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Formáli 

Þetta verkefni er meistaraprófsverkefni til fullnaðar M.Ed. gráðu í náms- og 

kennslufræði með áherslu á upplýsingatækni og miðlun við Mennta-

vísindasvið Háskóla Íslands. Vægi verkefnisins er 30 ECST. Það skiptist í 

fræðilega greinargerð og verkefnasafn.  

Verkefnið var að mestu unnið frá fyrri hluta árs 2012 og fram á vordaga 

2013 en heimildaöflun hófst snemma árs 2011. Leiðbeinandi minn var 

Stefán Jökulsson lektor í kennslufræði með áherslu á miðlun og miðlalæsi 

við Háskóla Íslands og fær hann mínar bestu þakkir fyrir þolinmæði, 

hvatningu og góða faglega ráðgjöf. Sérfræðilega ráðgjöf veitti Þorsteinn 

Helgason dósent við Háskóla Íslands og yfirlestur var í höndum Þórarins 

Torfasonar. Þeim þakka ég góð ráð og gagnlegar ábendingar.  

Samkennarar mínir við Lundarskóla, sérstaklega Atli Brynjólfsson, fá 

þakkir fyrir ýmsa aðstoð í sambandi við verkefnið. Að lokum vil ég þakka 

eiginmanni mínum, Ívani G. N. Brynjarssyni og börnunum mínum, Kristjáni 

Birni og Guðrúnu Margréti fyrir tillitsemina og stuðninginn sem þau sýndu 

mér meðan á verkefnavinnunni stóð. 

Það er von mín að verkefnið varpi ljósi á þá starfsemi sem fer fram á 

íslenskum grunnskólasöfnum og þá möguleika sem í henni felast. 
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Ágrip 

Meistaraprófsverkefni þetta er tvíþætt. Annars vegar er safn nemenda-

verkefna sem hugsuð eru til notkunar á skólasöfnum og ber nafnið Safn-

skjóðan. Hins vegar er greinargerð þar sem fjallað er um fræðilegan bak-

grunn verkefnanna ásamt sögu og starfsemi íslenskra grunnskólasafna. 

Markmiðið með nemendaverkefnunum er að skólasafnskennarar geti, í 

samvinnu við aðra kennara, nýtt þau til að efla fjölbreytt læsi nemenda 

sinna og að nemendurnir geti notað margs konar tækni til að miðla þeirri 

þekkingu sem þeir hafa skapað til annarra.  

Læsi snýst ekki lengur um eitt form tákna, það er prentaðan texta, 

heldur felst það nú í því að vera læs á margvísleg kerfisbundin tákn sem 

miðlað er í gegnum ólíka miðla. Tekið er mið af þessu í nýrri aðalnámskrá 

grunnskóla þar sem horft er til læsis í víðum skilningi. 

Í verkefnavinnunni var lagt upp með rannsóknarspurninguna: 

 Hvernig námsefni get ég gert til notkunar á skólasöfnum með hliðsjón 
af grunnþættinum læsi?  

Nemendaverkefnin byggjast á upplýsinga- og miðlalæsi en einnig er 

unnið með ýmsa bókmenntatexta þar sem lestrarhvatning og bókmennta-

kynningar hafa skipað stóran sess í starfsemi íslenskra grunnskólasafna. 

Verkefnin eru hugsuð fyrir 3.-7. bekk og skipta má þeim í þrjá aðalflokka:  

1. Verkefni með áherslu á samþættingu upplýsinga- og miðlalæsis og 
bókmenntakennslu. 

2. Verkefni í upplýsingalæsi þar sem fjallað er um uppbyggingu fræði-
bóka og heimildavinnu.  

3. Verkefni í miðlalæsi þar sem aðaláherslan er á auglýsingalæsi. 

Börn nú á dögum lifa víða við ofgnótt upplýsinga þar sem nær hver sem 

er getur sett hvað sem er út á netið. Skrif fræðimanna, sem skoðuð voru í 

sambandi við greinargerð verkefnisins, benda öll í þá átt að bæta þurfi 

upplýsinga- og miðlalæsi nemenda. Nemendaverkefnin eru hugsuð sem leið 

að því markmiði. 
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Abstract 

The library bag. Assignments to use at school libraries 

This thesis is twofold. On the one hand, there is a collection of student 

assignments called Safnskjóðan (The library bag) which are meant to be 

used at school libraries. On the other hand, the author discusses the 

theoretical background of these assignments as well as the history and 

operation of school libraries in Iceland. The objective of these assignments 

is to help library teachers in cooperation with other teachers, to enhance 

traditional as well as digital literacy among pupils, enabling them to use 

various media in their production and presentation of knowledge.   

Today, literacy is not confined to printed texts. Literacy nowadays has to  

do with multiliteracies where diverse languages or systems of symbols, 

among them audiovisual languages, are used for communication in a 

various media. The new National Curriculum Guidelines in Iceland 

acknowledge this extended notion of literacy. 

The research question of the thesis was: 

 What type of a teaching material, relating to multiple literacies, can I 

make for use at school libraries?  

The student assignments focus on media and information literacy, but 

also on literary texts since motivating students to read, as well as the 

presenting of literature, has played a significant role in Icelandic school 

libraries. The student assignments are aimed at pupils in grades 3-7, falling 

into three categories: 

1. Assignments focused on integrating media and information literacy 

into the literary instruction. 

2. Assignments in information literacy dealing with the structure of 

theoretical text and the gathering and evaluating of sources. 

3. Assignments in media literacy where advertising literacy is the key 

topic. 

Many children today have an easy access to information since almost 

everyone can post or upload anything online. The scholars cited in this 
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thesis, all recognize the need for enhanced media and information literacy. 

The student assignments are intended to pave the way towards that goal. 

  



 

8 

 

 



 

9 

Efnisyfirlit 

Formáli ....................................................................................................... 3 

Ágrip ........................................................................................................... 5 

Abstract ...................................................................................................... 6 

Efnisyfirlit ................................................................................................... 9 

1 Inngangur .......................................................................................... 13 

1.1 Hvatinn að verkefninu .............................................................. 13 

1.2 Markmiðið með verkefninu ...................................................... 14 

1.3 Uppbygging greinargerðarinnar ............................................... 15 

2 Saga skólasafna í íslenskum grunnskólum ........................................ 17 

2.1 Lög um skólasöfn í grunnskólum .............................................. 17 

2.2 Skilgreining á hugtakinu skólasafn ........................................... 17 

2.3 Saga skólasafna á Íslandi .......................................................... 18 

2.4 Starfsmenn skólasafnanna ....................................................... 23 

2.5 Starfsemin á skólasöfnunum .................................................... 26 

2.6 Samvinna skólasafnskennara og annarra kennara ................... 26 

2.7 Samantekt ................................................................................ 27 

3 Fræðilegur bakgrunnur ..................................................................... 29 

3.1 Hugsmíðahyggjan ..................................................................... 29 

3.1.1 Jean Piaget ........................................................................ 30 

3.1.2 Lev Vygotsky ..................................................................... 30 

3.1.3 John Dewey ...................................................................... 31 

3.1.4 Jerome Bruner .................................................................. 32 

3.2 Georg Siemens og tengslahyggjan ........................................... 33 

3.3 Howard Gardner og fjölgreindakenningin ................................ 33 

3.4 Þrenndarkenning Robert Sternberg ......................................... 34 

3.5 Kenning Allan Paivio um tvenns konar skilaboð ....................... 34 

3.6 Samantekt – tenging fræðilegs bakgrunns við verkefnin ......... 35 



 

10 

4 Læsi ................................................................................................... 37 

4.1 Skilgreining á læsi ..................................................................... 37 

4.2 Lestur og mikilvægi hans .......................................................... 38 

4.3 Áhugahvöt ................................................................................ 40 

4.3.1 Innri og ytri áhugahvöt ..................................................... 40 

4.3.2 Áhuginn minnkar á miðstigi .............................................. 41 

4.4 Að hafa val ................................................................................ 43 

4.5 Fjölskyldan í lykilhlutverki......................................................... 43 

4.6 Hvað vilja nemendur lesa? ....................................................... 44 

4.7 Breytir rafbókin einhverju? ...................................................... 46 

4.8 Gagnrýnið hugarfar og barnabækur ......................................... 47 

4.9 Samantekt................................................................................. 48 

5 Lesskilningur ..................................................................................... 51 

5.1 Hvað er lesskilningur? .............................................................. 52 

5.2 Ályktanir ................................................................................... 53 

5.3 Kennsla í lesskilningsaðferðum ................................................ 54 

5.3.1 Hvaða lesskilningsaðferðir duga? ..................................... 55 

5.3.2 Nauðsynlegt er að lesa fyrir nemendur ............................ 57 

5.4 Fræðitexti – frásagnartexti ....................................................... 58 

5.4.1 Myndræn skipulagskort .................................................... 59 

5.4.2 Spurningagerðir ................................................................ 60 

5.5 Samantekt................................................................................. 61 

6 Nettexti ............................................................................................. 63 

6.1 Munurinn á hefðbundnum texta og nettexta .......................... 63 

6.2 Nettexti og lesskilningur ........................................................... 64 

6.2.1 Rannsóknir á nettexta og lesskilningi ............................... 65 

6.2.2 Nettexti, lesskilningur og leitarvélar ................................ 67 

6.3 Samantekt................................................................................. 68 

7 Upplýsinga- og miðlalæsi .................................................................. 69 

7.1 Miðlalæsi .................................................................................. 70 

7.1.1 Hvað er miðill? .................................................................. 71 



 

11 

7.2 Skilgreining á hugtakinu miðlalæsi ........................................... 72 

7.2.1 Af hverju kennsla í miðlalæsi? .......................................... 73 

7.2.2 Miðlalæsi og borgaraleg hæfni ......................................... 74 

7.3 Upplýsingalæsi ......................................................................... 75 

7.3.1 Kennsla í upplýsingalæsi ................................................... 76 

7.3.1.1 Big6 líkanið ................................................................... 77 

7.3.1.2 Upplýsingaleitarlíkan Kuhlthau .................................... 78 

7.4 Samantekt ................................................................................ 82 

8 Nemendaverkefnin ............................................................................ 83 

8.1 Verkefni í bókmenntum og upplýsinga- og miðlalæsi .............. 84 

8.2 Verkefni í upplýsingalæsi .......................................................... 85 

8.3 Verkefni í miðlalæsi .................................................................. 86 

9 Umræður og niðurstöður .................................................................. 89 

9.1 Upplýsinga- og miðlalæsi ......................................................... 89 

9.2 Tenging verkefna við eigin reynslu og fræðilegan bakgrunn ... 90 

9.3 Læsi í nýju ljósi – framtíð skólasafnanna .................................. 93 

10 Lokaorð .............................................................................................. 97 

11 Heimildaskrá ...................................................................................... 99 

 

  



 

12 

 

  



 

13 

1  Inngangur 

Það eru sennilega fáir sem mótmæla þeirri fullyrðingu að veröldin sé önnur 

en hún var og nemendur nú til dags lifi í síbreytilegu þjóðfélagi. Framfarir á 

sviði stafrænnar samskiptatækni hafa ekki síst átt þátt í þeim breytingum 

sem hafa átt sér stað síðustu árin. Börn nú á tímum lifa við ofgnótt 

upplýsinga og samskiptamáta sem gerir flestum kleift að tengjast öðrum 

hvar sem er og hvenær sem er. Óöryggi varðandi efnahagslíf þjóða er mikið, 

vinnuumhverfið er opið og sífelld þróun á sér stað á sviði tölvu- og sam-

skiptatækninnar (November, 2010, bls. 278). Þessi breytta veröld hlýtur að 

kalla á öðruvísi skólastarf bæði hvað varðar umgjörð og innihald (Jacobs, 

2009, bls. 7-17). 

Lemke (2010, bls. 246) bendir á að nemendur þurfi að búa yfir gagnrýnni 

hugsun, samvinnuhæfni og vera upplýsinga- og miðlalæsir til að vera sem 

best færir um að búa í flóknu lýðræðissamfélagi 21. aldarinnar. Undir þetta 

tekur Howard Gardner (2010, bls. 13-15). Hann telur að sá sem viti hvers 

hann þarfnast, hvort sem það tengist einkalífi eða opinberu lífi og geti 

kannað sem flestar heimildir þar að lútandi, ákveðið hvað skiptir máli í þeim 

og komið því saman á merkingarbæran hátt, standi feti framar en þeir sem 

eigi í erfiðleikum með þetta. Að mati Gardner þarf einstaklingurinn alltaf að 

hafa heildarmyndina í huga, hvenær sé komið nóg af upplýsingum, hverjum 

megi sleppa og hvernig eigi að setja þær saman. 

Alan November, bandarískur fræðimaður á sviði upplýsingatækninnar, 

gagnrýnir að þótt netið sé orðið aðalmiðillinn í samfélagi okkar kennum við 

samt ekki börnum okkar gagnrýna hugsun í sambandi við það (November, 

2010, bls. 275-76). November finnst ekki byrjað á réttum enda þegar 

nemendum er kennt á PowerPoint áður en þeim er kennt að leita sér 

upplýsinga á netinu á gagnrýninn hátt. Honum finnst að ráðist hafi verið í 

tæknivæðingu skóla án þess að huga nógu vel að kostum og göllum hennar. 

Hann tekur raunar það djúpt í árinni að segja að nemendur vinni verkefni 

sín verr en áður vegna flýtisins við tæknivæðinguna. Þeir nái heldur ekki 

eins góðum skilningi á námsefninu og æskilegt væri. Hann rökstyður þessa 

skoðun sína með því að benda á að nemendur leiti gjarnan auðveldustu 

leiðarinnar til að ljúka verkefnum með afrita/líma aðgerðinni af netinu.  

1.1 Hvatinn að verkefninu 

Lítill glaðlegur drengur, nemandi í 2. bekk, stóð fyrir framan afgreiðslu-

borðið á skólasafninu þar sem ég kenni, horfði á mig stórum brúnum augum 

og sagði við mig: „Ég ætla að taka þessa.“ Bókin sem hann rétti að mér var 
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tæplega 350 blaðsíðna bók, Skelmir Gottskálks. Myndin á kápunni er 

lokkandi, hún er af frakkaklæddri beinagrind. Þegar ég lét í ljós efasemdir 

um að bókin hæfði lestrargetu hans bauðst hann til að lesa byrjunina fyrir 

mig. Þegar hann hafði stautað sig við vægast sagt illan leik í gegnum fyrstu 

línu bókarinnar, slengdi hann bókinni aftur og sagði alveg jafnglaðlegur og 

áður: „Ég gæti nú alveg lesið þessa bók ef hún væri á íslensku, en hún er 

bara á ensku.“ 

Ég á mörg svona skemmtileg minningarbrot úr starfi mínu sem skóla-

safnskennari til margra ára en ég hef starfað á skólasöfnum meira og minna 

frá árinu 1984. Ég er með kennarapróf frá Kennaraháskóla Íslands og hef 

lokið 60 eininga viðbótarnámi í bókasafnsfræðum, námi sem var á þeim 

tíma sem ég tók það, ætlað kennurum sem höfðu áhuga á að starfa á 

skólasöfnum. Lengst af hef ég starfað sem skólasafnskennari í fjölmennum 

heildstæðum grunnskóla á Akureyri. Starf mitt hefur mikið falist í því að 

leiðbeina nemendum í upplýsingalæsi auk þess sem menningarlæsið hefur 

átt sinn sess í formi lestrarhvatningar og bókmenntakynninga. Mér finnst 

starfið mitt fjölbreytt og mjög gefandi og hef því hugsað mér að skólasöfn 

verði áfram starfsvettvangur minn. 

Þegar ég fór að huga að því hvert lokaverkefnið mitt gæti orðið fannst 

mér að ég þyrfti að hugsa um hvernig ég gæti tengt nám og kennslu á 

skólasafninu betur við þær miklu breytingar sem hafa orðið síðustu árin á 

sviði tölvu- og samskiptatækninnar því mér finnst kjarninn í starfi skóla-

safnanna vera að hjálpa nemendum við að læra að læra. Í því felst ekki bara 

að læra á bókina heldur líka að læra að nýta sér tæknina sér til góðs bæði í 

leik og starfi. Þegar drög að nýrri aðalnámskrá komu árið 2010 var þar að 

finna fimm grunnþætti, sem seinna urðu sex, sem starfið frá leiksskólum til 

framhaldsskóla á að hverfast um. Einn þessara grunnþátta er læsi, sem hét 

reyndar læsi í víðum skilningi í drögunum (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2010). Þar er horft á læsi út frá nýjum og víðtækari skil-

greiningum en áður hefur tíðkast. Þarna fannst mér vera kominn flötur fyrir 

verkefnið mitt. 

1.2 Markmiðið með verkefninu 

Verkefnið er tvíþætt. Annars vegar er safn nemendaverkefna sem ber 

nafnið Safnskjóðan og hins vegar greinargerð um fræðilegan bakgrunn 

verkefnanna. Markmiðið með nemendaverkefnunum er að skólasafns-

kennarar geti, í samvinnu við aðra kennara, notað þau til að efla fjölbreytt 

læsi nemenda sinna og að nemendurnir geti nýtt margs konar tækni til að 

miðla þeirri þekkingu sem þeir hafa skapað til annarra. Nemendaverkefnin 
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byggjast á upplýsinga- og miðlalæsi en einnig er unnið með ýmiss konar 

bókmenntatexta þar sem lestrarhvatning og bókmenntakynningar hafa 

skipað stóran sess í starfsemi íslenskra grunnskólasafna. Verkefnin nýtast 

við samþættingu upplýsinga- og tæknimenntar og annarra námsgreina, 

sérstaklega íslensku. Lagt var upp með rannsóknarspurninguna: 

 Hvernig námsefni get ég gert til notkunar á skólasöfnum með hliðsjón 
af grunnþættinum læsi? 

Ástæður þess að ég valdi að gera nemendaverkefni en ekki rannsóknar-

ritgerð er sú að vöntun hefur verið að mínu mati á námsefni fyrir skólasöfn. 

Þær tvær kennslubækur sem hægt hefur verið að fá hjá Námsgagnastofnun 

og ætlaðar eru til kennslu á skólasöfnunum eru orðnar gamlar í grunninn og 

eru börn síns tíma. Nýlega setti Námsgagnastofnun upp vefinn Viskuveituna 

þar sem má finna heildstæð nemendaverkefni fyrir 1.-10. bekk og auk þess 

kom Rósa Harðardóttir á fót vef varðandi skólasöfn. Þar safnar hún meðal 

annars verkefnum sem nýtast á skólasöfnunum. Vefurinn var hluti af 

meistaraprófsverkefni hennar og nefnist Skólasafnavefurinn. Nemenda-

verkefnunum mínum skila ég prentuðum út í sérhefti. 

Áður en lengra er haldið þykir mér rétt að benda á að þó ritun sé talin til 

læsis kemur hún lítið við sögu ef frá er talin sú ritun sem úrlausn sumra 

verkefnanna krefst. Ekki er það út af litlu vægi ritunar, öðru nær. Hún er ein 

mikilvægasta leiðin til að koma þekkingu á framfæri en einhvers staðar varð 

ég að afmarka mig. 

Þeir sem starfa á skólasöfnum í íslenskum grunnskólum nota misjöfn 

starfsheiti. Í verkefninu er er starfsheitið skólasafnskennari notað yfir þann 

sem starfar á skólasafni í grunnskóla. Það er vegna þess að ég hef notað það 

sem starfsheiti því grunnmenntun mín er kennaramenntun þó svo að ég 

hafi viðbótarmenntun í bókasafnsfræði. Nú eru umræður uppi meðal 

félagsmanna Félags fagfólks á skólasöfnum, um að fara að nota starfsheitið 

forstöðumaður skólasafns yfir þá sem vinna á grunnskólasöfnunum en þótt 

það heiti sé ágætt er það óþjált til notkunar í þessari greinargerð. 

1.3 Uppbygging greinargerðarinnar 

Ritgerðin er í níu aðalköflum auk formála, lokaorða og heimildaskrár. Á eftir 

þessum inngangskafla kemur kafli um sögu skólasafna á Íslandi. Þar er 

einnig fjallað um starfsemina sem þar fer fram og þá sem þar starfa. Í þriðja 

kafla er gerð grein fyrir fræðilegum bakgrunni verkefnanna. Fjallað er um 

kenningar fræðimannanna Piaget, Vygotsky, Dewey og Bruner en þeir hafa 

gjarnan verið nefndir í tengslum við hugsmíðahyggjuna. Einnig er í kaflanum 
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komið inn á tengslahyggju Siemens, þar sem bent er á nauðsyn þess að hafa 

aðgengi að því sem skapar nýja þekkingu, fjölgreindakenningu Gardner, 

kenningu Sternberg um hagnýta greind og kenningu Paivio um tvenns konar 

skilaboð en samkvæmt henni tekur fólk á móti upplýsingum í gegnum tvö 

vitsmunaleg kerfi. 

Í fjórða kafla er sjónum beint að lestri, mikilvægi hans og hvað hefur 

áhrif á lestrarvenjur barna. Einnig er umfjöllun um gagnrýnið hugarfar og 

barnabækur. Lesskilningur er umfjöllunarefni fimmta kaflans og hvaða leiðir 

séu færar til að bæta hann. Í sjötta kafla er leitast við að bregða ljósi á net-

texta, að hvaða leyti hann sé öðruvísi en hefðbundinn ritmálstexti og hvaða 

áskoranir það séu sem lesandi nettexta stendur frammi fyrir. Í sjöunda kafla 

er fjallað um hvað felst í upplýsinga- og miðlalæsi. Hugað er að mikilvægi 

þess í nútímasamfélagi og tengsl þess við mannréttindi og borgaralega 

hæfni reifuð. Einnig er fjallað um kennslu í því. 

Sagt er frá nemendaverkefnunum sem greinargerð þessi fylgir í áttunda 

kafla, um hvað þau fjalla og hvernig þau skiptast í efnisflokka. Í níunda kafla 

eru niðurstöður dregnar saman og þær tengdar fræðilegu samhengi og 

minni eigin reynslu. Síðan koma stutt lokorð og að lokum heimildaskrá. 
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2 Saga skólasafna í íslenskum grunnskólum 

Í þessum kafla er fjallað um íslensk grunnskólasöfn. Í byrjun er farið í 

lagasetningu um söfnin og hvað sagt er um þau í aðalnámskrá. Að því búnu 

er farið í skilgreiningu á hvað skólasafn er, þar næst er saga skólasafna á 

Íslandi reifuð en þau eiga sér lengri sögu en margan grunar. Síðan er fjallað 

um hið fjölbreytta starf sem víða fer fram á söfnunum og einnig er 

umfjöllun um starfsmenn þeirra og samstarf þeirra við kennara en góð 

samvinna þeirra á milli skiptir miklu máli fyrir starfsemina á söfnunum. Í lok 

kaflans er samantekt á því helsta sem komið hefur fram í honum. 

2.1 Lög um skólasöfn í grunnskólum 

Samkvæmt grunnskólalögum á skólasafn að vera í hverjum grunnskóla: 

Í öllum grunnskólum skal gera ráð fyrir skólasafni eða tryggja 

með öðrum hætti aðgang nemenda að þjónustu slíks safns sem 

skal vera upplýsingamiðstöð fyrir nemendur og kennara. Það 

skal búið bókum og nýsigögnum auk annars safnkosts sem 

tengist námsgreinum og námssviðum aðalnámskrár grunn-

skóla. (Lög um breytingu á lögum um grunnskóla nr. 91/2011) 

Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur hluti (2011) er byggð á lögum nr. 

91/2008 um grunnskóla. Aðalnámskráin er nokkurs konar rammi um skóla-

starfið og veitir ýmiss konar leiðsögn um tilgang þess og markmið. Í henni 

birtist menntastefna stjórnvalda sem er byggð á sex grunnþáttum 

menntunar. Þetta eru þættirnir: læsi, sjálfbærni, heilbrigði og velferð, 

lýðræði og mannréttindi, jafnrétti og sköpun. Grunnþættirnir eiga meðal 

annars að stuðla að því að nemendur læri að bjarga sér í samfélagi þar sem 

upplýsingaflæðið eykst sífellt og færni í að meðhöndla upplýsingar verður 

sennilega ein helsta lykilfærni sem fólk þarf að búa yfir. Í áttunda kafla aðal-

námskrárinnar er talað um að skólasöfn gegni lykilhlutverki við að stuðla að 

skilningi nemenda á eðli upplýsinga og gagna. 

2.2 Skilgreining á hugtakinu skólasafn 

Samkvæmt stefnuyfirlýsingu IFLA, alþjóðlegra samtaka bókavarðafélaga og 

stofnana um skólasöfn og UNESCO, menningarmálastofnunar Sameinuðu 

þjóðanna eru skólasöfn óaðskiljanlegur hluti menntunarferilsins (Inter-
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national Federation of Library Associations and Institutions, 1999). Í yfir-

lýsingunni er meðal annars sagt: „Skólasöfn miðla upplýsingum og hug-

myndum í nútíma þjóðfélagi sem í auknum mæli byggist á upplýsingum og 

þekkingu. Á skólasöfnum tileinka nemendur sér námsleikni sem þeir búa að 

ævilangt og auðga ímyndunarafl sitt sem auðveldar þeim að lifa sem ábyrgir 

borgarar“. Þessi yfirlýsing nær vel yfir það sem felst í starfssviði skólasafna 

hvort sem átt er við skólasafn í grunnskóla eða framhaldsskóla. Skólasafn er 

langt frá því að vera safn í orðsins fyllstu merkingu. Það er, ef vel er á 

málum haldið af hendi þess sem þar stjórnar, mjög lifandi þekkingarbrunnur 

og sköpunarstaður þar sem unnið er með gögn af margvísulegu tagi og 

afrakstri vinnunnar miðlað á fjölbreyttan hátt með ákveðið markmið í huga. 

Nú á síðustu árum hefur hugtakið upplýsingaver stundum verið notað 

yfir skólasöfnin, einkum þau þar sem tölvuver er í samliggjandi húsnæði. Í 

Aðalnámskrá grunnskóla: Greinasvið (2013) þar sem fjallað er um náms-

sviðið upplýsinga- og tæknimennt, er talað um að önnur nöfn yfir skólasafn 

séu upplýsingamiðstöð og upplýsingaver. Í lögum um grunnskóla (nr. 91 frá 

2008) með á orðnum breytingum (Lög um breytingu á lögum um grunnskóla 

nr. 91/2011) er skólasafnið skilgreint sem upplýsingamiðstöð. Hugtakið 

skólasafn er því gott og gilt að mínu mati og er notað í þessari greinargerð.  

2.3 Saga skólasafna á Íslandi 

Sem fyrr segir nær saga skólasafna í íslenskum grunnskólum lengra aftur en 

flesta grunar. Fyrsta tímaritið sem kennarar gáfu út hér á landi kom út árið 

1888 og hét Tímarit um uppeldi og menntamál. Fleiri tímarit kennara sigldu 

í kjölfarið og fljótlega var farið að skrifa í þessi tímarit um nauðsyn þess að 

komið yrði á fót lesflokkasöfnum og bekkjarbókasöfnum auk útlánasafna 

fyrir nemendur skólanna. Einnig var talið nauðsynlegt að koma á fót lestrar-

félögum kennara (Kristín Unnsteinsdóttir og Ragnhildur Helgadóttir, 1993, 

bls. 18). 

Það er þó ekki fyrr en eftir aldamótin 1900 að eitthvað fer að gerast í 

málunum. Fræðslulögin frá 1907 mörkuðu upphaf almennrar skólafræðslu í 

landinu en þau kváðu á um skólaskyldu 10 - 14 ára barna (Lög um fræðslu 

barna nr. 59/1907). Sex árum áður hafði Guðmundur Finnbogason, síðar 

prófessor og landsbókavörður, fengið styrk frá Alþingi til að ferðast til 

annarra Norðurlanda og kynna sér alþýðufræðslu þar (Kristín Unnsteins-

dóttir og Ragnhildur Helgadóttir, 1993, bls. 17). Afrakstur ferðarinnar var 

bókin Lýðmen[n]tun: Hugleiðingar og tillögur. Í henni fjallar Guðmundur 

meðal annars um bókasöfn og hvetur til þess að skólarnir leitist við að fá 
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nemendur til að lesa ekki einungis kennslubækur, heldur einnig aðrar bækur 

(Guðmundur Finnbogason, 1903). 

Árið 1908 var stofnað fyrsta útlánasafnið við barnaskóla á landinu. Var 

það við barnaskólann í Vestamannaeyjum. Sama ár og safnið var opnað 

skrifar Steinn Sigurðsson, skólastjóri skólans, grein í Skólablaðið. Í henni 

hvetur Steinn til þess að skólar komi sér upp safni bóka því það auki 

fróðleiksfýsn barnanna. Taldi Steinn að best færi á því að söfnin yrðu sem 

mest undir stjórn barnanna sjálfra en að sjálfsögðu undir handleiðslu 

kennara (Steinn Sigurðsson, 1908, bls. 31). 

Á árunum 1912 til 1937 starfrækti Lestrarfélag kvenna í Reykjavík les-

stofu sem opin var sex daga vikunnar frá kl. 16 - 18 (Sigrún Klara Hannes-

dóttir, 1997, bls. 305-6). Stofan tók 30 börn í sæti og aðalmarkmiðið með 

henni var að börn gætu lesið þar lexíurnar sínar í ró og næði og veittu 

konurnar aðstoð við heimanámið. Borgarbókasafn Reykjavíkur opnaði 

lesstofu fyrir börn árið 1924, aðeins ári eftir að það tók til starfa og lesstofur 

voru settar upp í nokkrum skólum í Reykjavík á árunum 1931 til 1948 

(Borgarbókasafn Reykjavíkur, 1983, bls. 9-10 og 20-21). Árið 1954 eru 

komnar lesstofur við flesta skóla Reykjavíkur en nemendur gátu ekki fengið 

þar lánaðar bækur heim (Jónas B. Jónsson, 1955, bls. 125). Tilgangur með 

þessum lesstofum var aðallega sá að veita börnum tækifæri til koma þangað 

inn og lesa eigin bækur eða þá bækur sem lesstofurnar áttu. Safnefni 

lesstofanna var ekki hugsað sem hluti námsefnisins að öðru leyti en því sem 

sneri að því að örva börnin til lesturs (Sigrún Klara Hannesdóttir, 1997, bls. 

306). Smám saman byggðust upp handbókasöfn fyrir kennara samhliða 

lesstofunum og árið 1955 skrifar Jónas B. Jónsson grein þar sem hann lætur 

þá skoðun í ljós að athugandi væri að sameina þetta tvennt og hafa þannig 

safn opið mestan hluta dags. Þar gætu börnin lært að leita að bókum og í 

bókum. Auk þess myndi skapast þarna gott tækifæri til bókmenntakynninga 

(Jónas B. Jónsson, 1955, bls. 125). 

Segja má að hugmyndir um að bókasöfn í íslenskum skólum geti gegnt 

margþættu hlutverki megi rekja allt til fyrstu ára fjórða áratugar fyrri aldar 

(Sigrún Klara Hannesdóttir, 1997, bls. 307). Árið 1933 skrifar Sigursteinn 

Magnússon grein um lesstofurnar í tímaritið Menntamál og hvetur til þess 

að þeim verði komið upp við skóla í kaupstöðum landsins og stærri þorpum. 

Hann minnist líka á að það verði að kenna nemendum að nota lesstofurnar 

og umgangast heimildir: „ … sýna þeim hvar finna skal heimildir og hvernig 

hægt er að draga þær saman í eina heild“ (Sigursteinn Magnússon, 1933, 

bls. 10).  
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Sennilega eru skrif Sigursteins með því fyrsta sem hefur verið skrifað um 

upplýsingalæsi hér á landi. Egill Þórláksson skrifaði líka grein í Menntamál 

1933 og hvatti til almennrar vitundarvakningar um bókasöfn í skólum (Egill 

Þórláksson, 1933, bls. 86). Að mati Egils var bókakostur íslenskra skóla ekki 

nægur og eina leiðin til að bæta úr því væri stofnun bókasafna við þá. Hann 

taldi að skólabygging án nauðsynlegustu tækja væri eins og lauflaust tré 

sem gæti aðeins að litlu leyti fengið næringu fyrir nauðsynlegan vöxt (Egill 

Þórláksson, 1933, bls. 87). 

Það var ekki fyrr en um 1970 að skólasöfnin á Íslandi fóru að taka á sig þá 

mynd sem við þekkjum árið 2013. Árið 1968 var sett á laggirnar nefnd sem 

átti að semja álitsgerð um skólasöfn í barna- og gagnfræðaskólum 

Reykjavíkur (Sigrún Klara Hannesdóttir, 1997, bls. 308). Nefndin lagði til að á 

næstu árum yrði bókasöfnum komið upp í öllum barnaskólum borgarinnar. 

Þann 5. maí 1970 voru lagðar fram og ræddar í fræðsluráði Reykjavíkur 

reglur um bókasöfn. Voru tillögurnar sendar til borgarráðs sem samþykkti 

að fela fræðslustjóra og borgarritara að semja við menntamálaráðuneytið 

um framkvæmd þeirra. Í reglunum var meðal annars kveðið á um að 

hlutverk skólasafna væri að vera virkur þáttur í fræðslu og uppeldisstarfi 

skóla og þar ætti að kenna nemendum að nota bækur og bókasafn sér til 

gagns, til dæmis varðandi sjálfstæða heimildaöflun (Kristín Unnsteinsdóttir 

og Ragnhildur Helgadóttir, 1993, bls. 25). 

Fyrsta skólasafnið sem var komið á laggirnar samkvæmt nýju reglunum 

var skólasafnið í Laugarnesskóla og þar fór fyrsta skipulega kennsla á skóla-

safni fram. Hún fólst í safnfræðslu og markvissri þjálfun nemenda í 

heimildavinnu undir stjórn kennara sem hafði viðbótarmenntun í skóla-

safnsfræðum (Kristín Unnsteinsdóttir og Ragnhildur Helgadóttir, 1993, bls. 

25-26). Í september 1971 var ráðinn skólabókafulltrúi til að hefja kerfis-

bundna uppbyggingu skólasafna í Reykjavík. Upp af starfi skólabókafull-

trúans óx Skólasafnamiðstöð Reykjavíkur sem enn er við lýði. Miðstöðin átti 

að tryggja samræmingu milli safnanna og veita skólasafnskennurum meira 

svigrúm til að sinna notendum þeirra (Sigrún Klara Hannesdóttir, 1997, bls. 

308). 

Mikil tímamót urðu í sögu skólasafna á Íslandi þegar grunnskólalögin 

1974 tóku gildi. Í 72. grein þeirra var kveðið á um skólasafnaskyldu íslenskra 

grunnskóla (Lög um grunnskóla nr. 63/1974) og að skólasöfnunum skyldi 

þannig búið að þau gætu gegnt því hlutverki að vera eitt af megin-

hjálpartækjum skólastarfsins. Með tilkomu laganna hófst mikil uppbygging 

skólasafna víðs vegar um landið en reglugerð með nánari útfærslu á 

starfsemi safnanna leit ekki dagsins ljós (Kristín Unnsteinsdóttir og Ragn-
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hildur Helgadóttir, 1993, bls. 28). Skólastjórnendur og starfsmenn hvers 

safns urðu því að setja sínar eigin reglur um til dæmis starfshætti, flokkun 

og skráningu gagna og tíma sem ætlaður var starfseminni en segja má að á 

flestum söfnunum hafi verið lögð áhersla á lestrarhvatningu og aðstoð við 

heimildavinnu nemenda. Í reglugerðarleysinu fólst einnig að ekki lá fyrir 

hvaða kröfur skyldi gera til menntunar starfsmanna safnanna. Það var ekki 

fyrr en með ráðherrabréfi þáverandi menntamálaráðherra, Ragnhildar 

Helgadóttur, þann 15. maí 1984 að það skýrðist að þeir sem hefðu rétt á að 

gegna stöðu skólasafnvarðar væru annað hvort kennarar með viðbótar-

menntun í bókasafnsfræði eða bókasafnsfræðingar með viðbótarmenntun í 

uppeldis- og kennslufræði (Ragnhildur Helgadóttir, 1984). 

Skólaárið 1989-1990 var gerð könnun á stöðu skólasafnanna í grunn-

skólum landsins. Skólarnir voru þá 213 og svar barst frá 170 þeirra eða 

tæpum 80% skólanna og töldu 109 skólar sig hafa skólasafn (Sigrún Klara 

Hannesdóttir, 1997, bls. 310-311). Þannig að skólasafn var ekki að finna í 61 

skóla þrátt fyrir lögin um skólasöfnin 1974 og til efs er að í öllum þeim 

skólum sem töldu sig hafa safn hafi í raun verið safn sem uppfyllti það 

skilyrði laganna að skólasöfnin væru eitt af meginhjálpartækjunum í 

skólastarfinu. Það virtist mega draga þá ályktun af könnuninni, að 

nemendafjöldi hafi þurft að vera yfir 300 nemendur til þess að skólarnir 

hefðu möguleika á nægu fjármagni til að starfrækja skólasöfn (Sigrún Klara 

Hannesdóttir, 1997, bls. 310-311). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (1989) var gert ráð fyrir að skólasöfnin gegndu 

mikilvægu hlutverki í starfi skólanna og þar var sérstakur kafli um skóla-

söfnin og þar er í fyrsta skipti af hálfu menntamálaráðuneytisins greint frá 

starfssviði skólasafnskennarans: 

Mikilvægt er að skólasafnskennari taki þátt í að skipuleggja 

skólastarf, m.a. með því að eiga hlut að gerð starfsáætlunar og 

skólanámskrár, auk þess að vinna með einstökum kennurum. 

Skólasafnskennari leiðbeinir nemendum við heimildavinnu, 

öflun gagna og úrvinnslu, leiðbeinir um bókaval og sér um 

safnfræðslu. (Aðalnámskrá grunnskóla 1989) 

Einnig er lögð áhersla á að söfnin séu miðsvæðis í skólunum og hvatt til þess 

að þeir nýti eins og hægt er tíma til safnkennslu í öllum bekkjum. 

Með nýjum grunnskólalögum frá 1991 og 1995 var tilvist skólasafnanna 

tryggð og áfram hnykkt á því að það ætti að búa þannig að þeim, er varðar 

húsnæði, gögn og starfslið, að þau gætu gegnt hlutverki sínu sem eitt af 
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meginhjálpartækjum skólastarfsins (Lög um grunnskóla nr. 49/ 1991; Lög 

um grunnskóla nr. 66/1995). En reglugerð með nánari ákvæðum um starfs-

hætti á söfnunum lét á sér standa þrátt fyrir mikla vinnu sem var lögð í hana 

að minnsta kosti eftir lagasetninguna 1991 (Sigrún Klara Hannesdóttir, 

1997, bls. 310). Leiða má að því líkum að starfsemi íslenskra skólasafna 

hefði orðið markvissari ef þau hefðu getað stuðst við reglugerð. Lögin eru 

aðeins rammi utan um starfsemina, reglugerðir eru til að setja viðmið. 

Árið 2008 litu ný grunnskólalög dagsins ljós (Lög um grunnskóla nr. 

91/2008) og í þeim var ekki kveðið á um með skýrum hætti að skólasöfn 

skyldu vera í íslenskum grunnskólum en þó er í sjöunda kafla þeirra, þar sem 

meðal annars er fjallað um inntak náms, talað um að í aðalnámskrá skuli 

lögð áhersla á „ … margvíslegar leiðir við öflun þekkingar með notkun 

tæknimiðla, upplýsingatækni og safna- og heimildavinnu“.  

Þar sem skólasöfnin voru ekki inni í grunnskólalögunum 2008 með 

óyggjandi hætti skapaðist svigrúm fyrir sveitarfélögin að skera niður á 

söfnunum, bæði hvað varðar gagnakaup og mannafla. Í könnun Félags fag-

fólks á skólasöfnum í apríl árið 2011 kom fram að skerðing á starfshlutfalli á 

einstaka safni hafði verið mjög mikil og sáust tölur allt niður í 70% skerðingu 

(Siggerður Ólöf Sigurðardóttir og Anna Björg Sveinsdóttir, 2012, bls. 38).  

Á því safni sem ég starfa á, í stórum grunnskóla á Akureyri, var niður-

skurður í gagnakaupum mjög harkalegur. Árið 2008 var fjárveiting til gagna-

kaupa fyrir safnið 750.000 eða um 1500 krónur á hvern nemanda en árið 

eftir var fjárveitingin 55.000 eða rúmar 100 krónur á nemanda. Starfshlutfall 

skólasafnskennara hélst óbreytt, 100%, en fastir tímar sem skólaliðar höfðu 

til aðstoðar á safninu, til dæmis varðandi plöstun bóka og röðun í hillur voru 

afnumdir. Fjórum árum seinna, árið 2013, er fjárveiting til gagnakaupa fyrir 

þetta safn 450.000 þannig að enn er langt í land með fjárveitingu ef miðað 

er við 2008 en aðstoð skólaliða er aftur komin inn.  

Skýr ákvæði um skólasöfn var heldur ekki að finna í fyrstu drögum að 

endurskoðun grunnskólalaganna á fyrrihluta árs 2011 (Brynhildur Þórarins-

dóttir, 2011, bls. 134). Töluverðar umræður og blaðaskrif voru í þjóðfélag-

inu um málefni skólasafnanna í grunnskólunum á þessum tíma. Lögðu 

meðal annars þekktir barnabókahöfundar orð í belg og lýstu áhyggjum 

sínum varðandi skerta starfsemi á skólasöfnum og áhrif þess á bóklestur 

barna. Af öðru sem nefna má í þessu sambandi er stofnun skólasafnssjóðs 

Félags íslenskra bókaútgefenda í maí 2010 en hann var stofnaður til að 

vekja athygli á hinum mikla niðurskurði framlaga til bókakaupa á skóla-

söfnunum (Brynhildur Þórarinsdóttir, 2011, bls. 133). Þegar þáverandi 

mennta- og menningarmálaráðherra, Katrín Jakobsdóttir, lagði fram frum-
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varp til endurskoðaðra grunnskólalaga á vordögum 2011 var ákvæði um 

skólasöfn komið inn í 20. grein þeirra (Lög um breytingu á lögum um 

grunnskóla nr. 91/2011). Þannig að framtíð skólasafna í íslenskum grunn-

skólum ætti að vera tryggð en enn vantar reglugerð þar sem nánar væri 

kveðið á um starfshætti á söfnunum, gagnakost og menntun starfsmanna 

þeirra. Og stuðningur við skólasöfnin kemur nú úr ýmsum áttum. Íslensk 

málnefnd ályktaði þann 9. nóvember 2011 um aðgerðir til að efla lestur og 

lesskilning íslenskra barna og meðal þess sem hún telur nauðsynlegt, er að 

treysta rekstrargrundvöll skólasafnanna (Íslensk málnefnd, 2011, bls. 3). 

2.4 Starfsmenn skólasafnanna  

Eins og áður hefur verið minnst á í þessum kafla kom fram í ráðherrabréfi 

árið 1984 að þeir sem rétt hefðu á að starfa á skólasöfnunum væru annað 

hvort kennarar með viðbótarmenntun í bókasafnsfræði eða bókasafns-

fræðingar með viðbótarmenntun í uppeldis- og kennslufræðum (Ragnhildur 

Helgadóttir, 1984). Þrátt fyrir þetta ákvæði fór að færast í vöxt að ráða á 

skólasöfnin starfsfólk með mismunandi bakgrunn og rannsókn sem Sigrún 

Klara Hannesdóttir gerði skólaárið 1989-1990 á menntun starfsmanna 

skólasafnanna staðfestir þetta (Sigrún Klara Hannesdóttir, 1997). 

Í desember 2006 gerði ég könnun á starfsheiti starfsmanna á skóla-

söfnum á námskeiðinu Upplýsingatækni í menntun og tölvumenning skóla 

við Framhaldsdeild Kennaraháskóla Íslands. Námskeiðið var í umsjón dr. 

Sólveigar Jakobsdóttur. Í könnuninni komu í ljós 22 starfsheiti á skóla-

söfnunum en svör bárust frá 119 skólum af þeim 138 sem voru í úrtakinu en 

það voru grunnskólar með fleiri en 50 nemendum. Algengustu starfsheitin 

voru: bókasafns- og upplýsingafræðingur en 25 starfsmenn báru það heiti, 

skólasafnskennari var notað af 17 starfsmönnum og bókavörður var notað 

af 15 starfsmönnum. Þessi könnun gaf vísbendingar um misjafnan bakgrunn 

starfsfólks á skólasöfnum. Kennaramenntað fólk virtist þó í meirihluta þeirra 

sem störfuðu á söfnunum því þótt heitið skólasafnskennari hafi aðeins 

komið fyrir í 17 skipti, tengdist orðið kennari starfsheiti á skólasafni í tilfelli 

36 starfsmanna. Voru, til dæmis nefnd heitin bókasafnskennari og safn-

kennari (Dagný Elfa Birnisdóttir, 2006).  

Í könnun Félags fagfólks á skólasöfnum á högum félagsmanna sinna árið 

2011 komu enn fram vísbendingar um ólíkan bakgrunn starfsfólks á skóla-

söfnunum. Könnunin var rafræn og lögð fyrir starfsmenn grunnskólasafna 

sem gáfu upp virk netföng. Svör bárust frá 84 skólum sem var um 48% 

svarhlutfall. Lítil svörun rýrir gildi könnunarinnar en hún gefur þrátt fyrir það 

vissar vísbendingar um stöðu mála. Þegar spurt var um stéttarfélag 
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forstöðumanns skólasafnsins kom í ljós að 44% svarenda voru í Kennara-

sambandi Íslands, 27% voru í Stéttarfélagi bókasafns- og upplýsinga-

fræðinga og í öðrum stéttarfélögum voru 29% svarenda (Siggerður Ólöf 

Sigurðardóttir og Anna Björg Sveinsdóttir, 2012, bls. 37). 

Þegar fyrstu skólasöfnin voru stofnuð í íslenskum grunnskólum voru 

sennilega flestir starfsmenn þeirra almennir kennarar sem voru oft kallaðir 

skólasafnskennarar. Þeir voru félagsmenn í Kennarasambandi Íslands og 

höfðu með sér félag innan sambandsins sem kallaðist Félag skólasafns-

kennara (Siggerður Ólöf Sigurðardóttir og Anna Björg Sveinsdóttir, 2012, 

bls. 34). En eins og greint hefur verið frá í þessum kafla varð bakgrunnur 

þeirra sem hófu störf á skólasöfnunum smám saman mjög mismunandi. 

Ólíkur faglegur bakgrunnur starfsmanna safnanna olli stundum því að 

samstarf milli skólasafnanna var ekki eins mikið og æskilegt hefði verið en 

þrátt fyrir það var fleira sem sameinaði en sundraði. Svo fór að vorið 2007 

var Félag skólasafnskennara lagt niður en nýtt félag, Félag fagfólks á skóla-

söfnum stofnað (Siggerður Ólöf Sigurðardóttir og Anna Björg Sveinsdóttir, 

2012, bls. 35). Í lögum félagsins er kveðið á um að það sé félag fagmenntaðs 

starfsfólks á skólasöfnum og þeir sem hafi rétt á félagsaðild séu þeir sem 

eru kennaramenntaðir og hafi viðbótarmenntun í bókasafns- og upplýsinga-

fræðum auk þeirra sem hafi lokið námi í bókasafns- og upplýsingafræði 

(Félag fagfólks á skólasöfnum, 2007). Það er athyglisvert að ekki er talað um 

að þeir sem hafi lokið námi í bókasafns- og upplýsingafræði þurfi að hafa 

lokið viðbótarnámi í kennslufræðum eins og kveðið var á um í áður 

umræddu ráðherrabréfi Ragnhildar Helgadóttur frá 1984. Á landsfundi 

Upplýsingar, félags bókasafns- og upplýsingafræða, sem haldinn var í 

Reykjavík 27. og 28. september 2012, var Ross Todd einn fyrirlesaranna en 

hann hefur unnið ötullega að málefnum skólasafna út um allan heim síðustu 

áratugina. Todd (munnleg heimild, 27. september 2012) sagði að á heima-

slóðum hans, sem er New Jersey ríki í Bandaríkjunum, þyrftu þeir sem þar 

vinna á skólasöfnum að hafa menntun á sviði bókasafns- og upplýsinga-

fræða og jafnframt kennsluréttindi. Það er líka athyglisvert að áðurnefnd 

könnun á vegum Félag fagfólks á skólasöfnum vorið 2011 gefur vís-

bendingar um að hluti starfsmanna skólasafnanna hafi hvorki menntun á 

sviði kennslu né bókasafns- og upplýsingafræða og hafi þannig strangt til 

tekið ekki rétt á að vera í félaginu.  

Mismunandi bakgrunnur þeirra sem starfa á skólasöfnum grunnskólanna 

á sér sjálfsagt margar skýringar. Áðurnefnt reglugerðarleysi held ég að skipti 

máli í þessu sambandi sem og skortur á starfsfólki með sérmenntun á sviði 

skólasafna. Í raun virðist það vera svo að hver sem er geti fengið að stjórna 

skólasafni í grunnskóla, samanber könnunina sem Félag fagfólks á skóla-
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söfnum gerði þar sem 29% af forstöðumönnum skólasafnanna voru hvorki 

kennarar né upplýsingafræðingar. Ég held að það verði að viðurkennast að 

löngum hafi sú skoðun verið við lýði að það að veita skólasafni forstöðu 

væri nú ekki svo erfitt. Rósa Harðardóttir veltir því til dæmis upp í meistara-

verkefni sínu hvort fólk hafi almennt þá trú að þeir sem vinni á skólasöfnum 

séu eldri konur sem séu að ljúka kennsluferli sínum (Rósa Harðardóttir, 

2012, bls. 11). Því er ekki að neita að það var nokkuð um að eldri kennarar 

sæju um skólasöfnin fyrr á árum, allavega kynntist ég nokkrum á upphafs-

árum mínum sem skólasafnskennari. En ég held að það sé ekki einungis 

aldur skólasafnskennara sem fólk hefur haft ákveðna mynd af. Ég held að 

það hafi líka verið viðhorf innan sumra skóla að gott væri að setja þá 

kennara sem ættu erfitt með að hafa stjórn á nemendum á skólasafnið. 

Þegar ég sagði fólki að ég ætlaði í nám í bókasafnsfræði því ég hefði hug á 

að hætta bekkjarkennslu og fara að kenna á skólasafni litu sumir á mig 

vorkunnaraugum. Spurðu síðan varlega hvort ég hefði átt í vandræðum með 

bekkjarstjórnun! 

Það verður áhugavert að fylgjast með því hvort bókasafnalögin sem sett 

voru árið 2012 leiði til þess að fjölga því fólki á skólasöfnunum sem hefur 

fagmenntun á sviði þeirra en í 11. grein laganna segir: „Forstöðumaður 

bókasafns skal, ef þess er kostur, hafa lokið prófi í bókasafns- og 

upplýsingafræði. Tryggja skal eftir föngum að bókasöfn hafi á að skipa 

starfsfólki með sérmenntun sem hæfir verksviði safnanna“ (Bókasafnalög 

nr. 150/2012). Í fyrri málsgreininni felst augljóslega krafa um menntun á 

sviði bókasafns- og upplýsingafræða og í þeirri seinni finnst mér felast að sá 

sem sér um skólasafn í grunnskóla þurfi að hafa kennsluréttindi þar sem 

talað er um að reynt sé að tryggja að á hverju safni starfi fólk með menntun 

sem hæfir verksviði þess og á skólasafni í grunnskóla fer fram mikil kennsla 

sé starfsemi þess í blóma. Til að afla sér réttinda á sviði bókasafna- og 

upplýsingafræða getur kennaramenntað fólk sótt um MLIS nám í bókasafns- 

og upplýsingafræði við Háskóla Íslands og þeir sem eru menntaðir 

bókasafns- og upplýsingafræðingar geta sótt kennsluréttindanám sem er í 

boði meðal annars við Háskóla Íslands og Háskólann á Akureyri. 

Hlutverk Félags fagfólks á skólasöfnum er meðal annars að efla starf-

semina á skólasöfnunum og stuðla að viðurkenningu starfsins á þeim sem 

sérhæfðrar starfsgreinar (Félag fagfólks á skólasöfnum, 2007). Félagsmenn 

hafa því lagt áherslu á að starfsheitið forstöðumaður skólasafns verði 

viðurkennt. Er það í samræmi við starfsheiti bóka- og upplýsingafræðinga í 

framhaldsskólunum sem kallast forstöðumenn bókasafna (Siggerður Ólöf 

Sigurðardóttir og Anna Björg Sveinsdóttir, 2012, bls. 39). Ég vona að almenn 

sátt náist um að nota starfsheitið forstöðumaður skólasafns. Mörg heiti yfir 
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þá sem starfa á skólasöfnum tel ég að geti valdið ruglingi og misskilningi á 

því hvað felst í störfum þeirra. Ég viðurkenni þó fúslega að ég sé eftir heitinu 

skólasafnskennari. Það starfsheiti finnst mér hafa tengst vel starfi mínu á 

skólasafni í yfir 20 ár. Stærsti hlutinn af starfi mínu hefur falist í kennslu og 

leiðsögn varðandi upplýsingalæsi, lestur, ritun og bókmenntir. 

2.5 Starfsemin á skólasöfnunum 

Eins og áður hefur komið fram í þessari greinargerð vantar sárlega reglu-

gerð um starfsemi skólasafna í grunnskólum þar sem nánar væri kveðið á 

um starfshætti þeirra en kemur fram í lögum. Með nánari lýsingu á starfs-

háttum yrði hlutverk skólasafnskennara skýrara. Mörg sveitarfélög hafa 

komið sér upp starfslýsingum varðandi ýmis störf innan grunnskólanna en 

ég veit engin dæmi um að starfslýsingar séu til fyrir þá sem starfa á 

skólasöfnunum.  

Að mínu mati má skipta starfi skólasafnskennara upp í þrjá aðalþætti. 

Matið er byggt á áralangri reynslu af starfi á skólasöfnum. Þættirnir eru 

eftirfarandi: 

1. Stjórnun og umsjón safnsins. Í þessu felst meðal annars daglegur 
rekstur safnsins, áætlana- og skýrslugerð, val og innkaup á gögnum, 
skráning gagna eða tenging við bókasafnskerfið Gegni, frágangur og 
viðhald gagna, grisjun gagna, útlán og innheimta gagna, röðun í 
hillur, sýningar til að vekja athygli á gögnum safnsins, umsjón með 
tölvum, tækjum og vefsíðu safnsins sé henni til að dreifa og 
samskipti við önnur söfn. 

2. Fagleg þjónusta. Í henni felst að fylgjast með ýmsum nýjungum og 
kynna fyrir nemendum og starfsfólki nýtt náms- og kennslufræðilegt 
efni, ný forrit, tæki og tól.  

3. Kennsla og ráðgjöf. Þetta getur til dæmis verið ráðgjöf til kennara og 
samstarf um margs konar verkefnavinnu nemenda sem tengist 
heimildavinnu eða vinnu með bókmenntir. Ráðgjöf og kennsla í 
upplýsinga- og miðlalæsi tengist inn í þessa vinnu. Lestrarhvatning 
og ráðgjöf til nemenda um lesefni við hæfi tilheyrir einnig þessum 
þætti og bókmennta- og höfundakynningar. 

2.6 Samvinna skólasafnskennara og annarra kennara 

Best fer á því að kennsla í upplýsinga- og miðlalæsi fari fram í samþættingu 

við annað nám. Það sem skiptir mestu máli um hvernig til tekst með slíka 

samþættingu er góð samvinna skólasafnskennara og bekkjar- og/eða fag-

greinakennara. Ef farið er í fræðilegan bakgrunn samvinnu má horfa til 
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verka Lev Vygotsky. Hann taldi að fólk lærði í gegnum félagsleg samskipti 

þannig að þeir hæfari leiðbeindu þeim sem minna væru hæfir. Þótt þessi 

kenning Vygotsky sé oftast notuð um samband barna og fullorðinna á hún 

ekki síður við um samskipti milli hinna fullorðnu (Montiel-Overall, 2005). 

Upplýsinga- og miðlalæsi er þverfaglegt námssvið (Aðalnámskrá grunn-

skóla: Greinasvið 2013). Það er samþætt öðrum námsgreinum með 

sameiginlegum markmiðum og samvinnu við gerð kennsluáætlana, fram-

kvæmdar og mats. Ef vel tekst til í samvinnu skólasafnskennarans og 

bekkjar- eða faggreinakennara bæta þeir hvor annan upp að mínu mati. 

Skólasafnskennarinn hefur yfirsýn yfir það sem er að gerast í öllum 

skólanum og getur þannig stuðlað að betri samþættingu upplýsinga- og 

miðlalæsisins við aðrar námsgreinar. Kennarinn veit hins vegar yfirleitt 

meira um inntak námsefnisins og þarfir hvers og eins nemanda. Eftir að 

viðfangsefni hefur verið lokið er nauðsynlegt að meta hvernig til hefur 

tekist, hvað tókst vel og hvað ekki, til að hægt sé að sníða vankanta af og 

bæta þannig starfið í framtíðinni. Ávinningur nemenda liggur meðal annars í 

að í gegnum samvinnuna ræða kennari og skólasafnskennari gjarnan um 

mismunandi færni þeirra, hvernig þeim lætur best að læra og hvað geti haft 

áhrif á skilning þeirra. 

Patricia Montiel-Overall (2006) hefur flokkað samvinnu skólasafns-

kennarans og annarra kennara skólans í fjögur stig. Þau eru: 

1. Virkt skipulag. Kennarar, skólasafnskennari og skólastjórnendur 
vinna saman til að tryggja að skólasafnstímarnir nýtist en lítil sem 
engin samskipti eiga sér stað í kennslufræðilegum tilgangi. 

2. Stuðningur. Skólasafnskennari og kennarar vinna að sameiginlegum 
kennslufræðilegum verkefnum en áætlanagerð er ekki unnin 
sameiginlega.  

3. Samþætt kennsla. Skólasafnskennari og kennarar ákveða 
sameiginlega hvernig samþætta á upplýsingamenntina við annað 
námsefni nemenda. 

4. Samþætt námskrá. Unnið er sameiginlega að áætlanagerð í öllum 
skólanum. Skólastjóri sér til þess að tími sé ætlaður fyrir áætlana-
gerð og samvinnu. Skólastjórnendur, kennarar og skólasafnskennari 
vinna sameiginlega að málum. 

2.7 Samantekt 

Saga skólasafna í íslenskum grunnskólum er orðin nokkuð löng. Fyrstu 

hugmyndir um þau komu fram seint á 19. öld en fyrsta útlánasafnið við 

barnaskóla á Íslandi var opnað árið 1908 í Vestmannaeyjum. Undanfarar 
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skólasafnanna eins og við þekkjum þau nú til dags voru svokallaðar lesstofur 

sem opnaðar voru við flesta barna- og unglingaskóla í Reykjavík á fjórða og 

fimmta áratug síðustu aldar. Upp úr 1970 fara skólasöfnin að taka á sig þá 

mynd sem við þekkjum árið 2013 og átti ákvæði um þau í grunnskóla-

lögunum frá 1974, þar sem kveðið var á um að söfnin væru eitt af 

meginhjálpartækjum í skólastarfinu, sinn þátt í því. 

Á skólasöfnunum fer fram fjölbreytt starf sem snýr aðallega að 

upplýsingalæsi og bókmenntakennslu en með nýjum áherslum í námskrá er 

áhersla á miðlalæsi aukin. Upplýsinga- og miðlalæsið er samþætt öðrum 

námssviðum og því er nauðsynlegt að góð samvinna sé á milli skólasafns-

kennara og annarra kennara skólans.  
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3 Fræðilegur bakgrunnur 

Námskenningar hjálpa okkur við að skilja nám. Út frá þeim getum við 

skoðað eðli náms og kennslu. Fyrst í kaflanum verður kenningin um 

hugsmíðahyggjuna skoðuð en hún er sennilega sú námskenning sem hvað 

mest er horft til í vestrænum skólum í dag og henni tengjast þekkt nöfn eins 

og Piaget, Vygotsky, Dewey og Bruner. Á eftir hugsmíðahyggjunni er fjallað 

um tengslahyggju George Siemens þar sem sjónum er beint að mikilvægi 

þess að finna tengsl á milli hluta en það hefur ef til vill aldrei verið 

mikilvægara en nú vegna þess upplýsingasamfélags sem við lifum í. Kenn-

ingar Howard Gardner og Robert Sternberg um greindir eru líka til 

umfjöllunar. Gardner hefur með fjölgreindakenningu sinni átt þátt í að gera 

skólastarf fjölbreytilegra en það var og Sternberg hefur með þrenndar-

kenningu sinni beint sjónum að svokallaðri hagnýtri greind. Í lok kaflans er 

fjallað um kenningu Allan Paivio um tvennskonar skilaboð. Með henni vildi 

hann sýna fram á það að sú þekking sem sett sé fram án orða sé jafngild 

þeirri þekkingu sem bundin er í orð. 

3.1 Hugsmíðahyggjan  

Sennilega hafa fáar kenningar um nám verið eins mikið uppi á borðinu 

síðustu ár og kenningin um hugsmíðahyggjuna. Hún byggist á því að 

nemendur séu virkir þátttakendur í námi sínu og kennslan felur í sér 

stuðning kennarans fremur en beina miðlun. 

Segja má að undanfari þeirrar hugmyndafræðar sem liggur á bak við 

hugsmíðahyggjuna sé kenning heimspekingsins Giambattista Vico en hann 

var uppi á 17. öld á Ítalíu. Hann hélt því fram að menn gætu aðeins skilið 

það sem þeir hefðu sjálfir skapað (Southwest Educational Development 

Laboratory, 1995). Margir telja að hugsmíðahyggjuna sjálfa megi rekja aftur 

til Immanuel Kant en hann var uppi um miðja 18. öld (Meyvant Þórólfsson, 

2003). Kant taldi að tími, rúm og orsakasamhengi væru undirstöðuhugtök 

mannlegrar þekkingar og hugsun okkar hefði ekki síður áhrif á þekkingar-

myndunina en það umhverfi sem við skynjuðum.  

Stundum er talað er um tvær megin stefnur innan hugsmíðahyggjunnar. 

Annars vegar er það vitræn hugsmíðahyggja (e. cognitive constructivism) 

öðru nafni vitsmunahyggja og hins vegar er það félagsleg hugsmíðahyggja 

(e. social constructivism) eða öðru nafni mótunarhyggja. Á einföldu máli má 
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segja að munurinn á þessum tveimur vængjum hugsmíðahyggjunnar liggi 

fyrst og fremst í því hvernig horft er til þekkingarsköpunar einstaklingsins, 

það er hvort hún sé álitin nær eingöngu byggð á persónulegri reynslu, eins 

og þeir sem aðhyllast vitsmunahyggjuna telja, eða hvort talið sé að félagsleg 

reynsla og samskipti hafi líka mikil áhrif á hana eins og þeir sem aðhyllast 

félagslegu hugsmíðahyggjuna halda fram. 

3.1.1 Jean Piaget 

Vitsmunahyggjuna má meðal annars rekja til kenninga svissneska þróunar-

sálfræðingsins Jean Piaget (1896-1980). Samkvæmt henni er litið svo á að 

einstaklingurinn þurfi að fá að læra á sínum eigin forsendum og á sínum 

eigin hraða (Powell og Kalina, 2009, bls. 243). Kenning Piaget um vitsmuna-

þroskann gengur út frá því að ekki sé hægt að láta barninu í té upplýsingar 

sem það getur þegar skilið og notað, heldur þurfi barnið að skapa sína eigin 

þekkingu (Piaget, 1953). Piaget taldi að vitsmunaþroskinn ætti meðal 

annars rætur að rekja til aðlögunar (e. adaptation) og á henni væru tvær 

hliðar sem hafa áhrif hvor á aðra, samlögun (e. assimilation) og aðhæfing (e. 

accommodation). Samlögun er það vitræna ferli sem á sér stað þegar barnið 

finnur leið til að bæta nýrri þekkingu eða reynslu við hina vitsmunalegu 

formgerð (e. internal cognitive structure) sína. Í aðhæfingu breytist hin 

vitsmunalega formgerð hjá barninu þegar ný þekking eða reynsla bætist við 

(Bhattachary og Han, 2001). Þetta ferli aðlögunar gerist mishratt meðal 

barna og því læra þau á misjöfnum hraða (Powell og Kalina, 2009, bls. 243).  

3.1.2 Lev Vygotsky 

Félagslega hugsmíðahyggjan er oft rakin til fræðimannanna Lev Vygotsky og 

John Dewey, auk þess sem Jerome Bruner er talinn hafa haft mikil áhrif á 

hana. Lev Vygotsky (1896-1934) var rússneskur sálfræðingur og samkvæmt 

kenningum hans á nám sér stað með samskiptum. Vygotsky taldi tungu-

málið tæki hinna fullorðnu til að miðla kunnáttu sinni og menningu til hinna 

yngri. Kenning hans um svæði hins mögulega þroska (e. zone of proximal 

development) er sennilega það sem hvað þekktast er í kenningum hans 

(Chaiklin, 2007, bls. 40). Vygotsky (1978, bls. 86, þýðing DEB) útskýrir 

hugtakið á eftirfarandi hátt: „Það er bilið á milli raunverulegs þroskastigs 

þegar barnið vinnur eitt að lausnaleit og þess mögulega þroska sem barnið 

nær undir leiðsögn fullorðins eða í samvinnu sér hæfari jafningja“. 

Samkvæmt þessu getur barnið leyst fleiri verkefni af hólmi með aðstoð en 

án aðstoðar. Nátengt þessu er hugtakið stigskiptur stuðningur (e. scaffold-

ing) sem vísar til þess hvernig aðstoð, til dæmis kennara færist frá því að 
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hann sýni nemandanum hvernig á að gera eitthvað, yfir í að nemandinn sýni 

honum hvernig á að gera það. Vygotsky kom sjálfur ekki fram með þetta 

hugtak (Daniels, 2007, bls. 317). Daniels bendir á að það hafi ekki verið fyrr 

en um 1980 að farið var tengja nafn Vygotsky hugtakinu en Jerome Bruner 

og félagar hans höfðu komið fram með skilgreiningu á því árið 1976. 

Samkvæmt henni felst stigskiptur stuðningur í því að fullorðinn einstak-

lingur (eða einhver hæfari) aðstoðar barn við að leysa þraut, framkvæma 

verk eða ná einhverju markmiði sem það hefði ekki getað gert á eigin 

vegum (Wood, Bruner og Ross, 1976, bls. 90).  

Eitt af lykilhugtökum Vygotsky er miðlun. Hann skilgreindi þó aldrei 

hugtakið heldur birtist það á ýmsan hátt í verkum hans (Wertsch, 2007, bls. 

179). Vygotsky talar um hinn mannlega miðlara eins og kennara (e. human 

mediator) og hinn táknræna miðlara (e. symbolic mediator) sem getur verið 

mjög einfaldur og sjánlegur eins og til dæmis fingur þegar hann er notaður 

sem viðmið við að telja fjölda einhverra utanaðkomandi hluta, eða 

óhlutbundnari tákn eins og rittákn (Kozulin, 2007, bls. 23). Hinn táknræni 

miðlari getur líka verið verkfæri (e. symbolic toolsmediator). Með því að 

nota tákn og verkfæri getur maðurinn tekið þátt í fjölbreyttari athöfnum en 

annars væri því hið nýja tákn eða verkfæri sem bættist við athafnaflóru 

hans einfaldar ekki bara þá athöfn sem það snýr að heldur getur það bætt 

nýjum víddum við hana. Fræðimaðurinn James Wertsch hefur horft til 

kenningar Vygotsky um miðlun við greiningu sína á áhrifum tölvutækninnar 

á nútímalíf. Hann tekur tölvupóstinn sem dæmi um hvernig hlutur einfaldar 

hlutina en gerir þá jafnframt flóknari. Með tilkomu tölvupóstsins varð 

einfaldara og fljótlegra að senda skilaboð á milli manna en líka komu fram 

með honum nýir möguleikar og nýjar áskoranir (Wertsch, 2003, bls. 900). 

3.1.3 John Dewey 

John Dewey (1859-1952) er talinn einn af frumkvöðlum bandaríska prag-

matismans eða verkhyggjunnar eins og stefnan er kölluð á íslensku. Verk-

hyggjan er eins konar hugmyndafræði, nátengd raunhyggjunni sem miðast 

við að þekkingarleit verði að byggjast á reynslu en hugtakið reynsla er fyrir 

Dewey grundvallarhugtak í umfjöllun um inntak, eðli og markmið 

menntunar (Ólafur Páll Jónsson, 2010, bls. 16 og 19). Dewey taldi að 

þekking yrði ekki til nema við aðstæður þar sem nemandinn gæti tengt hana 

við reynslu sem hefði merkingu fyrir hann. Til þess að útvíkka þessa reynslu 

þyrfti að bjóða nemendum upp á nám þar sem stuðst væri við vinnuaðferðir 

vísindamanna (Dewey, 1963, bls. 89).  
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Þegar Dewey var prófessor við háskólann í Chicago stofnaði hann 

tilraunaskóla, Dewey´s Laboratory School (Jóhanna Einarsdóttir, 2010, bls. 

66). Í skólastarfinu fékk hann tækifæri til prófa hugmyndir sínar og þróa 

kenningar sínar um nám. Þær kennsluaðferðir sem kallaðar eru leitar-

aðferðir í kennslu eru raktar til kenninga Dewey og nátengdar þeim eru 

svokallaðar þrautalausnir. Stundum er engin leið að greina á milli þessara 

kennsluaðferða (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 124). Dewey taldi stuðla að 

námi hjá börnum ef þau ynnu að verkefnum sem höfðuðu til áhuga þeirra 

og hann er venjulega talinn höfundur þeirra aðferða sem byggja á því að 

nemendur vinni saman í hópum (Ingvar Sigurgeirsson, 1999, bls. 17). Hann 

áleit að ýmiss konar þemaverkefni gætu höfðað til barna og bauð því upp á 

slík verkefni í tilraunaskóla sínum. Hann varaði þó við því að stundaráhugi 

barnanna fengi að ráða ferðinni og lagði áherslu á að viðfangsefnin væru 

menntandi að mati þeirra sem hefðu reynslu og þekkingu (Jóhanna 

Einarsdóttir, 2010, bls. 68-69). 

Samkvæmt Dewey gegna skólarnir lykilhlutverki við að viðhalda lýð-

ræðislegu samfélagi (Halla Jónsdóttir, 2010, bls. 140) og kenningar hans um 

nám og skólahald samtvinnast hugmyndum hans um lýðræði (Ólafur Páll 

Jónsson, 2010, bls. 27). Samkvæmt skilningi Dewey er það grundvallaratriði 

í lýðræðislegri samveru að hver og einn geti upplifað sig sem hluta af 

samfélaginu og fái jafnframt tækifæri til að leggja sitt af mörkum til þess. 

Einstaklingurinn þarf líka að skynja samfélagið sem vettvang þar sem hann 

getur leitast við að ná eigin markmiðum (Ólafur Páll Jónsson, 2010, bls. 33). 

3.1.4  Jerome Bruner 

Hugsmíðahyggjan hefur verið kennd við menningarlegt eða aðstæðubundið 

nám, sem undirstrikar að öll þekking sé háð þeirri menningu og aðstæðum 

sem hún vex í. Þessa skoðun má rekja til Bruner (1915- ) en hann telur að 

nám og hugsun séu alltaf bundin við menningarlegar kringumstæður og 

alltaf háð notum í menningarlegu samhengi (Bruner, 1996, bls. 4). Bruner 

hefur haft mikil og víðtæk áhrif á menntunarfræðina allt til okkar tíma. Um 

skeið aðhylltist hann vitsmunahyggjuna en síðan tók hann að gagnrýna 

kenninguna fyrir að ekki skyldi tekið meira mið af félagslegu og 

menningarlegu samhengi. Í bókinni The Culture of Education (1996, bls. 3) 

talar Bruner um að þekking og samskipti séu háð hvort öðru innbyrðis, 

eiginlega óaðskiljanleg fyrirbæri. 

Meginþráðurinn í kenningum Bruner er sá, að nám sé virkt ferli þar sem 

nemandinn byggir upp nýjar hugmyndir og hugtök á grunni núverandi eða 

fyrri þekkingar sinnar (Kearsley, e.d.). Nemandinn velur upplýsingarnar og 
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umbreytir þeim, setur fram tilgátur og tekur ákvarðanir um þær eftir því 

sem vitsmunaþroski hans leyfir. Hlutverk kennarans er að sjá til þess að 

námsefnið hæfi vitsmunaþroska nemendans og það á að vera þannig að 

nemandinn byggi stöðugt ofan á það sem hann þegar hefur lært. 

3.2 Georg Siemens og tengslahyggjan 

Georg Siemens (2005) telur að tengslahyggjan gefi okkur innsýn inn í þá 

hæfni sem nemendur þurfa að búa yfir nú á tímum þegar tæknin er að 

breyta lífsháttum okkar. Samkvæmt tengslahyggjunni duga hefðbundnar 

námskenningar ekki að öllu leyti til að útskýra hvað fer fram við þekkingar-

sköpun því þær beinast mikið að því sem gerist inni í vitsmunabúi 

einstaklingsins en taka minna mið af því hvernig utanaðkomandi verkfæri 

eins og til dæmis tölvur hafa áhrif á hana. Þær leysa mörg verkefni sem 

einstaklingurinn varð sjálfur áður að leysa. Hæfileikinn að greina á milli 

mikilvægra upplýsinga og annarra upplýsinga hefur sennilega aldrei skipt 

meira máli vegna þess að upplýsingamagnið er svo mikið. Heimurinn er 

síbreytilegur og samkvæmt Siemens þurfum við að finna innihald í óreið-

unni með því að finna tengsl milli hluta. Færni okkar til að mynda og koma 

auga á tengsl og mynstur er því dýrmæt. Einstaklingurinn þarf að kunna að 

nýta sér þekkingu annarra til að víkka út sína þekkingu. Hæfni okkar til að 

læra það sem við þurfum fyrir framtíðina skiptir meira máli en það sem við 

vitum nú til dags. Segja má að „leiðslurnar“ séu mikilvægari en það sem er í 

þeim og eftir því sem þekking eykst verður aðgengi að því sem þarf til að 

skapa nýja þekkingu mikilvægara en það sem nemandinn býr þegar yfir. Að 

„vita hvar“ er mikilvægara en „vita að“ og „vita hvernig“. 

3.3 Howard Gardner og fjölgreindakenningin 

Howard Gardner (1943-) efast um réttmæti þess að ákvarða greind 

einstaklingsins með því að láta hann leysa einangruð verkefni í umhverfi 

sem er honum ekki eðlilegt námsumhverfi (Armstrong, 2001, bls. 14). Í stað 

þess að tala um eina staka greind talar Gardner um að maðurinn búi að 

minnsta kosti við átta greindir. Þær eru: málgreind, rök- og stærðfræði-

greind, rýmisgreind, líkams- og hreyfigreind, tónlistargreind, umhverfis-

greind, sjálfsþekkingargreind og samskiptagreind (Armstrong, 2001, bls. 17). 

Gardner álítur að hver einstaklingur búi yfir öllum greindunum og flestir geti 

þróað hverja greind nokkuð vel ef þeir fái örvun og leiðsögn við hæfi. Engin 

greind er til ein og sér, greindirnar starfa alltaf saman á flókinn hátt 

(Armstrong, 2001, bls. 20-21). 
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Til að byrja með var fjölgreindakenningin aðeins álitin framlag til 

sálfræðinnar (Winner, e.d.) en fljótlega fór hún að hafa áhrif á skólastarf 

víða um heim og hafa skólamenn sótt hugmyndir til hennar varðandi 

kennslufræði, námskrárgerð og námsmat með það í huga að auka 

fjölbreytni í skólastarfi og koma betur á móts við þarfir hvers nemanda. Í 

grein sem Gardner skrifaði í tilefni þess að tuttugu ár voru síðan hann kom 

fram með fjölgreindakenninguna, segir hann að þrátt fyrir ýmsar nýjar 

uppgötvanir í tauga- og erfðafræði hafi þær ekki kippt fótunum undan henni 

(Gardner, 2003, bls. 12).  

3.4 Þrenndarkenning Robert Sternberg 

Það eru fleiri en Gardner sem hafa sett fram kenningu um að greind sé ekki 

einhver ákveðin föst stærð. Bandaríski sálfræðingurinn Robert Sternberg 

(1949- ) setti fram kenningu sem kölluð hefur verið þrenndarkenningin (e. 

triarchic theory of human intelligence) árið 1985. Í útlistun á henni talar 

Sternberg um hagnýta greind (e. successful intelligence) og telur að hún 

samanstandi af þremur þáttum (Plucker, 2013): 

1. Greinandi hugsun. Það er hæfileikinn að geta metið og greint hug-
myndir eða upplýsingar og borið þær saman til að finna hvað er líkt 
eða ólíkt með þeim. 

2. Skapandi hugsun. Það er hæfileikinn að geta sett fram nýjar og hug-
myndaríkar lausnir. 

3. Hagnýtri hugsun. Hún tengir allt saman og gerir einstaklingum kleift 
að nýta það sem þeir hafa lært á árangursríkan hátt. 

Best er ef jafnvægi er á milli þessara þátta. Til að njóta velgengni í lífinu 

verður einstaklingurinn að reyna að fá sem mest út úr þessum þremur 

þáttum en reyna jafnframt að styrkja sínar veiku hliðar.  

3.5 Kenning Allan Paivio um tvenns konar skilaboð  

Kanadíski sálfræðingurinn Allan Paivio (1925- ) kom fram með kenninguna 

um tvenns konar skilaboð (e. dual coding theory) árið 1971. Með henni vildi 

Paivio sýna fram á að sú þekkingarsköpun sem sett er fram án orða sé 

jafnmerkileg og sú þekkingarsköpun sem sett er fram með orðum (Þuríður 

Jóhannsdóttir, 2001). Samkvæmt kenningunni tekur einstaklingurinn á móti 

upplýsingum í gegnum tvö mismunandi vitsmunaleg kerfi. Annað kerfið er 

sérhæft til að vinna með hluti og atburði sem ekki eru bundnir málrænum 

upplýsingum en hafa til dæmis með sjón, heyrn, hreyfingu, lykt og bragð að 

gera. Hitt kerfið er sérhæft til að vinna með tungumálið, það er orð og 
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texta. Kerfin styrkja hvort annað enda eru tengsl á milli þeirra og því er 

mikilvægt að vinna með þau bæði til að efla skilning nemenda (Sadoski, 

2008, bls. 40).  

Kenning Paivio hefur meðal annars gildi fyrir lesskilning á ritmálstexta 

(Sadoski, 2008). Hefðbundnar lesskilningsaðferðir fyrir þannig textagerð 

reyna á það vitsmunakerfi sem vinnur með tungumálið en rannsóknir hafa 

sýnt fram á góðan árangur þegar aðferðum sem reyna á hitt kerfið er bætt 

við þær, til dæmis með því að nota einhverja sérstaka handahreyfingu til 

marks um að unnið sé með ákveðna lesskilningsaðferð. Séu bæði kerfin 

notuð virðast nemendur eiga auðveldara með að skilja lesskilningsaðferðir 

og beita þeim, sérstaklega yngri nemendur sem eiga oft erfitt með að muna 

óhlutbundnar skilgreiningar á þeim. 

3.6 Samantekt – tenging fræðilegs bakgrunns við verkefnin 

Ástæða þess að ofangreindar kenningar voru til umfjöllunar er sú að þær 

hjálpa til við að skapa fræðilegan ramma utan um þau verkefni sem þessi 

greinargerð snýst um. Hægt hefði verið að taka fleiri fræðinga með í 

umfjöllunina um hugsmíðahyggjuna en ég gat alltaf rakið það sem aðrir 

höfðu að segja til Piaget, Bruner, Dewey eða Vygotsky og sá því ekki ástæðu 

til að taka fleiri með. 

Til Piaget eru þær hugmyndir sóttar að það þurfi að taka tillit til þess 

hvar hver nemandi sé staddur í þroskaferli sínum og leyfa honum að fara á 

sínum hraða. Bruner segir okkur að lítil þekkingarsköpun eigi sér stað án 

samskipta og einnig að þekkingarsköpun sé háð þeim aðstæðum sem hún 

fer fram í. Kenning Vygotsky vekur okkur til umhugsunar um hve mikilvægt 

er að leiðbeina nemendum vel og gefa þeim færi á að nýta sér hin ýmsu 

tæki við nám, tæki sem geta verið einföld eða flókin eins og tölvurnar. Frá 

Dewey kemur hugmyndin um þverfaglegt nám. Kenningar hans minna okkur 

líka á að nemandinn þarf að geta tengt nám reynslu sinni. 

Fjölgreindakenningin kemur inn á nauðsyn verkefna þar sem boðið er 

upp á fjölbreytta möguleika varðandi útfærslu og skil. Sternberg bendir 

okkur á hversu mikilvægt það er að geta greint og metið hugmyndir og 

upplýsingar. Siemens bendir á að það þurfi að taka tillit til nýrrar tækni við 

kennslu og nám. Heimurinn breytist hratt. Hæfileikinn til að greina á milli 

nauðsynlegra upplýsinga og annarra og finna tengsl og mynstur í allri þeirri 

ofgnótt efnis sem á okkur dynur hefur aldrei verið mikilvægari en nú. 

Nemandinn þarf að vita hvert hann á að leita til að víkka út þekkingu sína. 

Kenning Paivio minnir á að þekkingu er hægt að setja fram á mismunandi 

formi og ekkert form á að vera öðru formi æðra. Til kenningarinnar má 
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sækja rök fyrir fjölbreyttum kennsluháttum þar sem  notast er við kennslu-

tæki sem bjóða upp á mismunandi skynupplifun og hvaða kennslutæki er 

betur til þess fallið en tölvan? 
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4 Læsi 

Löngum hafa menn metið mikils hæfileikann til að geta lesið og skrifað og 

talið hann nauðsynlegan þátt í samskiptum við aðra. Hann hefur líka verið 

álitinn nauðsynlegur til að einstaklingurinn gæti skilið sögu sína, menningu 

og félagslegt umhverfi. Jafnframt því að samfélagið og tæknin hefur breyst, 

hefur lestraumhverfið líka breyst og er orðið flóknara en áður. Í nútímanum 

er þess krafist að læs einstaklingur hafi margþætt læsi á valdi sínu. Þetta 

læsi er breytilegt og sveigjanlegt og rétt eins og áður fyrr hefur læsið áhrif á 

lífsgæði fólks.  

Í þessum kafla verður sjónum aðallega beint að hefðbundnum lestri 

barna- og unglinga en lestrarhvatning er eitt helsta viðfangsefni skólasafns-

kennara. Í kaflanum er farið í skilgreiningu á læsi og sýnt hvernig hún hefur 

verið að breytast síðustu ár. Fjallað er um mikilvægi bóklesturs og þátt 

áhugahvatarinnar í lestri. Skoðaðar eru nýlegar rannsóknir um lestur og 

lesfærni íslenskra barna. Rýnt er í hvaða þættir stuðla að því að gera börn 

að áhugasömum lesendum og rannsóknir um það sem börn og ungmenni 

vilja lesa eru athugaðar en það fer ekki alltaf saman við það sem fullorðnir 

vilja að þau lesi. Þeirri spurningu er velt upp hvort rafbækur komi til með að 

breyta einhverju í sambandi við lestur barna og ungmenna og í lok kaflans 

er fjallað um að barnabækur sé hægt að nota til að þjálfa lestur með 

gagnrýnu hugarfari því nokkuð er um fordóma og staðalímyndir í barna-

bókum, sérstaklega þeim eldri. 

4.1 Skilgreining á læsi 

Hugtakið læsi (e. literacy) kemur úr latínu og merkir táknsetningu með 

bókstöfum (Freyja Birgisdóttir og Steinunn Torfadóttir, 2007-2008). Hefð-

bundið læsi vísar til þriggja þátta: 1) lesturs, þess að þekkja bókstafina og 

hljóð þeirra, 2) ritunar og 3) lesskilnings. Að vera læs samkvæmt hefð-

bundinni skilgreiningu merkir að einstaklingar geti nýtt sér þetta þrennt í 

daglegu lífi. Þessi skilgreining á læsi er að sönnu í fullu gildi en þar sem 

nútímamaðurinn notar orðið fjölbreyttari leiðir til að tjá sig og hafa 

samskipti, er farið að skilgreina læsi sem hæfileikann til að deila meiningu 

sinni í gegnum táknkerfi til þess að taka að fullu þátt í samfélaginu (Hobbs, 

2010, bls. 16). Jafnframt er hætt að líta á texta sem einungis hefðbundið 

prentmál heldur er nú átt við, þegar talað er um texta, hvers konar form af 

tjáningu sem notar ákveðið táknkerfi hvort sem um er að ræða prenttákn, 
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hljóðtákn, myndir, gröf eða margmiðlun (Hobbs, 2010, bls. 16-17). Segja má 

að í aðalnámskrá grunnskóla (2011) mætist gamlar og nýjar áherslur í 

skilgreiningu á læsi en í henni segir: 

Meginmarkmið læsis er að nemendur séu virkir þátttakendur í 

að umskapa og umskrifa heiminn með því að skapa eigin 

merkingu og bregðast á persónulegan og skapandi hátt við því 

sem þeir lesa með hjálp þeirra miðla og tækni sem völ er á. 

(Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur hluti 2011) 

Í ritinu Læsi, sem er eitt af þemaheftum mennta- og menningarmála-

ráðuneytisins um grunnþættina sex sem skapa ramma utan um íslenskt 

skólastarf, talar Stefán Jökulsson um að læsi samkvæmt nýjum formerkjum 

snúist um að gera nemendurna læsa á alls kyns mál og að það snúist ekki 

bara um táknkerfi, heldur um líf okkar og menningarheim (Stefán Jökulsson, 

2012, bls. 11-12). 

4.2 Lestur og mikilvægi hans 

Þrátt fyrir nýjar áherslur í læsi í nýrri námskrá er ekki dregið úr mikilvægi 

lesturs og ritunar í hefðbundnum skilningi (Aðalnámskrá grunnskóla: 

Almennur hluti 2011) og góð lestrarfærni er undirstaða alls náms (Almar M. 

Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, Óskar H. Níelsson og Júlíus H. Björnsson, 

2010; Brynhildur Þórarinsdóttir og Þóroddur Bjarnason, 2010; Daggett og 

Hasselbring, 2007; Strommen og Mates, 2004). Að mati Daggett og 

Hasselbring (2007) er hætta á að nemendur sem ekki lesa sér til gagns lendi 

í erfiðleikum með ýmis hlutverk sem tilheyra fullorðinsárunum svo sem 

foreldra-, launþega- og neytendahlutverkin.  

Undanfarin ár hefur mikil umræða farið fram hér á landi um lestur og 

nauðsyn þess að leggja áherslu á hann í skólastarfinu. Þessi umræða hefur 

ekki sprottið upp af ástæðulausu. Fremur slakt gengi íslenskra ungmenna í 

OECD/PISA rannsókninni sem gerð var 2003 og 2006, hefur meðal annars 

fóðrað hana. Rannsóknin hefur verið gerð á þriggja ára fresti frá árinu 2000 

og hafa Íslendingar verið með frá byrjun. Könnuð er frammistaða 15 ára 

ungmenna í þremur þáttum: lesskilningi, læsi á stærðfræði og læsi á 

náttúrufræði og raungreinar. Útkoma íslensku ungmennanna árið 2000 var 

mjög góð, einungis 8 þátttökuþjóðir voru marktækt betri en Íslendingar í 

lestri. Leiðin lá því miður niður á við árin 2003 og 2006 en útkoman 2009 var 

sambærileg niðurstöðunni árið 2000 þannig að ljóst er að íslenska skóla-

kerfið hefur aftur tekið við sér í sambandi við lesturinn (Almar M. 

Halldórsson o.fl., 2010).  
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Niðurstöður úr langtímarannsókn Þorbjörns Broddasonar, Börn og 

sjónvarp, árið 2009 styðja líka það álit að staðan varðandi lestur ungmenna 

hér á landi sé örlítið að batna. Í rannsókn Þorbjörns hefur meðal annars 

verið fylgst með bóklestri 11-16 ára ungmenna síðan 1968. Meðalfjöldi 

lesinna bóka minnkaði með hverri könnun fram til ársins 2009 en þá var 

meðalfjöldinn meiri en í undanfarandi könnun sem gerð var 2003 (Þorbjörn 

Broddason, Kjartan Ólafsson og Sólveig Margrét Karlsdóttir, 2009). 

Nefna má eina rannsóknina til sem er vísbending um jákvæða þróun í 

lestri íslenskra ungmenna en í rannsókninni Ungt fólk 2012, þar sem auk 

annars var kannaður bóklestur unglinga í 8., 9. og 10. bekk, kom fram að 

hann hefur aukist frá árinu 2009 meðal 9. og 10. bekkinga (Álfgeir Logi 

Kristjánsson, Jón Sigfússon, Inga Dóra Sigfúsdóttir og Hrefna Pálsdóttir, 

2012, bls. 14). 

Þótt bóklestur virðist vera að aukast meðal íslenskra ungmenna er samt 

mikið áhyggjuefni hversu stór hluti þeirra virðist ekki lesa sér til ánægju en 

ánægja af bóklestri er til að mynda einn helsti forspárþátturinn fyrir góðu 

gengi í lesskilningi í PISA (Almar M. Halldórsson, 2006). Í fyrrnefndri rann-

sókn Þorbjörns Broddasonar kom fram að 28% ungmennanna töldu sig 

aldrei lesa sér til ánægju (Þorbjörn Broddason o.fl., 2009). Útkoma úr ESPAD 

vímuefnarannsókninni sem gerð var meðal 15-16 ára unglinga vorið 2007 í 

35 Evrópulöndum bendir líka til að þó nokkur hluti íslenskra unglinga hafi 

ekki gaman af að lesa bækur. Svarhlutfallið hér á landi í rannsókninni var 

81% skráðra nemenda í 10. bekk. Þegar spurt var um frjálsan lestur 

unglinganna kom í ljós að 23% íslensku þátttakendanna lásu aldrei bækur 

sér til skemmtunar en meðaltalið frá hinum löndunum var hins vegar 21% 

(Hibell o.fl., 2009).  

Ef til vill má rekja betri árangur íslenskra nemenda í PISA könnunni 2009 

til þess að í mörgum íslenskum skólum hefur verið lögð áhersla á fastar 

lestrarstundir undanfarin ár en þá lesa nemendur í hljóði lesefni að eigin 

vali. Oft er þetta kallað yndislestur. Vísar orðið til þess markmiðs sem nást á 

með athöfninni, það er að nemendur lesi sér til ánægju en auðvitað eru líka 

undirliggjandi markmið svo sem að þeir bæti orðaforða sinn, fræðist meira, 

víkki sjóndeildarhring sinn og fái áhuga á lestri. Í mínum huga er yndislestur 

algjörlega frjáls lestur; ekki er krafist neins af lesandanum nema þess að 

hann lesi.  

Könnun Heiðu Rúnarsdóttur (2011), sem athugaði lestrarvenjur nokkurra 

12 ára barna, bendir til að þörf sé á að kenna nemendum að njóta lesturs. Á 

þetta hafði Brynhildur Þórarinsdóttir líka bent (Brynhildur Þórarinsdóttir, 

2006). Heiða taldi niðurstöður sínar sýna að börnin lesi fyrst og fremst til að 
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þóknast kennurum og foreldrum og til þess að verða betri námsmenn (bls. 

40). Það kemur þó skýrt fram í könnuninni að ef bækur höfða til nemenda 

og eru hæfilega þungar aflestrar hafa þeir gaman af því að lesa. Þarna er 

flötur sem snertir áhugahvöt nemenda. 

4.3 Áhugahvöt  

Allir vilja að skólastarf skili góðum árangri og flestir eru sammála um að til 

að svo megi verða þurfi áhugi nemenda að vera til staðar (Amalía 

Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2008, bls. 7). Áhugi fyrir 

lestri er mikilvægur hornsteinn lestrargetu og þess að ná árangri í skóla 

(Guthrie, Wigfield o. fl., 2006, bls. 232) en áhuginn mótast ekki í eitt skipti 

fyrir öll og það þarf að viðhalda honum. 

4.3.1 Innri og ytri áhugahvöt 

„Þú hefur ekki enn hitt á þá réttu,“ sagði ungur maður á Akureyri eitt sinn 

við 14 ára mág sinn sem lýsti yfir áhugleysi sínu á bóklestri. Með þessum 

orðum átti ungi maðurinn við að mágur sinn væri ekki enn búin að lesa þá 

bók sem ylli straumhvörfum varðandi áhuga hans á bóklestri. Hann hafði 

nefnilega sjálfur „hitt á þá réttu“ á unglingsárunum og haft ánægju af 

bóklestri síðan. Segja má að „sú rétta“ hafi virkjað innri áhugahvöt hans. 

Í OECD-skýrslu um símenntun (2000) er vitnað í Lepper (1988) sem telur 

að innri áhugahvöt vísi á athöfn sem framin er út af sjálfri sér, þeirri ánægju 

sem hún veitir eða þeirri tilfinningu sem hún vekur með fólki þegar því 

finnst það hafa afrekað eitthvað með henni. Hins vegar er ytri áhugahvötin 

talin vísa til þess þegar leitað er eftir viðurkenningu, til dæmis ná árangri á 

prófi, fá hrós frá kennara eða fá einhverja áþreifanlega hluti fyrir athöfnina. 

Bandaríski fræðimaðurinn John T. Guthrie hefur mikið rannsakað áhrif 

áhugahvatar á lestur og hann og félagar hans telja innri áhugahvöt í 

sambandi við lestur tengjast áhuga á nýjum bókum og öðru nýju lesefni, því 

að sökkva sér niður í lestur í langan tíma og að sækja í erfiðari texta en áður 

hefur verið lesinn (Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks og Perencevich, 2006, bls. 

91). Ytri áhugahvötina telja þeir tengda því að verið sé að keppa að ytri 

umbun af einhverju tagi eða verið sé að lesa fyrir próf.  

Margt er gert í íslenskum skólum til að örva nemendur til lesturs svo sem 

að gefa þeim límmiða, veita viðurkenningarspjöld eða jafnvel að efna til 

pitsuveislu í lok átaks í lestri. Að skoða niðurstöður úr rannsókn Deci og 

félaga (2001) er áhugavert í ljósi þessa. Þeir skoðuðu fjölda rannsókna sem 

tóku annars vegar til áhrifa hróss (e. verbal rewards) og hins vegar til ytri 

umbunar (e. tangible rewards) á nám og komust að því að hrós hefði 
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jákvæð áhrif á innri áhugahvöt fullorðinna en ekki barna. Ytri umbun hætti 

hins vegar til að grafa undan innri áhugahvöt bæði barna og fullorðinna 

(Deci, Koestner og Ryan, 2001, bls. 15). Samkvæmt þessu þurfa kennarar að 

velta fyrir vel fyrir sér hvort nota eigi ytri umbun til að hvetja til lesturs. Er ef 

til vill betur heima setið en af stað farið? En reynsla mín sýnir að ytri umbun, 

leiðir oft til þess að nemendur bæta sig í lestri og alltaf eru einhverjir sem 

húkkast á áhugakrókinn. En það þarf sjálfsagt að leggja kraftana meira í að 

reyna að auka innri áhugahvöt nemendanna varðandi lestur. Það er ekki 

auðvelt verkefni og margt hefur áhrif á hana (Guthrie, Hoa o.fl., 2006). 

Hér í kaflabyrjun var sagt frá ungum manni sem fékk áhuga á því að lesa 

út af ákveðinni bók. Guthrie, Hoa o.fl. (2006, bls. 92) benda á að yfirleitt 

gerist hlutirnir ekki þannig heldur vakni innri áhughvöt, hvað lestur varðar, 

yfirleitt smám saman. Þeir vitna í Hidi og Harackiewicz (2000) sem álíta að 

áður en innri áhugi skapist hjá barni þrói það með sér svokallaðan 

aðstæðubundinn áhuga (e. situational interest). Slíkur áhugi er skilgreindur 

sem tímabundinn áhugi á bók sem skapast af aðstæðum, til dæmis ef 

nemanda finnst að verið sé að fjalla um eitthvert áhugavert efni í skólanum 

(Guthrie, Hoa o.fl., 2006, bls. 93). Þessi aðstæðubundni áhugi geti síðan 

þróast yfir í innri áhuga sé rétt á málum haldið. 

Guthrie, Wigfield o.fl. (2006, bls. 244) komust að því í rannsókn sinni á 

98 nemendum í 3. bekk að það skipti máli að bjóða nemendum sem oftast 

upp á áhugahvetjandi verkefni og lesefni sem þeim tengjast til að innri 

áhugahvöt nái að þróast. Með áhugahvetjandi verkefnum eiga Guthrie, 

Wigfield o.fl. við verkefni sem krefjast þess að nemendur handleiki eða 

aðhafist eitthvað (e. hands-on activities). Það getur, sem dæmi, falist í því 

að kryfja æluböggul uglu, setja niður fræ eða taka upp á vídeó frétt um 

ákveðinn atburð. Síðan er fundið lesefni sem tengist athöfninni og fái 

nemandi áhuga á því skapast aðstæðubundinn áhugi. Út frá honum reynir 

síðan kennarinn að glæða innri áhuga. Til að það takist þarf að mati Guthrie, 

Wigfield o.fl. að gæta þess að nemandinn geti valið úr áhugaverðu lesefni 

og hann fái tækifæri til að ræða við aðra og/eða vinni saman eitthvert 

verkefni með öðrum um lesefnið. En fleira þarf að hafa í huga. Deci o.fl. 

(2001, bls. 15) benda á að til að auka innri áhugahvöt barna gagnvart námi 

almennt, þurfi alltaf að ganga út frá því hvar þau standa og gæta þess að 

verkefnin sem þau fást við séu hvorki of létt né erfið. 

4.3.2  Áhuginn minnkar á miðstigi 

Yngri börn eru áhugasamari um lestur en þau eldri. Niðurstöður rannsóknar 

Mckenna, Kear og Ellsworth (1995) sýndu að viðhorf barna til lesturs 
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breytist yfirleitt frá yngsta stigi til loka miðstigs og aðrar nýlegri rannsóknir 

styðja þessar niðurstöður (Applegate og Applegate, 2010, bls. 227). Á 

yngsta stigi eru flest börn full af eldmóði gagnvart lestri en í lok miðstigs 

hefur hann minnkað sem lýsir sér meðal annars í minni áhuga á lestri.  

Strommen og Mates (2004, bls. 194) komust að því í rannsókn sinni, þar 

sem kannaður var munur á unglingum sem lásu mikið í frítíma sínum og 

þeim sem lásu lítið, að þeir sem lásu lítið höfðu yfirleitt haft gaman af lestri 

fram til 9-11 ára aldurs. Meðal skýringa á þeirri breytingu sem þá varð, var 

að börnin fyndu ekki nægilegt lesefni sem vekti áhuga þeirra. En 

athyglisvert var í rannsókninni að þeir unglingar sem lásu lítið virtust hafa 

jákvætt viðhorf til lesturs. Þeir gerðu sér grein fyrir mikilvægi þess að lesa og 

létu í ljós aðdáun á vinum sínum sem lásu mikið (Strommen og Mates, 2004, 

bls. 197-8). Þetta kemur heim og saman við mína reynslu. Ég verð töluvert 

oft vitni að því að unglingur sem les lítið hrósar öðrum sem les mikið og það 

á ekki síður við um stráka en stelpur. Hins vegar hef ég sárasjaldan, allavega 

hin síðari ár, orðið vör við að unglingar væru að gera lítið úr lestri annarra. 

Mér finnst þetta benda til að unglingar geri sér grein fyrir mikilvægi lesturs 

alveg eins og vísbendingar í rannsókn Strommen og Mates gefa til kynna. 

Þessi minnkandi áhugi á lestri á miðstigi sem kom fram hjá Strommen og 

Mates virðist haldast í hendur við dvínandi námsáhuga barnanna. Nokkrar 

íslenskar rannsóknir eru til sem benda til minnkandi námsáhuga með 

hækkandi aldri. Í rannsókn Amalíu Björnsdóttur, Baldurs Kristjánssonar og 

Barkar Hansen (2008, bls. 20-21) komu fram vísbendingar um þetta. Kynja-

munur kom einnig fram í rannsókninni, drengjum í óhag, en Amalía og 

félagar rannsökuðu námsáhuga í 1., 3., 6. og 9. bekk í átta íslenskum grunn-

skólum. Í viðamiklum spurningakönnunum Rannsókna og greiningar 2009 

og 2011, sem lagðar voru fyrir alla nemendur í 5., 6. og 7. bekk íslenskra 

grunnskóla, kom líka fram að hlutfall þeirra nemenda sem finnst námið 

skemmtilegt lækkar með hækkandi aldri. Hlutfallið lækkar árið 2009 frá 35% 

í 5. bekk niður í 20% í 7. bekk. Niðurstöður 2011 voru svipaðar en þó hafði 

þeim fækkað aðeins sem fannst námið skemmtilegt í 5. bekk eða niður í 

34% en áfram voru um 20% nemenda í 7. bekk sem fannst námið 

skemmtilegt. Bæði árin voru stúlkurnar líklegri en drengirnir til að finnast 

námið skemmtilegt (Svandís Nína Jónsdóttir o.fl., 2009, bls. 82; Hrefna 

Pálsdóttir, Inga Dóra Sigfúsdóttir, Jón Sigfússon og Álfgeir Logi Kristjánsson, 

2011, bls. 61).  
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4.4 Að hafa val 

Hér fyrr í þessum skrifum kom fram að það skiptir máli, ef innri áhugahvöt á 

að þróast hjá barni í lestri, að það hafi eitthvert val um lesefni. Börnin 

virðast sjálf átta sig á mikilvægi þess. Edmunds og Bauserman (2006) 

könnuðu hvaða þættir hefðu áhrif á áhuga nemenda í 4. bekk á lestri, bæði 

hvað varðar sögur og fræðitexta. Í ljós kom að það að geta valið textann 

sjálf/ur skipti miklu máli í sambandi við báðar textagerðirnar. Annað sem 

virtist skipta miklu máli í sambandi við sögutexta var persónuleg tenging við 

hann, til dæmis ef sögupersónur höfðu sömu áhugamál og nemandinn. 

Einnig skiptu máli ýmis einkenni bókarinnar, svo sem spennandi og/eða 

fyndinn söguþráður eða grípandi bókarkápa. Í sambandi við fræðitexta 

skipti áhugi nemandans á umfjöllunarefni hans miklu máli og það ef 

nemandi taldi textann vera fræðandi. 

Fulmer og Frijters (2011) rannsökuðu hvaða áhrif áhugi á umfjöllunarefni 

hafði á lestur 10-14 ára nemenda og komust að því að áhuginn fleytir 

nemendum í gegnum texta sem er yfir mælanlegri getu þeirra. Þau segja að 

niðurstöðurnar sýni nauðsyn þess að kennarar bjóði nemendum upp á texta 

eftir áhugasviðum þeirra. Þetta á ekki síst við um eldri börn þar sem 

rannsóknir benda til að það dragi úr áhuga þeirra á lestri. Mikilvægt er fyrir 

alla að þeim finnist sem þeir ráði við hlutina. Nemendum finnst frekar að 

þeir ráði við texta höfði hann til þeirra og það eykur ánægju og úthald við 

lesturinn (Fulmer og Frijters, 2011, bls. 201). 

Það virðist ekki nóg að útvega nemendum texta sem hæfir áhugsviði 

þeirra, það þarf að aðstoða þá við að beita lesskilningsaðferðum sem hvetja 

þá og jafnvel ögra þeim. Applegate og Applegate (2010) komust að því í 

rannsókn sem gerð var á 443 börnum í 2.-6. bekk, að þau börn sem stóðu 

sig best í að svara spurningum sem kröfðust ýmiss konar ályktunarhæfni 

höfðu meiri áhuga á lestri en hin. Þeim hafði verið leiðbeint um að nota 

ályktunarhæfni sína við lestur. Rannsakendur ályktuðu því að ekki væri 

nægjanlegt að lestrarverkefni reyndu aðeins á hæfnina að finna svör við 

efnisspurningum heldur þyrftu þau líka að reyna á ályktunarhæfni sem felst, 

til dæmis í því að meta, greina og draga saman texta og geta lesið á milli 

lína. Applegate og Applegate telja að kennsla í lesskilningi hafi ekki beinst 

nógu mikið að þessum þáttum. Hún hafi oft aðeins snúist um það eitt að 

geta munað efni úr texta (bls. 232).  

4.5 Fjölskyldan í lykilhlutverki 

Samkvæmt skýrslu OECD skipta væntingar kennara og foreldra til barna og 

ungmenna miklu máli í sambandi við nám þeirra (OECD, 2000) og þar er 
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lesturinn engin undantekning. Fjölskyldan virðist skipta höfuðmáli í sam-

bandi við lestraráhuga barna (Brynhildur Þórarinsdóttir, 2009; Hopper, 

2005; Scholastic 2010; Strommen og Mates, 2004).  

Í áðurnefndri rannsókn Edmunds og Bauserman (2006) kom fram að 

skólasafnið var oftast nefnt þegar nemendur í 4. bekk voru spurðir að því 

hvar þeir fréttu af áhugaverðum bókum, en nemendur nefndu ekki skóla-

safnskennara sem áhrifavalda við val á lesefni. Þar nefndu þeir fyrst og 

fremst aðra nemendur, kennara sína og fjölskyldu, sérstaklega móður sína. 

Þetta rímar við það sem kom fram í rannsókn Hopper (2005, bls. 117) en þar 

kom fram að fjölskyldan, sérstaklega móðirin, skiptir miklu máli í sambandi 

við bókaval barna. Það að nemendurnir í rannsókn Edmunds og Bauserman 

nefna ekki skólasafnskennara varðandi val á bókum vekur upp spurningar 

um hvers konar skólasöfn það voru sem börnin höfðu aðgang að. Voru 

þetta ef til vill skólasöfn þar sem enginn starfsmaður var? Ég hef komið á 

þannig „skólasöfn“ bæði í Skotlandi og í Svíþjóð. Nemendur höfðu aðgang 

að þeim til að taka út bækur, ýmist einir eða með kennurum sínum, en 

engin formleg starfsemi fór þar fram. 

Strommen og Mates (2004, bls. 199) könnuðu, eins og áður hefur komið 

fram, muninn á unglingum sem lesa mikið og þeim sem lesa lítið. Þær drógu 

þá ályktun af niðurstöðum sínum að þrátt fyrir að kennarar geti gert 

ýmislegt til að auka áhuga nemenda á lestri sé fjölskyldan í lykilhlutverki. 

Þau börn sem alast upp í fjölskyldum þar sem lestur er álitinn skemmtileg 

og nauðsynleg iðja eru mun líklegri til að verða lestrarhestar en önnur börn. 

Þetta er í samræmi við niðurstöður Brynhildar Þórarinsdóttur (2009) þegar 

hún kannaði hvað það er sem gerir börn að virkum lesendum. Strommen og 

Mates benda á mikilvægi þess að ræða við börnin um það sem lesið er. 

Þetta virðist skipta sérstaklega miklu máli fyrir lestraráhuga barnanna því 

umræðurnar geta undirstrikað þá ánægju sem þau geta haft af lestri og 

hjálpað þeim að velja lestrarefni (Strommen og Mates, 2004). Samtal um 

texta er einnig liður í að skilja hann.  

4.6 Hvað vilja nemendur lesa? 

Í starfi mínu sem skólasafnskennari verð ég stundum vör við að foreldrar 

vilja að börn þeirra lesi aðrar bækur en þau sjálf kjósa. Foreldrarnir eru 

metnaðarfullir fyrir hönd barna sinna og vilja ekki að þau séu í einhverju 

„léttmeti“. Ýmsar teiknimyndasögur, bækurnar um Skúla skelfi, Kaftein 

ofurbrók og Bert eru dæmi um bækur sem sumir foreldrar vilja að börn 

þeirra forðist en þetta eru bækur sem mörg börn nú til dags sækja í á 

einhverjum tímapunkti lesferils síns. 
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Hopper (2005, bls. 114) og Davila og Patrick (2010, bls. 199) segja að oft 

sé horft fram hjá skoðunum barna og ungmenna varðandi hvað þau vilji 

lesa. Davila og Patrick (2010) benda á að það séu þeir fullorðnu sem stjórni 

heimi barnabókmenntanna, svo sem skrifum, útgáfu, innkaupum og 

veitingu verðlauna. Samkvæmt samanburðarrannsókn þeirra vilja börn helst 

lesa tímarit, teiknimyndasögur og netsíður. Hopper (2005) kannaði hvað 

707 ensk börn á aldrinum 11-15 ára vildu lesa og komst að því að fantasíur 

voru ofarlega á blaði en unglingarnir í hópnum vildu líka lesa bækur þar sem 

fjallað var um líf og reynsluheim þeirra.  

Viðamikil bresk rannsókn (N=8.000) þeirra Clark og Foster (2005) sýndi 

að það sem nemendur á aldrinum 6-16 ára vildu helst lesa voru tímarit 

(75,5%), síðan netsíður (63,6%) og sms-skeyti (63,6%). Þegar þeir voru 

spurðir um hvernig bækur þeir vildu lesa voru ævintýrasögur, grínsögur, 

hryllingssögur og sakamálasögur efstar á blaði og í fimmta sæti voru sögur 

sem fjölluðu um reynsluheim unglinga. Rímar það vel við áðurnefnda 

rannsókn Hooper. Fantasíur skoruðu ekki mjög hátt í rannsókn Clark og 

Foster, ólíkt því sem gerðist í rannsókn Hooper. Ef til vill er skýringin sú að í 

rannsókn þeirra voru mun yngri börn tekin með og fantasíur eru oft miklir 

doðrantar sem ólíklegra er að yngri börnin lesi en hin eldri.  

Í rannsókn Herdísar Önnu Friðfinnsdóttur (2010, bls. 60) sem kannaði 

meðal annars hvernig lesefni 200 börn í 6. bekkjum á Akureyri kjósa, kom 

fram að bækur voru langvinsælasta lesefnið (52,5%) en síðan tímarit (48%). 

Aðeins 4% barnanna völdu tölvutexta. Þegar þau voru spurð hvernig bækur 

þau vildu skoruðu spennandi og skemmtilegar bækur hæst. Í rannsókn 

Brynhildar Þórarinsdóttur (2009) á lestrarhestum kom svipað fram; börnin í 

hennar rannsókn vildu spennandi og fyndnar bækur. 

Niðurstöður ofangreindra rannsókna ríma algjörlega við áralanga reynslu 

mína af vinnu á skólasöfnum. Hryllingssögur, draugasögur, fyndnar sögur og 

spennandi sögur eiga upp á pallborðið hjá flestum íslenskum krökkum. Og 

þegar þeir eldast vilja þeir bækur sem skarast á einhvern hátt við þeirra 

eigið líf. Í áðurnefndri rannsókn þeirra Strommen og Mates (2004), sem er 

bandarísk rannsókn, kom fram að unglingar sem lítið lesa höfðu flestir haft 

áhuga á lestri fram til 9-11 ára aldurs en þá töldu þeir sig ekki hafa fundið 

lengur lesefni sem höfðaði til þeirra. Ef þetta er álit bandarískra ungmenna, 

hvað mega þá íslensk ungmenni segja sem búa við það að aðeins örfáir 

bókatitlar eru gefnir út á hverju ári fyrir þau?  
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4.7 Breytir rafbókin einhverju? 

Nú er nýtt lestrarform að ryðja sér til rúms, rafbókin og vísbendingar eru um 

að hún geti haft jákvæð áhrif á viðhorf barna og ungmenna til lesturs. Í 

könnun Scholastic (2010, bls. 18) sögðust 57% þátttakanda, á aldrinum 9-17 

ára, hafa áhuga á að lesa rafbók. Ekki eru neinar vísbendingar í rannsókninni 

um að rafbókin ýti prentaða forminu algjörlega til hliðar. Þannig svöruðu 

tveir af hverjum þremur nemendum í könnuninni að þeir myndu lesa 

prentaða bók jafnvel þótt rafbók væri í boði og þeir sem höfðu reynslu af 

rafbókum voru jafnlíklegir til að svara með þessum hætti og þeir sem ekki 

höfðu reynslu. 

Tæknin getur stuðlað að meiri áhuga á lestri á annan hátt en aðeins með 

rafbókinni. Nú færist í vöxt að bækur séu markaðssettar með vefsíðum og 

leikjum sem tengjast þeim og tæknin býður líka upp á fjölbreytta möguleika 

varðandi lestrarverkefni, til dæmis gagnvirk verkefni og fjölbreytta mögu-

leika í sambandi við skil á verkefnum (Davila og Patrik, 2010, bls. 206-7). 

Þrátt fyrir áhyggjur manna af minnkandi lestri barna má ekki gleyma að þau 

lesa. Þau lesa bara öðruvísi texta en hinn hefðbundna ritmálstexta. Lestur á 

rafrænu formi svo sem lestur á neti og lestur fasbókar, lestur leiðbeininga 

við tölvuleiki eða sms-skilaboða er lestur en hann krefst ýmislegs annars af 

lesandanum en hefðbundinn lestur þótt þessi lestrarform eigi margt 

sameiginlegt. Vegna þess hversu lestur er orðinn margbreytilegur þurfa 

bæði nemendur og kennarar að hugsa um hver tilgangurinn sé með honum 

hverju sinni og hvernig lestrarlag þurfi að nota til ná því sem ætlast er til 

(Mangen, 2010, bls. 18). 

Ég held að ein af ástæðum þess að margir foreldrar og kennarar reyna að 

halda sögubókum að nemendum sé sú að þeir gera sér grein fyrir að þær 

hafa upp á svo margt að bjóða sem aðrar textagerðir gera ekki. Þeim sem 

les sögubækur er boðið upp á að kynnast ýmsum atburðum og aðstæðum 

sem annars væri varla gerlegt að kynnast. Nemendur eru yfirleitt fljótir að 

minnast á að þeir geti upplifað þetta í gegnum kvikmyndir en þegar þeir eru 

spurðir um hvort þeir sjái inn í huga persóna í kvikmyndum verður fátt um 

svör. Eitt af því sem skilur að kvikmyndaformið og bókarformið er nefnilega 

að bækur bjóða upp á að lesandinn setji sig dýpra í spor annarra. Í gegnum 

bækurnar kynnast börnin líka ríkulegri orðaforða en þau hefðu annars átt 

kost á. Góður orðaforði hjálpar okkur við að skilja þann heim sem við lifum í 

og tjá tilfinningar okkar. Sögubækur hjálpa líka við að þróa með nemendum 

úthald við lestur sem lestur sms-skeyta gerir til dæmis ekki. 
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4.8 Gagnrýnið hugarfar og barnabækur 

Margir fræðimenn telja að gagnrýnið hugarfar sé einn af þeim hæfnis-

þáttum sem fólk þurfi að búa yfir nú á tímum. Í almenna hluta nýrrar aðal-

námskrár (2011) er gagnrýnin hugsun talin vera hluti af flestum grunn-

þáttunum. Þorsteinn Helgason (2011, bls. 4) bendir á að í norrænum 

námskrám sé gagnrýnin hugsun ekki talin markmið í sjálfu sér heldur sé litið 

svo á að hún sé ein af stoðum lýðsræðisþjóðfélags sem skólinn eigi að 

treysta af mætti. 

Hugmyndafræðin á bak við lestur með gagnrýnu hugarfari (e. critical 

literacy) gengur út frá því að allur texti sé saminn í félagslegu, pólitísku og 

sögulegu samhengi (Dionne, 2010; Serafini, 2003) og því sé í raun enginn 

texti hlutlaus (Dionne, 2010, bls. 3). Að mati Morgan (2009) og Dionne 

(2010) er tilvalið að nota barnabækur til að æfa lestur með gagnrýnu 

hugarfari til að hjálpa ungum lesendum að koma auga á ýmislegt misrétti 

sem viðgengst í heiminum.  

Barnabækur eru áhrifamikið félagsmótunartæki (Dionne, 2010, bls. 4) og 

í gegnum þær eru gildi samfélaga flutt á milli kynslóða (Morgan, 2009, bls. 

189) og þar með sú mismunun sem viðgengst, til dæmis kynjamismunun og 

mismunun eftir uppruna. Mismununin heldur meðal annars velli með 

ákveðnum staðalímyndum og þrátt fyrir að fólk sé almennt orðið meðvitað 

um þær eru enn gefnar út barnabækur þar sem þær finnast. Morgan telur 

mikilvægt að börn hafi aðgang að bókum þar sem persónur koma úr 

mismunandi umhverfi því þær þroski með börnunum umburðarlyndi gagn-

vart þeim sem eru öðruvísi en þau. Hamilton, Anderson, Broaddus og Young 

(2006, bls. 764) telja að sumir höfundar reyni meðvitað að fela betur en 

áður fordóma sína því opinberlega séu þetta ekki viðurkennd viðhorf. Fólk 

þurfi því að vera mjög vakandi fyrir þeim. Sem dæmi um falda fordóma 

gegn konum og stúlkum benda þau á að líkamsstaða þeirra í mynd-

skreytingum lýsi gjarnan vanmætti eða undirgefni. Önnur lúmsk birtingar-

mynd misréttis er þegar sögupersónur í barnabókum eru dýr. Dionne (2010, 

bls. 2) vitnar í Ferrez og Dafflon Novelle (2003) sem benda á að það sé 

mismunandi hvaða dýrategundir séu notaðar til að tákna hvort kyn. Lítil dýr, 

eins og mýs, eru til dæmis oftast látin vera kvenpersónur en stærri dýr, eins 

og birnir og ljón, séu karlpersónur. Önnur birtingarmynd kynjamisréttisins 

hefur komið fram í eldri rannsóknum á barnabókum. Þar eru karlpersónur 

gjarnan sýndar í hlutverkum sem tengjast valdi en kvenpersónur sinna 

heimilisstörfum (Dionne, 2010, bls. 2). 

Ýmsar rannsóknir gefa til kynna að kynjamismunun í barnabókum sé 

skaðleg börnum og geti haft áhrif á viðhorf þeirra til eigin ágætis, stúlkum í 
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óhag (Hamilton o.fl., 2006, bls. 757). Dionne (2010) vitnar í Dafflon Novelle 

(2006) sem telur að börn þroski með sér kynhlutverk í gegnum samskipti við 

aðra og vegna áhrifa miðla, þar með talið bóka. Barnið grandskoðar um-

hverfi sitt í leit að normum til að laga sig að og byggir kynímynd sína á þeim. 

Þegar þessi norm byggjast á stöðluðum hugmyndum um kynin getur það 

haft áhrif á marga þætti er snerta barnið eins og framkomu þess, áhugamál, 

líkamlega burði og vitræna hæfileika og skoðanir þess á því hvaða störf hæfi 

hvoru kyni fyrir sig.  

Þrátt fyrir að ýmislegt hafi verið gert til að jafna hlut kynjanna sýna 

rannsóknir á barnabókum enn fram á að kynjamisrétti þrífst í þeim (Dionne, 

2010, bls. 2). Meðal þeirra er rannsókn Hamilton og félaga (2006) sem 

skoðuðu 200 vinsælar myndabækur fyrir börn með það í huga að koma 

auga á kynjamisrétti í þeim. Sumar bækurnar voru verðlaunabækur. Meðal 

þess sem var athugað var hvort mismunur væri á fjölda aðalsögupersóna 

eftir kyni og hvernig sögupersónum væri lýst í sambandi við 

persónueiginleika og atferli. Titlar bókanna voru einnig skoðaðir með það í 

huga að finna út hvort þeir fælu frekar í sér strákapersónur en 

stelpupersónur. Myndirnar í bókunum voru skoðar með það sama í huga. 

Einnig var athugað hvort tengsl væru á milli kyns höfundar og kyns sögu-

persóna hans. Það kom í ljós varðandi aðalsögupersónurnar að hlutfallið var 

1.8:1, kvenpersónum í óhag og hlutfallið varðandi sögupersónur í titli var 

það sama, kvenpersónum í óhag. Fullorðins karlpersónur voru tvisvar 

sinnum fleiri en fullorðnar kvenpersónur og strákar voru 24% fleiri en 

stelpur. Í myndskreytingum komu strákar 53% oftar fyrir en stelpur. 

Fullorðins karlpersónur voru tvisvar sinnum líklegri en kvenpersónurnar til 

að starfa utan heimilis. Þeir stunduðu fjölbreyttari störf en þær sem þó 

störfuðu utan heimilis þótt meginhluti starfanna hafi verið hefðbundin 

karlastörf. Af 23 fullorðnum kvenpersónum sem störfuðu utan heimilis var 

21 í hefðbundnum kvennastörfum. Hvað varðar persónueiginleika og atferli 

voru kvenpersónur mun líklegri en karlpersónurnar til sýna umhyggju og 

þær héldu sig meira innandyra. Þótt niðurstöður rannsóknarinnar væru 

frekar dapurlegar í sambandi við jafnrétti kynjanna kom þó í ljós ein jákvæð 

þróun í barnabókunum. Hún var sú að kvenkyns rithöfundar virðast núna 

skrifa meira um kvenpersónur í sögum sínum en áður var (Hamilton o.fl., 

2006, bls. 763).  

4.9 Samantekt 

Bóklestur sem hafði verið á verulegu undanhaldi meðal íslenskra barna og 

ungmenna virðist aðeins vera að rétta úr kútnum nú síðustu árin meðal 
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annars vegna þess að meiri áhersla hefur verið lögð á hann í íslenska 

skólakerfinu en oft áður. Innri áhugahvöt skiptir miklu máli í sambandi við 

lestur bóka en hún þróast yfir langan tíma og henni þarf að viðhalda. Þótt 

margt sé gert í íslenska skólakerfinu til að auka leslyst nemenda virðist það 

hvort barn verður lestrarhestur eða ekki mikið undir foreldrum þess komið. 

Vísbendingar eru um að nemendur hafi ekki úr nægilega miklu áhugaverðu 

lesefni að velja en þeir vilja helst lesa fyndnar og spennandi bækur og ekki 

sakar að í spennunni felist einhver hryllingur. 

Það fer ekkert á milli mála að lestrarvenjur barna og ungmenna eru að 

breytast með tilkomu nýrrar tækni og ekki er víst að þau lesi í heild minna 

en áður. Lesturinn hefur hins vegar færst yfir á önnur form en bækur og 

aðrar textagerðir en þær sem birtast helst í þeim. Mörgum, bæði foreldrum 

og kennurum, er umhugað um að íslensk börn og ungmenni lesi áfram 

sögubækur, þótt ný lestrarform hafi komið til sögunnar, því í gegnum þær 

er hægt öðlast ríkan orðaforða og kynnast heimi sem að öðrum kosti væri 

erfitt að kynnast. Þótt sögubækurnar hafi margt til síns ágætis þarf þó að 

hafa í huga að allt fram á þennan dag fyrirfinnst í þeim fordómar og 

staðalímyndir. Það þarf að þroska vitund nemenda um þetta og hjálpa þeim 

að lesa barnabækur með gagnrýnu hugarfari. 
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5 Lesskilningur 

Lestur er til lítils gagns ef ekki er lesið til skilnings og markmiðið með lestri 

hlýtur að vera að ná merkingu úr því sem er lesið. Paris og Hamilton (2009, 

bls. 32) segja að það að ná merkingu úr textum og eiga samskipti við og í 

gegnum þá á uppbyggilegan, en líka gagnrýninn hátt, sé kjarni skólastarfs nú 

á tímum. Lesskilningur er flókið hugrænt ferli og í honum felst meira en að 

skilja einstök orð eða setningar því til að ná góðum lesskilningi verður 

lesandinn að geta náð meira en bókstaflegum skilningi á textann, það er 

svarað öðru en bara staðreyndaspurningum úr honum (Kintsch og Rawson, 

2007, bls. 211). Lesandinn skapar merkingu sína út frá vísbendingum 

textans og því samhengi sem reynsla hans og sú menning sem hann lifir í 

skapa (Stefán Jökulsson, 2012, bls. 19). 

Hér á eftir verður fjallað um hvað felst í lesskilningi og hvaða leiðir eru 

færar til að bæta hann. Nauðsynlegt var talið að hafa umfjöllun um hann 

með í þessari greinargerð því hluti verkefnanna sem hún fylgir snýr að 

lesskilningi. Sem dæmi um þannig verkefni eru verkefni þar sem fjölbreyttar 

spurningagerðir eru notaðar til efla lesskilning.  

Vert er að minnast á að texti getur verið margt annað en hefðbundinn 

ritmálstexti. Í skilgreiningu PISA 2009 á lesskilningi er sagt að hann sé: 

„Færni í að skilja, nota, meta og tileinka sér ritað mál, vera virkur lesandi til 

að ná eigin markmiðum, þróa þekkingu og frama sinn frekar og taka virkan 

þátt í þjóðfélaginu“ (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, Óskar H. 

Níelsson og Júlíus K. Björnsson, 2010, bls. 12). 

Ofangreind skilgreining er frekar þröng en síðustu ár hefur tilhneigingin 

verið sú að skilgreina lesskilning út frá víðara sjónarhorni. Almasi og Hart 

(2011, bls. 266) benda til dæmis á að ef texti sé skilgreindur sem allt það 

sem innihaldi einhver merki eða tákn sem notuð séu til samskipta þá séu til 

dæmis kvikmyndir, teiknimyndir og hljóðskrár texti. Verkefnin sem þessi 

greinargerð fylgir byggjast ekki eingöngu á ritmálstexta. Hann er þó fyrir-

ferðarmikill í þeim og því er umfjöllunin í þessum kafla að mestu bundin við 

að ná merkingu úr hefðbundnum ritmálstexta. Í sjötta kafla verður fjallað 

um rafrænan texta og þar verður meðal annars fjallað um lesskilning í 

sambandi við slíkan texta. 
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5.1 Hvað er lesskilningur? 

Lesskilningur byggist á mörgum þáttum svo sem umskráningu og hljóð-

kerfisvitund, orðaforða, setningauppbyggingu og samhengi, vinnsluminni, 

ályktunarhæfni, námsvitund, áhuga, almennri reynslu og bakgrunns-

þekkingu bæði hvað varðar viðfangsefnið og textauppbyggingu (Kintsch og 

Rawson, 2007; Nation, 2007; Paris og Hamilton, 2009; Perfetti, Landi og 

Oakhill, 2007; Wharton-MacDonald og Swiger, 2009; Williams, 2005).  

Lesskilningur á sér stað á þremur sviðum: orðasviði, setningasviði og 

textasviði og til að skilningur náist þarf að samtvinna þau öll (Perfetti o.fl. 

2007, bls. 228). Á orðasviðinu tengir lesandinn lesið orð við þekkingu sína á 

hljóðkerfinu og ritháttarvitund og kannar hvort orðið finnist í orðasafni hans 

(Guðrún Íris Valsdóttir, 2011, bls. 23). Á setningasviðinu þarf að samtvinna 

ýmsar setningafræðilegar og merkingalegar upplýsingar (Paris og Hamilton, 

2009, bls. 38). Á textasviðinu tengir lesandinn svo setningarnar saman í 

texta og ber saman við forþekkingu sína (Guðrún Íris Valsdóttir, 2011, bls. 

23). Til þess að geta það þarf lesandinn að skilja uppbyggingu textans 

(Dymock og Nicholson, 2007, bls. 10) vegna þess að sá skilningur hjálpar 

honum að flokka og skipuleggja upplýsingar úr textanum og þar með að 

öðlast skilning á því sem lesið er (Williams, 2008, bls. 171). 

Lesandi skilur vel það sem hann les þegar hann byggir upp vitræna 

túlkun á því sem er lesið (Kintsch og Rowson, 2007, bls. 211; Perfetti o.fl., 

2007, bls. 228). Það felur í sér, auk bókstaflegs skilnings, myndræna túlkun 

og túlkun textans út frá persónulegri reynslu, forþekkingu og tilfinningum 

(Kintsch og Rowson, 2007, bls. 211 og 219). Samkvæmt Coiro (2003, bls. 

459) og Dalton og Rose (2008, bls. 348) hefur menningar- og félagslegt 

samhengi (e. sociocultural context) einnig mikið að segja. Það hjálpar les-

andanum að túlka textann og skapa persónulegan skilning. 

Sé eingöngu horft til bókmenntatexta í þessu sambandi hafa kenningar 

viðtökufræðinnar (e. transactional theory) haft mikil áhrif á bókmennta-

kennslu síðustu áratugina. Viðtökufræðin fjallar um hvernig merking 

skapast í samspili texta og lesanda þar sem samhengi skiptir máli. 

Samkvæmt Lousie Rosenblatt, sem er einn kenningasmiða viðtökufræð-

innar, er engin ein rétt merking í texta, heldur hafa skoðanir, viðhorf, 

reynsla og tilfinningar mikil áhrif á það hvernig lesandi skilur og túlkar hann 

(Rosenblatt, 1978, bls. 69). Kenningar Rosenblatt geta hjálpað kennurum að 

skilja hvernig nemendur bregðast við texta og þannig aðstoðað þá við að 

hjálpa nemendum að finna lesefni sem höfðar til þeirra. 

Lesskilningur batnar með aukinni lestrareynslu og meiri færni í töluðu 

máli en líka með aukinni almennri reynslu (Perfetti o.fl., 2007, bls. 246). 
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Góður lesandi lagar nálgun sína að textanum því markmiði sem ná á með 

lestrinum, les sem dæmi texta til prófs á annan hátt en afþreyingarsögu. 

Lesandinn er meðvitaður um lesturinn og grípur til sinna ráða ef hann skilur 

ekki efnið (Dalton og Rose, 2008, bls. 350). Hann nær merkingu úr textanum 

með því að nota ákveðnar lesskilningsaðferðir, spáir til dæmis fyrir um 

efnið, spyr sig spurninga, útskýrir orð, dregur saman efnið og ályktar um 

það. Hann tengir líka textann við forþekkingu sína. Hún gerir honum kleift 

að spá fyrir um og móta spurningar um hvað gerist næst í textanum og 

tengja og túlka það sem lesið er við það sem áður er vitað. En Wharton-

MacDonald og Swiger (2009, bls. 512 og 517) segja að þetta allt skipti litlu 

máli ef lesandinn er ekki áhugasamur um lesturinn og staðráðinn í að 

standa sig vel.  

5.2 Ályktanir 

Til að skilja texta þarf oft að beita ályktunarhæfni því fáir textar eru svo 

einfaldir að ekki liggi einhver merking bak við bókstaflega merkingu þeirra. 

Sumar ályktanir byggjast á forþekkingu lesandans og reynslu, aðrar á því 

sem áður hefur komið fram í textanum (Kintsch og Rawson, 2007, bls. 219). 

Ályktanir eru mismunandi og miserfiðar (Kintsch og Rowson, 2007, bls. 219; 

Perfetti, Landi og Oakhill, 2007, bls. 231). Sumar þeirra eru svo auðveldar að 

lesandinn hugsar sig varla um þegar hann ályktar eins og í eftirfarandi 

dæmi: Guðrún setti aðalberin í ísskápinn. Þau áttu að borðast um kvöldið 

með skyrinu. Góður lesandi ályktar án umhugsunar að orðið þau vísi til 

aðalberjanna. Aðrar ályktanir geta verið mjög erfiðar til dæmis ef í þeim 

felst rökhenda (Kintsch og Rawson, 2007, bls. 219). Í rökhendu eru dregnar 

niðurstöður frá tveimur forsendum, dæmi: Allir menn eru dauðlegir, Grikkir 

eru menn þar með eru Grikkir dauðlegir (Mörður Árnason, 2010). Rann-

sóknir sýna að ung börn geta ályktað en eru síður líklegri en fullorðnir til að 

gera það sjálfkrafa og það hefur líka áhrif á ályktunarhæfni þeirra að þau 

búa ekki að sama þekkingarbrunni og fullorðnir (Perfetti, o.fl., 2007, bls. 

231). Hjá þeim sem eiga í erfiðleikum með lesskilning liggja erfiðleikarnir oft 

í því að draga ályktanir (Perfetti o.fl., 2007, bls. 231). Perfetti o.fl (2007, bls. 

232) vitna í Yuill og Oakhill (1991) sem telja hugsanlegar skýringar á þessu 

geta verið: 

 Skortur á bakgrunnsþekkingu hindrar ályktunarmöguleika. 

 Skortur á vitneskju um hvenær sé þörf á að beita ályktunum. 

 Erfiðleikar í umritun sem hindra hæfni lesandans til að draga ályktanir 
og fella textainnihald að forþekkingu hans. 
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5.3 Kennsla í lesskilningsaðferðum 

Samkvæmt Dole, Nokes og Drits (2009) er aðferð (e. strategy) verklag sem 

notað er til að ná ákveðnu markmiði og lesskilningsaðferð er verklag sem 

notað er til þess að ná því vitræna markmiði að skilja það sem lesið er (bls. 

348). Rökstuðningurinn fyrir kennslu í lesskilningsaðferðum er sá að nem-

endur verði að geta gripið til ráðstafana lendi þeir í erfiðleikum með að 

skilja það sem þeir eru að lesa (Willams, 2005, bls. 6). Lesandi sem hefur á 

valdi sínu að beita lesskilningsaðferðum er meðvitaður um hvernig honum 

gengur að ná merkingu úr textanum og er fær um taka ákvarðanir um hvar, 

hvenær og hvernig hann eigi að beita þeim (Almasi og Hart, 2011, bls. 253). 

Rétt fyrir 1980 birtist tímamótarannsókn Dolores Durkin þar sem hún 

komst að þeirri niðurstöðu að kennarar notuðu minna en 1% af kennslutíma 

sínum til að kenna lesskilningsaðferðir og hjálpa þannig nemendum að ná 

árangri í námi (Durkin, 1979). Sú litla kennsla sem fór fram fólst meira í því 

að minnast á lesskilningsaðferðir en að útskýra þær og sýna. Rannsóknin jók 

áhuga manna á kennslu lesskilningsaðferða og samkvæmt Almasi og Hart 

(2011, bls. 265), Paris og Hamilton (2009, bls. 49) og Wharton-McDonald og 

Swiger (2009, bls. 512) sýna margar rannsóknir fram á gagnsemi þess að 

kenna nemendum að beita lesskilningsaðferðum. Rannsóknirnar sýna líka 

að getuminni nemendur njóti meira góðs af þess háttar kennslu en getu-

meiri nemendur vegna þess að þeir fyrrnefndu séu ólíklegri til að þróa með 

sér aðferðir sem hjálpa þeim við að skilja texta (Shanahan, 2009, bls. 256). 

En það er ekki nóg að kenna eina eða fáar lesskilningsaðferðir. Sú aðferð 

sem hentar best í ákveðnum lestraraðstæðum hentar ekki endilega við 

aðrar aðstæður (Dole, Nokes og Drits, 2009, bls. 350). Block og Duffy (2008, 

bls. 24) benda á að tilhneiging hafi verið til þess síðustu ár að kenna færri 

aðferðir en fleiri og leggja frekar áherslu á að flétta þær saman þannig að 

nemendur nýti sér fleiri en eina aðferð þegar þeir lesa ákveðinn texta. 

Afflerbach og Cho (2009, bls. 80) taka undir þetta og segja það forsendu 

þess að skilja flókinn og margbrotinn texta. 

Block og Duffy (2008) telja að í kennslu lesskilningsaðferða þurfi kennar-

inn að rata hinn gullna meðalveg. Stýri hann of mikið læri nemendur ekki að 

nota aðferðirnar á sjálfstæðan hátt en fái nemendur aftur á móti of mikið 

frítt spil nái þeir ekki valdi á aðferðunum (bls. 28). Að þeirra mati skilar 

kennsla í lesskilningsaðferðum bestum árangri ef nemendur ná að sjá að 

aðferðirnar þjóni tilgangi fyrir þá, til dæmis hjálpi þeim að ná mikilvægu 

markmiði (bls. 30). Nauðsynlegt er líka að sýna nemendum að lesskilnings-

aðferðir koma víða að gagni (Almasi og Hart, 2011, bls. 254) og því þarf að 
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bjóða þeim upp á lesefni af ýmsu tagi þegar verið er að æfa aðferðirnar og 

ekki einskorða sig við námsbækur. 

Almasi og Hart (2011, bls. 270) leggja áherslu á að þegar verið er að 

kenna lesskilningsaðferðir sé áherslan á nemandanum sjálfum en ekki á að-

ferðunum. Þannig eru meiri líkur á því að kennarinn skapi aðstæður þar sem 

nemandanum finnst öruggt að prófa nýjar leiðir við lestur og hugsun. 

Kennslan þarf að felast í ítarlegri sýnikennslu þar sem kennarinn sýnir sjálfur 

hvernig hann beitir þeim aðferðum sem hann er að þjálfa, stigskiptum 

stuðningi kennarans við nemendur og sjálfstæðri vinnu nemenda þannig að 

ábyrgðinni á notkun aðferðanna sé smám saman komið yfir á þá til að þeir 

þroski með sér góða námsvitund varðandi lesskilning sinn (Almasi og Hart, 

2011, bls. 262; Biancarosa og Snow, 2006, bls. 14; Raphael, George, Weber 

og Nies, 2009, bls. 453). 

Það þarf að gæta þess að láta nemendur ræða saman um það sem lesið 

er því samræður skipta miklu máli í þróun lesskilnings (Wharton-McDonald 

og Swiger, 2009, bls. 523). Þær veita nemendum tækifæri til að sýna öðrum 

hvernig þeir nota lesskilningsaðferðir. Góðar samræður leiða líka til þess að 

nemendur mæta nýjum texta með þróaðri hugmyndir, ný sjónarhorn og 

meiri bakgrunnsþekkingu. Almasi og Garas-York (2009) tóku saman niður-

stöður fjölda rannsókna sem vörðuðu áhrif samræðna á lesskilning 

nemenda og komust að því að það sé ekki nóg að skapa skilyrði fyrir 

samræður nemenda á milli. Kennarinn þurfi líka að ræða við nemendur um 

efnið sem er lesið og nota til þess opnar spurningar (bls. 490). Noti 

kennarinn eingöngu lokaðar spurningar þar sem einungis eitt rétt svar er 

geti það leitt til þess að nemendur leggi einungis áherslu á bókstaflegan 

skilning textans í stað þess að meta hann jafnframt og túlka (bls. 471). 

5.3.1 Hvaða lesskilningsaðferðir duga? 

Þótt menn greini á um hvernig eigi að fara að segja Raphael, George, Weber 

og Nies (2009, bls. 450) að flestir séu sammála um að árangursríkt sé að 

nemendur hafi yfir að ráða lesskilningsaðferðum sem aðstoða þá við að: 

 spá fyrir um hvað gerist í texta, 

 koma auga á mikilvægar upplýsingar,  

 draga ályktanir,  

 draga saman meginefni,  

 móta spurningar, 

 fylgjast með eigin lesskilningi á meðan lesið er. 
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Bandaríkjaþing stóð fyrir því árið 1997 að koma á fót nefnd helstu 

sérfræðinga Bandaríkjanna á sviði lestrarmála og var verkefni nefndarinnar 

að skila skýrslu um helstu niðurstöður rannsókna á lestri og hvaða aðferðir 

skiluðu árangri í því að koma í veg fyrir lestrarerfiðleika hjá 5-12 ára börnum 

(National Reading Panel, 2000). Farið var yfir um 100.000 rannsóknir sem 

stóðust viðmið nefndarinnar og meðal þeirra þátta sem voru athugaðir var 

lesskilningur Nefndin skoðaði sextán lesskilningsaðferðir og samkvæmt 

henni sýndu rannsóknir að sjö þeirra væru vænlegar til að skila árangri. 

Aðferðirnar eru: 

1. Búa til spurningar meðan lesið er (e. question generation). Nem-
endur læra að búa til ályktunarspurningar og svara þeim. 

2. Færni í að skynja uppbyggingu sögu (e. story structure). Á eingöngu 
við frásagnartexta. Hjálpar nemendum við að svara spurningum og 
muna það sem lesið var. 

3. Nota myndræn skipulagskort (e. graphic organizer). Hjálpar nem-
endum við að koma skipulagi á það sem lesið er og muna efnið. 

4. Samvinnunám (e. cooperative learning). Láta nemendur ræða 
saman um það sem er lesið. Þannig hjálpa þeir hver öðrum að nota 
lesskilningsaðferðir og hafa líka meira um nám sitt að segja. 

5. Svara spurningum (e. question answering). Hjálpar nemendum að 
fylgjast með hvernig gengur að lesa textann, tengist því skilnings-
vaktinni (sjá næsta lið). 

6. Skilningsvakt (e. comprehension monitoring). Nemendur læra að 
fylgjast með skilningi sínum. 

7. Taka saman aðalatriði (e. summarization). Hjálpar nemendum að 
koma auga á það sem skiptir máli í textanum. Hjálpar til við að muna 
efnið, bæði í sambandi við það að svara spurningum og endursegja. 

Nefndin útilokaði ekki að fleiri aðferðir gætu skilað árangri en vildi ekki 

fullyrða neitt um ágæti þeirra meðal annars vegna skorts á rannsóknum 

varðandi þær.  

Block og Duffy (2008, bls. 22) benda á níu lesskilningsaðferðir sem komið 

hafa vel út í rannsóknum frá árinu 2000. Aðferðirnar eru: 

1. Spá fyrir um (e. predict). Skoða textann og spá fyrir um efni hans 
áður en lesið er. Þetta er til dæmis gert með því að athuga 
fyrirsagnir, myndir og myndatexta. Jafnóðum og lesið er, er spáin um 
hvað gerist næst í textanum endurskoðuð. 

2. Sívaki (e. monitor). Virkja margar lesskilningsaðferðir til að umskrá 
og ná merkingu úr texta, allt frá stökum orðum til textans í heild. 
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3. Spurningar (e. question). Stoppa til að endurlesa ef merking er óskýr 
og virkja þá lesskilningsferla. 

4. Búa sér til ímynd (e. image). Byggja upp skilning með því að sjá fyrir 
sér það sem textinn fjallar um. 

5. Líta til baka, endurlesa og finna lausn (e. look back, rereads and fix-
it strategies). Íhuga textann áður en lesið er, á meðan lesið er og 
eftir að lestri er lokið. Velta stöðugt fyrir sér hvernig best sé að ná 
merkingu úr honum. 

6. Álykta (e. infer). Tengja saman hugmyndir í textanum út frá reynslu 
og forþekkingu.  

7. Finna meginhugmyndir, draga saman aðalatriði og komast að 
niðurstöðu (e. find main ideas, summarize and draw conclusions). 
Gæta þess að taka með í reikninginn óbeinar upplýsingar sem fylgja 
textanum svo sem uppbyggingu hans og einkenni. Takist nemenda 
ekki að gera góða samantekt er það merki um að þörf sé á 
endurlestri. 

8. Mat á frásagnartexta (e. evalute). Nálgast þarf frásagnartexta 
þannig að tekið sé eftir umhverfi, persónum og söguþræði áður en 
farið er að kryfja vandmálin í sögunni og lausn þeirra. 

9. Samantekt (e. synthesize). Nálgast fræðitexta með því að skoða 
einkenni hans, upplýsingar í honum, röð efnisatriða og niðurstöður. 
Þetta þarf svo að tvinna saman þannig að merking náist. 

Það er athyglisvert að íslenskir unglingar sem tóku þátt í PISA rannsókn-

inni 2009 telja sig lítið vita um lesskilningsaðferðir sem hjálpa þeim við að 

skilja og muna upplýsingar og draga efni saman (OECD, 2011). Þetta átti 

bæði við um prentaðan texta og rafrænan texta. Ef til vill gæti meiri kennsla 

í lesskilningsaðferðum hjálpað til við að koma fleiri íslenskum unglingum í 

efri hæfnisþrep lesskilnings í komandi PISA könnunum, en þar eru of fáir 

Íslendingar að mati Almars M. Halldórssonar og félaga (2010, bls. 22).  

5.3.2 Nauðsynlegt er að lesa fyrir nemendur 

Að lesa fyrir nemendur er vanmetinn þáttur í skólastarfi að mínu mati. 

Kennarar yngstu barnanna eru yfirleitt mjög meðvitaðir um nauðsyn þess að 

lesa fyrir þau en kennarar á mið- og elsta stigi sinna þessu síður þó ekki sé 

það algilt. Oftar en ekki er það bókmenntatexti sem lesinn er fyrir 

nemendur en Wharton-McDonald og Swiger (2009, bls. 524) hvetja kennara 

til að lesa fjölbreytt efni fyrir nemendur sína. Þannig gefist með lestrinum 

gott tækifæri til að útskýra erfið orð, hugtök og hugmyndir. Wharton-

McDonald og Swiger benda á að með því að lesa fyrir nemendur séu 
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kennarar nemendum fyrirmyndir í leshraða og hvernig beita eigi 

lesskilningsaðferðum. Það sakar heldur ekki að rannsóknir sýna að nemend-

um finnst gaman þegar kennarar lesa fyrir þá. Wharton-MacDonald og 

Swiger vitna í rannsókn Ivey og Broaddus (2001) þar sem kom fram, þegar 6. 

bekkingar voru spurðir um hvað væri skemmtilegast í skólanum, að 62% 

þeirra þótti skemmtilegast þegar kennararnir læsu fyrir þá.  

Þegar lesið er fyrir nemendur gefst kennurum líka gott tækifæri til að 

skyggnast undir yfirborð textans með þeim en í rannsókn sem Jón Svanur 

Jóhannsson gerði vorið 2011 á bókmenntakennslu í unglingadeildum 

Fjarðarbyggðar komu fram vísbendingar um að nemendur ættu erfiðara en 

áður með að lesa á milli línanna. Þeir ættu, til dæmis erfitt með að finna 

dulin skilaboð í textum og háð (Jón Svanur Jóhannsson, 2012, bls. 97-101). 

5.4 Fræðitexti – frásagnartexti 

Textauppbygging hefur áhrif á skilning lesanda og það virðist sem 

nemendur eigi í meiri erfiðleikum með að lesa fræðitexta en frásagnartexta 

(Biancarosa og Snow, 2006, bls. 15; Dymock og Nicholson, 2007, bls. 9). 

Með frásagnartexta (e. narrative text) er átt við texta þar sem einhver saga 

er sögð en fræðitexti (e. expository text) er í raun allur texti annar en sá 

texti þar sem saga er sögð (Dymock og Nicholson, 2007, bls. 21). Fræði-

textar eru mjög mismunandi, bæði hvað varðar umfjöllunarefni og upp-

byggingu. Þegar talað er um textauppbyggingu er vísað til þess meðal 

annars hvernig höfundur textans byggir hann upp í sambandi við máls-

greinar, efnisgreinar og textann í heild (Dymock og Nicholson, 2007)  

Í upphafi skólagöngu hafa mörg börn tilfinningu fyrir uppbyggingu 

frásagnartexta en síður fyrir uppbyggingu fræðitexta (Dymock og Nicholson, 

2007, bls. 18; Williams, 2005, bls. 7). Ástæður fyrir þessu eru meðal annars 

þær að foreldrar lesa frekar frásagnartexta fyrir börn sín og fræðitexti hefur 

yfirleitt flóknari uppbyggingu en frásagnartexti sem hefur áhrif á lesskilning 

(Williams, 2005, bls. 7 og 10). Frásagnartextar byggja oftast á hefðbundnum 

söguþræði þar sem í byrjun er kynning á aðstæðum og persónum, síðan 

kemur upp einhver vandi sem finna þarf lausn á og þegar lausnin er fundin 

lýkur sögunni. Uppbygging fræðitexta er ekki eins fyrirsjáanleg. Hún fer þó 

oft eftir ákveðinni forskrift eftir tilgangi með textanum og textinn inniheldur 

ósjaldan sérhæfðan orðaforða og torskilin hugtök (Coiro, 2011, bls. 355).  

Margar rannsóknir staðfesta að kennsla um uppbyggingu fræðitexta 

auðveldar nemendum að skilja hann (Dymock og Nicholson, 2007, bls. 27; 

Shanahan, 2009, bls. 251). Dymock og Nicholson vitna í þessu sambandi í 

Dickson, Simmons og Kameenui (1998) sem tóku saman niðurstöður 17 
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rannsókna þar sem skoðuð voru tengsl þekkingar á textauppbyggingu og 

lesskilnings. Þeir fundu út að vitneskja um uppbyggingu fræðitexta hafði 

jákvæð áhrif á lesskilning og átti það sérstaklega við um að ná aðalatriðum 

úr texta (Dymock og Nicholson, 2007, bls. 27). En það er ekki einungis þekk-

ing á uppbyggingu fræðitexta sem hjálpar lesandanum, þetta á jafnframt við 

um frásagnartexta. Í rannsókn Williams (2005) kom til dæmis fram að 

þekking á söguuppbyggingu hjálpaði yngri nemendum að koma auga á 

mikilvæg atriði í sögu og draga saman aðalatriði hennar. Svokölluð sögukort 

(e. story maps) hjálpa nemendum að greina hina ýmsu þætti í uppbyggingu 

á sögum (Walpole og McKenna, 2007, bls. 116). 

Ýmsum þáttum í uppbyggingu fræðibóka er ætlað að auðvelda lestur 

þeirra svo sem efnisyfirliti, atriðisorðaskrám, kaflaheitum, fyrirsögnum, 

myndum og myndatextum, kortum og gröfum. Það þarf að æfa nemendur í 

að nýta þessa þætti sér til hjálpar þegar fræðibækur eru lesnar og ein leið til 

þess er að æfa nemendur í að gera myndræn skipulagskort af ýmsu tagi. 

5.4.1 Myndræn skipulagskort 

Ein af þeim lesskilningsaðferðum sem skilar árangri er að búa sér til 

sjónræna mynd af því sem lesið er. Hún getur verið í formi skipulagskorts en 

það hjálpar lesandanum að henda reiður á upplýsingarnar í textanum með 

því að auðvelda flokkun þeirra og sýna innbyrðis tengsl (Gallavan og Kottler, 

2007, bls. 117). Myndræn skipulagskort hjálpa lesandanum ekki einungis að 

koma skikki á upplýsingar heldur hjálpa þau honum einnig að muna það 

sem lesið er (Dymock og Nicholson, 2007, bls. 33). Auk þess nýtast 

myndræn skipulagskort við ýmsa hugmyndavinnu og kennurum geta þau 

verið góð matstæki (Gallavan og Kottler, 2007, bls. 119).  

Kortin geta vera mjög fjölbreytt en algengt er að þau sýni einhvers konar 

samanburð, lýsingu,  röðun eða flokkun (Gallavan og Kottler, 2007, bls. 118-

123). Hér er hugtakið myndrænt skipulagskort notað yfir enska hugtakið 

graphic organizer. Ég nota hugtakið sem yfirhugtak fyrir ýmsar gerðir mynd-

rænna korta, svo sem hugtakakorta (e. concept maps), hugarkorta (e. mind-

maps), sögukorta (e. story maps), flæðikorta (e. flowcharts), skýringamynda 

(e. diagrams) og korta sem flokkast undir kann- vil vita-hef lært aðferðina 

(e. KWL).  

Hér á landi hafa hugtökin hugtakakort eða hugarkort gjarnan verið notuð 

sem yfirheiti yfir myndræn kort. Sé rýnt í skilgreiningar á þessum kortum, til 

dæmis skilgreiningu Novak og Cañas (2008, bls. 1-2) á hugtakakortum sést 

að margar gerðir myndrænna korta geta varla flokkast undir þessar 

kortagerðir. Ástæðan fyrir því er fyrst og fremst sú að bæði hugtakakortin 
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og hugarkortin hverfast yfirleitt aðeins um eitt hugtak eða eina hugmynd. Á 

hugtakakorti er oftast eitt yfirhugtak eða hugmynd efst á kortinu og tengd 

hugtök raðast undir það í stigskiptri röð. Á hugarkortum er hugtakið eða 

hugmyndin í miðju kortsins og síðan geislast út frá þeim tengd hugtök eða 

tengdar hugmyndir.  

Mörg myndræn skipulagskort byggjast á forþekkingu nemenda. Hugtaka-

kortin þróuðust til dæmis út frá kenningum David Ausubel sem taldi að nám 

væri samlögun nýrra hugtaka og hugmynda við þau sem fyrir væru í 

vitsmunabúi nemenda (Novak og Cañas, 2008, bls. 3). Við lærum á skilvirkan 

hátt með því að geyma upplýsingar í langtímaminninu með líkum 

upplýsingum (Chularut og DeBecker, 2004, bls. 249) en með utanbókar-

lærdómi er lítið gert til þess að tengja eða skilja nýjar upplýsingar út frá 

þeirri þekkingu sem komin er. Ef nýjar upplýsingar berast langtímaminninu í 

gegnum utanbókarlærdóm þá geymast þær þar án tenginga við skyldar 

upplýsingar. Joseph Novak, upphafsmaður hugtakakortanna, hefur haft 

mikinn áhuga á að kanna þátt forþekkingar í námi og hann þróaði 

hugtakakortin 1972 þegar hann rannsakaði hvernig skilningur barna á 

ýmsum vísindahugtökum þróast. Honum fannst erfitt að meta þróunina í 

gegnum viðtöl við börnin eins og ákveðið hafði verið að gera. En neyðin 

kennir naktri konu að spinna og þegar ljóst þótti að finna varð betra 

rannsóknartæki fór hugmyndin um hugtakakortin að mótast (Novak og 

Cañas, 2008, bls. 3). 

Þetta leiðir hugann að því að myndræn skipulagskort geta auðveldað 

kennurum að athuga hvar þekking nemandans liggur. Þannig geta þeir byggt 

á því sem komið er hjá honum en einnig leiðrétt misskilning. Ef nemandinn 

hefur að minnsta kosti ekki einhvern lágmarksskilning á þeim hugtökum 

sem snerta viðfangsefni hans bætist lítið við þekkingargrunn hans (Novak og 

Cañas, 2008, bls. 4). Samantekt sem Chularut og DeBecker (2004, bls. 249) 

gerðu á rannsóknum á hugtakakortum leiðir í ljós gagnsemi hugtakakorta í 

ýmsum námsgreinum og að þau bæti almennan lesskilning. Séu kortin 

notuð áður en lesið er má kynna viðfangsefnið með þeim og virkja 

forþekkingu nemenda og áhuga (Gallavan og Kottler, 2007, bls. 118). Kort 

notuð meðan á lestri stendur geta meðal annars fært út þekkingu nemenda 

og hjálpað þeim við að ná aðalatriðum og kort notuð eftir lestur hjálpa til 

við að greina efnið, draga það saman og muna það.  

5.4.2 Spurningagerðir 

Eins og hefur komið fram bætir það lesskilning að svara spurningum. 

Ciardiello (1998) leggur áherslu á að ekki sé nóg að kennarar hugsi um hvers 
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konar spurningar þeir noti í kennslu, þeir verði líka að æfa nemendur sína í 

að spyrja spurninga sem reyna á mismunandi þætti vitrænnar hugsunar. Að 

vita hvernig á að spyrja góðra spurninga bætir lesskilning því það beinir 

sjónum lesandans að meginhugmyndum textans og hvernig hugmyndir 

innan hans tengjast. Ciardiello flokkar spurningagerðir í fjóra flokka: 

1. Spurningar sem reyna á minnið. Þessar spurningar skapa grunn 
undir frekari spurningagerðir. Til að svara þeim þarf til dæmis að 
bera kennsl á eitthvað, nefna eitthvað, lýsa einhverju eða benda á 
eitthvað. Spurningarnar byrja gjarnan á: Hver …? Hvað …? Hvar …? 
Hvenær …? 

2. Spurningar sem leita útskýringa, tengsla og þess sem er líkt/ólíkt. 
Spurningarnar byrja oft á: Af hverju …? Hvernig …? Á hvaða hátt …? 

3. Spurningar sem reyna á ályktunarhæfni. Með þessum spurningum 
er reynt að spá fyrir um eitthvað eða draga ályktanir af einhverju, 
koma með tilgátur eða endurskapa eitthvað. Spurningarnar geta 
byrjað á: Hvernig gæti …? Hvaða ályktun getur þú dregið af …? 
Hverjar eru hugsanlegar afleiðingar ef …? 

4. Spurningar sem reyna á einhvers konar mat. Til að geta svarað 
spurningunum þarf svarandinn til dæmis að tjá tilfinningar sínar til 
einhvers, segja skoðun sína á einhverju, réttlæta eitthvað, segja frá 
gildismati sínu á einhverju sviði eða verja eitthvert val. 
Spurningarnar geta byrjað á: Hvað finnst þér um …? Af hverju finnst 
þér …? Er það réttlátt að …? Hvernig leið þér þegar …? 

5.5 Samantekt 

Lesskilningur er byggður á mörgum vitrænum þáttum svo sem hljóðkerfis-

vitund, orðaforða, tilfinningu fyrir setningauppbyggingu og ályktunarhæfni. 

Hann er líka háður öðrum þáttum eins og umhverfi og tilfinningum 

lesandans, bakgrunnsþekkingu hans og almennri reynslu. Segja má að hver 

lesandi byggi upp sinn skilning á viðkomandi texta.  

Rannsóknir hafa sýnt að árangursríkt er að kenna nemendum að beita 

lesskilningsaðferðum. Þær aðferðir sem virðast koma að gagni beinast 

meðal annars að því að hjálpa lesandanum að draga saman efni textans og 

greina aðalatriðin í honum en einnig að spá fyrir um hvað komi næst í text-

anum. Það virðist jafnframt skipta miklu máli að gera lesandann meðvitaðan 

um eigin lestur þannig að hann viti hvenær hann þurfi að grípa til sérstakra 

lesskilningsaðferða sér til stuðnings. Myndræn skipulagskort, næmni fyrir 

uppbyggingu bæði fræði- og frásagnartexta og hæfni við að móta 

spurningar úr texta hjálpa nemendum einnig að bæta lesskilning sinn. 
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6 Nettexti 

Hefðbundinn texti er oftast línulegur samhangandi texti sem krefst þess af 

lesandanum að hann getið skilið og náð að halda einbeitingu í gegnum 

lengri texta. Texti á skjá er hins vegar sjaldan þannig nema verið sé að lesa 

rafrænar bækur eða greinar. Lestur af skjá felur oftar en ekki í sér lestur 

texta sem er brotinn upp með myndum, gröfum, mynd- eða hljóðskeiðum 

og því að smella á hlekki sem bera lesandann yfir í nýja texta. Lesandinn 

velur úr það sem honum hentar, fer úr einu forminu yfir í annað, úr einum 

textanum yfir í annan. Þannig má líta svo á að með því að lesa af skjá setji 

lesandinn saman sinn eigin texta (Mangen, 2010). Hér á eftir verður fjallað 

um eina gerð rafræns texta, nettexta. Ástæður þess að fjallað er sérstaklega 

um nettexta í þessari greinargerð eru þær að í sumum verkefnanna sem 

þessi greinargerð fylgir þarf að vinna með nettexta.  

6.1 Munurinn á hefðbundnum texta og nettexta 

Það er töluverður munur á formi hefðbundins texta og nettexta. Einkenni 

prentaðs texta er stöðugleikinn því ekki er hægt að breyta honum nema 

með nýrri útgáfu. Framsetning textans er yfirleitt línuleg, textinn heldur 

áfram í beinu framhaldi af því sem komið er og framvindan leiðir oftast til 

niðurstöðu í lokin. Þættir eins og blaðsíðutal, kaflaheiti, efnisyfirlit og 

atriðisorðaskrá hjálpa lesandanum að halda áttum. 

Bandaríska fræðikonan Julie Coiro sem hefur rannsakað nettexta (e. 

online text) töluvert, skilgreinir hann sem texta sem auk hefðbundins 

ritmálstexta inniheldur ýmsa þætti svo sem hlekki, myndir, hreyfimyndir og 

hljóðskrár og textanum er komið á framfæri í gegnum rafrænt netverk sem 

sífellt þenst út (Coiro, 2011, bls. 356). Alltaf er einhver yfirborðstexti en bak 

við hann eru önnur lög og hægt er að stökkva fram og til baka í textanum. Í 

stað þess að fletta blaðsíðu þarf að velja á hvaða hlekki á að ýta. Nettexti er 

þar af leiðandi ekki línulegur og ferðalagið sem textinn fer með mann í er 

ekki eins fyrirsjáanlegt og í hefðbundnum ritmálstexta. 

Vegna þess að til dæmis gröf, hljóðskrár og myndaskrár á ýmsu formi eru 

hluti nettexta er hann ekki eins háður orðum og hefðbundinn texti. Lesandi 

nettexta fær ekki fyrirframgefna niðurstöðu þar sem hann getur hætt að 

lesa heldur þarf hann að ákveða sjálfur hvenær hann hefur lesið nóg miðað 

við markmiðið með lestrinum. Höfundur stjórnar ekki eins mikið ferð les-
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andans og í hefðbundnum ritmálstexta og því má segja að valdið hafi færst 

enn meira frá höfundi. 

Frekar er hægt að treysta áreiðanleika prentaðs texta en nettexta þó 

ekkert sé gefið í þessu sambandi. Á bak við útgáfu prentaðs texta er yfirleitt 

einhver ritstjórn sem reynir að sjá til þess að hann sé í sem bestu lagi en 

lesandi nettexta verður að gera sér grein fyrir að svo er yfirleitt ekki í 

sambandi við hann. Oft er jafnvel ekki alveg ljóst hver höfundur textans er 

og í hvaða tilgangi hann var búinn til. Nettexti er hluti af kraftmiklu opnu 

upplýsingakerfi sem breytist stöðugt í formi, uppbyggingu og innihaldi 

(Afflerbach og Cho, 2009) og að mati Coiro (2011, bls. 356) elur þetta af sér 

flókna víxlverkun á milli lesandans, textahöfundar, textans, aðstæðna og 

tækninnar sem miðlar textanum. 

6.2 Nettexti og lesskilningur 

Auðveldara er að útvíkka efnið með nettexta en hefðbundnum texta og 

góður nettexti auðveldar lesandanum að dýpka þekkingu sína allt eftir því 

hvar áhugi hans og þarfir liggja. Coiro, Castek og Guzniczak (2011) vitna í 

Alexander og Fox (2004) sem benda á að sá mikli fjölbreytileiki textagerða 

sem finnst á netinu hafi áhrif á lesferlið. Það þurfi því að nota lesskilnings-

aðferðir sem taki mið af þessu. Í raun má segja að til að skilja nettexta þurfi 

lesandinn sífellt að tengja saman hugmyndir frá textum, myndum og 

hljóðskrám jafnframt því sem hann útvíkkar eða afmarkar lesturinn 

(Tierney, 2009, bls. 278). Um leið þarf lesandinn líka að meta efnið og finna 

samhengi og samræmi í því.  

Þegar lesandi byrjar að lesa nettexta stendur hann frammi fyrir mikilli 

óvissu. Hann þarf að reyna strax í upphafi að ná yfirsýn til að geta valið þá 

leið sem hentar best markmiðinu með lestrinum og reyna að halda sig við 

efnið því auðvelt er að missa sig í óviðkomandi upplýsingum (Afflerbach og 

Cho, 2009, bls. 82). Við uppsetningu á textanum þarf því að stefna að því að 

lesandinn fái í upphafi góða yfirsýn þannig að hann sjái hvaða leiðir hann 

geti farið. Corio (2011, bls. 356) telur að nettexti verði sífellt flóknari, þar af 

leiðandi krefst lesturinn nýrrar færni og flóknari lesskilningsaðferða en 

hefðbundinn ritmálstexti (Afflerbach og Cho, 2009, bls. 84; Coiro, Castek og 

Guzniczak, 2011, bls. 366). 

Með hefðbundnum texta fylgja oft myndir, gröf og kort og ætla má að 

myndmálið auðveldi lesskilninginn en Kamil og Cou (2009, bls. 297) benda á 

að ýmsar rannsóknir sýni fram á að yngri nemendur eigi stundum erfitt með 

að samræma texta og myndrænar upplýsingar. Auk hefðbundinna mynd-

skreytinga getur rafrænn texti falið í sér hreyfimyndir og hljóð. Lesandinn 
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þarf ekki einungis að ná merkingu úr textanum heldur þarf hann að flétta 

merkingu margmiðlunarinnar við merkingu hans (Kamil og Cou, 2009, bls. 

290). Ef haft er í huga hversu erfitt mörgum reynist að nýta sér myndmál 

hefðbundins texta, getur áskorunin orðið yfirþyrmandi þegar um rafrænan 

texta er að ræða.  

6.2.1 Rannsóknir á nettexta og lesskilningi 

Að mati Coiro (2011, bls. 353 ) hefur ekki verið rannsakað nægilega vel 

hvers konar lestrarfærni hentar best opnu umhverfi netsins. Coiro og Dobler 

(2007) rannsökuðu hvers konar lesskilningsaðferðir góðir nemendur í 6. 

bekk notuðu þegar þeir lásu upplýsingatexta á netinu. Í rannsókninni áttu 

nemendurnir að afla sér upplýsinga á marglaga vefsíðu sem fjallaði um 

tígrisdýr og á henni voru hlekkir, ljósmyndir, myndskeið og gagnvirk gröf. 

Textinn var allt frá því að vera einungis ein efnisgrein upp í að spanna 

nokkrar síður. Þær komust að því að netið með sínum sérkennum eykur 

álagið á lesandann. Þær telja að hið aukna álag sé tilkomið út af því sem 

þær kalla sjálfstýrða textasamsetningu (e. self-directed text construction) 

sem felur í sér að samhliða lestrinum þarf lesandinn stöðugt að taka 

ákvörðun um hvar eigi að bera niður næst til að finna það sem hann vantar 

(Coiro og Dobler, 2007, bls. 241). Margvísleg forþekking lesandans skiptir 

miklu máli í þessu sambandi og ekki einungis þekking á viðfangsefninu, 

heldur líka þekking á uppbyggingu hefðbundins fræðitexta, þekking á 

uppbyggingu vefsíðna og þekking á því hvernig leitarvélar virka (Coiro og 

Dobler, 2007, bls. 229). Sumar ályktunaraðferðanna sem lesendur notuðu til 

að taka ákvarðanir um hvar ætti að bera næst niður virtust vera svipaðar og 

notaðar eru við lestur á venjulegum ritmálstexta en aðrar virtust bundnar 

einungis við lestur á netinu (Corio og Dobler, 2007, bls. 231).  

Afflerbach og Chou (2009) skoðuðu 46 rannsóknir sem gerðar höfðu 

verið á lesskilningsaðferðum sem notaðar eru við lestur á nettexta og 

komust að því að margar lesskilningsaðferðir sem duga vel á hefðbundinn 

texta duga líka vel á nettexta en þeir fundu einnig nýjar aðferðir sem miða 

að því að minnka óvissu netlesandans sem stendur frammi fyrir miklu vali. 

Þessar aðferðir hjálpa lesandanum til dæmis við að finna þá lesleið sem 

líklegust er til að skila árangri (Afflerbach og Chou, 2009, bls. 84). 

Þegar verið er að lesa hefðbundinn ritmálstexta skiptir forþekking les-

andans á umfjöllunarefninu miklu máli fyrir lesskilning en rannsókn Coiro 

(2011) gaf vísbendingar um að forþekking lesanda á efninu skipti minni máli 

þegar verið er að lesa nettexta. Rannsóknin snerist um skilning 7. bekkinga 

á fræðitexta á neti. Í sumum þáttum rannsóknarinnar stóðu nemendur með 
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litla forþekkingu á efninu, en góða kunnáttu á hvernig nettexti er upp-

byggður, sig jafnvel í lesskilningi eða betur en nemendur sem höfðu góða 

forþekkingu á efninu en litla þekkingu á nettexta. Munurinn lá í því að þeir 

fyrrnefndu voru fljótari að nálgast þær upplýsingar sem þurfti (Coiro, 2011, 

bls. 374). Þrátt fyrir þessar vísbendingar ályktaði Coiro, út frá öðrum þáttum 

rannsóknarinnar, að margt varðandi skilning nemenda á nettexta væri líkt 

skilningi þeirra á hefðbundnum ritmálstexta (Coiro, 2011, bls. 378).  

Ályktun Coiro (2011) styður við álit Taffy Raphael og samstarfskvenna 

hennar (Raphael, George, Weber og Nies, 2009, bls. 460) sem telja að 

kenningar um lesskilning á hefðbundinn texta síður en svo úreltar þegar 

kemur að lesskilningi á rafrænan texta. Þær telja þó að það þurfi að skoða 

nokkra þætti sem hafa áhrif á lesskilning á nettexta betur og tiltaka 

sérstaklega þrjá þætti í því sambandi: áhugahvöt, myndun rafrænna 

samfélaga og verkefni þar sem nemendur þurfa að kljást við raunhæf 

úrlausnarefni (e. authentic scenarios). Varðandi áhugahvötina er ljóst að 

tæknin getur verið mjög áhugahvetjandi og hvatt nemendur til að lesa efni 

sem þeir annars hefðu ekki lesið (Raphael o.fl., 2009, bls. 460). Ný tækni 

býður líka upp á ýmsa möguleika varðandi samvinnu nemenda þar sem þeir 

skapa þekkingu saman, til dæmis í gegnum blogg og umræðuþræði. Þetta 

krefst þess af nemendum að þeir geti bæði greint efnið sundur og dregið 

það saman og geti auk þess komið skoðunum sínum á framfæri. Við 

samvinnuna öðlast nemendur einnig oft dýpri skilning á viðfangsefninu en 

annars hefði orðið (Raphael o.fl., 2009, bls. 462). Til þess að búa nemendur 

sem best undir líf í nútímasamfélagi þarf að láta þá kljást við texta í sem 

raunverulegustum aðstæðum og rafrænt textaumhverfi er það sem blasir 

við fólki í dag. Kennarar verða því að bjóða nemendum upp á verkefni þar 

sem þeir þurfa að nota rafræna texta en ekki eingöngu prentaðar bækur og 

verkefnin þurfa að snúast um raunveruleg vandamál þar sem þarf að nota 

gagnrýna hugsun og lausnaleit (Raphael o.fl., 2009, bls. 462). 

Þótt nettexti geri yfirleitt meiri kröfur til lesandans en hefðbundinn texti 

þarf það þó ekki alltaf að vera þannig því nettexti getur falið í sér ýmsa hjálp 

við lesandann svo sem í formi orðskýringa, myndrænnar útskýringar, leið-

andi spurninga, nánari upplýsinga eða jafnvel hljóðskráa þar sem lesandinn 

getur hlustað á textann lesinn (Dalton og Rose, 2008, bls. 357; Kamil og 

Chou, 2009, bls. 290). 
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6.2.2 Nettexti, lesskilningur og leitarvélar 

Henry (2006) bendir á að huga þurfi að því að æfa nemendur í að nota les-

skilningsaðferðir sem hjálpa þeim að vinna markvisst úr niðurstöðum 

leitarvéla því að þannig megi vinna tíma sem annars færi í að skoða óþarfar 

upplýsingar. Sé einstaklingur að leita sér upplýsinga á netinu miðar hann 

lesturinn út frá upplýsingaleitinni, það er ákvarðanir hans í sambandi við 

lesturinn byggja á markmiðinu með upplýsingaleitinni. 

Skilvirk leit á netinu er hvað erfiðust í sambandi við lestur á því (Henry, 

2006, bls. 617). Lesandinn þarf að geta mótað markmið með leitinni og haft 

hana hvorki of þrönga né of víða. Hann þarf að vera fær um að finna 

viðeigandi upplýsingar og geta blandað saman upplýsingum frá mismunandi 

upplýsingaveitum. Og hann þarf að endurtaka þetta ferli þangað til 

markmiðum leitarinnar er náð. Henry (2006, bls. 618-622) hefur sett saman 

sex skrefa leitarlíkan fyrir nemendur í þessu sambandi, svokallað SEARCH 

líkan. Skrefin eru eftirfarandi:  

1. Settu þér markmið með leitinni (e. set a purpose for searching). 
Reyndu að afmarka viðfangsefnið áður en þú byrjar að leita.  

2. Beittu áhrifaríkum leitaraðferðum (e. employ effective search 
strategies). Kennarar geta bent nemendum á að nota forþekkingu 
sína og finna viðeigandi leitarorð. 

3. Greindu niðurstöður leitarvélarinnar (e. analyze search-engine 
results). Finndu hvað er líklegt að nýtist þér með því að skoða heiti á 
slóðum og textann sem fylgir þeim. 

4. Leggðu mat á upplýsingarnar og dragðu þær saman (e. read 
critically and synthesize information). Vegna þess að hver sem er 
getur birt nær hvað sem er á netinu er nauðsynlegt að æfa 
nemendur í að meta áreiðanleika vefsíðna. Hægt er að athuga hver 
höfundur síðunnar sé eða hvaða stofnun standi á bak við hana. 
Einnig er er hægt að athuga hver sé tilgangurinn með henni, hversu 
nýleg hún sé og hver gæði hennar séu. 

5. Vísaðu til heimilda (e. cite your sources). Kennarar þurfa að benda 
nemendum á að það gildir ákveðið verklag við heimildavinnu og það 
felist meðal annars í því að vísa til þeirra heimilda sem eru notaðar. 

6. Leggðu mat á hversu gagnleg leitin var (e. how successful was your 
search?). Það að meta hvað gekk vel og hvað gekk illa á meðan á 
leitinni stóð gerir nemendur meðvitaða um hvaða aðferðir við leit 
gagnast þeim vel og hverjar ekki. 
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Eins og fram hefur komið virðist erfiðara að lesa fræðitexta á netinu en 

hefðbundinn prentaðan fræðitexta. Þetta virðist þó ekki vefjast fyrir ís-

lenskum unglingum en 15 ára íslenskir unglingar stóðu sig marktækt betur í 

lestri og skilningi á stafrænum texta (e. digital text) en texta sem var lesinn 

af blaði í PISA könnuninni 2009 (OECD, 2011, bls. 77). Þar var stafrænn texti 

skilgreindur meðal annars sem stiklutexti sem fæli í sér ljósmyndir, 

hreyfimyndir og gröf en hljóðskrár var ekki að finna í stafræna textanum í 

könnuninni (bls. 40). Mismunandi var milli hinna 16 OECD landa sem tóku 

þátt í könnuninni, bæði hvað varðar stafrænan texta og prentaðan texta, 

hvort formið kom betur út en það var ljóst að því vanari sem nemendur 

voru að afla sér upplýsinga á netinu því betur komu þeir út í stafræna 

læsinu (bls. 138). Íslenskir unglingar virðast því vanir að leita sér upplýsinga 

á netinu. 

6.3 Samantekt 

Nettexti er í flestum tilfellum flóknari en hefðbundinn ritmálstexti og þeir 

sem lesa hann skilja hann ekki alltaf á sama hátt. Lesandi nettexta stendur 

oft frammi fyrir mikilli óvissu og segja má að hann þurfi sífellt að útvíkka eða 

afmarka lesturinn eftir því hvert markmiðið með honum er. Við uppsetningu 

á nettexta þarf því að gæta þess að lesandinn fái frá byrjun góða yfirsýn 

þannig að hann eigi auðvelt með að meta hvaða leiðir í lestrinum hann 

getur farið.  

Hefðbundnar lesskilningsaðferðir nýtast við lestur á nettexta. Þær duga 

þó ekki einar og sér heldur þarf að bæta við nýjum aðferðum. Þær beinast 

til dæmis að því að minnka óvissu lesandans sem stendur frammi fyrir miklu 

vali og hjálpa honum að lesa úr niðurstöðum leitarvéla. Margvísleg 

forþekking sýnist skipta miklu máli við lestur á nettexta svo sem þekking á 

efni textans, þekking á uppbyggingu nettexta og þekking á hvernig leitar-

vélar virka. Íslenskir unglingar eiga auðveldara með lesskilning á stafrænan 

texta en hefðbundinn ritmálstexta ef marka má niðurstöður PISA könn-

unarinnar 2009. Það gæti bent til þess að þeir séu vanir að afla sér 

upplýsinga af netinu. 
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7 Upplýsinga- og miðlalæsi 

Alveg frá upphafi menningarsamfélaga hefur aðgangur að upplýsingum og 

sköpun nýrrar þekkingar út frá þeim, ásamt miðlun þekkingarinnar milli 

manna, skipt sköpum fyrir þróun þeirra (Moeller, Joseph, Lau og Carbo, 

2011, bls. 7). Læsi snýst ekki lengur um að vera eingöngu læs á eitt form 

tákna, það er prentaðan texta, heldur felst það nú í því að vera læs á 

margvísleg kerfisbundin tákn sem miðlað er í gegnum ólíka miðla. 

Að mati sérfræðinga á vegum UNESCO, menningarmálastofnunar 

Sameinuðu þjóðanna eru máttarstólpar góðra stjórnarhátta gagnsæi, 

ábyrgð og þátttaka almennings. Þessum grundvallaratriðum er erfitt að ná 

fram án opins miðla- og upplýsingakerfis (Wilson, Grizzle, Tuazon, 

Akyempong og Cheung, 2011, bls. 26). Mikilvæg forsenda fyrir því að gera 

þjóðfélagsþegnana að virkari borgurum er samstillt átak í að bæta miðla- og 

upplýsingalæsi. Það hjálpar við að styrkja gagnrýna hugsun og sam-

skiptahæfni einstaklingsins og gerir honum fært að nota miðla- og 

samskiptatækni, ekki einungis í persónulegum tilgangi heldur einnig til að 

ná fram félagslegum breytingum og framþróun (Wilson o.fl., 2011, bls. 40). 

Sá sem er upplýsinga- og miðlalæs veit hvernig miðlarnir, og það kerfi sem 

að baki þeim býr, virka og er fær um að meta innihald þeirra og skapa nýtt 

efni fyrir þá (Moeller o.fl., 2011, bls. 12). 

Skiptar skoðanir eru um sambandið á milli upplýsingalæsis og miðlalæsis. 

Hjá sumum er upplýsingalæsið skilgreint mjög vítt og miðlalæsið sett þar 

undir en aðrir telja að upplýsingalæsið sé einn af þáttum miðlalæsis (Wilson 

o.fl., 2011, bls. 18-19). Frá árinu 2010 er farið að nota hugtökin upplýsinga-

læsi og miðlalæsi saman hjá UNESCO, talað er um hugtakið MIL – media and 

information literacy (Kārkliņŝ, 2011) en UNESCO hefur verið leiðandi 

alþjóðleg stofnun í umfjöllun um hugtakið þekkingarsamfélag (e. knowledge 

society). Með því er vísað til þess að upplýsinga- og samskiptatæknin gerir 

fólki kleift að nálgast upplýsingar og þekkingu sem það þarfnast til að bæta 

líf sitt, bæði hvað varðar atvinnu og einkalíf. Með sameiningu læsishug-

takanna vill UNESCO leggja áherslu á að miðlar og upplýsingar skipti miklu 

máli í lífi fólks (Kārkliņŝ, 2011). En einnig má segja að verið sé að gera miðla-

læsi hærra undir höfði en áður enda höfðu sérfræðingar á vegum UNESCO 

talið að styrkja þyrfti alþjóðlega orðræðu um miðlalæsi (Tuominen og 

Kotilainen, 2012, bls. 4). Undir miðla- og upplýsingalæsi hjá UNESCO eru 
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settir eftirfarandi læsisflokkar: upplýsingalæsi, bókasafnslæsi, tjáningarlæsi 

(e. freedom of expression and information literacy), stafrænt læsi, tölvulæsi, 

netlæsi, tölvuleikjalæsi, kvikmyndalæsi, sjónvarpslæsi, fréttalæsi, 

auglýsingalæsi og miðlalæsi (Wilson o.fl., 2011, bls. 19).  

Athyglisvert er að þýðing hugtaksins á íslensku er upplýsinga- og miðla-

læsi en ekki miðla- og upplýsingalæsi sem væri bein þýðing hugtaksins. 

Hugsanleg skýring á þessu tel ég að gæti verið sú að íslenskir bókasafns- og 

upplýsingafræðingar töldu margir að hugtakið upplýsingalæsi næði yfir 

miðlalæsið og vildu því halda sig við að nota einungis það. Ég hefði sjálf 

kosið beina þýðingu hugtaksins. Mér finnst þjálla að segja miðla- og 

upplýsingalæsi en upplýsinga- og miðlalæsi en þar með er ég ekki að gefa í 

skyn að miðlalæsið sé merkilegra en upplýsingalæsið, hvorutveggja er 

mikilvægt. Í skilgreiningu á hugtakinu upplýsinga- og miðlalæsi í aðal-

námskrá grunnskóla (2013) er sagt:  

Hugtakið upplýsinga- og miðlalæsi má skilgreina, sem getuna til 

að greina hvaða upplýsinga er þörf, leita að þeim, leggja á þær 

gagnrýnið mat, og auka þannig þekkingu sína og nýta með 

ýmsum miðlum til að ná tilteknu markmiði. Einnig felst í 

upplýsinga- og miðlalæsi geta til að nálgast og nota upplýsingar 

í samræmi við siðferðileg viðmið um höfundarétt. Þannig getur 

nemandi öðlast hæfni í að tileinka sér, umskrifa og skapa 

þekkingu, miðla henni á fjölbreyttan hátt í samræmi við eðli 

tækninnar og stafrænt umhverfi. (Aðalnámskrá grunnskóla: 

Greinasvið 2013) 

Í þessum kafla er fyrst umfjöllun um miðlalæsi, til dæmis um hvað felst í 

orðinu, ástæður fyrir kennslu í því og tengsl þess við mannréttindi og 

borgaralega hæfni. Síðan er sjónum beint að upplýsingalæsi, rýnt er í 

nokkrar skilgreiningar á hugtakinu og fjallað um kennslu í því. 

7.1 Miðlalæsi 

Alla daga standa börn frammi fyrir sjónrænu- og heyrnrænu áreiti frá alls 

konar miðlum og enginn efast um að notkun barna á þeim hefur aukist 

síðustu árin. Og margt er að varast. Grófar ofbeldis- og klámmyndir, slúður-

fregnir, fordómar af ýmsu tagi og óheiðarleg sölumennska eru dæmi um 

það sem veður uppi í miðlunum (Hobbs, 2010, bls. 15). En börnin eru ekki 

bara neytendur miðlaefnis. Með aukinni miðlanotkun eru raddir þeirra 

farnar að heyrast meira því þau eru orðin virkir skapendur miðlaefnis. 

Cheryl Lemke (2010, bls. 250) bendir á að börn hafi ekki meðfædda 
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hæfileika til að túlka, búa til eða nota miðla og því telur hún að það þurfi að 

hjálpa þeim að verða upplýstir notendur og skapendur miðlaefnis.  

Hagen (2010, bls. 30) finnst umræðan um miðlanotkun barna og 

unglinga oft full af mótsögnum. Annars vegar sé talað um að það verði að 

vernda börnin fyrir miðlunum, sérstaklega þau sem eru yngri, því þau séu 

svo saklaus og viðkvæm. Hins vegar séu börnin álitin mjög snjöll í að læra á 

nýja miðla. Það sé til dæmis mjög áhugavert hvernig börnin noti fleiri en 

einn miðil í einu. Í rannsókn Rideout, Foehr og Roberts (2010, bls. 33) á 

miðlavenjum 8-18 ára ungmenna í Bandaríkjunum, kom fram að 29% þeirra 

nota tvo eða fleiri miðla í einu. Það eru einnig mótsagnir í umræðunni um 

einstaka miðla (Hagen, 2010, bls 30). Stundum er talað um ágæti 

sjónvarpsins í sambandi við miðlun á ýmiss konar fræðslu en í annan tíma er 

talað um það sem tímaþjóf sem dragi börnin frá mikilvægari störfum. 

Sömuleiðis er horft til tölvanna sem tákn framfara en jafnframt hefur fólk 

áhyggjur af því að börnin verði tölvufíklar. Einnig er mismundandi hvernig er 

horft til einstakra miðla sem félagslegra fyrirbæra (Hagen, 2010, bls.32). 

Sjónvarpsáhorf er til dæmis álitið fjölskyldutengt en tölvuleikir jafningja-

tengdir, sérstaklega hjá strákum. 

Roberts, Foehr og Rideout (2005) segja að kalla megi kynslóðina sem nú 

vex úr grasi miðlakynslóðina eða M-kynslóðina, svo ríkjandi séu miðlar í öllu 

hennar lífi. Það fari aðeins eftir aldri barnanna, kyni, áhugamálum, 

aðstæðum til miðlanotkunarinnar og áhrifum jafningja hversu mikil hún sé. 

Kotalianen og Arnolds-Granlund (2010) telja að miðlaefni og miðlanotkun 

valdi því að mörkin milli æsku, unglingsára og fullorðinsára séu orðin óskýr 

meðal annars vegna þess að þeir sem yngri eru komast í efni ætluðu eldri 

aldurshópum en þeim. Þetta er ástæða þess að það þarf að leggja aukna 

áherslu á miðlalæsi (Kotalianen og Arnolds-Granlund, 2010, bls. 7). En það 

er hvorki auðvelt né einfalt mál að útfæra námsmarkmið í miðalalæsi fyrir 

börn og Hagen (2010, bls. 38) bendir á að við verðum að skilja almennilega 

mikilvægi hinna ýmsu miðla, líka hinna nýju eins og símanna, í lífi barnanna 

til að við getum þróað merkingarbært (e. meaningful) námsefni fyrir þau 

sem tekur til tækifæra og hættu sem miðlanotkun felur í sér.  

7.1.1 Hvað er miðill? 

Ágreiningur hefur verið um skilgreiningu á hugtakinu miðill (e. media) og 

sumar skilgreiningarnar hafa verið það þröngar að samkvæmt þeim eru 

miðlar aðeins svokallaðir fréttamiðlar (Moeller, Joseph, Lau og Carbo, 2011, 

bls. 30). Að áliti David Buckingham, sem er einn af þeim fræðimönnum sem 

hefur skrifað hvað mest um miðla og miðlalæsi, felur hugtakið miðill í sér 
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allar tegundir nútímasamskiptatækja svo sem sjónvarp, útvarp, blöð, netið, 

kvikmyndhús og leikjatölvur (Buckingham, 2003, bls. 3). Miðlaefni (e. media 

text) eru þættir, bíómyndir, myndir, vefsíður og annað efni sem miðlað er. 

Sammerkt miðlunum er að þeir sýna okkur valda mynd af heiminum og því 

vill Buckingham taka hefðbundnar bækur með í miðlaflóruna því þær, eins 

og aðrir miðlar, sýna okkur túlkaða mynd af þeirri veröld sem við lifum í.  

7.2 Skilgreining á hugtakinu miðlalæsi 

Samkvæmt Silver (2009, bls. 12) hafa sérfræðingar á sviði miðlalæsis komist 

að því að skilgreina megi hugtakið miðlalæsi sem getuna (e. ability) til að 

nálgast miðla, vera fær um að skilja efni þeirra og meta það á gagnrýninn 

hátt og geta tjáð sig og átt í samskiptum í gegnum þá. Þetta hvílir á þremur 

stoðum, 1) aðgangi að miðlum og miðlaefni, 2) gagnrýnu viðhorfi og getu til 

að ráða fram úr miðlaefni ásamt því að skilja á hvern hátt miðlar virka, 3) 

sköpunargáfu og hæfni til að búa eitthvað til og miðla því. Tuominen og 

Kotilainen (2012, bls. 13) telja að hægt sé að skipta miðlalæsi í eftirfarandi 

hæfnisþætti: 

 Sköpunar- og fagurfræðileg hæfni (e. aesthetic and creative skills) 
en í því felst meðal annars að geta túlkað og skapað miðlaefni. 

 Hæfni til gagnvirkni (e. interactive skill), það er að geta tjáð sig og 
átt í samskiptum í gegnum miðla. 

 Hæfni til að brjóta efni til mergjar (e. critical analysing skills) sem 
felst í því að geta greint og skilið mismunandi miðlaefni. 

 Vitneskja um örugg netsamskipti (e. security skills) en í því felst 
meðal annars að fólk kunni að vernda einkalíf sitt og forðast óviðeig-
andi samskipti á netinu eða vegna þess.  

Markmiðið með kennslu í miðlalæsi er að gera nemendum kleift að velta 

fyrir sér áhrifum miðlanna á þá og menningu þeirra (Erstad, 2010, bls. 17) 

og miðlalæsi er hluti af þeirri færni sem nemendur öðlast með því að leggja 

stund á miðlamennt en um hana og miðlalæsið er sagt í aðalnámskrá 

grunnskóla 2011: 

Hugtakið miðlamennt vísar til skólastarfs þar sem nemendur 

nota ýmsa miðla við nám sitt og læra í leiðinni sitthvað um  

notagildi þeirra og áhrif á menningu og lýðræði. Markmiðið er 

að þeir læri að leggja mat á miðlað efni en fái einnig þjálfun í að 

nota ýmsa miðla við efnisgerð og þekkingarsköpun. Orðið 

miðlalæsi er haft um þá færni og kunnáttu sem þeir öðlast við 
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það nám sem í þessu felst. (Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur 

hluti 2011) 

Áherslan á að kenna nemendum að nota miðlana sjálfa til að búa til 

miðlaefni fer minnkandi víða í námskrám því með bættu aðgengi að þeim 

telja margir að nemendur séu orðnir færari í notkun þeirra en áður (Erstad, 

2010, bls. 24). Mér finnst að þetta geti orkað tvímælis enda gerir aðgengi að 

verkfærum fólk ekki sjálfkrafa að völundum og sérfræðingahópur á vegum 

UNESCO telur að nemendur eigi að læra að búa til efni sjálfir, annars náist 

ekki tilætlaður árangur varðandi miðlalæsið; „learning by doing“ sé 

mikilvægt viðhorf til þekkingarsköpunar á 21. öldinni (Wilson, Grizzle, 

Tuazon, Akyempong og Cheung, 2011, bls. 28). Tuominen og Kotilainen 

(2012, bls. 13) vara einnig við þeirri alhæfingu, sem víða verður vart, að 

nemendur séu allir mjög færir í að nota miðla. Þótt þetta eigi við um marga 

eru líka til þeir sem eru það ekki og þær benda jafnframt á að miðlalæsi 

komi ekki af sjálfu sér heldur þurfi að kenna það á markvissan hátt.  

7.2.1  Af hverju kennsla í miðlalæsi? 

Efnahagsleg, félagsleg og menningarleg áhrif miðlanna eru mikil. Iðnaðurinn 

í kringum þá er gífurlega mikill og þeir miðla til okkar hugmyndum og 

skoðunum sem móta sýn okkar á raunveruleikann. Stundum er jafnvel sagt 

að miðlarnir séu að taka yfir félagsmótunarhlutverkin sem áður tilheyrðu 

fjölskyldunni, trúfélögum og skólanum (Buckingham, 2003, bls. 5). Út af 

þessu hefur áhugi manna innan menntunargeirans aukist sífellt síðustu þrjá 

áratugina á miðlamenntun og miðlalæsi (Erstad, 2010, bls. 15).  

Að mati Christensen og Tufte (2010, bls. 119) og Hagen (2010, bls. 38) 

þarf miðlamenning daglegs lífs að komast inn í námskrá skólanna og 

skólasamfélagið þarf að viðurkenna þá staðreynd að miðlarnir gegna miklu 

hlutverki í lífi barnanna. En rannsaka þarf notkunina betur og finna út hvaða 

nýju víddir þessi daglega miðlanotkun getur fært inn í skólastarfið. Ég tel að 

í sambandi við þetta sé ýmislegt að gerast í íslenskum skólum. Sem dæmi 

um það er að nemendur mega sums staðar nota farsímana sína sem 

námstæki. Vorið 2013 skrifuðu nemendur í 10. bekk heimildaritgerð hjá mér 

á skólasafninu. Tveir þeirra kusu að vinna ritgerðina á farsímana sína og 

gekk það vel. Það var helst ég sem var til vandræða því stundum fannst mér 

erfitt að rýna í smátt letrið í símunum en þá var bara að stækka það. 
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7.2.2 Miðlalæsi og borgaraleg hæfni 

Fram undir 1970 var það almenn skoðun að fjölmiðlarnir væru mjög 

áhrifamiklir og notendur þeirra væru óvirkir neytendur en í dag er litið á 

notendur sem virka þátttakendur (Uusitalo, 2010, bls. 73). Með virkum 

þátttakendum er átt við þá sem ekki samþykkja allt sem miðlarnir rétta að 

þeim heldur umbreyta þeir efni þeirra og skapa úr því mismunandi merk-

ingu í samræmi við eiginleika sína, reynslu og menningarlegt samhengi. 

Hefðbundið læsi, það er læsi á ritaðan texta, hefur löngum verið tengt 

borgaralegri hæfni (Uusitalo, 2010, bls. 71) og umræðan um miðlaæsi hefur 

nú á síðustu árum beinst í auknum mæli að lýðræðisþátttöku, það er að 

einstaklingurinn sé virkur þátttakandi í þjóðfélaginu (Buckingham, 2003; 

Uusitalo, 2010; Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong og Cheung, 2011). Í 

þessu sambandi hafa augu manna beinst að mannréttindayfirlýsingu 

Sameinuðu þjóðanna og samningi Sameinuðu þjóðanna um réttindi barna 

þar sem áhersla er lögð á örugga miðlanotkun og samfélagsþátttöku í 

gegnum hana; það er að rödd einstaklingsins heyrist (Kotilainen og Arnolds-

Granlund, 2010, bls. 7; Wilson o.fl., 2011). Þegar horft er til miðlalæsis í víðu 

samhengi sem hæfileikans til að njóta menningar lands síns og taka virkan 

þátt í samfélaginu fá hugtökin borgarleg hæfni (e. civic competence) og 

miðlalæsi svipaða merkingu (Uusitalo, 2010, bls. 71). Í 19. grein mann-

réttindayfirlýsingar Sameinuðu þjóðanna er sagt: 

Hver maður skal vera frjáls skoðana sinna og að því að láta þær 

í ljós. Felur slíkt frjálsræði í sér réttindi til þess að leita, taka við 

og dreifa vitneskju og hugmyndum með hverjum hætti sem 

vera skal og án tillits til landamæra. (Mannréttindayfirlýsing 

Sameinuðu þjóðanna, 1948) 

Að mati UNESCO hjálpar upplýsinga- og miðlalæsi fólki til að nýta sér 

réttindi sín til fulls samkvæmt þessari grein (Wilson o.fl., 2011, bls. 16). Sé 

horft til 13. greinar samnings Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins er 

þar sagt að börn eigi rétt á að láta í ljós skoðanir sínar og feli það í sér rétt til 

að leita, taka við og miðla hvers kyns vitneskju og hugmyndum (Lög um 

samning Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins nr. 19/2013). 

Það er ekki ný hugmynd að tengja miðla- og upplýsingalæsið við mann-

réttindi og virka þátttöku í samfélaginu. Grünwald yfirlýsingin frá 1982 

kemur inn á þetta (The Grünwald declaration on media education, 1982). 

Hún var afrakstur málsþings UNESCO um miðlamennt sem haldið var í 

borginni Grünwald í Þýskalandi. Í yfirlýsingunni kemur fram að viðurkenna 
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þurfi mátt fjölmiðla og hlutverk þeirra í menningu nútímans. Það megi ekki 

vanmeta fjölmiðla sem verkfæra í virkri þátttöku einstaklingsins í þjóð-

félaginu og menntakerfið verði að viðurkenna skyldur sínar varðandi það að 

efla skilning nemenda á hugtakinu samskiptum. Því eru stjórnvöld hvött til 

að beita sér fyrir kennslu í miðlalæsi, frá leikskóla til háskóla. Kennslan eigi 

að ýta undir kunnáttu, leikni og viðhorf sem geri fólk meðvitaðra um 

fjölmiðlana og möguleika þeirra. 

Það eru ekki allir sem taka gagnrýnilaust þessari nánu tengingu miðla-

læsis við mannréttindayfirlýsingar og borgarlega hæfni. Finnska fræðikonan 

Nina Uusitalo (2010) bendir á að þessi tenging geti verið óljós meðal annars 

vegna þess að skilgreining á hugtakinu borgarleg hæfni sé síbreytileg og taki 

mið af ríkjandi viðhorfum hverju sinni. Auk þess sé miðlalæsi ekkert 

merkilegra en ýmis önnur borgarleg hæfni eins og til dæmis þekking á 

innviðum þjóðfélagsins, pólitísk vitund eða viðurkenningin á lýðræðislegum 

aðferðum (Uusitalo, 2010, bls. 70). Að mati Uusitalo verður að skilja vel á 

milli hugtakanna miðlalæsis og borgaralegrar hæfni og hún heldur því fram 

að fólk geti verið vel miðlalæst án þess það láti rödd sína heyrast mikið á 

opinberum vettvangi. Margir haldi sig til hlés og vilji vernda einkalíf sitt 

(Uusitalo, 2010, bls. 71). Ég er hjartanlega sammála þessu sjónarmiði 

Uusitalo. Fólk er mismunandi. Þótt ég hafi áhuga á mörgu sem snýr að 

tölvu- og samskiptatækninni og telji mig sæmilega vel miðlalæsa, tjái ég mig 

ekki mikið á opinberum vettvangi eða tek þátt í umræðum á einhverjum 

samfélagsmiðli.  

7.3 Upplýsingalæsi 

Upplýsingar eru bjargir (e. resources) sem hafa mismunandi skilgreiningar 

eftir því á hvaða formi þær eru og í hvernig miðli þær er að finna (Lau, 2006, 

bls. 6). Þær eru gögn sem hefur verið safnað og unnin og túlkuð þannig að 

hægt sé að nota þau (Tuominen og Kotilainen, 2012, bls. 9). Upplýsingalæsi 

undirstrikar nauðsyn þess að hafa aðgang að upplýsingum, að þær séu 

metnar og hugsað sé um hvernig þær eru notaðar (Moeller, Joseph, Lau og 

Carbo, 2011, bls. 11). Talið er að hugtakið upplýsingalæsi megi rekja til 

ársins 1974 er Bandaríkjamaðurinn Paul Zurkowski, sem þá var formaður 

Samtaka upplýsingaiðnaðarins (e. U.S. Information Industry Association), 

benti á nauðsyn þess að fólk yrði læst á upplýsingar til að það væri 

samkeppnishæft í því upplýsingasamfélagi sem í vændum væri (Horton, 

2008, bls. 1; Þórdís T. Þórarinsdóttir, 2008, bls. 104). Til eru margar 

skilgreiningar á upplýsingalæsi en eitt er þeim sameiginlegt; þær tilgreina 

allar að það að verða upplýsingalæs feli í sér ákveðið ferli þar sem farið sé 
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stig af stigi (Horton, 2008, bls. 8-9). Sú skilgreining sem flestir líta til er skil-

greining samtaka bandarískra bókavarða, American Library Association (Lau, 

2006, bls. 7; Þórdís T. Þórarinsdóttir, 2008, bls. 105). Samkvæmt henni 

(American Library Association, 1989) þarf að þjálfa einstakling í að: 

 vita hvenær hann þarf á upplýsingum að halda, 

 ákveða hvaða upplýsinga hann þarfnist, 

 geta fundið upplýsingarnar og lagt gagnrýnið mat á þær, 

 geta skipulagt upplýsingarnar, 

 nota upplýsingarnar á skilvirkan hátt.  

Aðrar skilgreiningar sem hafa verið mikið uppi á borðinu eru Prag-

yfirlýsingin um eflingu upplýsingalæsis í samfélaginu og Alexandríu-

yfirlýsingin um upplýsingalæsi og símenntun. Að Pragyfirlýsingunni stóðu 

sérfræðingar í upplýsingalæsi frá 23 löndum víðs vegar um heiminn og 

samkvæmt henni er myndun upplýsingasamfélags lykill að félagslegri, 

menningarlegri og efnahagslegri þróun á 21. öldinni, hvort sem horft er til 

einstaklinga eða opinberra aðila (Pragyfirlýsingin um eflingu upplýsingalæsis 

í samfélaginu, 2003). Upplýsingalæsi er talið forsenda þess að einstaklingur 

geti tekið fullan þátt í upplýsingasamfélaginu og hluti af þeim grundvallar 

mannréttindum að njóta símenntunar. Það er álitið fela í sér þekkingu fólks 

á eigin upplýsingaþörfum og færni til að staðsetja, finna, meta og skipu-

leggja upplýsingar og nota þær á skilvirkan hátt til að fjalla um viðfangsefni. 

Með Alexandríuyfirlýsingunni er hnykkt á því að upplýsingalæsi er nátengt 

símenntun og talað er um upplýsingalæsi sem mannréttindi. Það er talið 

felast í því að geta leitað að upplýsingum, metið þær og unnið úr þeim til að 

ná fram persónulegum og félagslegum markmiðum en einnig markmiðum 

varðandi menntun og atvinnu (Alexandríuyfirlýsingin um upplýsingalæsi og 

símenntun, 2006). 

7.3.1 Kennsla í upplýsingalæsi 

Í hugum manna er upplýsingaleit oft bundin við það eitt að finna stað-

reyndir. Þetta veldur því að í skólastarfi hefur áherslan oft verið á að kenna 

nemendum verklagið við að finna upplýsingarnar í stað þess að horfa á upp-

lýsingaleitina í víðara samhengi þar sem nemendur leita að upplýsingum og 

nota þær til að byggja upp nýja þekkingu í samræmi við námsmarkmið. 

Þetta hefur þó verið að breytast hin síðari ár og hafa rannsóknir á 

upplýsingalæsi í skólastarfi beinst í auknum mæli að því sem hæfileikanum 

til að leita og nota upplýsingar á markvissan hátt í sambandi við ákveðið 

námsverkefni. 
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Meðal fræðimanna sem hafa rannsakað upplýsingalæsið út frá þessu 

sjónarhorni eru Limberg og félagar (2008). Þau álykta, út frá rannsóknum 

sem þau hafa stundað á upplýsingalæsi 285 nemenda á aldrinum 8-19 ára, 

að það sé ekki sama hvernig verkefnavinna sem krefst upplýsingaleitar sé 

sett fram af hálfu kennara. Þau telja mikilvægt að kennarar hjálpi nem-

endum við að lýsa viðfangsefninu í formi vel ígrundaðra rannsókna-

spurninga. Með því sé líklegra að nemendur nái að tengja upplýsingarnar 

við forþekkingu sína og geti þannig skapað nýja þekkingu. Hlutverk kennara 

og skólasafnskennara sé að hjálpa nemendum við að móta spurningar sem 

megi hvorki vera of víðar né of þröngar. Til þess að það takist verði að velta 

upp mörgum sjónarhornum viðkomandi viðfangsefninu, bera saman reynslu 

og hugmyndir kennara og nemenda og hvetja nemendur til að leita 

upplýsinga víða.  

Að mati Þórdísar T. Þórarinsdóttur (2010, bls. 350) er meiri skilningur á 

mikilvægi upplýsingalæsis meðal þeirra sem koma að menntun á framhalds- 

og háskólastigi en þeirra sem standa að menntun á grunnskólastiginu. Þetta 

er ekki nógu gott því það er jafnvel mikilvægara að standa vel að kennslu í 

upplýsingalæsi á grunnskólastiginu en á hærri stigum því litið er á færni í 

upplýsingalæsi sem grundvallarþátt í símenntun og það halda ekki allir 

áfram skólagöngu eftir grunnskólann.  

Kenningar varðandi kennslu í upplýsingalæsi eru samtengdar öðrum 

námskenningum og fræðimenn hafa sett fram líkön viðkomandi upplýsinga-

leit og upplýsingalæsi (Þórdís T. Þórarinsdóttir og Ágústa Pálsdóttir, 2011, 

bls. 632-633). Þeir fræðimenn sem mikið hefur verið horft til í sambandi við 

kennslu í upplýsingalæsi í grunnskólum eru annars vegar Michael B. 

Eisenberg og Robert E. Berkowitz sem komu fram með The Big6 líkanið og 

Carol Kuhlthau sem þróaði upplýsingaleitarlíkan sem nefnist The 

Information Search Process á ensku en hefur verið kallað upplýsingaleitar-

ferli Kuhlthau á íslensku. Hér á eftir verður gerð grein fyrir þessum líkönum. 

7.3.1.1 Big6 líkanið 

Big6 líkanið var þróað um 1990 og í því felst ein þekktasta aðferðin við að 

kenna upplýsingalæsi (Þórdís T. Þórarinsdóttir og Ágústa Pálsdóttir, 2011, 

bls. 636). Höfundar líkansins, Eisenberg og Berkowitz, leggja áherslu á að í 

upplýsingalæsi felist annað og meira en sértæk færni og að samþætta verði 

það við aðrar námsgreinar (Eisenberg, 2003). Þeir telja jafnframt að líkanið 

nýtist ekki einungis við upplýsingaleit heldur einnig við ýmiss konar 

verkefna- og vandamálalausnir og því sé þarna komin góð tenging úr 

skólalífinu yfir í hið daglega líf. Líkanið er í sex þrepum og undir hverju 

þeirra eru tvö undirþrep. Big6 er ekki línulegt ferli því ekki þarf að ljúka 
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þrepunum í ákveðinni röð en þó þarf að ljúka öllum þrepunum svo árangur 

verði sem bestur.  

Big6 líkanið 

1. Skilgreining á verkefninu (e. task definition) 
a) Afmarka verkefnið. 
b) Finna út að hvaða upplýsingum þarf að leita. 

2. Skipuleg heimildaleit (e. information seeking strategy) 
a) Finna allar mögulegar upplýsingaveitur. 
b) Leggja mat á mismunandi upplýsingaveitur, hver ætli gagnist 

best. 
3. Öflun upplýsinga (e. location and access) 

a) Finna heimildirnar. 
b) Finna upplýsingarnar í heimildunum. 

4. Úrvinnsla upplýsinganna (e. use of information) 
a) Fást við upplýsingarnar í heimildunum. 
b) Finna þær upplýsingar sem skipta máli. 

5. Samantekt og úrvinnsla (e. synthesis) 
a) Tengja upplýsingar úr mismunandi heimildum saman. 
b) Kynna afraksturinn (verkefnið). 

6. Mat (e. evulation) 
a) Mat á verkefninu. 
b) Mat á vinnuferlinu. 

7.3.1.2 Upplýsingaleitarlíkan Kuhlthau 

Bandaríska fræðikonan Carol Kuhlthau þróaði út frá rannsóknum sínum sex 

þrepa upplýsingaleitarlíkan, The Information Search Process, en rannsóknir 

hennar eru byggðar á upplýsingaleit nemenda í eldri bekkjum grunnskóla. Í 

líkaninu er horft á upplýsingaleitarferlið frá sjónarhorni þess sem leitar og 

það tekur ekki einungis mið af gjörðum leitandans heldur líka af 

tilfinningum hans og hugsunum. Horft er til þess að upplýsingaleitin skili 

ekki einungis réttum svörum heldur leiði til nýrrar þekkingarsköpunar 

(Kuhlthau, Maniotes og Caspari, 2007). 

Kuhlthau komst að því að á meðan leitarferlinu stóð jókst óvissan hjá 

leitandanum eftir að byrjað var að leita upplýsinga en minnkaði svo eftir því 

sem leið á verkið og verkefnið fór að mótast (Kuhlthau o. fl., 2007, bls. 16 og 

18; Kuhlthau, Heinström og Todd, 2008). Þessi aukna óvissa kom leitand-

anum oft á óvart, kom honum jafnvel í uppnám og hindraði hann í vinnu við 

verkefnið. Út frá þessu þróaði Kuhlthau svokallað óvissulögmál (e. principle 

of uncertainty) og svið íhlutunar (e. zones of intervention) byggt á kenningu 

Vygotsky um svið mögulegs þroska. Á sviði íhlutunar eru það kennarar og 
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skólasafnskennari sem aðstoða nemendur við upplýsingaferlið og draga 

þannig úr óvissuþáttunum þegar nemendur eru í upplýsingaleit (Kuhlthau 

o.fl., 2007, bls. 26-27; Kuhlthau o.fl., 2008). Óvissulögmálið liggur til grund-

vallar leitarlíkani Kuhlthau. 

Frá því að Kuhlthau kom fyrst fram með leitarlíkan sitt 1985 hefur hún 

stöðugt verið að þróa það og bæta. Það líkan sem lýst er hér er miðað við 

upplýsingaleit nemenda sem eru að vinna að heimildaverkefni og hér hefur 

Kuhlthau bætt sjöunda þrepinu við upphaflega líkanið (Kuhlthau o.fl., 2007, 

bls. 18-20). Viðbótarþrepið er ætlað til þess að nemendur og kennarar velti 

fyrir sér hvernig vinnan og námið gekk til að af því megi læra bæði hvað 

varðar það sem gekk vel og það sem gekk miður.  

Upplýsingaleitarferli Kuhlthau  

1. Undirbúningur. Á þessu stigi er nemendum kynnt að vinna eigi 
verkefni þar sem unnið verði með upplýsingar. Nemendur eru oft 
óvissir um til hvers er ætlast af þeim. 

2. Val. Á þessu stigi er viðfangsefnið valið. Nemendur eru oft í vafa um 
hvað eigi að velja og borið getur á kvíða hjá þeim. Þegar ákvörðun 
um viðfangsefni hefur verið tekin fylgir því oft stundargleði en síðan 
getur kvíði látið á sér kræla þegar nemendur gera sér grein fyrir 
umfangi verkefnisins. 

3. Bakgrunnsupplýsinga aflað. Nemendur skoða upplýsingar með það í 
huga að finna ákveðið sjónarhorn á verkefnið. Á þessu stigi vilja 
nemendur oft hætta við það viðfangsefni sem þeir völdu því 
upplýsingarnar sem þeir finna eru oft misvísandi og ekki í samræmi 
við fyrirfram skoðanir þeirra á viðfangefninu. Þessu stigi fylgja oft efi, 
uppnám og pirringur. 

4. Viðfangsefnið afmarkað. Hér verða nemendur að afmarka viðfangs-
efnið til að gera upplýsingaleit sína markvissari. Óvissa nemenda 
minnkar. 

5. Upplýsinga aflað. Hér finna nemendur upplýsingar sem auðvelda 
þeim að afmarka viðfangsefnið enn betur. Sjálfstraust nemenda 
eykst og samfara því kemur aukinn áhugi á verkefninu. 

6. Leit lokið. Lokið er við verkefnið og það tilbúið til flutnings fyrir aðra. 
Oftast eru nemendur ánægðir með verk sitt en samt sem áður getur 
borið á vonbrigðum ef verkefnið hefur ekki verið alveg í samræmi við 
væntingar þeirra. Þetta skapar grundvöllinn fyrir matið sem fer fram 
á næsta þrepi. 

7. Mat á verkefninu. Á þessu stigi meta bæði nemendur og kennarar 
verkefnavinnuna. Metið er hvernig vinnan gekk og einnig hvaða nýju 
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þekkingu nemendur hafa skapað. Athugað er hvað gekk vel og hvaða 
vandamál komu upp og hvað nemendur geta bætt í frekari 
verkefnavinnu. 

Kuhlthau og dætur hennar Leslie K. Maniotes og Ann K. Caspari hafa 

þróað kennsluaðferð sem er byggð á upplýsingaleitarlíkaninu. Kennslu-

aðferðina nefna þær guided inquiry sem þýdd hefur verið á íslensku sem 

heimildavinna undir leiðsögn en ég kýs að þýða sem markvissa heimilda-

vinnu því heimildavinna undir leiðsögn finnst mér stirt heiti á kennsluaðferð 

þótt vissulega sé það heiti lýsandi fyrir hana. Kuhlthau (2010, bls. 18) bendir 

á að ekki sé auðvelt að þýða enska heitið inquiry yfir á önnur tungumál. Í því 

felist að nemendur velti fyrir sér vandamáli eða spurningu sem krefjist 

einhvers konar rannsóknarvinnu af þeirra hálfu. 

Aðferðin á sér fræðilegar rætur í hugsmíðahyggjunni og kenningu 

George Kelly (Kuhlthau, Maniotes og Caspari, 2007, bls. 13 og 15). Kenning 

Kelly snýst um að þegar einstaklingurinn stendur frammi fyrir nýjum 

upplýsingum valdi það óvissu og óöryggi hjá honum falli upplýsingarnar ekki 

alveg að þekkingargrunni hans. Þetta geti leitt til þess að einstaklingurinn 

nýti sér ekki nýju upplýsingarnar til að skapa nýja þekkingu heldur hunsi 

þær fái hann ekki aðstoð við að aðlaga þær forþekkingu sinni. Höfundar 

aðferðarinnar telja hana henta vel til að búa nemendur undir að lifa og 

starfa í síbreytilegu þjóðfélagi því hún stuðli að því að nemendur læri að 

læra. Lykilatriði í aðferðinni er að hjálpa nemendum við að rifja upp, 

umorða, draga saman og útvíkka þekkingu sína í gegnum samræður. 

Mikilvægur þáttur í aðferðinni er hugmynd Maniotes um þriðja rýmið (e. 

third space ) (Kuhlthau o.fl., 2007, bls. 32-34). Hún talar um fyrsta rýmið 

sem svæði nemandans þar sem þekking hans og kunnátta óháð skólanum 

er. Það sem lýtur að skólanum, svo sem námskrá og námsefni, er rými tvö. 

Þar sem þessi tvö rými skarast eða sameinast er þriðja rýmið. Til þess að 

skörun takist þarf að skapa lærdómssamfélag þar sem nemendur finna að 

tekið sé tillit til þess raunveruleika sem þeir lifa í og skoðanir þeirra og 

hugmyndir séu virtar. Hlýtur það að eiga við í þessu sambandi, að mínu áliti, 

að skólar reyni að koma til móts við þann veruleika sem nemendur búa við 

varðandi hina ýmsu miðla svo sem síma, tölvur og spjaldtölvur.  

Það sem skilur þessa aðferð frá ýmsum kennsluaðferðum sem flokka má 

sem leitaraðferðir er að mati höfunda aðferðarinnar það að samkvæmt 

öðrum aðferðum eiga nemendur oft að ráða fram úr málum sjálfir án 

hjálpar, öfugt við þessa aðferð þar sem nemendur fá leiðsögn skólasafns-

kennara og kennara í gegnum allt vinnuferlið. Kuhlthau (2010, bls. 20) 

bendir á að rannsóknir sýni að ef nemendum sé ekki leiðbeint í leitarferlinu 
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láti þeir nægja að safna upplýsingum. Það leiði síðan til þess að þeir afriti 

aðeins það sem þeir finna (e. copy-paste) og læri lítið á verkefninu. Ef 

nemendur fái hins vegar góða leiðsögn séu meiri líkur á að þeir öðlist 

skilning á efninu og einnig færni sem nýtist þeim við frekara nám. Mér 

finnst áberandi hversu mikla áherslu Kuhlthau og dætur hennar leggja á það 

sem þær kalla teacher´s talk og sýnikennslu (e. modeling) en í þessu felst að 

kennarar sýni nemendum ekki einungis hvernig þeir fara að því að 

framkvæma hlutina heldur segi einnig frá því hvernig þeir hugsi um hvernig 

eigi að framkvæma þá.  

Með aðferðinni er auðveldlega hægt að vinna með hugtök tengd 

upplýsinga- og miðlalæsi. Upplýsinga- og miðlalæsið er þannig fellt inn í 

annað nám í stað þess að kenna það sem einangraðan þátt. Aðferðin hentar 

ýmsum viðfangsefnum. Heimildirnar sem unnið er með eru á fjölbreyttu 

formi og afrakstur námsins getur verið af ýmsum toga. Nemendum er 

leiðbeint í gegnum heimildavinnuna með eftirfarandi spurningum (Kuhlthau 

o.fl., 2007, bls. 4): 

 Hvað veit ég nú þegar? 

 Hvað vil ég vita meira? 

 Hvernig kemst ég að því sem ég vil vita? 

 Hvað lærði ég? 

 Hvernig nýti ég mér það sem ég lærði? 

 Hvernig fer ég að næst þegar ég fæ svipað verkefni? 

Að mati Kuhlthau (2010, bls. 17-20) hefur þörfin fyrir skólasöfn síst 

minnkað með tilkomu netsins. Hún bendir á að ný samskiptatækni og nýir 

félagsvefir á borð við ýmis blogg og Fasbók hafi mikil áhrif á nám og störf. 

Hver og einn geti sett hvað sem er á netið og meðal annars þess vegna sé 

mikið af röngum upplýsingum á sveimi. Spurningar um hvað skipti máli og á 

hvað sé hægt að reiða sig hafa aldrei verið áleitnari að mati Kuhlthau. Hún 

telur að ef nemendur fái ekki góða leiðsögn í gegnum upplýsingafrum-

skóginn viti þeir ekki hvernig eigi að fóta sig í honum og það geti skapað 

óvissu og óöryggi hjá þeim sem leiði til „afrita/líma“ vinnubragða af þeirra 

hálfu. Nemendur þurfi hvatningu til að gefa sér tíma til að velta fyrir sér 

upplýsingum og tengja þær saman. Að mati Kuhlthau er það ekki á færi 

almennra kennara að vinna einir með nemendum í þessum heimi, heldur 

þurfi þeir á hjálp skólasafnskennara að halda því þeir hafi sérþekkingu á 

þessu sviði.  

Caroline Geck (2006) undirstrikar, eins og Kuhlthau, hve mikilvægt sé að 

skólasafnskennarar þjálfi nemendur í upplýsingaleit. Hún telur meðal annars 
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að nemendur nú til dags ofmeti leitarvélina Google og fyllist sjálfsöryggi 

þegar Google skilar þeim þúsundum niðurstaðna á nokkrum sekúndum. Þar 

að auki noti nemendur ekki alltaf Google á réttan hátt, til dæmis skoði þeir 

mjög oft einungis fyrstu niðurstöður leitarinnar. Þetta bendi til að þeir velti 

niðurstöðum hennar ekki vel fyrir sér og þurfi því góða leiðsögn við leit á 

neti. Nemendur geri sér heldur ekki grein fyrir því að stundum henti betur 

að leita í prentuðum heimildum en á Google.  

7.4 Samantekt 

Miðlarnir hafa mikil áhrif á daglegt líf okkar og í gegnum þá er miðlað til 

okkar hugmyndum og skoðunum sem hafa áhrif á sýn okkar á 

raunveruleikann. Að mati UNESCO styrkir upplýsinga- og miðlalæsi gagn-

rýna hugsun einstaklinganna og gerir þeim fært að nota miðla- og sam-

skiptatæki til að ná fram félagslegum breytingum og framþróun enda á það 

sér grunnstoð í 19. grein mannréttindasáttmála Sameinuðu þjóðanna þar 

sem kveðið er á um að hver maður sé frjáls skoðana sinna og því að láta 

þær í ljós. 

Kennslan í miðlamennt hefur verið að færast í þá átt að fá nemendur til 

að velta fyrir sér áhrifum miðlanna á menningu okkar og á þá sjálfa. Að mati 

sérfræðingahóps UNESCO þarf þó enn að gera nemendum kleift að búa til 

efni því annars náist ekki tilætlaður árangur í upplýsinga- og miðlalæsi. 

Í upplýsingaflaumi nútímans er mikilvægt að geta greint á milli þess sem 

skiptir máli og hægt er að treysta og þess sem síður er áreiðanlegt. Upp-

lýsingalæsi miðar meðal annars að því að fólk viti hvaða upplýsinga það 

þarfnast, geti fundið þær og lagt gagnrýnið mat á þær og nýtt þær síðan á 

skilvirkan hátt. Upplýsingalæsi varðar símenntun og er nauðsynlegt að 

leggja áherslu á það í grunnskólanum því ekki halda allir áfram námi að 

honum loknum.  
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8 Nemendaverkefnin 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir þeim nemendaverkefnum sem þessi 

greinargerð fylgir. Markmiðið með þeim er að þau efli fjölbreytt læsi 

nemenda og þeir geti notað margs konar tækni til að miðla þeirri þekkingu 

sem þeir hafa skapað.  

Í upphafi verks var farið af stað með rannsóknarspurninguna: 

 Hvernig námsefni get ég gert til notkunar á skólasöfnum með hliðsjón 
af grunnþættinum læsi? 

Verkefnin eru því fyrst og fremst ætluð til notkunar á skólasöfnum og 

hugsuð þannig að skólasafnskennarar noti þau í samvinnu við aðra kennara. 

Með því er átt við að kennari komi með nemendur sína á safnið og þar 

hjálpist þeir að, hann og skólasafnskennarinn, við að aðstoða nemendur við 

verkefnavinnu. Sum verkefnin krefjast töluverðar tölvunotkunar og í þeim 

tilfellum væri æskilegt að fá tölvukennara líka að málunum. Samkvæmt 

aðalnámskrá grunnskóla (Aðalnámskrá grunnskóla: Greinasvið 2013) er í 

upplýsinga- og tæknimennt unnið með upplýsinga- og miðalæsi sem 

þverfaglegt námssvið og var þetta haft í huga við gerð verkefnanna. Þau 

byggjast mest á námskrá upplýsinga- og tæknimenntar og íslensku en sum 

eru einnig byggð á námskrá náttúrugreina og samfélagsgreina. 

Verkefnin eru hugsuð fyrir 3.-7. bekk og þeim má skipta í þrjá aðalflokka: 

1. Verkefni með áherslu á samþættingu upplýsinga- og miðlalæsis og 
bókmenntakennslu. 

2. Verkefni í upplýsingalæsi þar sem fjallað er um uppbyggingu fræði-
bóka og heimildavinnu. 

3. Verkefni í miðlalæsi þar sem aðaláherslan er á auglýsingalæsi. 

Þau forrit sem vísað er til í verkefnunum hef ég margprufað og einnig 

notað flest þeirra í kennslu. Hægt er að fá þau mörg hver á netinu, en borga 

þarf til dæmis fyrir forritin Voki og Glogster. Ekki var farið út í að gera 

leiðbeiningar um notkun á forritunum en yfirleitt eru myndbönd á heima-

síðum þeirra þar sem sýnt er hvernig bera skal sig að. Einnig má benda á 

Youtube í þessu sambandi, það hefur sjaldan brugðist mér. 



 

84 

Flestum verkefnunum fylgja leiðbeiningar sem hægt er að nýta sér við 

fyrirlögn þeirra en þær eru ekki ítarlegar enda hef ég af margra ára reynslu 

lært að það þarf að lesa hvern nemendahóp sem maður er með í 

höndunum. Það sem dugar á einn hóp dugar ekki á annan en það er gott að 

hafa einhvern ramma til að fara eftir.  

Hópvinna er í mörgum verkefnum og fylgja námsefninu tvö matsblöð. 

Annað er fyrir nemanda til að meta sína eigin vinnu og þess hóps sem hann 

er í, hitt er fyrir kennara til að meta starf nemendanna. 

8.1 Verkefni í bókmenntum og upplýsinga- og miðlalæsi 

Í þessum flokki eru sjö verkefni þar sem unnið er með bókmenntir og 

upplýsinga- og miðlalæsi. Í hverju verkefni er útgangspunkturinn saga. 

Sögurnar eru fjölbreyttar og ég hef notað flestar þeirra töluvert í kennslu 

minni og ástæða þess að ég valdi þær er sú að mér finnst þær ná vel til 

nemenda. Ég átti gömul verkefni við sumar sögurnar en þau hlutu ekki náð 

fyrir mínum augum því þau beindust nær eingöngu að innviðum sögunnar 

og komu lítið inn á upplýsinga- og miðalæsið. Vinnuferlið í sambandi við 

þessi verkefni er þannig að 

 byrjað er á kveikju til að reyna að vekja áhuga nemenda á viðfangs-
efni sögunnar,  

 síðan er sagan lesin fyrir nemendur,  

 loks vinna nemendur verkefni sem snúa annars vegar að sögunni 
sjálfri og efni hennar, hins vegar að upplýsinga-og miðlalæsi.  

Verkefnin í upplýsinga- og miðlalæsinu reyni ég að tengja viðkomandi 

sögu, til dæmis efni hennar eða höfundi. Sem dæmi um þetta er verkefni 

sem fylgir sögunni Var hó? eftir Þórarin Eldjárn. Þar þurfa nemendur að 

nota netið til að finna upplýsingar um höfundinn og bækur hans (upp-

lýsingalæsi) og gera auglýsingu út frá efni sögunnar og nýta til þess einhvern 

miðil (miðlalæsi). 

Þær sögur sem verkefnin snúast um eru: 

 Hatturinn Dembir, þjóðsaga. Verkefnin ætluð fyrir 5.-6. bekk. 

 Koltrýnu saga, ævintýri. Verkefnin ætluð fyrir 4.-5. bekk. 

 Skírn sem segir sex, barnasaga eftir Iðunni Steinsdóttur. Verkefnin 
ætluð fyrir 5.-6. bekk. 

 Skýjað með kjötbollum á köflum, barnasaga eftir Judi Barett. 
Verkefnin ætluð fyrir 4.-5. bekk. 

 Svarta pilsið, þjóðsaga. Verkefnin ætluð fyrir 6.-7. bekk. 
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 Var hó? smásaga eftir Þórarin Eldjárn. Verkefnin ætluð fyrir  

6.-7. bekk. 

 Þrjár stuttar þjóðsögur, Álfkonan þakkláta, Vinnumenn Höllu og 
hundarnir og Sóttarhellir. Verkefnin ætluð fyrir 3.-4. bekk. 

8.2 Verkefni í upplýsingalæsi  

Þessi verkefni skiptast í: 

1. Verkefnabók, Fræðibækur – uppbygging og notkun, þar sem unnið 
er með textauppbyggingu í fræðibókum. 

2. Verkefni varðandi heimildavinnu, Heimildavinna – Val viðfangsefnis 
og mat á vefsíðum. 

Uppbygging fræðitexta er oft ekki eins fyrirsjáanleg eins og uppbygging 

frásagnartexta. Rannsóknir sýna að kennsla um uppbyggingu fræðitexta 

auðveldar nemendum að skilja hann (Dymock og Nicholson, 2007, bls. 27; 

Shanahan, 2009, bls. 251). Það er ýmislegt í uppbyggingu fræðibóka sem á 

að auðvelda lestur þeirra. Þetta eru atriði eins og efnisyfirlit, atriðisorða-

skrá, staðreyndaskrá, textabox, myndir, sniðmyndir, myndatexti, töflur og 

kort. Einn hluti verkefnasafnsins er verkefnabók sem er ætluð til að þjálfa 

nemendur í þessum þáttum. Hún er hugsuð fyrir 3.-5. bekk. Áður en 

verkefnin byrja í bókinni er umfjöllun um fræðitexta, ætluð fyrir kennara. 

Að aðstoða nemendur við heimildavinnu er stór partur af starfi skóla-

safnskennarans. Oft hafa nemendur mjög mótaðar skoðanir um það sem 

þeir vilja fjalla um í heimildavinnu ef þeir mega skrifa um efni að eigin vali. 

Stundum verða þeir fyrir miklum vonbrigðum þegar þeir uppgötva að efnið 

sem þá langar til að taka hentar illa vegna þess að hentugar heimildir 

skortir. Til að nemendur lendi síður í þessu bjó ég til ferli sem ég kalla Val 

viðfangsefnis – ferli til stuðnings. Hugmyndina að því fæ ég úr ýmsum 

áttum, meðal annars frá Tuominen og Kotilainen (2012) en fyrst og fremst 

nota ég þarna mína eigin reynslu. Að mínu mati hentar þetta ferli þegar 

unnið er eftir B6 líkaninu sem minnst er á í sjöunda kafla þessarar greinar-

gerðar. Ferlið passar inn í fyrsta og annað þrep þess. 

Að meta áreiðanleika vefsíðna er hluti þess að velja viðeigandi heimildir 

og gengur eitt verkefnið út á að þjálfa nemendur í því. Nemendur nota 

gjarnan þær síður sem fyrst koma upp þegar þeir leita á Google en þær eru 

ekki alltaf þær bestu né þær áreiðanlegustu (Geck, 2006) þannig að þjálfa 

þarf nemendur í að meta niðurstöður leitar með Google. 
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8.3 Verkefni í miðlalæsi 

Verkefnin í miðlalæsi eru tvenns konar, nokkur þeirra snúa að almennu 

miðlalæsi en önnur að auglýsingalæsi. Með verkefnunum fylgir nokkur 

fróðleikur til kennara um miðlalæsi og auglýsingar meðal annars um þær 

aðferðir sem notaðar eru í auglýsingum við að grípa athygli fólks. 

Verkefnin sem snerta almennt miðlalæsi eru þrjú og eru ætluð fyrir 3.-7. 

bekk. Í þeim eiga nemendur að finna tilganginn með ákveðnu miðlaefni og 

reyna að átta sig á því fyrir hverja það sé og hvaða aðferðum sé beitt til að 

fanga og halda athygli þeirra sem það er ætlað. Þegar greina á miðlaefni 

þarf að hafa eftirfarandi atriði í huga (Ontario Ministry of Education, 2008, 

bls. 34-36) og taka verkefnin mið af því: 

 Allt miðlaefni er búið til. Skoðanir, viðhorf og túlkun höfundar 
efnisins eru samofnar því. 

 Í öllu miðlaefni felast ákveðin gildi og ákveðnar skoðanir. Því er 
ekkert efni hlutlaust. 

 Fólk upplifir sama miðlaefni á mismunandi hátt. Þættir eins og 
aldur, kyn, menning og félagsleg staða hafa áhrif og einnig fyrri 
vitneskja og reynsla. 

 Það er alltaf einhver tilgangur með miðlaefni. Hann getur til dæmis 
verið fjárhagslegur eða hugmyndafræðilegur. 

 Hver miðill skapar merkingu á sinn eigin hátt. Til þess notar hann 
sína sérstöku tækni, sínar aðferðir og sína fagurfræði. 

Þótt þessi verkefni eigi við stafrænt efni má ekki gleyma því að bók er miðill 

og ofangreind atriði er vel hægt að hafa í huga þegar prentaður texti er 

lesinn með gagnrýnu hugarfari. 

Verkefnin um auglýsingar eru hugsuð til að vekja nemendur til um-

hugsunar um áhrif þeirra á daglegt líf okkar og þær aðferðir sem notaðar 

eru í þeim til að fanga athygli fólks. Markmiðið með efninu er að nemendur 

geri sér grein fyrir að 

 auglýsingar eigi að fá fólk til að gera eitthvað, 

 auglýsingar séu víða í umhverfi okkar, 

 alltaf sé einhver aðili á bak við auglýsingu,  

 í auglýsingum séu notaðar ákveðnar aðferðir til að ná athygli fólks og 
í þeim sé ekki alltaf allur sannleikurinn sagður, 

 í auglýsingum sé oft gefið í skyn að með því að kaupa ákveðna vöru 
eða þjónustu geti maður tekið upp ákveðinn lífsstíl, 
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 í auglýsingum séu oft notaðar svokallaðar staðalímyndir, 

 hver miðill hafi sína kosti og galla sem auglýsingamiðill. 

Efnið um auglýsingar skiptist í þrjá hluta og innan hvers þeirra eru 

nokkrar kennsluhugmyndir: 

1. Hvað eru auglýsingar? Þar eru þrjú verkefni ætluð fyrir 4.-6. bekk. 

2. Aðferðir notaðar í auglýsingum til að grípa athygli. Þar eru fimm 
verkefni ætluð fyrir 4.-7. bekk. 

3. Að búa til auglýsingar. Þar eru tvö verkefni ætluð fyrir 6.-7. bekk. 
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9 Umræður og niðurstöður 

Í þessum kafla verða niðurstöður dregnar saman og þær ræddar og leitast 

verður við að svara rannsóknarspurningunni sem lagt var upp með sem var: 

 Hvernig námsefni get ég gert til notkunar á skólasöfnum með hliðsjón 
af grunnþættinum læsi? 

9.1 Upplýsinga- og miðlalæsi  

Farið var af stað í þessa verkefnavinnu af tveimur ástæðum; ný aðalnámskrá 

var að koma út þar sem horft var til læsis á fjölbreyttari hátt en áður hafði 

verið gert í námskrám og mér fannst skorta námsefni til notkunar á 

skólasöfnum. Í nýju námskránni er farið að nota hugtökin upplýsingalæsi og 

miðlalæsi saman í einu hugtaki; talað er um upplýsinga- og miðlalæsi og er 

þetta í samræmi við það sem er gert hjá UNESCO, menningarmálastofnun 

Sameinuðu þjóðanna. Þar hafa þessi hugtök verið notuð saman síðan 2010 

undir hugtakinu media and information literacy, skammstafað MIL. Sá sem 

er upplýsinga- og miðlalæs áttar sig á því hvernig miðlarnir, og það kerfi  

sem að baki þeim býr, virka og er fær um að meta innihald þeirra og skapa 

nýtt efni fyrir þá (Moeller, Joseph, Lau og Carbo, 2011, bls. 12). 

Upplýsinga- og miðlalæsi er mikilvægt af mörgum ástæðum, til dæmis 

eru efnahagsleg, menningarleg og félagsleg áhrif miðlanna mikil og þeir 

miðla til okkar hugmyndum og skoðunum sem móta viðhorf okkar til lífsins 

og tilverunnar. Það er jafnvel talið að þeir séu að nokkru leyti að taka yfir 

félagsmótunarhlutverkin sem áður tilheyrðu meðal annars fjölskyldunni og 

skólunum (Buckingham, 2003, bls. 5). En við erum ekki bara neytendur 

miðlaefnis því með bættri samskiptatækni fjölgar þeim sem eru orðnir virkir 

skapendur miðlaefnis og þar eru börn ekki undanskilin. Og sé horft til þess 

síbreytilega þjóðfélags sem við lifum í, þar sem margt sem dugar í dag 

verður orðið úrelt á morgun, fer það fram hjá fáum að símenntun skiptir 

miklu máli fyrir líf einstaklinga. Upplýsinga- og miðlalæsi stuðlar að því að 

gera einstaklingum fært að nýta sér hana. Í þessu sambandi er vert að 

minna á orð Þórdísar T. Þórarinsdóttur (2010, bls. 350) sem telur að það sé 

jafnvel mikilvægara að standa vel að kennslu upplýsingalæsis á grunnskóla-

stiginu en á framhalds- og háskólastiginu þar sem allir haldi ekki áfram 

skólagöngu sinni eftir að hafa lokið grunnskólanum.  
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Umhverfið á netinu hefur breyst töluvert síðustu árin hvað varðar aug-

lýsingar. Fyrstu árin eftir að það kom var hægt að vafra um það án þess að 

auglýsingar poppuðu upp í tíma og ótíma og svo var eiginlega enn árið 2011 

þegar ég hóf vinnuna við þessa greinargerð. Nú tveimur árum síðar, þegar 

ég er að leggja lokahönd á verkið, fer ég varla inn á síðu án þess að hinar og 

þessar auglýsingar spretti fram. Og nú eru auglýsingarnar orðnar gagnvirkar, 

eins og auglýsing Samgöngustofu og Símans sem birtist fyrst í júlí 2013 þar 

sem vakin er athygli á þeirri hættu sem er samfara því að nota farsíma við 

akstur. Þar leggur samspil Fasbókar og síma grunn að atburðarrás slyss á 

mjög raunverulegan hátt. Þetta er sjálfsagt framtíðin, auglýsingarnar renna 

meira og meira saman við raunveruleikann.  

9.2 Tenging verkefna við eigin reynslu og fræðilegan 
bakgrunn 

Í öllum þeim fræðum sem ég las í sambandi við þetta verkefni kom fram að 

best fari á því að þjálfa upplýsinga- og miðlalæsi þar sem það er samþætt 

öðrum námsgreinum. Reynt var að hafa þetta til hliðsjónar við gerð verk-

efnanna sem ég fjalla um í þessari greinargerð. Umfangsmesti hluti þeirra 

eru sjö verkefni þar sem upplýsinga- og miðlalæsið er fléttað saman við 

kennslu í bókmenntum. Í hverju verkefni er gengið út frá sögu og síðan 

fylgja henni verkefni sem bæði koma inn á efnivið hennar og upplýsinga- og 

miðlalæsi. Við val á sögunum hafði ég í huga það sem hefur komið fram í 

ýmsum rannsóknum, og minnst var á í fjórða kafla, að nemendur vilja 

spennandi og fyndnar sögur og ekki sakar heldur smá hryllingur. Hatturinn 

Dembir og Var hó? eru tvær af þeim sögum sem verkefni fylgja. Ég hef séð 

nemendur veltast um af hlátri þegar þeir hafa séð fyrir sér fjölskylduna úr 

þjóðsögunni Hattinum Dembi sem átti ekkert til að skýla sér nema hatt. Ég 

hef líka séð ánægjusvip nemenda breytast í skelfingarsvip þegar þeir hafa 

áttað sig á að Rósa litla í sögunni Var hó? eftir Þórarin Eldjárn er horfin.  

Í verkefnunum um sögurnar legg ég til að kennari lesi þær fyrir nem-

endur. Ástæða þess er sú að það hefur komið fram í rannsóknum að 

nemendum finnst gaman þegar lesið er fyrir þá. Á þetta minnist ég í fimmta 

kaflanum sem er um lesskilning. Ég verð líka að taka undir það sem einnig 

kom fram í þeim kafla, að það virðist sem nemendur eigi erfiðara en áður 

með að lesa á milli línanna (Jón Svanur Jóhannsson, 2012). Með því að lesa 

fyrir nemendur gefst tækifæri til að ræða sögurnar við þá og aðstoða þá 

þannig við að skilja þær en auðvitað þarf síðan að láta nemendur hafa 

sögurnar í hendur eigi þeir að vinna verkefni um þær. Í greinargerðinni 

hefur komið fram að lesskilningur er flókið fyrirbæri en að áliti fræðimanna 
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er hægt að hjálpa nemendum með skilning með því að leiðbeina þeim um 

lesskilningsaðferðir og í því sambandi sé mikilvægt að kennarinn sýni 

hvernig hann beitir lesskilningsaðferðum þegar hann les. Að lesa sögurnar 

fyrir nemendur veitir upplagt tækifæri til þess. Það hefur líka komið fram að 

gott sé að nemendur ræði saman um það sem lesið er og flest verkefnin 

sem fylgja sögunum byggjast á því að nemendur vinni saman að lausn 

þeirra. Í kaflanum um lesskilning kom fram að æskilegra sé að áður en farið 

sé að spyrja út í og kryfja vandamálið í sögunni sé spurt um persónur, 

umhverfi og söguþráð og hef ég reynt að fara eftir þessu ráði í verk-

efnunum. Einnig kom fram að það hjálpar nemendum við að skilja texta ef 

þeir hafa fengið kennslu um uppbyggingu hans og sérkenni og hafði ég 

þetta í huga þegar ég bjó til verkefnabókina um fræðibækur.  

Nemendur lesa sífellt meira texta á netinu og við sum verkefnanna þurfa 

nemendur að lesa sér til á netinu. Það kom í ljós í kaflanum um nettexta að 

þær lesskilningsaðferðir sem notaðar eru á hefðbundinn ritmálstexta duga 

vel við lestur á nettexta en einnig þarf að nota aðrar aðferðir vegna þess að 

hann er flóknari. Þær beinast, til dæmis að því að draga úr óvissu lesanda 

sem stendur frammi fyrir miklu vali, og hjálpa honum að lesa úr niður-

stöðum leitarvéla. Henry (2006) hefur komið fram með sex þrepa leitarlíkan 

sem hjálpað getur nemendum við lestur á neti. 

Ég hef notað þjóðsögur mikið í minni kennslu í gegnum árin og finnst 

alltaf jafngaman að nota þær. Í kaflanum um læsi var minnst á lestur með 

gagnrýnu hugarfari. Af níu sögum sem er að finna í verkefnunum sjö sem 

snúa að bókmenntum og upplýsinga- og miðlalæsi eru sex þjóðsögur og 

ævintýri. Auðvitað er margt í þeim sem stenst varla kröfur nútímans um 

fordómaleysi en þrátt fyrir það á alls ekki að hætta að nota þjóðsögur og 

ævintýri í skólastarfi heldur benda nemendum á það sem við teljum að 

betur mætti fara í þeim. Dionne (2010) telur að þjálfa eigi nemendur í lestri 

með gagnrýnu hugarfari og hún telur að barnabækur henti vel til þess og ég 

held að þjóðsögur og ævintýri geri það líka. Hugmyndafræðin á bak við 

lestur með gagnrýnu hugarfari gengur út frá því að að í raun sé enginn texti 

hlutlaus því að allur texti sé saminn í félagslegu, pólitísku og sögulegu 

samhengi (Dionne, 2010; Serafini, 2003). Eitt af verkefnunum er um þjóð-

söguna Svarta pilsið sem að mínu mati er uppfull af kynjamismunun og 

gengur verkefnið meðal annars út á það að athuga hvort slík mismunun sé í 

þeim bókum sem eru í hillum skólasafna. Hvort það geti til dæmis verið að 

þegar dýr eru sögupersónur séu kvenpersónurnar lítil dýr á borð við mýs en 

karlpersónur birnir eða ljón? Þetta sýndi að minnsta kosti rannsókn sem 

getið er um í fjórða kafla.  
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Þegar ég hef verið að lesa þjóðsögur eða ævintýri fyrir nemendur vilja 

þeir í framhaldinu gjarnan fá þannig sögur lánaðar. Guthrie, Hoa og félagar 

(2006) benda á að innri áhugahvöt í lestri skipti meira máli en ytri áhughvöt 

og þeir vitna í Hidi og Harackiewicz (2000) sem telja að áður en innri áhugi 

skapist hjá barni þrói það með sér svokallaðan aðstæðubundinn áhuga sem 

sé tímabundinn áhugi á bók sem skapast af aðstæðum svo sem ef nemenda 

finnst að verið sé að fjalla um eitthvert áhugavert efni í skólanum. Ég held 

að við sem störfum á skólasöfnunum mættum velta þessu betur fyrir okkur 

og ekki gleyma fræðibókunum í þessu sambandi. Það má ekki gleymast að 

lesa fræðitexta fyrir nemendur og tengja þá gjarnan þeim sögum sem er 

verið að lesa. Sagan Skýjað með kjötbollum með köflum, sem er ein af 

sögunum sem ég nota, býður auðveldlega upp á svona tengingu en í henni 

skellur á mikið óveður. Þótt það sé matur sem fellur af himnum ofan í 

henni, er upplagt að lesa fyrir nemendur einhvern fræðitexta um veðurfar í 

tengslum við þessa sögu. Og það að lesa fyrir nemendur er ekki einungis 

mikilvægt í sambandi við þá yngri því að rannsóknir benda til að áhugi á 

lestri minnki þegar komið er á miðstigið (Strommen og Mates, 2004). Það er 

því ekki síður mikilvægt að lesa fyrir eldri nemendur en þá yngri þannig að 

þeir kynnist fjölbreyttum og skemmtilegum textum. 

Við lausn margra þeirra verkefna sem þessi greinargerð fylgir mega 

nemendur nota tölvur, síma og ýmis forrit. Þrátt fyrir að nemendur noti 

þessar græjur mikið í einkalífi sínu hafa þær ekki komið inn í skólastarfið í 

þeim mæli sem búast mætti við og eru ástæður þess sjálfsagt margar. Að 

mínu áliti vegur þar þungt skortur á fjármagni til tækjakaupa og kunnáttu-

leysi kennara en einnig skortur á viðhaldi þeirra tækja sem þó eru til. 

Nemendur lifa og hrærast í heimi tækninnar nú á dögum og með því að 

bjóða þeim upp á að nota hana komum við á móts við þá. Mér finnst 

kenningin um þriðja rýmið (Kuhlthau o.fl., 2007, bls. 32-34) sem minnst var 

á í kaflanum um upplýsinga- og miðlalæsi mjög áhugaverð í þessu 

sambandi. Höfundur hennar er Leslie Maniotes og þegar hún talar um um 

fyrsta rýmið á hún við svæði nemanda þar sem þekking þeirra og kunnátta 

er óháð skólanum. Það sem lýtur að skólanum, svo sem námskrá og 

námsefni, er svo rými tvö. Þar sem þessi tvö rými skarast eða sameinast er 

þriðja rýmið. Til þess að skörun náist þarf skólastarf þar sem nemendur 

finna að reynsla þeirra, hugmyndir og skoðanir séu virtar. Bæði kenningar 

Paivio (Sadoski, 2008) og Siemens, sem minnst er á í kaflanum um fræði-

legan bakgrunn, styrkja einnig grunninn undir að nota tölvur í skólastarfi. 

Siemens (2005) bendir á að það þurfi að taka tillit til nýrrar tækni við 

kennslu og nám því eftir því sem þekking aukist verði aðgengi að því sem 

þarf til að skapa nýja þekkingu mikilvægara en það sem nemandinn býr 
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þegar yfir. Paivio kom fram með kenningu um að þekking sem sett er fram 

án orða sé jafnmerkileg og sú sem sett er fram með orðum. 

Í mörgum verkefnum er farið fram á að nemendur noti ýmsa miðla við 

efnisgerð en í kaflanum um upplýsinga- og miðlalæsi kom fram að sér-

fræðingahópur á vegum UNESCO telji að það verði að gera nemendum kleift 

að búa til miðlaefni, annars náist ekki viðunandi árangur í sambandi við 

upplýsinga- og miðlalæsið. Við þessa efnisgerð þurfa nemendur töluvert að 

vinna í hópum. Hópvinna hefur verið rakin til John Dewey en einnig hug-

myndin um þverfaglegt nám. Mér hefur gefist mjög vel að vera með þrjá 

nemendur í hópi. Um leið og fjölgar í honum er hættan sú að einhver verði 

óvirkur en sum verkefni þar sem tæki og tól koma við sögu krefjast þess, ef 

vinnan á að ganga sæmilega hratt fyrir sig, að fjórir að minnsta kosti séu í 

hverjum hópi.  

Það var áberandi í því sem ég las, bæði um lesskilning og kennslu í 

upplýsinga- og miðlalæsi, að fræðimennirnir leggja áherslu á að nemendum 

sé leiðbeint vel um það sem þeir eiga að gera. Og það var ekki bara um það 

hvernig ætti að framkvæma hlutina heldur einnig hvernig ætti að hugsa um 

hvernig ætti að fara að. Auðvitað hugsar hver á sinn hátt en með því að sjá 

hvernig aðrir hugsa um hlutina getur það gefið hugmynd um hvernig maður 

sjálfur gæti hugsað um þá. Þetta kemur inn á kenningu Vygotsky um svæði 

hins mögulega þroska sem fjallað er um kaflanum um fræðilegan bakgrunn 

verkefnanna en samkvæmt henni getur barn leyst fleiri verkefni með aðstoð 

sér hæfari einstaklings en án hennar (Vygotsky, 1978, bls. 86). Hugtakið 

stigskipur stuðningur er nátengt þessari kenningu Vygotsky en það vísar til 

þess hvernig kennarar draga smám saman úr aðstoð sinni við nemendur við 

lausn verkefna. 

9.3 Læsi í nýju ljósi – framtíð skólasafnanna  

Ég hef stundum fengið þá spurningu hvort skólasöfnin séu ekki orðin óþörf 

nú þegar svo margt má nálagst á netinu. Ég tel svo ekki vera nema síður sé. Í 

þessari greinargerð hefur nokkrum sinnum verið minnst á hina miklu 

ofgnótt upplýsinga sem fólk hefur aðgang að nú á dögum. Þótt bætt 

aðgengi að upplýsingum auðveldi mönnum oft lífið er það ekki alltaf kostur. 

Það getur til dæmis oft verið erfitt og tímafrekt að meta áreiðanleika 

upplýsinga á netinu. Ekki er hægt að ætlast til að almennir kennarar getið 

fundið og metið upplýsingar á jafn árangursríkan hátt og þeir sem hafa 

sérmenntun í þessum efnum. Í kaflanum um upplýsinga- og miðlalæsi kom 

fram að Carol Kuhlthau, sem er heimsþekktur sérfræðingur á sviði skóla-

safna, telur hlutverk þeirra síst minna nú en áður og bendir á áðurnefnda 
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upplýsingaofgnótt og nýja samskiptatækni í því sambandi; almennir kenn-

arar þurfi hjálp við að leiðbeina nemendum í sambandi við aðföng og 

úrvinnslu upplýsinga. Fái nemendur ekki góða leiðsögn þessu að lútandi geti 

það leitt til óvandaðs vinnulags hjá þeim þar sem „afrita/líma“ aðgerðin sé 

aðalmálið (Kuhlthau, 2010). Geck (2006) vekur athygli á því að til að svara 

sumum spurningum henti prentmiðlar betur en netið og í kaflanum um 

nettexta kom fram að frekar sé hægt að treysta áreiðanleika prentaðs texta 

en nettexta, þó ekkert sé gefið í þessu sambandi. Ólíkt nettexta er yfirleitt 

einhver ritstjórn á bak við útgáfu prentaðs texta sem reynir að sjá til þess að 

hann sé í sem bestu lagi. Þannig að enn þurfa kennarar og nemendur að 

hafa gott aðgengi að safni prentaðra heimilda.  

Ég hef áralanga reynslu af starfi á skólasafni og að mínu mati hefur ásókn 

kennara í að vinna verkefni í samvinnu við mig sjaldan verið meiri en nú, 

árið 2013. Aukin áhersla á margvísleg verkefni tengd lestri, vegna slakrar 

útkomu íslenskra nemenda í alþjóðlegum lestrarkönnunum á borð við PISA, 

er að hluta til skýringin á þessu en einnig eru kennarar farnir að líta til nýrrar 

námskrár þar sem meiri áhersla er lögð á upplýsinga- og miðlalæsi en í fyrri 

námskrám. Vegna þess síðarnefnda hafa verið gerðar auknar kröfur til 

tölvukunnáttu minnar. 

Það er einmitt í sambandi við tölvurnar sem mér finnst starfið mitt hafa 

breyst einna mest síðustu árin. Það er mín skoðun að til að styrkja starf-

semina á skólasöfnunum þurfi þeir sem þar starfa að vera vel að sér hvað 

varðar ýmsan tæknibúnað og forrit til að hægt sé að aðstoða nemendur við 

að skila verkefnum á fleiri málum en prentmáli. Við þurfum að vera opin 

fyrir nýjum möguleikum en einnig að skoða þá með gagnrýnu hugarfari. Og 

þarna er kominn snertiflötur við rannsóknarspurninguna mína:  

 Hvernig námsefni get ég gert til notkunar á skólasöfnum með hliðsjón 
af grunnþættinum læsi? 

Þegar ég fór að huga að því að búa til námsefnið varð mér ljóst að ég 

þyrfti að feta inn á tvær nýjar brautir miðað við það sem ég hafði vanist í 

starfi mínu sem skólasafnskennari. Annars vegar þurfti ég að bjóða upp á 

meiri tölvuvinnu varðandi skil á verkefnum og þannig gera nemendum fært 

að efla stafrænt læsi sitt. Stafrænt læsi vísar þeirrar kunnáttu sem fólk 

þarfnast til að geta notað tölvutækni til samskipta og margvíslegrar efnis-

sköpunar (Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur hluti 2011). Hins vegar þurfti 

ég að taka meira mið af miðlalæsi en í starfi mínu hafði ég lítið komið að því 

en eins og áður hefur komið fram er aukin áhersla á miðlalæsi í nýju 

aðalnámskránni miðað við fyrri námskrár. Einn þáttur þess er auglýsingalæsi 



 

95 

enda vandfundinn sá miðill sem er án auglýsinga og mér fannst ég ekki geta 

undanskilið það ef ég ætlaði að gera efni um miðlalæsi. Því gerði ég verkefni 

sem snerta almennt miðlalæsi og líka verkefni þar sem auglýsingar eru 

viðfangsefni. Ég held að kennsla um þær, og einnig annað miðlaefni, eigi 

ágætlega við á skólasöfnunum til dæmis í samstarfi við íslenskukennara og 

tölvukennara. Að mínu mati hefur kennsla í miðlalæsi verið lítil í grunn-

skólunum, að minnsta kosti þar sem ég þekki til. Á undanförnum árum 

hefur Námsgagnastofnun bætt úr skorti á námsefni á þessu sviði en það er í 

flestum tilfellum fyrir eldri nemendur en ég miða við. En ekki má gleyma 

hinu hefðbundna og kennsla í upplýsingalæsi og lestur bókmennta hefur 

verið stór hluti af starfinu á skólasöfnunum og verkefni sem snúa að þessu 

eiga sinn sess í verkefnasafninu.  

Það er ýmislegt sem bóksöfn bjóða upp á sem netið gerir ekki. Mér finnst 

stundum, þegar rætt er um tilverurétt skólasafna, að hin duldu hlutverk 

þeirra gleymist. Með þessu á ég við að á söfnunum er ýmislegt gert sem 

kemur ekki fram í opinberri námskrá. Skólasafnið er til dæmis mörgum 

athvarf og skjól í erli dagsins og þangað leita gjarnan þeir sem eiga í félags-

legum erfiðleikum. Þar fá líka nemendur að vera sem einhverra hluta vegna 

geta ekki tekið þátt í því sem verið er að gera með bekknum þeirra, komast 

til dæmis ekki með í gönguferð vegna krankleika. Á söfnunum geta nem-

endur líka nálgast efni sem ekki er alltaf mikið til af heima hjá þeim, til 

dæmis tímarit og fræðibækur í dýrari kantinum. Það var mjög áberandi eftir 

efnahagshrunið 2008 hve margir nemendur sóttu í tímaritin sem voru á 

safninu hjá mér; þau höfðu heimilin skorið niður.  

Saga íslenskra grunnskólasafna er mjög merkileg að mínu mati og þau 

eiga sér lengri sögu en flesta grunar en það var um 1890 sem farið var að 

skrifa um nauðsyn þess að koma þeim á fót. Þau fóru mörg hver illa út úr 

efnahagskreppunni 2008, bæði hvað varðar fjármagn og starfslið. Það að 

þau duttu út úr grunnskólalögunum hafði í þessu sambandi mikil áhrif að 

mínu mati. En nú eru þau aftur komin inn í lög og auk þess hafa verið sett 

sérstök lög um bókasöfn þar sem skólasafna er getið og því ætti tilvera 

þeirra að vera tryggð næstu árin. 
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10 Lokaorð 

Fjölþættari skilgreining á læsishugtakinu í námskrá en áður hefur verið 

skapar ný tækifæri fyrir starfsemina á íslenskum grunnskólasöfnum að mínu 

mati. Í stað þess að fólk tali, annars vegar um upplýsingalæsi og hins vegar 

um miðlalæsi, getur það nú notað nýtt hugtak, upplýsinga- og miðlalæsi. 

Þetta nýja hugtak beinir sjónum okkar meira að miðlunum og áhrifum þeirra 

á líf okkar en áður hefur verið og opnar það nýja möguleika í starfsemi 

safnanna. En þrátt fyrir nýjar áherslur koma nemendur þó til með að læra 

þar áfram að meta og greina heimildir og draga saman upplýsingar úr þeim. 

Og á skólasöfnunum munu nemendur áfram fá stuðning við lestur bóka og 

annars prentaðs máls því góð lestrarfærni kemur öllum vel. 

Ný tækni er sífellt að koma fram og við verðum að vera dugleg að nýta 

okkur hana til skapandi vinnu í skólunum. Nemendur hafa flestir gaman af 

þannig vinnu og tæknin er stór þáttur af daglegu lífi þeirra. Gagnrýnin 

hugsun, samvinnuhæfni og hæfni til að meta upplýsingar og greina hvað 

skiptir máli í þeim og hvað ekki, kemur hverjum einstaklingi vel í því flókna 

samfélagi sem við búum í. Í verkefnunum, sem þessi greinargerð fylgir, 

hefur verið reynt að hafa þetta að leiðarljósi. 

Íslensk grunnskólasöfn eiga sér langa sögu og á þeim hefur farið fram 

fjölbreytt starf en þau hafa átt undir högg að sækja síðustu ár. Ég vona að 

með greinargerð þessari hafi ég varpað nokkru ljósi á starfið sem þar fer 

fram og með verkefnasafninu hafi ég lagt mitt lóð á vogarskálarnar til að 

styrkja það. 
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