share many of 
the characteristics of effective teachers of beginning readers in other countries. They 
wanted to make an effort to provide good instruction for all students, especially those 
who needed special assistance in learning to read. The teachers claimed to 
individualize their reading program and that the students progressed at their own 
pace in reading. The teachers attempted to make the learning environment 
encouraging for reading. All the teachers emphasized the effect of practice and 
training in learning to read and encouraged the children to read as much as possible. 
The variety of reading materials differed amongst the teachers. The Icelandic 
teachers stressed good cooperation with parents about the childrens´ reading as well 
as their colleagues abroad. 
 
The Icelandic teachers did not emphasize making learning to read interesting to 
students to the same extent as their colleagues abroad. They did not encourage their 
students to use predictions and visualize what they were reading about to the same 
degree as their international colleagues. They used grouping in reading instruction to 
a lesser extent but instead attempted to suit the instruction to meet individual needs 
of their students. Icelandic teachers seemed to put less weight on the effect of 
professional development or further education regarding reading instruction and 
seemed to value reading understanding at this stage in the reading development to a 
lesser extent than their colleagues in other countries. 
 
All teachers used a mixture of phonics and whole language methods in their reading 
instruction but all of them stressed the impact of phonics in the beginning of learning 
to read. 
 
The students of the teachers who participated in this research scored as a whole 
above average of their peers in Reykjavik in the reading assessment administered in 
April 2004. Five out of eight classes scored above average of all students in the age 
group in the city this year. Two of those classes who participated had the two highest 
mean scores in the city. Three classes did not meet the criteria of the city of being 
able to read efficiently at this age level. One must take into consideration that the 
classes consisted of students from various backgrounds and only a few individuals 
can affect the statistics of their group. 
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Formáli 
Ritgerð þessi er lögð fram til fullnustu M. Ed.-gráðu við Kennaraháskóla Íslands. Um 

er að ræða 25 eininga verkefni sem ég hef unnið að með hléum síðast liðin þrjú ár.  

Rannsóknaráætlun var lögð fyrir og samþykkt í september 2003. Gagnaöflun fór 

fram í lok árs 2003 og í byrjun ársins 2004. Niðurstöður lesskimuninnar Læsis í 2. 

bekk í grunnskólum Reykjavíkur lágu fyrir í ágúst 2004. 

 

Áhugi minn á lestrarkennsluaðferðum er m.a. til kominn vegna þess að ég er 

menntuð sem kennari yngri barna og kenndi nánast eingöngu á yngsta stigi 

grunnskóla frá því að ég hóf kennslu árið 1981. Einnig hef ég komið að grunn- og 

endurmenntun kennara og þá einatt sinnt þáttum sem snerta móðurmálskennslu þ.m.t. 

lestur. Ég kenndi kennaraefnum á námskeiðinu Kennsla yngri barna í Kennara-

háskóla Íslands á árunum 1987-1996 og hef komið að endurmenntun kennara bæði í 

Kennaraháskólanum og síðar á Fræðslumiðstöð Reykjavíkur þar sem ég var 

tengiliður við yngri barna kennara á árunum 2001 til 2005. Frá því að Menntasvið 

Reykjavíkurborgar var stofnað hef ég haft umsjón með fyrirlögn lesskimunarinnar 

Læsis í grunnskólum borgarinnar. Móðurmálskennsla hefur alltaf verið mér hugleikin 

og ekki síst sá þáttur sem lítur að því að kenna börnum að lesa staf á bók. 

 

Leiðbeinandi minn í þessu verki hefur verið Guðmundur B. Kristmundsson sem 

hefur sýnt mér mikla þolinmæði og ávallt verið reiðubúinn að gefa góð ráð. 

Sérfræðingur er Rósa G. Eggertsdóttir, sérfræðingur við skólaþróunarsvið Háskólans 

á Akureyri, sem hefur verið mjög ötul við að breyta kennsluháttum í lestri með 

ráðgjöf og stuðningi við kennara. Á ég henni bestu þakkir fyrir sitt liðsinni við 

ritgerðasmíðina. Einnig vil ég þakka þeim átta kennurum sem tóku þátt í rannsókn 

minni og leyfðu mér að fylgjast með móðurmálskennslu hjá sér í heila viku. Án 

þeirra hefði þessi ritgerð ekki orðið sú sem hún er í dag. Enn fremur vil ég þakka 

samstarfsfólki á Fræðslumiðstöð Reykjavíkur og síðar Menntasviði 

Reykjavíkurborgar sem hefur hvatt mig áfram með ráðum og dáð. Dr. Önnu Lind 

Pétursdóttur vil ég þakka góðar ábendingar varðandi námsmat í lestri og 

framsetningu á niðurstöðum úr lesskimuninni Læsi. Að endingu vil ég þakka 

fjölskyldu minni fyrir að umbera mig í allan þann tíma sem ritgerðarvinnan hefur 

staðið, fyrir að stappa í mig stálinu og styðja mig í að ljúka verkinu. 
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1. Inngangur 
Í drögum að nýrri Aðalnámskrá grunnskóla, íslensku (2007) er kveðið á um að góð 

lestrarfærni sé nauðsynleg til að geta tekið virkan þátt í samfélaginu og að 

lestrarkunnátta sé undirstaða almennrar menntunar. Þar er þess einnig getið að í 

upphafi skólagöngu sé lestrarnámið einkum fólgið í „að ná tökum á 

undirstöðuatriðum í lestri, styrkja hljóðkerfisvitund og fylgjast með að lestrarferli 

þróist eðilega“ (bls. 7). Enn fremur er tilgreint að nám í lestri og ritun séu nátengd 

ferli og því beri að skipuleggja kennslu í móðurmáli með tilliti til þess a.m.k. í yngstu 

bekkjunum. En hvernig er best að fara að því að kenna ungum börnum að ná tökum á 

lestrinum? Hvaða leiðir eru vænlegastar til árangurs og hvernig ber að haga 

lestrarkennslu þannig að sem flest börn nái þeirri lestrarfærni sem gerir þeim kleift að 

taka virkan þátt í upplýsingasamfélagi nútímans? 

 

Markmiðið með þessari rannsókn var að skoða lestrarkennsluaðferðir hjá átta 

kennurum sem kenndu 2. bekk við grunnskóla í Reykjavík og voru taldir farsælir í 

sinni lestrarkennslu. Kannað var með viðtölum og vettvangsathugunum hvernig 

kennslunni var háttað hjá þessum kennurum og hvað hefur mótað ákvarðanir 

viðkomandi kennara á því hvaða aðferðum þeir beita. Með því móti fékkst 

samanburður á aðferðum og viðhorfum kennaranna og einnig var reynt að leita eftir 

sameiginlegum einkennum hjá þessum kennurum. Enn fremur var reynt að greina 

hvað þessir íslensku kennarar áttu sameiginlegt með erlendum kennurum sem hafa 

þótt skila góðum árangri í kennslu lestrar á yngsta stigi grunnskólans. Með því að 

skoða árangur nemenda þeirra kennara sem rannsóknin náði til á lesskimunarprófi að 

vori 2004 var kannað hvernig þessir nemendur stóðu sig í lestri samanborið við aðra 

nemendur í skólum sínum og var árangur þeirra borinn saman við árangur alls 

árgangsins í Reykjavík það ár. 

 

Mér vitanlega hefur ekki verið gerð sambærileg rannsókn hér á landi en Hallfríður 

Erla Guðjónsdóttir skrifaði meistaraprófsverkefni við Háskóla Íslands um nám og 

kennslu í lestri í fyrsta bekk, mat á kennsluaðstæðum, faglegu umhverfi og árangri 

nemenda að vori (Hallfríður Erla Guðjónsdóttir, 2002) og Bryndís Gunnarsdóttir 

(2001) kannaði kennsluhætti í byrjendakennslu þ.m.t. lestri og skrifaði um það 

meistaraprófsritgerð sína. Rannveig A. Jóhannsdóttir (1996) kannaði hvernig þjálfun 
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móðurmáls væri háttað hjá elstu börnum leikskóla og byrjendum í grunnskóla og 

komst að því að þjálfun móðurmálsins í fyrsta bekk grunnskóla tengdist að stærstum 

hluta lestrarnáminu. Steinunn L. Aðalsteinsdóttir (2004a) kannaði hvort hægt væri að 

auka hljóðkerfisfærni og draga úr lestrarörðugleikum hjá fjórum nemendum í 2. bekk 

með því að beita markvissri og skipulagðri þjálfun í ákveðinn tíma. Nokkrar B.Ed.- 

ritgerðir hafa verið skrifaðar og verkefni unnin af kennurum í framhaldsnámi um 

byrjendakennslu í lestri á síðustu árum sem bendir vonandi til þess að áhugi kennara 

og kennaranema á þessu málefni fari vaxandi (Berglind Waage og Svava D. 

Gunnarsdóttir, 2006; Elísabet Einarsdóttir, 2006; Jóna L. Sveinbjörnsdóttir, 2006; 

Sigríður B. Aadnegard, 2004).  

 

Rannsóknarspurningarnar sem ég mun leitast við að svara í þessari ritgerð eru:  

1. Hvað einkennir kennara sem taldir eru farsælir í kennslu byrjenda í lestri?  

2. Hvaða aðferðum beita farsælir kennarar við lestrarkennslu í 2. bekk og hvað 

ræður vali þeirra á kennsluaðferðum?  

3. Hver er árangur nemenda þeirra í lestri við lok 2. bekkjar og hvernig standa 

þessir nemendur í samanburði við aðra? 

 

Ritgerðin er þannig upp byggð að í öðrum kafla er fjallað um fræðilega umgjörð 

rannsóknarinnar; lestur og læsi, helstu forsendur eða undirstöðuþætti lestrarnáms, 

þrjá meginflokka lestrarkennsluaðferða og hvað er talið skila bestum árangri í 

lestrarkennslu. Í þriðja kafla er greint frá þeim rannsóknaraðferðum sem beitt var í 

rannsókninni. Niðurstöður rannsóknarinnar eru dregnar saman í fjórða kafla. 

Umræðu um niðurstöðurnar og hvaða ályktanir má draga af þeim er að finna í 

fimmta kafla. Í sjötta kafla er svo rætt um nýtingu niðurstaðna rannsóknarinnar, 

takmarkanir þessarar rannsóknar og hvernig mögulega hefði verið hægt að bæta úr 

þeim takmörkunum. Að endingu er svo tæpt á möguleikum til áframhaldandi 

rannsókna sem hafa sprottið af niðurstöðum rannsóknarinnar. 

 

Yfirskrift ritgerðarinnar er fengin frá Guðmundi Finnbogasyni (1994:70) sem í bók 

sinni Lýðmenntun sýndi óvenjulega framsýni í skólamálum þar sem hann reifaði 

stefnur og strauma í kennslu og skólastarfi sem enn í dag eru í fullu gildi. 
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2. Fræðileg umgjörð 

Í þessum kafla verður fjallað um þann fræðilega grunn sem þessi ritgerð byggir á. 

Byrjað verður á fjalla um lestur, læsi og ýmsa undirstöðuþætti lestrarnáms ásamt því 

að skilgreina hugtakið lestrarkennsluaðferð. Rætt verður um tvo meginflokka 

lestrarkennsluaðferða, eindaraðferðir og heildaraðferðir, og hvernig þessir flokkar 

geta skarast og mynda þá þriðja flokkinn, sem nefndur hefur verið samvirkar 

lestrarkennsluaðferðir. Einnig verður sagt frá helstu kenningum fræðimanna um 

hvers konar hugarstarf liggur að baki hverjum flokki og hvernig aðferðir við að 

kenna lestur byggja á þeim skilgreiningum og forsendum sem menn telja að liggi að 

baki lestrinum. Rýnt verður í niðurstöður nokkurra rannsókna um hvernig vænlegast 

er talið að ná árangri í lestrarkennslu. Í lok kaflans verður greint frá kenningum um 

hvernig kennarar velja kennsluaðferðir og þá einkum aðferðir við að kenna börnum 

lestur og sú umfjöllun tengd hugmyndum um starfskenningu kennarans. 

 

2.1 Lestur og lestrarnám 
Samkvæmt orðabók Menningarsjóðs (Árni Böðvarsson, 1983) er orðið lestur 

skilgreindur sem „það að lesa“ (bls. 576). Sú skilgreining skýrir e.t.v. ekki mikið en 

þegar flett er upp á sögninni að lesa í sömu bók er skilgreiningin þannig: „...ráða úr 

leturtáknum þannig að úr verði samfellt mál, orð og setningar“ (bls. 575). Höfundur 

orðabókarinnar skilur hugtakið að lesa þannig að sá sem les þurfi að hafa þá færni að 

geta ráðið úr letri, hvort sem um er að ræða samfellt mál, orð eða setningar.  

 

Sú skilgreining að lestur sé ferli til að byggja upp merkingu úr ritmáli nýtur aukinna 

vinsælda að mati Gough og Wren (1999). Þeir benda á að merkingin verði til í huga 

lesandans. Því þurfi til að koma virkni lesandans við að vinna merkingu úr textanum 

sem byggi á fyrri þekkingu lesandans. Coltheart (2005) tekur undir og notar 

orðaforða úr heimi upplýsingatækninnar þegar hann talar um lestur sem úrvinnslu 

upplýsinga (information processing). Sá sem lærir að lesa hafi áunnið sér huglægt 

úrvinnslukerfi (mental information processing system) er sér um úrvinnsluna (bls. 6). 

 

Fræðimönnum ber saman um að lestur sé ekki einfalt fyrirbæri (Adams, 1990; Fuchs, 

2004; Plaut, 2005; Snow, Griffin og Burns, 2005; Þóra Kristinsdóttir, 2000). Adams 
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(1990) segir að lestur sé ekki ein afmörkuð færni heldur flókið samspil ýmis konar 

þekkingar og færni. Þóra Kristinsdóttir (2000) álítur einnig að lestur samanstandi af 

mörgum þáttum sem hafi áhrif þegar lesið er. Það að lesa sér til skilnings sé mjög 

flókið ferli sem krefst sjónrænnar og mállegrar færni auk hugtakaskilnings. Fuchs 

(2004) segir að reiprennandi lestur sé flókin færni sem krefst þess að lesandinn 

yfirfæri letur í viðeigandi hljóðmyndir, tengi hljóðmyndirnar í þekktar einingar og 

finni merkinguna sjálfkrafa. Einnig þarf lesandinn að mynda tengingar milli 

merkingarinnar og fyrri þekkingar og hugsanlega draga ályktanir til að lesa á milli 

línanna þar sem vantar í textann (bls. 189). Plaut (2005) er á svipuðum nótum þegar 

hann talar um að lestur sé mjög flókið ferli sem krefst skjótrar samhæfingar á 

mörgum þáttum s.s sjónrænum ferlum, þekkingar á tengslum hljóða og stafa, 

málskilning, merkingu og þekkingu á uppbyggingu málsins (bls. 24).  

 

2.1.1 Undirstöðuþættir lestrarnáms 
Nokkrir þættir virðast öðru fremur skipta máli varðandi það að læra að lesa eða ná 

færni í lestrinum. Talað er um slíka þætti sem undirstöðuþætti lestrarnámsins 

(Adams, 1990) eða undirstöðufærni sem talin er skipta miklu máli fyrir lestrarnám 

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000a). Þeir þættir sem oftast 

eru nefndir í þessu samhengi eru hljóðkerfisvitund, þekking á stöfum, tengsl hljóða 

og stafa, hljóðgreining og lesskilningur. Verða þessum þáttum nú gerð nokkur skil og 

hvaða hlutverki þeir gegna í lestrarnámi barna. 

 

Hljóðkerfisvitund er skilgreind sem næmi eða vitund einstaklings fyrir hljóðrænni 

uppbyggingu orða (Harris og Hodges, 1995:185; Snow, Burns og Griffin, 1998:51). 

Forsenda hljóðkerfisvitundar er að gera sér grein fyrir því að töluð orð séu saman sett 

úr hljóðum og að stafir eða stafahópar tákni ákveðnar hljóðeiningar eða hljóðan 

(phonemes). Er það nefnt hljóðavitund. Til þess að geta lært um tengsl stafa og 

hljóða er nauðsynlegt að vita að orð eru búin til úr þessum hljóðeiningum og að hægt 

er að tengja þau saman í merkingarbær orð. Sterk tengsl eru talin milli hljóðkerfis-

vitundar og lestrarfærni í 1. og 2. bekk og álitið að hljóðkerfisvitund spái betur fyrir 

um lestrarfærni en þættir s.s. aldur barns, félagsleg staða eða greindarvísitala 

(Williams, 1995:185-186). Einnig er talið að hljóðkerfisvitund barna eflist þegar þau 

fara að takast á við lestrarnámið (Snow, Burns og Griffin, 1998:56). Því virðist um 
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gagnvirk tengsl hljóðkerfisvitundar og lestrarnáms að ræða og mikilvægt að halda 

áfram að þjálfa hljóðkerfisvitund barna samhliða þjálfun og tilsögn í lestrinum. 

 

Hægt er að greina eða meta hljóðkerfisvitund með því að leggja fyrir barn verkefni 

þar sem á að finna tiltekin hljóð í orðum, greina að hljóð í orðum eða bæta hljóðum 

inn í orð. Hljóðkerfisvitund er hægt að þjálfa með því að benda börnum á rím og 

stuðla, að greina hljóð í orðum og taka burtu hljóð (Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún 

Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir, 2000:6). Williams (1995) telur mikilvægt að 

hljóðkerfisvitund sé þjálfuð með leikjum og öðrum viðfangsefnum við hæfi barna því 

að í raun sé um huglæga færni sem reynist mörgum börnum erfið (bls. 185-186). Hér 

á landi hefur á síðustu árum verið gefið út námsefni sem hefur það að markmiði að 

styrkja og þjálfa hljóðkerfisvitund ungra barna. Má þar nefna efnið Markviss 

málörvun (Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir, 2000), 

Ljáðu mér eyra eftir Ásthildi Bj. Snorradóttur og Valdísi B. Guðjónsdóttur (2001) og 

Leggðu við hlustir; verkefni sem þjálfa mál- og hljóðkerfisvitund (Jeffries, 2003). 

Allt eru þetta handbækur fyrir kennara þar sem settar eru fram hugmyndir að 

verkefnum í leikjaformi til að þjálfa hljóðkerfisvitund ungra barna.  

 

Þekking á stöfum er einn af þeim þáttum sem talinn er spá fyrir um lestrarfærni barna 

(Adams, 1990). Stafaþekking krefst þess að barn læri heiti stafanna, geti greint að 

lögun stafa og geymt í minni stafi sem eru líkir s.s. n og u eða m, h og r. Börn sem 

eiga erfitt með að greina að og læra stafina eiga erfitt með að læra ritmál og börn sem 

eiga auðvelt með að þekkja og nefna stafi eiga líka auðveldara með að tengja hljóð 

við stafina en önnur börn (Bowey, 2005:165). Í sumum aðferðum er börnum kennt að 

þekkja nöfn stafanna og þá eru stafirnir gjarnan kenndir í stafrófsröð. Í öðrum 

aðferðum eru börnum kennd hljóð stafanna og fylgja þá ekki endilega 

stafrófsröðinni. Mælt er með að tengja lögun stafanna við eitthvað hlutlægt eins og 

að tengja stafinn O við orm sem hringar sig eins og gert er þegar hljóðaaðferðinni er 

beitt (sjá bls. 30). Hægt er að kenna börnum að stafdráttinn með því að fylgja 

forskrift og fara ofan í punktalínur sem mynda stafina (sjá bls. 36). Árangursríkast er 

þó talið að kenna börnum að skrifa hvern staf af eigin rammleik (Adams, 1990: 350-

357). Að kenna börnum að þekkja stafina virðist þó ekki eitt og sér tryggja velgengni 

í lestri svo að aðrir þættir sem tengjast stafakunnáttu s.s. áhugi á að læra að lesa, 

reynsla af bókum og óformleg lestrarkennsla á heimili eða í leikskóla virðast einnig 
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skipta hér máli. Adams (1990: 362) mælir með því að börn læri stafina snemma og 

jafnvel áður en þau hefja skólagönguna til að tryggja að þau hafi lært að þekkja 

stafina og greina örugglega á milli þeirra áður en þau takast á við að tengja hljóð við 

stafi og læra að lesa orð. Bowey (2005) heldur því fram að stafaþekking og 

hljóðkerfisvitund í sameiningu segi best til um lestrarfærni barna síðar meir. Því sé 

óþarfi að greina þessa þætti að eða meta hvor hafi meiri áhrif því að þeir virki best 

saman (bls. 167).  

 

Hægt er að kanna þekkingu barna á stöfum með því að athuga hversu hratt og 

örugglega barn getur nefnt eða skrifað stafina. Anna Lind Pétursdóttir (2007) hefur 

kynnt einfalda leið til að kanna stafaþekkingu barna og framfarir í að þekkja stafina 

og hljóð þeirra með því að kanna með reglubundnum hætti hve marga stafi eða hljóð 

barn getur nefnt á einni mínútu. Í lesskimuninni Læsi fyrir 1. bekk er í 1. hefti 

könnuð þekking barna á að greina á milli bókstafa, tölustafa og annarra tákna. Í 2. 

hefti lesskimunarinnar fyrir 1. bekk er könnuð þekking á bókstöfum með því að 

athuga hvort börnin þekkja lágstaf og hástaf sama bókstafs og með því að finna staf 

sem á við tiltekið hljóð (Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 

2000a:5). Rannsókn Baldurs Sigurðssonar, Rannveigar G. Lund og Önnu S. 

Þráinsdóttur (2005) leiddi í ljós að ekki er munur á kunnáttu sex ára barna hér á landi 

á hástöfum og lágstöfum við upphaf fyrsta skólaársins en þá þekkja þau að meðaltali 

um 60% stafanna en í lok fyrsta skólaársins kunna börnin 97% stafanna að meðaltali. 

Erfiðustu stafirnir virðast vera þeir sem eru líkir í útliti eða hljóðfræðilega. Íslensk 

börn hefja skólagönguna með allgóða þekkingu á stöfunum og þekkja í lok fyrsta 

skólaársins nær alla stafina. 

 

Það er ekki nóg fyrir börn að læra að þekkja heiti stafanna því að þau verða líka að 

læra um tengsl hljóða og stafa til að læra að lesa. Þegar þau hafa lært að stafirnir eða 

stafaklasar s.s. tvíhljóð, tvöfaldir samhljóðar eða samhljóðasambönd eiga sér 

samsvarandi hljóð geta þau notað þessa þekkingu til að segja hljóðin sem eiga við 

stafina og tengja hljóðin saman í merkingarbærar heildir (Snow, Burns og Griffin, 

1998:22-23). Sum börn virðast læra um stafi og tengsl hljóða og stafa án þess að það 

sé beinlínis kennt en önnur virðast þurfa bæði kennslu og þjálfun til að læra þessa 

færni (Bowey, 2005:166). Margar rannsóknir sýna að börn sem er kennt um tengsl 

hljóða og stafa ná betri árangri í lestrarnáminu, sérstaklega þau sem eru í 
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áhættuhópum varðandi lesturinn (Ehri o.fl., 2001; Foorman o.fl., 1998; Juel og 

Minden-Cupp, 2000; Rayner o.fl., 2001; Taylor o.fl., 2002b).  

 

Adams (1990:255) bendir á að tengsl hljóða og stafa séu e.t.v. ekki eins einföld og 

auðlærð og þau virðast í fyrstu sýn. Stafir eiga sér ekki alltaf bara eina samsvörun í 

hljóði s.s. -ll í Elli (sérnafn) eða elli (samnafn). Sum hljóð í íslensku eiga sér 

samsvörun í fleiri en einum bókstaf s.s. i og y, í og ý og í sumum tilvikum er erfitt að 

greina hvar á að skrifa au eða ö, e eða ei, i eða í o.s.frv. nema maður kunni ng/nk 

regluna. Það er því ekki nóg að kenna börnum að stafur eigi sér hljóð og að hljóð eigi 

sér samsvarandi staf heldur þurfa þau líka að læra reglur um rithátt orða og 

undantekningar frá þeim. Til að þessi kunnátta nýtist börnum við lestrarnámið þurfa 

þau einnig að skilja eðli og tilgang ritmálsins og nota þá þekkingu til að átta sig á 

tengslum hljóða og stafa í því fyrirbæri sem ritmálið er. Niðurstöður rannsóknar 

Baldurs Sigurðssonar, Rannveigar G. Lund og Önnu S. Þráinsdóttur (2005) benda til 

þess að tengsl hljóða og stafa í íslensku séu flóknari en ætla má en þar kemur fram að 

íslensk sex ára börn eigi tiltölulega auðvelt með að læra einfaldari tengingar hljóða 

og stafa en þurfi meiri tilsögn og þjálfun þegar kemur að erfiðari þáttum s.s. 

samhljóðum inni í orðum og samhljóðasamböndum eins og tl, fl/fn, bl/bn, hv/kv.  

 

Hægt er að meta færni barna í að tengja hljóð við stafi með ýmsum hætti. Ein leið er 

að kanna hversu hratt og örugglega barn getur sagt hljóð stafanna. Þá aðferð er t.d. 

hægt að nota á einfaldan hátt til að mæla framfarir barns á tilteknu tímabili (Anna L. 

Pétursdóttir, 2007). Í 2. hefti lesskimunarinnar Læsi fyrir 1. bekk eru verkefni þar 

sem könnuð er þekking barna á bókstöfum út frá hljóðum og tákni og tengsl hljóða 

og stafa (Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000a:5).  

 

Hljóðgreining er einn af þeim þáttum sem talinn er spá fyrir um velgengni barna í 

lestri síðar meir. Fylgni virðist vera á milli færni barna í hljóðgreiningu í upphafi 

fyrsta bekkjar og lestrarfærni við lok fyrsta skólaárins (Adams, 1990:67-69). 

Hljóðgreining er fólgin í að greina einstök hljóð í orðum. Hún getur falist í að greina 

fyrsta eða síðasta hljóð í orði eða þau hljóð sem eru inni í orði. Hljóðgreining er ekki 

það sama og hljóðkerfisvitund því færni í að greina á milli hljóða í orðum er ekki 

endilega mælikvarði á þekkingu einstaklings á hljóðkerfi málsins (Snow, Burns og 

Griffin, 1998:52). Hljóðgreining getur verið sundurgreinandi (analytic) en þá er reynt 
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að greina hvert hljóð í orði. Það þarf barn t.d. að gera í ritun til að átta sig á hvaða 

stafi á að nota til að skrifa tiltekið orð. Hljóðgreining getur líka verið samtengjandi 

(synthetic) en þá eru einstök hljóð orðs tengd saman eins og þegar barn sem les 

framandi orð þarf að segja hljóð hvers stafs eða stafaklasa og tengja hljóðin saman til 

að fá merkingarbært orð (Harris og Hodges, 1995:185). Hljóðgreiningu má þjálfa 

með ýmsum sögum og leikjum eins og gert er í Markvissri málörvun (Helga 

Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir, 2000).  

 

Í lesskimuninni Læsi 2. hefti fyrir 1. bekk eru verkefni sem hafa það að markmiði að 

greina einstaka hljóð í orðum og að tengja saman hljóð í orð (Guðmundur B. 

Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000a:6 og 31-32). Þau reyna því bæði á 

sundurgreinandi og samtengjandi hljóðgreiningarfærni nemenda. Könnuð er færni 

nemenda í að greina fyrsta hljóð orðs með því að skrifa staf sem á við fyrsta hljóð í 

orðum. Samtengjandi hljóðgreiningarfærni er athuguð með því að kennari segir hljóð 

í orðum og nemendur eiga að finna myndina af orðinu sem á við. Í 3. hefti eru einnig 

verkefni sem meta hljóðgreiningarfærni með því að skrifa einföld orð eftir upplestri.  

 

Lesskilningur er það að ná merkingu úr lesnum texta og er því grunnurinn að því að 

lesturinn nýtist einstaklingnum til þess að afla sér upplýsinga, öðlast menntun og taka 

þátt í lýðræðisþjóðfélagi eins og Aðalnámskrá grunnskóla segir til um (2007:9).  

Mörgum fræðimönnum ber saman um að hér sé um að ræða persónulegt ferli sem er 

tengt persónulegri reynslu og þekkingu lesandans (Rósa Eggertsdóttir, 1998; Snow, 

Griffin og Burns, 2005:22). Rósa Eggertsdóttir (1998) heldur því fram að það að ná 

merkingu úr texta virðist einföld aðgerð en að kennarar hafi gert sér grein fyrir að 

svo er ekki. Lesskilningur krefjist þvert á móti „fjölbreyttrar færni auk tæknilegrar 

kunnáttu varðandi lestrarferlið sjálft“ (bls. 23). Auk þeirrar reynslu og þekkingar sem 

lesandinn hafi aflað sér, þurfi hann að geta dregið saman aðalatriði, spurt sig 

spurninga, að geta dregið ályktanir og spáð fyrir um það sem á eftir kemur í 

lestextanum. Til að skilja lesefnið þarf lesandinn að vinna úr textanum og bera inntak 

hans saman við þá þekkingu sem hann hefur fyrir. Hann þarf ýmist að staðfesta það 

sem lesið er ef það er í samræmi við fyrri þekkingu, endurskoða eigin þekkingu eða 

inntak lesefnisins eða jafnvel umbreyta skilningi sínum á ýmsan hátt um leið og lesið 

er (Snow, Griffin og Burns, 2005:22). Lesskilningur er því einstaklingsbundið 
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fyrirbæri sem fer fram í huga lesandans sem vegur og metur það sem lesið er og ber 

saman við þá reynslu og þekkingu um lesefnið sem hann býr yfir.  

 

Adams (1990) telur að lesskilningur þróist í þremur þrepum þar sem næsta þrep 

byggir á því fyrra. Á fyrsta þrepinu verður lesandinn að sækja merkingu hvers orðs 

sem lesið er. Ef lesandinn þekkir hluta orðsins getur útlit orðsins eða lögun hjálpað 

lesandanum og flýtt fyrir því að orðið fái merkingu fyrir hann. Á næsta stigi 

lesskilningsins getur lesandinn steypt merkingu hvers orðs sem lesið er saman í 

stærri heildir. Um leið og lesandinn er búinn að lesa nokkur orð þarf hann að gera hlé 

á lestrinum til að átta sig á og safna saman merkingu þeirra orða sem hann hefur 

lesið. Færni á þessu stigi byggir því annars vegar á hæfni lesandans til að meta 

hvenær er best að stoppa til að ná merkingu textans og hins vegar á því hversu hratt 

og auðveldlega barnið les hvert orð. Góðir lesarar stoppa því á þeim stöðum þar sem 

best er að ná heildstæðri merkingu úr lestextanum. Ef lesandi hins vegar stoppar á 

stað þar sem samhengið er rofið reynist honum erfiðara að ná merkingu þess texta 

sem lesinn er. Leshraði skiptir hér máli því að ef barn er lengi að lesa sig í gegnum 

hvert orð í textanum er meiri hætta á að það sé búið að gleyma upphafi málsgreinar 

þegar henni er lokið. Þriðja og síðasta stig lesskilnings gerir þá kröfu til lesandans að 

hann setji saman alla merkingarbútana sem lesnir hafa verið í eina samfellda heild. 

Þá getur lesandinn endurskoðað og uppfært skilning sinn á lesefninu og spáð fyrir um 

framhaldið. Lesandinn þarf jafnvel að vísa framar í textanum til að átta sig á 

samhenginu svo að hann er ekki bara að vinna úr því sem hann er að lesa á því 

augnabliki. Lesandinn getur líka þurft að hugsa út fyrir lestextann og bera saman við 

aðra texta. Þetta stig kallar Adams hinn raunverulega lesskilning (bls. 142). Sá sem 

skrifar lærða ritgerð sem krefst þess að tengja saman margar heimildir um tiltekið 

efni er því á þessu efsta stigi lesskilningsins.  

 

Þeir þættir sem hafa áhrif á lesskilning að mati Snow, Griffin og Burns (2005:26-27) 

eru aðallega fjórir; lesandinn, textinn, viðfangsefnið og samhengið. Taka þarf mið af 

þessum þáttum í umræðunni um lesskilning. Þessir fræðimenn benda á að lesendur 

séu ólíkir hvað varðar ýmsa þætti s.s. vitsmunaþroska, áhuga, þekkingu á málinu og 

almenna þekkingu. Vitsmunalegir þættir sem hafa áhrif á lesskilning eru bæði minni 

og úrvinnsla úr textanum. Lesendur hafa mismunandi áhugasvið og mismikinn áhuga 

á lestri. Það skiptir máli þegar hugað er að innihaldi bóka fyrir börn og að börnin sjái 
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tilgang með lestrinum. Þekking barna á málinu er misjöfn, bæði hvað varðar hugtök, 

orðaforða og málskilning og því mikilvægt að vanda vel til vals á lesefni fyrir börn. 

Börn koma í skólann með mismunandi þekkingu í farteskinu og því áríðandi að 

kennari kynnist barnahópnum vel og átti sig á ólíkri þekkingu og bakgrunni 

nemenda. Einnig er bent á að lestextar séu ólíkir hvað varðar hugmyndir og þekkingu 

sem vísað er til. Viðfangsefni lestrarins geta verið ýmis konar. Huga þarf að tilgangi 

með lestrinum hverju sinni og hvaða færni hann kallar á; umskráningu, mállega eða 

merkingarlega úrvinnslu eða að fylgjast með framförum í lesskilningi. Einnig þarf að 

huga að afrakstri lestrarins. Á hann að vera aukin þekking, lausnaleit eða er lesið til 

að njóta? Samhengi eða nánasta umhverfi lesandans skiptir líka máli þegar hugað er 

að skilningi hans á lesefni. Gough (1999) bendir á að lesskilningur sé háður 

bakgrunnsþekkingu einstaklings og til þess verði að taka tillit þegar lesskilningur er 

metinn (bls. 9-10). Eftir því sem skólasamfélagið verður fjölbreyttara og samfélags-

breytingar örari verður lesefni barna að taka mið af fleiri og fjölþættari þáttum en 

áður. Það ber að hafa í huga við mat á lesskilningi einstaklinga með ólíkan bakgrunn.  

 

Bent hefur verið á tengslin milli lesskilnings og lestrarhraða (Adams, 1990:413; 

National Reading Panel (NRP), 2000). Til að lesandinn nái merkingu eða inntaki 

lestexta þarf lesturinn að ganga greiðlega fyrir sig. Eftir því sem lesandinn þekkir 

fleiri orð í sjón og hefur betri færni á að lesa ný eða ókunn orð, þeim mun greiðari 

verður lesturinn og lesskilningurinn betri. Ef lesandinn á hinn bóginn þarf að verja 

mikilli orku í að ráða úr einstöku orði, atkvæði eða stöfum, hægir á leshraðanum og 

lesskilningurinn líður einnig fyrir það.  

 

Margt bendir til þess að of litlum tíma sé varið í skólum til að kenna lesskilnings-

aðferðir og að kennarar kenni nemendum sínum ekki slíkar aðferðir (Rósa Eggerts-

dóttir, 1998; Jarþrúður Ólafsdóttir, 2003; National Reading Panel, 2000). Rósa 

Eggertsdóttir (1998:25) bendir á að of litlum tíma sé verið í skólum til að kenna 

nemendum aðferðir til að vinna með texta heldur séu kennarar stöðugt að leggja mat 

á hvort þeir hafi skilið textana sem þeir lesa (bls. 25). Niðurstöður Jarþrúðar 

Ólafsdóttur (2003) benda einnig til þess að kennarar á Austurlandi leggi ekki áherslu 

á að kenna nemendum sínum markvisst lesskilningsaðferðir. Niðurstöður NRP 

(2000) renna enn fremur stoðum undir þá skoðun að kennarar kenni nemendum 

yfirleitt ekki leiðir til að skilja texta. 
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Rósa Eggertsdóttir (1998) telur því mikilvægt að kennarar hjálpi nemendum að skilja 

lesinn texta með því að kenna þeim aðferðir sem auka möguleikana á að skilja texta 

betur og hraðar en áður (bls. 26). Rannsóknir sýna að hægt er að kenna nemendum 

aðferðir sem miða að því að efla lesskilning þeirra. Því ítarlegar sem aðferðirnar eru 

kenndar og þjálfaðar því jákvæðari eru áhrifin á lesskilning nemenda, sérstaklega 

þeirra sem eiga í erfiðleikum með lesturinn. Kennsla lesskilningsaðferða sem hægt er 

að yfirfæra á aðrar námsgreinar s.s. sögu og raungreinar virðast koma að bestum 

notum við að efla lesskilning nemenda (Snow, Griffin og Burns, 2005:26).  

 

Örfáar rannsóknir hafa verið gerðar hér á landi á áhrifum þess að kenna börnum 

lesskilningsaðferðir. Anna Guðmundsdóttir (2002) kannaði áhrif þjálfunar í 

gagnvirkum lestri á nemendur í 5. og 6. bekk. Niðurstaða hennar var sú að marktækar 

framfarir voru í lesskilningi hjá öllum nemendum, óháð því hvort þeir höfðu haft 

góðan lesskilning áður en verkefnið hófst eður ei. Í þróunarverkefni sem unnið var að 

í Lundarskóla á Akureyri veturinn 2000-2001 fengu nemendur kennslu og þjálfun í 

lesskilningsaðferðum á tíu vikna tímabili. Öllum árgöngum nema einum fór fram, 

sérstaklega þeim sem verst stóðu í upphafi verkefnisins (Rósa Eggertsdóttir, 

2001:41).  

 

NRP (2000) telur að einkum beri að leggja áherslu á þrjá þætti við að styrkja 

lesskilning; að kenna orðaforða, að kenna börnum að skilja texta og að kennarar fái 

kennslu og þjálfun í að kenna börnum lesskilningsaðferðir. Bæði bein og óbein 

kennsla orðaforða styrkir lesskilning nemenda. Best er að nota fjölbreyttar aðferðir 

og að nýta þau tækifæri sem gefast í skólastarfinu til að vinna með orðaforða. 

Nefndin telur æskilegast að kenna börnum að nýta sér margar leiðir til að efla 

lesskilning fremur en að kenna einstakar leiðir í þessu skyni. Nemendur þurfa að læra 

aðferðir sem styrkja minni, að svara spurningum, búa til spurningar og að draga 

saman aðalatriði auk þess að vera meðvitaðir um eigin skilning á lesefninu. 

Samvinna og notkun sjónrænna hjálpartækja s.s. hugtakakorta1 kemur einnig að 

                                                 
1 Hugtakakort eða hugarkort er skilgreint sem „kort eða tengslamynd sem sýnir tengsl orða, hugtaka, 
hugmynda eða verkefna miðað við einhverja miðju sem oft er orð eða hugmynd. Hugarkort eru aðferð 
í námstækni og ýmiss konar hugmyndavinnu og þankahríð, aðferð til að flokka og raða hugmyndum 
og hutökum og setja hugmyndir fram á myndrænan hátt“ (Wikipedia, 2007). 
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góðum notum. Nefndin telur enn fremur að mikilvægt sé að kennarar fái tilsögn og 

þjálfun í að kenna og þjálfa nemendur í aðferðum sem styðja við lesskilning. 

 

2.1.2 Lestrarferlið 
Til að útskýra hvað lestur er og hvernig einstaklingar tileinka sér þá færni að lesa er 

oft talað um lestrarferlið annars vegar og lestrarþróun hins vegar (Þóra 

Kristinsdóttir, 2000:186). Til að skilja lestrarferlið hafa menn reynt að brjóta það 

niður í undirþætti og skilgreina tengsl þessara undirþátta (Adams, 1990:237).  

 

Hoover og Gough (1990) hafa sett fram þá skoðun að lestur byggist aðeins á tveimur 

aðgerðum og hafa því talað um einfalda sýn á lestur (The simple view of reading). 

Þær tvær aðgerðir sem lestur byggist á sé annars vegar umskráning eða að tengja 

hljóð stafanna í orð og texta og hins vegar lesskilningur eða að skilja orðin sem lesin 

eru. Til að virkur lestur geti átt sér stað þurfi bæði ferlin að vera til staðar og vinna 

saman. Ef lesskilningur nemanda er slakur eða nemandi hefur ekki vald á 

umskráningu getur hann ekki lesið sér til gagns. Umskráning byggir á 

hljóðkerfisvitund og sé hún slök nær nemandinn ekki valdi á umskráningunni og þar 

með lestrinum. Lesskilningurinn byggir á setningafræði, merkingarfræði og þekkingu 

á máli og séu þessir þættir ekki í lagi nær nemandinn ekki valdi á lestrinum. 

 

Þegar lestrarferlinu er lýst hafa menn skipt því í ytra og innra ferli. Með ytra ferli er 

átt við sjónræna og heyrnræna skynjun en innra ferlið er fólgið í úrvinnslu heilans á 

því sem skynjað er (Þóra Kristinsdóttir, 2000:196). Ytra ferlið vísar til ritmálsins eða 

færni barns í að umskrá stafi í hljóð þegar það les eða hljóð í orð þegar það skrifar. 

Það byggir á hljóðkerfisvitund og þekkingu á bókstöfum. Innra ferlið vísar hins vegar 

til þekkingar og upplýsinga sem lesandinn hefur utan ritmálsins sem hjálpar honum 

að skilja merkingu orðanna og textans. Hér reynir á orðaforða, hugtakaskilning, 

þekkingu á uppbyggingu sögu og fleiri þætti (Steinunn Torfadóttir, 2007).  

 

2.1.3 Lestrarþróun 
Þegar rætt er um lestrarþróun er átt við hvernig lesturinn þróast frá unga aldri og 

fram á fullorðinsár. Lesturinn er því færni sem þróast alla ævi (Þóra Kristinsdóttir, 

2000:186-187). Algengt viðmið um þróun lesturs er þriggja stiga líkan Frith frá 1985 
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(vitnað til í Snow, Burns og Griffin, 1998) sem gerir bæði grein fyrir þróun lestrar og 

stöfun.  

 

1. Myndstig: Á þessu stigi bera börn kennsl á orð út frá sjónrænu formi stafa eða 

orða.  Þau nota hvorki stafþekkingu né hljóð stafa. Þau tengja orð við algenga hluti í 

umhverfinu og læra að bera kennsl á mynd/útlit orðanna. Þau læra jafnvel að skrifa 

einstök orð sem orðmyndir eins og nafnið sitt. 

 

2. Bókstafsstig: Börn á þessu stigi lesa staf fyrir staf og hljóða sig kerfisbundið í 

gegnum orðin. Þau gera ekki greinarmun á innbyrðis stöðu hljóða í orðum og lesa 

alveg hljóðrétt til að byrja með. Þau eru háð því að nýta sér tengingu stafa og hljóða 

bæði í lestri og ritun. 

 

3. Ritháttarstig/sjálfvirkur lestur: Þetta stig einkennist af því að barnið les í orðum. 

Það hefur þróað hæfni til að nota beina sjónræna leið í lestri án hljóðrænnar íhlutunar 

til að ná að muna merkingu orða og texta. Hér hefur barnið áttað sig á að ritháttur 

orða er ekki alltaf í samræmi við framburð heldur þarf að reiða sig á flóknari 

þekkingu málsins við að skrifa orð. 

 

Þóra Kristinsdóttir (2000:187-189) skiptir lestrarþróuninni hins vegar í fimm stig og 

er sú skipting ítarlegri en sú sem að ofan er lýst. Lýsing Þóru gerir grein fyrir þróun 

lestrar fram á fullorðinsár enda gerir hún ráð fyrir því að lestur sé ævilangt ferli og að 

lestrarfærni þurfi að halda við með því að lesa. Einstaklingar fara á mismunandi 

hraða í gegnum lestrarstigin en flestir fara í gegnum þróunina á þann hátt sem lýst er. 

Stigin eru sett fram sem viðmiðun og til að auðvelda umræðu um stöðu barns í 

lestrinum. 

 

1. Undirbúningsstig (emergent reading). Þetta stig á almennt við um börn á 

forskólaaldri. Áherslan er á grunnþekkingu á ritmáli og talmáli sem felst m.a. í að 

þekkja mun á talmáli og ritmáli og vita að merking fæst úr ritmáli. Börn á þessu stigi 

hafa oftast ánægju af bókum og lestri og byrja að átta sig á eðli og tilgangi lestrarins. 

Mikilvægt er því talið að lesa fyrir börn og vekja áhuga þeirra á lestri og lestrarnámi.  
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2. Lestrarbyrjun (initial reading). Hér er aðallega átt við börn sem eru að hefja 

grunnskólagöngu. Þau þekkja einstök algeng orð í rituðu formi og skynja orð sem 

myndir eða heild. Þau vita að stafur stendur fyrir málhljóð og læra að tengja hljóð 

stafa í merkingarbær orð. 

 

3. Breytinga-/umskiptastig (transitional). Flest börn í 2. – 4. bekk eru á þessu stigi 

lestrarþróunarinnar. Nú fer mest orka í að umskrá stafi í hljóð og tengja hljóð í 

merkingarbærar heildir. Börnin þekkja orð og orðhluta sem heildir en þurfa að 

umskrá óþekkt orð. Markmið á þessu stigi er að ná sjálfvirkni og leshraða. Því eru 

þjálfun og æfing talin mikilvæg og að börnin lesi texta við hæfi. 

 

4. Undirstöðulestur (basic literacy). Lýsing þessi á almennt við um börn í 4. – 6. 

bekk. Þau hafa náð leikni í að þekkja heil orð, geta lesið innihald texta og byrja að 

tileinka sér mismunandi lestrarlag eftir lesefni og aðstæðum. Meginmarkmið á þessu 

stigi er að efla lesskilning og mismunandi lestækni eftir efni og innihaldi textans. 

 

5. Fágunarstig (refinement) er lokastigið í lestrarþróuninni. Nú hefur lesandinn meiri 

orðaforða, meiri leshraða og sveigjanleika við lesturinn. Ólíku lestrarlagi er beitt eftir 

því hvort flett er upp í símaskrá eða lesið til prófs. Einstaklingar ná ákveðinni 

sérhæfingu í lestrinum og geta nú lesið sértækt efni og tæknilegar upplýsingar. 

Lesandinn nýtir lestur sér til þroska og ánægju, í starfi eða persónulegu lífi. 

 

2.1.4 Læsi 
Í orðabók Menningarsjóðs (Árni Böðvarsson, 1983) er hugtakið læsi skilgreint sem 

„lestrarkunnátta, það að kunna að lesa“ (bls. 610). Gough (1999) hefur bent á að 

hugtakið læsi hafi frá fornu fari haft tvenns konar merkingu. Annars vegar það að 

geta lesið og skrifað, eins og skilgreining orðabókarinnar vísar til, og hins vegar það 

að vera menntaður. Á seinni árum hefur hugtakið víkkað út og er nú talað um 

tölvulæsi, sögulæsi, menningarlæsi og jafnvel umhverfislæsi. Hugtakið er því orðið 

skyldara færni og þekkingu en því að geta lesið og skrifað. Læsishugtakið nær því 

ekki lengur yfir mælanlega færni heldur er það skilgreint út frá menningu eða 

aðstæðum. 
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Sem dæmi um breytta notkun hugtaksins læsi má nefna að í Aðalnámskrá 

grunnskóla, almennum hluta (2007) er lögð áhersla á að upplýsingatækni sé sjálfsagt 

hjálpartæki í öllum námsgreinum og að nýta þurfi þau tækifæri sem 

upplýsingatæknin býður upp á til að ná markmiðum hverrar greinar (bls.10). 

Þetta sé undirstaðan að ævilangri símenntun þar sem einstaklingurinn geti aflað sér 

þekkingar og upplýsinga á eigin spýtur og þannig lagað færni sína og kunnáttu að 

síbreytilegum kröfum samfélagsins. Í drögum að nýrri Aðalnámskrá í upplýsinga- og 

tæknimennt (2007) er einnig talað um upplýsingalæsi og talið mikilvægt að 

grunnskólanemendur læri að afla sér upplýsinga úr bókum, af tölvunetum, myndefni, 

hljóðrituðu efni og öðrum miðlum sem við á hverju sinni (bls. 6). 

 

Vacca, Vacca og Gove (2000) benda á að möguleikar margmiðlunarinnar og netsins 

hafi gjörbreytt þróun læsis og möguleikum fólks til að afla upplýsinga, búa til eigin 

texta og hafa samskipti við aðra. Kennsluforrit og gagnvirkir miðlar gefa möguleika 

á að tengja við texta hljóð, myndir, grafík, myndbönd og fleira sem hafi gert það að 

verkum að læsishugtakið hefur víkkað til muna. Því sé mikilvægt að kenna 

nemendum að vera virkir lesendur og gagnrýnir, ekki bara á lesmál og talmál, heldur 

einnig á myndmál (bls. 56-57). Auk þess að geta umskráð ritmál í talmál þarf 

notandinn að tileinka sér ýmsa tækni til að vera læs á tölvutæknina s.s. að nota 

bendilinn, nota merkjamál tölvunnar til að færa textann upp og niður og vita hvernig 

farið er fram og aftur í leitarsíðum (Kulbrandstad, 2003:206).  

 

Heimir Pálsson (2000) hefur vakið athygli á að lestrarnám og almennt læsi verði ekki 

síður undirstaða þekkingarinnar í nútímatækninni eins og stafur á bók áður. 

Upplýsingaþjóðfélagið geri þá kröfu til notenda tölvutækninnar að allir geti hratt og 

örugglega meðtekið þann fróðleik og skemmtun sem í boði er. Kröfur til 

lestrarkunnáttu og þjálfunar séu því að breytast og aukast frá því að lesa línulegan 

texta afþreyingarbókmennta í að lesa texta og myndmál margmiðlunarinnar sem ekki 

eru línuleg heldur geta fært lesandann í ýmsar áttir og jafnvel fram og til baka í 

lestextanum. Einnig geri netið auknar kröfur til notenda um að geta lesið erlenda 

texta sérstaklega á ensku (bls. 113-114).  
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2.1.5 Námsmat í lestri 
Anna Lind Pétursdóttir (2007) bendir á að mikilvægt sé að meta stöðu nemenda í 

lestri og hvert þeir stefna miðað við jafnaldra, miðað við markmið í lok skólaárs, 

vikunnar eða dagsins. Það séu merki um fagleg vinnubrögð og sýni árangur í starfi 

kennarans og námi nemandans. 

 

En hversu oft þarf að meta lesturinn til að matið skili þeim árangri sem til er ætlast? 

Malmquist (2004) álítur árangursríkast að meta frammistöðu og námsframvindu 

nemenda í lestri á þremur stigum. Grófasta matið (macro-level) eru stöðluð próf sem 

lögð eru fyrir einu sinni eða tvisvar á ári. Miðlungi nákvæmar aðferðir (meta-level) 

s.s. námskrártengdar mælingar og verkmöppumat er æskilegt að leggja fyrir 

nemendur mánaðarlega eða vikulega. Nákvæmustu aðferðinarnar (micro-level) s.s. 

hlítarnáms-mælingar2 eru lagðar fyrir daglega (bls. 52-65). 

 

Rannsóknir benda til þess að örar mælingar, jafnvel vikulegar, komi að gagni við að 

fylgjast með framförum barna í lestri, sérstaklega þeirra sem þurfa á sérkennslu að 

halda í lestri (Deno, 2003; Fuchs, 2004). Deno (2003) sýndi fram á hvernig hægt var 

að nota örar námskrárbundnar mælingar3 (curriculum-based measurements) til að 

safna upplýsingum um stöðu barna í lestri, til að skima vegna áhættu á 

lestrarerfiðleikum, meta árangur lestrarkennslu og hvenær nemendur voru tilbúnir til 

að nýta sér lestrarkennslu í almennum bekkjardeildum. Fuchs (2004) tók saman 

yfirlit yfir rannsóknir sem sýndu fram á hvernig örar og reglubundnar mælingar gáfu 

upplýsingar um stöðu barna sem fengu sérkennslu í lestri og komu einnig að gagni 

við almenna skimun og til að mæla framfarir barna í lestri í almennum 

bekkjardeildum. Slíkar mælingar geta enn fremur gefið foreldrum gagnlegar 

upplýsingar um lestrarnám barnanna og eru hvetjandi fyrir börnin því að þau sjá 

betur framfarir í náminu. 

 

Wyse og Jones (2005) benda á að til séu margar einfaldar leiðir til að kanna stöðu 

barna og fylgjast með framförum þeirra í lestrinum. Ein þeirra leiða sem þeir mæla 
                                                 
2 Hlítarnám hefur Ingvar Sigurgeirsson (2004) skilgreint þannig: „Nemandinn lærir á eigin hraða 
námsefni sem byggt er á skýrum markmiðum og stuttum námslotum. Í lok hvers áfanga tekur 
nemandinn próf og ef niðurstöður sína góðan árangur fær hann að glíma við næstu lotu“.  
3 Námskrárbundnar mælingar eru stuttar mælingar (1-5 mínúta) á nákvæmni og hraða nemenda á efni 
í í grunngreinum námskrár. Mæld eru markmið úr almennri námskrá hvers skólaárs. Frammistaðan 
sýnir að hve miklu leyti nemandinn hefur tileinkað sér markmið skólaársins í námsgreininni (Anna L. 
Pétursdóttir, 2007). 
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með er skráning á lestrarfærni (running records). Um er að ræða athugun á raddlestri 

barns til að greina villur í þeim tilgangi að ákveða næstu skref í lestrarnáminu. 

Villugreining (miscue analysis) er ítarlegi aðferð sem nota má til að greina styrk og 

veikleika barna í lestrinum því hún gefur upplýsingar um hvaða aðferðir hvert barn 

notar til að glíma við erfið eða ókunn orð. Valinn er texti við hæfi barnsins sem á að 

meta. Barnið les fyrst textann í hljóði og síðan upphátt. Mælt er með því að 

upplesturinn sé hljóðritaður til að auðvelda nánari greiningu. Kennarinn greinir síðan 

stöðu barns í lestrinum út frá skráningarblaði og upptöku. Lesskilning nemandans má 

kanna með spurningum um lesefnið. Þriðja leiðin sem mælt er með er símat í formi 

skráningar á óformlegum athugunum á lestri barna. Slíkt símat þarf að vera 

upplýsandi, gera kennurum kleift að finna viðfangsefni við hæfi nemenda og nýtast 

kennurum til að ræða lestrarþróun nemenda við foreldra eða aðra kennara. 

Skráningin verður að vera einföld í framkvæmd fyrir kennarann og gefa yfirlit yfir 

þær leiðir sem notaðar eru í námsmatinu. Lestrardagbækur er einnig hægt að nota í 

símati á lestri. Þá skráir kennari jafn óðum athugasemdir um lestrarferli og 

lestrarþróun hvers barns. Einnig má skrá athugasemdir um heimalestur nemenda til 

að gefa kennurum tæki til að ræða um lestrarnámið við foreldra. Börnin geta sjálf 

haldið dagbækur þar sem þau skrá hvaða bækur þau lesa og stuttar umsagnir um 

bækurnar (bls. 104-110).  

 

2.1.6 Sérkennsla í lestri 
Í Aðalnámskrá grunnskóla, íslenska (2007) er fjallað um hversu mikilvægt sé að taka 

tillit til barna með lestrarerfiðleika og að hefðbundið lestrarnám sækist mörgum 

nemendum seint (bls. 7). Í námskránni er hins vegar hvergi notað hugtakið 

sérkennsla í lestri. Í menntastefnu Kennarasambands Íslands (án ártals) er talað um 

að nota þurfi það svigrúm sem skapast við lengingu kennaranámsins hér á landi til að 

bæta við menntun og starfsþjálfun svo að kennaranemar fái tækifæri til að sérhæfa 

sig, t.d. í sérkennslu. Í kennsluskrá Kennaraháskóla Íslands (2007) kemur fram að 

boðið er upp á 60 eininga framhaldsnám í sérkennslufræðum. Því má ætla að 

hugtakið sérkennsla hafi skotið djúpum rótum í fagorðaforða kennarastéttarinnar og 

sé almennt notað um þá þjónustu sem skólarnir veita börnum með sértæka 

námsörðugleika, tilfinningalega eða félagslega örðugleika og/eða fötlun. 
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Talið er að um 90% þeirra nemenda sem eiga við námserfiðleika að etja glími einnig 

við einhvers konar erfiðleika varðandi lestrarnám. Orsaka lestrarerfiðleika virðist 

mega leita til líffræðilegra þátta s.s. skerðingar á sjón eða heyrn, þroskahömlunar eða 

málþroskaskerðingar en einnig virðast ytri þættir eins og ónóg örvun á forskólaaldri 

og lítil stafakunnátta skipt máli (Steinunn Torfadóttir, 2007). 

 

Lestrarsérfræðingar virðast sammála um að börn sem þurfa sérstaka kennslu í 

lestrinum eigi að fylgja sem mest almennum bekkjum og nýta sér það sem þar fer 

fram (Crawford og Torgesen (án ártals); Snow, Griffin og Burns, 2005; Taylor o.fl., 

2002b). Crawford og Torgesen (án ártals) drógu saman niðurstöður af lestrarátaki í 

Flórida-fylki í Bandaríkjunum skólaárið 2005-2006 þar sem sérstök áhersla var á að 

koma til móts við börn sem áttu í erfiðleikum með lesturinn. Helstu niðurstöður voru 

þær að fyrsta skrefið væri að bæta gæði lestrarkennslu í almennum bekkjum frá 

upphafi skólagöngu með kerfisbundinni og einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu. Snow, 

Burns og Griffin (1998) telja að sérkennsla í lestri eigi að vera í sem mestum 

tengslum við annað sem fram fer í skólastofunni (bls. 326-327). Námsefni og 

kennsluaðferðir eiga að vera svipaðar og hjá öðrum börnum en útfærðar af 

sérmenntuðum eða þjálfuðum kennurum í lestri því að venjulegur bekkjarkennari 

hafi ekki alltaf þá sérþekkingu eða tíma sem þarf til að sinna þessum börnum 

(Crawford og Torgesen (án ártals); Snow, Griffin og Burns; 2005).  

 

Annað sem skiptir meginmáli varðandi börn með lestrarerfiðleika er að skima 

snemma á skólagöngunni fyrir slíkum vanda (Crawford og Torgesen (án ártals); 

Snow, Griffin og Burns, 2005) og fylgjast vel með framförum nemendanna (Deno, 

2003; Fuchs, 2004). Stuttar, einfaldar og tíðar námskrárbundnar mælingar eru 

hentugar til að skima vegna áhættu á lestrarerfiðleikum, meta árangur lestrarkennslu 

hjá börnum með sérþarfir og hvenær nemendur eru tilbúnir til að nýta sér 

lestrarkennslu í almennum bekkjardeildum (Deno, 2003; Fuchs, 2004). Börn með 

lestrarerfiðleika þurfa öðrum fremur að fá kennslu og þjálfun við hæfi hverju sinni. 

Því er talið mikilvægt að meta framfarir í lestrarnáminu reglulega til að kanna hvort 

þau hafi náð þeim þáttum sem unnið er að. Einnig er nauðsynlegt að meta hvort 

börnin þurfa kennslu einstaklingslega eða í litlum hópum og hvenær þau geta nýtt sér 

það sem fram fer í almennri kennslu. 
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Nokkrir þættir einkenna áhrifarík inngrip í lestrarkennslu yngstu barnanna. Aukinn 

kennslutími í lestri skiptir máli, að fækka börnum í námshópum og auka gæði 

kennslunnar með því að endurtaka, rifja upp og æfa tiltekin atriði undir leiðsögn 

sérmenntaðs kennara. Kennslan þarf að vera miðuð við námsþarfir barnanna og 

jafnframt markviss og kerfisbundin. Rannsóknir benda til þess að áhersla á þjálfun 

hljóðkerfisvitundar og hljóðgreiningu ásamt markvissri kennslu í tengslum hljóða og 

stafa, orðaforða og leiðum til að efla lesskilning nemenda skili börnum í 

áhættuhópum varðandi lestur í yngstu bekkjum grunnskólans mestum árangri 

(Crawford og Torgesen (án ártals); Lyon og Chhabra, 2004; Snow, Griffin og Burns, 

2005; Steinunn L. Aðalsteinsdóttir, 2004a; Taylor o.fl., 2002b). Bent hefur einnig 

verið á nauðsyn þess að þjálfun þessara undirstöðuþátta fari fram í tengslum við 

heildstæða og merkingarbæra texta (Camilli, Vargas og Yurecko, 2003; Taylor o.fl. 

2002b). 

 

Í könnun sem gerð var á sérkennslu í almennum grunnskólum í Reykjavík 2005 

kemur fram að allt að 20% nemenda fái sérkennslu af einu eða öðru tagi á hverju 

skólaári og þar af flest vegna lestrar- og skriftarörðugleika (Sigurbjörg J. Helgadóttir, 

2006:15). Í þessari könnun kemur einnig fram að nemendur í 2. bekk það ár fengu 

um 17% af sérkennslutímum skólanna í lestri sem var hæsta hlutfall í einstökum 

aldurshópi. Nemendur í 1. bekk fengu um 8% úthlutaðra sérkennslutíma en 

sérkennslustundir hjá þriðja bekk voru tæplega 16%. Áhersla grunnskóla borgarinnar 

í sérkennslu í lestri virðist því vera á að veita nemendum í 2. og 3. bekk sérkennslu í 

lestri þar sem þessir tveir árgangar fá um þriðjung allra sérkennslutímanna í lestri. 

Sérkennslustundum fer svo að jafnaði fækkandi eftir því sem nemendur verða eldri.  

 

2.2 Hvað er lestrarkennsluaðferð? 
Ingvar Sigurgeirsson (1999) skilgreinir hugtakið kennsluaðferð í bók sinni, Litróf 

kennsluaðferðanna. Hann bendir á að mörg hugtök á ensku séu notuð yfir þetta 

fyrirbæri. Ingvar skilgreinir kennsluaðferð sem „það skipulag sem kennarinn hefur á 

kennslu sinni, samskiptum við nemendur, viðfangsefnum og námsefni í því skyni að 

nemendur læri það sem að er keppt“ (bls. 9). Þessa skilgreiningu má auðveldlega 

yfirfæra á kennsluaðferðir sem notaðar eru við að kenna lestur. Lestrarkennsluaðferð 

er þá lýsing á skipulagi lestrarkennslunnar, hvernig kennari hagar samskiptum við 
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nemendur til að þeir læri og þjálfist í lestrinum, hvaða viðfangsefni og námsefni eru 

valin til að kenna lestur og veita nemendum nauðsynlega þjálfun í lestrarnáminu.  

 

Nokkur hugtök virðast vera notuð á ensku yfir það sem á íslensku er kallað 

lestrarkennsluaðferð. Talað er um reading method, reading pedagogy eða theory of 

learning to read. Samkvæmt orðabók um lestur og læsi (Harris og Hodges, 1995) er 

lestrarkennsluaðferð (reading method) skilgreind sem einhver af þeim tiltölulega 

sértækum ferlum eða leiðum sem notaðar eru til að kenna einn eða fleiri þætti lestrar 

og þar sem beint eða óbeint er vísað til ákveðinnar kenningar um hvernig börn læra 

að lesa og til tengsla milli ritmáls og talmáls (bls. 211). Snowling og Hulme (2005) 

skilreina lestrarkennsluaðferð (reading pedagogy) sem þá ferla og aðferðir sem notuð 

eru til að kenna lestur. Umræddir ferlar eða aðferðir eru talin nátengd skoðun manna 

á eðli lestrarferilsins og þörf barna fyrir beina kennslu og er þá venjulega stuðst við 

ákveðna námsefnisflokka eða lesflokka (basal reading series) (bls. 545). Byrne 

(2005) benti á að lestrarkennsluaðferð (a theory of learning to read) yrði að lýsa þeim 

ferlum sem lestrarfærnin byggir á, skilgreina hvað nemandinn þarf að geta til að ná 

valdi á þessum ferlum og hvers konar námsumhverfis væri krafist til að lestrarnám 

gæti farið fram (bls. 109). Skilgreiningar lestrarfræðinganna eiga það sammerkt með 

afleiddri skilgreiningu Ingvars að lestrarkennsluaðferð sé lýsing á þeim ferlum eða 

leiðum sem kennari notar við að kenna lesturinn, hvaða námsefni sé notað eða hvers 

konar námsumhverfi aðferðin kalli á. Að auki virðast skilgreiningar fræðimanna á 

lestrarkennsluaðferðum tengdar skilgreiningum manna og skoðun á því hvernig 

lestur fari fram og hvaða vitsmunastarfsemi liggi að baki lestrarferlinu. 

 

2.3 Meginflokkar lestrarkennsluaðferða 
Flestar skilgreiningar á lestri skipta lestrarferlinu í tvo meginflokka sem byggja á 

mismunandi forsendum um þá vitsmunalegu starfsemi sem liggur að baki lestrinum. 

Annars vegar eru skilgreiningar sem ganga út frá að umskráning skriftákna í hljóð 

stafa og orða sé grundvöllur lestrarferilsins. Hins vegar eru fræðimenn sem telja að 

lestur sé fólginn í að greina merkingu í þeim texta sem lesinn er. Aðferðir við að 

kenna lestur byggja svo á þeim skilgreiningum og fræðilegum forsendum sem menn 

telja að liggi að baki lestrarferlinu (Vacca, Vacca og Gove, 2000). Einnig hefur verið 
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bent á að umræðan um hvernig best sé að kenna börnum lestur snúist ekki bara um 

kennsluaðferðir heldur einnig hvað börn þurfi að læra til að geta lesið (Bryant, 1993).  

 

Sérfræðingar hafa síðan sett fram líkön til að lýsa hvernig einstaklingar ná merkingu 

úr rituðu máli. Oftast er talað um þrenns konar líkön; umskráningarlíkan (bottom-up 

model), merkingarlíkan (top-down model) og samvirknilíkan (interactive model). 

Aðferðir sem ganga út frá því að lestur sé fólginn í að umskrá skriftákn í hljóð og 

stafi eru gjarnan nefndar samtengjandi aðferðir eða eindaraðferðir því þær byggjast á 

því að tengja saman smæstu einingar málsins í stærri merkingarbærar heildir. Þessum 

aðferðum er lýst með umskráningarlíkani (bottom-up) þar sem undirstaðan er talin 

vera umskráning stafa í hljóð, síðan kemur samtenging stafa í orð og loks orðmyndir 

og setningar. Í eindaraðferðum er því gjarnan byrjað á að kenna stafi og hljóð, síðar 

er unnið með tengingu hljóðanna og loks er unnið með orðmyndir eða heildstæðari 

texta. Lestrarkennsluaðferðir sem leggja áherslu á merkingu textans og forsendur 

lesandans eru oft nefndar sundurgreinandi aðferðir eða heildaraðferðir því að þá er 

gjarnan byrjað á texta sem hefur merkingu fyrir barnið eða það þekkir vel og textinn 

brotinn niður í smærri einingar og unnið með setningar, orð eða stafi og hljóð. 

Heildaraðferðum er lýst með merkingarlíkani eða „top-down model“. Þegar lögð er 

áhersla á að merking texta, greining í orð og setningar, hljóðgreining og vinna með 

lestákn haldist í hendur hefur verið talað um samvirknilíkön eða samvirkar 

lestrarkennsluaðferðir (interactive model). Þeir sem aðhyllast slíkar aðferðir telja að 

ef lestexti sé lesandanum erfiður beinist athygli hans að því að umskrá lestáknin en 

sé hann kunnuglegur beinist athygli og hugsun lesandans aðallega að því að ná 

merkingu úr textanum. Hér er gengið út frá því að lestrarferlið feli í sér bæði það að 

nýta sér samhliða fyrri þekkingu til að greina merkingu í textanum og umskráningu 

lestákna. Lesandinn spáir fyrir um merkingu og/eða umskráir lestákn og orð á sama 

tíma (Vacca, Vacca og Gove, 2000:28-31).  

 

Ef tveir meginflokkar lestrarkennsluaðferða eru settir á sinn hvorn endann á láréttum 

ás eru samvirkniaðferðirnar staðsettar um miðbik ássins þar sem þær gera ráð fyrir að 

umskráning lestákna í hljóð og greining merkingar sé í gangi samtímis hjá þeim sem 

lærir að lesa (sama heimild:36-37). 

 
Eindaraðferðir Samvirkniaðferðir Heildaraðferðir 
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2.3.1 Eindaraðferðir  
Bæði íslenskar og erlendar rannsóknir benda til þess að almenn kunnátta á bókstöfum 

og þjálfun hljóðkerfisvitundar spái hvað best fyrir um gengi forskólabarna í 

lestrarnámi síðar meir (Adams, 1990; Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir 

og Jóhanna Einarsdóttir, 2003; Ásthildur B. Snorradóttir, 1999; Conelly, Johnston og 

Thompson, 2001; Lyster, 2002; Meyer og Wardrop, 1994).  Slíkar niðurstöður eru 

taldar renna stoðum undir gagnsemi þess að leggja áherslu á að kenna börnum stafi 

og um tengsl hljóða og stafa í upphafi lestrarnámsins.  

 

Í hefðbundunum eindaraðferðum er mikil áhersla lögð á að kenna tengsl hljóða og 

stafa áður en byrjað er að lesa samfelldan texta. Fræðimenn telja að kennarar sem 

ganga út frá eindaraðferðum í lestrarkennslu sinni vinni út frá þeirri forsendu að 

nemendur verði að geta lesið hvert orð sem lesið er til að geta skilið inntak textans. 

Megináhersla er á að kenna nemendum að nota leiðir til að tengja saman hljóð og 

stafi til að geta lesið áður óþekkt orð. Kennarar sem vinna samkvæmt 

eindaraðferðum gera ráð fyrir því að til að geta lesið þurfi nemendur að búa yfir ýmis 

konar færni til að greina orð og orðhluta. Áherslan er því á að kenna stafi, tengsl 

hljóða og stafa og orðmyndir. Mikilvægt er að nemendur lesi hvert orð rétt. Mat á 

lestrargetu nemenda er einkum fólgið í að kanna afmarkaða færniþætti lestrar fremur 

en að meta lestur á heildstæðum textum. Vinnubrögð þeirra sem aðhyllast slíkar 

aðferðir einkennast gjarnan af miklum endurtekningum, hljóðgreiningarverkefnum 

og utanbókarlærdómi (Vacca, Vacca og Gove, 2000). Kennarar sem aðhyllast 

eindaraðferðir styðjast oft við tilbúna lesflokka með lestextum fyrir nemendur, 

vinnubókum eða -blöðum, kennarahandbókum, prófum og ítarefni. Lestextarnir eru 

búnir til úr stöfum sem börnin hafa lært og eru því oft knappir og börnin verða að 

styðjast að verulegu leyti við myndefnið sem fylgir til að fá merkingu úr lesefninu 

(Graves, Juel og Graves, 2001:65-68). Í nútíma hljóðaaðferðum læra börn orð með 

því að skoða hvernig þau eru skrifuð, búa sjálf til orð og bera saman þekkta og 

óþekkta orðhluta (Vacca, Vacca og Gove, 2000:51-53).  

 

Eindaraðferðir hafa einkum verið gagnrýndar fyrir merkingarlausa texta sem höfði 

ekki til barna og hafi engin skilaboð að færa þeim vegna takmarkaðs orðaforða 

(Kulbrandstad, 2003:117). Einnig hefur verið gagnrýnt að lestur eigi að vera fólginn í 

að ná merkingu úr ritmáli en í eindaraðferðunum sé lestrarkennslan bútuð niður í orð 
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og orðhluta en af því læri börn ekkert um málið í heild sinni (Goodman, 1986:9). Enn 

fremur hefur verið gagnrýnt að í eindaraðferðum sé börnum kennt að tengja saman 

merkingarlausa búta sem Grundin (1994) hefur gengið svo langt að líkja við gelt í 

hundum. Hann hefur einnig gagnrýnt að öll börn verði að ganga í gegnum sömu 

þjálfun færniþátta og vinna sömu vinnublöðin án tillits til þarfa þeirra eða kunnáttu í 

móðurmálinu eins og gert sé í hefðbundnum eindaraðferðum (bls. 77-88). 

 

Margar rannsóknir sýna hins vegar að aðferðir sem innihalda kerfisbundna kennslu í 

tengslum hljóða og stafa leiða til betri árangurs bæði í að þekkja orð og stafsetja 

sérstaklega í yngri bekkjum og þar sem um er að ræða seinfæra nemendur (Adams, 

1990; Connelly, Johnston, og Thompson, 2001; Ehri o.fl, 2001; Foorman o.fl., 1998; 

Juel og Minden-Cupp, 2000; Lyster, 2002; Meyer og Wardrop, 1994; National 

Reading Panel, 2000; Taylor o.fl., 2000; Taylor og Pearson, 2004; Wharton-

McDonald, Pressley og Hampston, 1998). Aðrir fræðimenn hafa hins vegar dregið í 

efa gagnsemi þess að leggja of einhliða áherslu á að kenna um tengsl hljóða og stafa 

(Camilli, Vargas og Yurecko, 2003; Pressley, Rankin og Yokoi, 1996; Pressley o.fl., 

2002) og telja að slík kennsla þurfi að fara fram í tengslum við heildstæð og 

merkingarbær viðfangsefni. 

 

Margt virðist einnig benda til þess að góðir lesarar nýti sér hljóðun við að ráða fram 

úr lesmálinu þegar þeir þurfa á að halda og að vandi slakra lesara sé fólginn í því að 

hafa ekki nógu góða færni í því að lesa áður ókunn orð og því sé æskilegra að kenna 

börnum að tengja hljóð við stafi til að þau geti orðið góðir lesarar (Juel, 1999). 

 

Adams (1999) bendir á að til að ná tökum á lestrarfærni og lesskilningi verði 

nemendur að öðlast skilning á hvernig orð séu skrifuð og hvernig hljóð tengist 

staftáknunum og að erfiðleikar við stafsetningu og tengsl hljóða og stafa séu 

algengustu form lestrarerfiðleika. Til að læra að lesa ritmál verði einstaklingurinn að 

skilja reglurnar sem liggja að baki ritmálinu og vera meðvitaður um þau tengsl hljóða 

og stafa sem ritmálið byggir á (bls. 224-225). 

 
Hljóðaaðferð er hér tekin sem dæmi um eindaraðferð. Sé hljóðaaðferð beitt við að 

kenna börnum lestur læra börnin markvisst hljóð og heiti bókstafa og að umskrá 

bókstafi í málhljóð. Áður fyrr var áherslan fyrst og fremst á að kenna tengsl hljóða 
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og stafa án þess að tengja þá vinnu við aðra þætti lestrarnámsins (Vacca, Vacca og 

Gove, 2000:51). Þegar börn læra að lesa samkvæmt hljóðaaðferð þurfa þau bæði að 

læra að greina hljóð talmálsins í orðum í einingar til að geta skrifað þau og einnig að 

tengja hljóð saman í merkingarbærar einingar, orð eða setningar, þegar þau lesa. 

Grunnhugmyndin að baki hljóðaaðferð í lestrarkennslu er sú að með því að læra að 

tengja saman hljóð bókstafanna sé auðveldara að tengja hljóðin í merkingarbærar 

heildir og þar með auðveldara að skilja tengslin milli skriftáknanna eða bókstafanna 

og hljóðanna í talmálinu (Kulbrandstad, 2003). Í seinni tíð hafa hljóðaaðferðir þróast 

fyrir áhrif frá hugsmíðahyggju á þann hátt að í stað þess að læra tengsl hljóða og 

stafa úr samhengi við orð eða merkingabæra texta, læra nemendur nú út frá lestextum 

ýmsa færni við að greina rithátt orða s.s. orðafjölskyldur, að búa til orð og að bera 

saman þekkta og óþekkta orðahluta til að átta sig á um hvaða orð er að ræða (Vacca, 

Vacca og Gove, 2000:51-53). Stahl (1994) benti einmitt á að markmið góðrar 

hljóðaaðferðar í lestrarkennslu væri að gera börnum kleift að lesa fjölbreytta texta 

með auðugra lesmáli en ekki bara að kenna þeim einangraða lestrarfærni (bls. 112). 

 

Hljóðaaðferðin barst til Íslands með Ísak Jónssyni sem festi hana í sessi í skóla 

sínum, Skóla Ísaks Jónssonar, sem var stofnaður árið 1926. Skólinn varð síðar 

æfingaskóli fyrir kennaranema sem átti drjúgan þátt í að útbreiða þessa aðferð við 

lestrarkennslu í landinu. Ísak samdi ásamt Helga Elíassyni bókina, Gagn og gaman, 

sem fyrst kom út árið 1933 og var fyrsta lestrarbók sem var miðuð við hljóðaaðferð. 

Ísak skipti hljóðaaðferðinni upp í tvö stig, stafhljóðastig og setningastig. Á 

stafhljóðastigi er unnið með hljóð og stafi og reynt að tengja hvort tveggja við ytri 

veruleika barnanna ásamt því að tengja hljóðin saman til að mynda orð. Í 

setningastigi er unnið með orð og setningar í léttum textum með því að rifja upp stafi 

og hljóð, erfiðustu orð textans eru kynnt í söguformi og þau skrifuð og lesin af 

leifturspjöldum. Börnin lesa stuttan texta, fyrst í hljóði en síðan upphátt og kennarinn 

spyr spurninga til að kanna lesskilning nemenda (Helga Magnúsdóttir, 1987:95-108). 

 

Þegar hljóðaaðferðin er kennd í grunnskólum í dag virðist algengast að sagðar séu 

hljóðsögur með mikilli tíðni þess hljóðs sem unnið er með og síðan vinna börnin 

munnlegar og skriflegar tengiæfingar. Börnin læra stafdrátt viðkomandi stafs og að 

skrifa orð og setningar í tengslum við stafinn sem er til umfjöllunar hverju sinni 

(Rannveig A. Jóhannsdóttir, 1996:59-64).  
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Í rannsóknum sem gerðar hafa verið á höfuðborgarsvæðinu meðal kennara sex ára 

barna nefndu þeir oftast hljóðaaðferðina þegar þeir voru spurðir hvaða aðferð þeir 

notuðu við lestrarkennslu í 1. bekk (Bryndís Gunnarsdóttir, 2001; Hallfríður Erla 

Guðjónsdóttir, 2002; Rannveig A. Jóhannsdóttir, 1996). Í könnun á vegum 

Skólaþjónustu Eyþings sem framkvæmd var árið 1997 í umdæmi hennar kom fram 

að allir skólar sem svöruðu sögðust nota hljóðaaðferð sem aðalaðferð við 

byrjendakennslu (Rósa Eggertsdóttir, 1998:6). Má því ætla að hún sé ein algengasta 

lestrarkennsluaðferðin í yngstu bekkjum grunnskólans hér á landi. 

 

Stutt athugun á þeim titlum sem Námsgagnastofnun gefur út fyrir byrjendur í lestri 

bendir einnig til þess að bækur sem ganga út frá hljóðaaðferðinni séu algengastar í 

lestrarkennslu og -þjálfun hér á landi. Af þeim sextíu titlum sem eru í fyrstu þremur 

af fimm flokkum yfir lesefni Námsgagnastofnunar fyrir 1. - 4. bekk voru þrír af 

hverjum fjórum bækur sem miðaðar eru við hljóðaaðferðina (Námsgagnastofnun, 

2005a). 

 

2.3.2 Heildaraðferðir 
Heildstæðar móðurmálsaðferðir eru taldar upprunnar á Nýja Sjálandi en Sylvia 

Ashton-Warner (1963) lýsir í bók sinni, Teacher, hvernig hún fór að því að kenna 

Maori börnum þar í landi að lesa með því að gjörbreyta hugsun sinni um nám og 

kennslu. Í stað þess að notast við fjöldaframleitt lestrarefni lagði hún megináherslu á 

að kenna lestur í gegnum þann orðaforða sem hafði merkingu fyrir börnin og að 

kenna lestur í gegnum ritun. Þaðan hafa aðferðirnar breiðst út um allan heim, ekki 

hvað síst til hins enskumælandi heims, Bandaríkjanna og Kanada.  

 

Rætt er um heildstæða móðurmálskennslu sem hugmyndafræði sem kalli á ákveðnar 

kennsluaðferðir en ekki er þó til ein endanleg skilgreining á hugmyndafræðinni því 

hún felur margt í sér. Engin ein nálgun eða aðferð er heldur sú rétta heldur má telja 

margvísleg viðfangsefni sem heildstæð ef þau eru í samræmi við þann heimspekilega 

grunn sem aðferðirnar byggjast á. Hugmyndafræði heildaraðferða gengur m.a. út á að 

kennslustofan eigi að vera aðlaðandi vinnustaður þar sem ríkir jafnrétti til náms, 

samvinna og samkennd. Nemendur eru hvattir til ábyrgðar með því að taka 

ákvarðanir um viðfangsefni sín og eru þau gjarnan sótt í reynsluheim þeirra. 

Viðfangsefnin eru rauntengd, alvöru verkefni s.s. að skrá niðurstöður rannsókna, 
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skrifa bréf, segja frá atburðum úr eigin lífi og viðfangsefnin hafa því tilgang fyrir 

börnin. Lestur og ritun eru samtvinnuð og börnin læra að lesa með því að skrifa. 

Lesefnið er því úr orðaforða barnsins sem það auðveldlega skilur. Áhersla er lögð á 

samvinnu heimila og skóla og námsmat er fjölbreytt (Svanhildur K. Sverrisdóttir, 

2004:70). Strickland (1995) tekur undir þá skoðun að heildaraðferðir í 

móðurmálskennslu (whole language) séu hvort tveggja í senn, fagleg hreyfing og 

kenningarlegt sjónarhorn því að þeir sem aðhyllist heildarstæðar móðurmálsaðferðir 

hafi ákveðna sýn á nám og kennslu, málþroska, námsefni og skólasamfélagið eins og 

að ofan er lýst.  

 

Heildaraðferðir hafa gjarnan verið tengdar við framúrstefnu (progressivism) í 

skólamálum og eru því flestar sprottnar upp sem andstaða við hefðbundnar aðferðir 

sem byggja á kennslu hljóða og staftákna (Strickland, 1995). Heildaraðferðir hafa 

orðið til vegna áhrifa frá ýmsum kenningasmiðum í uppeldis- og kennslufræði og eru 

jafnframt byggðar á niðurstöðum rannsókna á móðurmáli þ.m.t. ritunarferlinu, 

félagslegum og sálfræðilegum málvísindum og undirbúningi lestrarnáms (bls. 279). 

Einnig eiga þær rætur að rekja til hugmyndafræði heimspekinnar, námskrárfræði, 

námskenninga og húmanisma (Svanhildur K. Sverrisdóttir, 2001-2002). 

 

Kennarar sem byggja móðurmálskennslu sína á heildstæðum aðferðum eru þeirrar 

skoðunar að allir þættir móðurmálsins séu tengdir innbyrðis og því verði að forðast 

að brjóta það niður í undirþætti í þeim tilgangi einum að kenna einstaka færniþætti. 

Fremur eigi að fjalla um undirþætti móðurmálsins í því samhengi sem hefur 

merkingu fyrir börnin (Strickland, 1995:280).  

 

Þeir sem kjósa heildaraðferðir fram yfir eindaraðferðir hafa gagnrýnt þær 

síðastnefndu og telja að lestrarnámið þurfi að hafa merkingu og tilgang fyrir börnin. 

Þeir telja einnig að lestrarkennsluna eigi að byggja á virðingu fyrir reynslu nemenda 

og að taka eigi tillit til mismunandi bakgrunns þeirra þegar þau hefja lestrarnámið. 

Enn fremur er lögð áhersla á að börn hafi sjálf vald og ábyrgð á lestrarnámi sínu t.d. 

með því að eiga ákveðið val um viðfangsefni (Goodman, 1986; Leimar, 1974). Þeir 

sem aðhyllast heildstæðar lestrarkennsluaðferðir telja að ritmálið hafi öll sömu 

einkenni og talmálið og því eigi lestrarnámið að vera börnum jafn eðlilegt og 

náttúrulegt ferli og máltakan (Goodman, 1986:23). Aðrir fræðimenn telja að 
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rannsóknir styðji þá skoðun að lestur sé ekki meðfæddur hæfileiki eins og máltakan 

heldur þurfi að lærast sérstaklega (Stanovich og Stanovich, 1999:21). Enn aðrir telja 

að viðfangsefni heildaraðferða geti verið gagnleg við að gera lestrarnámið 

skemmtilegt og merkingarbært fyrir nemendur en að kennsla í tengslum hljóða og 

stafa sé þó undirstaða lestrarnámsins því að þá læri börnin aðferðir við að lesa áður 

ókunn orð (Rayner o.fl., 2001). 

 

Í heildstæðum móðurmálsaðferðum er megináhersla á að lestextinn hafi merkingu 

fyrir börnin og að umhverfið sé auðugt af lesmáli og því lestrarhvetjandi. Lestextinn 

er annað hvort kominn frá börnunum sjálfum eða efni sem börnin þekkja til hlítar. 

Börnin læra því fyrst að lesa heildstæða og merkingarbæra texta. Þau vinna með orð 

eða setningar sem þau þekkja í textanum og yfirfæra þá þekkingu á nýja og óþekkta 

texta (Goodman, 1986:43). Kennarar sem byggja lestrarkennslu á heildstæðum 

aðferðum telja að börn læri fyrst og fremst um tengsl stafa og hljóða með því að 

skrifa. Börnin sjá sitt eigið talmál verða að ritmáli og læra þannig um tengsl talmáls 

og ritmáls. Í ritun upplifi börnin rithátt orða og læri þannig þær reglur sem gilda um 

ritmálið (sama heimild:37-38). Gert er ráð ráð fyrir því að nemendur geti lesið og 

skilið inntak texta jafnvel þó svo að þeir geti ekki lesið hvert einasta orð. Gengið er 

út frá því að nemendur nýti sér merkingu textans og málfræðiatriði auk tengsla hljóða 

og stafa til að þekkja áður ókunn orð. Áherslan er því á setningar, málsgreinar og 

heildstæða texta fremur en minni einingar málsins. Námsmat í lestri á því að ná til 

þeirrar þekkingar sem nemendur tileinka sér í gegnum lesturinn eða lesskilninginn 

(Vacca, Vacca og Gove 2000:42). Þeir sem aðhyllast heildaraðferðir hafa jafnframt 

vísað til þess að góðir lesarar lesi ekki hvern staf fyrir sig heldur nýti sér samhengið 

til að spá fyrir um hvað kemur næst. Þessar niðurstöður hafa þó verið hraktar með 

því að benda á að slakir lesarar séu oft háðir því að geta sér til um orð út frá 

samhengi en að góðir lesarar lesi hvert orð og skynji hvern staf í orðinu þegar þeir 

lesa (Stanovich og Stanovich, 1999:15-17). 

 

Svanhildur K. Sverrisdóttir (2004) hefur tekið saman helstu þætti sem lestrarnám í 

heildstæðri móðurmálskennslu byggir á. Hún telur að í heildstæðum móðurmáls-

aðferðum sé lestrarkennslan sundurgreinandi og heildstæð þar sem unnið sé með 

marga þætti móðurmálsins á sama tíma en á heildstæðan hátt. Lestrarkennslan byggi 

á forþekkingu nemendanna þar sem þekking þeirra og reynsla sé ávallt talin 
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mikilvæg forsenda fyrir lestrarnáminu. Lestrarnámið einkennist af hvatningu, virkni 

og ábyrgð því áhugi nemendanna sé virkjaður m.a. með því að nota rauntengd 

(authentic) viðfangsefni s.s. uppskriftir, fréttir, tímarit, ljóð og eigin texta 

nemendanna. Enn fremur skiptir viðhorf kennaranna og jákvætt og lestrarhvetjandi 

námsumhverfi meginmáli við að skapa grundvöll fyrir lestrarnámi í heildstæðu 

móðurmálsumhverfi (bls. 40-43). 

 

Þeir sem gagnrýna heildaraðferðir benda á að sum börn læri ekki þá grundvallarfærni 

að tengja hljóð og stafi þrátt fyrir að ritmál sé gert mjög sýnilegt í umhverfi þeirra og 

þau sinni ýmsum ritunarverkefnum heldur þurfi þau sérstaka kennslu í tengslum 

hljóða og stafa til að ná tökum á þessari færni (Stanovich og Stanovich, 1999:14). 

Finnsk rannsókn benti hins vegar til þess að börn í 1. bekk sem fengu heildstæða 

móðurmálskennslu í stað hefðbundinnar hljóðaaðferðar tóku eðlilegum framförum í 

lestrarnáminu og lærðu á eigin spýtur að nýta sér þekkingu sína á hljóðkerfi málsins 

við að ráða fram úr nýjum og áður ókunnum orðum þegar leið á fyrsta námsárið 

(Korkeamäki og Dreher, 1996). Má því velta fyrir sér hvort heildaraðferðir henti jafn 

vel við íslenskar aðstæður og finnskar þar sem íslenskan er tiltölulega hljóðrétt eins 

og finnskan. Rannsókn Baldurs Sigurðssonar, Rannveigar G. Lund og Önnu G. 

Þráinsdóttur (2005) bendir hins vegar til þess að íslenskan sé flóknara mál hvað 

varðar hljóðfræði en áður var talið og því sé nauðsynlegt að kenna og þjálfa flóknari 

tengsl hljóða og stafa, s.s. muninn á einföldum og tvöföldum samhljóðum og 

samhljóðasambönd.  

 

Stahl (1994) bar saman niðurstöður úr tæplega fimmtíu rannsóknum þar sem borinn 

var saman árangur barna í lestri í forskóla og 1. bekk (5 og 6 ára börn) í 

Bandaríkjunum. Sá samanburður benti til þess að ekki væri marktækur munur á 

árangri í lestri eftir því hvort stuðst væri við heildaraðferðir eða eindaraðferðir. 

Viðhorf nemenda til lestrar virtist einnig óháð því hvaða lestrarkennsluaðferðir voru 

notaðar. Hefðbundnar hljóðaaðferðir leiddu til betri lesskilnings en heildaraðferðir. 

Einnig kom fram að heildaraðferðir virtust hentugri til að búa börn undir formlegt 

lestrarnám með því að kynna þeim tengsl ritmáls og talmáls í forskóladeildum en að 

eindaraðferðir henti betur í 1. bekk því að þær gefa nemendum skýrari leiðir við að 

umskrá ritmál í talmál (bls. 101-107). Rayner o.fl. (2001) bentu á að heildstæð 

viðfangsefni gætu verið viðbót við kennslu í anda hljóðaaðferða með því að gera 
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námið skemmtilegra og merkingarbært fyrir börnin en að kennsla um tengsl hljóða 

og stafa væri algjör undirstaða lestrarnámsins og þess að geta lesið ný og ókunn orð. 

 

Svanhildur K. Sverrisdóttir (2004) telur að heildstæð móðurmálskennsla sem 

kennsluhreyfing eða viðhorf til kennslu hafi ekki hlotið verulega útbreiðslu hér á 

landi heldur sé hugtakið frekar notað „sem merkimiði með það að markmiði að skapa 

jákvætt viðhorf til kennsluefnis eða aðferða sem notaðar eru“ (bls. 78). Svanhildur 

telur að hægt sé að sjá margt í skólastarfi hér á landi sem megi tengja við heildstæðar 

móðurmálsaðferðir en fátt bendi til þess að heildstæðar aðferðir séu hafðar að 

leiðarljósi í skólastarfinu. Hún telur að skilningur íslenskra kennara á hugtakinu 

heildstæð móðurmálskennsla sé aðallega fólginn í að tengja saman ýmsa þætti 

móðurmálsins og kenna sem heild t.d. í þemavinnu og álítur að hér sé jafnvel um að 

ræða hugtakarugl þar sem kennarar misskilji hugtakið „whole language“ og leggi það 

að jöfnu við samþætta móðurmálskennslu. 

 

Sem dæmi um heildstæða móðurmálskennsluaðferð má nefna LTG-aðferðina sem 

stendur fyrir „Läsning på talets grund“ eða lestur á talmáls grunni. Guðrún 

Einarsdóttir (1987) telur LTG-aðferðina til heildaraðferða þar sem ekki eingöngu er 

lögð áhersla á lestextann heldur einnig tekið mið af forsendum lesandans. Rósa 

Eggertsdóttir (1998) telur LTG-aðferðina einnig til heildstæðra lestrarkennsluaðferða 

því að lögð sé áhersla á að byrja með stærri heildir textans þar sem nemendur vinna 

með merkingu en síðan sé farið í sundurgreinandi vinnu með setningar, orð og stafi 

(bls. 24). Í LTG-aðferðinni er megináhersla á að börnin læri að lesa í gegnum ritun, 

bæði einstaklingsritun og að taka þátt í að semja og vinna með sameiginlega texta. 

Guðrún Einarsdóttir (1987) telur að í heildstæðum lestrarkennsluaðferðum sé lögð 

áhersla á að lestrarkennslan sé í samhengi við annað nám lesandans og að 

lestrarathöfnin sjálf hafi gildi í sjálfu sér. Allt þetta á við um LTG-aðferðina. Vacca, 

Vacca og Gove (2000) telja hins vegar að „Language-experience approach“ (LEA) 

sem um margt svipar til LTG-aðferðarinnar, sé samvirk aðferð því að hún byggi á 

þeirri hugmynd að tungumálið eigi að nota til að miðla hugsunum, hugmyndum og 

merkingu. Þó er LEA talið skyldara heildaraðferðum en eindaraðferðum af því að 

sumar vinnuaðferðir eru um margt líkar vinnuaðferðum heildaraðferða s.s. eigin 

textar barnanna og notkun orðabanka, lesskilningsaðferðir og hvernig er stutt við 

þróun lestrar og ritunar (bls. 55).  
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LTG-aðferðin á rætur að rekja til Ulriku Leimar sem var sænskur kennari og taldi að 

nám í lestri og skrift þyrfti að laga að málþroska og reynsluheimi barna. Aðferðina 

byggði hún m.a. á hugmyndum Vygotskys og Bruner um hugtakaþróun hjá börnum 

og kenningum Basil Bernsteins um ólíkt málumhverfi barna ásamt skilgreiningum 

Johns B. Carroll á lestrarferlinu sem endurmyndun talaðs orðs (Leimar, 1974:20-40). 

Með LTG-aðferðinni læra börnin að lesa í gegnum ritun þar sem þau sjá eigið talmál 

verða að ritmáli. Samtöl skipa stóran sess í LTG-aðferðinni og fara fram bæði í 

hópum um ýmsa reynslu sem hópurinn hefur upplifað og einnig á milli barns og 

kennara t.d. þegar texti verður til út frá teikningu barnsins í svo kallaða atburða- eða 

sögubók. Stafa- og skriftarferli byggði Leimar einnig á sömu hugmyndafræði með 

því að börnin velja sér stafi til að vinna með en þau síðan fylgja ákveðnu ferli við að 

þjálfa hvern staf fyrir sig (sama heimild:112-118).  

 

Sameiginlegir textar sem nemendur og kennari vinna saman eru uppistaðan í 

lestrarferlinu. Um er að ræða fimm stiga vinnuferli. Byrjað er með samtali þar sem 

kennari og hópur barna ræða saman um eitthvað sem allir þekkja til eða hafa reynt. 

Síðan koma börnin sér saman um hvað á að skrifa og kennarinn skrifar textann á 

flettitöflu þannig að allir sjái hvað skrifað er. Kennarinn segir hljóð stafanna um leið 

og skrifað er til að börnin læri að tengja saman hljóð orðanna og bókstafina. Þriðja 

stigið í lestrarferlinu er úrvinnslustig en þá velur kennarinn úr textanum þau atriði 

sem hann telur að börnin þurfi að vinna með t.d. bókstafi, orð, málfræðiatriði, 

greinarmerkjasetningu eða hvað annað sem textinn býður upp á. Þetta stig getur bæði 

verið hóp- og einstaklingsvinna. Á fjórða stigi fær hvert barn eintak af textanum sem 

saminn var. Ólæs börn lesa hann með kennaranum sem strikar undir þau orð sem 

barnið ræður við en læs börn lesa fyrir kennarann og valin eru orð úr textanum sem 

eru erfið eða barnið langar að vinna með. Börnin myndskreyta síðan textann. Fimmta 

stigið er fólgið í því að hvert barn vinnur með þau orð sem valin voru úr textanum, 

skrifa orðið á spjald og setningu og/eða mynd á bakhliðina. Spjaldið fer í orðakassa 

eða orðabók. Áður en barnið setur spjaldið á sinn stað verður það að stafa orðið fyrir 

kennarann eða samnemanda (Bryndís Gunnarsdóttir, 1988:21-23).  

 

Vinnubrögð LTG-aðferðarinnar gera þá kröfu til kennarans að hann láti af því 

hlutverki að miðla þekkingu til barnanna heldur verður hann í staðinn í hlutverki 

leiðbeinanda og verkstjóra í skólastofunni. Kennari sem vinnur samkvæmt LTG-
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aðferðinni verður að vera vel að sér í lestrarfræðum og þekkja til hlítar lestrarferlið til 

að vita hvernig eigi að bregðast við þörfum hvers barns hverju sinni. Aðferðin gerir 

líka þá kröfu til kennarans að vera vakandi fyrir þeim tækifærum sem gefast í 

skólastarfinu til að vinna með þá þætti sem nemendahópurinn hefur þörf fyrir hverju 

sinni í gegnum merkingarbær viðfangsefni (Leimar, 1974: 55-57).  

 

Ulrika Leimar kom til Íslands á árunum 1978-1979 til að kynna aðferðina á 

námskeiðum og fyrirlestrum. Kennarar í þáverandi Æfinga- og tilraunaskóla 

Kennaraháskóla Íslands voru hvað ötulastir við að kynna aðferðina hér á landi 

(Bryndís Gunnarsdóttir, 1988:5). Í rannsókn á kennsluháttum í byrjendakennslu kom 

fram að aðeins tveir af þeim tólf kennurum sem rannsóknin náði til nefndu LTG-

aðferðina sem kennsluaðferð sem þeir notuðu í starfi með 6 ára börnum (Bryndís 

Gunnarsdóttir, 2001:130). Í könnun á vegum Skólaþjónustu Eyþings árið 1997 

sögðust kennarar í fimm skólum af þeim þrettán sem svöruðu flétta LTG-aðferðinni 

inn í kennslu sína (Rósa Eggertsdóttir, 1998:6). Þær niðurstöður benda ekki til þess 

að aðferðin sé mjög útbreidd hér á landi.  

 

Í samþættum móðurmálskennsluaðferðum er litið á móðurmálskennsluna sem heild 

en hún ekki brotin niður í afmarkaðar einingar s.s. lestur, ritun, málfræði og 

bókmenntir. Þær eru því oftast taldar til heildaraðferða í lestri (Vacca, Vacca og 

Gove, 2000). Litið er á móðurmálið sem tæki til náms en ekki sem markmið námsins. 

Þá er lögð áhersla á að allir þættir móðurmálskennslunnar séu samofnir og unnið með 

lestur, ritun, hlustun og talmál í samhengi en ekki sem einangraða þætti. Kennslan er 

gjarnan skipulögð í þemum, nemendur vinna að heildstæðum verkefnum og 

bókmenntir eru mikilvægur liður í lestrarnáminu (sama heimild, bls. 55). Graves, 

Juel og Graves (2001) telja að flestir kennarar séu sammála um mikilvægi þess að að 

samþætta lestur við ritun og aðra þætti móðurmálsins. Þau telja líka að flestir 

kennarar mættu samþætta meira í sinni lestrarkennslu en gert er í dag (bls. 76).  

 

Námsefnið Það er leikur að læra sem ætlað er yngstu nemendum grunnskólans gefur 

kennurum tækifæri til að samþætta lestrarkennsluna við aðra þætti móðurmálsins. 

Efnið gefur bæði möguleika á að nýta það á hefbundinn hátt með aðaláherslu á 

hljóðaaðferð en býður kennurum einnig upp á fjölbreyttar leiðir til að vinna með 

ýmis þemu í tengslum við vinnu með stafi, hljóð, orð og einfalda texta. Áhersla er á 
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fjölbreytt vinnubrögð og að tengja efnið reynslu og þekkingu nemenda og nánasta 

umhverfi þeirra (Ragnheiður Gestsdóttir og Ragnheiður Hermannsdóttir, 1995). 

 

Í þrepamarkmiðum 2. bekkjar í Aðalnámskrá í íslensku (1999) er gert ráð fyrir að 

nemendur vinni með eigin frásagnir og sögur í lestri og að þeir skrái sjálfir eða með 

aðstoð annarra frásagnir um atburði úr eigin lífi eða verkefni sem unnin hafa verið í 

öðrum greinum (bls. 34-35). Því er gert ráð fyrir að ritun og lestur skarist á þessu 

stigi eins og samþættar móðurmálsaðferðir og LTG-aðferðin segja til um. 

 

2.3.3 Samvirkar lestrarkennsluaðferðir 
Líkön um samvirka lestrarkennslu gera ráð fyrir því að lestrarferlið sé bæði fólgið í 

því að setja fram tilgátur um merkingu og að umskrá stafi og orð. Þeir sem aðhyllast 

samvirkar aðferðir telja að lesarar séu ýmist virkir eða óvirkir í lestrarferlinu eftir því 

hversu skýra hugmynd eða tilgátu þeir hafi um lestrarefnið. Ef lesandinn hefur mikla 

þekkingu á lestrarefninu sé líklegra að tilgátan sé skýr og að lesturinn sé virkari á 

þann hátt að lesandinn þarf minna að styðjast við tengsl hljóða og stafa til að ná 

inntaki textans. Á hinn bóginn þegar lesandinn hefur minni reynslu eða þekkingu af 

lestrarefninu sé hann óvirkur eða þurfi meira að horfa á stafina og tengja saman hljóð 

stafanna til að komast í gegnum lesefnið (Vacca, Vacca og Gove, 2000). Kennarar 

sem styðjast við samvirkar lestrarkennsluaðferðir telja að nemendur þurfi bæði að 

hagnýta sér tengsl hljóða og stafa og merkingu textans við lesturinn. Að geta lesið sér 

til gagns skiptir máli en að lesarar þurfi líka að geta lesið einstök orð fljótt og vel ef 

þeir eiga að geta náð inntaki textans (sama heimild:38). 

 

Margir kennarar telja að mikilvægt sé að viðhafa fjölbreytni í kennsluaðferðum og 

kennsluefni til að börnin læri og skilji tengslin milli lestrar og ritunar. Áhersla er þá 

bæði á merkingarbær viðfangsefni í anda heildaraðferða, s.s. ferilritun, sjálfstæðan 

lestur og sameiginlega textagerð og einnig markvissa þjálfun grunnþátta s.s. 

hljóðgreiningarvinnu, orðmyndir, samlestur og upplestur (Kaufman, 2002). Unnið er 

samhliða með nauðsynlega færniþætti en í tengslum við raunhæf og merkingarbær 

viðfangsefni. Er því oft talað um samvirkt lestrarnám (interactive reading eða 

integrated language approach). Með því að samþætta lestur, ritun, tal og hlustun telja 

kennarar sig best geta veitt nemendum stuðning (scaffolding) við lestrarnámið. 

Stuðningur í þessu samhengi merkir að kennarinn leitast við að veita hverjum 
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nemanda leiðbeiningar og leiðsögn til að þróa nauðsynlega færniþætti og 

lestraraðferðir eftir þörfum hans og þeim viðfangsefnum sem hann er að fást við 

hverju sinni (Vacca, Vacca og Gove 2000:38-41). 

 

Lestrarstundir (Literacy hour) sem teknar hafa verið upp í mörgum enskum 

barnaskólum má taka sem dæmi um samvirkt lestrarnám (National Literacy Trust, 

2007). Til að ná árangri í lestrarnámi er talið nauðsynlegt að nemendur geti beitt 

mismunandi lestraraðferðum, bæði eindar- og heildaraðferðum, og þeir eru þjálfaðir í 

að beita þessum aðferðum (Sylvía Guðmundsdóttir, 2000). Í eina klukkustund á dag 

er lestur þjálfaður markvisst með fjölbreyttum aðferðum eftir föstu skipulagi þar sem 

nemendur vinna einstaklingslega eða í hópum undir leiðsögn kennara. Áhersla er 

bæði á þjálfun færniþátta, s.s. hljóðgreiningu og að nemendur læri að skoða 

orðmyndir og nýta sér samhengi til að ná merkingu úr textanum sem unnið er með. 

Fyrstu fimmtán mínútur lestrarstundarinnar er allur bekkurinn saman og þá er áhersla 

á samlestur eða samritun. Þegar samlestur er á dagskrá lesa nemendur ýmist upphátt í 

kór, með kennaranum eða kennarinn les fyrir nemendur. Sjónum er beint að inntaki 

textans og því að nemendur átti sig t.d. á muninum á fróðleik, staðreyndum, 

skáldskap o.fl. Þegar samritun er á dagskrá í þessum fyrsta hluta lestrarstundarinnar 

skrifar kennarinn texta sem er við hæfi nemenda á töfluna og sameiginlega skoða 

nemendur og kennari einstök orð, blæbrigði textans, merkingarmun, málfræðiatriði 

eða stafsetningu einstakra orða. Er þannig reynt að efla ritfærni nemenda, 

mismunandi rithátt og ritstíl. Næstu fimmtán mínúturnar vinnur bekkurinn áfram 

sameiginlega með orð og setningar. Áherslan er á skipulega þjálfun 

hljóðkerfisvitundar með því að þekkja og lesa algengar orðmyndir, finna orð, 

samheiti og andheiti o.fl. Síðan tekur við stýrður lestur í tuttugu mínútur þar sem 

nemendum er skipt í hópa eftir getu og hver hópur fær lestexta við hæfi eða 

nemendur vinna einstaklingslega. Kennarinn kynnir textann, útskýrir erfið orð og 

reynir að vekja athygli nemenda á að beita mismunandi aðferðum við lesturinn. 

Nemendur lesa ýmist í hljóði eða skiptast á að lesa upphátt. Markmiðið er að 

nemendur læri að beita mismunandi lestraraðferðum viðstöðulaust og sjálfstætt á 

ólesinn texta. Í lok lestrarstundarinnar eru helstu atriði dregin saman og ígrunduð. 

Dæmi eru um að íslenskir skólar hafi tekið upp sams konar vinnubrögð til að gera 

lestrarkennsluna í 1. og 2. bekk markvissari með nokkuð góðum árangri (Steinunn L. 

Aðalsteinsdóttir o.fl., 2004b). 
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Einnig má benda á heildaraðferð Jörgen Frosts sem dæmi um samvirka 

lestrarkennsluaðferð. Frost (2000) byggir aðferð sína á kenningum um þróun 

málskilnings og telur að lestrarnámið þurfi að taka mið af þeirri þróun. Frost telur 

einnig að sundurgreinandi og samtengjandi aðferðir þurfi að virka samtímis til að 

tryggja sjálfvirkan lestur. Með því að leggja samtímis áherslu á kennslu og þjálfun 

færniþátta og merkingu lestextanna sé unnið að samvirkni þessara þátta og um leið 

betri árangri í lestrarnáminu. Lestrarkennsluaðferð Frosts er byggð upp í þremur 

þrepum sem eru samhliða meginstigum í þróun málskilnings. Fyrsta þrep 

kennsluaðferðarinnar er fólgið í samlestri á texta sem byggir á því hvernig börnin 

læra málið og að skipuleggja þekkingu sína (epilinguistic control). Síðan er unnið 

með færni í að þekkja orð og að greina orð (metalinguistic awareness) og að lokum 

er frumtextinn lesinn aftur eða unnið með hann aftur til að styrkja sjálfvirkni í 

lestrinum (automatisation). Með því að leggja bæði áherslu á merkingu og færniþætti 

í lestrarferlinu er reynt að brúa bilið milli heildar- og eindaraðferða. 

 

Þegar heildaraðferð Jörgen Frost er beitt er lestrarkennslan skipulögð þannig að 

byrjað er á að vinna með heildstæða texta. Lesin eru sérstaklega valin ævintýri og 

lögð áhersla á hljóð þeirra stafa sem vinna á með hverju sinni. Börnin geta sér til um 

hvaða hljóð og staf er verið að kynna í sögunni með því að segja sem flest orðin úr 

sögunni sem byrja á viðkomandi staf. Börnin syngja einnig vísur um hvern staf, fara 

með romsur eða finna rímorð. Þá er unnið með hljóðeiningar málsins með því að 

greina hvar í talfærunum hljóðin eru mynduð og staftáknin sett á viðeigandi stað í 

stafahús til að sýna myndun málhljóðanna. Börnin vinna einnig með hljóðgreiningu, 

form og heiti stafanna með því að vinna verkefni í stafabók. Í lok vinnunnar um 

hvern staf er aftur unnið með textann sem heild þar sem börnin lesa einfaldar 

teiknimyndasögur þar sem búið er að einfalda upphaflega ævintýrið sem notað var 

sem kveikja að verkefninu (Frost og Lönnegaard, 1995:76-81). Á sama hátt er hægt 

að vinna með texta sem hafa komið frá börnunum sjálfum t.d. í málörvunarvinnu. Þá 

byrja börnin á að lesa setningarnar það oft að þau kunna þær utan að. Síðan velur 

kennarinn einstök orð til að vinna með í þeim tilgangi að efla hljóðkerfisvitund eða 

stafsetningu hjá nemendum. Í lokin er aftur unnið með upprunalega textann, en 

annað hvort með breyttri orðaröð eða nemandinn býr sjálfur til nýja setningu úr 

orðunum sem voru í upphaflegu setningunni (Frost, 2003:45-54). Aðferðir Jörgen 
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Frost hafa verið notaðar víða í Danmörku, Noregi og Svíþjóð og þykja hafa gefið 

góðan árangur (Frost, 2000).  

 

Skólaþróunarsvið kennaradeildar Háskólans á Akureyri hefur þróað samvirka 

lestrarkennsluaðferð sem kölluð er Byrjendalæsi (Rósa Eggertsdóttir, 2006). 

Aðferðin gengur þannig fyrir sig að kennarar semja kennsluáætlanir þar sem gengið 

er út frá vinnu með svo kallaðan gæðatexta sem getur verið saga, vísa eða brot úr 

fræðibók. Þessi texti er grunnur að allri móðurmálsvinnu hverrar kennsluáætlunar. 

Vinnuferli aðferðarinnar má skipta í þrjú þrep; inntak texta, sundurgreinandi vinnu 

og endurbyggingu textans. Í fyrsta þrepinu er unnið með heildstæðan og 

merkingarbæran texta sem er lesinn af kennara eða síðar af nemendum sjálfum þegar 

þeim vex fiskur um hrygg við lestrarnámið. Rætt er um innihald textans og 

orðaskilningur athugaður. Textinn er lesinn aftur til að festa inntak hans betur í minni 

og auka skilning á efninu. Á þessu þrepi er aðallega unnið með allan hópinn sem 

heild. Á öðru þrepi aðferðarinnar, sundurgreinandi vinnu, er rýnt í textann sem er til 

umfjöllunar og eru valin lykilorð úr textanum til að skoða nánar. Lykilorðin eru valin 

í því skyni að vinna með ýmsa færniþætti tengda lestrarnáminu s.s. stafainnlögn, 

stafsetningu, hljóðvitund, umskráningu, orðmyndun og orðaforða. Hér getur bæði 

verið um að ræða vinnu með heilan bekk og minni hópa. Í síðasta vinnuþrepinu, 

endurbyggingu textans, er áhersla á merkingarbær viðfangsefni, einkum ritun. 

Nemendur nýta þann orðaforða sem þeir hafa lært á fyrri þrepum til að semja eigin 

texta. Einnig er unnið með textann á fjölbreyttan hátt. Reynslan af þróunarverkefninu 

Byrjendalæsi í tveimur skólum á Akureyri veturinn 2005-2006 bendir til þess að 

aðferðin hafi skilað sambærilegum árangri í lestri hjá nemendum í 1. og 2. bekk, ef 

ekki betri en hjá þeim jafnöldrum þeirra sem lærðu lestur eftir öðrum aðferðum 

(sama heimild:42). Aðferðin virðist einkum henta nemendum sem ætla má að geti átt 

í erfiðleikum með lestrarnámið og hafa náð takmörkuðum árangri. Ekki fundust þó 

vísbendingar um að aðferðin kæmi í veg fyrir lestrarörðugleika (sama heimild:48). 

 

2.4 Að ná árangri í lestrarkennslu 
The National Reading Panel (2000), hópur bandarískra sérfræðinga og vísindamanna 

á sviði lestrarrannsókna og -kennslu, var fenginn af þarlendum stjórnvöldum til að 

draga saman niðurstöður helstu rannsókna um hvaða þættir lestrarkennslu virtust 
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skila bestum árangri í lestri. Ein af niðurstöðum NRP var sú að þjálfun hljóðkerfis-

vitundar styrki lestrarfærni hjá byrjendum í lestri fyrstu námsárin. Bæði erlendar og 

innlendar rannsóknir benda til þess sama (Adams, 1990; Amalía Björnsdóttir, 

Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003; Ásthildur B. Snorradóttir, 

1999; Conelly, Johnston og Thompson, 2001; Lyster, 2002; Meyer og Wardrop, 

1994).  

 

Annar þáttur sem talinn er auka árangur í lestrarnámi fimm til tíu ára barna er 

kerfisbundin kennsla í tengslum hljóða og stafa og er talin marktækt áhrifaríkari en 

kennsla án tengsla hljóða og stafa bæði fyrir börn sem læra að lesa á eðlilegum tíma 

og eins fyrir börn sem þurfa sérstaka aðstoð við lestrarnámið (Adams, 1990; 

Connelly, Johnston og Thompson, 2001; Ehri o.fl., 2001; Foorman o.fl., 1998; Juel 

og Minden-Cupp, 2000; Lyster, 2002; Meyer og Wardrop, 1994; National Reading 

Panel, 2000; Rayner o.fl., 2001; Taylor o.fl., 2000; Taylor og Pearson, 2004; 

Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 1998). Um þetta atriði hefur verið 

nokkur umræða og menn skipst hressilega á skoðunum, sérstaklega í Bandaríkjum 

Norður-Ameríku í lok sjöunda áratug síðustu aldar (Adams, 1990).  

 

Fræðimenn hafa einnig rannsakað hvernig árangursríkast sé að kenna um tengsl 

hljóða og stafa. Sýnikennsla og bein kennsla í tengslum hljóða og stafa virðist skila 

góðum árangri (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Einnig virðist árangursríkt að 

beita bæði þjálfun og endurtekningu þegar nemendur æfa tiltekna færniþætti, s.s. að 

þekkja stafi, hljóðgreiningu, stöfun o.fl. Farsælir lestrarkennarar sem kenna sjö ára 

börnum eru mjög færir í að finna nýjar leiðir til að kenna umskráningu, lesskilning 

og lestrarhraða og þeir nýta hvert tækifæri í skólastarfinu til að styrkja tengsl hljóða 

og stafa (Block, Oakar og Hurt, 2002; Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 

1998). Þeir kynna t.d. stutt sérhljóð á undan tvöföldum samhljóða en nota tækifærið 

til að vinna með orðaforða og hugtök í leiðinni með því að koma með dæmi um orð 

sem sjaldan eru notuð. Í þeirri rannsókn sem hér um ræðir var m.a. kannað hvort 

íslenskir kennarar sem taldir eru farsælir í lestrarkennslu leggi áherslu á að styrkja 

flóknari tengsl hljóða og stafa á fjölbreyttan hátt hjá nemendum sínum í 2. bekk og 

reyni að nýta til þess öll tækifæri sem gefast í skólastarfinu. 
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Camilli og félagar hans (2003) hafa gagnrýnt áherslu National Reading Panel á að 

vinna eingöngu með tengsl hljóða og stafanna. Þeir komust að því að með því að 

kenna um tengsl hljóða og stafa samhliða öðrum móðurmálsverkefnum og með 

einstaklingskennslu (individual tutoring) náðist þrefalt betri árangur í lestrarnámi 

barna en með því að kenna eingöngu um tengsl hljóða og stafa. Að læra að tengja 

hljóð við stafi í viðureign við samfellda lestexta virðist árangursríkara en að læra það 

sem einangraða færni (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996; Taylor o.fl., 2000). Að 

kenna um tengsl hljóða og stafa virðist ekki vera sá þáttur sem ræður hvað mestu um 

árangur í lestrarkennslu heldur að læra um tengsl hljóða og stafa í fjölbreyttum 

móðurmálsverkefnum og í viðureign við samfelldan texta.  

 

Michael Pressley og samstarfsmenn hans (2002) halda því fram að mestur árangur 

verði í lestrarkennslu í 1. bekk þar sem eindar- og heildaraðferðir virka samhliða 

þ.e. þar sem kennsla og þjálfun í færniþáttum, s.s. hljóðgreiningu og lesskilningi fer 

fram með því að vinna að raunverulegum verkefnum í anda heildaraðferða, s.s. ritun 

bréfa og frásagna, heimildavinnu, skráningu á niðurstöðum úr eigin rannsóknum og 

athugunum og með lestri barnabókmennta. Þar sem báðum aðferðum er beitt 

samhliða í lestrarkennslunni og lestur og ritun eru þjálfuð samhliða er árangurinn 

mestur í lestri hjá nemendum (Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 1998).  

 

Rannsóknir sýna að kennsla í tengslum hljóða og stafa verður að vera löguð að 

þörfum nemenda hverju sinni til að skila tilætluðum árangri (National Reading Panel, 

2000). Kennarar sem ná hvað bestum árangri við að kenna fimm til sjö ára börnum 

lestur reyna að veita öllum nemendum jafn góða kennslu en slakir nemendur fá þó 

sérstakan stuðning í að læra og þjálfa tengsl hljóða og stafa og að læra orðmyndir 

(Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Nemendur sem eiga undir högg að sækja í 

lestrarnáminu eru þátttakendur í þeim fjölbreyttu viðfangsefnum sem í boði eru í 

skólastarfinu og fá þannig hvatningu og örvun við lestrarnámið. Áhersla er á að mæta 

þörfum hópsins og einstakra nemenda í einstaklingsmiðuðu lestrarnámi bæði hvað 

varðar námshraða og námsstíl. Börnin fara á eigin hraða í lestrarnáminu og kennarar 

reyna að finna aðferðir við hæfi hvers og eins. Í rannsókn sem Baldur Sigurðsson, 

Rannveig G. Lund og Anna S. Þráinsdóttir (2005) gerðu á lestrarfærni íslenskra 

skólabarna í 1. bekk kom í ljós nánast öll börnin eða 97% höfðu lært að þekkja alla 

stafina og hljóð þeirra við lok fyrsta skólaársins. Hins vegar áttu mörg erfiðara með 
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að greina flóknari tengsl hljóða og stafa s.s. tvöfaldan samhljóða og 

samhljóðasambönd. Því má gera ráð fyrir að einhver börn í 2. bekk þurfi enn 

stuðning í að læra og þjálfa flóknari tengsl hljóða og stafa. 

 

Kennarar sjö ára barna sem bent er á sem framúrskarandi lestrar- og móðurmáls-

kennara eru sérstaklega færir í að koma til móts við nemendur á mismunandi stigi í 

lestrarnáminu og að virkja námsáhuga allra. Þeir leggja sig fram um að gera 

nemendur sjálfstæða í lestrarnáminu en sinna jafnframt hverjum nemanda og leggja 

áherslu á að koma til móts við mismunandi námsstíl nemenda (Block, Oakar og Hurt, 

2002). Kennarar sem ná góðum árangri í lestri leggja einnig áherslu á að gera 

nemendur meðvitaða um eigin stöðu í lestrarnáminu með því að fylgjast sjálfir með 

eigin framförum og yfirfæra aðferðir og færni sem þeir hafa lært við nýjar aðstæður. 

Það gera þeir t.d. með því að biðja börnin oft að útskýra hvernig þau komast að 

tiltekinni lausn eða svari. Eins eru þeir ófeimnir við að spyrja nemendur hvort þeir 

geti gert betur (Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 1998). Á þann hátt 

hvetja þeir nemendur til að bera ábyrgð á eigin námi og gera þá jafnframt meðvitaðri 

um hvaða leiðir þeir geta notað og hvaða leiðir henta þeim best í lestrarnáminu. 

 

Lestrarhvetjandi umhverfi er einn af þeim þáttum sem einkennir starfshætti farsælla 

kennara í lestri (Block, Oakar og Hurt, 2002). Farsælir kennarar í lestri lýsa 

kennslustofum sínum sem lestrarhvetjandi, með miklu sýnilegu ritmáli, með 

bekkjarbókasafni með fjölbreyttu lesefni og að verk nemenda prýða veggi (Pressley, 

Rankin og Yokoi, 1996). Flestir nota orðalista og sýnileg fyrirmæli fyrir nemendur 

og skipuleggja gjarnan einhvers konar verkstæði eða vinnusvæði fyrir lestur eða 

móðurmál. Kennarar sjö ára barna virðast leggja mikla áherslu á að skapa 

námsumhverfi sem hvetur börn til lestrar en jafnframt örvar nemendur til að virkja 

vitsmuni sína og leita eigin lausna (Block, Oakar og Hurt, 2002). Lestrarhvetjandi 

umhverfi var einn af þeim þáttum sem ég tók sérstaklega eftir við öflun gagna í 

rannsókninni sem hér er greint frá. Enn fremur var skoðað hvort kennararnir settu 

upp verkstæði eða vinnusvæði í lestri og móðurmáli sem hvettu nemendur til lestrar, 

sjálfstæðrar vinnu og lausnaleitar. 

 

Samstarf við foreldra og stuðningur þeirra við lestrarnámið er einn af þeim þáttum 

sem talinn er skipta miklu máli varðandi árangur barna í lestri (Burgess, Hecht og 
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Lonigan, 2002; Evans, Shaw og Bell, 2000; Leslie og Allen, 1999; Meyer og 

Wardrop, 1994; Taylor o.fl., 2002b; Taylor og Pearson, 2004; Pressly, Rankin og 

Yokoi, 1996). Foreldrar barna á forskólaaldri eru hvattir til að lesa fyrir börn sín til 

að efla áhuga þeirra á lestrarnámi og glæða áhuga þeirra á bókum (Burgess, Hecht og 

Lonigan, 2002; Evans, Shaw og Bell, 2000; McCarthey, 2000; Senechal og LeFevre, 

2002). Rannsóknir benda enn fremur til þess að foreldrar geti á ýmsan hátt haft 

jákvæð áhrif á byrjendalæsi barna sinna t.d. með því að nýta lestrarstundirnar til að 

benda börnunum á ýmis undirstöðuatriði, s.s. að virkja þau í að ræða um og segja frá 

því sem lesið er og benda þeim á einstaka stafi og einföld orð (McCarthey, 2000; 

Senechal og LeFevre, 2002). Ein rannsókn benti þó til þess að ekki væri fylgni milli 

þess að foreldrar lesi fyrir börn í 2. bekk og árangurs þeirra í lestri. Af því var dregin 

sú ályktun að á þeim aldri þurfi börnin að vera dugleg að lesa sjálf heima til að þjálfa 

og æfa lesturinn. Svo virðist sem stuðningur foreldra við börn í 2. bekk komi frekar 

að gagni við að hvetja þau til að æfa sig að lesa heima en að lesa mikið fyrir þau 

(Meyer og Wardrop, 1994). En hins vegar má ekki gera lítið úr mikilvægi 

lestrarstundanna sem notalegrar samverustundar foreldra og barna. 

 

Bent hefur verið á að skólinn og heimilin beri sameiginlega ábyrgð á samstarfinu um 

lestrarnámið og að samstarfið þurfi að vera gagnkvæmt. Upplýsingastreymi þarf að 

vera gott á milli beggja aðila svo að væntingar um hlutverk og ábyrgð séu skýrar. 

Kennarar þurfa að upplýsa foreldra um skólastarfið, senda lesefni og leiðbeiningar til 

foreldra ásamt upplýsingum um til hvers þeir ætlast af foreldrum varðandi 

heimanám. Foreldrar þurfa einnig að vera viljugir að upplýsa kennara um hvað 

börnin eru að fást við heima til að gera kennurum auðveldara að finna verkefni sem 

hæfa getu þeirra og áhugasviði (Beard, 1987; McCarthey, 2000). Kennarar í hverfum 

með hátt hlutfall af félagslegum úrræðum þar sem börnin ná samt góðum árangri í 

lestri eru mun líklegri en aðrir til að hafa samband við foreldra í síma eða senda þeim 

bréf og upplýsingar um skólastarfið (Taylor o.fl., 2002b) og þeir senda foreldrum 

reglulega upplýsingar um framfarir barna í lestrarnáminu (Pressley, Rankin og 

Yokoi, 1996).  

 

Margir fræðimenn hafa skoðað starfshætti þeirra skóla sem ná góðum árangri í lestri 

þrátt fyrir erfiðar félagslegar aðstæður. Þar virðast sterk og mikil tengsl við foreldra 

vera einn af þeim þáttum sem skiptir sköpum varðandi árangur barna í lestri. Taylor 
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og Pearson (2004) könnuðu áhrif heimils, samfélagsins, skólans og kennara á árangur 

í lestri í hverfum eða á svæðum sem áttu undir högg að sækja félagslega. Í þeim 

skólum þar sem árangurinn var hvað bestur í lestri lögðu kennarar áherslu á að fá 

samfélagið, þ.m.t. foreldra, inn í skólastofuna t.d. sem sjálfboðaliða við að aðstoða 

við lestrarkennsluna. Kennararnir notuðu fjölbreyttar samskiptaleiðir og öll möguleg 

tilefni til samskipta við foreldra um lestrarnámið auk þess að senda heim ýmis konar 

lestrarefni fyrir nemendur. Kennarar sem höfðu nýlega sótt endurmenntunarnámskeið 

um lestrarkennslu höfðu meiri tengsl við foreldra en aðrir.  

 

Kennarar sem þykja farsælir við að kenna börnum lestur leggja áherslu á að kenna 

nemendum sínum aðferðir til að auka lesskilning þeirra. Rannsóknir sýna að kennsla 

lesskilningsaðferða skilar árangri og að bein kennsla orðaforða eykur lesskilning 

nemenda en kennsluaðferðirnar verða að hæfa aldri og færni nemendanna (Block, 

Oakar og Hurt, 2002; National Reading Panel, 2000; Pressley, Rankin og Yokoi, 

1996; Pressley o.fl., 2002; Taylor o.fl., 2000). Árangursríkast virðist að blanda 

saman mismunandi aðferðum við hæfi nemendahópsins og nota aðferðir sem tengja 

lesefnið við reynslu og þekkingu nemendanna (National Reading Panel, 2000; Taylor 

og Pearson, 2004; Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Kennarar sem ná góðum 

árangri eru líklegri til að höfða til æðri lesskilnings nemenda og hvetja þá til að draga 

ályktanir af lesefninu (Taylor o.fl, 2000a).   

 

Pressley og samstarfsmenn hans (2002) álíta að árangursríkast sé að kenna og þjálfa 

lesskilning nemenda með því að vinna að raunverulegum (authentic) verkefnum í 

anda heildaraðferða, s.s. með því að skrifa bréf og frásagnir, í heimildavinnu, 

skráningu á niðurstöðum úr eigin rannsóknum og athugunum og með lestri 

barnabóka. Kennarar sjö ára barna sem ná hvað bestum árangri í lestrarnáminu 

leggja áherslu á lesskilning í stað þess að leggja áherslu á stafi og hljóð hjá yngri 

börnum. Kennararnir nota ýmsar aðferðir til að efla lesskilning nemenda sinna. Þeir 

fylgjast vel með því hvort nemendur hafa skilið það sem þeir eru að lesa t.d. með því 

að spyrja spurninga um efnið eða fá nemendur til að endursegja sögur. Þeir nota 

forspá til að fá nemendur til að spá fyrir um hvað þeir séu að fara að lesa eða hvað 

komi næst í lestrarefninu og benda gjarnan nemendum á að sjá fyrir sér það sem 

lesið er um. Þeir tengja lesefnið við þekkingu og reynslu nemendanna og fara yfir 

skilning á helstu hugtökum sem fram koma í lestextanum áður en textinn er lesinn. 
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Þessir kennarar leggja áherslu á gagnrýna hugsun í tengslum við lesturinn, s.s. 

hugstormun, flokkun og minnisatriði og kenna nemendum sínum að leggja mat á 

það sem lesið er (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Kennarar sjö ára barna kenna 

þeim grunnatriði í námstækni og gera þá meðvitaða um eigin námsaðferðir, t.d. með 

því að rifja upp til að benda nemendum á hvernig þeir geti notað þær aðferðir sem 

þeir hafa lært (Block, Oakar og Hurt, 2002). Skilvirk notkun lesskilningsaðferða 

krefst þess þó að kennarar fái leiðsögn og þjálfun í notkun þeirra (Taylor og 

Pearson, 2004). Kennarar yngri barna sem ná góðum árangri í lestri nýta sér 

símenntunartilboð og eru vakandi fyrir því að kynna sér notkun lesskilningsaðferða í 

vinnu sinni með börnum.  

 

Virkni nemenda í kennslustundum hjá þeim kennurum sem ná góðum árangri í 

lestrarkennslunni virðist meiri en gengur og gerist (Taylor o.fl., 2000b). Allt að 96% 

nemenda hjá þeim kennurum sem ná hvað bestum árangri í að kenna börnum lestur 

vinna að þeim verkefnum sem fyrir eru lögð á hverjum tíma, 84% nemenda þeirra 

kennara sem ná miðlungsgóðum árangri vinna verkefnin sín en aðeins 61% nemenda 

hjá þeim kennurum sem ná hvað sístum árangri í lestrarkennslunni. Beita má 

einfaldri aðferð til að kanna virkni nemenda í kennslustundum með því að athuga á 

fimm mínútna fresti hve margir nemendur eru virkir þ.e. sinna þeim verkefnum sem 

þeir eiga að vinna að hverju sinni. Slík athugun er ekki tölfræðilega marktæk en 

gefur möguleika á samanburði við erlendar rannsóknir. 

 

Kennararnir sem ná góðum árangri í lestri beita markvissri bekkjarstjórnun til að 

virkja nemendur og stýra vinnu þeirra og annarra, s.s. stuðningsfulltrúa og annarra 

aðstoðarmanna. Skólastarfið er vel skipulagt og nemendur vita hvar hlutirnir eiga að 

vera og hvenær þeir gerast. Nemendur eru hvattir til að stýra og bera ábyrgð á eigin 

námi og hegðun. Gott skipulag og árvekni kennaranna kemur oft í veg fyrir árekstra í 

skólastofunni. Tímastjórnun er skilvirk og verkefnaskipti ganga greiðlega fyrir sig. 

Kennararnir hafa skýr markmið og tilgang með þeim viðfangsefnum sem lögð eru 

fyrir börnin (Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 1998).  

 

Þeir kennarar sem ná hvað bestum árangri í lestarkennslu fimm til sjö ára barna 

leggja mikla áherslu á fjölbreytni í vinnubrögðum og kennsluaðferðum. Meðal leiða 

sem notaðar eru í lestrarkennslunni eru kórlestur (hópur eða bekkurinn les saman í 
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kór), paralestur (tveir og tveir nemendur lesa hvor fyrir annan), endurlestur á kunnu 

efni, hljóðlestur og umræður um sögur og bókmenntir. Nemendur kennara sem ná 

góðum árangri verja meiri tíma í sjálfstæðum lestri en aðrir nemendur (Taylor o.fl., 

2002b). Kennararnir sem ná hvað bestum árangri leggja enn fremur áherslu á að 

börnin lesi fjölbreytt lesefni, s.s. barnabókmenntir og reyna að vekja áhuga barnanna 

á verkum ákveðinna rithöfunda með höfundakynningum ásamt því að benda á þá 

sem myndskreyta bækurnar. Í ritun er nemendum kennt að gera áætlun, uppkast og 

endurskoða verk sín. Samþætting móðurmáls við aðrar námsgreinar er ríkjandi og 

kennararnir nota þemanám til að tvinna saman lestur og ritun.  

 

Kennarar sem ná góðum árangri í lestri eru ýmist með bekkjarkennslu, hóp- eða 

einstaklingskennslu eftir viðfangsefnum hverju sinni. Þeir skipta nemendum oftar í 

minni hópa í lestrarkennslunni en aðrir kennarar (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996; 

Taylor o.fl., 2000; Taylor o.fl., 2002a; Taylor o.fl., 2002b; Wilkinson og Townsend, 

2000). Hins vegar virðist ekki líklegt til árangurs að skipta nemendum í fasta 

lestrarhópa eftir getu eða láta nemendur lesa hver á eftir öðrum í sama texta 

(Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Dæmi frá Nýja Sjálandi bendir þó til þess að þar 

sem hópaskiptingin er sveigjanleg og síbreytileg eftir verkefnum og aðstæðum 

hverju sinni og börnin færast auðveldlega milli hópa í þeim tilgangi að fá 

viðfangsefni og kennslu við hæfi, kemur skipting í hópa eftir getu nemendum til 

góða og skilar betri árangri í lestrarnáminu (Wilkinson og Townsend, 2000).  

 

Kennarar sem ná góðum árangri við að kenna lestur hafa jákvæðara viðhorf til 

nemenda og starfsins en aðrir. Þeir reyna að gera lesturinn og lestrarkennsluna 

áhugaverða fyrir börnin og leggja mikla áherslu á að viðhalda jákvæðu viðhorfi 

nemenda til áframhaldandi náms í lestri og ritun. Þeir lesa fyrir nemendur og eru 

jákvæðar fyrirmyndir í lestrarhegðun og lesskilningsaðferðum (Pressley, Rankin og 

Yokoi, 1996). Þeir hvetja nemendur áfram í lestrarnáminu og smita þá með jákvæðu 

viðhorfi sínu til lestrar og náms almennt. Slíkir kennarar hafa miklar væntingar til 

allra nemenda um að geta lært að lesa og eru meðvitaðir um markmið og leiðir í 

kennslunni. Þeir álíta að þroski nemenda skipti oft miklu máli varðandi lestrarnámið 

og að með örvun og hvatningu, tilsögn og þjálfun nái þeir nemendur sem eru seinni 

til líka tökum á lestrinum. Þessir kennarar líta gjarnan á það sem sitt hlutverk og 

ábyrgð að veita þeim nemendum sem eiga undir högg að sækja einstaklingsmiðaða 
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kennslu og námsefni við hæfi (Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 1998). 

Farsælir kennarar í lestri í 2. bekk leggja áherslu á að benda á jákvæðar fyrirmyndir 

meðal nemenda og koma með frumleg, áþreifanleg eða lifandi dæmi við að kynna 

hugtök eða færniþætti (Block, Oakar og Hurt, 2002).  

 

Þegar fræðimenn hafa skoðað starfsaðferðir þeirra skóla sem ná hvað bestum árangri 

í lestri til að átta sig á hvaða leiðir eða aðferðir virðast árangursríkastar hefur komið í 

ljós að kerfisbundið mat á námsárangri nemenda í lestri er einn af þeim þáttum sem 

skipta sköpum (Taylor og Pearson, 2004). Lestrarfærni nemenda er metin reglulega, 

niðurstöður kynntar kennurum í skólanum og þær nýttar til að taka ákvarðanir um 

lestrarkennslu og -nám s.s. hópaskiptingar.  

 

Þeir skólar sem ná hvað bestum árangri hafa í flestum tilvikum mótað sér heildstætt 

skipulag í lestrarkennslunni sem nær til allra umsjónarkennara og sérkennara í yngstu 

aldurshópum þar sem skipulag og inntak kennslunnar er byggt á niðurstöðum 

rannsókna. Í þessum skólum er samvinna kennara áberandi milli bæði innan árganga 

og þvert á árganga. Samkennsla er ríkjandi, jafningjastuðningur algengur og kennarar 

bera gjarnan sameiginlega ábyrgð á nemendahópum (Taylor og Pearson, 2004).  

 

Rannsóknir virðast einnig benda til þess að regluleg og stöðug símenntun fyrir 

kennara til að fylgjast með nýjungum og nýjustu rannsóknarniðurstöðum um 

lestrarkennsluaðferðir skili betri árangri í lestrarnámi nemendanna en ella. 

Símenntunin getur verið fólgin í að heimsækja aðra skóla til að kynnast 

kennsluaðferðum og skipulagi lestrarkennslu eða í formi námskeiða um árangursríka 

lestrarkennslu. Einnig sækja kennarar framhaldsnám í viðurkenndum háskólum um 

lestrarnám og -kennslu (National Reading Panel, 2000; Taylor o.fl., 2000; Taylor 

o.fl. 2002b). Bryndís Gunnarsdóttir (2001) komst að því að námskeið sem kennarar 

sóttu reyndust vel sem uppspretta hugmynda og nýttust best ef fleiri en einn kennari 

frá sama skóla sótti þau. Námskeiðin hvöttu kennara til að nýta betur handbækur og 

kennsluleiðbeiningar og urðu þannig hvatning til að reyna nýjungar og bæta starfið. 
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2.5 Val á kennsluaðferðum 
Í Aðalnámskrá grunnskóla (2007) er ekki tekin afstaða til þess hvaða aðferðum eigi 

að beita við að kenna börnum lestur hér á landi. Þó er tiltekið að íslenskukennslan í 

grunnskólanum eigi að vera heildstæð og lögð áhersla á innbyrðis tengsl þátta og 

viðfangsefna, innbyrðis jafnvægi námsþátta og eðlilega stígandi í náminu. Bent er á 

að í upphafi grunnskólagöngunnar sé lestrarkennslan einkum fólgin í að kenna og 

þjálfa undirstöðuatriði í lestri en á síðari stigum eigi áherslan að vera á lestur til 

gagns og gamans og til upplýsingaöflunar (bls. 7). Í umfjöllun um áfangamarkmið í 

íslensku við lok 4. bekkjar er tilgreint að lestrarkennslan og lestrarþjálfunin eigi að 

tengjast bókmenntaþætti móðurmálsins í gegnum lestur á bókmenntum og upplestri 

(bls. 14). Svo virðist sem kennarar hér á landi geti valið þær kennsluaðferðir í lestri 

sem þeir telja heppilegastar til að kenna og þjálfa þá þætti sem nauðsynlegastir eru 

hveru sinni. Aðferðir við að kenna lestur endurspegla þær leiðir sem kennarar velja 

til að ná markmiðum sínum varðandi lestrarnám nemenda sinna en tengjast líka 

spurningum um inntak, aðferðir og námsefni í námi almennt (Vacca, Vacca og Gove, 

2000).  

 

Talið er að þekking kennara á lestri og lestrarnámi byggi á þremur stoðum: 

• eigin þekkingu og reynslu kennara af lestri og ritun 

• hagnýtri þekkingu sem byggð er á reynslu í og utan kennslustofunnar og 

mótar skoðanir, gildi, viðhorf til hlutverks kennarans 

• faglegri þekkingu sem byggð er á lestri fræðibóka og tímarita, námskeiðum, 

fræðslufundum o.þ.h. 

Kennarar byggja upp eigin kenningar um lestur og lestrarnám á persónulegri, 

hagnýtri og faglegri þekkingu. Kenning hvers kennara hafi síðan mótandi áhrif á 

starfsaðferðir, kennsluáætlanir, notkun lesefnis og námsmat í lestri (Vacca, Vacca og 

Gove, 2000:13-15).  

 

Kenning hvers kennara um lestur og lestrarnám er því nátengd hugmynd Handal og 

Lauvås (2000) um starfskenningu kennara. Þeir skilgreina starfskenningu sem „þær 

hugmyndir einstaklings sem liggja að baki beinum athöfnum í starfi“. Starfskenning 

kennara er bæði fagleg og persónuleg. Hún er fagleg þar sem hún byggir á reynslu og 

þekkingu kennarans en persónuleg þar sem hún er nátengd persónulegum einkennum 

kennarans, lífssýn hans, viðhorfum og gildismati. Starfskenning kennarans birtist í 
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athöfnum hans í skólastofunni eða á vettvangi og mótast smám saman fyrir áhrif 

persónulegrar reynslu í starfi og samskiptum við samstarfsfólk (bls. 44-45). 

Starfskenningar kennara um lestrarkennslu eru faglegar því að þær byggja á reynslu 

þeirra og þekkingu á lestrarnámi barna og hvað hefur reynst vel í lestrarkennslu. 

Starfskenning kennara um lestrarkennslu er einnig persónuleg því hún tengist 

persónulegum einkennum hans, lífssýn, viðhorfum og gildismati. Kennari sem hefur 

ánægju af lestri bóka miðlar því til nemenda sinna. Kennari sem trúir að öll börn geti 

lært að lesa miðlar því viðhorfi til nemenda sinna og miðar lestrarkennsluna við þá 

sýn. Starfskenning kennarans um lestrarnám- og kennslu birtist í starfi í 

skólastofunni, hvernig hann undirbýr og skipuleggur lestrarkennsluna og hvaða 

viðfangsefni hann felur nemendum. Ákvarðanir um kennsluaðferðir í lestri eru 

þannig hluti af starfskenningu kennarans þar sem þær byggja á þekkingu og reynslu 

kennarans af lestri og ritun ásamt hagnýtri og faglegri þekkingu sem hann hefur aflað 

sér í námi og starfi. 

 

Í bókinni Litróf kennsluaðferðanna bendir Ingvar Sigurgeirsson (1999) á að 

kennsluaðferðir séu margvíslegar, ólíkar í eðli sínu og að þær megi útfæra á marga 

ólíka vegu. Þegar kennarar velja kennsluaðferðir þurfa þeir að huga að þeim 

markmiðum sem unnið er að hverju sinni, að kennsluaðferðin bjóði upp á ákveðna 

fjölbreytni til að gera kennsluna áhugaverða og hún höfði til nemenda á 

margvíslegan hátt (bls. 6). Kennarar sem kenna ungum börnum lestur þurfa því að 

hafa góða þekkingu á helstu lestrarkennsluaðferðum, áhersluþáttum hverrar aðferðar, 

kostum hennar og göllum til að geta fundið þær leiðir sem henta markmiðum þeirra 

hverju sinni. Einnig er mikilvægt að kennsluaðferðir í lestri séu fjölbreyttar til að 

skólastarfið sé áhugavert og höfði frekar til nemenda. 

 

Hargreaves (1999) álítur að kennarar séu hagsýnir þegar þeir velja kennsluaðferðir 

og reyni að finna og nota aðferðir sem henta nemendum og aðstæðum hverju sinni. 

Sérfræðingar á sviði lestrar álíta að kennarar sem ná góðum árangri í lestrar-

kennslunni noti þekkingu sína og afstöðu til lestrar til að laga kennsluna að ólíkum 

þörfum nemenda (Vacca, Vacca og Gove, 2000:6). Kennarar sem álitnir eru farsælir í 

lestrarkennslu yngstu barnanna nýta þekkingu sína og reynslu til að koma til móts við 

ólíkar þarfir nemenda í lestrinum og koma þeim þannig til nokkurs þroska. 
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Einnig er talið mikilvægt að kennarar velji kennsluaðferðir sem falla að persónuleika 

þeirra (Ingvar Sigurgeirsson, 1999:6) og henti þeirra stíl og starfsaðferðum fremur en 

að fara í blindni eftir einstrengingslegum leiðbeiningum í stýrandi handbókum 

(Hargreaves, 1999:12). Kennarar sem kenna lestur velja því frekar aðferðir sem henta 

þeirra persónulega kennslustíl og starfsaðferðum og velja úr hugmyndir og leiðir í 

lestrarkennslunni sem þeir telja koma að bestu gagni hverju sinni. 

 

Eins og sjá má af umfjölluninni hér að framan eru lestur og lestrarkennsla ekki 

einföld fyrirbæri heldur er nauðsynlegt að tæpa á mörgum atriðum til að skýra þá 

fjölmörgu þætti sem þurfa að virka saman til að lestrarnám yngstu nemenda 

grunnskólans sé farsælt og árangursríkt. Gerð hefur verið grein fyrir hugtökunum 

lestur og læsi. Enn fremur hefur verið rætt um þá undirstöðuþætti sem taldir eru 

skipta sköpum varðandi lestrarnám. Að auki hefur verið fjallað um meginflokka 

lestrarkennsluaðferða og greint frá hvað er talið einkenna farsæla lestrarkennslu og 

þá kennara og skóla sem teljast farsælir í kennslu byrjenda í lestri. Að endingu var 

rætt um hvernig kennarar taka ákvarðanir um kennsluaðferðir þ.m.t. kennsluaðferðir í 

lestri. 
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3. Rannsóknaraðferð 
 

Í þessari ritgerð er leitast við að svara þremur rannsóknarspurningum: 

1. Hvað einkennir kennara sem taldir eru farsælir í kennslu byrjenda í lestri?  

2. Hvaða aðferðum beita farsælir kennarar við lestrarkennslu í 2. bekk og hvað 

ræður vali þeirra á kennsluaðferðum?  

3. Hver er árangur nemenda þeirra í lestri við lok 2. bekkjar og hvernig standa 

þessir nemendur í samanburði við aðra? 

 

Til að svara rannsóknarspurningunum var ákveðið að nota eigindlegar 

rannsóknaraðferðir en slíkar aðferðir gera rannsakandanum kleift að læra um 

samfélagið með því að vera sjálfur þátttakandi að hluta eða öllu leyti á þeim 

vettvangi sem er til skoðunar (Hitchcock og Hughes, 1995:12). Eigindlegar 

rannsóknir henta vel til að skoða skólastarf því að þá eru nám og kennsla í 

brennidepli með því að skoða samhengi, merkingu, menningu og sögu þeirra 

einstaklinga eða stofnunar sem um ræðir. Sumir fræðimenn telja að skólastarf sé í 

eðli sínu svo flókið og margþætt að tölulegar upplýsingar einar og sér gefi 

takmarkaða mynd af því sem fram fer (sama heimild:24-25). Rannsóknaraðferðir 

þeirra sem aðhyllast eigindlegar rannsóknir gefa oft dýpri skilning á félagslegum 

fyrirbærum en megindlegar aðferðir. Reynt er að kanna hvaða merkingu þátttakendur 

leggja í umhverfi sitt og fjölbreyttar aðferðir notaðar við gagnaöflun. Lýsingar á 

atburðum eru fólgnar í gögnunum og aðleiðslu er beitt við að draga ályktanir út frá 

þeim (Silverman, 2000:8). Eigindlegar rannsóknaðferðir virðast því henta vel til að 

skoða hvaða aðferðir kennarar beita við að kenna byrjendum lestur og á hvaða 

forsendum þeir taka ákvarðanir um lestrarkennsluaðferðirnar.  

 

Í þeirri rannsókn sem hér er greint frá var áhersla á að skoða með vettvangs-

athugunum kennsluaðferðir í lestri hjá átta kennurum. Fylgst var með móðurmáls-

kennslu hvers og eins í eina viku til að fá sem skýrasta mynd af hvernig þeir 

skipulögðu, undirbjuggu og stóðu að lestrarkennslunni. Síðan var kannað með 

viðtölum hvað lá að baki ákvörðunum þeirra um athafnir í starfi. Þannig fengust 

upplýsingar um áherslur þeirra í lestrarkennslunni, nánari upplýsingar um inntak og 

skipulag kennslunnar auk viðhorfa þeirra til þess hvað þeim fannst erfiðast og 

ánægjulegast varðandi lestrarkennsluna. Einnig var rýnt í skrifleg gögn s.s. 
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viðkomandi skólanámskrár til að fá ítarlegri upplýsingar um skipulag og inntak 

lestrarkennslunnar. Enn fremur voru skoðuð ýmis gögn sem kennararnir höfðu sent 

til foreldra um lestrarnámið til að kanna hvers konar upplýsingar eða leiðbeiningar 

kennararnir höfðu gefið foreldrum um lesturinn. Að auki voru skoðaðar niðurstöður 

umræddra bekkja úr lesskimuninni Læsi sem lögð var fyrir nemendur í 2. bekk í 

grunnskólum Reykjavíkur vorið 2004 til að athuga hvort þær væru að einhverju leyti 

frábrugðnar niðurstöðum árgangsins í heild. 

 

3.1 Val á tilviki 
Þegar valið er tilvik sem þjónar ákveðnum tilgangi eða varpar ljósi á það sem 

rannsakandinn hefur áhuga á er talað um markvissa úrtaksgerð eða markmiðsúrtak 

(purposive sampling) (Silverman, 2000:104). Þá er ekki leitað að einstaklingum sem 

eru dæmigerðir fyrir ákveðið þýði, heldur valdir einstaklingar, hópar eða aðstæður 

þar sem rannsóknarefnið er líklegast til að koma fyrir eða fyrirfinnast í. Í því tilviki 

sem hér um ræðir voru valdir kennarar sem voru taldir farsælir í að kenna ungum 

börnum lestur. Til að varpa ljósi á hvað einkennir kennsluaðferðir þeirra kennara sem 

álitnir eru farsælir í lestrarkennslu var valin sú leið að fylgjast með 

móðurmálskennslu hjá átta kennurum sem kenndu 2. bekk í grunnskólum 

Reykjavíkur skólaárið 2003-2004 og voru taldir hafa skilað góðum árangri í 

lestrarkennslu. Leitað var til sérfræðinga í lestrarkennslu í Kennaraháskólanum og 

deildarstjóra kennsludeildar á Fræðslumiðstöð Reykjavíkur sem m.a. hafði umsjón 

með framkvæmd og fyrirlögn lesskimunarinnar Læsis í Reykjavík frá árinu 2001 

(Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2003). Þessir aðilar voru beðnir að benda á skóla eða 

kennara sem höfðu sýnt góðan árangur í lestrarkennslunni eða orðspor fór af um 

farsæla lestrarkennslu. Þegar þátttakendur eru valdir eftir orðspori eða eftir 

ábendingum frá sérfræðingum á ákveðnu sviði er talað um „reputational-case 

sampling“ eða orðsporsúrtak (Cohen, Manion og Morrison, 2000:144). Að hafa þann 

háttinn á við að velja þátttakendur er oft viðhaft þegar skoða á kennara sem hafa 

skarað fram úr eða skilað sérlega góðum árangri í lestrarkennslu (Block, Oakar og 

Hurt, 2002; Pressley, Rankin og Yokoi, 1996; Wharton-McDonald, Pressley og 

Hampston, 1998; Topping og Fergusson, 2005). 
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Að fengnum ábendingum frá sérfræðingum í Kennaraháskóla Íslands og deildarstjóra 

kennsludeildar á Fræðslumiðstöð Reykjavíkur um skóla sem m.a. höfðu sýnt góðan 

árangur á lesskimuninni Læsi var haft samband símleiðis við nokkra skólastjóra í 

Reykjavík. Í símtölunum voru skólastjórarnir spurðir hvort meðal þeirra kennara sem 

kenndu 2. bekk haustið 2003 í þeirra skóla væru einhverjir kennarar sem þeir mæltu 

með sem farsælum kennurum í lestrarkennslu og væru jafnframt tilleiðanlegir til að 

taka þátt í rannsókninni. Um leið voru skólastjórnendur beðnir að veita leyfi fyrir því 

að höfundur fengi aðgang að niðurstöðum viðkomandi árgangs úr lesskimuninni 

Læsi vorið 2004. Var það leyfi auðfengið í öllum skólum. Skólastjórarnir gegndu hér 

hlutverki „hliðvarða“ (gatekeepers) sem opnuðu leið mína inn á rannsóknar-

vettvanginn (Silverman, 2000:198). Enn fremur var skólastjórum sent kynningarbréf 

(sjá fylgiskjal 1) í tölvupósti (fylgiskjal 2) þar sem markmiðum rannsóknarinnar, 

umfangi og fyrirkomulagi var lýst. Þar kom einnig fram að þátttakendur gætu dregið 

sig úr rannsókninni á öllum stigum. Með þessu móti var leitast við að fá upplýst 

samþykki þátttakenda (Cohen, Manion og Morrison, 2000:50-52).  

 

Til að auðvelda þátttöku í rannsókninni bauðst ég til að koma í viðkomandi skóla og 

ræða niðurstöður rannsóknarinnar þegar þær lægju fyrir, aðstoða við framkvæmd 

lesskimunarinnar að vori eða koma með ábendingar um hvernig vinna mætti úr 

niðurstöðum fyrir skólann í heild til hagsbóta fyrir nemendur og kennara (sjá 

fylgiskjal 2). Slíkt samræmdist að mínu mati starfi mínu sem kennsluráðgjafi á 

Fræðslumiðstöð Reykjavíkur. 

 

Viðbrögð skólastjóranna sem haft var samband við voru mjög jákvæð og könnuðu 

allir meðal sinna starfsmanna hvort vilji væri fyrir hendi til að taka þátt í 

rannsókninni. Alls var leitað til tólf skólastjóra í grunnskólum borgarinnar. En 

annmarkar þessarar aðferðar við að velja úrtakið komu fljótlega í ljós. Í einum skóla 

sem haft var samband við voru eingöngu leiðbeinendur að kenna 2. bekk þetta 

skólaárið og í öðrum skóla fengust þau svör að í 3. bekk væru frábærir kennarar en 

kennarar með litla reynslu í 2. bekk. Þessir skólar komu því ekki til greina að mínu 

mati. Í tveimur skólum sem leitað var til voru kennarar ekki tilbúnir til samstarfs þar 

sem þeir töldu að í nemendahópunum væru margir nemendur með náms- og 

hegðunarleg vandamál og það gæfi ekki rétta mynd af lestrarkennslunni.  
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3.2 Þátttakendur 
Þátttakendur í rannsókn þeirri sem hér um ræðir voru átta kennarar í 2. bekk í 

grunnskólum í Reykjavík, allt konur. Reynt var að fá til samstarfs kennara í skólum 

úr öllum hverfum borgarinnar til að fá breidd í úrtakið. Leitað var til skóla sem höfðu 

sýnt góðan árangur í lesskimuninni Læsi á árunum 2001-2003 eða orðspor fór af 

öflugu starfi í móðurmálskennslu yngri barna og skólastjórar beðnir að mæla með 

farsælum kennurum í lestri í sínum skólum. Starfsaldur þátttakenda spannaði frá 

fimm til þrjátíu og þriggja ára. Þrír voru með kennarapróf frá Kennaraskóla Íslands, 

fjórir með próf frá Kennaraháskóla Íslands og einn með menntun sem leikskóla-

kennari en í réttindanámi við Kennaraháskólann. Meðalstarfsaldur þessara kennara 

var um 21 ár. Allir kennararnir sögðust aðallega hafa kennt yngstu börnunum en tveir 

höfðu einnig reynslu af að kenna börnum með þroskahömlun. 

 

3.3 Gagnaöflun 
Í þessari rannsókn var gagna aflað með fjölbreyttum aðferðum þ.e.a.s. vettvangs-

athugunum, viðtölum og athugunum á skriflegum gögnum og rýnt var í niðurstöður 

viðkomandi bekkja úr lesskimuninni Læsi vorið 2004. Gagnaöflun stóð frá miðjum 

október 2003 og fram í ágúst 2004 þegar niðurstöður úr lesskimuninni lágu fyrir. Til 

að halda utan um framgang verkefnisins hélt höfundur dagbók á meðan á gagnaöflun 

og úrvinnslu gagnanna stóð. 

 

3.3.1 Vettvangsathuganir 
Ein af lykilaðferðum eigindlegra rannsókna er athugun á vettvangi eða þátttöku-

athugun. Rannsakendur fylgjast í eigin persónu með því sem fram fer, fremur en að 

treysta á frásagnir eða mat annarra á því sem gerst hefur. Athuganir á vettvangi henta 

vel til að skoða umhverfi fólks, fylgjast með hópum og samskiptum innan hópa auk 

þess að safna upplýsingum um skipulag skólastarfs (Cohen, Manion og Morrisson, 

2000:305). Í vettvangsathugunum reynir athugandi að skrá atburði og skapa þannig 

gögn til að vinna með. Hitchcock og Hughes (1995) benda á að hér sé í raun um 

frumstig greiningar á gögnum að ræða því rannsakandi vegur alltaf og metur á meðan 

á athugun stendur hvað skiptir máli í viðkomandi athugun (bls. 131-134).  

 



 57

Vettvangsathuganir geta verið kerfisbundnar (structured), hálf-kerfisbundnar (semi-

structured) eða ókerfisbundnar (unstructured). Kerfisbundnar athuganir eru mjög 

skipulagðar og gefa rannsakanda möguleika á að safna tölulegum upplýsingum af 

vettvangi. Í hálf-kerfisbundnum athugunum hefur rannsakandi skýrar hugmyndir um 

hvers konar gögnum hann vill safna en er ekki búinn að fastmóta fyrirfram að hverju 

hann beinir athyglinni helst. Í ókerfisbundum athugnum fer athugandinn með lítið 

fyrirfram mótaðar hugmyndir um hvers hann væntir á vettvangi heldur fer á staðinn 

til að fylgjast með og metur eftir á hvað hefur þýðingu fyrir rannsóknina (Cohen, 

Manion og Morrisson, 2000:305).  

 

Í rannsókn minni beitti ég aðallega hálf-kerfisbundnum athugunum því ég var búin 

að móta mér fyrirfram hugmyndir um með hverju ég vildi helst fylgjast. Markmið 

með vettvangsathugunum var því einkum að afla upplýsinga um eftirfarandi þætti: 

áherslur í starfi, skipulag lestrarkennslunnar, námsefni, viðfangsefni nemenda, 

kennsluaðferðir í lestri, ritun, tímastjórnun, námsumhverfi, hlutverk annarra 

starfsmanna skólans í lestrarkennslunni og samstarf við foreldra um lestrarnám 

barnanna. 

 

Vettvangsathuganirnar fóru þannig fram að ég fylgdist með móðurmálskennslu í eina 

viku hjá hverjum af þeim átta kennurum sem tóku þátt í rannsókninni. Flestar 

vettvangsathuganirnar voru gerðar á tímabilinu frá miðjum október 2003 til janúar 

2004. Ég bað um að fá að sitja allar kennslustundir sem ætlaðar voru til 

móðurmálskennslu þá vikuna hjá viðkomandi kennara eða þær kennslustundir sem 

hver kennari taldi vera móðurmálstíma eða verið væri að vinna með móðurmál í 

einhverjum hópum t.d. vali eða hringekju. Ég fylgdist með á bilinu frá 7,5 til 14 

kennslustundum hjá einstökum kennurum. Samtals sat ég sem samsvaraði 84 

kennslustundum hjá þessum átta kennurum eða í rúmlega tíu kennslustundir að 

meðaltali hjá hverjum kennara.  

 

Hitchcock og Hughes (1995) benda á að mikilvægt sé að rannsakandi komi sér upp 

ítarlegri og kerfisbundinni leið til að skrá það sem fram fer á vettvangi. Á meðan á 

vettvangsathugunum stóð skráði ég hjá mér minnisatriði og athugasemdir sem voru 

síðan hreinrituð samdægurs í ákveðið form, vettvangsnótur (sjá fylgiskjal 3). Á 

skráningarblaðinu var gátlisti yfir þá þætti sem átti að beina athyglinni að og rifjaðist 
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listinn þannig upp daglega þegar vettvangsnótur voru hreinritaðar. Með því móti var 

reynt að varðveita sem mest af upplýsingum og þannig fékkst yfirlit yfir hvernig 

lestrarkennslunni var háttað á þeim tíma sem athugunin var gerð.  

 

Síðasta dag vettvangsathugunar hjá hverjum kennara var virkni nemenda í 

kennslustundum könnuð með því að athuga á fimm mínútna fresti hversu margir 

nemendur voru að sinna því verkefni sem þeir áttu að vera að vinna að. Þannig var 

leitast við að fá samanburð við erlendar rannsóknir á virkni nemenda þeirra kennara 

sem taldir eru ná hvað bestum árangri í lestrarkennslunni (Taylor o.fl., 2000:152). 

 

3.3.2 Viðtöl 
Viðtöl hafa verið notuð sem ein helsta aðferð við að afla gagna í félagsvísindum og 

menntarannsóknum (Hitchcock og Hughes, 1995:153). Viðtalsformið var hér valið til 

að kanna hvernig kennarar taka ákvarðanir um aðferðir í lestrarkennslu. Viðtölin fóru 

fram í lok vettvangsathuganatímabils hjá hverjum kennara. Með því að afla gagna 

með viðtölum gafst tækifæri til að leita nánari skýringa á því sem rannsakandi 

upplifði á vettvangi og í ljósi þess að bera saman áherslur og hugmyndafræði 

kennaranna og þess sem þeir framkvæmdu í kennslunni. Markmið viðtalanna var að 

varpa ljósi á viðhorf kennaranna til lestrarkennslunnar, hvaða væntingar þeir höfðu 

til nemenda og hvaða markmið þeir höfðu sett fyrir nemendur sína í 

lestrarkennslunni. Í viðtölunum var aflað upplýsinga um hvaða lestrarkennsluaðferðir 

kennararnir töldu sig beita og hvers vegna þeir höfðu valið þær aðferðir, hvernig 

kennararnir skipulögðu lestrarkennsluna og hvað þeir töldu að hefði haft mest áhrif á 

hvernig þeir skipulögðu og undirbjuggu lestrarkennsluna.  

 

Viðtöl geta verið formleg eða skipulögð eins og í spurningakönnunum en þá er spurt 

fyrirfram ákveðinna spurninga í tiltekinni röð. Viðtöl geta einnig verið hálfskipulögð 

en þá leggur spyrjandi ákveðnar meginspurningar fyrir viðmælanda sinn en ekki 

endilega í ákveðinni röð. Spurt er spurninga sem dýpka skilning og innsýn 

viðmælanda í viðfangsefnið og reynt að leita blæbrigða í svörum viðmælenda. Í 

opnum viðtölum er reynt að draga fram ákveðið efni eða reynslu viðmælanda en 

spyrjandi heldur sig mest til hlés og reynir að láta áherslur og sjónarhorn viðmælanda 

vera ríkjandi (Hitchcock og Hughes, 1995:154-164). 
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Í þeirri rannsókn sem hér um ræðir var notast við hálfskipulögð viðtöl. Búið var að 

undirbúa lykilspurningar. Var því m.a. stuðst við ábendingar Kvale um að það sem 

greinir rannsóknarviðtal frá hversdagslegum samræðum sé að spyrjandi leiði viðtalið 

í þær áttir sem leiða í ljós nýja og verðuga þekkingu (Kvale, 1996:286-287). 

Lykilspurningarnar voru hafðar að leiðarljósi en reynt var eftir föngum að hvetja 

viðmælendur til að segja frá og lykilspurningarnar hafðar til hliðsjónar til að tryggja 

að sömu upplýsingar fengjust frá öllum kennurunum (sjá fylgiskjal 4). 

 

Í upphafi viðtala var farið yfir inntak kynningarbréfsins til að ítreka hvernig yrði 

farið með niðurstöður og að þátttakendur gætu dregið sig til baka úr rannsókninni 

hvenær sem væri (Silverman, 2000:201). Viðtölin fóru yfirleitt fram í lok 

vettvangsathugana þegar rannsakandi hafði kynnst aðstæðum og ákveðið 

trúnaðartraust skapast. Einnig gafst þá frekar möguleiki á að spyrja um einhver atriði 

sem rannsakandi vildi fá nánari skýringar á. Hvert viðtal tók frá 45 og upp í 60 

mínútur. Þau voru öll tekin upp á segulband með vitund og samþykki þátttakenda og 

síðan afrituð og greind.  

 

3.3.3 Skrifleg gögn 
Sérhver texti sem hefur skýrskotun til samfélagsins getur talist til skriflegra gagna í 

eigindlegri rannsókn (Hitchcock og Hughes, 1995:212). Markmiðið með því að afla 

skriflegra gagna í þessari rannsókn var að fá ítarlegri og fyllri mynd af 

lestrarkennslunni hjá þeim kennurum sem taldir eru farsælir í lestrarkennslu 

byrjenda. Einnig gafst þá færi á að finna samsvörun í skriflegum gögnum við það 

sem rannsakandi varð vitni að á vettvangi eða kennararnir sögðu í viðtölunum. Á 

meðan á vettvangsathugunum stóð var safnað þeim skriflegum gögnum sem ég taldi 

að myndu gagnast við að afla upplýsinga um lestrarkennslu viðkomandi kennara, s.s. 

skólanámskrá, kennsluáætlanir, bókalista, bréf til foreldra og hvað annað sem ætla 

mátti að hjálpaði til við að gefa greinargóða mynd af áherslum og skipulagningu 

viðkomandi kennara á lestrarkennslunni. Hlutar úr skólanámskrám flestra skólanna 

voru aðgengilegir á heimasíðum þeirra og voru sóttir þangað. Hjá kennurum sjálfum 

fengust nánari kennsluáætlanir sem þeir höfðu tekið saman og afhent foreldrum í 

upphafi skólaársins þar sem m.a. komu fram upplýsingar um helstu áherslur í 

lestrarkennslunni og hvaða gögn þeir hygðust nota við lestrarkennsluna. Sumir 

kennarar áttu afrit af bréfum til foreldra þar sem minnst var á lestrarnámið og þá 
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gjarnan á þann hátt að hvetja foreldra til að fylgjast vel með lestrarnámi barna sinna 

og hlusta á börnin lesa heima. Einn kennari hafði tekið saman ítarlegar upplýsingar 

til foreldra um áherslur sínar og hugmyndafræði í lestrarkennslunni og leiðbeiningar 

til foreldra þeirra nemenda sem höfðu átt í erfiðleikum með lestrarnámið. Ég fékk 

afrit af lestrarkortum þar sem ýmist foreldrar eða bæði foreldrar og kennarar skráðu 

hvað börnin lásu upphátt í skólanum eða heima. Einnig fékk ég sýnishorn af 

vikuyfirlitum sem foreldrar fengu heim í lok hverrar viku þar sem lýst var því helsta 

sem börnin höfðu fengist við þá vikuna. Þar mátti fá upplýsingar um ýmis konar 

móðurmálsverkefni auk upplýsinga um hvenær lestur var á dagskrá bekkjarins. Tveir 

kennarar létu mér í té kafla úr ársskýrslum skóla sinna þar sem bæði var að finna 

lýsingar á móðurmálskennslunni í 2. bekk, þ.m.t. lestrarkennslunni og þeirri 

hugmyndafræði sem stuðst hafði verið við í móðurmálskennslunni. 

 

3.3.4 Lesskimunin Læsi 
Þegar skólastjórar voru beðnir um að tilnefna kennara sem væru tilleiðanlegir til 

þátttöku í rannsókninni voru þeir einnig beðnir um leyfi til að skoða væntanlegar 

niðurstöður úr lesskimuninni Læsi fyrir nemendur í 2. bekk og bera þær saman við 

árangur árgangsins í heild. Um er að ræða próf til að skima lestrarfærni sem þýtt var 

og staðfært af Guðmundi B. Kristmundssyni og Þóru Kristinsdóttur (2000b). 

Markmið þessarar lesskimunar er annars vegar að finna þá nemendur sem hugsanlega 

geta átt við lestrarörðugleika að etja síðar meir svo að veita megi þeim kennslu við 

hæfi og hins vegar að gefa kennurum tæki til að meta stöðu hvers nemanda og 

fylgjast þannig með framförum hans. Enn fremur vildu íslensku höfundarnir gefa 

kennurum tæki til að safna upplýsingum um stöðu nemenda sem gætu einnig nýst 

foreldrum og orðið grunnur að frekari greiningu og meðferð sérfræðinga 

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2004).  

 

Frá árinu 2002 hefur Fræðslumiðstöð Reykjavíkur og síðar Menntasvið Reykjavíkur-

borgar farið þess á leit við alla skóla í borginni með 2. bekk að fá sendar niðurstöður  

úr lesskimunarprófinu fyrir 2. bekk til að kanna hve stór hluti nemenda í árganginum 

nær því markmiði yfirvalda fræðslumála að geta lesið sér til gagns við lok 2. bekkjar. 

Einnig var tilgangur Fræðslumiðstöðvar að setja viðmið til að velja þá nemendur sem 

þyrftu sérkennslu í lestri við upphaf 3. bekkjar. Höfundar lesskimunarinnar og þeir 
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starfsmenn Fræðslumiðstöðvar sem önnuðust framkvæmd hennar sammæltust um að 

miða við að þeir nemendur sem næðu 65% árangri á lesskimunarprófinu teldust geta 

lesið sér til gagns við lok 2. bekkjar (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2003). 

 

Hver skóli hefur síðan fengið skýrslu um heildarniðurstöður í viðkomandi skóla 

ásamt niðurstöðum fyrir alla skólana í borginni og getur þannig borið sínar 

niðurstöður saman við árangur aldurshópsins í heild í borginni. Með endurtekinni 

gagnaöflun fæst einnig samanburður á milli ára (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2003). 

Skólar hafa verið hvattir til að nýta niðurstöður lesskimunarinnar til að gera áætlun 

um lestrarkennsluna út frá stöðu hvers einstaklings og einnig skoða hvað hefur reynst 

vel í lestrarkennslu í hverjum skóla og hvar veikir þættir eru sem þarfnast úrbóta.  

 

Fimm þættir í seinna hefti lesskimunarprófsins fyrir 2. bekk eru notaðir til að meta 

hvort nemendur geta lesið sér til gagns við lok 2. bekkjar. Í því hefti eru nemendur að 

fást við ýmsar hliðar lesskilnings og margs konar lestur (Guðmundur B. 

Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000c). Í fyrsta prófþættinum er kannaður 

skilningur nemenda á stuttum texta með því að lesa einfaldar setningar og velja eina 

af fjórum myndum sem á best við hverja setningu. Í næsta prófhluta er verið að 

athuga hlustun og lesskilning en þá hlusta börnin á upplestur kennarans og svara 

þremur spurningum með því að merkja við einn af fjórum setningarhlutum til að 

botna byrjun málsgreinar. Þriðji prófhluti er s.k. orðavalsverkefni. Þá lesa nemendur í 

hljóði og velja orð í eyður á sex stöðum í textanum. Nemendur geta valið hverju 

sinni eitt orð af þremur út frá efni og samhengi textans sem þeir lesa. Síðan kemur 

hljóðlestur en þá lesa nemendur stuttan texta úr barnabók og svara fimm spurningum 

úr efninu með því að velja einn svarmöguleika af fjórum í fjölvalsspurningum. Að 

lokum eiga börnin að lesa stutt fyrirmæli og teikna samkvæmt þeim inn á uppdrátt. 

Alls eru um 46 prófatriði að ræða og eru öll prófatriðin jafngild í útreikningi á 

stigum. Guðmundur Engilbertsson og Rósa Eggertsdóttir (2004), sérfræðingar við 

Háskólann á Akureyri, voru fengin til að leggja mat á hvort lesskimunarprófið Læsi 

stæðist kröfur um að greina þá sem gætu átt við lestrarerfiðleika að stríða. Þau 

komust að því að lesskimunin Læsi hefði alla burði til að gegna hlutverki sínu því að 

prófið væri fjölþætt og það prófaði þætti sem gætu gefið vísbendingar um 

lestrarerfiðleika, s.s. hljóðkerfisvitund, orðaforða, stafaþekkingu, hlustunar- og 

lesskilning, umskráningu, viðhorf til lestrar og ritmálsvitund. Hins vegar bentu þau á 
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að lesskimunarprófin legðu ekki mat á nokkra þætti sem gætu gefið vísbendingar um 

lestrarerfiðleika s.s. rímfærni, raddlestur og lestur bullorða eða orðleysa (bls. 36). 

 

3.3.5 Dagbók 
Ég hélt dagbók á meðan á undirbúningi, gagnaöflun og greiningu gagnanna stóð til 

að hjálpa til við að muna dagsetningar, eigin viðbrögð og ýmislegt annað sem ekki 

kemur fram í gögnunum. Hitchcock og Hughes (1995) mæla einmitt með því að 

rannsakendur haldi slíka dagbók til að skrá hugrenningar sínar og gang 

rannsóknarinnar (bls. 134). Þar sem nokkur tími leið frá gagnaöflun og þar til 

greiningu og úrvinnslu lauk kom þessi dagbók mér að góðu gagni við að fylgjast með 

framvindu verksins og nýttist mér einnig við að skrifa hjá mér minnisatriði um næstu 

skref í verkferlinu. 

 

3.4 Meðferð og greining gagna 
Huberman og Miles (1994) benda á að þeir sem aðhyllist eigindlegar rannsóknar-

aðferðir velji ákveðin tilvik til að skoða og reyni að draga ýmis einkenni út frá 

þessum dæmum til að bera saman við önnur tilvik. Þeir benda einnig á nokkrar leiðir 

til að bera saman tilvik. Ein leið sem þeir mæla með er að gera yfirlit eða 

hugtakaramma yfir fyrsta tilvikið sem skoðað er og síðan eru önnur dæmi skoðuð til 

að kanna hvort ný mynstur passi við þau sem búið var að greina. Miles og Huberman 

mæla einnig með því að setja gögnin upp í töflur í samþjöppuðu formi en þá sé 

auðveldara að greina þau. Byrjað er á heildaryfirliti þar sem grunnupplýsingar frá 

nokkrum tilvikum eru settar kerfisbundið upp á einn stað. Út frá þessu fyrsta yfirliti 

er hægt að gera önnur yfirlit sem eru lýsandi eða flokka, s.s. eftir tímaröð, áhrifum 

eða annarri greiningu. Rannsakandi fer aftur í grunngögnun til að skoða betur 

ákveðin atriði - hvað segja gögnin sjálf um þessi atriði? Þá verður til nýtt yfirlit sem 

passar við þessa nýju spurningu. Þannig nýtist yfirlitið til að fara aftur og aftur í 

gögnin til að leita að þemum eða flokkum þangað til mettun verður og ekki meira 

hægt að draga út úr gögnunum (bls. 435-437). 

 

Við greiningu gagnanna í þessari rannsókn var notast við þá aðferð sem að ofan er 

lýst. Flokkarnir og hugtökin sem komu út úr flokkun gagnanna voru settir upp í 

greiningarramma eins og Miles og Huberman bentu á (sjá fylgiskjal 5). Með þessu 
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móti fékkst yfirsýn yfir hvaðan upplýsingar um einstök atriði komu. Alls urðu til 28 

efnisflokkar með þessu móti sem gáfu upplýsingar um lestrarkennsluaðferðir þeirra 

átta kennara sem tóku þátt í rannsókninni. Fyrst var búinn til rammi fyrir hvern 

kennara fyrir sig og síðan dregin saman lykilatriði í hverjum flokki fyrir hvern 

kennara og sett upp í sameiginlega töflu fyrir alla kennarana. 

 

Heiti flokkanna sem þannig lágu fyrir urðu að þeim lykilhugtökum sem notuð voru 

til að greina þær upplýsingar sem fyrir lágu um aðferðir þeirra kennara sem 

rannsóknin náði til. Leitast var við að finna það sem einkenndi lestrarkennsluna hjá 

kennurunum og einnig það sem greindi starfsaðferðir þeirra að. Stuðst var einnig við 

hugmyndir um stöðugan samanburð sem gerir ráð fyrir að alltaf sé leitað að 

samanburði við önnur tilvik til að staðfesta ákveðnar tilgátur (Silverman, 2000:179). 

Þannig varð til það sem Silverman kallar hina greinandi frásögn en þá eru skoðuð 

ákveðin hugtök sem koma út úr greiningunni og reynt að varpa ljósi á þau hugtök og 

þar með það efni sem til athugunar er (sama heimild:242-243). 

 

Með því að afla upplýsinga um hvernig lestrarkennslu væri háttað í 2. bekk hjá átta 

kennurum í grunnskólum Reykjavíkur sem taldir voru farsælir í lestrarkennslu sinni 

og bera niðurstöður nemenda þeirra á lesskimuninni að vori saman við niðurstöður 

lesskimunarinnar fyrir borgina alla var reynt að fá innsýn í hvað hefur gefið góða 

raun í lestrarkennslu hjá þessum kennurum, hvernig nemendur þeirra stæðu í lestri í 

samanburði við árganginn í borginni allri og auka þannig þekkingu á hvað væri 

vænlegast til árangurs í lestrarkennslunni. Greining á niðurstöðum úr 

lesskimunarprófinu gaf möguleika á að skoða hvort árangur nemenda þessara 

kennara sem tóku þátt í rannsókninni skar sig að einhverju leyti frá niðurstöðum 

lesskimunarinnar fyrir viðkomandi skóla eða árangri allra nemenda í borginni í heild 

eða í einstökum þáttum lesskimunarinnar. 

 

3.5 Áreiðanleiki rannsóknarinnar 
Hitchcock og Hughes (1995) mæla með því að notaðar séu einkum þrjár leiðir til að 

auka áreiðanleika eða trúverðugleika rannsóknar. Í fyrsta lagi mæla þeir með því að 

rannsakandi þekki gögnin sín vel. Það getur hann gert með því að afla gagnanna 

sjálfur, taka sjálfur viðtölin og skrá vettvangsnótur. Með því að afrita viðtöl sjálfur 
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nær rannsakandi betra sambandi við gögnin, rifjar upp inntak og andrúmsloft á 

meðan á viðtali stendur og e.t.v. rifjast upp fyrir honum eitthvað sem viðmælandi 

gerði á meðan á viðtali stóð en ekki var skráð (bls. 180). Með því að afla sjálf þeirra 

gagna sem notast var við í rannsókninni; gera vettvangsathuganir og skrá 

vettvangsnótur, taka viðtölin og afrita ásamt því að greina gögnin tel ég mig hafa 

fengið gott yfirlit yfir rannsóknargögnin og um leið góða yfirsýn yfir hvernig 

lestrarkennslu var háttað hjá kennurunum sem tóku þátt í rannsókninni á þeim tíma 

sem rannsóknin fór fram. 

 

Til að auka trúverðugleika rannsóknar getur rannsakandi einnig notað það sem kallað 

er margprófun en þá eru m.a. notaðar fleiri en ein aðferð við að afla gagna. Það eykur 

sveigjanleika í rannsókninni og gefur möguleika á meiri dýpt í greiningu gagnanna 

ásamt því að auka áreiðanleika þeirra (Hitchcock og Hughes, 1995:324-325). Með 

því að nota fjórar aðferðir við að afla gagna, þ.e. vettvangsathugun, viðtöl, skrifleg 

gögn og greiningu á niðurstöðum úr lesskimunarprófi fékk ég tækifæri til að finna 

sameiginlega eða ólíka þætti í rannsóknargögnunum sem ég tel að hafi gefið 

rannsókninni meiri dýpt og sveigjanleika. Með því t.d. að greina upplýsingar um 

áherslur og hugmyndafræði kennaranna sem fengust í viðtölum og þess sem ég varð 

vitni að á meðan á vettvangsathugunum stóð var hægt að nota viðtölin sem lið í 

margprófun og viðleitni til að tryggja áreiðanleika rannsóknarinnar (Kvale, 

1996:286).  

 

Í þriðja lagi telja Hitchcock og Hughes að auka megi trúverðugleika rannsóknar með 

því að bera samantekt úr vettvangsathugnum og viðtölum undir viðmælendur til að 

tryggja að rétt sé farið með öll meginatriði og að skilningur á gögnunum samræmist 

skilningi viðmælendanna (Hitchcock og Hughes, 1995:180-182). Í þeirri rannsókn 

sem hér um ræðir bar ég samantekt úr vettvangsathugunum, viðtölum og skriflegum 

gögnum undir viðmælendur mína með því að senda þeim samantektina í tölvupósti 

og biðja um að gerðar yrðu athugasemdir þar sem þeirra væri þörf. Tölvupóstinum 

fylgdi ég eftir með símtölum eftir ákveðinn tíma til að fá svör frá öllum kennurunum. 

Sumir kennaranna svöruðu með tölvupósti og höfðu skráð athugasemdir inn á 

samantektirnar sem þeir sendu til baka. Aðrir gerðu athugasemdir í gegnum síma sem 

teknar voru til greina og einn kennarinn valdi að skrifa athugasemdir inn á 

samantektina sem hann hafði prentað út og sendi mér í pósti. Flestar athugasemdirnar 
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sem kennararnir gerðu voru til að leiðrétta ef ekki var farið rétt með eða skerpa 

áhersluþætti og bæta við upplýsingum um lestrarkennsluna. 

 

3.6 Siðferðileg atriði og leyfi 
Í rannsóknum eins og hér um ræðir var á kerfisbundinn hátt reynt að nota fjölbreyttar 

rannsóknaraðferðir til að auka skilning og þekkingu á hversdagslegum athöfnum og 

aðstæðum t.d. í skólastarfi. Inntak slíkra aðferða snertir hugmyndir manna og 

gildismat (Hitchcock og Hughes, 1995:44). Slíkar aðferðir ber því að viðhafa með 

nærgætni og hafa í huga að „aðgát skal höfð í nærveru sálar“. 

 

Lykilatriði í eigindlegum rannsóknum er að stofna og þróa tengsl á vettvangi. Er það 

grunnurinn að því að geta gefið sem sannasta mynd af þeim aðstæðum og 

sjónarmiðum sem tekin eru til skoðunar hverju sinni (Hitchcock og Hughes, 

1995:45-46). Því er mikilvægt að rannsakanda takist að vekja traust og trúnað 

þátttakenda. Hér var það m.a. gert með því að leita eftir upplýstu samþykki þeirra 

(Silverman, 2000:201) áður en gagnaöflun hófst. Ég sendi kynningarbréf (sjá 

fylgiskjal 1) um rannsóknina til skólastjóra viðkomandi skóla í tölvupósti og flestir 

skólastjórarnir framsendu kynningarbréfið til þess kennara sem samþykkt hafði að 

taka þátt í rannsókninni. Enn fremur var samantekt úr vettvangsathugunum, viðtölum 

og skriflegum gögnum borin undir þátttakendur að lokinni gagnaöflun. 

 

Í kynningarbréfinu voru þátttakendur upplýstir um tilgang og framkvæmd 

rannsóknarinnar og hvernig nafnleynd yrði tryggð. Þeir voru einnig upplýstir um 

meðferð og vörslu rannsóknargagna og hvaða gögnum verði eytt að lokinni 

rannsókn. Enn fremur var þeim gerð grein fyrir hvernig niðurstöður verða birtar. 

Þátttakendum var einnig bent á að þeir gætu dregið sig úr rannsókninni á hvaða stigi 

hennar sem er. 

 

Á meðan á gagnaöflun stóð fylgdist ég með frá 7,5 - 14 kennslustundum hjá þeim 

kennurum sem rannsóknin nær til. Ég fylgdi einnig kennurunum eftir í 

frímínútnahléum ef svo bar undir og fékk þá tækifæri til að spjalla við þá óformlega 

eða veita nánari upplýsingar um rannsóknina væri þess óskað. Var það einnig liður í 

að mynda tengsl við þátttakendur og þar með að efla traust þeirra. 
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Í upphafi viðtals við hvern kennara var reynt að ganga úr skugga um að þátttakendur 

hafi veitt samþykki sitt fúslega. Byrjað var á að þakka kennurunum fyrir þátttökuna 

og ítrekað hvernig að verki yrði staðið. Enn fremur var áréttað að þátttakendur gætu 

dregið sig út úr rannsókninni á öllum stigum hennar.  

 

Þegar þátttakendum var send samantekt úr vettvangsathugunum, viðtölum og 

skriflegum gögnum til að fá staðfestingu á að rétt mynd hefði fengist af 

lestrarkennsluaðferðum og vinnuaðferðum við móðurmálskennsluna, nefndu sumir 

viðmælendur að þeim hefði fundist gaman og gagnlegt að fá að sjá með annarra 

augum hvernig lestrarkennslunni hjá þeim væri háttað. Með því að taka tillit til 

athugasemda þeirra var reynt að sýna þátttakendum fram á að það væru þeirra raddir 

sem ættu að heyrast í þessari rannsókn. 

 

Í rannsókninni sem hér um ræðir var rannsakandi á vettvangi í átta bekkjum í 

jafnmörgum skólum, eina viku í hverjum, og því hluti af því fjölskrúðuga mannlífi 

sem þar fyrirfinnst. Því var mikilvægt að gæta trúnaðar við þátttakendur og gæta 

nafnleyndar (Hitchcock og Hughes, 1995:51). Það er m.a gert með því að nota tilbúin 

nöfn fyrir þá skóla og kennara sem rannsóknin nær til. Enn fremur var þess gætt að 

ekki væri hægt að rekja lýsingar á aðstæðum til einstakra skóla eða starfsmanna.  

 

Á meðan á gagnaöflun stóð var ég sem rannsakandi stödd í kennslustofum í 

kennslustundum og var því um leið orðin hluti af því umhverfi sem ég var að 

rannsaka (Hitchcock og Hughes, 1995:48). Það reyndi ég að hafa í huga við 

greiningu og meðferð rannsóknargagnanna og leitaðist þannig við að vera mér 

meðvituð um stöðu mína við framkvæmd rannsóknarinnar. Nokkrar athugasemdir 

um hlutverk rannsakanda á rannsóknarvettvangi má finna í vettvangsnótum mínum. 

Þannig var ég í nokkrum tilvikum fengin til að aðstoða nemendur eða kennara vegna 

þess að ég var á staðnum. Ég var t.d. beðin um að koma með tiltekna bók og lesa upp 

úr henni fyrir einn hópinn í nestistíma. Öðru sinni þegar nemendur voru mjög 

uppteknir við ritun báðu nokkrir um mína aðstoð við ritunarvinnuna þar sem þeir 

voru vanir því að þeir fullorðnu einstaklingar sem voru til staðar í skólastofunni væru 

þar til að aðstoða þá.  
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Hlutverk rannsakanda í vettvangsathugunum er að fylgjast með því sem fram fer og 

vera eins konar fluga á vegg. Það sem rannsakandinn verður vitni að; sér, heyrir eða 

tekur þátt í verður að þeim gögnum sem unnið er með og hlýtur hans persónulega 

mat alltaf að móta hvers konar gögnum er safnað (Hitchcock og Hughes, 1995:122-

123). Rannsakandinn þarf hins vegar að gæta þess að skoðanir hans og viðhorf hafi 

sem minnst áhrif á viðmælandann eða það sem fram fer (sama heimild:130). Þegar 

vettvangsathuganir eru gerðar meðal barna í 2. bekk grunnskóla er erfitt að vera 

ósýnilegur og láta lítið fyrir sér fara. Það fékk ég að upplifa á meðan að rannsóknin 

fór fram. Ég byrjaði alltaf á að kynna mig og segja börnunum hvers vegna ég væri á 

staðnum, þ.e. að ég væri að vinna að rannsókn á lestrarkennslu. Í flestum tilvikum 

virtust börnin vera vön því að það kæmu aðrir aðilar inn í bekkinn og fóru fljótlega 

að biðja mig um aðstoð t.d. við að stafsetja orð sem þau voru að skrifa eða spyrja um 

eitthvað. Ég átti erfitt með að hafna slíku og halda að mér höndum í slíkum 

aðstæðum. Í tveimur tilvikum var ég beðin um að lesa fyrir nemendur í nestistímum. 

Í einum bekknum leitaði til mín stúlka ef erlendu bergi brotin og virtist þurfa fyrir 

meiri aðstoð en kennarinn gat veitt henni þá stundina. Ég geri líka ráð fyrir að 

nærvera mín hafi haft áhrif á kennarana sem fylgst var með þannig að þeir reyndu að 

gera sitt besta á meðan gesturinn var viðstaddur. 

 

Eins og fyrr var getið var leitað leyfis hjá skólastjórnendum og upplýsts samþykkis 

hjá þátttakendum í rannsókninni. Enn fremur var send tilkynning dags. 26. september 

2005 til Persónuverndar skv. reglum nr. 90/2001 um tilkynningarskyldu og 

leyfisskylda vinnslu persónuupplýsinga (sjá fylgiskjal 6). Svar barst frá 

Persónuvernd dags. 13. október 2005 þar sem fram kemur að ekki séu gerðar 

athugasemdir við framkvæmd rannsóknarinnar né birtingu á niðurstöðurstöðum (sjá 

fylgiskjal 7). Leyfi fékkst hjá þróunarsviði Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur til að 

vinna með niðurstöður úr lesskimuninni Læsi vorið 2004. 
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4. Niðurstöður 
Í þessum kafla verður leitast við að setja fram helstu niðurstöður af rannsókninni. 

Fyrst verður gerð grein fyrir þeim niðurstöðum sem fengust úr vettvangsathugunum, 

viðtölum og skriflegum gögnum. Dregin verða saman helstu atriði sem einkenndu þá 

kennara sem tóku þátt í rannsókninni og voru taldir farsælir kennarar í lestri. Einnig 

verður gerð grein fyrir niðurstöðum nemenda þeirra í lesskimuninni Læsi vorið 2004. 

Samantekt um áherslur og kennsluaðferðir hvers kennara er að finna í fylgiskjölum 

(fylgiskjal 8). 

 

4.1 Áherslur og markmið með lestrarkennslunni 
Flestir kennararnir töldu mikilvægt að nemendur fái verkefni við hæfi og fari á eigin 
hraða í gegnum lestrarnámið. Þrír eða fleiri kennarar sögðust leggja áherslu á 
lestrargleði, lesskilning, lestrartækni, lestrarþjálfun og heildstætt móðurmálsnám.  
 

Í viðtölunum voru kennararnir spurðir um helstu áherslur þeirra í lestrarkennslunni. 

Þrír kennaranna sögðust leggja aðaláherslu á undirstöðufærnina eða lestrartæknina. 

María lagði áherslu á að börnin lærðu að þekkja stafi og tengja hljóðin. Ása taldi 

nauðsynlegt að nemendur öðlist þá grundvallarfærni að þekkja stafi og tengja hljóðin 

saman en sagðist síðan blanda saman heildar- og eindaraðferðum. Anna sagðist 

leggja áherslu á að allir lærðu að lesa um veturinn. Það yrði helst gert með því að þau 

æfðu sig sem mest að lesa í skólanum og heima.  

 

Þrír kennarar nefndu einstaklingsmiðaða lestrarkennslu sem var fólgin í að veita 

nemendum þann stuðning sem þeir þyrftu, að láta alla lesa og vinna sjálfstætt að 

verkefnum, að hver og einn færi á sínum hraða í lestrarnáminu eða finna leiðir til að 

ná til allra barnanna. Flestir töldu mikilvægt að nemendur fái verkefni við hæfi. 

María reyndi að finna leiðir til að ná til allra barna „...maður er endalaust að reyna 

að finna lausn fyrir hvert barn“, sagði hún um viðleitni sína til að finna námsefni og 

aðferðir til að mæta þörfum allra nemenda sinna. Helga taldi mikilvægt að gefa 

nemendum þann tíma sem þeir þyrftu til að komast áfram í lestrinum. Ása taldi 

jafnframt mikilvægt að finna hvar hvert barn væri statt, hvaða kennsluaðferðir 

hentuðu hverjum og einum og að hver einstaklingur fengi kennslu við hæfi í 

lestrinum. Ása taldi það vera hlutverk sitt sem kennara að veita hverjum nemanda 

þann stuðning sem hann þarfnaðist hverju sinni. Það gerði hún m.a. með því að láta 
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nemendur frumlesa texta í skólanum en þannig hefði hún betri yfirsýn yfir getu 

nemenda og hvaða aðferðum hver og einn beitti við lesturinn. Hún var líka með 

ítarlegra skráningarkerfi en hinir kennararnir, þ.e. skráði hvenær nemendur náðu 

ákveðnum viðmiðum eða áföngum í lestrarnáminu (rubrics) fremur en að skrá aðeins 

afköst í lestrinum eins og flestir hinna kennaranna. 

 

Lestrarþjálfun var nefnd af þremur kennurum, að nemendur læsu og að hlustað væri 

á þá lesa heima og í skólanum. Anna var einn þeirra kennara sem sagðist álíta að 

lestrarþjálfunin væri mikilvæg en hún lagði mikla áherslu á að börnin æfðu sig að 

lesa og að allir læsu a.m.k. þrisvar í viku fyrir kennara í skólanum. Dóra sagðist 

leggja mikla áherslu á að hlustað væri á börnin lesa heima og í skólanum og taldi 

einnig mikilvægt að halda áfram lestrarþjálfun yfir sumarið. Sara nefndi einnig 

lestrarþjálfun og hlut foreldra í þessu samhengi. 

 

Jákvæð viðhorf til lestrar nefndu fjórir kennarar og töluðu ýmist um lestrargleði, 

jákvætt viðhorf og að geta lesið sér til skemmtunar, að nemendur hafi ánægju af 

lestrinum og að hann verði ljúfur en ekki kvöð, að viðhalda áhuga, eftirvæntingu og 

lestrargleði. Helga var einn af þeim kennurum sem lagði áherslu á jákvætt viðhorf 

nemendanna. Hún sagði að sitt yfirmarkmið væri að nemendur hafi ánægju af 

lestrinum og að hann „sé til skemmtunar og til að njóta“, eins og hún orðaði það. 

Hún hvatti nemendur sína til að lesa barnabækur og nefndi einnig að sögustundir á 

bókasafni skólans væru sérlega vel til þess fallnar að vekja jákvætt viðhorf til bóka 

og lestrar vegna þess hve hugfangin börnin væru af þeim sögum sem þar væru 

sagðar. Ása lagði einnig áherslu á lestrargleði og að nemendur lesi sér til gagns og 

gamans. Hún var með fjölbreytt lesefni fyrir nemendur í skólastofunni þar sem þeir 

gátu valið sér bækur, bæði hefðbundnar lestrarbækur og bókasafnsbækur, í 

ákveðnum þyngdarflokkum. María nefndi að hún teldi mikilvægt að nemendur sínir 

gætu lesið sér til skemmtunar og Rósa sagðist leggja mikla áherslu á að viðhalda 

áhuga barnanna á lestrarnáminu, eftirvæntingu og gleði af því að geta lesið. Í 

vettvangsheimsóknum mínum kom vel fram hversu Rósa lagði sig fram um að efla 

áhuga barna á lestrinum. Hún kom með ýmsa hluti sem tengdust viðfangsefnum, s.s. 

mjólkurfernu til að finna orðið jól og dró kökukefli upp úr stórum poka og engla upp 

úr kassa í tengslum við umfjöllun um jólin. Hún notaði leiki og leikræna tjáningu til 

að vinna með sagnorð og nafnorð og var með ýmis viðfangsefni til að glæða áhuga 
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barnanna á bókum og hvetja þau til að afla sér upplýsinga úr þeim t.d. fróðleikshorn 

með fræðibókum þar sem börnin áttu að fletta bókum, skoða þær og reyna að glíma 

við textann. Einnig reyndi hún að koma til móts við áhugamál barnanna með ýmis 

konar fræðibókum um efni sem höfðaði til þeirra, s.s. bíla og önnur farartæki, dýr 

o.fl.   

 

Þrír kennarar sögðust leggja áherslu á heildstætt móðurmálsnám. Rósa sagðist leggja 

aðaláherslu á fjölbreytt vinnubrögð og að tengja lesturinn við aðrar námsgreinar. 

„Mér finnst það árangursríkt, það viðheldur áhuga barnanna, eftirvæntingu og 

gleði“, sagði hún. Stofa Rósu var nánast þakin af verkefnum nemenda sem báru 

glöggt vitni um fjölbreytni í viðfangsefnum nemenda og samþættingu námsgreina. Á 

veggjunum voru m.a. myndverk nemenda um eldfjöll með texta úr námsefninu 

Komdu og skoðaðu land og þjóð, myndir um sumarminningar ásamt textum unnum í 

ritvinnslu um það sem börnin gerðu um sumarið, kolateikningar af hrafni með 

klippimynd af krumma þar sem á voru orð um krummann og klippimynd af Íslandi 

með teikningum barnanna af gróðri og dýralífi með orðskýringum, svo fátt eitt sé 

talið. Rósa sagði að fjölbreytt vinnubrögð viðhéldu einnig áhuga hennar á starfinu. 

„Ég hugsa það oft ef maður hjakkaði í sama farinu þá myndi maður fljótt fyllast leiða 

og það skilaði sér fljótt til nemendanna“. Birna lagði áherslu á að börnin lærðu að 

lesa með því að skrifa. Það gerði hún með því að hvetja börnin til að skrifa mikið frá 

eigin brjósti og lagði sig frekar eftir að hlusta á þau lesa eigin texta en að lesa upp úr 

hefðbundnum lestrarbókum. Ása lagði áherslu á „... að tengja saman lesturinn og 

ritun og að lestur sé ekki bara lestur á bók heldur að þau lesi heiminn og að það sé 

heildstætt tekið á því“. Hún taldi nauðsynlegt að nemendur öðlist þá undirstöðu að 

þekkja stafi og tengja hljóðin saman en sagðist síðan blanda saman heildar- og 

eindaraðferðum því það hafi reynst árangursríkast. Í fyrsta bekk lagði hún því áherslu 

á að fara yfir stafina og hljóð þeirra og vinna með tengingar hljóðanna ásamt því að 

vinna með smáorð. Hún studdist við námsefnið Það er leikur að læra en það býður 

upp á ýmsa möguleika á að samþætta lestrarkennsluna við aðrar námsgreinar.  

 

Helmingur kennaranna sagðist leggja mikla áherslu á lesskilning. Ása sagðist heilluð 

af heildstæðum lestrarkennsluaðferðum því að þá hugsuðu nemendur um 

námstæknina, lestrartæknina og lesskilninginn. Þegar vettvangsathugun fór fram var 

hún að byrja að leggja grunninn að því að kenna nemendum sínum gagnvirkan lestur 



 71

með því að vinna saman tveir og tveir og segja bekknum frá því sem samstarfsaðilinn 

var að lesa um. Birna lagði mikla áherslu á hlut móðurmálsins og lestrarins í 

samþættum verkefnum því að þá vissu nemendur hvað þeir skrifuðu um og þar með 

væri lesskilningurinn kominn í þessum textum. Nemendur bjuggu til sameiginlega 

texta um það sem á döfinni var, s.s. vettvangsferðir eða kindur sem voru 

umfjöllunarefnið þá stundina sem vettvangsathuganir fóru fram. Nemendur hennar 

skrifuðu mikið frá eigin brjósti og lásu fyrir Birnu eða allan bekkinn. Þeir lásu og 

sungu vísur um það efni sem var til umfjöllunar. Helga sagði að áherslan hjá sér væri 

á frjálsan lestur og lesskilning og Dóra sagðist leggja mesta áherslu á að börnin lesi, 

skilji og geti nýtt sér lesefnið. Ég varð hins vegar ekki vör við í heimsóknum mínum 

að hún ynni mikið með lesefnið eða kenndi börnunum sérstakar lesskilningsaðferðir 

utan þess að spyrja börnin í leshópunum efnisspurninga úr því sem þeir höfðu lesið. 

 

Allir kennararnir nefndu að áhersla hefði verið á stafainnlögn eða stafavinnu í 1. 

bekk. Við að ákveða röð stafa var einkum stuðst við röð stafanna eins og hún kemur 

fyrir í tveimur bókaflokkum, Það er leikur að læra og Listin að lesa og skrifa. Einn 

kennari, Birna, vann stafavinnu samkvæmt LTG-aðferð með því að nemendur völdu 

sér staf til að vinna með eftir vinnuferli þeirrar aðferðar. Helga lýsti yfir þeirri 

skoðun sinni að hún teldi að hefðbundin stafainnlögn ætti ekki við í 1. bekk heldur 

hefði hún tengt stafaupprifjun mest við skrift. Sara var hins vegar sú eina sem sagðist 

hafa notast við Markvissa málörvun ásamt hefðbundinni stafainnlögn samkvæmt 

hljóðaaðferð í 1. bekk en Ása hafði einnig stuðst við Markvissa málörvun þó svo að 

hún nefndi það ekki í þessu samhengi.  

 

Tveir kennarar nefndu að þeir nemendur sem kæmu læsir í 1. bekk fengju strax 

lesefni við hæfi. Þeir nemendur sem ekki komu læsir í skólann fengu fljótlega einfalt 

lesefni, annað hvort einföld hefti sem útbúin höfðu verið í skólanum eða fyrstu heftin 

í flokknum Listin að lesa og skrifa. Varðandi námsmat í lestri í 1. bekk sögðust allir 

kennararnir sem höfðu haldið áfram með hópinn eftir 1. bekk hafa notað 

lesskimunina Læsi í 1. bekk; einn kennari eitt hefti, tveir kennarar höfðu notað tvö 

hefti en fjórir lagt fyrir öll þrjú heftin. Tveir kennarar nefndu að stafakönnun hefði 

verið lögð fyrir að hausti og aðrir tveir hraðapróf að vori. Aðspurðir um hvernig 

námsmatið hefði nýst þeim við að skipuleggja lestrarkennsluna svöruðu tveir 

kennarar því til að niðurstöðurnar hefðu einvörðungu staðfest það sem þeir vissu 
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þegar um stöðu nemenda. Fjórir kennarar nefndu að niðurstöðurnar hefðu verið 

hafðar til hliðsjónar þegar unnið var að því að velja nemendur í sérkennslu í lestri í 2. 

bekk. Rósa sagði að niðurstöðurnar hefðu einnig nýst þannig að unnið hafi verið 

sérstaklega með þau börn sem vísbendingar voru um að þyrftu sérstaka þjálfun 

varðandi hljóðgreiningu.  

 

Allir kennararnir töldu að nemendur hefðu almennt haft jákvætt viðhorf til lestrar í 

upphafi 2. bekkjar en aðeins einn gat vísað í viðhorfskönnun meðal nemenda því til 

staðfestingar. Sumir efuðust þó um að börn sem áttu erfitt með lesturinn hefðu jafn 

jákvæð viðhorf og önnur. 

 

Aðspurðir um hvaða markmið kennararnir hefðu sett sér með lestrarkennslunni í 2. 

bekk svöruðu fimm kennarar af átta að sem flestir nemendur yrðu færir um að lesa, 

hefðu náð grunnþáttum lestrarfærninnar eða að nemendurnir hefðu náð tökum bæði á 

lestrarhraða og lesskilningi. Ása nefndi heildstæða lestrarkennslu, samþættingu, 

samvinnunám og að hver einstaklingur fengi hæfilega ögrandi verkefni til að fást við. 

Þetta eru þó frekar dæmi um leiðir en markmið. Skóli Ásu var sá eini af þeim sem 

hér um ræðir sem var með sérstaka stefnu í íslensku þar sem megináherslan var á 

heildstæða móðurmálskennslu þ.m.t. lestur og ritun (sjá bls. 33-39). Dóra nefndi að 

komast yfir námsefnið samkvæmt kennsluáætlun en Birna sagðist ekki hafa pælt 

mikið í námskránni en hafa skoðað lesskimunarprófin og reynt að sinna í 

móðurmálskennslunni þeim þáttum sem þar eru lagðir til grundvallar. Anna og 

samkennarar hennar höfðu sett sér sameiginleg markmið um að sem flest börn yrðu 

fær um að lesa að loknum 2. bekk en hún sagði að ekki hefðu verið sett ákveðin 

viðmið um ásættanlegan eða lágmarksárangur. María nefndi einnig að allir yrðu 

farnir að lesa eftir veturinn og að sem flest kæmust í efsta flokkinn í lesskimuninni.  

 

Þrír kennaranna tilgreindu markmið varðandi lesskilning. Helga lagði áherslu á að 

nemendur yrðu færir um að velja sér bók á bókasafninu og lesa sér til gagns og 

gamans. Áherslan væri því á frjálsan lestur og lesskilning eða „að veiða úr lestrinum 

upplýsingar“, eins og hún orðaði það. Er það markmið í samræmi við markmið 

skólanámskrár skólans um að nemendur fái tækifæri til að lesa sér til fróðleiks og 

skemmtunar. Rósa var eini kennarinn sem vísaði í bekkjarnámskrá skólans sem hún 

sagðist hafa að leiðarljósi en þar kemur fram að meginmarkmið í 2. bekk væru að 
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nemendurnir næðu tökum á lestrinum, nái innihaldi textans og að lesturinn speglist í 

öðru sem þeir gera í skólastarfinu en hún lagði mikla áherslu á samþættingu lestrarins 

við aðra undirþætti íslenskunnar og aðrar námsgreinar. Sara sagði helsta markmið sitt 

með lestrarkennslunni í 2. bekk væri að auka lestrarhraða og lesskilning barnanna. 

Það gerði hún aðallega með því að láta þau lesa sem oftast fyrir sig og fylgjast vel 

með heimalestri þeirra. En markmið hennar var í góðu samræmi við þau markmið 

sem fram komu í skólanámskrá skólans. 

 

Helmingur kennaranna svaraði því til að þær hefðu engar fyrirfram ákveðnar 

væntingar um árangur nemenda sinna í lestri eftir veturinn heldur fremur að allir 

næðu þeim árangri sem þeir gætu. Þrjár þeirra sem sögðust hafa ákveðnar væntingar 

um árangur tiltóku ekki einkunn sem viðmið heldur að markmiðin væru 

einstaklingsbundin. Væntingar Ásu voru að hver nemandi fari eftir eigin hraða og að 

hún veitti nemendum þann stuðning sem þeir þurftu. Hún nefndi að hraðaeinkunnin 

4,5 að loknum 2. bekk væri „opinbert viðmið“ í skólanum en í skólanámskrá kemur 

fram að skólinn hefði það markmið að nemendur hafi náð hraðaeinkunninni 8 við lok 

4. bekkjar. Ása sagði það skoðun sína að hraðaeinkunnin ein og sér segði ekki allt 

um árangur í lestrinum. María sagðist gjarnan vilja að sem flestir kæmust í efsta 

flokkinn í lesskimuninni um vorið en taldi að öðru leyti of snemmt að segja til um 

árangur af sínum aðferðum. Rósa sagði um væntingar sínar: „Ja, væntingar mínar 

eru þær að þau nái góðum tökum á lestrinum og nái að tileinka sér innihald textans. 

Og líka að fá þau til að spá í innihald bóka út frá myndum og fá þau til að ræða um 

þær...“. Rósa lagði áherslu á samþættingu lestrar við aðra þætti móðurmálsins og 

aðrar námsgreinar. Hún vænti þess að börnin skildu inntak þess sem lesið var, að þau 

nýttu sér forspá til að geta sér til um innihaldið og gætu myndað sér skoðun á 

lesefninu. Hún vildi að lesturinn speglaðist í öllu sem fram fór í skólastofunni t.d. 

þegar börnin lásu stærðfræðiþrautir sem þau áttu að leysa eða lásu upphátt fyrir 

bekkinn texta sem þau höfðu skrifað, þurftu þau að lesa hátt og skýrt svo að allir 

heyrðu. Hún nefndi hins vegar ekki ákveðinn atkvæðafjölda eða einkunn sem viðmið 

um árangur. Dóra sagðist hafa ákveðna viðmiðun varðandi atkvæðafjölda en gaf ekki 

upp hver sú viðmiðun væri. Í hennar skólanámskrá var markmið um að íslenskan sé 

heildstæð og samþætt en Dóra virtist ekki meðvituð um það a.m.k. kom það ekki 

fram í svörum hennar. 
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Þegar rýnt var í skólanámskrár þeirra skóla sem hér um ræðir kom fram að allir 

skólarnir höfðu sett sér mjög skýr markmið með lestrarnáminu í 2. bekk. Í flestum 

tilvikum svipaði markmiðum skólanámskránna til þrepamarkmiða fyrir 2. bekk í 

Aðalnámskrá grunnskóla (1999). Í skóla Ásu var vísað í þrepamarkmið 

Aðalnámskrár en að auki tilgreint að lögð væri áhersla á að auka lesskilning og 

lestrarhraða. Í skóla Önnu var markmið með lestrinum í 2. bekk að auka lestarhæfni 

nemenda, orðaforða og lesskilning og voru nemendur hvattir til að lesa bækur og 

annað lesefni bæði heima og í skólanum. Í skóla Birnu voru markmið um að 

kennsluaðferðir, námsefni og námsumhverfi væri miðuð við áhuga þroska og getu 

nemenda, að efla frumkvæði og sjálfstæði í vinnubrögðum og að nemendur verði 

færir um að afla sér þekkingar og vinna úr henni. Það var m.a. gert með samþættum 

verkefnum, þemum og valsvæðum. Í námsáætlun 1. og 2. bekkjar voru markmið um 

að nemendur hafi náð tökum á undirstöðuatriðum lestrar, lesi eigin texta, lesi sér til 

skilnings og ánægju. Í skóla Maríu voru markmið með lestrinum í 2. bekk samkvæmt 

skólanámskrá á svipuðum nótum og í Aðalnámskránni. En að auki var lýsing á 

stafaupprifjun með Davis-námstækninni4 og að nemendur lesi fyrir kennara a.m.k. 

tvisvar í viku og lesi frjálst eftir því sem getan leyfir sem er fremur dæmi um leiðir í 

skólastarfinu en markmið. Í skólanámskrá í skóla Helgu og í bekkjarnámskrá hjá 

Rósu voru markmiðin mjög samhljóma þrepamarkmiðum Aðalnámskrár fyrir 2. 

bekk. Í skólanámskrá skóla Dóru kom fram áhersla á yndislestur og að nemendur 

læsu daglega í frjálsum lestri. Þeim markmiðum fylgdi Dóra vel eftir með því að gefa 

nemendum sínum góðan tíma til að lesa í frjálslestrarbókum á meðan hún vann með 

lestrarhópum. Enn fremur var áhersla á að íslenskan væri heildstæð með því að 

tengja saman undirþætti hennar eftir föngum. Þann tíma sem ég fylgdist með 

lestrarkennslunni hjá Dóru varð ég aðallega vör við að hún tengdi saman lestur og 

ritun þegar nemendur skrifuðu frásagnir frá eigin brjósti og lásu upphátt fyrir 

bekkinn. Einnig lásu nemendur upphátt gátur sem hluta af jóladagatali bekkjarins. Ég 

varð ekki vör við að unnið væri með bókmenntir eða málfræði í tengslum við aðra 

þætti námsins. Í skóla Söru voru markmið skólanámskrárinnar að mestu samhljóða 

þrepamarkmiðum Aðalnámskrár grunnskóla. 

 

                                                 
4 Nánari upplýsingar um þessa vinnuaðferð er að finna í bókinni Náðargáfan lesblinda. Hvernig 
Davis-kerfið virkjar snilligáfu sem býr að baki námsörðugleikum (Davis og Braun, 2003). 
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4.2 Lestrarkennsluaðferðir 
Allir kennararnir beittu einhvers konar blöndu af eindar- og heildaraðferðum í 
kennslu sinni en flestir lögðu þó mesta áherslu á hljóðaaðferð í upphafi 
lestrarnámsins. Áhersla á heildstæðar eða samþættar aðferðir var þó mismikil meðal 
kennaranna. Algengast var að tengja saman lestur og ritun. Einn kennari notaði 
samvirkar lestrarkennsluaðferðir en talaði um þær sem heildaraðferðir. 
 

Allir kennararnir studdust við eindaraðferðir eða samtengjandi aðferðir að einhverju 

leyti í sinni lestrarkennslu. Þrír sögðust hafa notast við hljóðaaðferð við innlögn 

stafanna í 1. bekk, þ.e. sagt hljóðsögur, unnið með hljóðgreiningu og tengingu 

hljóðanna. Börnin föndruðu með stafinn og æfðu stafdráttinn með því að skrifa með 

lit eða blýant á sérstök vinnublöð eða unnu blaðsíður um viðkomandi staf í 

vinnubókum. Allir notuðu lestrarbækur sem miðuðust við hljóðaaðferðina, s.s. Listin 

að lesa og skrifa auk annarra bóka en flestir notuðu allar tiltækar lestrarbækur. Helga 

sagðist heldur hallast að hljóðaaðferðinni við að kenna byrjendum í lestri, þ.e. að 

byrja með hljóðin og stafina og tengja síðan saman í heildir. Anna sagði að þegar 

barn næði ekki tilteknum orðum léti hún stafa orðin og tengja svo saman. Hún virtist 

því fremur nota stöfunaraðferð en hljóðaaðferð þegar börn ræki í vörðurnar í 

lestrinum. Birna fól nemendum að finna heima hluti sem tengdust tilteknum staf til 

að vinna með hljóðgreiningu, orðaleit o.fl. með aðstoð stafamúsar, lítillar leikbrúðu 

sem Bryndís Gunnarsdóttir hefur útbúið með stafahefti sínu. Birna komst að því að 

nemendur höfðu þörf fyrir þjálfun varðandi hljóðgreiningu og taldi þessa leið skila 

góðum árangri auk þess sem hún jók samstarf heimila og skóla um lestrarnámið. 

 

Allir kennararnir notuðu einhverja þætti úr heildstæðum eða samþættum 

lestrarkennsluaðferðum. Algengast var að kennararnir tengdu saman lestur og ritun 

en fimm þessara kennara höfðu einnig notað söguaðferðina5 að einhverju marki.  

 

                                                 

5 Söguaðferðin er kennsluaðferð, sem er notuð við þemavinnu. Hún dregur nafn sitt af skipulaginu 
sem er eins og í sögu. Þegar unnið er eftir söguaðferðini hefur verkefnið ákveðna byrjun, kafla sem 
tengjast og að lokum er ákveðinn endir. Byggt er á þekkingu nemenda og reynslu. Aðferðin spannar 
ýmsar kennsluaðferðir og áhersla er á fjölbreytt vinnubrögð og samþættingu námsgreina. Nemendur 
taka þátt í að móta söguþráðinn, persónur og leita svara við lykilspurniningum (Ingvar Sigurgeirsson, 
1999:152). 
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Ása lagði mikla áherslu á einstaklingsritun og sameiginlega ritun og notaði m.a. 

hugtakakort til að kenna nemendum vinnubrögð og hugtök til að nota við ritunina. 

Hún samþætti námsgreinar í þemaverkefnum s.s. í umfjöllun um sköpunarsöguna.  

 

Birna lagði mikla áherslu á heildstæðar móðurmálsaðferðir, „LTG með alls konar 

ívafi“, eins og hún sagði sjálf. Ýmis dæmi um heildstæð vinnubrögð blöstu við í 

skólastofunni hjá Birnu en á þeim tíma sem vettvangsheimsóknir stóðu yfir var unnið 

með kindaþema. Stofan bar þess greinilega merki og nemendur Birnu unnu fjölbreytt 

verkefni sem tengdust kindum, s.s. skráðu heiti á líkamshlutum kindanna, lásu vísur 

um kindur, unnu með sameiginlega texta um kindur, bjuggu til leirkindur og kindur 

úr pappa sem voru klipptar út og límt á ullargarn.  

 

María sagði söguaðferðina algenga í sínum skóla en með henni mætti þjálfa ýmsa 

undirþætti móðurmálsins, s.s. ritun og lestur. Sem dæmi nefndi hún verkefni frá 

lokum 1. bekkjar þar sem nemendur bjuggu til sveitabæ með persónum, dýrum og 

fuglum sem urðu að persónum í ritun, lestri og ýmis konar tjáningu.  

 

Helga notaði einnig viðfangsefni úr heildstæðum aðferðum við lestrarkennsluna. 

Nemendur hennar höfðu verið með sögubók frá því í 1. bekk sem þeir sjálfir eða 

kennarinn lásu fyrir bekkinn. Á veggjum stofunnar sáust ýmis verkefni sem bentu til 

þess að unnið væri með heildstæðar aðferðir í skólastarfinu, s.s. orðatré sem var 

notað til að vinna með orðaforða í tengslum við heildstæð verkefni, stór veggmynd 

með sköpunarsögunni og samþætt verkefni um kanínur og jurtir.  

 

Rósa sagði ritunina hafa gegnt veigamiklu hlutverki í 1. bekk til að nemendur sæju 

tengsl talmáls og ritmáls. Hefð var fyrir heildstæðum vinnubrögðum í skólanum 

hennar og áherslur í skólanámskrá skólans í yngri barna kennslu bentu til þess sama. 

Samþætting móðurmáls við aðrar greinar var mikil, s.s. samfélagfræði og 

náttúrufræði og mörg dæmi um slíka vinnu að finna í kennslustofu Rósu. Sem dæmi 

um heildstæð móðurmálsverkefni nefndi Rósa verkefni um rjúpu þar sem fengu 

börnin setningar úr sögu um rjúpuna til að myndskreyta. Börnin urðu að lesa textann 

til að geta myndskreytt sína setningu. Sagan varð svo grunnur að fjölbreyttri 

umfjöllun um fugla.  

 



 77

Dóra lagði líka mikla áherslu á ritun og að nemendur læsu sjálfir ritverk sín. Meðan á 

vettvangsathugunum stóð lásu nemendur jólasögu sem þeir höfðu skrifað og ætluðu 

að lesa á skemmtun fyrir foreldra. Einnig lásu þeir upphátt eigin frásagnir af ferð til 

eldri borgara í nágrenninu en þær frásagnir átti einnig að lesa fyrir foreldra. 

  

Sara notaði dagbækur þar sem nemendur skráðu í byrjun hverrar viku dagsetningu og 

hvað þeir gerðu um helgina. Ritun var í heimavinnu aðra hvora viku og hvatti Sara 

nemendur sína til að lesa sjálfir eigin ritsmíðar.  

 

Nemendur Önnu lásu lestrarbækur sem byggja á heildstæðum lestrarkennslu-

aðferðum, s.s. bækur eftir Bryndísi Gunnarsdóttur en hún hafði ekki unnið 

samkvæmt vinnuaðferð LTG eins og námsefnið gefur hugmyndir um. Hún var ekki 

byrjuð með frjálsa ritun þegar rannsóknin var gerð þrátt fyrir að í skólanámskrá sé 

tiltekið að nemendur eigi að fá tækifæri til að semja sögur og lesa þær fyrir 

bekkjarfélagana. 

 

Ása virtist vera eini kennarinn í þessum hópi sem notaði markvisst samvirkar 

lestrarkennsluaðferðir þó svo að hún sjálf talaði um heildstæða móðurmálskennslu. 

Hún lagði mikla áherslu á að tengja saman lestur og ritun og að börnin lærðu að nota 

tiltækar stoðir við að lesa texta. Hún reyndi einnig að skipuleggja kennsluna þannig 

að börnin fengju þjálfun í lesskilningi og lestrartækni í hverri viku. Hún byrjaði að 

leggja grunn að gagnvirkum lestri með því að láta nemendur lesa hver fyrir annan og 

kynna svo fyrir öllum bekknum hvað lestrarfélaginn hafði verið að lesa. Ása notaði 

hugtakakort í tengslum við ritun og taldi þá leið henta þeim sem væru komnir skemur 

á veg í lestri og einnig börnum með annað móðurmál en íslensku. Hún innleiddi 

samvinnunám markvisst með því að láta nemendur með ólíka getu og færni vinna 

saman. Ása vann með færniþætti lestrar í tengslum við aðrar greinar, s.s. bókmenntir 

og ritun og nýtti vel þau tækifæri sem upp komu í dagsins önn til að kynna hugtök 

eða þjálfa ýmsa færniþætti. Sem dæmi má taka að þegar hún vildi nefna ákveðna 

nemendur sagði hún fyrsta hljóð í nafni nemenda til að örva hljóðgreiningu í stað 

þess að segja fram allt nafnið og vann með ýmis bókmenntahugtök þegar nemendur 

lásu fyrir hana, s.s. að benda nemendum á að skoða myndir á forsíðu og inni í bókum 

til að spá fyrir um inntak. Hún notaði tækifæri þegar nemandi var að dreifa pósti frá 

skólanum til að spyrja hvort um væri að ræða bundið eða óbundið mál. 
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Ása, Birna og María notuðu forspá þegar þær lásu fyrir nemendur. Þá gerðu þær hlé á 

lestrinum og spurðu nemendur hvað þeir héldu að gerðist næst. Með því sagðist Ása 

vera að sýna ákveðið fordæmi eða sýnikennslu. „Það er einmitt það sem ég hef verið 

að leggja aukna áherslu á. Það er þessi forspá, að þau skilji hvað það hefur að segja 

fyrir þau að hafa aðeins spáð í það sem þau eru að fara að lesa“. Í vettvangs-

heimsóknum varð ég vitni að því þegar hún benti nemendum á að skoða myndir á 

forsíðu og inni í bókum til að spá fyrir um inntak þeirra. 

 

Ása og Sara notuðu paralestur, þ.e. nemendur unnu tveir saman, lásu hvor fyrir annan 

og spurðu einfaldra efnisspurninga úr textanum. Þessir sömu kennarar voru einnig 

þeir einu sem sögðust nota Markvissa málörvun að einhverju marki t.d. við að búa til 

setningar um orð, finna fjölda orða í setningu, finna fyrsta og síðasta orðið í 

setningunni, ákveðna stafi í orði og rímorð. 

 

Helga, Rósa og Ása notuðu aðferðir sem reyndu á æðri lesskilning t.d. með því að 

hvetja nemendur til að draga ályktanir út frá lesefni fremur en að spyrja bara 

einfaldra efnisspurninga.  

 

Helga notaði orðabanka og sóknarskrift út frá orðum sem tengdust reynsluheimi 

barnanna en hún notaði sóknarskrift til að vinna með hljóðgreiningu og ritun. Rósa 

vann á ýmsan hátt með færniþætti í tengslum við heildstæðan og merkingarbæran 

lestur. Hún kom með mjólkurfernu og vakti athygli barnanna á orðinu jól inni í 

orðinu nýmjólk. Með aðstoð barnanna var síðan skráður orðalisti yfir orð sem 

innihalda orðið jól. Rósa notaði söguteppi6 við samlestur alls bekkjarins og við að 

vinna með færniþætti s.s. muninn á einföldum og tvöfaldum samhljóða. Hún vann 

með sagnorð og lýsingarorð í leik þar sem börnin áttu að leika það sem stóð á miða 

sem þau drógu. 

 

Enginn af þeim kennurum sem tóku þátt í rannsókn minni nefndi samvirkar aðferðir 

s.s. aðferðir Jörgen Frosts á nafn, þ.e.a.s. aðrar aðferðir en þær um þjálfun 

hljóðkerfisvitundar sem finna má í efninu Markviss málörvun en aðferðir hans nutu 
                                                 
6 Söguteppi er kennslutæki sem útbúið var í tengslum við námsefnið Ótrúleg eru ævintýrin (Sigríður 
Þórisdóttir, 1993). Um er að ræða teppi með gegnsæum plastvösum þar sem hægt er að setja renninga, 
spjöld eða annað efni til að skoða eða lesa sameiginlega með hópi nemenda. 
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nokkurra vinsælda hér á landi í kjölfar útgáfu og kynningar á Markvissri málörvun 

og voru m.a. gefnar út lestrarbækur sem byggðu á aðferðum hans. 

 

4.3 Skipulag lestrarkennslunnar 
Flestir kennararnir voru með einstaklingsmiðaða lestrarkennslu, þ.e. börnin fóru 
mishratt í gegnum lestrarnámið, lásu misjafnlega mikið og ólíkar bækur. 
Kennararnir reyndu að hlusta á hvert barn lesa úr lestrarbók eins oft og þeir komu 
því við í dagsins önn. Áhersla þeirra á að láta nemendur lesa fyrir sig var þó 
mismikil eftir því hvers konar áherslur þeir höfðu í lestrarkennslunni. Algengast var 
að nemendur frumlásu texta heima og endurlásu í skólanum en einn kennari lét 
nemendur frumlesa texta í skólanum og endurlesa heima. 
 

Í skóla Önnu báru umsjónarkennarar árgangsins sameiginlega ábyrgð á lestrarnámi 

barnanna í árganginum. Árganginum var skipt í fimm 12 manna hópa og var lestur á 

dagskrá þrisvar í viku fyrir alla en á sama stað hjá sama kennara á sama tíma. 

Umsjónarkennararnir ákváðu að hafa lesturinn inni í hópaskiptingunni og völdu til 

þess tíma þegar kennararnir voru flestir og hóparnir þ.a.l. fámennastir. Í lestrar-

tímunum reyndu kennararnir að hlusta á öll börnin í hópnum og kvitta fyrir lesturinn 

á sömu lestrarmiða og foreldrarnir. Þannig fékkst yfirlit yfir það sem börnin lásu í 

skólanum og heima. Til að velja lestrarbækur fyrir börnin studdust kennarnir við lista 

yfir lestrarbækur þar sem búið var að raða bókum eftir þyngdarstigi. Anna sagðist 

styðjast við listann en alls ekki fylgja honum út í ystu æsar. Á meðan á vettvangs-

athugunum stóð voru börnin aðallega að vinna í fjölrituð hefti sem innihalda að 

mestu einföld hljóðgreiningarverkefni, verkefni til að greina að einfaldan og 

tvöfaldan samhljóða, samhljóðasambönd og tvíhljóða eða með vinnubækur sem í 

voru aðallega einföld hljóðgreiningarverkefni. Sum voru þó með verkefni sem 

reyndu meira á lesskilning með einföldum efnisspurningum. Anna hafði þann háttinn 

á í lestrartímum að kalla eitt barn í einu til sín upp að kennaraborðinu til að hlusta á 

það lesa og kvitta á lestrarmiðann.  

 

Birna var bæði með einstaklingsvinnu og hópvinnu í lestrarkennslunni. Nemendur 

völdu stafi til að vinna með í anda LTG-aðferðarinnar og fóru mishratt yfir stafina 

eftir getu og áhuga. Þeir sáu sjálfir um að fylgjast með hvaða stafi þeir höfðu unnið. 

Sumir höfðu nánast lokið við að vinna með alla stafina en aðrir áttu nokkuð langt í 

land í byrjun nóvember þegar gagnaöflun fór fram. Birna lagði mikla áherslu á að 

börnin lærðu að lesa í gegnum ritunina og lagði sig fram um að hlusta á nemendur 
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lesa sögurnar sínar og frásagnir í skólanum og nýtti til þess þær stundir sem gáfust. 

Hún sagðist treysta foreldrum að mestu fyrir því að hlusta á nemendur lesa í 

lestrarbókum heima og lagði því litla áherslu á að hlusta á nemendur lesa úr þeim í 

skólanum. Birna var með lista þar sem búið var að flokka lestrarbækur eftir 

þyngdarstigi. Börnin réðu hvað þau lásu mikið heima og þegar þau voru búin með 

flestar bækur af bókalistanum fóru þau á bókasafnið til að velja sér bækur. 

Hljóðgreiningarvinna með stafamús (sjá bls. 75) var unnin með öllum bekknum svo 

og sameiginleg textagerð og úrvinnsla úr textum. Nemendur sem þurftu sérstaka 

aðstoð við hljóðgreiningu fengu verkefni þar sem þeir unnu með eigin texta. Birna 

vann sameiginlega textagerð með nemendum sínum og notaði textana m.a. til að 

kenna þeim muninn á einföldum og tvöföldum samhljóða, samsett orð, 

sérnöfn/samnöfn og lýsingarorð/nafnorð. 

 

Ása byrjaði hvern dag á frjálsum lestri í fimmtán mínútur. Hún hafði lestur og ritun 

alltaf í fyrsta tíma á morgnana en það kallaði hún „gæðatíma fyrir lestur og ritun“. 

Hún hafði skipt lestrarbókum í þrjá flokka og raðað í kassa. Nemendur völdu sér 

bækur úr kössunum miðað við getustig. Ása hlustaði á einn og einn lesa í einu en lét 

nemendur frumlesa texta í skólanum og endurlesa heima. Þannig taldi hún sig fá betri 

mynd af lestrargetu hvers og eins. Ása var að byrja að kenna nemendum sínum 

gagnvirkan lestur með því að láta þá lesa hver fyrir annan og segja frá hvað 

lestrarfélaginn las. 

 

Í skóla Maríu var árganginum skipt upp í þrjá getuskipta hópa til að rifja upp 

stafrófið eftir Davis-námstækninni. Nemendurnir unnu stafina í stafaupprifjuninni á 

eigin hraða. Lestrarkennslan hjá Maríu var þannig skipulögð að á hverjum degi í eina 

klukkustund hafði hún skipt bekknum í fimm minni hópa. María gerði áætlun til 

næstu viku með hverju barni og á meðan unnu hinir sjálfstætt að ýmsum verkefnum 

s.s. ritun, sjálfstæðri vinnu í móðurmáls- eða stærðfræðibókum og lestri í lestrar- eða 

bókasafnsbókum. María hafði raðað lestrarbókum í ákveðna röð eftir þyngdarstigi og 

valdi bækur fyrir nemendur þegar þeir þurftu nýja bók. Nemendur ákváðu sjálfir 

hvað þeir lásu mikið heima og máttu vinna að vild í vinnubókum og aukaheftum.  

 

Helga sagði að allir nemendur hennar hefðu byrjað á sama tíma að hausti í 1. bekk 

með sömu bækurnar en fengu svo að velja sér lestrarefni og fara á sínum hraða eftir 
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því sem þeir réðu við. Helga sniðgekk hefðbundnar vinnubækur en nemendur fengu 

lesskilningsverkefni með lestrarbókum þegar þeir réðu við þau. Nemendur Helgu 

voru með tvenns konar lestrarbækur, þ.e. heimalestrarbækur þar sem þeir áttu að æfa 

sig að lesa eina til tvær blaðsíður upphátt eftir getu. Síðan voru allir með 

frjálslestrarbækur en í þeim lásu þeir í hljóði að vild bæði heima og í skólanum. Á 

þeim tíma sem athugun fór fram fór ekki mikill tími Helgu í að hlusta á nemendur 

lesa í skólanum.  

 

Rósa staðhæfði að lestrarkennslan væri uppistaðan í öllu skólastarfinu. Hún reyndi að 

hafa tvo til þrjá tíma á viku þar sem hún hlustaði á nemendur lesa úr lestrarbókunum, 

fylgdist með vinnu þeirra í vinnubókum og ræddi við nemendur um lestrarnámið, 

hvernig þeim gengi og hvort bókin væri skemmtileg, en hún var eini kennarinn sem 

nefndi slíkt. Rósa studdist við ákveðna röð bóka en nemendur völdu sér bækur þegar 

þeir voru komnir vel af stað í lestrinum. Ýmis konar hópaskipting var t.d. í hringekju 

þar sem voru móðurmálsverkefni, s.s. orðabókavinna, fróðleikshorn og ritun í 

sögubók. Rósa lagði mikið upp úr fjölbreyttum viðfangsefnum til að vekja og 

viðhalda áhuga barnanna á lestrinum. Í fróðleikshorninu var reynt að koma til móts 

við áhugasvið þeirra með því að bjóða upp á fræðibækur um efni sem höfðaði til 

barnanna og hvetja þau til að afla sé upplýsinga úr fræðibókum. Rósa notaði mikið 

samlestur, þ.e. allur bekkurinn las saman ákveðinn texta, annað hvort það sem þau 

höfðu samið sjálf, ljóð sem þau voru að læra eða textabrot úr námsefninu Ótrúleg eru 

ævintýrin (Sigríður Þórisdóttir, 1993). Unnið var með ljóð einu sinni í viku og þá 

voru börnin frædd um skáldin, sungu eða lásu textann saman t.d. með því að nota 

söguteppi (sjá bls. 78) sem gaf tækifæri til að rýna í textann með öllum bekknum, 

skoða rím, stuðla og höfuðstafi eða málfræðiatriði, s.s. einfaldan og tvöfaldan 

samhljóða. Síðan var unnið myndrænt út frá ljóðunum. Börnin lásu saman texta í 

samfélagsfræðibókum og þá gáfust möguleikar á að vinna með ýmis hugtök á 

fjölbreyttan hátt.  

 

Dóra var með getuskipta lestrarhópa sem hún byrjaði með þegar tvær vikur voru 

liðnar af skólaárinu. Þá taldi hún sig vera búna að átta sig á stöðunni í hópnum með 

óformlegu mati. Hópskiptingin var skráð á spjald á töflunni og einnig hvaða bækur 

hver hópur hafði lesið. Með leshópunum taldi Dóra sig ná betur til barnanna. Þá sátu 

börnin í hring á teppinu innst í stofunni en hún á stól í miðjunni. Börnin skiptust á að 
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lesa upphátt og fylgdust með því sem hinir lásu. Það sagði Dóra að skapaði festu og 

ögun. Dóra valdi röð bóka fyrir leshópana en nemendur völdu sjálfir frjálslestrar-

bækur á bókasafninu. Dóra nýtti ýmis tækifæri í skólastarfinu til að hvetja nemendur 

til lestrar, s.s. í stærðfræði t.d. þegar nemendur lásu stærðfræðiþrautir sem þeir áttu 

að leysa. Jóladagatal var þannig útbúið að nemendur höfðu skreytt litla pappadiska 

en aftan á diskana var búið að skrifa gátur eða spurningar sem tengdust jólunum í 

gamla daga og börnin skiptust á að lesa spurningu upp fyrir bekkinn. 

 

Lestrarkennslan hjá Söru var einstaklingsmiðuð að hennar sögn enda var það hennar 

áhersluatriði og í takt við áherslur skólanámskrár í skólanum hennar. Í 

lestrartímunum kallaði hún eitt barn í einu til sín og á meðan unnu hin að 

sjálfstæðum verkefnum sem aðallega voru vinnubækur með lestrarbókum eða ritun. 

Sara valdi bækur fyrir hvert barn úr „bókajötu“, sérhannaðri bókahillu, en þar hafði 

hún raðað bókunum eftir þyngdarstigi. Sara hafði gert sér áætlun um hversu oft hvert 

barn átti að lesa fyrir hana í hverri viku og reyndi að nýta allar stundir til að hlusta á 

börnin lesa. Hún skráði hversu oft hver las og athugsemdir um heimalesturinn.  

 

Allir kennararnir sögðust miða lestrarnámið við getu hvers og eins og að börnin færu 

á eigin hraða í lestrarnáminu. Allar sögðust einnig hlusta á börnin lesa eins oft og því 

var við komið í skólastarfinu. Skipulag lestrarkennslunnar var hins vegar með ólíkum 

hætti. Sara og Anna lögðu hvað mesta áherslu á að hlusta á börnin lesa upp úr 

lestrarbókum í skólanum á meðan Ása, Birna, Rósa og Helga hlustuðu á börnin lesa 

margvíslegt efni. Birna og Helga hlustuðu nánast ekkert á börnin lesa upp úr 

lestrarbókum. Flestir kennararnir völdu lestrarbækur fyrir börnin til að lesa og 

studdust við lista þar sem búið var að raða lestrarbókum við hæfi aldurshópsins eftir 

þyngdarstigi. Í flestum tilvikum fengu þeir sem lengra voru komnir í lestrinum að 

velja sér lestrarbækur, ýmist úr safni kennarans eða af bókasafni skólans. Ása var sú 

eina sem hafði flokkað lesefnið í þrjá kassa eftir þyngdarstigi og nemendur gátu valið 

sér lestrarefni innan síns getustigs úr réttum kassa. Allar, nema Anna, hvöttu börnin 

til að lesa það sem þau höfðu skrifað sjálf. Dóra var með getuskipta lestrarhópa þar 

sem börnin skiptust á að lesa upphátt í sama textanum og fylgdust með því sem hinir 

lásu (round robin reading). Á meðan á vettvangsathugunum stóð varð ég aðeins vitni 

að samlestri alls bekkjarins hjá Birnu og Rósu. 
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4.4 Sérkennsla í lestri 
Hjá öllum kennurum, nema einum, voru nemendur sem þurftu sérkennslu í lestri. 
Sérkennslan fór ýmist fram inni í bekknum eða utan hans. Niðurstöður úr lesskimun, 
hraðaprófum eða stafakönnunum voru notaðar til að velja nemendur í sérkennslu. 
Sérkennarar skólanna sáu að mestu um námsmat í lestri, lögðu fyrir próf eða 
skimanir og lásu úr niðurstöðum og miðluðu til kennaranna. 
 

Eins og áður er getið er ekki notað hugtakið sérkennsla í Aðalnámskrá grunnskóla 

(1999). Þó er minnt á mikilvægi þess að taka tillit til lestrarerfiðleika í kennslu 

byrjenda í lestri og að börnum sækist lestrarnámið mishratt á fyrstu námsárunum. 

Ekki var heldur minnst á sérkennslu í þeim bekkjarnámskrám eða námsvísum 

skólanna sem ég fékk í hendur á meðan rannsóknargagna var aflað, heldur var um 

hana fjallað sem hluta af stoðkerfi skólanna. Hugtakið virðist þó eiga sér hefð í 

skólamálaumræðu hér á landi. 

 

Allir kennararnir sem rannsóknin náði til, nema Dóra, voru með nemendur sem fengu 

einhvers konar sérkennslu eða sérstaka aðstoð við lestrarnámið. Allir voru með ýmis 

konar sérútbúið efni fyrir nemendur sem þurftu sérstaka aðstoð sem þeir höfðu 

útbúið sjálfir eða hafði verið útbúið af öðrum. Í flestum tilvikum sáu sérkennarar 

skólanna um að sinna þessum nemendum, nema hjá Birnu sem taldi sig vera hæfari 

til að sinna sérkennslu í lestri en flestir aðrir kennarar í skólanum hennar og hjá Ásu 

sem óskaði eftir að allir nemendurnir tæku þátt í gæðastund fyrir lestur og ritun í 

upphafi dags. Nemendur voru ýmist valdir í sérkennslu út frá niðurstöðum 

lesskimunar í 1. bekk, út frá niðurstöðum hraðaprófa við lok 1. bekkjar eða upphaf 2. 

bekkjar og einnig út frá stafakönnunum í upphafi 2. bekkjar. Sérkennarar sáu að 

mestu um námsmat í lestri með því að leggja fyrir hraðapróf eða lesskimanir og lesa 

úr þessum matstækjum niðurstöður um stöðu nemenda í lestri. Helga og Rósa voru 

einu kennararnir sem töluðu um faglega ráðgjöf frá sérkennurum varðandi lesturinn. 

 

Ása lagði áherslu á að nemendur fengju stuðning inni í bekknum og að þeir væru sem 

minnst teknir út úr tímum. Hún hafði óskað eftir því að nemendur hennar sem þyrftu 

á sérstakri aðstoð í lestri væru ekki teknir út úr gæðatímunum fyrir lestur og ritun 

heldur vildi hún sjálf finna viðfangsefni við hæfi allra nemenda í þessum tímum. Hún 

reyndi að gæta þess vel í lestrartímunum að börnin sem gátu lítið lesið eða voru með 

mjög einfalda texta gætu ráðið við sína lestexta og skilið þá. Hjá Önnu fengu 

nemendur aðstoð sérkennara inni í hópnum í lestrartímanum, frammi á gangi fyrir 
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framan kennslustofuna og í ýmsum öðrum tímum svo að sérkennslan í lestri fylgdi 

ekki alltaf lestrartímum hjá börnunum. Anna gaf sem dæmi um þá áherslu sem hún 

og samkennarar hennar lögðu á lestrarnámið að þær hefðu talið mikilvægt að 

sérkennslan væri í lestri fremur en öðrum greinum. Tveir sérkennarar sáu um 

sérkennslu í lestri í bekknum. Annar kom inn í bekkinn og virtist aðallega hlusta á 

tvo nemendur lesa í lestrarbókum og aðstoða þá við vinnubókarvinnu. Hinn 

sérkennarinn sinnti nemendum með meiri lestrarerfiðleika sem voru með sérútbúið 

einfalt lestrarefni.  

 

Birna hafði sjálf óskað eftir að sinna þeim nemendum sínum sem þurftu á sérstakri 

aðstoð að halda við lestrarnámið enda taldi hún sig hafa meiri þekkingu á 

lestrarkennslu en flestir sem sinntu sérkennslu í skólanum. Birna setti saman hóp 

nemenda til að þjálfa hljóðgreiningu í eina kennslustund á viku. Þá unnu þeir í anda 

LTG-aðferðarinnar með eigin texta. Birna skrifaði textann á renning og nemendur 

límdu hann í stílabók, skrifuðu textann eftir renningnum og skrifuðu hann í ritvinnslu 

í tölvunni. Síðan unnu þeir á ýmsan hátt með orð og setningar. Þessi vinnuaðferð er á 

margan hátt skyld aðferðum þeim sem Jörgen Frost hefur kynnt (sjá bls. 40-41). 

 

Hjá Maríu var sérkennslukvóti árgangsins að hluta til notaður í hópaskiptingu vegna 

stafaupprifjunarinnar en kennarar úr öðrum árgöngum aðstoðuðu við hópavinnuna. 

Skólaliði aðstoðaði nokkur börn sem þurftu þjálfun í að vinna með stafi og hljóð.  

 

Bekkur Helgu var með einn sérkennslutíma fastan á viku fyrir ákveðna nemendur. 

Annar sérkennari skólans sinnti líka talkennslu í bekknum. Helga taldi aðgang að 

sérkennurum greiðan, bæði tímabundið og til að fá aðra þjónustu og aðstoð. Eins 

væri mikill styrkur að því að hafa tvo sérfræðinga sér við hlið í lestrarkennslunni. 

Stuðningsfulltrúi fylgdi bekknum um helming skólatímans en sinnti aðallega einum 

nemanda með seinþroskagreiningu.  

 

Rósa hafði útbúið sérstök hljóðgreiningarverkefni fyrir tvo nemendur sem reyndust 

þurfa á sérstakari þjálfun að halda í hljóðgreiningu. Þrír nemendur fengu sérkennslu í 

lestri hjá sérkennara fjóra tíma á viku. Í lestrartímum fékk Rósa liðsinni frá 

stuðningsfulltrúa í hálfu starfi sem fylgdi báðum bekkjunum í árganginum auk annars 

stuðningsfulltrúa sem liðsinnti bekknum tímabundið í nokkrar kennslustundir á viku. 
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Stuðningsfulltrúarnir hlustuðu á börnin lesa og fylgdust með heimalestri og 

heimavinnu í móðurmáli á sama hátt og kennararnir gerðu. 

 

Þrír nemendur Söru fóru til sérkennara og unnu þar m.a. í lestri en Sara lét þessa 

nemendur líka lesa fyrir sig eins oft og hún gat. Bekkurinn hafði tíu skiptitíma á viku 

vegna einstaklinga með náms- og hegðunarerfiðleika en í þessum tímum fóru 

nemendurnir oftast út úr bekknum og þeir tímar voru stundum líka notaðir í lesturinn. 

Stuðningsfulltrúi var í bekknum tíu kennslustundir á viku og notaði Sara að jafnaði 

fjóra af þeim tímum í lestur og móðurmálsvinnu. Stuðningsfulltrúinn sinnti aðallega 

tveimur til þremur drengjum í lestrartímum, hlustaði á þá lesa og aðstoðaði þá.  
 
Á þeim tíma sem vettvangsathuganir fóru fram voru engir af nemendum Dóru í 

sérkennslu í lestri. 

 

4.5 Bókasafn og frjáls lestur 
Allir kennararnir höfðu aðgang að skólasafni og þar gátu nemendur fengið lánaðar 
bækur. Í öllum stofum var bekkjarbókasafn, en misjafnt að vöxtum og mismikið 
notað. Frjáls lestur var oft á dagskrá þegar nemendur höfðu lokið öðrum verkefnum. 
Nemendur sem voru lengst komnir í lestrarnámi völdu sér bókasafnsbækur í stað 
hefðbundinna lestrarbóka. 
 

Allir kennararnir, utan einn, höfðu fastan tíma á skólasafninu en sá sem ekki hafði 

fasta tíma gat farið þangað sjálfur með hópa til að fá lánaðar bækur. 

Bókasafnstímarnir voru oftast nýttir þannig að hálfur bekkur fór í einu. Einnig gátu 

nemendur valið bækur til að lesa í frjálsum lestri þegar skólasafnið var opið til 

útlána. Til að byrja með var aðallega boðið upp á sögustundir og frjálsan lestur á 

bókasafninu en í þremur tilvikum var um verkefnavinnu að ræða. Allir kennararnir 

höfðu fengið lánaðar bækur til að hafa í stofunni í s. k. bekkjarbókasafn og í sumum 

tilvikum gátu börnin farið heim með bækur af skólasafninu. Sex kennarar sögðu að 

börnin sem lengst væru komin í lestrarnáminu veldu sér bækur af bókasafninu þegar 

þau væru hætt að þjálfa lesturinn með venjulegum lestrarbókum.  

 

Í öllum bekkjum, nema tveimur, af þeim sem fylgst var með var frjáls lestur á 

dagskrá einhvern tíma vikunnar. Þá lásu nemendur bækur að eigin vali. Hjá Ásu var 

frjáls lestur á dagskrá 15-20 mínútur á hverjum degi í upphafi dags og var hluti af 
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„gæðatímanum fyrir lestur og ritun“ sem hún nefndi svo. Hjá sumum kennurum 

fengu nemendur að lesa bækur þegar þeir höfðu lokið öðrum verkefnum. Frjáls lestur 

var m.a. notaður til að skipta nemendum upp í hópa við sjálfstæð verkefni sem þeir 

gátu unnið án mikillar aðstoðar frá kennara. Helga lagði hvað mesta áherslu á 

frjálsan lestur af þeim kennurum sem tóku þátt í rannsókninni og sagðist vera alin 

upp við mikinn lestur og áhuga á bókum. Nemendur hennar voru bæði með 

hefðbundnar lestrarbækur til að æfa raddlestur og voru hvattir til að lesa að vild í 

frjálslestrarbókum. Nemendur Dóru lásu þó sennilega mest í frjálsum lestri í 

skólanum af þeim sem rannsóknin náði til því að þeir lásu frjálst í hljóði á meðan hún 

hlustaði á lestrarhópana. Einnig áttu nemendur Dóru að lesa í frjálsum lestri heima 

a.m.k. tíu mínútur á dag. 

 

 4.6 Notkun upplýsinga- og samskiptatækni 
Allir kennararnir höfðu a.m.k. eina tölvu í stofunni sinni en virtust nýta 
upplýsingatæknina mismikið.  
 

Ása hafði sýnt börnunum hvernig hægt væri að nota netið til að afla sér upplýsinga í 

verkefnavinnu í tengslum við náttúrufræði og einn af bráðgerum nemendum hennar 

var hvattur til að koma með tölulegar upplýsingar um mannfjölda í fjarlægum 

borgum sem hann hafði fundið á netinu til að deila með hópnum. Anna notaði 

tölvupóst í samskiptum við foreldra og nemendur hennar höfðu aðgang að fjórum 

tölvum með kennsluforritum á kennslusvæði árgangsins í hringekjutímum. Einu sinni 

í viku fór hver hópur í tölvurnar og gat þá m.a. unnið með forrit sem kenna og þjálfa 

lestur, s.s. Glóa geimveru og Frá A til Ö (Námsgagnastofnun, 2005b). Áberandi var 

hvað áhugi og úthald drengjanna í tölvuvinnu var mun meira en stúlknanna. 

Drengirnir sátu við tölvurnar allan þann tíma sem þeir höfðu til umráða en nokkrar 

stúlkurnar báðu um að „fá að fara að læra“, þ.e. vinna í vinnubókum þegar 

tölvutíminn var u.þ.b. hálfnaður. Birna var með lestrarforrit í tölvunni sem var í 

stofunni hjá henni og nemendur höfðu aðgang að. Einnig notaði hún tölvuna í 

ritvinnslu þegar nemendur voru að skrifa upp eigin texta. Bekkur Birnu var með 

fastan vikulegan tíma í tölvuveri en þá fór hálfur bekkurinn þangað en hinn 

helmingurinn á bókasafnið. Hjá Rósu fór líka hálfur bekkurinn í tölvuver á móti 

bókasafni. Þar voru nemendum m.a. kennd undirstöðuatriði í umgengni um tölvurnar 

og ritvinnslu með því að skrifa texta um jólin í byrjun aðventu. Tvær tölvur voru í 
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stofunni hjá Dóru en hún sagði bekkinn lítið hafa verið í tölvum þann vetur sem 

rannsóknin var gerð vegna þess að aðrir árgangar hafi haft forgang að tölvuveri það 

sem af var vetri en það stóð til bóta eftir áramótin. 

 

4.7 Námsmat í lestri 
Allir kennararnir notuðu einhvers konar símat til að fylgjast með framförum og 
afköstum barnanna í lestrinum og lögðu mikla áherslu á að skrá hvað og hversu 
mikið börnin lásu. Lestrarmiðar eða -kort voru notuð til að skrá afköst í lestrinum. 
Hraðapróf voru notuð til að meta lestrarhraða til einkunnar. Allir kennararnir 
notuðu lesskimunina Læsi en einungis einn kennari notaði greinandi fyrirgjöf. 
 

Í skóla Önnu höfðu þrír kennarar umsjón með lestri í árganginum og skráðu á sömu 

lestrarmiðana hvað börnin lásu í skólanum. Foreldrar kvittuðu fyrir heimalestur á 

þessa sömu lestrarmiða. Lestrarkortið gegndi því mikilvægu hlutverki við að gefa 

yfirlit yfir lesturinn hjá hverju barni. Anna sagðist að auki punkta hjá sér 

athugasemdir um lestrarnám barnanna ef þörf krefði. Ása límdi lítinn límmiða á 

lestrarmiðann þegar barn hafði lokið við bók sem umbun fyrir að ljúka við bókina. 

Sara var einnig með lestrarkort og stimplaði á þau þegar nemendur höfðu lesið heima 

sem umbun fyrir heimalesturinn. Helga var með lestrarmiða sem hún safnaði saman 

tvisvar á ári og bjó til bók sem sýndi vinnu nemandans í lestri þá önnina. 

 

Birna notaði ýmsar aðferðir við að halda utan um móðurmálsvinnu nemenda sinna. 

Hún var með bókaorm sem liðaðist um stofuna en hver liður ormsins var unnin af 

einum nemanda þar sem skráðar voru upplýsingar um sérhverja bók sem hann hafði 

lesið. Þannig fékk hún yfirlit yfir það sem hver nemandi hefði lesið þá önn. Birna var 

með yfirlitsblað yfir stafina til að fylgjast með hvaða stafi nemendur höfðu unnið 

með í stafavinnu. Á valblöðum fylgdist hún með hverjir höfðu farið í móðurmáls-

verkefni á valsvæðum, s.s. orðakassa eða fræðihorn. Hún var með lista yfir 

lestrarbækur þar sem hún skráði hvaða lestrarbækur hver og einn hafði lesið.  

 

María sagðist reyna að fylgjast vel með framvindu lestrarnámsins með því að skrá 

hjá sér hvert nemendur væru komnir þegar þeir gera sér vikulegar áætlanir og að 

skráningin nýttist bæði sem bókhald fyrir sig og aðhald fyrir nemendur. 
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Í flestum tilvikum var notast við hraðapróf til að meta leshraða til einkunnar. Þeir 

kennaranna sem notuðu hraðapróf lögðu þau gjarnan fyrir tvisvar til þrisvar á ári. 

Yfirleitt sáu sérkennarar skólanna um að leggja hraðaprófin fyrir nemendur. María 

sagðist ekki nota önnur hraðapróf en það sem væri í lesskimuninni Læsi. 

 

Allir kennararnir höfðu lagt fyrir lesskimunina Læsi í 1. bekk og hugðust nota hana 

áfram í 2. bekk. Sérkennarar skólanna sáu í flestum tilvikum um að leggja Læsis-

prófin fyrir og ýmist lásu úr niðurstöðum eða kennararnir lásu sjálfir úr þeim og 

afhentu sérkennara niðurstöðurnar. Dóra var sú eina sem sá um að leggja 

lesskimunina fyrir í sínum bekk en fékk aðstoð stuðningsfulltrúa við fyrirlögnina. 

Flestir kennararnir sögðu að lesskimunarprófin og hraðaprófin hefðu nýst þeim til að 

velja nemendur í sérkennslu. Ása var sú eina sem sagðist einnig nýta námsmatið til 

að velja viðfangsefni við hæfi nemenda. 

 

Ása var sú eina sem sagðist nota greinandi fyrirgjöf, sóknarkvarða eða „rubrics“, þar 

sem hún skráði dagsetningu þar sem nemendur ná vissum áföngum í lestrarnáminu. 

Aðrar punktuðu hjá sér minnisatriði um lestur hvers og eins ýmist á lestrarspjöldin 

eða í eigin gögn.  

 

4.8 Samstarf við foreldra um lestrarnámið 
Allir kennararnir lögðu mikila áherslu á hlutverk foreldra við lestrarþjálfun heima 
og notuðu ýmsar leiðir til að koma því á framfæri við foreldrana. 
 

Heimalestur er mikilvægur þáttur við lestrarþjálfun að mati allra þeirra kennara sem 

rannsóknin náði til. Þeir lögðu allir mikla áherslu á gott samstarf við foreldra um 

lestrarnámið eða eins og Rósa sagði: „Foreldrar eru númer eitt í því að þjálfa 

lesturinn og hlusta á barnið“. Dóra tók í sama streng: „Foreldrar eru númer eitt, tvö 

og þrjú í lestrarkennslunni. Framfarirnar hjá börnunum koma að heiman“. Allir 

lögðu mikla áherslu á mikilvægi heimalestrarins við foreldra á haustfundum eða 

námsefniskynningum í byrjun skólaársins. Allir notuðu líka skrifleg skilaboð til að 

minna foreldra á heimalesturinn. Ása sendi heim námsáætlun fyrir hvern mánuð og 

þar var klausa um mikilvægi þess að lesa heima. Anna minnti nemendur og foreldra á 

heimalesturinn á vikuáætlunum sem foreldrar fengu sendar heim. Auk þess nefndi 

hún að foreldraviðtöl væru í vikunni eftir að viðtalið fór fram og þá ætlaði hún að 
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leggja áherslu á heimalesturinn við foreldra þeirra barna sem þyrftu að sinna betur 

lestrinum.  

 

Birna var eingöngu með lestur í heimavinnu en það var í samræmi við stefnu skólans. 

Birna tók undir þessa stefnu og sagði „heimalesturinn vera númer eitt“. Hún sagðist 

treysta foreldrum til að hlusta á nemendur heima og kvitta fyrir heimalesturinn. Birna 

hafði afhent foreldrum ýmsan fróðleik og leiðbeiningar í sambandi við lesturinn 

ásamt upplýsingum um hvers vegna sé mikilvægt að lesa fyrir börnin. Birna sendi 

jafnframt foreldrum þeirra barna sem áttu í erfiðleikum með lesturinn leiðbeiningar 

um hvernig þeir gætu unnið með texta barnanna á sama hátt og gert var í skólanum. 

María lagði mikla áherslu á samstarf við foreldra í tengslum við lestrarnámið. „Stór 

hluti af lestrarnáminu er í höndum foreldranna. Því að öll þjálfun verður að fara 

fram heima og þess vegna er það mjög mikilvægt að foreldrarnir láti krakkana lesa á 

hverjum degi heima“, sagði hún. María lagði líka áherslu á að nemendur læsu heima 

á hverjum degi með því að merkja við lestur í námsáætlun fyrir hvern dag. Ef ekki 

var fylgst með heimalestri barnanna sagðist María senda miða heim til foreldra.  

 

Rósa sagðist treysta á heimilin til að sinna þjálfunarþættinum í lestrinum og að 

börnin læsu daglega heima „...af því að við náum því ekki í skólanum. Ég fékk 

nemanda úr öðrum skóla og hann segir stundum við mig og þá fæ ég samviskubit: Ég 

hef ekkert lesið núna í tvo daga hjá þér. Af því að hann er vanur því að lesa daglega. 

Hann var vanur því í gamla skólanum. En með allri þessari vinnu þá náum við því 

ekki en samt hugga ég mig við það að þau eru að glíma við lestur allan daginn...“. 

Rósa lagði mikla áherslu á að foreldrar fengju skriflegar upplýsingar um hvernig þeir 

gætu aðstoðað börn sín við lestrarnámið. Á lestrarkorti var reitur fyrir skilaboð til 

barnanna og foreldra sem Rósa nýtti óspart til að hvetja börnin áfram. Góðar 

leiðbeiningar voru einnig til foreldra og barna um hvernig ætti að vinna heima-

verkefni. Í hverri viku fengu foreldrar sent heim yfirlit yfir skólastarfið svo að þeir 

hefðu möguleika á að fylgjast vel með því sem börnin gerðu í skólanum í lestri sem 

og öðrum greinum. 

 

Helga kynnti heimalestur fyrir foreldrum á vikuáætlunum og fór vikulega yfir 

heimavinnu nemendanna. Hún sagðist hringja heim til foreldra ef nemendur væru að 
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slá slöku við heimanámið í lestrinum. Dóra notaði einnig vikuáætlanir til að minna á 

heimalesturinn og senda foreldrum leiðbeiningar um lestrarnám og þjálfun. 

 

Undantekningarlaust lögðu kennarar áherslu á að foreldrar kvittuðu fyrir heimalestri 

á lestrarkort eða lestrarblöð og kennararnir gengu á eftir því að svo væri gert. Aftan á 

lestrarkortinu sem fjórir kennararnir notuðu voru leiðbeiningar til foreldra um 

heimalesturinn og hvernig þeir gætu stutt við lestrarnámið heima. 

 

4.9 Gagnlegt við að skipuleggja lestrarkennsluna 
Flestir kennararnir töldu að reynslan sem kennari kæmi að mestum notum við að 
skipuleggja lestrarkennsluna. Helmingur kennarana nefndi samstarfsaðila en færri 
nefndu símenntun, skólanámskrá eða lestur fagrita. 
 

Þegar spurt var í viðtölunum hvað hefði reynst kennurunum átta gagnlegast við að 

skipuleggja lestrarkennsluna eða haft mest áhrif á hvernig þær skipulögðu hana voru 

svörin af ýmsu tagi.  

 

Sex nefndu að reynsla sín sem kennari hefði haft hér mest áhrif. Nefndir voru þættir 

eins og kennaranámið, vinna með þroskahömluðum, að prófa sig áfram með 

mismunandi aðferðir, að fylgjast með nýjungum og fá nýjar hugmyndir til að máta 

við eigin aðferðir og reynsla sem kennari eða foreldri lesblindra barna. Rósa og 

María nefndu báðar reynsluna eða eins og Rósa sagði: „Maður reynir að fylgjast með 

og fá nýjar hugmyndir og máta þær við sýnar eigin og sína eigin persónu“. María 

orðaði þetta þannig: „Maður er alltaf að grípa í eitthvað nýtt sem að maður bætir í 

pokann og geymir og svo reynir maður bara að taka það sem hentar best“. Sara tók 

undir þetta og sagðist alltaf velta fyrir sér hvernig hún gæti náð sem bestum árangri. 

 

Fjórar nefndu samstarfsaðila eða samkennara þegar spurt var hvað hefði gagnast 

þeim best í sambandi við að skipuleggja lestrarkennsluna. Sara sagði að samstarf við 

aðra kennara hefði mikil áhrif á hvernig hún kenndi lesturinn og að í samstarfinu 

kviknuðu hugmyndir fremur en af lestri bóka eða tímarita. Helga taldi að samstarf 

við fólk með mikla sérþekkingu á lestrarerfiðleikum hefði gagnast sér mjög vel. Rósa 

nefndi fyrrum æfingakennara sem var virtur kennari í Skóla Ísaks Jónssonar á sínum 

tíma. 
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Símenntun var einnig nefnd sem þáttur sem hefði haft mikil áhrif á lestrarkennslu 

þessara kennara. Tvær nefndu lestur bóka um lestrarnám og lestur eða fræðin og 

aðrar tvær námskeið eða fræðslufundi um lestrarkennsluaðferðir. Ása sagðist t.d. 

hafa lesið sér heilmikið til um lestur og lestrarnám í námi sínu í KHÍ, bæði um 

heildstæðar lestrarkennsluaðferðir og aðferðir við að kenna tvítyngdum börnum.  

 

Anna var sú eina sem nefndi að að upplýsingar úr námsmati frá árinu áður hefði 

komið sér að gagni við að skipuleggja lestrarkennsluna en hún var að taka við sínum 

umsjónarhópi í byrjun skólaársins. Anna var jafnframt yngsti kennarinn í hópnum og 

sagði að námið í KHÍ hefði nýst sér vel, bæði æfingakennsla í 1. bekk og að fá 

yfirsýn yfir lestrarkennsluaðferðir í skólanum. Sara og Helga töluðu um að 

persónuleg reynsla hefði haft áhrif á hvernig þær skipulögðu lestrarkennsluna. Sara 

taldi að reynsla sín sem foreldri tveggja lesblindra barna hafi mótað kennsluaðferðir 

sínar einkum varðandi þau sem standa höllum fæti í lestrarnáminu. Helga sagðist 

eiga margar vinkonur sem væru kennarar og að þær miðluðu hver annarri af reynslu 

sinni. Þrjár kennslukonur nefndu stefnu skólans í móðurmálskennslu og fjórar nefndu 

að skipulag móðurmálskennslunnar hefði haft mest áhrif á hvernig þær kenndu 

lesturinn en á afar ólíkan hátt. Dóra sagði skólanámskrána og árgangasamstarfið hafa 

haft mest áhrif á hvernig hún skipulegði lestrarkennsluna. Hún taldi skipulagið og að 

hafa ákveðið form á lestrarkennslunni t.d. leshópana hefði gagnast sér best. 

Skólanámskráin hafi mótað ákvarðanir kennara um hvaða bækur ætti að nota. 

Sameiginlegar ákvarðanir væru teknar á árgangafundum sem hver kennari svo 

útfærði í eigin kennslu. Þegar Birna réð sig við núverandi skóla sagðist hún ekki hafa 

getað hugsað sér að vinna bara eftir hljóðaaðferðinni og óskaði eftir að fá að þróa 

heildstæða lestrarkennslu við skólann.  

 

Fimm kennarar nefndu atriði sem tengdust eigin starfsþróun sem kennari. Ása nefndi 

eigin reynslu og nám þ.m.t. lestur fræðibóka. Birna sagði að heildstæðar 

kennsluaðferðir væru skemmtilegri fyrir sig sem kennara og að hún hafi myndað 

persónulegri tengsl við nemendur en ella. María sagði að reynslan hefði mest áhrif, 

að hún hefði prófað ýmislegt sem hefði tekist vel og að hún hefði reynt að fylgjast 

með nýjungum á þessu sviði. Dóra sagðist núna vera öruggari með það sem hún væri 

að gera og Sara sagðist alltaf vera að leita leiða til að ná betur til nemendanna.  
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Þrjár nefndu ákveðna hugmyndafræði í tengslum við móðurmálskennslu, s.s. CLIM-

aðferðina7 eða Ulriku Leimar, höfund LTG-móðurmálskennsluaðferðarinnar. Tvær 

tiltóku að samstarf við samkennara hefðu mest áhrif á skipulag lestrarkennslunnar, 

sameiginlega ákvarðanir væru teknar á árgangafundum en hver kennari útfærði með 

sínum bekk. Ein nefndi þó að samstarf gæti líka verið hindrandi þáttur t.d. þegar ekki 

væri hægt að byrja með hópastarf vegna reynslulítilla kennara. 

 

Þegar sérstaklega var spurt um námskeið eða fræðslufundi í tengslum við 

lestrarkennsluna svöruðu þrjár því til að þær hefðu ekki mikið sótt námskeið eða 

fræðslufundi og ein þeirra lagði sérstaka áherslu á að undirbúningur kennslunnar tæki 

allan hennar tíma en ekki að sig skorti vilja eða áhuga. Þær sem höfðu farið á 

námskeið eða fræðslufundi nefndu námskeið í heildstæðum móðurmálsaðferðum, s.s. 

söguaðferðina, LTG eða aðrar leiðir til að samþætta móðurmál við aðrar 

námsgreinar. Einnig var nefnt nám og kennsla tvítyngdra barna, námskeið um 

námsefnið Ótrúleg eru ævintýrin og námskeið í Davis-námstækni. Ein nefndi 

fræðslufund um þjálfun hljóðkerfisvitundar og lestrarnám.  

 

Þegar spurt var um bækur eða tímarit sem hefðu komið að góðum notum við að 

skipuleggja lestrarkennsluna voru svörin býsna ólík. Ein sagðist ekkert hafa lesið sér 

til, tvær nefndu kennsluleiðbeiningar og sú fjórða bætti við fagtímaritum, s.s. 

Skólavörðunni og Skímu. Ein nefndi hugmyndabækur, s.s. Belair bækurnar. Þrjár 

nefndu fagbækur eða fræðibækur á sviði lestrarkennslu, s.s. Börn og ritun, bækur um 

LTG, bækur um Davis-aðferðina og söguaðferðina.  

 

4.10 Tíma- og bekkjarstjórnun 
Kennararnir notuðu ýmsar aðferðir við tíma- og bekkjarstjórnun. Þeir notuðu 
hljóðgjafa til að ná athygli nemenda, leituðust við að skapa festu og ró og höfðu 
ákveðið skipulag við verkefnaskipti. Virkni nemenda var á bilinu 79-96%. 
 

Eitt af því sem talið er einkenna kennara sem ná góðum árangri í lestrarkennslunni er 

markviss tíma- og bekkjarstjórnun (Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 

1998). Í vettvangsheimsóknum kom berlega í ljós að kennararnir notuðu ýmsar 

                                                 
7 CLIM eða Cooperative Learning in Multilingual Groups er samvinnunámsaðferð sem talin er 
sérlega góð til að ná markmiðum fjölmenningarlegrar kennslu og til að virkja alla nemendur hver svo 
sem geta þeirra er (Guðrún Pétursdóttir, 2003). 
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aðferðir við að stjórna bekkjum sínum. Fjórir þeirra notuðu hljóðgjafa til að ná 

athygli nemenda, s.s. hristur, þríhyrning eða litla bjöllu. Tveir kennaranna höfðu 

kynnt sér Davis-námstæknina og byrjuðu kennslustundir á að „stilla klukkuna“ eða 

róa hugann og einbeitingu. Tveir byrjuðu daginn á morgunbæn til að skapa festu og 

ró. Einn talaði mjög lágt, nánast hvíslaði, og tveir deyfðu ljós og kveiktu á kertum til 

að skapa ró meðal nemenda sinna. Fimm kennarar notuðu markvisst hrós og 

hvatningu sem jákvæða styrkingu. Flestir voru með einhvers konar skipulag við 

verkefnaskipti, notuðu stafrófsröð til að ákveða röð þeirra sem fengu að velja sér 

valsvæði eða þegar nemendur voru að fara í og úr stofunni. Einn var sérstaklega 

meðvitaður um að láta nemendur vita þegar ákveðinn tími væri eftir af 

kennslustundinni eða skólatímanum. 

 

Í vettvangsathugunum var virkni nemenda í kennslustundum skoðuð með því að 

athuga á fimm mínútna fresti hve margir nemendur voru virkir þ.e. sinntu þeim 

verkefnum sem þeir áttu að vinna að hverju sinni. Við þær aðstæður sem mælingar 

fóru fram reyndist virkni nemenda í bekkjunum átta á bilinu 79-96%. Fjórir hópar 

voru með virkni sem var 90% eða meira, tveir hópar voru með um 88% virkni og 

einn hópurinn var með um 79% virkni sem er undir meðaltalsvirkni hjá nemendum 

þeirra kennara sem ná aðeins miðlungsgóðum árangri í lestri (Taylor ofl., 2002b).  

 

4.11 Viðhorf til lestrarkennslu og lestrarnáms 
Viðhorf kennaranna til lestrarkennslunnar komu skýrt fram þegar spurt var um hvað 
væri erfiðast og ánægjulegast við lestrarkennsluna. Flestum fannst erfiðast að sinna 
þörfum allra nemenda en ánægjulegast að fylgjast með framförum nemenda í lestri. 
 

Kennararnir nefndu gjarnan börn sem áttu undir högg að sækja með lestrarnámið og 

að geta sinnt þörfum allra nemenda sinna þegar spurt var um það sem þeim þætti 

erfiðast varðandi lestrarkennsluna. Ásu fannst erfiðast þegar börnum væri ekki sinnt 

með að láta þau lesa heima. Birna sagði erfiðast þegar nemendur væru lengi að 

komast af stað í lestrinum, „lengi að kveikja á perunni“, eins og hún orðaði það. Eins 

fannst henni erfitt ef bekkir væru mjög stórir því að þá væri erfitt að sinna hverjum 

og einum. Hún nefndi einnig börn sem búa við erfiðar heimilisaðstæður. Maríu 

fannst hins vegar erfiðast að sætta sig við að einhver nái ekki að læra að lesa hjá sér 

og hún þyrfti að senda börn til annarra í sérkennslu í lestri því þá væri henni ekki að 
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takast ætlunarverk sitt. Helga sagði erfiðast að vita nákvæmlega hvað skilaði bestum 

árangri í hverjum nemendahópi, sérstaklega að vera með einstaklingsmiðað 

lestrarnám í fjölmennum hópi og að skipuleggja nám við hæfi hvers og eins. Henni 

fannst hún ætti að verja meiri tíma í að láta börnin lesa fyrir sig í skólanum en taldi 

sig þá vera að taka tíma frá einhverju öðru, „kannski finnst mér að þau eigi að lesa 

meira fyrir mig upphátt en þá er verið að stela tíma frá einhverju öðru sem mér 

finnst mikilvægara“. Rósu fannst erfiðast ef hún náði ekki til barnanna með þeirri 

vinnu sem fram fór. Hún nefndi einnig hegðunarvandamál og að reyna að ná til allra, 

halda utan um hópinn og að skapa eftirvæntingu gagnvart lestrinum. „Og svona með 

reynslunni þá sér maður hvað maður getur nýtt sér, notfært sér til að ná athygli 

þeirra sem eru erfiðir og truflandi“. Sara vildi hafa meiri tíma til að fylgja 

nemendum vel eftir og til að sinna kennslunni betur.  

 

Það lifnaði yfir kennurunum þegar þeir voru spurðir hvað þeim fyndist ánægjulegast 

við lestrarkennsluna. Flestir nefndu framfarir nemenda og það að fá að taka þátt í að 

samgleðjast börnunum yfir sigrunum á lestrarbrautinni. 

 

Ása sagði að sér fyndist lestrarkennslan bara skemmtileg en skemmtilegast væri þó 

að tengja saman lestur og ritun. „Mér finnst það ofsalega gaman. Ég held að það sé 

skemmtilegast, tengingin á lestri og ritun“. Helga var á sama máli og sagði 

ánægjulegast að sjá ánægjuna hjá nemendum sjálfum þegar þeir væru að lesa og ekki 

hvað síst þegar þeir læsu eigin ritverk. 

 

Dóra gat ekki svarað því hvað henni fyndist erfiðast við lestrarkennsluna en 

ánægjulegast væri þegar börnin sýndu framfarir í lestrinum. „Það finnst mér alveg 

frábært. Það finnst mér svo skemmtilegt“. Dóra sagði að barn sem hefði átt erfitt með 

lesturinn, fyndi sjálft framfarirnar og læsi hátt og skýrt, sýndi einnig merki um 

öryggi, sjálfstraust og vellíðan í skólanum. „Þegar það fær þetta sjálfstraust og þetta 

öryggi að þá er allt fengið“. Slíkt hafi auðvitað líka áhrif á hana sjálfa sem kennara, 

„..manni líður svo vel inni í sér“. María sagði líka ánægjulegast að sjá framfarir hjá 

nemendum því að þá yrði hún svo glöð og sannfærðist um að hún væri á réttri leið, 

„...um leið og maður finnur einhverja framför þá verður maður bara rosalega 

glaður. Þá segir maður, ég hlýt að vera að gera eitthvað rétt“. Sara nefndi líka í 

þessu sambandi framfarir hjá börnunum, að sjá áhugann kvikna og sjálfstraustið 
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eflast. Þar talaði hún líka af persónulegri reynslu sem foreldri: „Ég þekki þann þátt 

sem foreldri og ég veit alveg hvernig það er fyrir einstaklinga að missa sjálfstraustið 

og þess vegna skiptir það miklu máli að mínir nemendur þurfi ekki að lenda í því“. 

Birna líkti byrjendakennslu í lestri við ævintýri og sagði að sér fyndist hún vera að 

gera mikið gagn með því að kenna börnum að lesa. Hún nefndi einnig náið og 

persónulegt samband við börnin og að allt í sambandi við lestrarkennsluna væri 

skemmtilegt. Rósa tók enn dýpra í árinni og sagði það forréttindi að fá að fylgjast 

með börnum stíga þessi fyrstu skref. Sérlegar hamingjustundir væru þegar börnin 

færu að skrifa sjálf frá eigin brjósti; þá fengi hún gæsahúð og sæluhroll. 
 

4.12 Niðurstöður úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 
Nemendur þeirra kennara sem rannsóknin náði til náðu almennt mjög góðum 
árangri í lesskimuninni Læsi vorið 2004 miðað við jafnaldra í borginni allri. Fimm 
bekkir voru yfir meðaltalsárangri en í þremur bekkjum náðu nemendur ekki 
meðaltalsviðmiði um að lesa sér til gagns. 
 

Rýnt var í niðurstöður úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 til að bera saman árangur 

nemenda þeirra kennara sem tóku þátt í rannsókninni við árangur jafnaldra þeirra í 

öllum grunnskólum Reykjavíkur sem lesskimunin náði til. Lesskimunin var lögð 

fyrir í apríl 2004 og Þróunarsvið Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur sá um að vinna úr 

niðurstöðunum fyrir einstaka skóla og fyrir borgina í heild (Birna Sigurjónsdóttir 

o.fl., 2004). Ég bar saman meðalárangur bekkjanna sem kennararnir í rannsókninni 

kenndu við meðalárangur í borginni allri og einnig hversu stór hluti nemenda þeirra 

taldist geta lesið sér til gagns samkvæmt þeim viðmiðum sem fræðsluyfirvöld hafa 

sett í samráði við þýðenda prófsins. Einnig rýndi ég í árangur hjá nemendum hvers 

kennara og árangur hjá nemendum í einstökum prófþáttum. 

 

Árið 2004 gátu 71% þeirra nemenda í 2. bekk í grunnskólum Reykjavíkur sem 

lesskimunin var lögð fyrir lesið sér til gagns eða náð því markmiði að leysa a.m.k. 

65% af prófatriðum rétt. Meðalárangur allra nemenda sem tóku þátt í lesskimuninni 

þetta vor var 71% (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2004). Í fimm af þeim bekkjum sem 

fylgst var með í rannsókninni náðu nemendur því markmiði að geta lesið sér til gagns 

eða leysa a.m.k. 65% prófatriða rétt. Í þremur bekkjum var fjöldi nemenda sem náði 

viðmiði fræðsluyfirvalda um að geta lesið sér til gagns undir meðaltali grunnskóla 

borgarinnar í heild. 
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Þegar borinn var saman meðalárangur í bekkjunum átta sem tóku þátt í rannsókninni 

við árangur jafnaldra þeirra í borginni vorið 2004 var árangur bekkjanna sem 

rannsóknin náði til á bilinu 67% til 78% en meðalárangur í borginni allri var um 

71%. Meðalárangur þessara átta hópa var tæplega 73% eða um 2% yfir meðalárangri 

allra þeirra nemenda sem lesskimunin var lögð fyrir. Var árangur þessara bekkja á 

bilinu 3% til 8% yfir meðalárangri í borginni allri. Þrír hópar voru undir meðaltali 

borgarinnar og voru með árangur á bilinu 67% til 69% sem er 2% til 4% undir 

meðaltali allra þeirra skóla í Reykjavík sem tóku þátt í lesskimuninni.  
 

Mynd 1. Samanburður á meðalárangri bekkja og hluta þeirra nemenda sem getur lesið sér til 

gagns (leyst a.m.k. 65% prófatriða rétt). 
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Á mynd 1 má sjá samanburð á meðalárangri hjá nemendum þeirra kennara sem 

rannsóknin náði til og einnig hversu stór hluti nemendanna gat lesið sér til gagns eða 

leyst rétt a.m.k. 65% prófatriðanna í lesskimuninni Læsi. 

 

Á mynd 1 sést að hlutfallslega flestir nemenda Maríu náðu viðmiði fræðsluyfirvalda 

um að geta lesið sér til gagns en hlutfallslega fæstir nemenda Söru náðu þessu 

viðmiði. Í bekk Maríu voru það 19 börn af 23 sem náðu viðmiðinu um að geta lesið 

sér til gagns eða 83% nemendahópsins. Meðalárangur í bekk Maríu var jafnframt um 

77% sem er umtalsvert fyrir ofan meðallag. Nemendur Birnu sýndu jafnframt góðan 

árangur í lesskimuninni þar sem meðalárangur þeirra var rúmlega 78% sem er 7% 

yfir meðalárangri jafnaldranna í borginni allri vorið 2004. Þrettán af sautján 
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nemendum Birnu náðu viðmiði um að geta lesið sér til gagns eða tæp 76% 

nemendahópsins. Nemendur Dóru náðu einnig þeim árangri að um 75% 

nemendahópsins náði viðmiði fræðsluyfirvalda um að geta lesið sér til gagns. Á 

mynd 1 sést einnig að nemendur Ásu, Önnu, Rósu og Söru sýndu nokkuð hærri 

meðalárangur en hlutfall þeirra nemenda sem gat lesið sér til gagns.  
 

Mynd 2 sýnir dreifingu á árangri úr lesskimuninni Læsi vori 2004 hjá nemendum 

þeirra kennara sem tóku þátt í rannsókninni. Myndin sýnir hversu stórt hlutfall af 

nemendahópi hvers kennara náði að leysa 0-24% prófatriða rétt og var með 0 til 11 

réttar lausnir í lesskimuninni sem er sá hluti sem samkvæmt viðmiðum fræðslu-

yfirvalda þarf skilyrðislaust á sérkennslu í lestri að halda. Myndin sýnir einnig hversu 

stór hluti náði að leysa 25-49% prófatriða og var með 12 til 22 réttar lausnir en þetta 

er sá hópur sem gæti einnig þurft sérstaka aðstoða við lestrarnámið. Mynd 2 sýnir 

enn fremur hversu stór hluti leysti rétt 50-64% prófatriða og var með 23 til 29 réttar 

lausnir en það er sá hópur sem þarf að fylgjast vel með í lestrarnáminu og að lokum 

hve stór hluti náði að leysa 65% eða meira af prófatriðum rétt og telst því geta lesið 

sér til gagns samkvæmt þeim viðmiðum sem yfirvöld fræðslumála hafa sett (Birna 

Sigurjónsdóttir o.fl., 2004).  
 
Mynd 2. Dreifing á árangri úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 sýnd sem hlutfall af réttum 
prófatriðum sem leyst voru. 
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Á mynd 2 má sjá að í fjórum af þeim bekkjum sem rannsóknin náði til voru engir 

nemendur með færri en tólf réttar lausnir á lesskimuninni eða undir 25% árangri. Í 
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bekkjum Önnu, Birnu, Rósu og Dóru voru engir nemendur í þessum flokki. Athygli 

vekur að enginn af nemendum Rósu virðist vera undir 50% árangri í lesskimuninni.  

 

Tafla 1 sýnir meðalárangur (%) úr einstökum prófþáttum í lesskimuninni Læsi vorið 

2004 hjá nemendum þeirra kennara sem þátt tóku í rannsókninni. Þar má sjá 

hlutfallslegan meðalárangur hvers bekkjar auk meðaltalsárangur í borginni allri. 
 

Tafla 1. Meðalárangur (%) úr einstökum prófþáttum í Læsi í apríl 2004. 

 Kennarar 

Lesa setn., 
velja mynd 
(23) 

Hlusta og 
svara(2) 

Velja orð 
út frá sam-
hengi (6) 

Lesa og 
svara 
spurn. (5) 

Lesa 
fyrirm. og 
framkv. 
(10) 

Prófatr. 
alls: (46) 

Ása 70 83 45 60 76 67 

Anna 68 70 54 52 86 69 

Birna 82 97 60 55 87 78 

María 81 87 56 64 84 77 

Helga 76 86 50 66 84 74 

Rósa 72 97 52 55 94 73 

Dóra 76 80 56 67 92 76 

Sara 70 80 43 49 81 67 

Reykjavik meðalt. 73 85 51 57 81 71 

 

Ef litið er á niðurstöður einstakra kennara (sjá töflu 1) má sjá að nemendur Ásu voru 

heldur undir meðallagi í borginni allri í flestum prófþáttum nema að lesa og svara 

spurningum en fjögur börn í hennar nemendahópi náðu ekki að leysa helming 

prófatriðanna rétt. Fjögur börn til viðbótar náðu helmingi til 64% prófatriðanna rétt 

og ættu því að vera í þeim hópi sem vel þarf að fylgjast með. Á mynd 2 má sjá að um 

fimmtungur af nemendum Ásu nær ekki að leysa rétt helming prófatriða í 

lesskimuninni sem skýrir e.t.v. lágan meðalárangur nemenda hennar. 

 

Nemendur Önnu voru undir meðaltali í prófþáttunum að lesa setningar og velja 

mynd, hlusta og svara spurningum og lesa og svara spurningum en yfir meðaltali í að 

velja orð út frá samhengi og lesa fyrirmæli og framkvæma. Þeir voru heldur undir 

meðaltali borgarinnar allrar eða með 69% á móti 71% í borginni í heild. Aðeins einn 

nemandi Önnu náði ekki að leysa helming prófatriða rétt og telst því þurfa sérkennslu 

í lestri. Fimm nemendur voru hins vegar með á bilinu 50%-65% árangur sem bendir 
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til þess að fylgjast þurfi vel með lestrarnámi þeirra en þrír af þeim voru rétt undir 

65% viðmiðunum. 

 

Nemendur Birnu voru vel yfir meðaltali í flestum þáttum nema að lesa og svara 

spurningum og voru með besta árangur bekkjanna átta í þættinum að hlusta og svara. 

Þeir voru með hæsta meðalárangur allra sem tóku þátt í rannsókninni eða 78% sem er 

7% yfir borginni í heild þetta vor. Tveir nemendur Birnu náðu ekki að leysa helming 

prófatriða rétt og teljast því þurfa sérkennslu í lestri en tveir voru við að ná 65% 

viðmiðunum sem skýrir háan meðalárangur þessa nemendahóps. 

 

Nemendur Maríu voru vel yfir meðaltali í öllum prófþáttum og voru með 77% 

meðalárangur sem er 6% yfir meðaltalsárangri allra nemenda vorið 2004. Nemendur 

Maríu voru með hæsta hlutfall nemenda sem gat lesið sér til gagns en um 83% 

nemenda þeirra töldust geta lesið sér til gagns eða geta leyst rétt 65% af 

lesskimunarprófinu. Þrír af nemendum Maríu náðu ekki að leysa helming 

prófatriðanna rétt og teljast því þurfa sérkennslu í lestri en einn nemandi var á milli 

50% og 64% markanna og ætti því að þurfa að fylgjast vel með lestrarnámi hans. Tíu 

nemendur voru með 40 til 46 atriði rétt og er það tæpur helmingur nemendahópsins 

sem sýnir vel hversu margir nemendur náðu afburðaárangri í þessum nemendahópi. 

 

Nemendur Helgu voru yfir meðaltali í flestum þáttum og sýndu næst besta árangur í 

að lesa og svara spurningum af bekkjunum átta. Aðeins einn af nemendum Helgu 

skar sig verulega úr hópnum, náði ekki að leysa helming prófatriða rétt og var með 

aðeins sex réttar lausnir. Samkvæmt viðmiðum fræðsluyfirvalda þarf þessi nemandi 

sérkennslu í lestri. Ef reiknað er meðaltal hópsins án þessa nemanda verður það 77% 

sem hækkar meðaltal hópsins nokkuð og sýnir einnig hversu viðkvæmar meðaltölur 

eru. Þrír nemendur Helgu voru við að ná 65% viðmiðinu sem skýrir hvers vegna 

meðalárangurinn er hærri en hlutfall þeirra sem náðu að lesa sér til gagns. 

 

Nemendur Rósu ásamt nemendum Birnu sýndu besta árangur bekkjanna átta í 

þáttunum að hlusta og svara og lesa fyrirmæli og framkvæma en voru við meðaltalið 

í öðrum prófþáttum. Enginn nemandi Rósu var undir 50% viðmiðinu um árangur í 

lesskimuninni en þrír voru þarna alveg á mörkunum með 23 til 25 prófatriði rétt. Þrír 
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nemendur voru við að ná 65% viðmiðinu um að geta lesið sér til gagns sem skýrir 

hvers vegna meðalárangurinn virðist hærri en hlutfall þeirra sem lesa sér til gagns.  

 

Nemendur Dóru sýndu áberandi besta færni í að lesa og svara spuringum og lesa 

fyrirmæli og framkvæma en voru nálægt meðaltali í öðrum prófþáttum. Þeir voru 

með mjög góðan meðalárangur eða 76% sem er 5% meira en meðaltalið í borginni 

allri. Einn nemandi hennar náði ekki að leysa helming prófatriða rétt en var með 22 

atriði af 46 atriðum rétt. Þrír aðrir nemendur Dóru voru með 23 til 24 atriði rétt svo 

að þeir eru alveg á mörkum þess að þurfa sérkennslu í lestri samkvæmt viðmiðum 

Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2003).  

 

Nemendur Söru voru heldur undir meðaltali borgarinnar í flestum prófþáttum nema 

að lesa fyrirmæli og framkvæma þar sem þeir voru rétt á meðaltali í borginni allri. 

Þeir voru næstum fjórum prósentustigum undir meðaltalsárangri borgarinnar í heild. 

Þrír nemenda Söru náðu ekki að leysa helming prófatriða rétt og voru með frá einu til 

fimmtán atriði rétt. Þessir nemendur ættu því að þurfa sérkennslu í lestri samkvæmt 

viðmiðum fræðsluyfirvalda. Ef reiknað er meðaltal bekkjarins án lægstu tveggja 

nemendanna verður meðalárangur hópsins tæp 73% sem er vel yfir meðaltali í 

borginni allri. Það sýnir hversu mikil áhrif þeir tveir einstaklingar sem skora lágt í 

lesskimuninni hafa á meðaltal hópsins. Átta nemendur af 23 eða liðlega þriðjungur 

nemendahópsins leystu á bilinu 50 til 64% prófatriða rétt og teljast því til þess hóps 

sem vel þarf að fylgjast með í lestrarnáminu samkvæmt viðmiðum fræðsluyfirvalda. 

Fimm þessara nemenda voru að vísu við það að ná 65% viðmiðunum og voru með 28 

eða 29 lausnir réttar af 46. Það skýrir hvers vegna meðalárangurinn var mun hærri en 

hlutfall þeirra nemenda sem gátu lesið sér til gagns. Þessar niðurstöður staðfesta það 

álit Söru að margir nemendur hennar hafi átt við erfiðleika að etja varðandi lesturinn. 

 

Ef rýnt er í niðurstöður nemenda úr einstökum prófþáttum má sjá að nemendur 

Birnu, Maríu, Helgu og Dóru voru allir yfir meðaltali í prófþættinum að lesa setningu 

og velja mynd. Þessi prófþáttur reynir aðallega á skilning á stuttum texta 

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000c). Þessir kennarar 

sögðust leggja mikla áherslu á lesskilning og að nemendur gætu nýtt sér lesefnið. 

Þeir notuðu mismunandi hópaskiptingar og skiptu nemendum að einhverju leyti eftir 
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getu í lestrarverkefnum. Allar notuðu mikið ritun í sinni móðurmálskennslu og allir 

nema Dóra notuðu heildstæðar móðurmálsaðferðir að einhverju marki. 

 

Nemendur Birnu, Maríu, Helgu og Rósu voru vel yfir meðaltali í prófþættinum að 

hlusta og svara. Í þessum prófhluta eru aðeins tvö prófatriði. Nemendur hlusta á 

kennarann lesa og svara síðan tveimur spurningum sem kennarinn les. Þessir 

kennarar eiga það sameiginlegt að leggja áherslu á heildstæð vinnubrögð og að vinna 

með ýmis konar færniþætti í tengslum við heildstæð eða merkingarbær viðfangsefni. 

Nemendur þessara kennara voru reyndar fyrir ofan meðaltal í borginni allri í flestum 

prófþáttum svo að árangur í þessum þætti kemur ef til vill ekki á óvart. 

 

Að velja orð út frá samhengi samanstendur af sex orðavalsverkefnum. Í þessum 

prófþætti eiga nemendur að lesa sjálfstætt og í hljóði texta sem er framhald textans í 

prófhlutanum að hlusta og svara. Nemendur eiga síðan á sex stöðum í textanum að 

velja eitt af þremur orðum út frá samhengi textans. Nemendur Önnu, Birnu, Rósu og 

Dóru stóðu sig hvað best í þessum prófþætti og nemendur Helgu voru alveg rétt um 

meðaltal í borginni allri.  

 

Næsti prófþáttur, að lesa og svara spurningum, reynir aðallega á hljóðlestur. 

Nemendur eiga að lesa texta sem er í framhaldi af tveimur síðustu lestextum og 

merkja við einn réttan svarmöguleika af fjórum. Nemendur Ásu, Maríu, Helgu og 

Dóru sýndu mjög góðan árangur í þessum prófþætti.  

 

Í síðasta prófverkefninu eiga nemendur að merkja inn á uppdrátt eftir ákveðnum 

fyrirmælum. Um er að ræða tíu verkefni. Nemendur allra kennaranna nema Ásu voru 

um eða yfir meðaltali borgarinnar í þessum prófþætti.  

 

Nemendur fimm kennara sem tóku þátt í rannsókninni sýndu árangur sem var vel yfir 

meðaltali í borginni allri. Þeir fimm kennarar sem náðu hvað bestum árangri í 

lesskimuninni nýttu allir heildstæðar móðurmálsaðferðir að einhverju marki, 

blönduðu saman eindar- og heildaraðferðum og kenndu og þjálfuðu ýmsa færniþætti, 

s.s. hljóðgreiningu í tengslum við merkingarbær viðfangsefni. Ása notaði einnig 

markvisst bæði eindar- og heildaraðferðir en nemendur hennar náðu ekki sama 

árangri og nemendur annarra kennara. Niðurstöður lesskimunarinnar benda til þess 
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að fjórir af nemendum hennar hafi átt í verulegum erfiðleikum með að tileinka sér 

lesturinn og var það í samræmi við lýsingu hennar á nemendahópnum. Aðrir fjórir 

nemendur hefðu þurft verulegan stuðning og aðhald við lestrarnámið og voru við að 

ná markmiðum um að geta lesið sér til gagns. 

 

Þess ber að geta að samsetning nemendahópanna hjá þeim kennurum sem fylgst var 

með í rannsókninni var æði ólík og ber að varast að nota niðurstöður úr einni 

lesskimun sem mælikvarða á gæði kennslunnar hjá þessum kennurum. Ítrekað skal 

hér að meginmarkmið lesskimunarinnar er að finna þá nemendur sem geta átt við 

lestrarerfiðleika að etja og grípa við viðeigandi úrræða í kjölfarið og er hún talin hafa 

nýst vel í þeim tilgangi (Guðmundur Engilbertsson og Rósa Eggertsdóttir, 2004).  

Lesskimunin hefur því komið þeim kennurum sem tóku þátt í rannsókninni að 

góðum notum við að finna þá nemendur sem þurftu á sérstökum úrræðum að halda í 

lestrarnáminu eða að niðurstöður hennar hafa staðfest þá vitneskju sem þeir þegar 

höfðu um nemendur sína eins og sumir komust að orði. 

 

Samanburður á niðurstöðum úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 bendir til þess að 

nemendur þeirra kennara sem hér voru til athugunar hafi almennt sýnt betri 

meðalárangur í lesskimuninni en jafnaldrar þeirra í Reykjavík. Sá fjöldi nemenda í 

einstökum bekkjum sem gat lesið sér til gagns miðað við þau viðmið sem sett eru 

fram í könnuninni, þ.e. að ná a.m.k. 65% af prófatriðum réttum er þó ekki meiri en 

gengur og gerist í grunnskólum borgarinnar. 
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5. Umræða 
 
Í þessum kafla verður fjallað um tengsl milli verksins, rannsóknarspurninganna, 

fræðilega hlutans og nýrra rannsókna frá því verkið hófst. Gerð verður grein fyrir 

sameiginlegum einkennum íslensku kennaranna og þess sem talið er einkenna 

erlenda kennara sem taldir eru farsælir í kennslu byrjenda í lestri. Síðan verður 

fjallað um hvaða aðferðum farsælir kennarar beita í lestrarkennslu sjö ára barna og 

einnig um niðurstöður nemenda kennaranna í rannsókninni úr lesskimuninni Læsi 

vorið 2004 og þær bornar saman við árangur nemenda í borginni allri það vor.  

 
Í rannsókninni var leitast við að afla svara við þremur spurningum um kennara sem 

þykja farsælir í kennslu byrjenda í lestri. Verður nú gerð grein fyrir hverri spurningu 

fyrir sig og hvers höfundur varð vísari við að leita svara við þeim. 

 

5.1 Hvað einkennir kennara sem taldir eru farsælir í kennslu 
byrjenda í lestri? 
 

Þegar dregnar voru saman niðurstöður úr rannsókninni í 4. kafla kom í ljós hversu 

fjölþætt lestrarkennslan í 2. bekk er og hve margir þættir hafa þar áhrif á. Þó má 

greina nokkur þemu eða þætti sem benda til þess hvað það er sem íslenskir kennarar 

eiga sameiginlegt með erlendum kennurum sem álitnir eru farsælir í lestrarkennslu 

byrjenda eða hvaða þættir greina þá að frá erlendum starfsbræðrum. 

 

Allir kennararnir í rannsókninni sem hér um ræðir sögðust í viðtölunum miða 

lestrarkennsluna við getu einstakra nemenda með því að fá þeim lesefni við hæfi sem 

þeir gátu lesið eftir getu og áhuga og nemendur fóru á eigin hraða í lestrarnáminu. 

Að því leyti var lestrarkennslan einstaklingsmiðuð. En einstaklingsmiðun í 

lestrarnámi eiga íslenskir kennarar sammerkt með erlendum kollegum því þeir leggja 

áherslu á að veita öllum nemendum sínum góða kennslu og að sinna sérstaklega þeim 

sem þurfa sérstaka aðstoð við að læra og þjálfa tengsl hljóða og stafa og að læra 

orðmyndir (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Íslensku kennararnir lögðu sig fram 

um að sinna þeim börnum sem þurftu sérstaka aðstoð eða hvatningu við lestrarnámið 

eða þeir sáu til þess að þessir nemendur fengu þessa aðstoð hjá sérkennurum. Fjallað 
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verður um sérkennslu í lestri síðar í þessum kafla. Kennararnir reyndu að hlusta oftar 

á þessi börn lesa í skólanum en önnur. 

 

Ég varð ekki vör við að kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni kæmu til móts við 

mismunandi námsstíl nemenda að öðru leyti en því að vera með fjölbreytt 

viðfangsefni fyrir allan hópinn. Að þessu leyti virðast íslenskir kennarar ólíkir þeim 

erlendu (Block, Oakar og Hurt, 2002). Ég varð lítið vör við að kennararnir reyndu að 

gera nemendur meðvitaða um hvar þeir stóðu í lestrarnáminu. Einn kennari hafði þó 

flokkað lestrarefni bekkjarins eftir þyngdarstigi og börnin gátu valið lestrarbækur 

innan hvers flokks og urðu þannig meðvitaðri um stöðu sína í lestrarnáminu. Ég varð 

ekki vitni að því að kennararnir bæðu börnin að útskýra hvernig þeir komust að 

tiltekinni lausn eða að þeir spyrðu hvort þeir gætu betur. Í einum skóla var notað 

verkmöppumat þar sem nemendur völdu sýnishorn af bestu verkefnum sínum en ég 

sá það ekki gert á meðan á vettvangsathugunum stóð. Íslenskir kennarar virðast því í 

minna mæli leggja áherslu á að gera nemendur meðvitaða um hvar þeir standa í 

lestrarnáminu með því að fylgjast með eigin framförum og yfirfæra aðferðir og færni 

á nýjar aðstæður en erlendir starfsbræður (Wharton-McDonald, Pressley og 

Hampston, 1998). 

 

Í vettvangsathugunum mínum var lestrarhvetjandi umhverfi eitt af því sem ég gaf 

gaum að. Allir kennararnir voru með ýmislegt í sinni stofu þar sem ritmál var gert 

sýnilegt og námsumhverfið lestrarhvetjandi. Að því leyti féllu þeir undir lýsingar á 

erlendum kennurum sem þykja farsælir í kennslu byrjenda í lestri (Block, Oakar og 

Hurt, 2002; Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Kennararnir virtust þó leggja 

mismikla áherslu á þennan þátt. Kennslustofur tveggja kennara báru af hvað 

fjölbreytni á þessu sviði varðaði og greinilegt að alúð var þar lögð við viðfangsefni 

nemendanna og þeim sýnd mikil virðing með því að ganga vel frá þeim, líma myndir 

á karton og hengja upp á veggi af listfengi. Sem aðkomumanni í þessum stofum 

fannst mér ég fá góða mynd af þeirri fjölbreytni sem ríkti í vinnubrögðum þessara 

kennara af þeim viðfangsefnum nemenda sem blöstu hvarvetna við.  

 

Í þeirri rannsókn sem hér um ræðir lögðu flestir kennararnir áherslu á að börnin læsu 

mikið en lesefnið var misjafnlega fjölbreytt fyrir utan hefðbundnar lestrarbækur. Að 

þessu leyti skáru íslensku kennararnir sig frá þeim erlendu sem ná góðum árangri 
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(Pressley, Rankin og Yokoi, 1996; Taylor o.fl., 2002b). Aðallega var um að ræða 

lestrarbækur sem útgefnar voru af Námsgagnastofnun, einföld leshefti eða 

bókasafnsbækur sem voru aðallega nýttar í frjálsum lestri en nemendur lásu 

mismikið í þeim í skólanum. Hjá flestum kennurunum fengu þeir nemendur sem 

lengst voru komnir í lestrinum að velja sér lestrarbækur af bókasafninu þegar þeir 

höfðu lokið við hefbundnar lestrarbækur. Tveir kennarar voru með sérstök verkefni 

til að hvetja nemendur til að leita sér upplýsinga í fræðibókum og í einu tilviki las 

nemandi bók á erlendu tungumáli. Ég varð ekki vör við að börnin læsu blöð eða 

tímarit.  

 

Íslenskir kennarar virðast leggja mismikla áherslu á að gera lesturinn og 

lestrarkennsluna áhugaverða en helmingur kennaranna sagðist í viðtölunum leggja 

mikla áherslu á jákvætt viðhorf nemenda gagnvart lestrarnáminu. Virðast þeir því 

ekki leggja sömu áherslu á að gera lestrarnámið áhugavert og erlendir kollegar 

(Pressley, Rankin og Yokoi; 1996). Helmingur kennaranna sagðist leggja áherslu á 

lestrargleði og að nemendur gætu lesið sér til skemmtunar. Einn kennari lagði sig 

fram um að leikgera innlagnir, segja börnunum sögur í tengslum við 

umfjöllunarefnin og draga upp úr pússi sínu ýmsa muni sem tengdust viðfangsefnum 

lestrarins. Annar notaði leikbrúðu og hvatti nemendur til að koma með hluti að 

heiman til að vinna með hljóðgreiningu. Sami kennari var einnig með fjölmarga hluti 

í stofunni í tengslum við samþætt verkefni um húsdýr. Þessir kennarar notfærðu sér 

svo sannarlega frumleg, áþreifanleg og lifandi dæmi við að kynna hugtök og þjálfa 

færniþætti og áttu það sammerkt með kennurum sem ná góðum árangri við að kenna 

börnum lestur (Block, Oakar og Hurt, 2002).  

 

Jákvætt viðhorf til lestrar og lestrarkennslu er eitt af því sem einkennir farsæla 

kennara í lestri yngri barna (Block, Oakar og Hurt, 2002). Jákvætt viðhorf 

kennaranna í rannsókn minni til lestrarkennslunnar kom mjög skýrt fram þegar þeir 

voru spurðir hvað þeim fyndist skemmtilegast varðandi lestrarkennsluna. Flestir 

nefndu þá ánægjuna af því að fylgjast með framförum nemenda í lestrarnáminu og að 

fá að samgleðjast þeim með hverjum áfangasigri. Töluðu þeir um í þessu samhengi 

að lestrarkennslan væri eins og ævintýri og ein sagðist fá gæsahúð og sæluhroll þegar 

börnunum gengi vel í lestrinum. Umhyggja flestra kennaranna gagnvart nemendum 
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sínum kom berlega fram þegar þær svöruðu hvað væri erfiðast varðandi 

lestrarkennsluna.  

 

Helmingur kennaranna svaraði því til að þeir hefðu engar fyrirfram ákveðnar 

væntingar um árangur nemenda sinna í lestri eftir veturinn heldur lögðu frekar 

áherslu á að hver og einn næði þeim árangri sem hann gæti í lestrinum. Að því leyti 

falla þeir undir lýsingar á erlendum farsælum lestrarkennurum sem hafa miklar 

væntingar til allra nemenda um að geta lært að lesa og telja að með örvun, hvatningu, 

tilsögn og þjálfun nái allir árangri í lestrarnáminu (Wharton-McDonald, Pressley og 

Hampston, 1998). Aðeins einn kennari nefndi viðmið fræðsluyfirvalda um að allir 

geti lesið sér til gagns við lok annars bekkjar. Því mætti ætla að þeir hafi ekki tekið 

mið af viðmiðum fræðsluyfirvalda um að allir geti lesið sér til gagns við lok annars 

bekkjar og leyst rétt 65% svara í lesskimuninni Læsi (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 

2003). Má í því sambandi velta fyrir sér hvort markmið fræðsluyfirvalda samræmist 

ekki þeirra eigin viðmiðum eða hvort þau séu e.t.v. ekki nógu vel kynnt í skólunum 

þar sem svo fáir kennarar vísuðu til þeirra. 

 

Segja má að íslensku kennararnir séu góðar fyrirmyndir varðandi lestrarhegðun eins 

og erlendir kennarar sjö ára barna sem ná góðum árangri í lestrarnáminu en þeir nota 

markvisst sýnikennslu og eru góðar fyrirmyndir varðandi lestrarhegðun og 

lesskilningsaðferðir (Block, Oakar og Hurt, 2002; Pressley, Rankin og Yokoi,1996). 

Allir kennararnir í rannsókninni sem hér um ræðir lásu fyrir nemendur t.d. í 

nestistímum og voru þar með ákveðin fyrirmynd í lestrarhegðun og 

lesskilningsaðferðum með því að kanna skilning nemenda á lesefninu þegar þeir lásu 

upphátt. Einn kennari benti nemendum sínum á hvernig þeir gætu notað netið til 

upplýsingaöflunar og las fyrir nemendur sína glefsur úr blaðagrein um ólíkar 

vinnuaðferðir rithöfunda og sagði síðan: „Þessir rithöfundar eru ólíkir alveg eins og 

við“. Með þessu benti kennarinn á þekkta rithöfunda sem jákvæðar fyrirmyndir og að 

hver og einn hefur sinn vinnu- eða námsstíl.  

 

Íslensku kennararnir virðast líkjast erlendum kollegum sínum hvað það varðar að 

nota bæði bekkjarkennslu, hópskiptingar og einstaklingsvinnu eftir viðfangsefnum 

(Pressley, Rankin og Yokoi,1996; Taylor o.fl., 2000; Taylor og Pearson, 2004). 

Flestir kennararnir sem fylgst var með í þessari rannsókn voru með einhvers konar 



 107

hópaskiptingar í tengslum við lestrarnámið. Hópaskiptingarnar voru þó mismikið 

notaðar í lestrarkennslunni. Ég varð ekki vör við að kennararnir sem fylgst var með 

notuðu almennt innlagnir eða kennslu í ákveðnum undirstöðuþáttum fyrir einstaka 

hópa eins og erlendu kennararnir gera. Að þessu leyti eru íslenskir kennarar ólíkir 

þeim erlendu kennurum sem ná hvað bestum árangri við að kenna sjö ára börnum 

lestur. Tveir kennarar unnu þó með öllum bekknum að þjálfun ýmissa færniþátta s.s. 

að greina muninn á einföldum og tvöföldum samhljóða og að leika sagnorð. Aðrir 

tveir voru með getuskipta hópa og enn aðrir tveir notuðu markvisst paralestur þar 

sem tveir og tveir unnu saman. Einstaklingsvinna var þó ríkjandi vinnuform. Börnin 

lásu yfirleitt einstaklingslega fyrir kennarana eða úr ritverkum sínum fyrir 

samnemendur. Einn kennari var með hefðbundna lestrarhópa á þeim tíma sem 

rannsóknin var gerð en sú leið (round robin reading) virðist ekki skila góðum árangri 

í lestrarkennslu (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996) eða samræmast vinnubrögðum 

farsælla lestrarkennara.  

 

Nemendur þeirra kennara sem tóku þátt í rannsókninni og náðu góðum árangri í lestri 

voru almennt mjög virkir í kennslustundum en í þessum hópum var mæld virkni á 

bilinu 88%-96%. Hjá helmingi kennaranna var mæld virkni um 95%. Hlýtur það að 

teljast góð nýting á skólatíma barnanna. Að þessu leyti voru þeir líkir nemendum 

erlendra kennara sem ná góðum árangri í lestrarkennslu (Taylor, o.fl., 2000). Einn 

hópur skar sig nokkuð úr en mæld virkni í þeim hópi reyndist 78% sem er undir 

meðaltalsvirkni hjá þeim kennurum sem ná meðalgóðum árangri í lestri. Má einnig 

velta fyrir sér hvort það sé góð nýting á skólatímanum að allt að fimmtungur 

skólatímans fari í annað en að sinna þeim viðfangsefnum sem ætlast er til.  

 

Kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni lögðu almennt ekki áherslu á að gera 

nemendur sjálfstæða í lestrarnáminu eða bera ábyrgð á eigin námi. Að þessu leyti 

falla þeir ekki undir erlendar lýsingar á farsælum kennurum í lestri (Block, Oakar og 

Hurt, 2002). Í sumum tilvikum fengu þeir nemendur sem lengst voru komnir í lestri 

að velja sér lestrarbækur úr safni kennarans eða af bókasafninu. Nemendur þeirra 

tveggja kennara sem náðu hvað bestum árangri í lesskimuninni vorið 2004 voru 

hvattir til að vinna sjálfstætt og höfðu oft val um verkefni. Þessir sömu kennarar 

hvöttu nemendur til að bera ábyrgð á eigin námi og fylgjast með eigin framförum og 

afköstum  í lestrinum. Ása skar sig úr hvað þennan þátt varðaði eins og svo marga 
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aðra en hún sagðist stuðla að því að nemendur hennar yrðu sjálfstæðari í 

lestrarnáminu og jafnframt meðvitaðri um færni sína í lestri með því að hvetja þá til 

að velja lestrarefni úr mismunandi þyndarflokkum. Í vettvangsnótum nefndi ég dreng 

í bekknum hennar sem vildi skila bók af því að hún var „orðin of löng“ að hans mati. 

Þessi drengur áttaði sig á að hann réð ekki við bókina, vildi skila henni og fá aðra 

sem ekki var eins löng og óárennileg. Ása studdi hann í þessu máli, virti mat hans á 

eigin getu í lestrinum og hvatti hann til að velja sér aðra bók. 

 

Íslenskir kennarar eiga það sammerkt með þeim erlendu að reyna að notfæra sér þá 

starfskrafta sem þeim standa til boða við að aðstoða þá við lestrarkennsluna. 

Í rannsókn sem Taylor og Pearson (2004) gerðu kom fram að í þeim skólum þar sem 

árangurinn var hvað bestur í lestri lögðu kennararnir mikla áherslu á tengsl við 

grenndarsamfélagið t.d. með því að fá sjálfboðaliða við að aðstoða við 

lestrarkennsluna. Lítil hefð er fyrir sjálfboðaliðum í skólastarfi hér á landi en hins 

vegar fengu fimm kennaranna í rannsókninni liðsinni stuðningsfulltrúa vegna 

einstakra barna. Þessir stuðningsfulltrúar aðstoðuðu með því að hlusta á nemendur 

lesa í skólanum. Stuðningsfulltrúarnir gegna hér e.t.v. svipuðu hlutverki og 

sjálfboðaliðarnir í erlendu rannsókninni. Þó má velta fyrir sér hvort eðlilegt sé að 

ófaglært starfsfólk sinni þjálfun og kennslu nemenda með sérþarfir. 

 

Allir kennararnir lögðu megináherslu á þátt heimaþjálfunar í lestrarnáminu og 

ætluðust til að börnin læsu heima daglega. Áherslu á heimavinnu í lestri áttu íslensku 

kennararnir því sammerkt með þeim erlendu (Taylor o.fl., 2002b; Pressley, Rankin 

og Yokoi, 1996). Þeir kennarar sem tóku þátt í rannsókninni lögðu mjög mikla 

áherslu á hlut foreldra í lestrarnámi barna sinna. Þeir sögðu foreldra vera „númer eitt, 

tvö og þrjú“ og að hlutur þeirra skipti sköpum varðandi þjálfunina sem var fólgin í 

heimalestri. Allir kennararnir lögðu mikla áherslu á að börnin æfðu á hverjum degi 

heima að lesa upphátt, og þeir notuðu ýmis skrifleg skilaboð til að koma því á 

framfæri við foreldra hversu mikilvægur heimalesturinn væri. Að þessu leyti voru 

þeir sammála erlendum kollegum (Burgess, Hecht og Lonigan, 2002; Evans, Shaw 

og Bell, 2000; Leslie og Allen, 1999; Meyer og Wardrop, 1994; Pressly, Rankin og 

Yokoi, 1996; Taylor o.fl., 2002b; Taylor og Pearson, 2004).  
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Varla er hægt að segja að samstarf þessara kennara við foreldra hafi verið gagnvirkt 

eins og rannsóknir benda til að skili hvað mestum árangri í samstarfi við foreldra um 

lestrarnámið (Beard, 1987; McCarthey, 2000; Meyer og Wardrop, 1994; Pressly, 

Rankin og Yokoi, 1996; Taylor o.fl., 2002b; Taylor og Pearson, 2004). Tveir 

kennarar sendu heim efni til að uppfræða foreldra og leiðbeina þeim um hvernig þeir 

gætu sem best stutt við börn sín í lestrarnáminu. Kennararnir lögðu hins vegar mikla 

áherslu á að foreldrar kvittuðu fyrir heimalestri á lestrarkortin og gengu á eftir því að 

það væri gert ýmist með skriflegum athugasemdum eða þeir jafnvel hringdu í 

foreldra til að ganga eftir því að foreldrar kvittuðu fyrir heimalesturinn. Upplýsingar 

frá foreldrum um lestrarnámið voru því aðallega fólgnar í að staðfesta að barnið hafi 

lesið heima. Kennararnir höfðu ítrekað við foreldra hversu heimalesturinn væri 

mikilvægur, dregið fram mikilvægi þess að börnin æfðu sig oft að lesa heima en ég 

heyrði fá dæmi um að kennararnir legðu sig eftir að hlusta á viðhorf foreldra um 

stöðu barna í lestrinum eða lesefnið sem þau voru með. Hér virðast íslenskir kennarar 

geta tekið sig á. 

 

Niðurstöður þessarar rannsóknar benda ekki til þess að símenntun íslensku 

kennaranna hafi verið markviss, regluleg og stöðug hvað varðar lestrarkennslu-

aðferðir sem þó virðist skipta máli varðandi árangur nemenda í lestri (National 

Reading Panel, 2000; Taylor o.fl., 2000; Taylor o.fl., 2002b). Þrír af þeim kennurum 

sem rannsókn mín náði til sögðust ekki hafa mikið sótt námskeið eða fræðslufundi í 

tengslum við lesturinn. Þær niðurstöður eru í samræmi við niðurstöður IEA-

rannsóknarinnar þar sem fram kom að endurmenntunarnámskeið í lestri eru verr sótt 

á Íslandi en í öðrum löndum sem tóku þátt í þeirri rannsókn. Þátttaka kennara í 

símenntunarnámskeiðum í lestri virtist þó ekki hafa afgerandi tengsl við árangur níu 

ára barna í lestri (Sigríður Valgeirsdóttir, 1996). Kennararnir nefndu aðallega 

námskeið í heildstæðum eða samþættum móðurmálsaðferðum. Ása var sú eina sem 

hafði sótt námskeið í notkun lesskilningsaðferða, s.s. gagnvirks lesturs og 

hugtakakorta enda var hún dugleg við að nota þessar aðferðir í kennslunni og skar sig 

úr hvað þetta varðar. Það er áhyggjuefni hversu lítið kennararnir virtust nýta sér 

fræðibækur, handbækur eða fagtímarit til að efla sig faglega sem lestrarkennarar. 

 

Þeir kennarar sem tóku þátt í rannsókninni virðast leggja sömu áherslu og erlendir 

kollegar þeirra á að hlusta reglulega á börnin lesa upphátt í skólanum en það er talinn 
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vera einn af þeim þáttum sem hefur jákvæð áhrif á orðaþekkingu, leshraða og 

lesskilning sem allt eru undirstöðuþættir lestrarnámsins (National Reading Panel, 

2000). Kennararnir notuðu mikið það sem Block, Oakar og Hurt (2002) kalla „one-

to-one conferences“ í lestrarkennslunni þ.e. að hlusta á hvert og eitt barn lesa og 

ræða við það um lestrarnámið, nema hvað íslensku kennararnir virtust almennt ekki 

ræða um lestrarnámið og framvindu þess við nemendur á sama hátt og erlendir 

kennarar. Einn kennari virtist þó ræða við nemendur um lestrarnámið, hvernig það 

gengi og hvort bækurnar sem þeir lásu þóttu skemmtilegar. Hún lýsti því hvernig hún 

fengi samviskubit yfir að láta börnin ekki lesa oftar fyrir sig í skólanum en sagðist 

hugga sig við að börnin væru að glíma við lestur allan daginn. Hún lýsti þannig vel 

þeirri togstreitu sem skapaðist um að hlusta á börnin á hverjum degi og svo hins 

vegar því að fást við annars konar og mun fjölbreyttari móðurmálsverkefni sem 

jafnframt fólu í sér lestur. Í IEA-rannsókninni sögðust 95% kennara átta sig á stöðu 

níu ára barna í lestri með því að hlusta á þá lesa upphátt (Sigríður Valgeirsdóttir, 

1996:96). Sú aðferð að fylgjast með stöðu barna í lestri með því að hlusta á þau lesa 

upphátt virðist þannig mjög útbreidd hér á landi bæði meðal þeirra sem kenna sjö og 

níu ára börnum.  

 

Ása var sú eina sem lét börnin frumlesa lestextann í skólanum, bæði í hljóði og 

upphátt fyrir sig. Hún taldi sig þannig fá betri yfirsýn yfir þekkingu barnanna í lestri 

og hvaða aðferðum þau beittu við lesturinn. Hinir kennararnir létu börnin yfirleitt 

frumlesa texta heima og endurlesa í skólanum. Það vekur upp spurningu um hvort 

æskilegra sé að það séu foreldrarnir sem þannig leiða börnin áfram í viðureign við 

frumlesinn texta fremur en kennararnir sem hafa til þess sérmenntun og reynslu.  

 

Athygli vekur viðhorf kennaranna í rannsókninni til hljóðlesturs. Þeir virtust ekki líta 

á hljóðlestur sem mikilvæga leið til að efla lestrarfærni nemenda heldur fremur sem 

sjálfstýrandi verkefni, afþreyingu, til að efla jákvætt viðhorf til lestrar eða sem 

umbun þegar nemendur höfðu lokið við verkefni. Samkvæmt niðurstöðum National 

Reading Panel (2000) er fylgni milli þess að lesa í hljóði og árangurs í lestri en ekki 

er um orsakasamband að ræða. Hljóðlestur einn og sér virðist því ekki vera áhrifarík 

leið til að efla lestrarfærni nemenda. Flestir kennararnir í rannsókninni nýttu 

hljóðlestur einkum í tengslum við s.k. frjálsan lestur í bókasafnsbókum sem þó var 

misjafnlega oft á dagskrá í skólastarfinu. Einn kennari lagði mikla áherslu á frjálsan 
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hljóðlestur bæði heima í skólanum í þeim tilgangi að efla jákvætt viðhorf nemenda til 

lestrar. Aðrir nýttu frjálsan lestur einkum þegar nemendur höfðu lokið öðrum 

verkefnum eða sem umbun fyrir góða vinnu.  

 

Kennsla lesskilningsaðferða virðist ekki skipa stóran sess í starfi kennara sjö ára 

barna hér á landi er marka má niðurstöður þessarar rannsóknar en að mati National 

Reading Panel (2000) skilar kennsla lesskilningsaðferða árangri í lestrarkennslunni. 

Aðeins helmingur kennaranna sagðist leggja mikla áherslu á lesskilning í sinni 

lestrarkennslu en samt varð ég aðeins vör við að einn kennari kenndi nemendum á 

þessum aldri markvisst lesskilningsaðferðir aðrar en að kanna skilning á bókum sem 

lesnar voru upphátt í nestistímum. Meðal aðferða sem farsælir kennarar í lestri nota 

eru forspá og að benda nemendum á að sjá fyrir sér hlutina þegar þeir lesa (Pressley, 

Rankin og Yokoi, 1996). Í vettvangsathugunum sá ég þrjá af átta kennurum sem tóku 

þátt í rannsókninni nota forspá og tvo sem bentu nemendum á að sjá lesefnið fyrir 

sér. Þeir kennarar sem tóku þátt rannsókn minni virtust því ekki þegar á heildina er 

litið líkir erlendum kollegum sínum hvað þetta atriði snertir.  

 

Á meðan á vettvangsheimsóknum mínum stóð varð ég aðeins vör við að þrír af þeim 

kennurum sem ég fylgdist með notuðu aðferðir sem höfðuðu til æðri lesskilnings 

nemenda og hvöttu nemendur til að draga ályktanir af lesefni sínu fremur en að svara 

einungis einföldum efnisspurningum (Taylor o.fl., 2000). Ætla má að það sé e.t.v. 

vísbending um að kennarar hér á landi sem kenna sjö ára börnum leggi ekki mikla 

áherslu á að kenna nemendum sínum að draga ályktanir af lesefni á þessu stigi 

lestrarnámsins. Í rannsókn sem Jarþrúður Ólafsdóttir (2003) gerði á lestrarkennslu-

aðferðum hjá kennurum miðstigs á Austurlandi komu fram vísbendingar um að 

kennarar á því stigi legðu heldur ekki áherslu á að kenna nemendum sínum markvisst 

lesskilningaðferðir sem vissulega er áhyggjuefni. 

 

Ein af athyglisverðustu niðurstöðum þessarar rannsóknar er hvernig námsmati í lestri 

virðist háttað í skólum hér á landi ef marka má þær vísbendingar sem niðurstöður 

gefa til kynna. Kennarar sem taldir eru farsælir í lestrarkennslu yngstu barnanna og 

ná hvað bestum árangri eiga það sameiginlegt að fylgjast vel með framförum 

nemenda og vera með kerfisbundið mat á námsárangri í lestrinum (Pressley, Rankin 

og Yokoi,1996; Taylor og Pearson, 2004; Wharton-McDonald, Pressley og 
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Hampston, 1998). Allir kennararnir sem fylgst var með í þessari rannsókn lögðu 

mikla áherslu á að fylgjast vel með og skrá hvað og hversu mikið nemendur lásu. 

Flestir kennararnir höfðu orð á að þetta utanumhald um afköstin í lestrinum væri 

mjög mikilvægt þar sem börnin væru á mismunandi stöðum í lestrarnáminu. Flestir 

punktuðu hjá sér minnisatriði um lestur hvers og eins á lestrarspjöldin eða í eigin 

gögn. Þrír kennarar skráðu athugasemdir um lesturinn í eins konar lestrardagbækur 

eins og Wyse og Jones mæla með (2005:109-110). Áhersla íslensku kennaranna 

virtist því fremur vera á að fylgjast með afköstum nemenda og framförum í lestrinum 

með óformlegum hætti en að nota reglubundnar mælingar til að fylgjast með 

framförum þeirra (Deno, 2003; Fuchs, 2004).  

 

Í flestum tilvikum sáu sérkennarar skólanna um að leggja fyrir hraðapróf og 

lesskimanir. Kennararnir sögðu að lesskimunarprófin og hraðaprófin hefðu nýst sér 

til að velja nemendur í sérkennslu og eins fengju foreldrar upplýsingar um 

niðurstöðurnar í viðtölum og á vitnisburðar- eða einkunnablöðum. Námsmatið í lestri 

virtist ekki vera kerfisbundið að öðru leyti en því að það var gjarnan tengt 

námsmatstímabilum í viðkomandi skóla og var nýtt til að gefa foreldrum upplýsingar 

um stöðu nemandans í lestri í foreldraviðtölum í formi lestrareinkunnar. Aðeins einn 

kennari notaði greinandi fyrirgjöf eða viðmið (rubrics) þar sem skráð var hvenær 

nemendur náðu ákveðnum áföngum í lestrarnáminu og sagði að námsmatið nýttist 

sér til að velja viðfangsefni við hæfi nemenda. Aðrir höfðu orð á að formlegt 

námsmat hefði einungis staðfest það sem þeir vissu þegar um stöðu nemenda. Þó 

kom ekki fram að kennararnir hefðu skráð á kerfisbundinn hátt þá vitneskju sem þeir 

höfðu um stöðu nemenda á annan hátt en á lestrarspjöldin. Virðist því mega leiða 

getum að því að íslenskir kennarar geti bætt hvernig fylgst er með framförum 

nemenda í lestrarnáminu og hvernig skráningu og mati á námsárangri í lestri er 

háttað. 

 

Í skólum sem ná hvað bestum árangri í lestri hafa menn mótað sér heildstætt skipulag 

í lestrarkennslunni sem nær til bekkjarkennara og sérkennara í yngstu aldurs-

hópunum. Í þessum skólum er skipulag og inntak kennslunnar gjarnan byggt á 

niðurstöðum rannsókna (Pressley, Rankin og Yokoi,1996; Taylor og Pearson, 2004; 

Wharton-McDonald, Pressley og Hampston, 1998). Ekki kom fram í skólanámskrám 

skólanna sem hér um ræðir að skipulag og inntak lestrarkennslunnar væri byggt á 
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niðurstöðum rannsókna. Svo virðist sem íslenskir skólar og kennarar geti nýtt sér 

betur niðurstöður rannsókna til að skipuleggja fyrirkomulag og inntak kennslunnar 

og bæta þar með lestrarkennsluna. 

 

Ástæða er til að ræða sérstaklega um sérkennslu í lestri út frá niðurstöðum þessarar 

rannsóknar. Í öllum bekkjum, nema einum, voru nemendur sem fengu sérstaka 

aðstoð við lestrarnámið. Skimað var í öllum skólum vegna áhættu á lestrar-

erfiðleikum snemma á skólagöngunni sem er mjög mikilvægt (Crawford og Torgesen 

(án ártals); Snow, Griffin og Burns; 2005). Fram kemur að nemendur voru ýmist 

valdir í sérkennslu út frá niðurstöðum lesskimunar og hraðaprófa við lok 1. bekkjar 

eða upphaf 2. bekkjar og einnig út frá stafakönnunum í upphafi 2. bekkjar. Í helmingi 

tilfella voru nemendur teknir út úr bekkjunum í sérkennslu en talið er að sérkennsla í 

lestri þurfi að vera í sem mestum tengslum við bekkjarstarfið, námsefni og 

kennsluaðferðir svipaðar og hjá öðrum nemendum en námsáætlanir gerðar og 

útfærðar af sérmenntuðum kennurum (Snow, Burns og Griffin, 1998: 326-327). 

Jafnframt er talið líklegt til árangurs að fækka börnum í námshópum og æfa tiltekin 

atriði undir leiðsögn sérmenntaðs kennara (Crawford og Torgesen (án ártals). 

Sérkennsla í lestri sem er í umsjón sérhæfðs kennara og fer fram utan bekkjarins er 

því ekki á skjön við þær niðurstöður ef kennslan er markviss og miðuð við þarfir 

nemendanna. Tveir kennarar sem fylgst var með sáu sjálfir um að aðstoða þá sem 

þurftu á sérstakri aðstoð að halda. Annar taldi sig hafa þekkingu og reynslu til þess 

og hinn hafði fengið stuðning skólastjórnenda til að reyna nýjar leiðir við 

stafaupprifjun og lestrarkennslu sem talin var myndu nýtast fleirum. Tveir kennarar 

höfðu útbúið sérstök verkefni fyrir þá nemendur sem þurftu að vinna sérstaklega með 

undirstöðuþætti s.s. hljóðgreiningu og voru verkefnin byggð á orðaforða sem kynntur 

var í tengslum við þemaverkefni. Rannsóknir benda einmitt til þess að áhersla á 

þjálfun hljóðkerfisvitundar og hljóðgreiningu sé einn af þeim þáttum sem skili 

árangri hjá börnum með lestrarerfiðleika (Crawford og Torgesen (án ártals); Lyon og 

Chhabra, 2004; Snow, Griffin og Burns, 2005; Steinunn L. Aðalsteinsdóttir, 2004a; 

Taylor o.fl. 2002b). Æskilegt er einnig talið að þjálfun þessara undirstöðuþátta fari 

fram í tengslum við heildstæða og merkingarbæra texta (Camilli, Vargas og Yurecko, 

2003; Taylor o.fl. 2002b) eins og þeir tveir kennarar gerðu sem sinntu sjálfir börnum 

með sérþarfir í bekkjum sínum. 

 



 114

Áríðandi er að fylgjast vel með framförum nemenda í áhættu varðandi lestrar-

erfiðleika en það er hægt að gera á einfaldan hátt t.d. með einföldum, fljótlegum og 

tíðum mælingum (Deno, 2003; Fuchs, 2004). Ég kannaði ekki sérstaklega hvort 

slíkar aðferðir væru notaðar í sérkennslu í lestri í skólunum sem rannsóknin náði til 

enda sérkennsla í lestri ekki meginefni þessarar rannsóknar. Ég varð hins vegar ekki 

vör við að slíkar mælingar væru gerðar á þeim tíma sem rannsóknargagna var aflað. 

 

Sérkennarar skólanna sáu að mestu um námsmat í lestri með því að leggja fyrir 

hraðapróf eða lesskimanir og lesa úr þessum matstækjum niðurstöður um stöðu 

nemenda í lestri sem þeir svo miðluðu til umsjónarkennaranna. Það virtust því vera 

sérkennarar skólanna sem sáu um námsmatið í lestri í þeim skólum sem rannsóknin 

náði til. Það vekur upp spurningar um ábyrgð sérkennara í skólunum og hvort 

eðlilegt sé að námsmat í lestri sé nánast alfarið á þeirra höndum. Aðeins tveir 

kennarar töluðu um faglega ráðgjöf frá sérkennurum varðandi lesturinn þannig að 

ráðgjöf sérkennara virðist ekki hafa haft mikil áhrif á starfsaðferðir kennaranna sem 

hér um ræðir. 

 

5.2 Hvaða aðferðum beita farsælir kennarar við lestrarkennslu í 2. 
bekk og hvað ræður vali þeirra á kennsluaðferðum? 
 

Ein af meginniðurstöðum þessarar rannsóknar er sú að allir kennararnir beittu 

einhvers konar blöndu af eindar- og heildaraðferðum í kennslu sinni en flestir lögðu 

þó mesta áherslu á hljóðaaðferð eða tengsl hljóða og stafa í upphafi lestrarnámsins.   

 

Í viðtölum við kennarana í rannsókninni kom fram að í 1. bekk var áhersla lögð á 

sameiginlega stafainnlögn fyrir allan hópinn þar sem fram fór kerfisbundin kennsla í 

tengslum hljóða og stafa. Eru þau vinnubrögð í samræmi við aðrar rannsóknir sem 

fram hafa farið á lestrarkennslu í 1. bekk (Baldur Sigurðsson, Rannveig G. Lund og 

Anna S. Þráinsdóttir, 2005; Bryndís Gunnarsdóttir, 2001; Hallfríður Erla 

Guðjónsdóttir, 2002; Rannveig A. Jóhannsdóttir, 1996). Fjölmargar rannsóknir sýna 

að þjálfun hljóðkerfisvitundar og kerfisbundin kennsla í tengslum hljóða og stafa 

miðuð við þarfir nemenda hverju sinni skilar góðum árangri í lestrarkennslu (Adams, 

1990; Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003; 
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Ásthildur B. Snorradóttir, 1999; Conelly, Johnston og Thompson, 2001; Lyster, 

2002; Meyer og Wardrop, 1994, Steinunn L. Aðalsteinsdóttir, 2004a). Block, Oakar 

og Hurt (2002) komust einnig að því að kennarar sem kenna sjö ára börnum lestur 

nýti hvert tækifæri í skólastarfinu til að styrkja tengsl hljóða og stafa hjá nemendum 

sínum. Einn kennari í rannsókninni miðaði kennslu á tengslum hljóða og stafa við 

þarfir nemendanna en nemendur hans gátu valið sér stafi til að vinna með og fóru 

mishratt í gegnum stafavinnuna. Tveir kennarar notuðu að ráði Markvissa málörvun 

þar sem lögð er áhersla á þjálfun hljóðkerfisvitundar. Mjög misjafnt var á hvern hátt 

kennararnir leituðust við að styrkja tengsl hljóða og stafa hjá nemendum sínum í 2. 

bekk. Flestir nýttu tækifærið þegar hlustað var á börnin lesa einstaklingslega og þau 

rak í vörðurnar, að benda þeim á hvaða hljóð stafurinn segði og miðuðu á þann hátt 

tilsögnina við þarfir nemandans hverju sinni. Einn kennari sagði þó að þegar barn 

næði ekki tilteknum orðum léti hún stafa orðin og tengja svo saman. Hún virtist því 

fremur nota stöfunaraðferð en hljóðaaðferð þegar börn rak í vörðurnar í lestrinum. 

Fjórir kennarar unnu með ýmsa færniþætti, s.s. tvöfalda samhljóða í tengslum við 

umfjöllun um ritun eða bókmenntir. Niðurstöður rannsóknar Baldurs Sigurðssonar, 

Rannveigar G. Lund og Önnu S. Þráinsdóttur (2005) benda einmitt til þess að við lok 

fyrsta skólaársins eigi sumir nemendur erfitt með að greina flóknari hljóð 

íslenskunnar eins og tvöfalda samhljóða og samhljóðasambönd.  

 

Farsælir lestrarkennarar samþætta lestrarnámið við aðra þætti og nota þemanám til að 

tvinna saman lestur og ritun (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996). Vísbendingar eru  

um að flestir kennarar sjö ára barna tengi saman lestur og ritun þegar nemendur lesa 

upp úr ritsmíðum sínum en ritsmíðarnar eru ekki eingöngu í tengslum við þemanám. 

Fimm af kennurunum sem tóku þátt í rannsókninni blönduðu eindar- og 

heildaraðferðum markvisst saman og unnu samtímis að verkefnum sem teljast bæði 

til eindar- og heildaraðferða en það er talið líklegast til árangurs í lestri (Frost, 2000; 

Pressley o.fl, 2002; Rósa Eggertsdóttir, 2006; Wharton-McDonald, Pressley og 

Hampston, 1998). Enginn kennaranna nefndi samvirkar lestrarkennsluaðferðir í 

viðtölum eða umræðum en þær aðferðir ganga út frá því að árangursríkast sé að 

vinna samtímis með tengsl hljóða og stafa og lesskilning í anda heildaraðferða (Frost, 

2000). Fimm kennaranna samþættu lestrarnámið við aðrar greinar og notuðu 

þemanám til að tvinna saman lestur og ritun. Nær allir kennararnir tengdu saman 

lestur og ritun þegar nemendur lásu upp úr ritverkum sínum enda gerði Aðalnámskrá 
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grunnskóla í íslensku (1999) ráð fyrir að nemendur í öðrum bekk semdu sjálfir texta 

við myndir, sögur eða ljóð og skráðu frásagnir af atburðum í eigin lífi eða verkefni 

sem unnin eru í öðrum námsgreinum (bls. 33-34). Einnig voru markmið um ritun 

frásagna í öllum skólanámskránum.  

 

Erlendu kennararnir í rannsókn Pressley, Rankin og Yokoi (1996) unnu með 

færniþætti í tengslum við lestrar- og ritunarverkefni hverju sinni fremur en að leggja 

áherslu á að þjálfa afmarkaða færniþætti. Aðeins helmingur íslensku kennaranna 

lagði áherslu á slík vinnubrögð og flestir notuðu hefðbundnar vinnubækur að 

einhverju marki samhliða öðrum ritunarverkefnum. Vinnubækur virtust aðallega 

gegna því hlutverki að sjá börnunum fyrir verkefnum sem þau gátu unnið án 

utanaðkomandi aðstoðar á meðan kennararnir hlustuðu á börnin lesa. 

 

En hvað ræður vali kennara á lestrarkennsluaðferðum? Niðurstöður þessarar 

rannsóknar benda til þess að hagnýt þekking kennaranna sem byggð var á reynslu í 

og utan kennslustofunnar virtist ráða mestu um hvernig kennararnir völdu þær 

aðferðir sem notaðar voru í lestrarkennslunni fremur en persónuleg eða fagleg 

þekking.  

 

Sérfræðingar í lestrarfræðum telja að kennarar sem kenna lestur byggi upp sínar eigin 

kenningar um lestur og lestrarnám sem eigi sér stoð í persónulegri, hagnýtri og 

faglegri þekkingu kennarans (Vacca, Vacca og Gove, 2000:6). Ákvarðanir um 

kennsluaðferðir í lestri séu þannig hluti af starfskenningu kennarans sem byggir á 

sömu þáttum (Handal og Lauvås, 2000:44-45). Í viðtölunum reyndi ég að grennslast 

fyrir um hvers vegna kennararnir ákváðu að vinna á ákveðinn hátt með lesturinn, 

hvað hefði verið gagnlegast við að skipuleggja lestrarkennsluna eða hefði haft mest 

áhrif á hvernig þeir unnu með lesturinn. Algengast var að kennararnir teldu að hagnýt 

þekking eða þekking byggð á eigin reynslu sem kennari hefði haft mest áhrif á 

hvernig þeir skipulögðu lestrarkennsluna eða hvaða áherslur voru lagðar í 

lestrarkennslunni. Um helmingur kennaranna nefndi samstarfsaðila eða samkennara 

og stefnu viðkomandi skóla eða skipulag móðurmálskennslunnar í skólanum sem 

einnig tengdist hagnýtri þekkingu þessara kennara. Skólanámskrá eða stefna skóla í 

móðurmálskennslu virðist því ekki vega þungt í að móta ákvarðanir kennara um 

lestrarkennsluna, heldur frekar áhrif samkennara eða samstarfsaðila.  
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Fagleg þekking var nefnd fjórum sinnum þegar spurt var um hvað hefði reynst 

gagnlegast þegar lestrarkennslan var skipulögð. Tveir kennarar nefndu lestur bóka 

um lestrarnám og lestur og aðrir tveir námskeið eða fræðslufundi um lestrarkennslu-

aðferðir. Þrír kennarar sögðu að ákveðin hugmyndafræði í tengslum við móðurmáls-

kennslu hefði haft mest áhrif á kennsluaðferðir sínar í lestri. Fagleg þekking virtist 

því ekki gegna stóru hlutverki í að móta ákvarðanir kennaranna um lestrarkennslu-

aðferðir. Tveir kennarar álitu að persónuleg reynsla hefði haft mest áhrif á hvernig 

þær unnu með lesturinn. Annar nefndi reynslu sína sem móðir tveggja lesblindra 

barna og hinn nefndi bæði persónulegan og sameiginlegan áhuga fjölskyldunnar á 

lestri og einnig samband við vinkonur sem voru kennarar.  

 

Þeir kennarar sem tóku þátt í rannsókn minni virtust aðallega velja kennsluaðferðir 

sem hefðu það að markmiði að koma til móts við ólíkar þarfir nemendanna. Færri 

nefndu að aðferðirnar þyrftu að falla að eigin persónuleika. Ingvar Sigurgeirsson 

(1999) telur að kennsluaðferðir þurfi að þjóna þeim markmiðum sem kennarar setji 

sér, þær þurfi að bjóða upp á fjölbreytni og falla að persónuleika kennarans. Þegar 

kennarar voru spurðir hvers vegna þeir veldu ákveðnar kennsluaðferðir var svarið 

oftast á þá leið að þeir væru að leita allra leiða til að koma til móts við alla nemendur. 

Það gerðu þeir með því að reyna að hafa fjölbreyttar aðferðir og leiðir í 

lestrarkennslunni. Nemendur væru ólíkir og þarfir þeirra misjafnar og því þyrfti að 

hafa fjölbreytni í skólastarfinu til að mæta ólíkum þörfum nemendanna. Þau rök 

virðast falla að kenningum Hargreaves (1999) um að kennarar  noti helst 

kennsluaðferðir sem henta nemendum og aðstæðum hverju sinni. Aðeins tveir 

kennarar sögðust velja kennsluaðferðir sem byðu upp á meiri fjölbreytni í 

vinnubrögðum fyrir kennarann eða hentuðu sér persónulega.  

 

5.3 Hver er árangur nemenda þeirra kennara sem tóku þátt í 
rannsókninni í lestri við lok 2. bekkjar og hvernig standa þessir 
nemendur í samanburði við aðra? 
 

Notast var við niðurstöður úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 til bera saman árangur 

nemenda kennaranna sem rannsóknin nær til við árangur jafnaldra í öllum 

grunnskólum borgarinnar. Þegar rýnt var í niðurstöðurnar kom í ljós að nemendur 

kennaranna náðu almennt mjög góðum árangri í lesskimuninni Læsi vorið 2004 
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miðað við jafnaldra í borginni allri. Nemendur fimm af átta kennurum voru með 

árangur sem var yfir meðaltalsárangri allra nemenda í öðrum bekk þetta ár. Þar af 

voru tveir kennarar í rannsókninni með hæsta og næsthæsta meðaltal allra hópa úr 

lesskimuninni það ár. Í þremur af þeim bekkjum sem fylgst var með náðu nemendur 

ekki því viðmiði að geta lesið sér til gagns. Þessir sömu bekkir voru undir 

meðaltalsárangri í borginni. Þegar rætt er um meðaltalsárangur ber að hafa í huga að 

oft þarf aðeins örfáa nemendur í hverjum hópi með mjög slakan árangur í 

lesskimuninni til að draga niður meðaltal síns bekkjar.  

 

Þeir fimm kennarar sem náðu bestum árangri í lestri ef miðað er við niðurstöður úr 

lesskimuninni blönduðu markvisst saman eindar- og heildaraðferðum í móðurmáls-

kennslu en kynntu og þjálfuðu ýmsa færniþætti, s.s. hljóðgreiningu þegar unnið var 

með merkingarbær viðfangsefni. Að þessu leyti líktust þeir kollegum sínum vestan 

hafs sem taldir eru farsælir í lestrarkennslu (Pressley, Rankin og Yokoi, 1996).  

 

Ása notaði markvisst bæði eindar- og heildaraðferðir en nemendur hennar virtust 

samt ekki ná jafn góðum árangri í lesskimuninni og nemendur hinna kennaranna sem 

notuðu svipuð vinnubrögð. Lesskimunin leiddi í ljós að í nemendahópi Ásu voru 

margir nemendur sem áttu í erfiðleikum með að tileinka sér lesturinn og þurftu 

verulegan stuðning og aðhald við lestrarnámið en voru jafnframt við það að ná 

viðmiðum um að lesa sér til gagns. Því má velta fyrir sér hvort þeir hefðu náð 

þessum árangri hefðu vinnubrögð Ásu ekki verið jafn markviss og fjölbreytt og þau 

voru í reynd. Árangur nemenda Ásu í prófþættinum að lesa og svara spurningum 

vakti jafnframt athygli en þeir voru hér vel yfir meðaltalsárangri í borginni allri. 

Leiða má getum að því að þjálfun þeirra í ýmis konar lesskilnningsverkefnum, s.s. 

gagnvirkum lestri hafi hér komið að góðu gagni. 

 

Nemendur Dóru náðu einnig mjög góðum árangri í lesskimuninni þó svo að Dóra 

uppfylli ekki mörg af þeim skilyrðum sem eiga við farsæla kennara. En nemendur 

hennar lásu mikið og fengu aðhald og hvatningu frá henni við lestrarnámið. Einnig 

má velta fyrir sér hvort samsetning nemendahópsins hafi hér eitthvað að segja og 

hvort nemendur Dóru stóðu betur að vígi í upphafi lestrarnámsins en aðrir hópar sem 

fylgst var með. Um það fengust ekki upplýsingar í þessari rannsókn. 
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Í bekk Maríu náðu 19 börn af 23 eða tæplega 83% viðmiði fræðsluyfirvalda um að 

geta lesið sér til gagns. Virðist hún því hafa náð því markmiði sínu að sem flestir 

nemendur næðu þessu viðmiði. Hlýtur það að teljast frábær árangur miðað við 

árangur allra  nemenda þetta vor sem var um 71%. Athygli vekur einnig að nemendur 

Ásu, Önnu, Rósu og Söru sýndu nokkuð hærri meðalárangur en hlutfall þeirra 

nemenda sem gat lesið sér til gagns. Það bendir til þess að hluti af nemendahópum 

þessara kennara hafi alveg verið við það að ná því markmiði að geta lesið sér til 

gagns eða leysa rétt a.m.k. 65% prófatriða í lesskimuninni. 

 

Enginn af nemendum Rósu virðist vera undir 50% árangri í lesskimuninni. En af 

skráningarblaði vegna lesskimunarinnar að dæma virðist sem einn nemandi Rósu 

hafi ekki tekið þátt í lesskimuninni sem gæti skýrt góðan meðalárangur hópsins, þ.e. 

að slakasti nemandinn hafi ekki takið þátt í lesskimuninni. Fjórir af nemendum Ásu 

náðu ekki að leysa helming prófatriðanna rétt og ættu samkvæmt viðmiðum fræðslu-

yfirvalda í borginni að fá sérkennslu í lestri (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2003). 

 

Niðurstöður úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 benda til þess að nemendur þeirra 

kennara sem tóku þátt í rannsókninni hafi almennt sýnt betri meðalárangur í 

lesskimuninni en jafnaldrar þeirra í Reykjavík. Sá fjöldi nemenda í einstökum 

bekkjum sem gat lesið sér til gagns miðað við þau viðmið sem sett eru fram í 

könnuninni þ.e. að ná a.m.k. 65% af prófatriðum réttum er þó ekki meiri en gengur 

og gerist í grunnskólum borgarinnar. 

 



 120

6. Nýting niðurstaðna, takmarkanir rannsóknarinnar og 
áframhaldandi rannsóknir 
 

6.1 Nýting niðurstaðna 
Hér er um eigindlega rannsókn að ræða og því er ekki hægt að draga beinar ályktanir 

af niðurstöðum hennar heldur verður fremur að líta svo á að hér sé um vísbendingar 

að ræða (Bogdan og Biklen, 1992:45). Átta kennarar úr jafn mörgum skólum voru 

valdir til að taka þátt í rannsókninni og voru þeir starfandi í flestum hverfum 

borgarinnar. Má því ætla að þessir kennarar gefi ákveðna vísbendingar um hvernig 

lestrarkennslu sé háttað á öðru ári í grunnskólum borgarinnar, hvaða aðferðum 

reyndir kennarar velji til að kenna lestur í 2. bekk og hvernig lestrarkennsluaðferðir 

eru valdar. Samanburður á aðferðum kennaranna við erlendar rannsóknarniðurstöður 

gefur ákveðnar vísbendingar um hvað íslenskir kennarar sem teljast farsælir við að 

kenna yngstu börnunum lestur eiga sameiginlegt með starfsbræðrum sínum erlendis. 

 

Ætla má að þeir sem annast lestrarkennslu yngstu barnanna hafi hag af að vita hvað 

einkennir íslenska kennara sem eru taldir farsælir í lestrarkennslu og einnig hvað þeir 

eiga sameiginlegt með kollegum sínum á erlendri grundu. Einnig vona ég að þeir 

sem kenna yngstu börnunum í grunnskólum borgarinnar lestur hafi áhuga á að vita 

hvers konar aðferðir skila bestum árangri í lestrarkennslunni hjá þessum aldurshópi. 

 

Enn fremur má gera ráð fyrir að þeir fræðimenn sem hafa verið að rannsaka yngri 

barna kennslu og kennslu í íslensku hafi hag af að fleiri rannsóknir séu gerðar á þessu 

sviði en eins og fram kemur í inngangi mínum hafa ekki margar rannsóknir verið 

gerðar á þessu sviði hér á landi. 
 

6.2 Takmarkanir rannsóknarinnar og mögulegar úrbætur 
Í þessari ritgerð hef ég lýst einkennum þeirra kennara sem farsælir eru í 

lestrarkennslu og borið árangur nemenda þeirra saman við árangur alls árgangsins í 

Reykjavík vorið 2004. Sem mælikvarða á árangur hef ég notast við niðurstöður úr 

lesskimuninni Læsi sem lögð var fyrir alla nemendur í 2. bekk í Reykjavík í apríl 

2004. Ég er mér meðvituð um að niðurstöður úr einni lesskimun eru ekki einhlítur 
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mælikvarði á árangur þessara kennara við að kenna lestur. Með því að mæla í byrjun 

skólaárs lestrarfærni í bekkjum þeirra kennara sem tóku þátt í rannsókninni og bera 

saman framfarir nemendanna frá hausti og fram í apríl hefði mátt reikna út eins konar 

framfarastuðul. Slíkur stuðull hefði e.t.v. gefið meiri upplýsingar um árangur í 

lestrarnáminu en með því að styðjast við eina mælingu á lestrarfærni sem voru 

niðurstöður úr lesskimuninni Læsi í apríl eins og gert var hér. Einnig hefði mátt bera 

saman niðurstöður úr fleiri heftum úr lesskimuninni eða með öðrum mælingum af 

svipuðum toga en þá hefði þurft að samræma fyrirlögn yfir lengri tíma en þessi 

rannsókn tekur til. Enn fremur hefði mátt nýta niðurstöður úr samræmdum prófum í 

4. bekk árið 2005, hefði fengist til þess leyfi. Með því móti hefðu fengist upplýsingar 

um árangur til lengri tíma en eins skólaárs. 

 

Þegar ég ákvað rannsóknarsnið mitt í þessa rannsókn velti ég fyrir mér þeim kosti að 

byrja á að skoða niðurstöður lesskimunar tiltekið ár og velja kennara til að fylgjast 

með út frá þeim niðurstöðum. Þá hefði ég valið til þátttöku í rannsókninni þá kennara 

sem sannanlega hefðu skilað góðum árangri í lestri eða skilað bestum niðurstöðum úr 

lesskimuninni. Ókosturinn við að hafa þann háttinn á var á hinn bóginn að mínu mati 

sá að þá hefði liðið hálft ár frá því að lesskimunin var lögð fyrir og þangað til 

rannsóknin var gerð. Margt hefði getað breyst á þeim tíma og upplýsingar um 

kennsluaðferðir þá fyrst og fremst verið byggðar á viðtölum. Fannst mér það á þeim 

tíma ekki vera góður kostur. 

 

Mér urðu annmarkar rannsóknarinnar fljótlega ljósir þegar ég fór að lesa mér til um 

sambærilegar rannsóknir. Í erlendu rannsóknunum voru kennarar oft valdir af 

orðspori eins og ég gerði í minni rannsókn. En af lestri greina um rannsóknir á 

árangursríkum lestrarkennsluaðferðum virtist mér að margir þarlendir kennarar 

sérhæfðu sig í ákveðnum aldurshópi og væru til að mynda sérfræðingar í að kenna 1. 

eða 2. bekk. Orðspor þeirra sem farsælir kennarar í sínum aldurshópi spyrst því 

auðveldar út en hér á landi þar sem meiri hefð er fyrir því að kennarar fylgi sínum 

bekk í nokkur ár. Af þeim átta kennurum sem ég fylgdist með kennslu hjá hafði 

aðeins einn kennari tekið við bekknum við upphaf annars bekkjar en hinir höfðu 

kennt sama hópnum í fyrsta bekk. Álít ég því að orðspor þeirra kennara sem tóku þátt 

í rannsókn minni hafi fyrst og fremst byggst á því að þeir voru taldir farsælir yngri 

barna kennarar, fremur en að vera sérfræðingar í að kenna einungis 2. bekk. 
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Ég varð enn fremur vör við takmarkanir rannsóknarinnar þegar ég fór að velja tilvik 

eða kennara til að taka þátt í rannsókninni, fylgjast með kennslu hjá og ræða við um 

kennsluaðferðir þeirra í lestri. Eins og fram hefur komið var ekki að öllu leyti einfalt 

að finna kennara sem skólastjórar voru tilbúnir til að benda á sem farsæla kennara í 

2. bekk þetta skólaár. Í sumum skólum voru nýliðar að kenna börnum í þessum 

árgangi eða jafnvel leiðbeinendur sem ekki höfðu kennsluréttindi. Aðrir skólastjórar 

vildu frekar benda á kennara í öðrum árgöngum en 2. bekk sem þeir töldu í hópi 

sinna farsælustu kennara. Enn fremur kom fyrir að kennarar treystu sér ekki til að 

taka þátt í rannsókn minni vegna þess að þeir voru með marga nemendur með náms- 

eða hegðunarerfiðleika og að þátttaka þeirra í rannsókninni á þessum tíma myndi af 

þeim sökum ekki gefa rétta mynd af kennsluaðferðum þeirra í lestri að öllu jöfnu. 

 

6.3 Áframhaldandi rannsóknir 
Þessi rannsókn mín á kennsluaðferðum átta kennara sem kenndu lestur í öðrum bekk 

skólaárið 2003-2004 hefur vakið fleiri spurningar en hún hefur svarað. Einn af þeim 

þáttum sem vöktu athygli mína var hlutur sérkennslu í lestri. Í rannsókninni kom 

fram að algengast virtist vera að þeir nemendur sem þurftu sérstaka aðstoð í lestri 

væru teknir út úr stofunni og fengu sérstaka kennslu og þjálfun í lestri hjá öðrum 

kennurum en umsjónarkennaranum. Oftast var hér um sérkennara skólanna að ræða. 

Ég reyndi að átta mig á hvernig nemendur voru valdir í sérkennslu í lestri og komst 

að því að oftast væri talað um niðurstöður lesskimunar, hraðapróf eða stafakannanir. 

Væri það verðugt rannsóknarefni að skoða. Einnig væri vert að kanna hvort inntak og 

skipulag sérkennslu í lestri væri í samræmi við niðurstöður rannsókna um hvað skili 

helst árangri. 

 

Námsmat í lestri varð mér hugleikið þegar ég fór að greina niðurstöður þessarar 

rannsóknar. Fram kom í rannsókninni að í flestum tilvikum sjá sérkennarar skólanna 

um stóran hluta námsmats í lestri á þessum aldri eins og námsmatinu er fyrir komið í 

dag. Finnst mér það umhugsunarefni einkum með tilliti til þess að umsjónar-

kennararnir sjá um að kenna flestum börnunum lestur og ættu þess vegna að vinna 

með niðurstöður námsmatsins. Þegar ég fór að skoða niðurstöður úr lesskimuninni 

Læsi vorið 2004 fór ég einnig að velta fyrir mér hvernig þessar niðurstöður nýttust 

kennurunum. Voru þær bara að staðfesta þá vitneskju sem kennararnir höfðu þegar 
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um stöðu barnanna í lestri eins og fram kom í rannsókninni eða nýttust 

niðurstöðurnar til að velja nemendur í sérkennslu eins og lesskimuninni er ætlað að 

gera? Ég velti einnig fyrir mér hvort kennararnir nýttu allar þær upplýsingar sem 

lesskimunin veitir um færni einstaklinganna og hvers hóps í þeim þáttum sem hún 

nær til s.s. um að fara eftir lesnum fyrirmælum, að velja orð út frá samhengi o.fl. 

Væri það enn fremur verðugt rannsóknarefni fyrir einhvern í framtíðinni. 
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7. Lokaorð 
Glíman við þessa ritgerð er orðin nokkuð löng og ströng. En vegferðin hefur verið 

mér afar lærdómsrík og fært mér heim sanninn um að íslenskir kennarar og 

sérstaklega þeir sem sinna yngstu börnunum leggi sig fram um að koma nemendum 

sínum til nokkurs þroska. Kennararnir sem tóku þátt í rannsókn minni virtust meta 

gildi reynslunnar sem kennari mikils þegar kom að því að taka ákvarðanir um 

kennsluaðferðir í lestri, bæði eigin reynslu og samstarfsmanna sinna. Þeir virtust hins 

vegar lítið hafa sótt sér símenntun á sviði lestrar og lestrarkennslu og notkun 

fræðibóka og fagtímarita var lítil. Þeir lögðu afar mikla áherslu á að mæta þörfum 

hvers barns og að lestrarnámið væri einstaklingsmiðað. Ég gladdist í hjarta mínu við 

að uppgötva að hve miklu leyti lýsingarnar á erlendum kennurum sem ná góðum 

árangri í að kenna börnum lestur virtust eiga við íslensku kennarana. Mér kom þó á 

óvart hversu litla áherslu kennararnir lögðu á endurmenntun er varðar lestrarkennslu. 

Einnig varð ég fyrir vonbrigðum með að lesskilningur skyldi ekki vega þyngra á 

metunum en raun bar vitni. Ég ber þá von í brjósti að fleiri og fleiri séu að vakna til 

vitundar um mikilvægi þess að taka lestrarkennsluna föstum tökum á öllum stigum 

grunnskólans til að lesturinn geti orðið börnum okkar lykill að lífi og starfi í 

framtíðinni.
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Fylgiskjal 1 
 
Skólastjóri xxxskóla,         
10x Reykjavík. 
 

Mosfellsbæ,  1. október 2003. 
 
Efni: Rannsókn á farsælum kennurum í lestri í 2. bekk. 
 
Undirrituð, Guðrún Edda Bentsdóttir, kennsluráðgjafi við Fræðslumiðstöð Reykjavíkur, er um þessar 
mundir að vinna að meistaraprófsverkefni við Kennaraháskóla Íslands. Í meistaraprófsverkefni mínu 
hyggst ég skoða hvað einkennir farsæla kennara í byrjendakennslu í lestri, hvaða aðferðum farsælir 
kennarar velja að beita við að kenna nemendum sínum lestur og hver árangur nemenda þessarra 
kennara er í samanburði við aðra nemendur í sama aldurshópi. 
 
Markmiðið með rannsókninni verður að athuga hvað einkennir starfshætti átta kennara í 2. bekk í 
Reykjavík sem taldir eru farsælir í lestrarkennslu, bera þá starfshætti saman við kenningar fræðimanna 
um árangursríka kennsluhætti í lestri og kanna hvað hefur mótað ákvarðanir viðkomandi kennara á því 
hvaða aðferðum þeir beita. Með því að skoða árangur nemenda þessara kennara á lesskimunarprófi að 
vori verður kannað hvernig þessir nemendur standa sig í lestri samanborið við aðra nemendur í 
skólum sínum og árangur þeirra borinn saman við árangur alls aldurshópsins í Reykjavík. Þannig má 
vonandi fá einhverja innsýn inn í hvað hefur gefið góða raun í lestrarkennslu hjá þessum kennurum og 
auka þannig þekkingu okkar á hvað er vænlegast til árangurs í lestrarkennslunni. 
 
Starfsmenn á kennsludeild Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur bentu á þinn skóla sem vænlegan kost til 
samstarfs. Undirrituð er að leita eftir samstarfi við einn kennara í 2. bekk í þínum skóla sem væri 
tilleiðanlegur til að leyfa undirritaðri að fylgjast með móðurmálstímum hjá sér í eina viku nú á 
haustönn 2003 og svara því næst spurningum um lestrarkennsluna í viðtali í lok þeirrar viku. Viðtalið 
tæki um eina klst. og yrði tekið upp á segulband til nánari úrvinnslu. Síðasta dag vettvangsathugunar 
hjá hverjum kennara er stefnt að því að kanna virkni nemenda í kennslustundum. Enn fremur hyggst 
undirrituð safna þeim skriflegu gögnum sem að gagni mega koma við að varpa ljósi á lestrarkennslu 
viðkomandi kennara s.s. skólanámskrá, bekkjarnámskrá, bréf til foreldra varðandi lestrarkennsluna, 
lestrarkort, o.fl. Samantekt um starfshætti hvers kennara verður borin undir viðkomandi kennara. 
 
Að auki fer undirrituð fram á að fá aðgang að niðurstöðum viðkomandi bekkja úr lesskimuninni Læsi 
sem væntanlega verður lögð fyrir alla 2. bekki í Reykjavík vorið 2004 eins og verið hefur undanfarin 
ár. 
 
Undirrituð mun tryggja nafnleynd þátttakenda þannig að nöfn skóla eða kennara koma hvergi fram. 
Að lokinni rannsókn verður öllum rannsóknargögnum eytt nema rannsakandi og viðkomandi kennari 
hafi samið um annað. Niðurstöður rannsóknarinnar verða síðan birtar í meistaraprófsritgerð sem 
undirrituð hyggst leggja fram haustið 2004 eða vorið 2005. 
 
Athygli er vakin á að þátttakendur geta dregið sig út úr rannsókninni á hvaða stigi sem er. 
 
Hafir þú eða viðkomandi kennari spurningar eða athugasemdir vegna þátttöku í þessu verkefni 
vinsamlega hafið sambandi við undirritaða í s. 566-8648/692-0678 eða á netföngin 
gudruneb@grunnskolar.is eða gbents@simnet.is. 
 
Með von um góðar undirtektir, 
 
Guðrún Edda Bentsdóttir, 
kennsluráðgjafi. 
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Fylgiskjal 2 
 
 

Mosfellsbæ, október 2003 
 
 
Heil og sæl. 
 
Undirrituð er um þessar mundir í námsleyfi og er að vinna að 
undirbúningi M.Ed. verkefnis við KHÍ en hyggst í því sambandi gera 
rannsókn á farsælum kennurum í lestri í 2. bekk. Ég er því að leita 
eftir samstarfi við einn farsælan lestrarkennara í 2. bekk í 
xxxskóla sem væri tilleiðanlegur til að leyfa mér að fylgjast með 
móðurmálstímum hjá sér í eina viku nú á haustönninni og ræða við mig 
í um 1 klst. í lok þeirrar viku. Einnig óska ég eftir að fá að nota 
gögn s.s. skólanámskrá og önnur skrifleg gögn sem að gagni mega koma 
við að varpa ljósi á lestrarkennslu hjá viðkomandi kennara ásamt því 
að fá að nota niðurstöður skólans úr lesskimuninni Læsi vorið 2004 
(sjá meðfylgjandi skjal). 
 
Ef þess er óskað er undirrituð tilbúin til að koma í skólann og ræða 
niðurstöður rannsóknarinnar þegar þær liggja fyrir. Einnig er 
undirrituð tilbúin til að aðstoða við framkvæmd lesskimunarinnar að 
vori eða koma með ábendingar um hvernig vinna úr niðurstöðum fyrir 
skólann í heild til hagsbóta fyrir nemendur og kennara.  
 
Með von um góðar undirtektir, 
 
Guðrún E. Bentsdóttir. 
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Fylgiskjal 3 
 
 

VETTVANGSNÓTUR 
vegna vettvangsathugunar 

 
Nafn athuganda:  Guðrún E. Bentsdóttir 
Dagsetning:   
Staður:  
Bekkur:  
Gátlisti fyrir athugun: 

• áherslur í lestri 
• hópar/einstaklingar 
• námsefni 
• viðfangsefni nemenda 
• kennsluaðferðir í lestri 
• hljóðaaðferð (stafainnlögn, stafavinna, lestrarbækur, vinnubækur, önnur gögn) 
• heildaraðferðir (sögugerð, sameiginlegir textar, söguteppi, sameiginlegur lestur) 
• samvirkar aðferðir 
• ritun 
• virkni nemenda 
• tímastjórnun 
• námsumhverfið 
• aðrir starfsmenn 
• samstarf við foreldra 
• mat á lestri 
• heimalestur  
• frjáls lestur 
• bókasafn  
• annað 
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Fylgiskjal 4 
 
 

Lykilspurningar sem stuðst við við í viðtölum 
 

• Hvenær útskrifaðist þú sem kennari? Kennslureynsla? 

• Hversu lengi hefur þú kennt yngstu börnunum? 

• Hvað finnst þér mikilvægast varðandi lestrarkennsluna?  

• Hverjar voru áherslurnar í 1. bekk? Hvernig var unnið með lesturinn í 1. 

bekk; skipulag, kennsluaðferðir, námsefni, námsmat? 

• Hvaða færni, þekkingu og viðhorf koma nemendur með úr 1. bekk? 

• Hvaða markmið hefur þú með lestrarkennslunni í 2. bekk fyrir nemendur 

þína? Hvaða væntingar hefur þú um árangur nemenda? 

• Hvaða aðferðum beitir þú við lestrarkennsluna og hvers vegna hefur þú valið 

þær aðferðir? Lýstu þeim aðferðum sem þú notar við lestrarkennsluna. 

• Hvernig skipuleggur þú lestrarkennsluna? (hópar/einstaklingsvinna, röð 

viðfangsefna, tímasetningar/tímamagn, aðlögun fyrir einstaklinga eða hópa 

(sterka og veika), aðrir starfsmenn) 

• Hvernig er námsmati í lestri háttað? Hvernig hefur þú nýtt niðurstöður 

námsmatsins? 

• Samstarf við foreldra; skipulag, væntingar, upplýsingamiðlun 

• Hvað hefur komið þér að mestu gagni við að skipuleggja lestrarkennsluna? 

• Hvað hefur haft mest áhrif á hvernig þú kennir lestur og skipuleggur 

lestrarkennsluna? 

• Á hvern hátt hafa námskeið og/eða fræðslufundir nýst þér við að skipuleggja 

og undirbúa lestrarkennsluna? 

• Hvernig hafa bækur og tímarit komið þér að gagni við að skipuleggja og 

undirbúa lestrarkennsluna?  

• Hvað finnst þér erfiðast varðandi lestrarkennsluna? 

• Hvað finnst þér ánægjulegast varðandi lestrarkennsluna í dag? 
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Fylgiskjal 5 
 

Greiningarrammi - flokkar. 
 
Flokkar Vettvangsathugun Viðtöl Skrifleg gögn 
1.Útskrift    
2.Kennslureynsla    
3.Áherslur í kennslu     
4.Áherslur í 1. bekk; 
skipulag, námsefni, 
námsmat 

   

5.Færni, þekking og 
viðhorf nem. úr 1.b. 

   

6.Markmið í 2. bekk    
7.Væntingar um 
árangur 

   

8.Hljóðaaðferð 
(hljóðsaga, stafavinna, 
lestrarbækur, 
vinnubækur, önnur 
gögn) 

   

9.Heildaraðferðir 
(sögugerð, 
sameiginlegir textar, 
söguteppi, 
sameiginlegur lestur, 
söguaðferð) 

   

10.Samvirkar aðferðir    
11.Skipulag 
lestrarkennslunnar; 
hópar/einstaklingar, röð 
viðfangsefna, 
tímasetn./-magn, 
námsaðlögun, aðrir 
starfsmenn 

   

12.Námsmat-framfarir 
nemenda 

   

13.Samstarf v/foreldra    
14.Gagnlegast    
15.Mest áhrif    
16.Námskeið/fræðslu-
fundir 

   

17.Bækur/tímarit    
18.Ánægjulegast    
19.Erfiðast    
20. Bókasafn    
21. Frjáls lestur    

 
22. Notkun UST    
23. Markviss málörvun    
24. Lestrarhvetjandi 
umhverfi 

   

25. Tíma/-bekkjar-
stjórnun 

   

26. Virkni nem.    
27. Samskipti v. nem.    
28. Hlutverk ranns.    
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Fylgiskjal 6 

 
 
Persónuvernd, 
Rauðarárstíg 10,  
105 Reykjavík. 
 
Reykjavik, 26. september 2005. 
 
 
Efni: Tilkynning um rannsókn á farsælum kennurum í lestri í 2. bekk. 
 
Undirrituð, Guðrún Edda Bentsdóttir, verkefnisstjóri við Menntasvið Reykjavíkur, er um þessar 
mundir að vinna að meistaraprófsverkefni við Kennaraháskóla Íslands. Í meistaraprófsverkefni mínu 
hyggst ég skoða hvað einkennir farsæla kennara í byrjendakennslu í lestri, hvaða aðferðum farsælir 
kennarar velja að beita við að kenna nemendum sínum lestur og hver árangur nemenda þessarra 
kennara er í samanburði við aðra nemendur í sama aldurshópi. Rannsóknaráætlun var samþykkt um 
miðjan október 2003 og samningur undirritaður um meistaraprófsverkefnið s.hl. nóvember sama ár.  
 
Markmiðið með rannsókninni er að athuga hvað einkennir starfshætti átta kennara í 2. bekk í 
Reykjavík sem taldir eru farsælir í lestrarkennslu, bera þá starfshætti saman við kenningar fræðimanna 
um árangursríka kennsluhætti í lestri og kanna hvað hefur mótað ákvarðanir viðkomandi kennara á því 
hvaða aðferðum þeir beita. Með því að skoða árangur nemenda þessara kennara á lesskimunarprófi að 
vori verður kannað hvernig þessir nemendur standa sig í lestri samanborið við aðra nemendur í 
skólum sínum og árangur þeirra borinn saman við árangur alls aldurshópsins í Reykjavík. Þannig má 
vonandi fá einhverja innsýn inn í hvað hefur gefið góða raun í lestrarkennslu hjá þessum kennurum og 
auka þannig þekkingu okkar á hvað er vænlegast til árangurs í lestrarkennslunni. 
 
Framkvæmd rannsóknarinnar hefur verið með þeim hætti að starfsmenn á kennsludeild 
Fræðslumiðstöðvar Reykjavíkur bentu á þá skóla sem vænlegastir þóttu til samstarfs. Leitað var eftir 
samstarfi við átta kennara í 2. bekk sem voru tilleiðanlegir til að leyfa undirritaðri að fylgjast með 
móðurmálstímum hjá sér í eina viku á haustönn 2003 og vorönn 2004 og svara því næst spurningum 
um lestrarkennsluna í viðtali í lok þeirrar viku. Viðtalið tók um eina klst. og var tekið upp á segulband 
til nánari úrvinnslu. Enn fremur hefur undirrituð safnað þeim skriflegu gögnum sem að gagni þóttu 
koma við að varpa ljósi á lestrarkennslu viðkomandi kennara s.s. skólanámskrá, bekkjarnámskrá, bréf 
til foreldra varðandi lestrarkennsluna, o.fl. Allt eru þetta opinber gögn sem ýmist hafa verið birt á 
heimasíðum skólanna eða send foreldrum til upplýsingar um skólastarfið. Samantekt um starfshætti 
hvers kennara hefur verið borin undir viðkomandi kennara. Öll rannsóknargögn hafa verið í öruggri 
geymslu á heimili undirritaðrar og enginn utanaðkomandi haft aðgang að þeim. 
 
Að auki fór undirrituð fram á að fá aðgang að niðurstöðum viðkomandi bekkja úr lesskimuninni Læsi 
sem var lögð fyrir alla 2. bekki í Reykjavík vorið 2004. Niðurstöður úr þeirri lesskimun eru nafnlausar 
og á engan hátt persónugreinanlegar. Fræðslumiðstöð Reykjavíkur sótti á sínum tíma um leyfi til 
Persónuverndar til að safna niðurstöðum úr lesskimuninni.  
 
Undirrituð mun tryggja nafnleynd þátttakenda þannig að nöfn skóla eða kennara koma hvergi fram. 
Að lokinni rannsókn verður öllum rannsóknargögnum eytt nema rannsakandi og viðkomandi kennari 
hafi samið um annað. Niðurstöður rannsóknarinnar verða síðan birtar í meistaraprófsritgerð sem 
undirrituð hyggst leggja fram vorið 2006. Athygli þátttakenda var vakin á að þeir gátu dregið sig út úr 
rannsókninni á hvaða stigi sem er. 
 
Hjálagt fylgir afrit af rannsóknaráætlun sem samþykkt var af framhaldsdeild Kennaraháskóla Íslands í  
október 2003. 
 

Virðingarfyllst, 
 

Guðrún Edda Bentsdóttir, kt. 040357 4169 
Miðleiti 4, 103 Reykjavík. 
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Fylgiskjal 7 
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Fylgiskjal 8 

 
Samantekt á áherslum og kennsluaðferðum kennaranna 

 
Hér verður dregin saman í stuttu máli lýsing á þeim átta kennurum sem rannsóknin náði til eins og 
þær birtust mér á vettvangi og í viðtölum á þeim tíma sem rannsóknin var gerð. Reynt er að draga 
fram áherslur, viðhorf og sérkenni hverrar um sig. 
 
 
Ása 
Ása útskrifaðist sem leikskólakennari árið 1972 og hafði síðan starfað að kennslu með stuttum hléum. 
Ása var í réttindanámi við Kennaraháskóla Íslands þegar rannsóknin fór fram og hafði sótt 
framhaldsnám í kennslu tvítyngdra barna. Í skóla Ásu er mikil áhersla á lestur, ritun og munnlega 
tjáningu samkvæmt skólanámskrá. Áhersla var á heildstæða móðurmálskennslu, að gera nemendur að 
betri málnotendum og auka virðingu þeirra fyrir málinu. Unnið skal með færniþætti móðurmálsins í 
tengslum við aðra þætti þess samkvæmt skólanámskrá. 
 
Ása sagðist leggja mikla áherslu á heildstæðan lestur þ.e. að tengja saman lestur og ritun. Hún taldi 
nauðsynlegt að nemendur öðlist þá undirstöðufærni að þekkja stafi og tengja hljóðin saman en sagðist 
síðan blanda saman heildar- og eindaraðferðum. Hún taldi mikilvægt að finna hvar hvert barn væri 
statt, hvaða kennsluaðferðir hentuðu hverjum og einum og að hver einstaklingur fengi kennslu við 
hæfi í lestrinum. Hver nemandi færi áfram eftir eigin hraða og að sitt hlutverk sem kennari væri að 
veita nemandanum þann stuðning sem hann þarfnaðist hverju sinni. Ása sagðist heilluð af 
heildstæðum lestrarkennsluaðferðum því að hún teldi betra að nemendur hugsuðu um námstæknina, 
lestrartæknina og lesskilninginn. Hún lagði áherslu á samvinnunám fremur en getuskiptingu, að 
sérhver nemandi fengi að njóta sín og fengist við ögrandi verkefni. Hún lagði einnig áherslu á 
lestrargleði og að nemendur læsu sér til gagns og gamans. 
 
Í 1. bekk studdist Ása við námsefnið Það er leikur að læra varðandi röð stafa og inntak 
lestrarkennslunnar. Lagðir voru inn stafir samkvæmt hljóðaaðferð, unnið með hljóð og tengingar en 
einnig smáorð. Ritun var á dagskrá frá fyrsta degi. Hraðlestrarpróf var lagt fyrir í lok skólaársins og 
einnig öll hefti lesskimunarprófsins Læsi fyrir 1. bekk. Gefin var hraðaeinkunn eða umsögn. Ása taldi 
að námsmatið hafi oftast staðfest það sem hún þegar vissi um nemendur. Niðurstöðurnar úr 
námsmatinu voru einnig nýttar til að velja nemendur í sérkennslu. 
 
Markmið með lestrarkennslunni í 2. bekk sagði Ása að væri heildstæð lestrarkennsla með 
samþættingu við aðrar námsgreinar og að reyna samvinnunám í lestrinum. Hún lagði grunninn að 
gagnvirkum lestri með því að láta nemendur vinna í pörum að því að segja frá inntaki bókar eða texta 
sem lesinn var. Hún notaði einnig paravinnu í tengslum við Markvissa málörvun þegar unnu með orð 
og setningar. Ása áleit mikilvægt að hver einstaklingur nyti sín, fengi áskorun í lestrinum og 
viðfangsefni við hæfi. Framtíðarmarkmið Ásu var að allir nemendur í bekknum verði góðir lesarar og 
lesi sér til gagns og ánægju. Í því augnamiði kenndi Ása nemendum að skoða forsíður og myndefni til 
að spá fyrir um innihald lestrarefnisins.  
 
Ása skipulagði lestrarkennsluna þannig að í 1. kennslustund á morgnana var „gæðatími fyrir lestur og 
ritun“. Nemendur byrjuðu á að „stilla hugann“ samkvæmt Davis-námstækni til að búa sig undir að 
einbeita sér að viðfangsefnum dagsins. Einnig fóru börnin með morgunbænir. Síðan var lestrarstund í 
15 - 20 mínútur þar sem allir lásu úr lestrarbókum sínum í hljóði. Nemendur frumlásu textann í 
skólanum en lásu yfir heima það sem þeir lásu í skólanum. Þannig fékk Ása betri yfirsýn yfir getu 
nemenda. Á meðan á lestrarstundinni stóð gekk hún á milli nemenda og hlustaði á nokkra lesa.  
 
Hefðbundnar lestrarbækur og ýmsar léttlestrarbækur af bókasafni höfðu verið flokkaðar eftir 
þyngdarstigi í þrjá flokka og raðað í kassa. Nemendur völdu sér bækur úr ákveðnum kassa og urðu 
þannig að mati Ásu meðvitaðri um eigin lestrargetu. Með þessum hætti varð lestrarnám barnanna 
einnig einstaklingsmiðað. 
 
Ása reyndi að fylgjast sem best með framförum nemenda. Allir nemendur voru með lestrarkort og 
þegar nemandi hafði lokið við bók fékk hann límmiða á lestrarkortið. Ása var með greinandi fyrirgjöf 
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(rubrics) þar sem hún skráði dagsetningu þegar nemendur höfðu náð ákveðnum áföngum í 
lestrarnáminu. Hraðapróf voru lögð fyrir þrisvar á ári og einnig var Lesskimunin Læsi lögð fyrir 
árganginn. Sérkennarar skólans aðstoðuðu við að leggja hraðlestrarpróf og lesskimun fyrir og meta 
niðurstöðurnar. Niðurstöður námsmats í lestri voru einnig nýttar til að aðlaga námsefni að færni 
barnanna þannig að allir væru að fást við ögrandi verkefni. 
 
Ása sagðist leggja áherslu á heildstæða lestrarkennslu. Hún notaði bæði einstaklingsritun s.s. 
sögubækur og sameiginlega textagerð. Til að auðvelda börnunum ritunina hafði Ása kennt börnunum 
að nota hugtakakort. Ása taldi að heildaraðferðir og hugtakakort hentuðu nemendum af erlendum 
uppruna sem voru í bekknum og lærðu íslenskuna í gegnum námsgreinarnar. Á veggjum stofunnar 
voru dæmi um ýmis heildstæð móðurmálsverkefni.  
 
Ása beitti mjög markvissri bekkjarstjórnun. Hún notaði hristu, klappaði og söng með nemendum til að 
ná athygli þeirra. Hún notaði hrós og hvatningu í samskiptum við nemendur og sýndi virðingu fyrir 
vinnu nemendanna t.d. með því að ganga vel frá þeim verkefnum sem hengd voru upp. Börnin virtust 
mjög virk í tímum og þegar virkni var könnuð í síðustu heimsókninni reyndist hún 96%. 
 
Ása lagði mikla áherslu á samstarfið við foreldrana í tengslum við lestrarnámið. Markmiðin og 
vinnuaðferðirnar voru kynnt fyrir foreldrum á námsefniskynningu. Námsáætlun var send heim fyrir 
hvern mánuð og þar voru skilaboð til foreldra um heimalesturinn. Ása skrifaði á lestrarkortin hvað 
hver nemandi átti að lesa oft heima og foreldrar kvittuðu fyrir. Ása sagðist einnig nota tölvupóst og 
netið til að koma á framfæri upplýsingum til foreldra. Í skólanámskrá kemur þessi áhersla á samstarfið 
við heimilin mjög skýrt fram og er talið að góð samvinna við foreldra sé forsenda fyrir árangri í lestri.  
 
Ása hafði lengi haft áhuga á lestrarkennslu. Hún hafði lesið sér til um lestur og lestrarkennslu, 
sérstaklega heildstæðan lestur og tengsl lestrar og ritunar m.a. í tengslum við nám sitt í KHÍ. Einnig 
nefndi hún þá áherslu sem var á ritun í skólanum. Ása taldi eigin reynslu og nám þ.m.t. lestur 
fræðibóka hafa haft hvað mest áhrif á hvernig hún kenndi en einnig hefðu námskeið og fræðslufundir 
hafa komið að góðu gagni. Ása var í framhaldsnámi um nám og kennslu tvítyngdra barna og eins 
nefndi hún námskeið um söguaðferðina og Davis-námstæknina. Ása hafði því lagt sig fram um að 
sækja sér aukna þekkingu á þessu sviði til að vera betur í stakk búin til að takast á við 
lestrarkennsluna. 
 
Ásu fannst erfiðast í sambandi við lestrarkennsluna þegar börnin væru ekki látin lesa heima og reyndi 
að gefa þeim börnum meiri tíma í skólanum en ánægjulegast að vinna með tengsl lestrar og ritunar. 
 
 
Anna 
Anna útskrifaðist frá Kennaraháskólanum 1997 og hafði 5 ára kennslureynslu þegar rannsóknin fór 
fram. Í skóla Önnu báru umsjónarkennarar árgangsins sameiginlega ábyrgð á lestrarnámi barnanna í 
árganginum. Áherslan var á að allir lærðu að lesa og að allir læsu þrisvar í viku fyrir kennara. Til 
marks um áhersluna á lesturinn sagði Anna að sérkennsla væri í lestri fremur en í öðrum greinum.  
 
Anna kenndi bekknum ekki í 1. bekk en sagði skipulagið á lestrarkennslunni hafa verið svipað og í 2. 
bekk í ár, þ.e. að árganginum hafi verið skipt í hópa og kennararnir skipt með sér verkum. Farið var í 
stafina eftir hljóðaaðferð, sungið og talað um hvern staf fyrir sig. Einn kennari sá um stafainnlögn 
fyrir allan árganginn. Börnin byrjuðu að fá lestrarbækur og tengja saman stafi í orð.  
 
Anna sagði flest börnin hafa verið komin af stað með lesturinn í upphafi skólaársins. Flest voru mjög 
jákvæð gagnvart lestrinum og fannst spennandi að byrja að lesa. Niðurstöður úr skimunum og prófum 
sem lögð voru fyrir í 1. bekk nýttust Önnu við að fá yfirlit yfir stöðu nemenda í lestri í upphafi árs. 
Margir voru alveg læsir þ.e. gátu lesið setningar og orð og vissu hvað lesið var um. Sumir voru þó enn 
að læra stafina og ekki farnir að tengja alveg orð. Mikil framför átti sér stað fyrstu tvo mánuði 
skólaársins í lestrinum hjá nemendum. 
 
Markmið í lestrarkennslunni í 2. bekk komu fram í skólanámskránni þ.e. að auka lestrarhæfni 
nemenda, orðaforða og lesskilning. Það voru sameiginleg markmið kennarahópsins. Í námskránni var 
einnig lögð áhersla á að nemendur læsu bækur og annað lesefni heima og í skólanum og að nemendur 
læsu sér til gagns og gamans á hverjum degi. Anna sagðist ekki hafa haft fyrirfram neinar væntingar 
um árangur nemenda og var ekki viss um að skólinn hafi sett sér ákveðin viðmið í þeim efnum.  
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Öllum árganginum var skipt upp í 5 hópa í þeim tímum sem unnið var með lesturinn, 12 - 15 börn í 
hóp. Umsjónarkennararnir þrír sáu um lestur á sínum svæðum. Kennararnir studdust við bókalista þar 
sem búið var að raða lestrarbókum eftir þyngdarstigi þegar þeir völdu lestrarbækur fyrir nemendur. 
Anna sagðist styðjast við listann en alls ekki fylgja honum út í ystu æsar. Notast var við þær 
lestrarbækur sem Námsgagnastofnun hefur gefið út fyrir nemendur á þessu stigi í lestrinum.  
 
Hver nemandi með lestrarmiða inni í sinni lestrarbók þar sem skráð var nafn bókar, dagsetning, 
blaðsíðutal og hver hlustaði. Í lestrartímunum reyndu kennararnir að hlusta á öll börnin í hópnum og 
kvittuðu fyrir lesturinn á sömu lestrarmiða og foreldrarnir. Þannig fékkst yfirlit yfir það sem börnin 
lásu í skólanum og heima. Kennararnir þrír létu viðkomandi umsjónarkennara vita ef barn sló slöku 
við lesturinn. Hún lét líka sinn hóp lesa fyrir sig af og til í þeim tilgangi að fylgjast betur með þeim. 
 
Í lestrartímum kallaði Anna eitt barn í einu til sín að kennaraborðinu til að hlusta á það lesa og kvitta á 
lestrarmiðann. Á meðan unnu hin börnin í vinnubækur, aðallega fjölrituð hefti eða vinnubækur með 
lestrarbókum.  
 
Hver umsjónarkennari sá um samstarf við foreldra í sínum umsjónarhóp varðandi lesturinn. 
Sameiginleg heimavinnuáætlun var send út vikulega fyrir allan árganginn þar sem m.a. komu fram 
upplýsingar um að börnin ættu að lesa heima daglega. Anna sendi einnig miða heim ef hún þurfti að 
koma skilaboðum til foreldra varðandi lesturinn. Anna ætlaði að nota foreldraviðtöl til að ræða við 
foreldrana um lestrarnámið auk annars skólastarfs.  
 
Námsmati í lestri var þannig háttað að í upphafi skólaársins var stafakönnun lögð fyrir allan 
árganginn, hraðlestrarpróf voru lögð fyrir tvisvar á ári og lesskimunin Læsi 1 og 2 fyrir 2. bekk voru 
lagðar fyrir. Í skólanámskránni kom fram að mat kennara á stöðu hvers nemanda væri einnig hluti af 
námsmatinu.  
 
Nemendur voru valdir í sérkennslu út frá lesskimunarprófum og stafakönnun sem lögð var fyrir að 
hausti og samkvæmt skólanámskrá mátu sérkennarar hverjir þurftu frekari aðstoð. Sérkennslan í lestri 
var í höndum sérkennara skólans sem ákváðu sjálfir áherslur og kennsluaðferðir í sérkennslunni. 
Sérkennslan fór ýmist fram innan hópsins, á svæði fyrir framan stofuna eða í húsnæði sérkennslunnar. 
Sérkennararnir höfðu útbúið lestrar- og vinnubækur til að þjálfa ákveðna þætti hjá nemendum og 
byggðu á niðurstöðum þeirra kannana og skimana sem að ofan eru taldar.  
 
Anna var ekki byrjuð með frjálsa ritun en nemendur höfðu skrifað eftir réttum texta og myndskreytt. Í 
skólanámskrá fyrir 2. bekk var markmið um að nemendur fengju tækifæri til að semja sögur og lesa 
þær fyrir bekkjarfélaga. 
 
Bókasafn skólans var aðeins opið tvisvar í viku vegna framkvæmda við skólann. Bekkur Önnu hafði 
ekki fasta bókasafnstíma en kennarar gátu farið með hópa til að sækja sér bækur. Í stofunni voru 
bókasafnsbækur sem börnin gátu skoðað eða lesið þegar þeir höfðu lokið ákveðnum verkefnum. Anna 
var ekki byrjuð með frjálsan lestur en kvaðst byrja með það þegar bókasafnið yrði meira opið. Eins 
ætlaði hún að fara á bókasafnið til að finna bækur fyrir duglega nemendur. 
 
Anna hafði ekki mikið notað sér tölvutæknina í samstarfi við foreldra þegar viðtalið fór fram. 
Nemendum var boðið upp á tölvur í hópvinnutímum eftir hádegi. Á þeim tíma sem athugunin var gerð 
voru nemendur að vinna með forrit sem þjálfar hljóðgreiningu og lestur. Verkefnin voru stigskipt og 
fóru nemendur milli stiga eftir getu hverju sinni. Hér var um fjölþrepakennslu að ræða eins og um 
getur í áherslum skólans um kennsluhætti yngsta stigs.  
 
Anna beitti ýmsum aðferðum við bekkjarstjórnunina s.s. að segja nemendum þegar 5 mínútur voru 
eftir af tímanum, kallaði nöfn nemenda og áminnti um að halda áfram með verkefnin eða fór til 
nemenda og benti þeim á hvernig þeir gætu haldið áfram með verkefnin sín. Þegar virkni nemenda var 
könnuð í síðustu heimsókninni reyndist hún 78,7%. 
 
Anna sagði niðurstöður námsmats í 1. bekk hafa verið hvað gagnlegast þegar hún skipulagði 
lestrarkennsluna. Hún nefndi einnig að námið í KHÍ hafi nýst sér vel, sérstaklega æfingakennslan í 1. 
bekk og yfirsýn yfir lestrarkennsluaðferðirnar. Fyrirkomulagið á kennslunni í 2. bekk sagði hún ráða 
mestu um hvernig hún skipulagði lestrarkennsluna. Anna áttaði sig líka á hamlandi áhrifum 
skipulagsins. Hún hafði ekki sótt fræðslufundi eða námskeið í sambandi við lesturinn. 
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Anna taldi ánægjulegast við lestrarkennsluna vera að fylgjast með framförum nemenda en erfiðast 
þegar þeir væru ekki tilbúnir til að læra alla stafina. 
 
Birna 
Birna útskrifaðist sem kennari 1970 og spannaði reynsla af kennslu yngstu barnanna samtals 22 ár.  
 
Birna lagði mikla áherslu á heildstæðar móðurmálsaðferðir í byrjendakennslunni og að börnin lærðu 
að lesa með því að skrifa. Eins lagði hún mikla áherslu á hlut móðurmálsins og lestrarins í samþættum 
verkefnum. Ástæðuna sagði hún vera þá að nemendur vissu hvað þeir væru að skrifa um og þar með 
væri lesskilningurinn kominn í þeim verkefnum. Áherslur Birnu voru í samræmi við áherslur skólans 
hennar er þar var eitt af meginmarkmiðum fyrir yngstu tvo árgangana að leggja grunn að heildstæðu 
námi. Til að þjálfa upplestur sagðist Birna reyna að láta nemendur lesa upphátt allt sem þeir skrifuðu. 
Birna reyndi enn fremur að sinna þeim sem þurftu sérstaka aðstoð við hljóðgreiningu. Hún sagðist 
leggja mikið upp úr að nemendur ynnu í misstórum hópum og sagðist jafnvel hafa hug á að skipta 
nemendum sínum meira í hópa eftir getu því að breiddin í hópnum væri alltaf að aukast. 
 
Birna notaði vinnuaðferðir í anda LTG-aðferðarinnar við að vinna með stafi með bekknum sínum í 
fyrsta bekk. Hún var einnig með stafaupprifjun fyrir allan hópinn sem var þannig að einn nemandi 
kom með hluti að heiman sem höfðu hljóð viðkomandi stafs í sér. Unnið var með hljóðgreiningu og 
tengingu með aðstoð stafamúsar sem var handbrúða. Námsmat í 1. bekk fólst aðallega í prófum s.s. 
Tove Krogh teikniprófinu, BOEHM-hugtakaprófi og lesskimunarprófinu Læsi 1 – 3 fyrir 1. bekk. 
Birna sagði niðurstöðurnar hafa staðfest skoðun sína á því hvar börnin voru stödd í lestrinum. 
Niðurstöður úr lesskimuninni Læsi nýttust m.a. þannig að sérkennari þjálfaði nokkur börn sérstaklega 
í hljóðgreiningu. 
 
Birna hafði ekki pælt mikið í námskránni en hafði skoðað lesskimunarprófin, hvaða þættir væru þar 
lagðir til grundvallar og reyndi að sinna þeim þáttum í móðurmálsvinnunni. Í markmiðum 1. og 2. 
bekkjar í skólanámskrá Birnu sagði að stefnt skyldi að því að nemendur næðu tökum á undirstöðu-
atriðum lesturs, læsu eigin texta, læsu sér til skilnings og ánægju, semdu texta og skrifuðu læsilega. 
 
Áherslur Birnu á heildstæðar aðferðir eða „LTG með alls konar ívafi“, eins og hún sagði sjálf voru 
greinilegar. Þegar vettvangsheimsóknir stóðu yfir var unnið með kindaþema. Stofan bar þess 
greinilega merki og voru margs konar verkefni í gangi sem tengdust kindum. Nemendur skráðu heiti 
líkamshluta kindar inn á teikningu af kindum, unnu stærðfræðiþrautir um kindur, unnu sameiginlegan 
texta um kindur, teiknuðu lopapeysumynstur o.fl. Birna notaði sameiginlega texta til að vinna með 
ýmsa þætti móðurmálsins s.s. samsett orð, sérnöfn/samnöfn og lýsingarorð/nafnorð.  
 
Í byrjun skólaársins unnu börnin með þá stafi sem eftir voru frá fyrra ári. Tímar sem kallaðir voru 
„lestur-skrift“ voru einu sinni í viku og var þá unnið með stafina. Nú voru nemendur gjarnan með 
erfiðari eða sjaldgæfari stafi til umfjöllunar en í 1. bekk.  
 
Birna vildi sinna börnum með sérþarfir varðandi lesturinn í sínum bekk og taldi sig hafa meiri 
þekkingu og reynslu á því sviði en flestir samkennararnir. Nemendur sem þurftu sérstaka aðstoð við 
hljóðgreiningu fengu verkefni út frá eigin textum til að styrkja færni sína á því sviði. 
 
Birna gaf sér tíma til að hlusta á sögur barnanna. Lítill tími væri til að hlusta á þau lesa upphátt úr 
lestrarbókum heldur treysti hún foreldrum að mestu fyrir þeim þætti. Birna var með lista þar sem búið 
var að flokka lestrarbækur eftir þyngdarstigi en nemendur réðu hvað þeir lásu mikið heima. Þegar þeir 
voru búnir með flestar bækur af listanum fóru þeir á bókasafnið til að velja sér bækur. Bekkurinn 
hafði fastan vikulegan tíma á bókasafni á móti tölvuveri og fór þá hálfur hópur í einu á safnið og hinn 
helmingurinn í tölvuverið. Í skólanámskánni kom fram að þekkingarleit í bókum væri eitt af 
markmiðum í móðurmáli fyrir yngstu nemendurna og að nemendur lærðu að nota bókasafnið.  
 
Birna notaði upplýsingatæknina nokkuð í sínu starfi. Hún var með algeng lestrarforrit í tölvunni í 
stofunni og nemendur höfðu aðgang að. Einnig notaði hún tölvuna í ritvinnslu þegar nemendur voru 
að skrifa upp eigin texta. 
 
Námsmat í lestri var fjölþætt hjá Birnu. Í stafavinnubókum nemenda var yfirlitsblað þar sem 
nemendur skráðu hvaða stafi þau höfðu unnið. Á valblöðum fylgist hún með hverjir völdu móðurmál, 
orðakassa eða fræðihorn. Notast var við lesskimunarprófið Læsi og bæði heftin lögð fyrir. Birna vildi 
nýta niðurstöðurnar fyrir sig og kennarana, nemendur og foreldra.  
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Samkvæmt stefnu skólans var eingöngu lestur í heimavinnu hjá yngstu börnunum. Birna treysti 
foreldrum til að sinna þjálfunarþættinum heima, hlusta á börnin og kvitta fyrir heimalestrinum en 
sagði að e.t.v. þyrfti hún að ítreka mikilvægi þessa við foreldrana. Hún var dugleg að senda foreldrum 
bréf til að upplýsa þá um ýmsa þætti lestrarkennslunnar. Birna hafði einnig afhent foreldrum ýmis 
konar fróðleik og leiðbeiningar í tengslum við lesturinn. 
 
Birna áleit gagnlegast við að skipuleggja lestrarkennsluna að þróa heildstæða lestrarkennslu við 
skólann. Mest áhrif á lestrarkennsluna hjá sér kvað Birna vera kynni sín af upphafsmanni LTG- 
aðferðarinnar. Birna hafði sótt ýmis námskeið í tengslum við lestrarkennsluna og nefndi sérstaklega 
námskeið um heildstæða móðurmálskennslu s.s. LTG-aðferðina, efnið Ótrúleg eru ævintýrin og 
söguaðferðina.  
 
Bækur sem Birnu höfðu gagnast best voru þær sem stuðst var við í KHÍ, bækur úr náms- og 
kynnisferð til Skotlands og um söguaðferðina. Í skólanámskrá voru einnig nefndar 
kennsluleiðbeiningar og handbækur sem kennslugögn í lestrarkennslunni. 
 
Erfiðast varðandi lestrarkennsluna sagði Birna vera þegar nemendur væru lengi að komast af stað í 
lestrinum eða „lengi að kveikja á perunni“. Eins væri erfitt ef bekkir væru mjög stórir því að þá væri 
erfitt að sinna hverjum og einum. Hún nefndi einnig börn sem bjuggu við erfiðar heimilisaðstæður. 
 
Ánægjulegast við lestrarkennsluna sagði Birna vera gagnsemi þess að kenna börnum að lesa. Hún 
nefndi einnig náið og persónulegt samband við börnin og að lestrarkennslan í heild væri skemmtileg. 
 
Birna notaði markvissar aðferðir við að stjórna hópnum. Hún sló þríhyrning til að ná athygli nemenda 
þegar órói var í stofunni og byrjaði daginn á morgunbæn. Birna skipulagði sjálfstýrandi verkefni á 
meðan val fór fram til að geta fylgst með vali hvers og eins. Nemendur fengu rúman tíma til að ljúka 
verkefnum og ganga frá, sjaldan minna en 5 mínútur. 
 
Nemendur Birnu voru oftast mjög virkir í tímum en vannst þó misvel. Nokkrir voru órólegir í sætum 
sínum þegar textagerð fór fram. Atburðarbók og ritun virtust höfða mjög vel til nemenda. Í stafavinnu 
þegar virkni nemenda var mæld í síðustu heimsókninni reyndist hún 88%. 
 
 
María 
María útskrifaðist sem kennari árið 1969 og hafði síðan aðallega kennt byrjendum. Kennslureynsla 
hennar spannaði 27 ár og hafði hún lengst af kennt við sama skólann. 
 
María sagðist leggja áherslu á að allir næðu að þekkja stafina og kæmust af stað í lestrinum, að hver 
og einn færi eftir sínum hraða, að nemendur hefðu jákvætt viðhorf til lestrarins og fyndist hann 
spennandi og skemmtilegur. Hún reyndi að finna leiðir til að ná til allra barna. Hún hafði kynnt sér 
Davis-námstæknina og áleit að öll börn gætu lært að lesa með þessari aðferð.  
 
María lagði aðaláherslu á að leggja inn stafina í 1. bekk. Þau börn sem komu læs í skólann fengu strax 
bók við hæfi en fylgdust með stafainnlögn til þess að geta dregið rétt til stafs. Stuðst var við röð 
bókstafanna í námsefninu Það er leikur að læra og notaðar hugmyndir um úrvinnslu í 
kennsluleiðbeiningunum sem fylgja efninu ásamt lestrarbók og vinnubókum. Lesskimunin Læsi fyrir 
1. bekk var lögð fyrir þrisvar það ár og stafakönnun gaf til kynna hvort nemendur hefðu náð stöfunum. 
Flestir nemendur höfðu jákvæð viðhorf til lestrarins eftir 1. bekk en óvíst var með þá sem áttu erfiðast 
með að ná lestrinum. Duglegustu nemendurnir voru fluglæsir í lok 1. bekkjar en aðrir voru ekki vissir 
á öllum stöfum. 
 
Markmið Maríu með lestrinum í 2. bekk var að allir yrðu farnir að lesa eftir veturinn. Í skólanámskrá 
voru tilgreind markmið með lestrarnáminu þ.e. að nemendur örvist til lestrar með fjölbreyttum 
verkefnum, kynnist rími og hrynjandi, bókstöfum, orðum og setningum, auki orðaforða sinn og efli 
málskilning með ýmsum verkefnum við hæfi, efli lesskilning og auki lestrarhraða. Þar var einnig 
greint frá því að notast yrði við Davis námstækni við upprifjun stafrófsins og helstu leiðum í þeirri 
tækni lýst. 
 
María notaði margar aðferðir við lestrarkennsluna en Davis-námstæknina við að rifja upp stafina. 
Nemendum árgangsins var skipt í þrjá getuskipta hópa sem fengu tvær kennslustundir á viku í 
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stafaupprifjunina. Í upphafi hvers tíma „stilltu börnin hugann“; lokuðu augunum og önduðu rólega. 
Nemendur voru spurðir út í stafrófið og röð einstakra stafa. Nemendur mótuðu stóru stafina í hvítan 
leir og síðan þá litlu. Stöfunum var jafn óðum raðað í sérstakar stafaöskjur. Svo fóru nemendur með 
stafrófið fyrir kennarann, fyrst með opin augu og svo lokuð og ef það tókst voru þeir útnefndir 
„stafrófsmeistarar“. Síðan unnu nemendur með greinarmerkin, orðalista og orðabækur.  
 
María notaði einnig heildaraðferðir við lestrarkennsluna. Í stofunni var margt sem bar þess merki s.s. 
rannsóknarverkefni um náttúruskoðun, atburðarblöð um sumarfrí nemenda, bækur með krossmarki og 
höfðu að geyma kristinfræðiverkefni og sameiginleg bók um töfrafrosk. Sögubók var á vikuáætlun og 
þá hvaða titil átti að vinna með. Nemendur lásu upp úr sögubókunum fyrir bekkjarfélaga sína og stóðu 
þá við lítið púlt. María sagði söguaðferðina vera algenga í skólanum en hún veitti góða þjálfun í ritun 
og lestri.  
 
Á hverjum degi í 1 klst. var bekknum skipt í fimm minni hópa. Á meðan María gerði áætlun til næstu 
viku með einum hópnum unnu hinir sjálfstætt að ýmsum verkefnum s.s. sjálfstæðri vinnu í verkefna-
bókum og lestri í lestrar- eða bókasafnsbókum. María var með lestrarbækurnar í röð í hillu við 
kennaraborðið og valdi þaðan bækur fyrir nemendur sína.  
 
María sagðist reyna að fylgjast vel með hvar hvert barn væri statt í lestrarnáminu. Hún skráði vikulega 
hvert hver nemandi var kominn í lestrarbókunum. Skráninguna sagði hún gefa sér yfirsýn yfir 
framvindu lestrarnámssins og veita börnunum aðhald við námið.  
 
Bókasafnið gegndi veigamiklu hlutverki í lestrarkennslunni hjá Maríu. Duglegustu nemendurnir völdu 
sér bækur af safninu þegar þeir höfðu lokið við lestrarbækurnar. Bekkjarbókasafn var í stofunni þar 
sem allir nemendur sóttu sér bækur til að lesa í frjálsum lestri. Hálfur hópurinn fór vikulega á 
bókasafnið. Í skólanámskrá kom skýrt fram hlutverk safnsins við að þjálfa nemendur í að takast á við 
síbreytilegan heim upplýsinga og samskipta auk þess að örva þá til lestrar og njóta bókmennta.  
 
Í byrjun skólaársins var lögð fyrir stafakönnun og yfirlitspróf í lestri. Stafakönnunin nýttist Maríu við 
að kanna stafaþekkingu nemenda og hverjir réðu við að skrifa stuttar setningar eftir upplestri. 
Lesskimunin Læsi var lögð fyrir hópinn tvisvar á vetri. María sagðist ekki nota önnur hraðapróf en 
þau sem væru í lesskimuninni Læsi. Umsjónarmaður sérkennslu aðstoðaði við fyrirlögn lesskimana og 
kannana í lestri. 
 
María lagði mikla áherslu á samstarf við foreldra í tengslum við lestrarnámið varðandi lestrarþjálfun í 
gegnum heimalestur. Foreldrar kvittuðu fyrir heimalesturinn í litlar bækur sem voru útbúnar í 
skólanum. Á áætlunarblaði kom fram að allir ættu að lesa heima á hverjum degi. María gerði 
foreldrum strax í 1. bekk grein fyrir mikilvægi sínu við lestrarnámið og benti þeim á ef börnin þurftu 
að sinna einstökum þáttum námsins betur.  
 
María sagði reynsluna hafa komið sér að mestu gagni við að skipuleggja lestrarkennsluna og hafa 
mest áhrif þar á. Hún nefndi einnig námskeið í Davis-námstækninni og æfingakennslu í Ísaksskóla. 
María sagðist einnig reyna að fylgjast vel með nýjungum og lesa sér til. María hafði sótt allmörg 
námskeið um heildstæða móðurmálskennslu fyrir yngri börn. María sagðist oft lesa sér til um 
lestrarkennsluna, bæði greinar í Skólavörðunni og eins hafi hún lesið sér til um LTG-vinnubrögðin. 
Að auki læsi hún ætið vel kennsluleiðbeiningar sem fylgdu því námsefni sem hún var að vinna með. 
 
Maríu fannst erfiðast að sætta sig við að einhver næði ekki að læra að lesa hjá sér. Því fannst henni 
erfitt að senda börn í sérkennslu í lestri. Ánægjulegast við lestrarkennsluna sagði María að sjá 
framfarir hjá nemendum. 
 
María notaði markvissa bekkjarstjórnun í starfi sínu. Hún hringdi bjöllu til að fá athygli nemenda og 
notaði slökun og einbeitingu í upphafi dags. María talaði í lágum hljóðum og hækkaði sjaldan 
raustina. María notaði hrós og jákvæða styrkingu í samskiptum við nemendur. Nemendur Maríu voru 
mjög virkir í þeim timum sem fylgst var með. Virkni nemenda var mæld í síðustu heimsókn og 
reyndist 93%.  
 
 
Helga 
Helga útskrifaðist sem kennari frá Kennaraháskóla Íslands árið 1982. Kennslureynsla hennar spannaði 
18 ár aðallega á yngsta stigi. Yfirmarkmið Helgu var að nemendur hefðu ánægju af lestrinum. Því 
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lagði hún áherslu á að leyfa börnunum að velja sér lestrarefni og að þau læsu í hljóði eins og mögulegt 
væri. Eins taldi Helga mikilvægt að gefa nemendum góðan tíma í lestrinum. Áherslur Helgu voru í 
góðu samræmi við áherslur þess skóla sem hún starfaði við um að skapa jákvætt viðhorf til 
móðurmálsins, um mikilvægi góðrar móðurmálskunnáttu og virðingu fyrir móðurmálinu. 
 
Þeir nemendur sem komu læsir í 1. bekk fengu fljótlega að velja sér bækur við hæfi. Hún lagði áherslu 
á skriftarkennslu og stafdrátt ásamt tengingu hljóðanna við stafainnlögnina því að hefðbundin 
stafainnlögn ætti ekki við. Allir nemendur fengu fljótlega sérstök léttlestrarhefti sem útbúin höfðu 
verið í skólanum og síðan bækurnar í flokknum Listin að lesa og skrifa. Tvö af þremur Læsisprófum 
voru lögð fyrir og niðurstöðurnar staðfestu skoðun Helgu á stöðu hópsins. Í lok vetrar hafi flestir verið 
farnir að lesa sér til ánægju t.d. bókasafnsbækur. Nemendur voru mjög jákvæðir gagnvart lestrinum 
utan einn nemandi sem ekki var tilbúinn til að takast á við lestrarnámið. 
 
Yfirmarkmið Helgu með lestrinum í 2. bekk var ánægja af lestri bóka. Áherslan var því á frjálsan 
lestur og lesskilning. Þessi markmið Helgu voru í góðu samræmi við markmið skólanámskrár skólans 
hennar um að nemendur fái tækifæri til að lesa sér til fróðleiks og skemmtunar. Fjölbreytt verkefnaval 
Helgu var einnig í takt við þær áherslur skólanámskrárinnar um að nemendur örvist til lestrar, nái 
lestækni og auki lestrarhraða sinn með fjölbreyttum vinnubrögðum. 
 
Helga sagðist heldur hallast að hljóðaaðferðinni við að kenna byrjendum lestur en notaði einnig 
heildstæðar aðferðir við lestrarkennsluna. Nemendur hennar voru með sögubók frá því í 1. bekk og 
voru hvattir til að lesa sögurnar sínar sjálfir. Á veggjum voru verkefni sem bentu til þess að unnið væri 
með heildstæðar aðferðir í móðurmálskennslunni s.s. orðatré, stór veggmynd með sköpunarsögunni og 
verkefni um kanínur og jurtir sem unnin voru í anda söguaðferðarinnar.  
 
Nemendur Helgu voru með tvenns konar lestrarbækur, s.k. heimalestrarbækur þar sem þeir eiga að 
æfa sig að lesa 1-2 bls. upphátt eftir getu hvers og eins. Síðan voru allir með frjálslestrarbækur en í 
þeim lásu þeir í hljóði að vild bæði heima og í skólanum. Hver nemandi var með lestrarmiða þar sem 
kennarar og foreldrar kvittuðu fyrir lestrinum. Þegar athugunin fór fram fór ekki mikill tími Helgu í að 
hlusta á nemendur lesa í skólanum. Fyrirkomulag á heimalestrinum var kynnt fyrir foreldrum á 
vikuáætlun og á haustfundi með foreldrum. Ef nemandi sló slöku við lestrarnámið hringdi Helga heim 
til foreldra. Niðurstöður lesskimunar voru kynntar fyrir foreldrum á foreldrafundi að hausti og 
samningur við foreldrana um lestrarnámið byggður á þeim niðurstöðum. 
 
Bókasafnið gegndi veigamiklu hlutverki í lestrarkennslunni hjá Helgu. Þegar nemendur höfðu lokið 
fyrstu lesflokkabókunum völdu þeir sér bækur á bókasafninu til að lesa. Upplifun nemendanna af 
bókasafni skólans studdi viðleitni Helgu til vekja og viðhalda áhuga nemendanna á bókmenntun og 
lestri. Markmið Helgu var að nemendur gætu farið á bókasafnið, valið sér sjálfir bók og lagt mat á 
hana. Frjálsi lesturinn var því mikilvægur þáttur í lestrarkennslunni. Ástæðan var m.a persónuleg 
reynsla og áhugi á lestri í fjölskyldu Helgu. Frjáls lestur var oft á dagskrá í fyrsta tíma á föstudögum 
og nemendur lásu í hljóði þegar þeir höfðu lokið við verkefni. Nemendur skráðu titil 
frjálslestrarbókanna í sérstaka stílabók og þannig var hægt að fylgjast með því hvaða bækur hver og 
einn hefur lesið. Helga notaði einnig frjálsan lestur þegar hún skipti bekknum upp í minni hópa og 
eins fannst henni frjálsi lesturinn oft virka vel til að róa nemendahópinn niður. 
 
Bekkur Helgu hafði eina kennslustund á viku í sérkennslu. Sérkennari aðstoðaði við að leggja fyrir 
lesskimanir og lestrarkannanir og meta niðurstöður bæði að hausti og í lok janúar. Helga sagði aðgang 
að sérkennurum greiðan í skólanum. Eins væri mikill styrkur að því að hafa tvo sérfræðinga sér við 
hlið í lestrarkennslunni. Stuðningsfulltrúi aðstoðaði sérstaklega nemanda með almennan seinþroska og 
hlustaði einnig á þennan nemanda lesa. 
 
Helga taldi gagnlegast við að skipuleggja lestrarkennsluna væri mikil samavinna við fólk með 
sérþekkingu á lestrarerfiðleikum. Hún hafði líka marga fræðslufundi og stutt námskeið um 
lestrarkennsluaðferðir. Einnig sagðist hún eiga margar vinkonur sem væru kennarar og þær miðluðu 
hver annarri af reynslu sinni. Helga las greinar um lestrarkennslu í Skólavörðunni og í Skímu, tímariti 
móðurmálskennara. 
 
Erfiðast varðandi lestrarkennsluna taldi Helga vera að vita nákvæmlega hvað skilaði bestum árangri í 
hverjum nemendahópi, að vera með einstaklingsmiðað lestrarnám í fjölmennum hópi og að 
skipuleggja nám við hæfi hvers og eins. Henni fannst hún e.t.v. eiga að verja meiri tíma í að láta 
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börnin lesa fyrir sig í skólanum en taldi sig þá vera að taka tíma frá einhverju öðru. Ánægjulegast 
sagði hún vera að sjá ánægjuna hjá nemendum þegar þeir fengust við lesturinn.  
Helga notaði ákveðna reglufestu til að skapa öryggi í nemendahópnum. Hún var með skrift í 20 
mínútur þrisvar í viku í byrjun dags. Nemendur vissu þetta og gengu rakleitt að skriftarbókunum 
sínum og byrjuðu að skrifa. Helga lék gjarnan rólega tónlist fyrir nemendur á meðan þeir voru að 
skrifa. Hún notaði mikið jákvæða styrkingu, hrósaði nemendum fyrir vinnuframlag, gott hljóð og góða 
einbeitingu. Helga leitaðist við að gera nemendur sjálfstæða og virkja þá í bekkjarstarfinu. Nemendur 
voru hvattir til að lesa vel fyrirmæli og nota hjálparorð. Nemendur sóttu sér sjálfir liti og önnur ritföng 
inni í skápa. Virkni nemenda mældist 87,9%. 
 
 
Rósa 
Rósa útskrifaðist sem kennari 1971 og hafði síðan eingöngu kennt yngstu börnunum og við sama 
skólann í samtals 33 ár.  
 
Rósa lagði aðaláherslu á fjölbreytt vinnubrögð og að tengja lesturinn við aðrar námsgreinar. Fjölbreytt 
vinnubrögð ættu líka þátt í að viðhalda eigin áhuga á starfinu. Rósa nefndi einnig í þessu samhengi 
stuðning heimilanna við lestrarnámið og að ritunin gegndi veigamiklu hlutverki við að sýna börnum 
tengsl ritmáls og talmáls. Áherslur Rósu voru í góðu samræmi við áherslur skólanámskrár um að 
nemendur fengjust við fjölbreytt verkefni sem tengdust umhverfi og reynslu þeirra.  
 
Áherslan í 1. bekk var á heildstæða móðurmálskennslu. Stafavinnan var tengd árstíðunum og byggt á 
efninu Það er leikur að læra. Stafainnlögnin var þó í anda hljóðaaðferðar. Þau börn sem voru farin að 
lesa fengu lestrarbækur og vinnubækur, allt eftir áhuga og getu hvers og eins. Námsmat í 1. bekk var 
fólgið í greiningarprófi, læsisathugun hjá lestrarsérfræðingi og lesskimuninni Læsi. Foreldrar fengu 
upplýsingar um niðurstöður námsmatsins í foreldraviðtölum og senda heim umsögn að vori. 
Niðurstöður námsmatsins nýttist þannig að sérkennari vann með þrjá nemendur í 2. bekk og einn 
hópur fékk sérstaka þjálfun í hljóðgreiningu. Allir nemendurnir voru mjög jákvæðir gagnvart lestri, 
utan einn, sem var í sérkennslu í lestri. 
 
Varðandi markmið með lestrinum í 2. bekk vísaði Rósa í bekkjarnámskrá skólans sem hún sagðist 
hafa að leiðarljósi. Meginmarkmiðin væru að nemendurnir næðu tökum á lestrinum, næði innihaldi 
textans og að lesturinn speglaðist í öðru sem gert væri í skólastarfinu. Rósa hafði þær væntingar um 
árangur að börnin nái góðum tökum á lestrinum og nái að tileinka sér innihald textans. 
Nú var lestrarkennslan uppistöðuþátturinn í öllu skólastarfinu. Börnin lásu fyrir hana 2 – 3 tíma á viku 
og þá fylgdist hún með vinnu þeirra í vinnubókunum og ræddi við þau um lestrarnámið. Lesturinn fór 
að mestu fram einstaklingslega. Stuðst var við ákveðna röð bóka en nemendur fengu sjálfir að velja 
sér bækur þegar þeir voru komnir vel af stað í lestrinum.  
 
Rósa reyndi að hafa móðurmálskennsluna fjölbreytta og heildstæða t.d. með hringekju-verkefnum en 
þá var börnunum skipt í hópa á vinnusvæði og þau fengu fjölbreytt verkefni til að glíma við s.s. 
orðabókarvinnu og fróðleikshorn þar sem nemendur fletta bókum og reyndu að glíma við textann. 
Þannig reyndu Rósa og samkennari hennar að glæða áhuga barnanna á bókum, að hvetja þau til að afla 
sér upplýsinga úr þeim og koma til móts við áhugamál þeirraSem dæmi um heildstæð 
móðurmálsverkefni nefndi Rósa verkefni um rjúpu en þá fengu börnin setningar úr sögu um rjúpuna 
sem þau áttu að myndskreyta. Sagan varð grunnur að fjölbreyttri móðurmálsvinnu. 
 
Rósa notaði mikið samlestur með hópnum. Unnið var með ljóð einu sinni í viku og þá var textinn 
sunginn og lesinn saman t.d. með því að nota söguteppi sem gaf tækifæri til að rýna í textann, skoða 
rím, stuðla og höfuðstafi. Síðan var gjarnan unnið myndrænt út frá ljóðunum. Börnin lásu saman texta 
t.d. í samfélagsfræðibókum og þá gafst færi á að vinna með ýmis konar hugtök.  
 
Í lestrartímum fékk Rósa liðsinni frá tveimur stuðningsfulltrúum við að hlusta á börnin lesa. 
Sérkennari skólans tók þrjá nemendur í sérkennslu í lestri fjóra tíma á viku, lagði fyrir greiningarpróf í 
lestri í 1. bekk og veitti kennurunum faglega ráðgjöf. 
 
Börnin gátu valið frjálslestrarbækur úr bókarekka í stofunni. Hálfur bekkur fór á bókasafn á móti 
tölvutíma og vann þar að verkefnum. Eins sagði Rósa vinsælt hjá börnunum að fá lánaðar bækur á 
bókasafninu til að lesa. Rósa nýtti sér tölvuver skólans í skiptitímanum á móti bókasafninu m.a. til að 
kenna börnunum ritvinnslu.  
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Námsmat í bekknum hjá Rósu var fjölbreytt. Í bekkjarnámskrá kom fram að námsmat ætti að 
samanstanda af símati, könnunum, skilningi og áhuga. Rósa fylgdist með heimalestri nemenda tvisvar 
til þrisvar í viku og fór yfir heimavinnumöppur hjá þeim sem ekki náðist að hlusta á. Á lestrarmiða var 
skráður daglegur lestur nemenda fyrir önnina í heild, bæði blaðsíðufjöldi og lestrarhegðun.  
 
Rósa sagðist treysta á heimilin til að sinna þjálfunarþættinum í lestrinum og að börnin læsu daglega 
heima en samstarf við heimilin væri eitt það mikilvægasta við lestrarkennsluna. Rósa hafði gefið 
foreldrunum leiðbeiningar um hvernig best væri að aðstoða börnin við lestrarnámið. Leiðbeiningar 
voru límdar inn í sögubækur nemenda og foreldrar fengu leiðbeiningar sem fylgja efninu Það er leikur 
að læra. Á lestrarrenningi var reitur fyrir skilaboð til foreldra sem Rósa nýtti óspart.  
 
Rósa taldi að reynsla og fræðin hafi komið sér að mestu gagni við að skipuleggja lestrarkennsluna. 
Hún sagði heildstæðu móðurmálskennsluna hafa mest áhrif á hvernig hún kenndi lesturinn og 
skipulagði lestrarkennsluna en nefndi einnig gamlan æfingakennara og Ulriku Leimar höfund LTG- 
aðferðarinnar. 
 
Námskeið um LTG-aðferðina hjá Ulriku Leimar og um söguaðferðina sagði hún hafa skipt sköpum 
fyrir sig en hún hafði sótt nokkur námskeið um þá aðferð. Hún sagði námskeiðin auðga starfið, gefa 
tilbreytingu og leiða til árangurs. „Endurtekingin verður svo leiðinleg“, sagði Rósa um ástæður þess 
að hún færi á námskeið um lestrarkennslu. Í þeim bókum og tímaritum sem hún notaði mest við 
lestrarkennsluna var heildstæð móðurmálskennsla lögð til grundvallar. 
 
Erfiðast í sambandi við lestrarkennsluna sagði Rósa vera að ná ekki til barnanna með þeirri vinnu sem 
fram fór. Hún nefndi einnig hegðunarvandamál, að reyna að ná til allra, halda utan um hópinn og 
skapa eftirvæntingu gagnvart lestrinum. Ánægjulegast við lestrarkennsluna taldi Rósa vera þau 
forréttindi að fá að fylgjast með börnum stíga þessi fyrstu skref þegar þau fara að átta sig á hvernig 
þau geta raðað saman bókstöfum í orð. „Og þegar þau fara að skrifa fyrsta textann sinn og annað 
sjálf, þetta eru hamingjustundir lífs míns í starfinu“, sagði hún. 
 
Í viðtali við Rósu kom fram að hún teldi hvatningu og hrós skipta miklu máli í sambandi við lestur og 
ritun. Hún notaði mikið jákvæða styrkingu og hrós við að stjórna bekknum sínum og skrifaði 
hvetjandi athugasemdir til foreldra og barna á lestrarrenninginn og í sögubækur barnanna. Rósa notaði 
ýmsar aðferðir við að virkja nemendur í námi sínu. Börnin hlustuðu vel á sögur sem voru lesnar og 
sagðar og hrifust með leirænum tilburðum í kennslunni. Virkni nemenda mældist 96%. 
 
 
Dóra 
Dóra útskrifaðist úr KHÍ 1984. Hún kenndi börnum með þroskahömlun í þrjú ár en hafði kennt yngri 
börnum við núverandi skóla í tíu ár. 
 
Í 1. bekk var hefðbundin stafainnlögn í hverri viku þar sem gengið var út frá röð stafanna og 
vinnubrögðum í námsefninu Það er leikur að læra. Dóra fór fljótlega að láta börnin lesa í bókunum 
Listin að lesa og skrifa eða um leið og búið var að leggja inn nokkra stafi. Hlutur foreldranna í 
lestrarnáminu á þessu stigi hafi einnig skipt sköpum því að „foreldrarnir eru númer eitt, tvö og þrjú 
og hjálpa svo mikið með lesturinn og framfarirnar í lestrinum“. Foreldrarnir kvittuðu fyrir 
heimalestrinum á sérstök skráningarblöð. Börnin fengu að lesa eins og þau vildu og fóru því á eigin 
hraða í gegnum bækurnar. Námsmati í 1. bekk var þannig háttað að stafakönnun var lögð fyrir um jól 
og vor. Einnig voru lögð fyrir öll þrjú heftin af lesskimuninni Læsi og aðstoðaði sérkennari skólans 
Dóru við fyrirlögn og fór yfir niðurstöður matsins með henni. Tvö börn voru fluglæs þegar þau 
byrjuðu í 1. bekk og fengu velja sér bækur við hæfi á bókasafninu en fylgdust með stafainnlögn til að 
vinna með stafadrátt. Dóra taldi engan nemanda í bekknum hafa þörf fyrir sérkennslu í lestri við 
upphaf 2. bekkjar. 
 
Í skólanámskrá fyrir 2. bekk kom fram að áhersla væri á að íslenskukennslan væri heildstæð, að 
markmiðsþættir tengdust innbyrðis og viðfangsefni valin út frá þeim. Einnig var áhersla á yndislestur 
og frjálsan lestur daglega. Í ritun ætti að flétta saman tæknilegum og efnislegum atriðum. Í 
annaráætlun árgangsins kom fram að notaðar yrðu lestrarbækur og frjálslestrarbækur við hæfi hvers 
og eins. 
 
Markmið Dóru fyrir lesturinn í 2. bekk var að komast yfir það námsefni sem kennsluáætlun sagði til 
um og að börnin lærðu að nýta sér lestrarbækur í vinnu. Dóra sagði skólann ekki hafa skrifleg viðmið 
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um árangur í lestri upp úr öðrum bekk en sjálf hefði hún ákveðin viðmið um framfarir nemenda. Dóra 
sagðist einnig leggja áherslu á að börnin læsi, skildu textann og gætu nýtt sér lesefnið.  
Lestur var á dagskrá á hverjum degi. Dóra skipti börnunum í þrjá leshópa eftir getu þegar u.þ.b. tvær 
vikur voru liðnar af skólaárinu með því að gera óformlegt mat á stöðu þeirra. Með leshópunum taldi 
Dóra sig ná betur til barnanna. Í leshópunum sátu börnin í hring á teppinu innst í stofunni en á stól í 
miðjunni. Börnin skiptust á að lesa og fylgdust með því sem hinir lásu. Það sagði Dóra að skapaði 
ákveðna festu og ögun. Leshóparnir fylgdu sömu röð af bókum sem Dóra hafði valið. 
 
Á meðan Dóra sinnti leshópunum sátu hinir nemendur í sætum sínum og lásu í frjálslestrarbókum. 
Börnin voru hljóð og stillt og aðeins einu sinni á meðan á vettvangsheimsóknum stóð þurfti Dóra að 
hasta á nemendur í lestrartímum. Þau börn sem þurftu að skipta um frjálslestrarbækur gátu farið á 
bókasafnið tvisvar á viku til að skipta bókum. Bókasafnsferðirnar gengu einnig hljóðlega fyrir sig.  
 
Börnin áttu að lesa heima a.m.k. þrjár blaðsíður á dag í lestrarbók og í tíu mínútur á dag í 
frjálslestrarbók. Upplýsingar um þetta fyrirkomulag var að finna á vikuáætlun bekkjarins og þar 
kvittuðu foreldrar einnig fyrir heimalestrinum. Dóra hvatti börnin einnig til að lesa eina blaðsíðu 
upphátt í frjálslestrarbókunum svo að foreldrarnir vissu hvernig börnunum gengi að lesa í þeim 
bókum. 
 
Ritun var á dagskrá vikulega og var þá reynt að tengja hana við reynslu barnanna og það sem var að 
gerast í þeirra lífi. Börnin lásu úr sögubókum sínum fyrir bekkjarfélagana og Dóra hvatti þau til að 
lesa hátt og skýrt svo að allir heyrðu. 
 
Lestur var samþættur við stærðfræðina t.d. þegar nemendur lásu stærðfræðiþrautir sem þeir áttu að 
leysa. Einnig var útbúið jóladagatal með gátum eða spurningum sem tengdust jólunum í gamla daga 
og það barn sem sá um jóladagatalið þann daginn las spurninguna upp fyrir bekkinn.  
 
Bókasafn skólans var opið til útlána á hverjum degi. Bekkurinn nýtti það tvisvar í viku til að skipta um 
frjálslestrarbækur. Eftir áramótin átti bekkurinn að fá fasta vikulega tíma á bókasafninu. Hver bekkur 
fékk lesstund hjá bókasafnskennara fyrir jólin þar sem lesin var jólasaga og börnin gátu skoðað og 
lesið í nýjum jólabókum. Samkvæmt skólanámskrá átti safnið að nýtast til að kenna nemendum að 
nota bókasafn til að afla upplýsinga og efla yndislestur. 
 
Námsmati í lestri var þannig háttað að hraðlestrarpróf voru lögð fyrir í janúar og sagði Dóra að þau 
gæfu henni upplýsingar um öryggi nemenda í lestrinum. Dóra hafði þegar lagt fyrir 1. hefti 
lesskimunarinnar Læsi fyrir 2. bekk en var ekki búin að fara yfir niðurstöðurnar. Könnunin var lögð 
fyrir með aðstoð stuðningsfulltrúa en Dóra fór sjálf yfir prófin, skráði niðurstöður og afhenti 
sérkennurum afrit. Dóra vildi gjarnan að meira væri unnið með niðurstöðurnar í árganginum. 
 
Dóra lagði mikla áherslu á hlut foreldranna í lestrarnámi barnanna. Dóra kynnti áherslur sínar í 
lestrinum fyrir foreldrum á haustfundi, benti þeim á að hlusta á börnin heima, halda að þeim 
lestrunum og lesa fyrir börnin. Einnig kynnti hún leshópana sem getuskipta hópa og hafði ekki fengið 
athugasemdir vegna þessa. Foreldrar hlustuðu á börnin og kvittuðu fyrir lesturinn á vikuáætlanirnar. Í 
foreldraviðtölum fengu foreldrar yfirlit yfir stöðu barnanna í lestrinum ásamt upplýsingum um 
framfarir í öðrum þáttum skólastarfsins.  
 
Skipulagið og ákveðið form á lestrarkennslunni hafði gagnast Dóru best við að skipuleggja 
lestrarkennsluna. Hún var ánægð með leshópana og ætlaði ekki að breyta þeim þó svo að hinir 
kennararnir í árganginum ætluðu að breyta fyrirkomulaginu eftir áramótin. Kennarnir í árganginum 
ákváðu í sameiningu hvaða lestrarnámsefni ætti að notast við og skráðu í annaráætlun. Dóra áleit 
skólanámskrána og árgangasamstarfið hafi haft mest áhrif á hvernig hún skipulagði lestrarkennsluna. 
Skólanámskráin mótaði ákvarðanir kennara um hvaða bækur ætti að vinna, sameiginlegar ákvarðanir 
væru teknar á árgangafundum, en hver kennari útfærði í eigin kennslu.  
 
Dóra hafði sótt einn fræðslufund í skólanum um tengsl hljóðkerfisvitundar og lestrarnáms um haustið 
en ekki mikið sótt námskeið í sambandi við lesturinn að öðru leyti. Hún nefndi aðallega 
kennsluleiðbeiningar með námsefni þegar spurð um bækur eða tímarit sem hafi nýst henni við að 
undirbúa og skipuleggja lestrarkennsluna. 
 
Dóra gat ekki svarað því hvað henni fyndist erfiðast við lestrarkennsluna en ánægjulegast sagði hún 
vera þegar börnin sýndu framfarir í lestrinum. Þegar barn sem ætti erfitt með lesturinn, fyndi sjálft 
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framfarirnar og læsi hátt og skýrt, sýndi það einnig merki um öryggi, sjálfstraust og vellíðan í 
skólanum.  
Tvær tölvur voru í stofunni en Dóra sagði bekkinn lítið hafa verið í tölvum því að aðrir árgangar hafi 
haft forgang að tölvuveri en það stæði til bóta eftir áramótin.  
 
Dóra notaði ýmsar aðferðir til að stjórna bekknum og skapa ró og. Oft voru ljósin dempuð og kveikt á 
kerti í nestistíma á meðan lesið var. Fastir liðir s.s. að lesa upp í byrjun dags og fara í röð við dyrnar 
þegar fara átti út úr stofunni virtust ríkjandi. Dóra færði til nemendur, settist við borð hjá nemendum 
og lét nemendur leggjast fram á borðið til að róa sig. Dóra virkjaði nemendur á ýmsan hátt í 
móðurmálstímunum. Einn nemandi var valinn í einu til að setja á dagatalið eða jóladagatalið. 
Umsjónarmenn sáu um að dreifa bókum og nemendur voru valdir til að skrifa setningar á glæru í 
yfirferð á vinnubók. Í lestrartímanum mældist virknin mjög mikil eða 96,3%. 
 
 
Sara 
Sara úrskrifaðist sem kennari árið 1977 og hafði kennt yngri börnum síðan en tók sér leyfi í átta ár. 
Kennslureynsla hennar spannaði því tæp 20 ár. Aðspurð sagði hún þjálfunarþáttinn og samstarfið við 
foreldra um heimalesturinn vera það sem hún lagði mesta áherslu á í lestrarkennslunni. 
 
Í 1. bekk notaði Sara Markvissa málörvun ásamt hefðbundinni stafainnlögn samkvæmt hljóðaaðferð 
þar sem stafir voru lagðir inn sameiginlega fyrir allan hópinn, einn stafur á viku og unnið með stafinn 
á ýmsan hátt. Stuðst var við röð stafa í námsefninu Listin að lesa og skrifa. Fljótlega fengu börnin 
einföld leshefti sem útbúin höfðu verið í skólanum en síðan bækurnar í flokknum Listin að lesa og 
skrifa. Um leið og börnin fóru að lesa texta lásu þau eftir eigin getu og áhuga. Námsmat í 1. bekk fólst 
í BOEHM-hugtakaprófi sem lagt var fyrir að hausti, Læsi 1 og hraðaprófi í lestri að vori. Kennararnir 
lögðu hefti 2 og 3 fyrir 1. bekk að hausti í 2. bekk því þeir töldu að prófin myndu nýtast betur þá. Eftir 
1. bekk voru nemendur áhugasamir og duglegir og „geisluðu af gleði“. Hraðaeinkunnir voru á bilinu 2 
- 6 og viðhorf nemenda mældust mjög jákvæð í Læsis-prófi sem lagt var fyrir haustið 2003. 
 
Helsta markmið Söru með kennslunni í 2. bekk var að auka lestrarhraða og lesskilning barnanna. Það 
gerði hún aðallega með því að fylgjast vel með framförum þeirra, láta þau lesa sem oftast fyrir sig í 
skólanum og fylgjast vel með heimalestri þeirra. Þessi áhersla hennar var í samræmi við markmið 
skólans.  
 
Sara reyndi að hafa lestrartíma á hverjum degi. Lestrarkennslan í 2. bekk hjá Söru var einstaklings-
miðuð og var það í samræmi við markmið skólanámskrár um að börnin fengju bækur við hæfi hvers 
og eins. Sara notaði ýmsar lestrarbækur til að þjálfa lesturinn s.s. bækur sem byggja á hljóðaaðferðinni 
en einnig bækur sem byggja á öðrum aðferðum. Sara valdi bækur fyrir hvert barn úr bókajötu en þar 
hafði hún raðað bókunum eftir þyngdarstigi. Sara fylgdi þó röðinni alveg til að börnin væru ekki að 
bera sig saman. Sara gerði sér áætlun um hversu oft hvert barn átti að lesa fyrir hana í hverri viku og 
reyndi að nýta allar stundir sem gafst til að hlusta á börnin lesa. Hún skráði hjá sér hversu oft hver las 
og athugsemdir um heimalesturinn. Á meðan börnin lásu fyrir hana unnu hinir sjálfstætt í 
vinnubókum. Sara var meðvituð um að e.t.v. væri vinnubókarvinna ekki mjög gefandi kennsluaðferð 
en áleit það góðan kost til að skapa þeim vinnu á meðan hún hlustaði á þau lesa. 
 
Sara var jafnframt með paralestur þar sem tveir og tveir lásu saman einfalda lestexta og svöruðu 
einföldum lesskilningsspurningum. Börnin höfðu mikinn áhuga á þessum verkefnum og unnu þau vel. 
 
Sara lagði einnig áherslu á ritunina og að börnin læsu það sem þau höfðu skrifað. Börnin voru með 
dagbækur sem þau skrifuðu í vikulega og ritunarbækur þar sem skráð var ýmislegt sem fram fór. 
Einnig var ritun í heimavinnu aðra hvora viku en þá fengu börnin ákveðið efni til að skrifa um. Börnin 
lásu svo upphátt fyrir bekkinn þar sem þau skrifuðu og hvatti Sara þau til að lesa fyrir bekkinn.  
 
Þrír nemendur fengu sérkennslu í lestri en Sara hlustaði líka á þá lesa eins oft og hún gat. Bekkurinn 
hafði tíu skiptitíma á viku vegna ákveðinna einstaklinga og þeir tímar voru stundum líka notaðir í 
lesturinn. Stuðningsfulltrúi var til aðstoðar tíu stundir á viku og notaði Sara að jafnaði fjóra af þeim 
tímum í lestur og móðurmálsvinnu. 
 
Samkvæmt markmiðum skólanámskrár áttu nemendur að kynnast skólasafni og geta nýtt sér bækur og 
annað lesefni ásamt því að fá bækur við hæfi. Bekkur Söru hafði eina kennslustund á viku á bókasafni 
og fór hálfur bekkur í einu. Einnig gátu nemendur farið á opnunartíma safnsins til að sækja sér bækur 
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til að lesa sér til skemmtunar. Duglegustu nemendurnir voru með bókasafnsbækur sem lestrarbækur. 
Sara var ekki með formlega frjálslestrartíma en reiknaði með að taka slíka tíma upp í 3. eða 4. bekk. 
Sara beitti símati í lestrarkennslunni með því að skrá jafnóðum hvað hver og einn las. 
Heimalestrarblöðin voru einnig heimild um hversu mikið börnin lásu heima. Læsi 2. og 3. hefti fyrir 1. 
bekk voru lögð fyrir um haustið og hafði Sara þá fengið upplýsingar um hverjir voru öruggir á 
stöfunum og hverjir hljóðvilltir. Sara var ekki byrjuð að vinna með niðurstöðurnar en ætlaði að nýta 
þær til að mynda hópa til að vinna með hljóðgreiningu og stafi. 
 
Sara lagði mikla áherslu á samstarf við foreldra um lesturinn og taldi heimalesturinn vera mjög 
mikilvægan lið í lestrarþjálfuninni. Á vikuáætlun kom fram að börnin áttu að lesa heima á hverjum 
degi og foreldrar að kvitta fyrir lesturinn. Á heimalestrarblaði var yfirlit yfir heimalestur fyrir hvern 
virkan dag á allri önninni og góð ráð til foreldra varðandi heimalesturinn á bakhliðinni. Sara upplýsti 
foreldra um mikilvægi þess að hlusta á börnin heima á foreldrafundum um haustið og um stöðu 
einstakra barna í foreldraviðtölum og gaf dæmi um börn sem höfðu tekið stakkaskiptum í 
lestrarnáminu eftir að foreldrar áttuðu sig á mikilvægi heimalestrar. 
 
Sara sagði að reynsla sín sem kennari skipti hvað mestu máli um það hvernig hún skipulagði 
lestrarkennsluna. Einnig hafði reynsla hennar sem foreldri tveggja lesblindra barna mótað 
kennsluaðferðir hennar varðandi þau sem stæðu höllum fæti í lestrarnáminu. Sara var alltaf að leita 
leiða til að bæta lestrarkennsluna. Samstarf við aðra kennara hafði haft mikil áhrif á hvernig hún 
kenndi lesturinn og þar kviknuðu hugmyndir fremur en af lestri bóka eða tímarita. Hún sagðist þó 
styðjast við kennsluleiðbeiningar, bæði í Markvissri málörvun og með þeim lestrarbókum sem hún var 
að nota. Sara sagðist ekki hafa sótt marga fræðslufundi eða námskeið um lesturinn og ekki hafa haft 
tíma þess en taldi sig helst vanta tíma til að skipuleggja kennsluna eins og hún vildi hafa hana. 
 
Erfiðast varðandi lestrarkennsluna sagði Sara vera að hafa tíma til að fylgja nemendum nægilega vel 
eftir og þar væri ákveðin togstreita því hana vantaði tíma til að sinna kennslunni betur. Ánægjulegast 
fannst Söru að sjá framfarir hjá börnunum, sjá áhugann kvikna og sjálfstraustið eflast.  
 
Í lestrartímum unnu börnin oftast hljóðlega og þurfti sjaldan að hasta á þau. Virkni nemenda mældist 
hún 90,7%. Umsjónarmenn dreifðu bókum og öðrum verkefnum. Sara beitti markvissri 
bekkjarstjórnun, börnin fóru í raðir þegar þau fóru inn og úr stofunni, ein borðaröð í einu fór og sótti 
bækur og nemendum í einstaka röðum var hrósað fyrir að vera byrjaðir að vinna. Sara færði til þá 
nemendur sem áttu erfitt með að einbeita sér að verkefnum sínum og færði nær sér erfiðari nemendur. 
 
 


