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Formáli 

Meistaraverkefni þetta er til fullnaðar M.ED- gráðu á uppeldis og mennt-

unarsviði með áherslu á sérkennslufræði. Vægi verkefnisins er 40 ECTS 

einingar. Vinna við verkefnið hófst í september 2011 og lauk haustið 2013. 

Leiðbeinandi minn við verkefnið var Steinunn Torfadóttir lektor og færi ég 

henni mínar bestu þakkir fyrir þolinmæði, góða ráðgjöf og aðstoð. 

Sérfræðiráðgjöf við verkefnið veitti Helga Sigurmundsdóttir aðjúnkt og fær 

hún einnig bestu þakkir fyrir. Dætrum mínum og maka færi ég mínar bestu 

þakkir fyrir hjálpsemi, þolinmæði og hvatningu. Dóttur minni og systur færi 

ég þakkir fyrir yfirlestur verkefnisins bæði í fræðilega hlutanum og í 

kennslufræðilega hlutanum.  
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Ágrip 

,,Orð eru til alls fyrst“ 

 Kennsluverkefni sem efla orðaforða og lesskilning 

Meginmarkmið þessa meistaraverkefnis er að hanna kennsluverkefni til að 

efla orðaforða barna í yngstu bekkjum grunnskóla í þeim tilgangi að efla 

málskilning og lesskilning þeirra. Kennsluverkefninu er fylgt úr hlaði með 

ítarlegri, fræðilegri umfjöllun um læsi og lestrarkennslu þar sem rýnt er í 

rannsóknir sem fram hafa farið undanfarna áratugi víða um heim. Helstu 

niðurstöður þeirra rannsókna gefa til kynna að orðaforði gegni mikilvægu 

hlutverki bæði við að skilja ritmál og talmál, og til þess að ná góðum tökum 

á lestri og árangri í námi. Í fræðilega kaflanum er leitast er við að sýna fram 

á hvernig góður orðaforði tengist mál- og lestrarþróun og hvernig hægt er 

með beinni kennslu að skapa aðstæður til þess að efla orðaforða hjá 

börnum fyrstu ár skólagöngunnar. Kennsluverkefnið byggir á kennslu-

aðferðinni „Text Talk“ eða „Orðaspjall“ sem er raunprófuð, viðurkennd 

aðferð, en rannsóknir gefa til kynna að hún gagnist vel til að efla skilning 

barna á orðum og hugtökum. Kennslan beinist að því að efla orðaforða og 

lesskilning með því að lesið er upphátt fyrir nemendur og bornar upp 

spurningar, og orð kennd með beinum hætti. Í kjölfarið vinna nemendur 

fjölbreytt verkefni sem hjálpa þeim að festa orðin í orðaforða sínum. 

Aðferðin veitir kennurum tækifæri til þess að efla orðaforða allra nemenda, 

bæði þeirra sem hafa íslensku að móðurmáli sem og tví- eða fjöltyngdra 

nemenda. Kennsluverkefnin byggja á texta úr bókum rithöfundarins 

Sigrúnar Eldjárn með góðfúslegu leyfi höfundar.  
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Abstract 

Words are for all first  

Teaching activities that enhance vocabulary and reading 

comprehension 

The primary aim of this project is to form a teaching method that would 

aid in increacing the vocabulary of children during their first grades, so that 

their commprehension would be enhanced both when speaking and 

reading. The project is initiated with in depth academic discussion about 

reading and reading-instruction, where the results of studies related to 

vocabulary, literacy and reading comprehension that have been carried out 

in recent decades worldwide. The research suggested that student’s 

vocabulary plays an important role both in writing and speech und-

erstanding and achieving success in literacy and general education. The 

available research suggests that students vocabulary plays an important 

role both in the beginning of literacy, written, speech and reading compr-

ehension. Given this and along with rapidly multicultural development of 

Icelandic society and increased cultural diversity together with bilingualism 

in student groups planned to work on projects to improve vocabulary. The 

aim of the project is to design educational programs to promote 

vocabulary, both to icelandic speaking children and those who have 

icelandic as a second language. The assignment is based on teaching "Text 

Talk" or "Word Chat" that is good method to develop a rich vocabulary 

teaching and focuses instruction on improving and asking question about 

the specific words. The method gives teachers tools and technologies to 

enhance student‘s vocabulary, which in turn promotes skills in reading 

comprehension and in many other important factors of reading devel-

opment. Word Chat (Text talk) is a tested teaching approach and in this 

project is using text from children's books about Kugg written by Sigrún 

Eldjárn, with the authors kind permission. 
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Fyrri hluti: Fræðileg umfjöllun 

1 Inngangur  

Á undanförnum árum hafa miklar breytingar átt sér stað í skólamálum og 

búast má við að sú þróun haldi áfram í framtíðinni. Í skólasamfélagi 

nútímans endurspeglar fjölbreytileiki gjarnan nemendahópinn sem kallar á 

breytt viðhorf til kennslu. Í ljósi þess er mikilvægt að skapa fjölbreyttar 

kennsluaðferðir til þess að mæta ólíkum þörfum nemenda (Felguson, Ralp, 

Meyer og fl. 1999; Björk H. Lassen, Fríða B. Jónsdóttir, Hildur Blöndal og fl. 

2007). 

Í samfélagi nútímans leggja fræði- og vísindamenn sitt af mörkum með 

því að framkvæma rannsóknir og setja fram tilgátur til þess að útskýra 

þróun á sviði menntunar og vísinda. Ólík sjónarhorn og þekking kemur 

fram og stöðugt er verið að leita nákvæmari skýringa á fyrirbærum 

mannlegrar hegðunar sem varpar skýrara ljósi á það sem rannsakað er 

hverju sinni. Meðal þeirra þátta sem fræðimenn hafa rannsakað er 

orðaforði og áhrif hans á lesskilning en titill þessa verkefnis ber nafnið 

,,Orð eru til alls fyrst“. Orð gegna lykilhlutverki í málþróun einstaklingsins 

og má segja að máltækið ,,lengi býr að fyrstu gerð“ eigi vel við í þessu 

samhengi (Vadasy og Nelson, 2012).  

Margar tilgátur og skýringar hafa komið fram meðal fræðimanna um 

lestur og hvaða tilgangi orðaforði og fleiri þættir gegna í þróun lesturs. Orð 

skipa stóran sess í daglegu lífi okkar einstaklinga og koma víða við í formi 

samskipta og jafnframt þegar kemur að því að læra að lesa og skilja lesinn 

texta.  

Í Aðalnámskrá grunnskóla, almenna hlutanum, (2013:32) segir 

eftirfarandi:  

Grunnskóli skal stuðla að viðsýni hjá nemendum og efla færni þeirra í íslensku 
máli, skilning þeirra á íslensku samfélagi, sögu þess og sérkennum, högum fólks 
og á skyldum einstaklingsins við samfélagið, umhverfið og umheiminn. 
Nemendum skal veitt tækifæri til að sýna sköpunarmátt sinn og að afla sér 
þekkingar og leikni í stöðugri viðleitni til menntunar og þroska. Skólastarfið skal 
leggja grundvöll að frumkvæði og sjálfstæðri hugsun nemenda og þjálfa hæfni 
þeirra til samstarfs við aðra (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013: 32). 
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Þar er einnig lagt til að kennarar sýni faglega ábyrgð, velji árangursríkar 

fjölbreyttar kennsluaðferðir, efli tengsl við nærsamfélagið og tengi námið 

við reynsluheim og veruleika nemenda eins og mögulegt er. Við lok 4. 

bekkjar eiga nemendur að hafa tileinkað sér góðan orðaforða og geta nýtt 

sér hann, ekki einungis í hefðbundnum samskiptum heldur einnig til þess 

að geta tjáð leikræna og listræna tjáningu, sem og eigin skoðanir. Jafn-

framt eiga nemendur að hafa þroskað með sér góðan skilning á ritmálinu 

(Aðalnámskrá gunnskóla, almennur hluti, 2013: 98-101).  

Með hliðsjón af þeim markmiðum sem sett eru fram í Aðalnámskrá 

gunnskóla (2013) þá þarf að skapa fjölbreytt verkefni fyrir kennslu og 

orðaforðakennsla þarf að vera ríkur þáttur í námi nemenda til þess að 

þeim markmiðum sem þar kemur fram verði náð. Í þessari ritgerð er 

sjónum meðal annars beint að mikilvægi orðaforða í tengslum við lestur og 

lesskilning með markmið Aðalnámskrár gunnskóla (2013) að leiðarljósi. 

Fyrsti hluti ritgerðarinnar byggir á fræðilegri umfjöllun um mikilvæga 

undirstöðuþætti sem varða lestarferlið og hvaða hlutverki orðaforði gegnir 

í því ferli þar sem leitast verður við að svara eftirfarandi spurningum: 

 Hvernig tengist orðaforði námi, málþroska, umskráningu og lessk-
ilningi? 

 Hvernig er hægt að efla orðaforða yngri barna með beinum hætti? 

Annar hluti verkefnisins er útfærsla á  kennsluverkefni sem unnið er út 

frá aðferðinni Orðaspjall (Tex Talk) sem er raunprófuð og þekkt aðferð eftir 

Beck, McKeown og Kucan (2002). Kennsluverkefnið nýtist í kennslu í fyrsta 

til þriðja bekk en einnig er hægt að vinna með kennsluverkefnið í minni 

hóp samanber í sérkennslu og í nýbúakennslu. Aðferðin Orðaspjall (Text 

Talk) veitir kennurum tækifæri á að kenna orðaforða með beinum hætti á 

auðveldan hátt. Kennsluverkefnin eru unnin út frá tveimur barnabókum 

eftir Sigrúnu Eldjárn með leyfi höfundar.  

Aðferðin byggir á því að lesið er upphátt fyrir nemendur, orð og hugtök 

útskýrð og fylgt eftir með ítarlegri kennslu eftir að sögulestri er lokið. 

Kennsluverkefnið hefur einnig að geyma leikþátt, ratleik og spil þar sem 

meginmarkmiðið með kennsluverkefninu er að efla skilning nemenda á 

orðum og hugtökum til þess að stuðla að auknum lesskilning. Kennslu-

verkefnið er hugsað út frá stefnunni um ,,skóla án aðgreiningar“ og hug-

myndafræði fjölmenningarlegrar menntunar. Margbreytileiki nemenda er 

hafður að leiðarljósi og skapaðar eru aðstæður þar sem allir geta tekið þátt.  

National Reading Panel (2000a) er hópur sérfræðinga, sem skipaður er 

af menntamálayfirvöldum Bandaríkjanna, sem sérhæfir sig í að meta 
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rannsóknir á sviði lesturs. Samkvæmt þeim er orðaforði einn af þeim fimm 

meginþáttum sem liggja til grundvallar í lestrarkennslu. Börn þróa með sér 

tungumálið og lestrarfærni allt frá fæðingu og fram á fullorðinsár og 

orðaforði gegnir mikilvægu hlutverki í þeirri þróun. Á fyrstu mótunarárum 

barna í leikskóla þróast málvitund þeirra ört sem skiptir sköpun síðar þegar 

kemur að lestarnámi barnsins. Á grunnskólaárunum þegar börn hefja 

lestrarnám þróast málfærni þeirra enn frekar og þar gegnir lesturinn 

mikilvægu hlutverki (Vadasy og Nelson, 2012). 

Erlendar rannsóknir hafa sýnt fram á að meðal jafnaldra barna sé mikill 

munur á orðaforða þeirra. Auk þess eru fræðimenn sammála um það að til 

þess að efla orðaforða barna þurfi að beita markvissri kennslu með orð og þá 

sérstaklega þeirra barna sem hafa annað tungumál en það sem kennt er í 

skólasamfélaginu (Hart og Risley, 2003; Anderson og Freebody, 1985). Börn 

sem koma í skólasamfélagið með lítinn orðaforða og fá beina kennslu þar sem 

orð eru kennd markvisst sýna greinilegar framfarir í skilningi. Fræðimenn á 

sviði lesturs lýsa áhyggjum sínum vegna þeirra staðreynda að börn hefji 

skólagönguna ekki á jafnréttisgrundvelli hvað orðaforða varðar. Til þess að 

mæta þessum vanda er kennsluaðferðin Orðaspjall (á frummálinu Text Talk) 

ásamt öðrum kennsluaðferðum afar góð aðferð til þess að brúa þetta bil 

(Walpole og McKenna, 2007; Beck, McKeown og Kucan, 2002). 

Hérlendis hafa verið gerðar rannsóknir meðal barna í tengslum við 

lestur samanber nýleg rannsókn Sigríðar Ólafsdóttur og Hrafnhildar 

Ragnarsdóttur (2010). Rannsókn þeirra fólst meðal annars í því að skoða 

orðaforða tvítyngdra barna. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu fram á að 

börn á sama aldri með annað tungumál en íslensku að móðurmáli voru 

lakari í öllum aldurshópum þegar þau voru borin saman við börn með 

íslensku að móðurmáli. Meðalskor barna af erlendu bergi var lægra í öllum 

aldurshópum í samanburði við íslensk börn í fyrsta bekk sem jafnframt er 

talið vera helsta skýringin á slakri námsgetu (Sigríður Ólafsdóttir og 

Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2010). 

Ýmislegt hefur verið gert til þess að efla orðaforða barna hérlendis og 

má í því sambandi nefna þróunarverkefnið ,,Orð af orði“ sem Guðmundur 

Engilbertsson (2010) sérfræðingur á sviði skólaþróunar á Akureyri er 

höfundur að. Orð af orði er kennsluaðferð sem byggir á að kenna orð með 

markvissri kennslu til þess að efla lesskilning nemanda. Einnig hafa Árdís 

Hrönn Jónsdóttir, Ásta Sigurðardóttir og Ingunn Ósk Ingvarsdóttir (2009) 

ýtt úr vör þróunarverkefni sem ber nafnið ,,Bók í hönd og þér halda engin 

bönd” í leikskólanum Tjarnarseli í Reykjanesbæ. Verkefni þeirra er byggt á 

hugmyndafræðinni Orðaspjall (Text Talk) til þess að efla orðaforða, 

hlustunarskilning og frásagnarhæfni leikskólabarna.  
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2 Málþættir málkerfisins  

Tungumálið er verkfæri einstaklingsins til þess að efla eigin málvitund og 

þróa með sér góðan málþroska og lestrarfærni. Samkvæmt Kamhi og Catts 

(2012) þá byggja sjónarmið fræðimanna um mannlegt mál á því að 

tungumálið þróist í fyrsta lagi í tengslum við sögulegt, félagslegt og 

menningarlegt samhengi. Í öðru lagi að málkerfið sé byggt upp af fimm 

mikilvægum málþáttum sem hafa mikilvægu hlutverki að gegna þegar 

kemur að því að ná tökum á lestri. Þessir fimm málþættir eru 

hljóðkerfisþáttur (phonology), myndunarfræði/orðhlutafræði (morphol-

ogy), setningarfræði (syntax), merkingarfræði (semantics) og málhegðun 

(pragmatic). Í þriðja lagi að til þess að ná tökum á tungumálinu og vera fær 

um að beita því ákvarðist af samspili líffræðilegra, vitsmunalegra og 

sálfræðilegra þátta í samspili við umhverfið, það er skilningi einstaklingsins 

í félagslegu og menningarlegu samhengi (Kamhi og Catts, 2012). 

Fræðimenn eru almennt sammála um mikilvægi málþáttanna sem taldir 

eru upp hér að framan þegar kemur að lestrarnámi. Fyrsti þátturinn er 

hljóðkerfisþátturinn (phonology) en það er sá þáttur tungumálsins sem 

lýtur þeirri reglu að raða og blanda saman hljóðum í orð og reglum um það 

hvernig þau mega tengjast. Hljóðfræðin byggir þar af leiðandi á því hvernig 

hægt er að nota hljóð, hvaða stöðu hljóðið hefur í orði og við hvaða hljóð 

það má bindast og taka sér stöðu hjá. Ásamt áður nefndum þáttum er 

hljóðkerfið mikilvæg undirstaða fyrir umskráningu og hljóðkerfisvitund og 

þegar kemur að því að tileinka sér sjónrænan orðaforða og lestrartækni 

(Kamhi og Catts, 2012; Halldóra Haraldsdóttir, 2009). 

 Annar þátturinn, merkingarfræði (semantic), byggir á því hvernig orð 

eru samsett sem ákvarðar hvernig merking þeirra verður. Merkingarfræði 

felur í sér mál- orðaforða og hugtakaskilning. Mismunandi orð og 

orðflokkar skapa grunn að því hvernig merking verður til. Merking setn-

ingar ræðst af því hvernig beyging orðsins er í setningunni. Orð tjá 

óhlutbundin merkingartengsl og stýra því hver merking setningar verður 

auk þess sem þau lýsa athöfnum og atburðum. Merking orðs breytist eftir 

því hvaða stöðu það hefur í setningunni sem stýrt er af sögninni. Þegar 

skoðaðar eru eftirfarandi setningar í enskri tungu má sjá að helstu 

merkingarþættir eru svipaðir í öllum setningunum, sjá eftirfarandi dæmi: 

,,Gunni er að spila fótbolta”. ,,Gunni spilar fótbolta“. ,,Gunni spilaði 

fótbolta”. ,,Gunni hefur spilað fótbolta“. Í fyrstu setningunni er lýst atburði 
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sem er að eiga sér stað og næsta setning lýsir yfirstandandi viðburði. Þriðja 

setningin lýsir aðgerð sem gerðist í fortíðinni og síðasta setningin lýsir 

atburði sem hefur gerst. Það sem greinir þessar setningar að er málfræði-

uppbygging þeirra (Kamhi og Catts, 2012).  

Orðhlutafræði (morphology) nær yfir alla hluta orðsins, það er rót, 

stofn, viðskeyti og forskeyti. Hvernig myndun orða er mótuð vísar til 

skilnings á beygingarmyndun orðsins og þeim reglum sem gilda um 

beygingu orða. Orðhlutar eru undirstaðan í málfræði tungumálsins og gefa 

orðum merkingu. Þekking á orðhlutum og beygingum þeirra er mikilvæg til 

þess að geta raðað þeim rétt saman til þess að merking orðsins skiljist 

(Kamhi og Catts, 2012). 

Setningafræði (syntax) byggir á ákveðnu reglukerfi  sem byggt er á 

málfræðireglum. Málfræðireglur stjórna því hvernig beyging orðs verður í 

setningu, og jafnframt hvernig setningar raðast saman í málsgreinar. Einnig 

hvernig orðasambönd, orðatengsl og orðflokkar tengjast og mynda setn-

ingar. Setningarfræði er jafnframt undirstaða fyrir ályktunarhæfni og 

tengist þar af leiðandi lesfimi og lesskilningi (Kamhi og Catts, 2012).  

Síðasti þátturinn, málhegðun (pragmatic), vísar til þess hvernig tungu-

málið er notað í samskiptum sem felst í að kunna viðeignandi boðskipti. Í 

þessari kunnáttu felst að geta notað málið rétt og beitt því með ólíkum 

hætti við mismunandi aðstæður. Tungumál á sér ekki stað í tómarúmi 

heldur þjónar það margs konar tilgangi, samanber í samskiptum, fyrirsp-

urnir, útskýringar, í frásögnum, og þegar fólk heilsast og gefur tækifæri til 

þess að koma upplýsingum áleiðis og fá andsvar (Kamhi og Catts, 2012).  

2.1 Málþroski  

Með hugtakinu málþroski (language development) er átt við að barn getur 

nýtt eigin hæfileika, bakgrunnsþekkingu og orðaforða við að skilja orð, 

setningar og textasamhengi bæði í samræðum og við lestur. Í byrjun 

lestrarnámsins reynir á hæfni barnsins til þess að tengja bókstafi saman í 

orð út frá hljóðum þeirra þannig að orðið fái merkingu. Ef barnið skilur ekki 

orðið sjálft við lesturinn getur það ekki sett það í rétt textasamhengi. 

Rannsóknir sýna fram á að þegar málskilningur er góður og barnið hefur 

góðan skilning á talmálinu verður mun auðveldara fyrir barnið að tileinka 

sér lestur (Halldóra Haraldsdóttir, 2013). Ríkulegur orðaforði gegnir einnig 

veigamiklu hlutverki í þróun lesturs þar sem hann ýtir undir hljóðk-

erfisfærni barnsins og hefur áhrif á það hvernig því tekst að greina 

hljóðeiningar og stök hljóð orða (Gunn, Simmons og Kame‘enui, 1995; 

Whitehurst og Loningan, 1998). 
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Málþroski hefst snemma í móðurkviði og heldur áfram allt fram á 

fullorðinsár. Nýlegar aðferðir rannsókna- og vísindamanna gera það 

mögulegt að hægt er að fylgjast með hvernig fóstrið getur greint 

mismunandi hljóðáreiti á síðasta þriðjungi tímabils þess í móðurkviði. Þessi 

hljóðáreiti síast í gegnum líknarbelgsvökva og þegar þeim er breytt verður 

vart breytinga hjá fóstrinu sem kemur meðal annars fram í örari 

hjartslætti, spörkum og hreyfingum þess. Á þessu tímabili er fóstrið næmt 

fyrir hljómfalli og hrynjandi í uppbyggingu setninga. Það getur einnig greint 

hljóð tungumálsins þegar móðir þess talar við það og einnig hljóð frá 

umhverfinu. Á þessu tímaskeiði í móðurkviði hefur fóstrið þegar öðlast 

ofurlitla reynslu af málinu og er tilbúið að veita því enn frekari eftirtekt 

þegar það kemur í heiminn (Karmiloff og Karmiloff - Smith, 2002).  

Fljótlega eftir fæðingu greinir barnið málhljóð úr umhverfinu og bregst 

við þeim með því að gefa frá sér hljóð samanber þegar móður þess talar 

við það. Smám saman lærir barnið að greina þessi hljóðmynstur í eigin 

tungumáli þó að fullkominn skilningur liggi ekki að baki. Fræðimenn sem 

hafa rannsakað ungabörn hafa komist að því að þau eiga auðvelt með að 

greina röð hljóða sem koma oft fyrir í móðurmáli þess. Ungabarn skynjar 

hljóð og hljóðmynstur í umhverfinu og reynir að líkja eftir þeim þegar það 

tjáir sig. Nokkra mánaða fara þau að sundurgreina hljóð í einingar og orð í 

setningar þrátt fyrir að þau hafi enga þekkingu á orðunum. Á þennan hátt 

læra þau að brjóta mál niður í einingar sem gerir þeim kleift að greina 

nátengd hljóð í orðum eins og í orðunum mat og sat. Eftir því sem heili 

barnsins þróast fer það að geta greint hvaða hljóðasamsetningar eru 

algengastar og hvaða samsetning hljóða er rétt í eigin máli (Karmiloff og 

Karmiloff - Smith, 2002).  

Fræðimenn eru yfirleitt sammála um að fyrstu orðin komi hjá barninu 

um eins árs aldur eða í kringum 10 – 13 mánaða. Við tveggja ára aldur 

þróast hæfileiki barnsins enn frekar og það getur sett saman tvo orð. 

Talhraðinn og flæði málsins er samt sem áður oft óskýr og skrykkjóttur. 

Nokkru síðar geta þau farið að mynda setningar. Hæfileiki barnsins hefur 

nú þróast í þá átt að það getur flutt einföld skilaboð en merkingin getur 

tekið á sig ýmsar myndir (Wyse og Jones, 2003).  

Við þriggja ára aldur verða setningar flóknari og taka á sig skýrari mynd. 

Setningaruppbygging er hins vegar enn ónákvæm þó að orðaforði sé 

nægur og málfræðisamhengi gefi vísbendingu um merkingu. Við fjögurra 

ára aldur þróast talmálið enn frekar og þörf barnsins til þess að tjá sig og 

spyrja spurninga eykst verulega. Barnið spyr sífellt margra spurninga og er 

farið að átta sig á að hægt er að bæta viðskeyti við nafnorð og sagnorð til 

þess að breyta þeim í þátíð. Þegar barnið nær fimm ára aldri er talið að það 
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geti stjórnað málfræðiuppbyggingu tungumálsins þó að allir þættir þess 

séu ekki enn fullmótaðir (Wyse og Jones, 2003 ). Barnið áttar sig smám 

saman á að með því að breyta formi orðs getur það gefið til kynna að um 

sé að ræða liðinn atburð. Á þessum aldri setur upp tilgátur og spáir um 

hluti sem það skilur ekki sjálft og tekur gjarnan upp framburðarmynstur 

samfélaga sinna, það er barnamál. Nú er barnið orðið fært um að setja sig í 

spor annarra, lifa sig inn í hlutverkaleiki, tjá eigin tilfinningar og upplifun 

auk þess að nýta sér eigin bakgrunnsþekkingu í samræðum. Það gerir sér 

grein fyrir að samræður geta verið með ólíkum hætti sem fara eftir því við 

hvern er talað hverju sinni. Það hefur einnig áttað sig á því að tungumálið 

getur breyst eftir því í hvaða formi það birtist, samanber þegar sagðir eru 

brandarar, sögur og eða í frásögnum. Eftir 7 ára aldur ræður barnið við 

flóknari uppbyggingu málsins og málþroski og málskilningur eflist enn 

frekar (National Oracy Project (NOP), 1992:23-24).  

Talið er að hægt sé að stuðla að auknum málskilningi hjá börnum með 

því að ræða við þau, segja þeim sögur ásamt því að syngja og lesa fyrir þau. 

Í gegnum söng lærir barnið smátt og smátt að greina hvernig málinu er 

beitt og hljómfall getur tekið breytingum. Minniskerfi barnsins eflist þegar 

það er sungið fyrir það og það lærir framburð og merkingu orða sem 

auðveldar því að setja orð í merkingarbært form. Þegar lesið er fyrir börn 

eflir það einnig málþroska þeirra og þau læra hvernig hægt er að beita 

röddinni á mismunandi hátt þegar lesið er af tilfinningu, hvíslað eða tóninn 

hækkaður. Málið eflist í gegnum leik og með aukinni málnotkun ráða börn 

við flóknara leikform (Wyse og Jones, 2003). 

Í dag er vitað að málþroski og læsi tengjast en sú tenging fer eftir því 

hvar barnið er statt í þroskaferlinu. Þessi tenging felst í þremur þáttum, 

það er hljóðvitund sem byggir á næmi fyrir hljóðum tungumálsins, 

orðaforða sem er mikilvæg undirstaða lesskilnings og málskilningi sem er 

mikilvægur þáttur í málþróun barnsins ásamt því að vera undirstaða fyrir 

lesskilning og ritun (Steinunn Torfadóttir, 2013). 

2.2 Málvitund 

Fræðimenn á sviði lesturs telja eins og fram kom hér að framan að 

góður málþroski (language development) sé mikilvægur undirstöðu og 

forspárþáttur fyrir lestrarþróunina. Talið er að málþroski og lestur séu 

samverkandi ferli sem auðveldi lestrarnámið og hafi jákvæð áhrif á 

málvitund (metalinguistic knowledge) barnsins auk þess sem skilningur 

verður meiri á orðum og málfræðilegri uppbyggingu tungumálsins 

(Biemiller, 2006; Burns, Griffin og Snow, 1999; Jóhanna Einarsdóttir, 

Ingibjörg Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011). Ríkulegt 
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málumhverfi og þegar börn fá tækifæri til þess að ígrunda og tjá skoðanir 

sínar í mæltu máli er mikilvægur þáttur fyrir málvitund og lestrarþróun 

(Riley, 2006; Rannveig A. Jóhannsdóttir, 2007).  

 Ásthildur B. Snorradóttir (1999) hefur fjallað um málmeðvitund og í 

skrifum hennar kemur fram að málmeðvitund er sá hæfileiki einstakl-

ingsins til þess að geta hugsað og talað. Einstaklingurinn gerir það þegar 

hann beitir hljóðum og tileinkar sér þær reglur sem gilda um notkun þess í 

málnotkun og málskilningi.  

Ehri (1979) segir að málvitund eigi ríkan þátt í þróun lesturs sem hefur 

bein áhrif á lesskilning. Hún telur að málvitund sé afar mikilvæg fyrir 

umskráningu, nákvæmni og leshraða, og felur í sér að barnið geti meðvitað 

myndað orð, tjáð sig með setningu og leiðrétt eigin málvillur. Tunmer, 

Herriman og Nesdale (1988) og Tunmer og Bowey (1984) segja að þróun 

málvitundar (metalinguistic) sé vitsmunalegt ferli sem þróist frá frum-

bernsku í samskiptum og síðar í lestrarferlinu. Að vitsmunalegur þroski 

barnsins segi mikið til um það hvort barnið geti lært stafi og hljóð málsins 

og unnið úr þeim upplýsingum sem það skynjar. Það gerist þegar barnið 

þróar með sér þekkingu og næmi á málinu um leið og það veitir talmálinu í 

eigin umhverfi athygli. Þeir segja að málvitund samanstandi af eftirfarandi 

þáttum, það er hljóðkerfisfræði (phonology), myndunarfræði/orðhluta-

fræði (morphology), setningafræði (syntax), meringarfræði (semantic) og 

málnotkun (pragmatic). Að þeirra mati er málvitund og tjáning þeir þættir 

sem byggja upp grunnorðaforðann og þar með lykill að vitsmunaþróun 

barnsins.  

Bowey og Hansen (1994) segja að setningavitund (syntax awareness) 

gegni mikilvægu hlutverki í málvitund þar sem hún efli og stuðli að góðri 

lestrarfærni síðar. Þau telja mikilvægt að börn fái tækifæri til þess að 

þroska eigin málvitund (metalinguistic awareness) og vera meðvituð um 

hvernig hægt er að nota tungumálið í ólíkum tilgangi. Ef barn á erfitt með 

að beygja orð í setningum þarf að bregðast við með frekari þjálfun í 

tungumálinu. Ef það er ekki gert í tíma heftir það námsferlið og þróun 

málþroska og málvitund barnsins. 

2.3 Tal- og ritmál  

Skynfæri einstaklingsins, það er sjón og heyrn, eru mikilvæg kerfi í þróun 

tal- og ritmáls. Þessir þættir styrkja málvitund einstaklingsins og auðvelda 

honum að greina ritmálið þegar kemur að því að læra að lesa. Þessi tvö 

kerfi eru samverkandi ferli og styðja hvert við annað. Undirstaða talmáls 

byggir á meðfæddum þáttum, það er heyrnrænni skynjun, og vitsmunum 
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sem þróast með aldrinum og auknum þroska. Þar sem talmál gleymist 

fljótt er erfitt að endurtaka það á nákvæmlega sama hátt í virkri umræðu á 

milli manna. Rannsóknir sýna fram á að góður málþroski ýtir undir 

lestrarnámið og börn sem hafa góðan skilning á talmáli eiga auðveldara 

með að ná tökum á lestri (Kamhi og Catts, 2012).  

Ritmálið er háð viðleitni og getu einstaklingsins til þess að lesa bókstafst-

áknin og hljóð þeirra sem krefst úrvinnslu frá hljóðkerfinu. Það byggir á 

bókstafstáknum og hljóðum þeirra sem einstaklingurinn þarf að greina þegar 

hann les í ritmálið. Þessi greining er háð vitsmunum, sjónrænni skynjun og 

viðleitni einstaklingsins ef hann á að geta lesið bókstafstáknin og hljóð þeirra. 

Hann þarf því að þekkja mun á heiti bókstafa og fyrir hvaða hljóð þeir standa. 

Ritmál veitir og geymir upplýsingar um sögulegt-, vísinda- og menningarlegt 

gildi. Ólíkt talmálinu þá er auðveldlega hægt að endurgera og leiðrétta 

ritmálstexta (Kamhi og Catts, 2012).  

Þessi tvö kerfi, tal- og ritmál, tengjast að því leyti að þau eru bæði háð 

vitsmunum, og hljóðrænni úrvinnslu í gegnum skynfærin. Það sem 

aðgreinir þau að er að talmálið er meðfætt og þroskast sjálfkrafa með 

örvun frá umhverfinu og í samskiptum við annað fólk. Ritmálið er ekki 

meðfætt heldur er það háð skynfærum og vitsmunum einstaklingsins og 

hvernig hann nýtir sér þau þegar hann sér táknkerfi ritmálsins á prenti. Til 

þess að hann geti tileinkað sér táknkerfi ritmálsins verður hann að fá 

fræðslu og þjálfun (Kamhi og Catts, 2012).  

Þrátt fyrir að hæfileiki einstaklingsins til þess að tileinka sér ritmálið sé 

ekki meðfætt í líffræðikerfi hans með sama hætti og talmálið skipta 

sálfræðilegir þættir miklu máli þegar kemur að því að læra táknkerfi 

ritmálsins (Guthrie, McRae, Coddington, Klauda, Wigfield og Barbosa, 

2009; Willcut og Pennington, 2000). Til þess að skýra þetta ferli nánar hafa 

þeir Kamhi og Catts (2012) sett fram sínar hugmyndir út frá tengslalíkani 

Seidenberg og McClelland (1989). Það útskýrir vel hvernig þetta ferli fer 

fram hjá einstaklingum þegar kemur að því að læra að þekkja ný ókunn orð 

bæði í rit- og talmáli. Í tengslalíkani þeirra er ferlinu lýst sem innra 

tengslaneti þar sem ferlið er tvískipt, annars vegar í gegnum sjónrænt 

áreiti og hins vegar við heyrnræna skynjun. Einstaklingurinn vinnur úr þeim 

upplýsingum sem hann skynjar og notar heyrnræna og sjónræna skynjun 

til þess að greina upplýsingar, vinnur úr þeim og þegar úrvinnslu er lokið 

verður til merking. Þessi tvö málúrvinnslukerfi einstaklingsins tengjast og 

því oftar sem þau eru virkjuð styrkir það þekkingu einstaklingsins í tal- og 

ritmáli (sjá mynd 1)( Kamhi og Catts, 2012). 
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Mynd 1. Líkan af skynjun greininga. 

Skynjunarkerfin eru tvö, það er heyrnrænt  og sjónrænt skynjunarkerfi. 
Einstaklingur greinir talmál með heyrnrænni skynjun og frá hljóðkerfinu (Kamhi og 
Catts, 2012:5-6).  

2.4 Málerfiðleikar og hljóðkerfisfærni  

Gott málkerfi er undirrót að velgengi bæði í tal- og ritmáli. Góð undirstaða 

í málþróun barnsins er ekki alltaf til staðar og erfiðleikar koma oft fram 

sem hindrar eðlilega framvindu náms. Vegna þessa er hljóðkerfisvitund 

einn af mörgum mikilvægum þáttum í lestrarferlinu. Ef veikleikar eru til 

staðar í hljóðkerfisvitund barnsins veldur það erfiðleikum hjá barninu við 

að sundurgreina hljóð bókstafa í orði, það er forhljóð, innhljóð og 

endahljóð. Þegar fjallað er um forhljóð er átt við fremsta hljóð bókstafsins í 

orðinu, innhljóð er hljóð bókstafanna sem eru inn í miðju orði og endahljóð 

eru hljóð bókstafsins sem er aftast í orðinu. Ef veikleikar eru í hljóðkerf-

isvitund kemur það einnig fram í erfiðleikum við að ríma, skipta orðum í 

atkvæði og það reynist erfitt fyrir barnið að tengja saman þrjú orð eða fleiri 

þannig að þau myndi merkingarbæra setningu (Bishop, 2009).  

Þessu til staðfestingar segir Bishop (2001) frá rannsókn sem gerð var á 

tvíburum með sértæka málerfiðleika. Þar var gerð könnun með tvo hópa 

sem skipt var í tvennt en báðir hóparnir fengu samskonar verkefni. 

Verkefnin byggðu annars vegar á endurtekningum á orðleysum eða 

bullorðum og hins vegar þar sem átti að sundurgreina orð í orðhluta. 
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Rannsóknin leiddi í ljós að málumhverfi barna skiptir ekki síður máli en 

erfðafræðilegir þættir þegar tekið var mið af því hvernig þeim gekk. Þau 

börn sem höfðu fengið reynslu eða upplifun af söng heima fyrir gekk mun 

betur að sundurgreina orð en hópnum sem hafði ekki sömu reynslu. 

Rannsóknin staðfesti að kringumstæður og umhverfisþættir eru miklir 

áhrifavaldar um það hvernig tungumál barna þróast. Þessi rannsókn er 

einnig fyrsta vísbending um það að sértækir málerfiðleikar geta komið 

fram vegna veikleika í tveimur eða fleiri undirliggjandi þáttum hljóðk-

erfisins (Bishop, 2009).  

Á undanförnum áratugum hafa fjölmargar rannsóknir verið gerðar til 

þess að finna út hvað veldur sértækum málerfiðleikum. Þrátt fyrir 

rannsóknir hefur enn ekki verið hægt að benda á einhlíta orsök fyrir 

seinkun á málþroska eða hvað veldur málerfiðleikum hjá börnum en talið 

er að vandinn sé fólginn í fleiri en einum þætti. Nú er vitað með vissu að 

ákveðin gen bera ábyrgð á sumum þáttum vandans samanber veikleiki í 

hljóðkerfisvitund og málfræðibeygingum. Auk þess virðist sem aðrir þættir 

hafi einnig áhrif eins og umhverfisþættir eins og kom fram hér að framan 

(Bishop, Adams og Norbury, 2006).  

Rannsókn þeirra Bishop, Adams og Norbury (2006) þar sem gerð var 

athugun á tvíburum og fjölskyldum þeirra staðfestir að samskonar veikl-

eikar eru í erfðafræðilegum þáttum hjá börnum með málerfiðleika og hjá 

börnum með lesblindu (dyslexiu) eða lestrarerfiðleika sem birtist í 

hljóðkerfisþættinum. Áhættuþættir koma einnig fram í málskilningi, í 

framburði og í takmörkuðum orðaforða.  

Ef um er að ræða alvarlega veikleika í hljóðkerfisvitund birtast þeir 

meðal annars í tali barnsins sem síðar hefur áhrif á lestrarþróun. Þessi 

vitneskja er afar mikilvæg vegna þess að hún gefur þeim sem vinna með 

börnum tækifæri til þess að finna nemendur sem eru í áhættuhópi og veita 

þeim fljótt viðeigandi þjálfun (Kamhi og Catts, 2005; Ehri og Snowling, 

2004). Á (mynd 2) má sjá þá áhættuþætti sem valda málerfiðleikum sem 

jafnframt er talið hafa áhrif á lestrarþróun. 
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Mynd 2. Áhættuþættir fyrir sértæka málerfiðleika.  

Líkanið sýnir hvernig mismunandi áhættuþættir í sértækum málerfiðleikum 
birtast. Skjöldurinn er tákn fyrir þá ólíku áhrifaþætti sem eru samliggjandi og hafa 
áhrif á lestrarþróun sem verða fyrir áhrifum frá áhættuþáttunum (Bishop, 
2009:73).  

Fræðimenn eru almennt sammála um það að hljóðkerfið sé afar 

mikilvægur þáttur í lestrarferlinu og hægt sé að rekja bein tengsl á milli 

hljóðkerfisfræðilegrar röskunar við leshömlun. Auk þess sem börn með 

málerfiðleika er mun hættara við að eiga í lestrarvanda síðar. Ranns-
óknir sýna fram að með fyrirbyggjandi aðgerðum er hægt að draga úr 

þessum lestrarvanda með því að þjálfa hljóðkerfisvitund barna og 

máltjáningu (Catts og Kamhi, 1999; Bishop, 2009 ).  

2.5 Bernskulæsi 

Bernskulæsi er hugtak sem felur í sér færni barns við að lesa þó ekki í þeirri 

merkingu að geta lesið heiti og tákn bókstafa heldur felst kunnáttan í 

þekkingu og viðhorfi barnsins til lesturs. Barnið les í umhverfi sitt og byggir 

á þann hátt upp þekkingu um táknkerfi ritmálsins. Þetta ferli er virkjað 

þegar lesið er fyrir barnið og einnig þegar skapað er ríkt málumhverfi í 
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kringum barnið. Í bernskulæsi felst ekki að kenna barninu að lesa í þeim 

skilningi að vera læs á ritmálið heldur að skapa umhverfi í kringum barnið 

sem stuðlar að og vekur forvitni og áhuga barnsins á því að skoða tákn 

ritmálsins (Christie, Enz og Vukelich, 2007). Whitehurst og Loningan (1998) 

gerðu rannsókn meðal enskra leikskólabarna til þess að kanna hvernig 

lestur þróast hjá ungum börnum. Skoðuð voru tengsl bernskulæsis við 

hefðbundið lestrarnám auk þess sem það var skoðað hvort umhverfi eða 

aðstæður sem barnið er í skipti máli og örvi barnið til lestrarnáms. Þeir 

komust að því að lestrarnám barna getur hafist þegar eftirfarandi atriði eru 

til staðar:  

 Þegar barnið hefur náð ákveðnum þroska. 

 Hvernig umhverfi barnsins er skipulagt. 

 Hvort kringumstæður og aðstæður sem barnið dvelst í er hvetjandi 
og vekur áhuga barnsins til lestrarnáms. 

Whitehurst og Loningan (1998) benda á í líkani sínu að lestrarþróunin 

hefjist mjög snemma á þroskaskeiði barnsins og sé mikilvægur undirb-

úningur fyrir læsi. Þeir segja að fullkominn lestur felur í sér færni þar sem 

lesandinn getur lesið hljóðeiningar bókstafstáknanna og greint hljóð-

einingar tungumálsins. Þeir telja að í bernskulæsi felist fjórir þættir, það 

eru málskilningur sem felst í skilningi á uppbyggingu texta, góð málvitund, 

byrjunar þekking barnsins á bókstöfum og góð hljóðkerfisvitund. Þeir segja 

að bernskulæsi (emergent literacy) sé byggt á tveimur víxlverkandi ferlum. 

Annars vegar ,,utan frá inn” (outside in) sem verður við örvun frá 

umhverfinu og hins vegar ,,innan frá út“ (inside out) sem byggir á hæfileika 

barnsins við að umskrá og greina hljóð rit- og talmáls. Bæði þessi ferli skýra 

mikilvæga undirstöðuþætti lestrarþróunar, annars vegar umskráning-

arferlið og hins vegar lesskilningsferlið. Utan frá inn ferlið (outside in 

process) er einskonar upplýsinga fulltrúi og styður við skilning barnsins á 

rituðu máli, samanber orðaforða söguuppbyggingu og hugtaka þekkingu. 

Mikilvægur hluti í þessu ferli er bakgrunnsþekking sem auðveldar barninu 

að svara hinum ýmsu spurningum sem tengjast umheiminum og í 

ritmálstexta. Það felur í sér hæfni til þess að lesa orð og setningar sem 

krefst hæfileika barnsins í að greina hljóð ritmáls og talmáls, málfræði 

uppbyggingu, vitsmuna og skilning til þess setja röð atriða rétt saman 

þannig að úr verði merkingarbært samhengi (sjá mynd 3). 
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Mynd 3. Líkan af bernskulæsi. 

Líkan Whitehurst og Loningan (2002:13) um  bernskulæsi (emergent literacy) er 
víxlverkun tveggja kerfa utanfrá inn (outside-in) og innanfrá út (inside out) sem 
eru nauðsynlegir þættir fyrir lestur. Lesandinn notar þessi kerfi sem bæði eru lykill 
að fullkomnum lestri. Þessi kerfi eru uppspretta upplýsinga sem lesandinn notar 
samtímis og er einkenni fyrir góðan lestur. 

Í utan frá inn ferlinu er lagður grunnur að þekkingu á orðum hugtökum 

og lesskilningi þrátt fyrir að lesturinn sé einungis í formi þykjustulæsis. 

Þykjustulestur verður þegar barnið les í tákn og merkingar sem það þekkir 

og orð fá þannig merkingu ekki vegna þess að um hefðbundinn lestur sé að 

ræða þar sem ráða þarf í táknkerfi bókstafanna og hljóð þeirra. Utan frá 

inn ferlið hefur einnig áhrif á frásagnarhæfileika, það er hvernig barninu 

gengur að endursegja atburði út frá sögu þegar lýsa þarf röð atburða 

(Whitehurst og Loningan, 2002). 

 Þekkingin verður til í tengslum við umhverfið og á þann hátt öðlast 

barnið þekkingu á merkingu og lærir hvernig á að beita tungumálinu. Hér 

er um að ræða upplýsingar sem barnið aflar sér um orð, hugtök og 

setningar eða allt það sem það getur tengt við það sem þarf að túlka 

hverju sinni til þess að geta gert sig skiljanlegt. Túlkunin getur verið að 

segja sögu með réttri atburðarás eða segja frá atburði. Þessir þættir eflast 
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þegar barnið er virkjað í samræðum og einnig við hlustun þegar lesið er 

fyrir það (Whitehurst og Loningan, 2002). 

Innan frá út ferli (insite out) byggir á færni barnsins við að þekkja og greina 

tákn bókstafa, hljóðeiningar þeirra og tungumálsins. Þessi hæfileiki birtist í því 

að geta lesið röð skriflegra tákna ritmálsins, skilja hljóðræna tengingu þeirra, 

hvernig þeim er raðað saman eftir ákveðnu skipulagi þannig að þeir fái 

merkingu. Í þessu ferli skiptir mestu máli fyrir lesandann að hafa góða 

hljóðkerfisfærni, góða hljóðavitund, gott hljóðrænt minni, vinnsluminni og 

skammtímaminni. Í þessu ferli er umskráningarferlið aðal drifkrafturinn sem er 

undirstaða þess að geta náð góðri lestrarfærni. Innra ferlið byggir á 

hljóðkerfisvitund sem er mikilvæg til þess að greina og skynja hljóð rit- og 

talmáls. Það gerir barninu kleift að skynja eigin málvillur það er þegar það 

beitir málinu ekki rétt. Í þessu ferli fer einnig fram skilningur barnsins á því að 

orð geta haft ólíka merkingu (Whitehurst og Loningan, 2002). 

Eins og kom fram hér að framan þá koma aðrir mikilvægir þættir við sögu í 

innan frá út ferlinu en það er hljóðræna minnið (echoic memory). Það gerir 

einstaklingum kleift að heyra talað mál, það er setningu, í allt að 10 sekúndur 

eftir að hún hefur verið sögð. Skammtímaminni (short term memory) er 

þáttur sem kemur við sögu en lítið er vitað um. Það gerir einstaklingnum kleift 

að muna af handahófi röð hluta, samanber tölur, símanúmer eða orð (Diane, 

2005). Vinnsluminni (working memory) gegnir því hlutverki að vera einskonar 

áheyrnarfulltrúi á eigin upplifun eða reynslu sem byggir á meðvitund og 

skilningi einstaklingsins. Það er einnig tákn fyrir meðvitaða hugsun, innsæi og 

skilning einstaklingsins á því hvernig greina á upplýsingar í tíma og rúmi. 

Vinnsluminni er aðgerð í samhæfingarferli og meðvitundarferli einstaklingsins 

sem er undirstaða þess að lesandinn geti raðað orðum í setningar (Priban og 

McGuinnes 1992). 

 Í innan frá út ferlinu kemur einnig til kasta langtímaminnis en það er 

mikilvægt þegar kemur að því að sækja og yfirfæra þekkingu á orðum í 

orðasafni hugans (Whitehurst og Loningan, 2002). Í langtímaminni er hægt að 

nálgast upplýsingar sem þar eru geymdar en hvaða orð festast í langtímaminni 

er háð örvun, tímaskeiði, skilningi og hversu oft orðið kemur fyrir í umhverfi 

einstaklingsins (Dollaghan, Biber og Camphell, 1995; Diane, 2005).  

Í þessum kafla hefur meðal annars verið rakið hvernig hægt er að stuðla 

að læsisþróun snemma hjá börnum. Eins og fram kom hjá þeim félögum 

Whitehurst og Loningan (1998) þá hefur bernskulæsi tengsl við formlegt 

lestrarnám. Bernskulæsi byggir á  hugtakaskilning og orðaforða barna sem 

er ásamt hljóðkerfisvitund einn mikilvægur þáttur fyrir lestrarfærni og læsi.  
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3 Hvað er lestur  

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2013) kemur fram að örar tæknibreytingar hafa 

meðal annars mótað afstöðu og hugmyndir fræðimanna um hugtakið læsi. 

Í læsi felst að geta aflað sér upplýsingar og túlkað ritmál hvort sem það er í 

formi bóka eða í gegnum aðra upplýsingamiðla. Hugtakið læsi felur þó fyrst 

og fremst í sér merkingarsköpun sem verður til vegna samskipta af 

einhverjum toga. Þrátt fyrir öra þróun þá felur læsi fyrst og fremst í sér 

merkingarsköpun sem ekki verður til í rómarúmi. Hugtakið læsi er oftast 

tengt við kunnáttu einstaklingsins við það að geta lesið tákn ritmálsins, tjáð 

hugsun sína, þekkingu og skilning hans á lesnum texta. Á síðari árum hefur 

hugtakið læsi fengið víðtæka merkingu enda mikið verið rannsakað meðal 

fræðimanna. Hins vegar eru nokkur atriði sem flestum ber saman um 

þegar hugtakið læsi er skilgreint. Eftirfarandi skilgreiningu má lesa í 

Aðalnámskrá grunnskóla (2013:18-19). ,,Læsi snýst um samkomulag 

manna um málnotkun og merkingu orða í málsamfélagi og er því félagslegt 

í eðli sínu” (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). 

Baldur Sigurðsson (2013) bendir á að hugtakið læsi felur í sér færni á 

mörgum sviðum en almenn merking þess sé kunnátta til að geta lesið og 

skilið ritmálið. Að vera læs og skrifandi hefur í þeirri merkingu einnig verið 

skilgreint sem læsi, það er að segja þegar sá sem les getur lesið sem flest 

orð á mínútu af nákvæmni. Auk þessa hefur verið talið að í læsi felist 

skilningur á orðum og texta og þegar lesandinn getur rætt um og ályktað 

út frá texta sem hann les. Hugtakið læsi hefur í ljósi þessa víðtæka 

merkingu og þar á meðal hefur verið bent á að í læsi felist hæfni einst-

aklingsins til virkrar þátttöku í lýðræðislegu samfélagi (Baldur Sigurðsson, 

2013). 

Hoover og Gough (1990) skilgreina læsi á eftirfarandi hátt: Læsi er færni 

í umskráningu (decoding), orðaþekkingu (word recgonition) og málskilningi 

( linguistic comprehension). Góður hæfileiki í umskráningu og góð þekking 

á orðum vísa til þeirrar tæknilegu færni að geta tengt rit- og talmál í þeim 

skilningi að geta lesið texta og þekkt orð og tengt þessa þekkingu munnl-

egri málfærni og málskilningi.  

Lestur er nauðsynlegur þáttur í lífi hvers einstaklings og veitir aukin 

lífsgæði og möguleika fólks til þess að afla sér þekkingar í margskonar 

formi bæði til dægrastyttingar og velgengi í framtíðinni. Auk þess er lestur 
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mikilvægur fyrir almennt nám, daglegt líf og til þess að fræðast um nánasta 

umhverfi og umheiminn. Lestur er ekki meðfætt ferli og krefst þjálfunar en 

til þess að einstaklingurinn þrói með sér læsi þarf tvennt að koma til, það 

er góð umskráning og góður málskilningur. Þessir tveir þættir eru frumsk-

ilyrði til þess að lesandinn geti skilið og túlkað texta sem hann les og sett í 

merkingarbært form (Catts, Adolf og Weismer, 2006).  

Kenning Snowling, Chiat og Hulme (1991) um lestur segja að 

einstaklingurinn teljist læs ef eftirfarandi þættir eru til staðar, það er þegar 

lesandinn getur: 

a. þekkt stafi hratt og vel  

b. þekkt algeng orð sjálfvirkt 

c. áttað sig á merkingu orða og samhengi í texta 

d. unnið og skilið merkingu út frá málfræði- og setningarfræðilegum 
þáttum 

e. greint nýjar upplýsingar í texta 

f. tengt nýjar upplýsingar við fyrri upplýsingar  

g. áttað sig á sögusviði eða frásögn í texta, það er hvað á höfundur við? 
Hverju er hann að lýsa? 

h. túlkað texta út frá eigin afstöðu 

i. greint merkingu mismunandi textagerðar (Snowling, Chiat og Hulme, 
1991:1-2). 

Gough og Tunmer (1986) settu fram kenninguna um einfalda 

lestrarlíkanið ,,The simple view of reading”. Rannsókn þeirra ásamt 

rannsókn Hoover og Gough (1990) byggir á því að umskráning og málsk-

ilningur séu undirstöðuþættir í lestrarnámi einstaklingsins. Þeir leggja 

áherslu á að meginmarkmið lestrar sé að skilja það sem lesið er en til að ná 

því markmiði þarf lesandinn að vera fær um að umskrá orðin til þess að 

komast að innihaldi textans. Þeir settu fram eftirfarandi jöfnu: Lestur = 

umskráning x málskilningur. Til að ná því markmiði verður færni í hvorum 

þætti fyrir sig að vera meiri en núll því annars kemur 0 út úr jöfnunni 

(Gough, 1996:4). 

Rannsakendur hafa sýnt fram á, samanber Catts, Adolf og Weismer 

(2006), að hægt er með hliðsjón af einfalda lestrarlíkaninu að kanna 

veikleika og styrkleika nemenda í þessum tveimur undirstöðuþáttum 

lestrar og flokka lestrarerfiðleika í undirhópa út frá þeim. Vitað er að slök 
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umskráning og hægur og ónákvæmur lestur getur hamlað lesskilningi. Eins 

getur slakur málskilningur komið í veg fyrir að lesandinn skilji það sem 

hann les. Þar sem færni í umskráningu er sýnilega beinn áhrifavaldur á 

lesskilning hafa Catts og félagar (2006) einnig rannsakað hlustunarskilning 

meðal barna í þeim tilgangi að meta færni þeirra í lesskilningi. Á þann hátt 

er hægt að greina hvaða áhrif umskráning hefur á hæfni barna í 

lesskilningi. Þetta telja þau rökrétt þar sem einfalda lestrarlíkanið leggur 

áherslu á að málskilningur sé undirstaða lesskilnings og við hlustunarsk-

ilning beita lesendur sömu undirstöðufærninni, það er málskilningi sínum 

við að skilja textann. Þetta gefur möguleika á að einangra styrkleika og 

veikleika í hvorum þætti fyrir sig og kortleggja hvernig umskráning og 

hlustunarskilningur birtast hjá nemendum með lestrarvanda. Vandi barns-

ins getur birst í umskráningarþættinum í skilningi eða í báðum þáttunum. 

Einnig getur verið um annarskonar vanda að ræða ef ekki eru veikleikar í 

þeim þáttum sem hér að framan var greint frá (Kamhi, 2012).  

Catts, Kamhi og Adlof (2012) hafa flokkað nemendur með 

lestrarerfiðleika í undirhópa út frá einfalda lestrarlíkaninu þar sem einstakl-

ingum er raðað í fjóra undirhópa eftir veikleikum og styrkleikum í 

umskráningu og hlustunarskilningi. Í hópi 1 (sjá mynd 4, reit 1) eru þeir 

lesarar sem hafa veikleika í umskráningu en hafa góðan hlustunarskilning. 

Erfiðleikar í umskráningu má rekja til veikleika í hljóðkerfisþætti tungu-

málsins sem rannsóknir sýna fram á að einkennir vanda þeirra einstaklinga 

sem greindir eru með lesblindu/dyslexiu.  

Hópur 2 (sjá mynd 4, reit 2) sýnir einstaklinga sem hafa góða 

umskráningarfærni og góðan hlustunarskilning. Í þessum hópi eru nem-

endur sem eiga í einhverjum erfiðleikum með lestur sem ekki  verða 

skýrðir út frá veikleikum í umskráningu eða hlustunarskilningi. Hér er um 

lítinn hóp að ræða og vanda þeirra í lesskilningi verður ekki hægt að rekja 

til veikleika í málskilningi.  

Í hópi 3 (sjá mynd 4, reit 3) eru lesarar sem eiga bæði í vanda með 

umskráningu og hlustunarskilning. Catts og félagar (2012) segja að hér sé 

um blandaðan hóp að ræða (mixed reading deficit). Þessi hópur hefur 

svipuð einkenni í umskráningu eins og börn með lesblindu en falla þó ekki 

undir þann hóp. Til staðar eru veikleikar í hljóðkerfi einstaklingsins en 

málskilningur er einnig slakur sem hindrar eðlilegan lesskilning (Ellis, 

McDoughall og Monk; 1996; Jorm, Share, Maclean og Matthews, 1986; 

Catts og Kamhi, 2012; Catts og fl., 2012).  

Í hópi 4 (sjá mynd 4, reit 4) eru einstaklingar sem taldir eru hafa 

sértæka lesskilningserfiðleika (specific comprehension deficit). Þetta eru 

börn sem eiga auðvelt með að læra að lesa og umskráning þeirra er góð. 
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Stöku sinnum má í þessum hóp finna börn sem hafa óvenju góða færni í 

umskráningu sem sumir rannsakendur vilja kalla hyperlexic. Hlustunarsk-

ilningur þeirra er hins vegar áberandi slakur og í engu samræmi við góða 

umskráningu (Catts, Kamhi og Adlof, 2012; Aaron, Frantz og Manges, 

1990). Þegar vandi þessa hóps í heild er skoðaður nánar má greina 

undirliggjandi veikleika í málskilningi, bæði í merkingar- og setning-

afræðilegum þáttum tungumálsins, vanda sem liggur utan við hljóðkerf-

isþáttinn. Rannsóknir benda til að börn í þessum hópi eigi erfitt með að 

skilja setningar og beita orðum í setningum rétt. Fjöldi rannsókna hafa 

verið gerðar þar sem einfalda lestrarlíkanið (The simple view of reading) 

hefur verið notað til þess að greina lestrarvanda eins og kom fram hér að 

framan.  Sjá lestarlíkan ,,The simple view og reading” (sjá mynd 4) (Catts, 

Kamhi og Adlof, 2012). 

Mynd 4. Einfalda lestrarlíkanið. 

Lestrarlíkan byggt út frá kenningunni ,,The simple view of reading”, undirhópar 
lestrarerfiðleika flokkaðir út frá umskráningu og hlustunarskilningi (Kamhi og 
Catts, 2012:61). 

 

 

 

 

 

 

 Meginmarkmið lestur eins og fram hefur komið er að geta skilið það sem 

lesið er en eins og fram kom þá byggir læsi á mörgum þáttum til þess að 

einstaklingurinn geti talist læs. Aðalundirstaðan er talin vera góð 

umskráning og góður málskilningur.  

3.1 Umskráning  

Eins og fram kom hér að framan er umskráning mikilvægur 

undirstöðuþáttur í lestrarþróuninni og undirstaða góðrar lesfimi og 

orðaforða öflunar sem jafnframt hefur bein áhrif á lesskilning (Otaiba, 

Kosanovich, Torgesen, 2012). Þegar einstaklingurinn hefur náð færni í því 

að breyta bókstöfum í málhljóð og tengja þá í orð og skapa merkingu 
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ásamt því að geta yfirfært málhljóð og umbreytt þeim í bókstafi og lesið 

orð er skilgreint sem umskráning (decoding). Þessi færni byggir á því að 

lesa upphátt eða í hljóði þar sem bókstafir og málhljóð þeirra eru túlkaðir 

til þess að einstaklingurinn skilji það sem hann les (Goulandris, 2006). 

Umskráningarþættirnir þróast eftir ákveðinni röð sem mikilvægt er að hafa 

í huga, það er þegar lesandinn getur: 

 Þekkt bókstaf og hljóð hans með því að benda á hann og geta 
skrifað hann. 

 Þekkt og tengt hljóð út frá bókstaf. 

 Stafsett og skrifað orð út frá hljóði.  

 Tengt saman hljóð og umskráð í orð. 

 Lesið algeng orð sjálfvirkt.  

 Nýtt sér hljóðaaðferð og hljóðað sig í gegnum stutt orð. 

 Umskráð tvíhljóða- og samhljóða sambönd. 

 Lesið eins atkvæða orð. 

 Stafsett eins atkvæða orð.  

 Stafsett flest orð sem hann les með hljóðaaðferð. 

 Lesið orðbúta og þekkt endingar orða til þess að greina orð. 

 Stafsett orð rétt miðað við aldur. 

 Lesið samsett orð, áttað sig á brottfellingum hljóða og aðlagað 
rithátt orða við lestur.  

 Lesið orð með mörgum atkvæðum. 

 Nýtt sér merkingu og setningarskipan til að staðfesta rétta 
umskráningu.  

 Stafsett eftir ákveðnum reglum og rithætti orð. 

 Lesið texta með áherslum og efni í samræmi við talmál (Walpole 
og McKenna, 2007:52). 

3.2 Hljóðkerfisfærni 

Frá forskólaaldri allt til enda grunnskólans er hljóðkerfisfærni barnsins að 

þróast og í tengslum við aukna málþekkingu í tal- og ritmáli (Troia, 2004). 

Innan hljóðkerfisins (phonology) eru samverkandi þættir sem eru 
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undirþættir hljóðkerfisins og stuðla að því sem kallað er hljóðkerfis-

úrvinnsla (phonemic processing). Þessir þættir eru hljóðkerfisvitund 

(phonemic awarenes), hljóðræn endurheimt (phonological retrival), og 

hljóðrænt raðminni (phonological memory). Þessir þættir virkja hæfni 

einstaklingsins í að vinna úr hljóðrænum upplýsingum sem hann skynjar. 

Ásamt þessu skiptir hæfileiki einstaklingsins í hljóðgreiningu veigamiklu 

máli, það er að sundurgreina (segmenting) og brjóta orð niður í einstök 

hljóð þar, sem hún er bein vísbending á góða málvitund og lestrarfram-

vindu (Juel, 1988; Perfetti, Beck, Bell og Huges, 1987; Metsala og Walley, 

Kamhi og Catts, 2005).  

Hljóðkerfisvitund (phonological awareness) hefur sterk tengsl við 

umskráningarferlið og er mikilvæg í þróun lesturs. Hún gerir 

einstaklingnum kleift að greina máleiningar í smærri einingar, hljóð 

bókstafanna í hljóðeiningar, orð í atkvæði, sundurgreina orð og ríma 

(Snow, Burns og Griffin, 1998:51-52; Adams, 1990).  

Bradley og Bryant (1983) eru meðal þeirra sem rannsakað hafa 

hljóðkerfisfærni (phonological abilitites) og áhrif hennar á framvindu 

lesturs. Þeir þróuðu próf til þess að kanna hvernig börnum gengur að 

greina hljóð og létu enskumælandi börn þreyta slíkt próf. Þeir notuðu 

bullorð/orðleysur þar sem nemendur áttu að greina hljóð. Í ljós kom að 

það reynist börnum erfitt að greina orð sem deila sama atkvæði í 

upphafsorði auk þess sem að þeim reynist erfitt að greina rím og atkvæði í 

endingum orða. Rannsókn þeirra staðfesti það að þegar börn með eðlilega 

lestrarfærni og hins vegar börn með lestrar-erfiðleika voru borin saman 

kom í ljós að hljóðkerfisvitund hefur mikið forspárgildi fyrir seinni 

lestrargetu. Ásamt þessu kemur fram að hljóðkerfisfærni er meðvituð 

færni sem byggir á því að greina málhljóð tungumálsins. Hún styður einnig 

þá vissu að hljóðkerfisfærni er mikilvægur þáttur í þróun talmáls og ritmáls 

(Bradley og Bryant, 1983).  

Hljóðkerfisvitund ásamt öðrum undirstöðuþáttum segja (Ehri og 

Snowling, 2004; Gillian, 2007) sé lykill að góðum lesskilningi og mikilvægt 

sé að þjálfa hana á réttu tímaskeiði. 

3.3 Lesfimi  

Á síðustu áratugum hefur hugtakið lesfimi (fluency) fengið töluverða 

athygli en líkt og hljóðkerfið er hún mikilvægur þáttur í lestrarferlinu. 

Rannsóknarhópurinn National Reading Panel (2000b) er skipaður hópi 

sérfræðinga á sviði lesturs sem starfar innan Health and Human 

Development (NICHD) á sviði menntunnar. Hópurinn vinnur saman að 
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rannsóknum og veitir ráðgjöf og leitast við að aðstoða skólana til þess að 

bæta lestrarkennslu innan þeirra. Í skýrslu National Reading Panel (2000b) 

kemur fram að lesfimi sé hæfileiki einstaklingsins til þess að lesa texta af 

öryggi og nákvæmni. Aðrir fræðimenn segja að góð lesfimi verði þegar 

einstaklingur getur lesið af öryggi, hann skilur texta og getur tjáð sig 

munnlega og skriflega (Daane, Camphell, Grigg, Goodman og Oranje, 

2005). 

 Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger (2010:240) skilgreina lesfimi 

(fluency) út frá þremur þáttum sem þeir telja einkenna góða lesfimi. Þessir 

þættir eru nákvæmni, sjálfvirkni og hrynrænir þættir tungumálsins. Þessa 

þrjá þætti telja þeir gott viðmiðunartæki til þess að skoða hvernig börnum 

gengur að umskrá orð þegar þau lesa.   

Nákvæmni (accuracy) felst í því að geta lesið hlutfall rétt lesinna orða á 

ákveðnum tíma. Nákvæmni byggir á getu einstaklingsins til þess að lesa 

hljóð bókstafanna rétt og tengja þá saman með skýrum framburði þannig 

að auðvelt sé að greina merkingu orðsins. Hún er mikilvægur þáttur í 

lestrarþróuninni. Ef að nákvæmni í orðalestri er ekki til staðar er hætt við 

að lesandinn eigi erfitt með að skilja það sem hann les. Hægur, óskýr og 

skrykkjóttur framburður hamlar lesandann í að greina og túlka texta og 

textinn verður merkingalaus (Beringer, Abbot, Billingsley og Nagy, 2001; 

Kame'enui og Simmons 2001; Torgeson og Hudson, 2006). 

 Sjálfvirkni (automaticy) vísar til þess að lestur er fyrirhafnarlítill og 

gerist ómeðvitað með viðeigandi hendingum (phrasing) og með réttu 

hljómfalli (intonation). Sjálfvirkni byggir  á færni og hraða, það er hvernig 

úrvinnsluferlið nær að vinna úr þeim upplýsingum sem berast þegar 

einstaklingurinn les orð. Horft er til þess hvort lesturinn verði ósjálfráður 

eða ómeðvitaður (Logan, 1997; Walpole og McKenna 2007). Sjálfvirkur 

lestur er þegar texti er lesinn fyrirhafnarlaust. Lesandinn getur lesið röð 

tákna eða atriða fljótt og unnið úr þeim upplýsingum. Ásamt því að geta 

beitt samræmdum aðgerðum í hljóðlestri út frá texta á ákveðnum 

rauntíma og kallað fyrirhafnarlaust fram orð. Þegar þessum atriðum er náð 

er hægt að segja að lesandinn þekki orðið sjónrænt. Þegar lesandinn getur 

lesið texta samfellt í ákveðinn tíma sem hæfir hans aldri án þess að 

þreytast er talað um sjálfvirkan lestur. Ef lestur er ekki sjálfvirkur og 

áreynslulaus hefur það áhrif á athygli og hæfileika lesandans til þess að 

greina og skilja texta. (LaBerge og Samuels 1974; Logan 1988, 1997; 

Postner og Snyder, 1975; Beringer, Abbott, Triveldi, Olsen, Gould og 

Himatsu, 2010).  

Ehri (2002) bendir á að sjálfvirkni í lestri (automatic reading) byggir á 

hljóðavitund einstaklingsins og með því að para saman hljóð við bókstafi 
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hjálpi það lesandanum að festa orð í minni. Þegar lesandinn þekkir orð 

sjálfkrafa og hefur fest það í langtímaminni auðveldar það honum að 

þekkja það aftur þegar það birtist í rituðum texta. 

 Til þess að tileinka sér góða lestrarfærni er hrynræni þátturinn 

mikilvægur til þess að lesandinn geti lesið samfelldan texta hratt og með 

sjálfvirku hljómfalli. Hljómfall (prosody) felur í sér þætti sem komnir eru úr 

talmáli svo sem áherslur, tónhæð, hnig og ris. Þessir þættir auðvelda 

lesandanum að skilja, túlka og að lesa af tilfinningu með réttu hljómfalli, 

hlutfalli og beygingum svo að það sem hann les komist til skila og fái skýra 

merkingu. Í þessu sambandi er átt við hvernig lesandinn beitir röddinni 

eins og til dæmis þegar tekið er hlé á lestri eða þegar leggja á áherslu á það 

sem lesið er (Kuhn og fl. 2010; Rasinski, 2004). 

Í rannsóknum sem gerðar hafa verið á börnum hefur komið í ljós að þau 

treysta á eigin færni í hljóðagreiningu, orðaforða og langtímaminni þegar 

þau eru beðin um að endursegja orð eftir minni. Þessir þættir eru 

afgerandi þegar rannsóknir á verkefnum sem byggja á hraða í lestri eru 

túlkaðar. Börn sem hafa góðan málþroska og skilvirk úrvinnsla hugans í 

lestrarþróuninni er hröð eiga auðveldara með að tileinka sér leshraða. 

Besta mælitæki til þess að kanna þennan þátt er að leggja fyrir 

hraðlestrarkönnun (Diane,2005; Dollingham, Biber og Champell, 1995; 

McKenna og Sthal, 2003). 

3.4 Þróun sjónræns orðaforða  

Það þarf ekki að fjölyrða um það að lestur er flókið langtímaferli og krefst 

færni í mörgum þáttum til þess að lesandinn geti lesið tákn bókstafanna og 

hljóð þeirra fullkomlega. Að læra að lesa er ekki meðfæddur hæfileiki eins 

og áður hefur komið fram og krefst því færni sem byggir á mörgum 

samverkandi þáttum sem þarf að virkja saman til þess að einstaklingurinn 

verði læs (Kamhi og Catts, 2005). Mikilvægt er að lestrarferlið fari vel af 

stað í byrjun og skiptir þá markviss þjálfun höfuðmáli. Góð lestrarfærni ýtir 

undir aukinn lestur og samfara því eykst orðaforði og meiri líkur verða á 

góðum skilningi og betri námsframvindu (Perfetti, 2010). Hugtakið 

sjónrænn orðaforði felur í sér færni einstaklingsins við að umskrá orð, það 

er staf fyrir staf. Ein meginforsenda til þess að einstaklingurinn geti 

tileinkað sér góða umskráningarfærni er að hann þekki bókstafstáknin og 

hljóð þeirra (Ehri, 2002).  

Vinnsluminni (working memory) er mikilvægur undirstöðuþáttur 

hugrænnar úrvinnslu sem hefur áhrif á það hvernig lesandanum gengur að 

vinna úr þeim upplýsingum sem honum berast heyrnrænt og sjónrænt. 
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Þessir undirstöðuþættir skipta miklu máli fyrir einstaklinginn þegar kemur 

að því að tileinka sér sjónrænan orðaforða (Kamhi og Catts, 2005). 

Þeir Perfetti og Hart (2001) framkvæmdu rannsókn þar sem  lestr-

arfærni 445 barna var aðal rannsóknarefnið. Þar kom í ljós að til þess að 

barnið nái fullkominni lestrarfærni þarf það að búa yfir færni í stafsetningu 

(spelling), hljóðkerfisfræði (phonology) og umskráningu (decoding).  

Hljóðræni þátturinn er talinn vera mikilvægasti þáttur lestrarferilsins 

fyrir þróun sjónræns orðaforða. Góð færni í að greina hljóð tungumálsins 

auðveldar lestrarnámið einkum tæknilega þáttinn það er umskráninguna 

og hæfileikann til þess að kalla orð fram hratt í huganum (Ehri og Snowling, 

2004). Ehri lagði fram kenningu um þróun sjónræns orðaforða en sú 

kenning byggir á því að einstaklingurinn geti lesið úr bókstafstáknum og 

hljóðað sig í gegnum röð bókstafanna og tengt þá saman í orð. Bókstafir 

eru tákn ritmálsins sem standa fyrir heiti og hljóð en ritmálið byggir á 

hljóðatáknum bókstafanna. Ehri byggir kenningu sína í lestarþróun þannig 

að um fjögur stigskipt ferli sé að ræða sem einstaklingurinn gengur í 

gegnum þegar hann lærir að lesa.  

Fyrsta stigið samkvæmt Ehri nefnir hún myndstig (Pre Alphabetic 

Phase) þar sem lestur fer fram í formi ágiskunar. Þetta stig er gjarnan 

kallað undanfari næsta stig, það er bókstafsstigs. Á þessu stigi nota börn 

ekki bókstafina né hljóð þeirra til þess að lesa orðin. Barnið styðst við 

sjónrænar vísbendingar sem verða á vegi þess í umhverfinu þegar það 

reynir að bera kennsl á orð. Í þessu sambandi má nefna búðarskilti og 

ýmiskonar merkingar á matvöru sem barnið veitir athygli og festir við orðin 

og merkingu þeirra.  

Á öðru stiginu eða bókstafsstigi að hluta (Paratial Alphabetic Phase) er 

komin aðeins meiri þekking þar sem barnið þekkir nú nokkra stafi og þá 

gjarnan stafina í nafninu sínu. Barnið getur á þessu stigi tengt stafi og hljóð 

út frá framburði. Þrátt fyrir þessa þekkingu á nokkrum stöfum er lesturinn 

enn í formi ágiskunar vegna takmarkaðrar þekkingar á bókstöfum. Barnið 

les gjarnan út frá fyrsta og síðasta bókstafi í orði sem það sér og giskar á 

merkingu orðsins út frá þeim bókstaf. Barnið hefur ekki ennþá getu til þess 

að finna út merkingu orðs með því að hljóða sig í gegnum röð allra 

bókstafana í orðinu og það beitir ekki alltaf réttri lestrarátt.  

Á þriðja stigi lestrarferilsins eða fullkomnu bókstafsstigi (Full Alphabetic 

Phase) er sjónrænt minni á orðinu tekið að þróast markvisst. Barnið getur 

með hljóðrænni úrvinnslu tengt saman röð bókstafa og hljóð þeirra og 

umskráð af fullkominni nákvæmni. Langtímaminni barnsins er virkt og orð 
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sem lesið er sjónrænt festist í minni út frá tengslum stafs og hljóðs við 

merkingu orðanna.  

Á fjórða stiginu eða heildrænu samtengdu bókstafsstigi (Consolidatear 

Alphabetic Phase) er lesturinn orðinn vélrænn og fyrirhafnarlaus og krefst 

ekki lengur mikillar einbeitingar eða athygli lesandans. Á þessu stigi þekkir 

barnið flest orðin sjónrænt og getur nú lesið hratt og án þess að beina 

athygli að sjálfum lestrinum. Það gerir barninu kleift að einbeita sér að 

lesskilningi og innihaldi textans. Barnið byggir jafnt og þétt ofan á þá 

þekkingu sem fyrir er með handleiðslu fullorðins einstaklings. Ef barn á erfitt 

með að komast af stigi tvö yfir á stig þrjú getur það verið vísbending um að 

það eigi við lestrarerfiðleika að glíma. Í mörgum tilvikum liggur vandinn þó í 

ónógri þekkingu á bókstöfum og hljóðum þeirra sem gefur til kynna að 

barnið þurfi markvissari kennslu í þeim þáttum (Ehri og Snowling, 2004).  

Af þessu má sjá að það sem skiptir höfuðmáli fyrir þróun sjónræns 

orðaforða er góður bakgrunnur, almenn þekking, góður málskilningur og 

markviss þjálfun til þess að lestrarferlið fari vel af stað til þess að skapa 

tækifæri fyrir lesskilning og góða námsframvindu.  

3.5 Snemmtæk íhlutun 

Hugmyndafræðin um snemmtæka íhlutun á sér áratuga langa sögu sem 

byggir á öflugu rannsóknarstarfi í taugasálfræði,  þroskasálfræði og 

uppeldis- og kennslufræðum. Hugtakið snemmtæk íhlutun er afrakstur 

viðamikilla klínískrar þróunar og rannsóknarvinnu sem hefur verið unnin í 

Bandaríkjunum þar sem börn með þroskafrávik hafa verið miðpunturinn í 

þeim rannsóknum (Tryggvi Sigurðsson, 2007).  

Á undanförnum árum hafa fræðimenn á sviði lesturs víða rannsakað 

lestur meðal barna og bendir flest til þess að hægt sé að draga verulega úr 

lestrarerfiðleikum með snemmtækri íhlutun og faglegri lestrarkennslu 

(Bishop, 2009). Flestar skilgreiningar á því hvað felst í hugtakinu snemmtæk 

íhlutun byggja á þeirri hugmyndafræði að um leið og grunur leikur á að um 

þroskafrávik eða annarskonar erfiðleika sé að ræða sé brugðist strax við. Að 

með fyrirbyggjandi aðgerðum í kennslu sé hægt að draga úr erfiðleikum eða 

koma í veg fyrir erfiðleika í námi barna með þroskafrávik eða félagsleg 

vandamál (Torgesen, 2002; Tryggvi Sigurðsson, 2007). 

Lyytinien og Erskin (2006) benda á að með snemmtækri íhlutun sé hægt 

að fyrirbyggja mikla vanlíðan meðal barna. Auk þess sé hægt að koma í veg 

fyrir langvarandi letjandi áhrif á námsferil, hæfni og áhuga barna á náminu 

og að þau upplifi sig sem tapara. Ef ekkert er aðhafst og þeim verður oft á 

mistök gefast þau upp og hæfileikinn og áhugi barnsins til þess að læra 
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hverfur sem kemur niður á námsframvindu, atvinnumöguleikum og 

starfslöngun síðar í lífinu. Auðvelt er að koma í veg fyrir þennan vanda þar 

sem niðurstöður rannsókna sýna fram á að þegar seinkun verður á 

úrvinnslu skynjunar ungabarns hefur það áhrif á og seinkar að einhverju 

leiti móttækileika barnsins í máltökunni. Talið er að auðvelt sé að finna og 

greina þau frá öðrum börnum sem eiga við annarskonar lestrarvanda 

samanber lesblindu (dyslexiu). Þeir benda á að allt frá þriggja ára aldri sé 

hægt að finna börn með vanda út frá hljóðkerfisþættinum og síðar út frá 

stafaþekkingu og hversu hratt þau geti kallað fram orð. Strax við fimm ára 

aldur þegar í ljós kemur að frammistaða þeirra er slök í báðum þessum 

þáttum þá sé það bein ávísun á lestrarerfiðleika og viðhelst ef ekki er gripið 

inn í tímanlega (Lyytinien og Erskin, 2006).  

Vegna þessa sem hér að ofan kemur fram er talið mikilvægt að efla 

hljóðkerfisvitund barna á mótunarskeiði þeirra. Auk þess er talið mikilvægt 

að efla orðaforða og frásagnarhæfni barnsins með leiðsögn kennara 

(Guðrún Sigursteinsdóttir, 2009; Tankersley, 2003).  

Þessar niðurstöður gefa til kynna að mikilvægt sé að aðstoða börn með 

frávik í lestri eins fljótt og mögulegt er. Sýnt hefur verið fram á í 

rannsóknum meðal fræðimanna að börn sem fá þjálfun í leikskóla, hvað 

varðar málþroska og málskilning, eru mun líklegri til að ná fyrr tökum á 

lestrinum. Börn í leikskólum sem fá snemmtæka íhlutun eru auk þess mun 

betur í stakk búin til þess að hefja lestrarnámið (Duncan, Claessens, 

Huston, Pagani, Engel, Sexton og fl. 2007; Hammer, Lawrence og Miccio 

2007; National Institute of Child Health and Human Development (NICHD), 

2005; Storch og Whitehurst, 2002).  

Í ljósi þess sem komið hefur fram í þessari umfjöllun er mikilvægt að 

hugsa um snemmtæka íhlutun fyrir börn í leikskóla og þegar þau hefja 

fyrstu skólagönguna. Það er hægt að gera með því að leggja fyrir 

skimunarpróf og skipuleggja kennslu fyrir nemendur út frá niðurstöðum 

prófsins. Auk þess er hægt að byggja upp góðan orðaforða og lesskilning 

með því að kenna orð með beinum hætti. 

3.6  Skimunarpróf 

Hvað er átt við með skimun? Í skimun felst að finna þá einstaklinga sem 

eru í áhættuhópi og eru líklegri en almennt gerist til þess að fá arfgenga 

sjúkdóma eða eiga erfitt með nám. ,,Hljóm 2” er skimunarpróf sem unnið 

er með á leikskólum til þess að greina málþroska og hljóðkerfisvitund 

barna. Í prófinu er einblínt á ákveðna þætti sem prófið byggir á samanber 

hljóðavitund, rím, samstöfur, samsett orð og margræð orð. Ef það kemur í 
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ljós að um veikleika er að ræða í þessum þáttum er gripið inn í með 

fyrirbyggjandi aðgerðum til þess að efla þá þætti sem koma illa út hjá 

barninu. Prófið er greiningartæki og slök niðurstaða úr því prófi er talið 

vera forspárþáttur um það hvernig börnum gengur að læra að lesa. Þegar 

börn hefja skólagönguna og hefðbundið lestrarnám hefst er tekið mið af 

skimunarprófinu (Amalía Björnsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir. 2003).  

Lesskimum er gott dæmi um skimunarpróf sem oftast er fólgið í því að 

greina ákveðna færniþætti hjá einstaklingum samanber málþroska/-

málskilning eða hæfileika barnsins til þess að greina hljóð. Til þess að hægt 

sé að meta þessa þætti þurfa prófþættirnir að vera fleiri en einn til þess að 

hægt sé að greina þá (Sigurgrímur Skúlason, 2010) 

Skimunarprófið ,,Leið til læsis“ er skimunarpróf sem Steinunn 

Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Ásthildur BJ. Snorradóttir, Bjartey 

Sigurðardóttir, Jóhanna Ella Jónsdóttir og Sigurgrímur Skúlason (2011) eru 

höfundar að. Leið til læsis er yfirgripsmikið stuðningskerfi í lestrarkennslu 

sem byggir á hugmyndafræðinni um snemmtæka íhlutun og einstakl-

ingsmiðaða lestrarkennslu. Það er hjálpartæki fyrir kennara til þess að sjá 

hvar nemendur standa í lestrarferlinu. Skimunarprófið gerir kennurum 

mögulegt að greina styrkleika og veikleika barna í grunnþáttum lestrar. Á 

þann hátt er hægt að bera kennsl á tiltekin einkenni strax í upphafi 

skólagöngunnar og bregðast við með viðeigandi hætti. Með slíku prófi er 

hægt að stuðla að því að öll börn fái þá aðstoð sem þau þurfa á að halda 

sem fyrst (Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Ásthildur BJ. 

Snorradóttir og Bjartey Sigurðardóttir, 2010).    

Í skimunarprófinu Leið til læsis er lögð áhersla á málörvunarþáttinn og 

orðaforða. Höfundarnir fjalla í þessu sambandi um þrjár hugsmíðir sem eru 

málþroski, bókstafir og hljóð þeirra, og hljóðkerfisvitund. Í fyrsta lagi felst 

skimunin í að kanna málþroska sem felst í því að kanna skilning nemenda á 

setningum og hugtökum. Í öðru lagi að kanna hver þekking nemenda er á 

bókstöfum, hljóðum þeirra og tengsl stafs og hljóðs. Í þriðja lagi að skima 

hvernig nemendum gengur að greina rím, hljóð í orðum, hljóðtengingu og 

hljóðeyðingu (Sigurgrímur Skúlason, og Jóhanna E. Jónsdóttir, 2011).  

Hér hefur verið gerð grein fyrir skimunarprófunum Hljóm 2 og Leið til 

læsis sem eru greiningartæki til þess að finna nemendur sem hugsanlega 

geta átt eftir að/eða eiga í erfiðleikum með lestur. Skimunarprófið Leið til 

læsis er tiltölulega nýtt sem leggur áherslu á að öll börn fái þjálfun við hæfi 

og er auk þess mikilvægt hjálpartæki fyrir kennara til þess að koma til móts 

við ólíkar þarfir nemenda. Með prófinu fylgir ítarleg og góð handbók og 

með markvissri kennslu eftir henni er lagður grunnur að árangursríkri 

lestrarkennslu.  
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3.7 Lesskilningur 

Læsi er að miklu leiti háð hverjum einstaklingi, það er að segja lestrar-

eiginleikum hans, leiðum og þeim markmiðum og aðferðum sem hann beitir 

hverju sinni. Væntingar lesandans og spurningar drífa hann áfram um leið og 

aðrar nýjar verða til í hugarheimi hans. Eftir því sem færni lesandans verður 

meiri, eykst skilningur að sama skapi og um leið verður lesandinn fær um að 

þróa með sér dýpri skilning á orðum og hugtökum sem felst í því að hann 

getur lesið flóknari texta (Blachowicz og Ogle, 2001).  

Margar skilgreiningar hafa orðið til á síðustu áratugum á hugtakinu læsi. 

Snow og Sweet (2003:1) segja læsi sé ferli sem á sér stað við lestur þegar 

sá sem les dregur samtímis út og smíðar merkingu út frá texta. Í því felst að 

lestur og lesskilningur byggi á nákvæmni og skilvirkni og jafnframt um leið 

að túlka og greina upplýsingar í texta og samþætta við fyrri upplýsingar um 

leið og ný merking verður til.  

Snow (2010) skýrir frá því hvernig lesskilningur fer fram og segir að í 

honum felist eftirfarandi þættir: Í fyrsta lagi þarf textinn að vera nákvæmur og 

einstaklingurinn þarf að búa yfir góðri lestrartækni til þess að geta dregið 

ályktanir út frá honum, samanber að greina aðalatriði frá aukaatriðum. Í öðru 

lagi þarf lesandinn að tileinka sér ákveðinn orðaforða til þess að geta túlkað 

innihald texta og krufið hann til mergjar. Í þriðja lagi þegar lesandinn getur 

ráðið í einstök orð og fundið út merkingu þess, túlkað og skilið það út frá 

málfræðistöðu þess í setningunni. Sjaldnast er texti það einfaldur að hægt sé 

að ráða bókstaflega í merkingu hans. Lesandinn þarf að hafa almenna 

þekkingu og skilning á ákveðnum þáttum til þess að skilja og túlka skilaboð 

sem felst í rituðum texta. Velgengni í lesskilningi byggir auk þess á 

framsetningu textans sem aftur tengist því hversu auðvelt er fyrir lesandann 

að skilja og túlka efnið og setja í merkingarbært samhengi (Gernsbacher, 1990; 

Kintsch, 1998; van den Broek, 1994). 

Hópur sérfræðinga (Rand Reading Study Group/RRSG) á vegum Alþjóð-

legu lestrarsamtakanna (IRA) og Bandarísku barnaheilbrigðisstofn-

unarinnar (NICHD) undir forystu Catherine Snow hafa rannsakað læsi og 

birtu skýrslu um læsi árið 1999. Rannsóknar og þróunarhópurinn telur að 

læsi samanstandi af þremur þáttum (RRSG,2002: XIV). Fyrsti þátturinn snýr 

að lesandanum sjálfum og hans vitræna ferli sem byggir á eftirfarandi 

þáttum það er athygli, minni, greinandi hugsun, ályktunarhæfni og 

vitsmunum. Annar þátturinn er virkni lesandans. Í því felst hvaða skilning 

lesandinn hefur um lestur, tilgang hans og hvaða aðferðum hann beitir til 

þess að geta lesið. Sjálfvirkni þarf að vera góð og lesandinn þarf að hafa 

áhuga á lestri. Auk þess þarf hann að búa yfir góðri málvitund og 
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máþroska, sem og reynslu og almennri þekkingu. Að lokum er þriðji 

þátturinn sem felst í því hvernig textinn er uppbyggður og hvernig 

lesandanum tekst að skilja hann. Hvernig texti er uppbyggður hefur áhrif á 

það hvernig framsetning lesandans verður. Þar sem texti er fulltrúi fyrir 

hugmyndir og merkingu verður orðalag að vera nákvæmt til þess að 

lesandinn geti nýtt sér vitrænt ferli til þess að skilja textann. Með 

rafrænum texta skapast fleiri möguleikar til þess að efla skilning þar sem 

lesandanum gefst tækifæri á að leita sér upplýsinga um skilgreiningar á 

óþekktum orðum og hugtökum samfara lestrinum (Rand Reading Study 

Group, 2002: XIV). Þessir þrír mótunarþættir eiga sér stað í tengslum við 

félagslegar aðstæður sem skapast í samskiptum í nærsamfélagi einstaklingsins 

(sjá mynd 5). 

Mynd 5. Þættir sem hafa áhrif á lesskilning. 

Á mynd 5 sýnir hvaða þættir það eru sem hafa áhrif á skilning (RAND, Reading 
Study Group, 2002: XlV).  
 

 

 

 

 

 

 

 

Lesskilningur er talinn vera einn mikilvægasti þátturinn í lestrarferlinu. 
Fræðimenn samanber Tannebaum, Torgesen og Wagner (2006) hafa greint 
fylgni á milli orðaforða og lesskilnings. Þeir hafa komist að því að bilið á 
milli barna sem hafa góðan lesskilning er fólgið í þekkingu á orðum og 
skilningi á þeim. Svo virðist þrátt fyrir góða lestrarframvindu að þessi 
mismunur aukist enn frekar eftir því sem börn verða eldri sem kemur 
meðal annars fram í verkefnavinnu og námsárangri þeirra (Torgesen, 
Wagner, Rashotte, Burgess og Hecht, 1997). 

Til þess að skýra út hvernig lesskilningsferlið verður í huga lesandans 

setti Perfetti árið 1990 fram líkan sem skýrir þetta ferli og byggir á tveimur 
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flokkum. Fyrsti þátturinn er sjónræn úrvinnsla þar sem fram fer túlkun á 

orðum og skilningur á þeim sem hefur áhrif á stafsetningarþáttinn sem 

byggir á hjálp frá hljóðkerfisþættinum. Í öðru lagi er það lesskilningsferlið 

sem byggir á almennri þekkingu, textatúlkun, flokkun og ályktunarhæfni. 

Fyrri þátturinn tengist orðasafni hugans og annar þátturinn almennri 

þekkingu. Síðan verður um samverkandi ferli að ræða þar sem almenn 

þekking og orðasafn hugans vinnur saman með málkerfinu og 

ritháttarkerfinu. Þessir tveir undirliggjandi þættir tengjast síðan saman, 

annars vegar almenn þekking og orðasafn hugans, og hins vegar málkerfið 

og ritháttarkerfið. Síðan verður flokkunin nákvæmari, þar sem almenn 

þekking og orðasafn hugans vinnur saman í tengslum við báða undirl-

iggjandi þættina sem og málkerfið og ritháttarkerfið. Málkerfið, almenn 

þekking, orðasafn hugans og ritháttarkerfið eru samtengd ferli sem vinna 

sameiginlega að úrvinnslu fyrir lesskilning og ritháttarfærni. Líkan Perfetti 

skýrir tvo helstu flokka í úrvinnslu og  skilningsferlinu (sjá mynd 6) (Perfetti, 

Landi og Oakhill, 2005: 228-229).  

Mynd 6. Úrvinnsla lesskilningsferilsins. 

Líkan Perfetti frá 1990 um lesskilningsferlið sýnir hvaða þættir hafa áhrif á 
lesskilning og úrvinnslu út frá texta (Perfetti, Landi og Oakhill, 2005:229). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Samkvæmt því sem fram kemur hér að framan er ljóst að  lesskilningur 

er flókið ferli sem byggir á mörgum færniþáttum. Fræðimenn telja að til 



42 

þess að efla lesskilning þurfi auk annarra þátta að stuðla að því að efla 

orðaforða meðal grunnskólabarna (Cain, Oakhill og Bryant, 2003; Gregory, 

Earl, og O'Donoghue, 1993).  

3.7.1 Rannsóknir á þróun lesskilnings 

Fjöldi rannsókna hafa verið gerðar til að varpa ljósi á þróun lesskilnings. 

Aaron, Joshi og Williams (1999) gerðu rannsókn meðal barna í 3. 4. og 6. 

bekk. Af þeim 139 börnum sem tóku þátt reyndust 16 börn undir meðallagi 

í lesskilningi. Af þessum 16 börnum voru 13 börn í blönduðum hópi (mixed 

reading deficit) með umskráningar og hlustunarvanda. Fjögur börn voru 

með sértæka lesskilningserfiðleika (specific reading deficit), það er með 

góða umskráningu en slakan hlustunarskilning. Þrjú börn voru bæði með 

slakan hlustunarskilning (mixed reading deficit) og umskráningarvanda og 

tvö börn með slakan lesskilning vegna fyrri eða núverandi vanda með 

leshraða. Rannsókn þeirra sýndi fram á að slakur leshraði var meiri meðal 

eldri barna sem hafði áhrif á og orsakaði lesskilningsvanda þeirra. 

Catts, Hogan og Fey (2003) gerðu rannsókn þar sem úrtakið var 600 

börn í 2. 4. og 6. bekk. Þar kom í ljós að 183 börn voru undir meðallagi í 

lesskilningi. Börnunum með slakan lesskilning var síðan skipt niður í 

undirhópa, annars vegar út frá umskráningarvanda og hins vegar út frá 

hlustunarvanda. Þessi rannsókn gaf til kynna að 35% barna með slakan 

lesskilning voru með umskráningarvanda (dyslexiu) og svipað hlutfall var 

með blandaðan vanda (mixed reading deficit), það er bæði umskráningar 

og hlustunarvanda. Börn með óskilgreindan vanda voru 30% af hópnum.  

Í eftirfylgni rannsókn þeirra Catts, Hogan og Adlof (2005) skoðuðu þeir 

nánar þau börn sem voru með lesskilningserfiðleika. Þar kom í ljós að 

umskráning og hlustunarskilningur skýra nærri 100% allra lesskilnings-

erfiðleika í 2. 4. og 8. bekk. Í öllum bekkjum kom fram að slakur 

lesskilningur var vegna umskráningar og hlustunarvanda. Hins vegar kom í 

ljós að þessi munur breyttist eftir því sem börnin urðu eldri. Í 2. bekk var  

59% vandans vegna umskráningar og hlustunarvanda. Hlutföllin skiptust 

þannig að 35% af þessum 59% var vegna umskráningarvanda og 5% með 

hlustunarvanda. Í fjórða bekk voru niðurstöðurnar svipaðar, það er 19% 

barna voru með umskráningarvanda og 17% með hlustunarvanda. Í 

áttunda bekk var hlustunarskilningur meðal barnanna aðal vandinn. Þegar 

litið var á heildina var helsta skýring vandans vegna slaks hlustunarsk-

ilnings og 62% vegna umskráningarvanda. Niðurstöðurnar leiddu í ljós að 

helsta ástæða lesskilningsvanda var vegna umskráningarvanda og 

hlustunarvanda en vægi þáttanna breyttist eftir því sem börnin urðu eldri. 
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Þegar tekið var mið af heildinni þá kom í ljós að um 94% barna átti við 

umskráningarvanda og 64% við hlustunarvanda. 

Þeir Catts og fl. (2005) skoðuðu einnig tengsl á milli árganganna. 

Prósentutalan meðal barna með umskráningarvanda í 8. bekk minnkaði 

þar sem hún fór úr 22% niður í 13%. Hins vegar jókst prósentuhlutfall 

barna með sértæka lesskilningserfiðleika þar sem hún tvöfaldaðist á milli 

ára. Það var lítil sem engin breyting á milli ára hjá þeim börnum sem voru í 

blandaða hópnum. Hjá börnum með óskilgreindan vanda var engin breyt-

ing í 2. og 4. bekk en jókst um 24% hjá börnum í 8. bekk. Samkvæmt þeim 

sem rannsakað hafa lesskilningsvanda meðal barna er ljóst að 77% 

vandans er vegna sértækra lesskilningserfiðleika. Rannsóknir staðfesta 

einnig að í 4. og 8. bekk eiga börn við sama vanda og þau áttu við í 2. bekk. 

Lesskilningsvandi barna með lesblindu var ekki meiri en annarra barna og 

er talið að vandi þeirra barna skýrist fremur af ónógum lestri (Catts, Hogan 

og Adlof, 2005). 

Hér hefur verið sagt frá rannsóknum sem staðfesta að fljótlega í byrjun 

lestrarferilsins er hægt að sjá hvort lesskilningsvandi fylgi börnum áfram 

upp skólagönguna sem síðar mun hafa áhrif á lesskilning. Komið hefur í ljós 

að umskráningarvandi og hlustunarvandi eru miklir áhrifavaldar í þróun 

lesskilnings. Þess vegna er talið mikilvægt að lesa upphátt fyrir nemendur 

til þess að virkja hlustunarþáttinn og um leið efla orðaforða sem ýtir undir 

umskráningarþáttinn.  

3.7.2 Lesskilningskennsla og orðaforði 

Í ljósi þess sem fjallað hefur verið um hér að framan er mikilvægt að huga 

vel að kennslu með orðaforða til þess að efla lesskilning meðal barna. 

Komið hefur í ljós að tengsl eru á milli orðaforða og lesskilnings en 

rannsóknir sýna fram á sterka fylgni milli þessara þátta. Einnig hefur komið 

í ljós að jákvæð fylgni er á milli annarra þátta sem hafa áhrif á framvindu 

lesturs og lesskilnings (Perfetti, 2007).  

Oakhill og Cain (2007) telja að byrja eigi sem fyrst að þjálfa lestur og 

orðaforða hjá börnum til þess að efla lesskilning. Eins og fleiri fræðimenn á 

þessu sviði telja þær mikilvægt að kenna orðaforða með beinni kennslu 

með því að leggja áherslu á setningarfræði og virkja bakgrunns- og álykt-

unarhæfni barna. 

Williams (2005) bendir á að lesskilningskennsla sé einn flóknasti hluti 

lestrarkennslunnar en hins vegar mikilvægasti þáttur hennar. Að hans mati 

felst skipulögð kennsla í því að láta börn kryfja orð og texta til mergjar til 

þess að efla lesskilning þeirra. Walpole og McKenna (2007) segja að 



44 

markviss lesskilningskennsla verði þegar tryggt sé að hún stuðli að 

hugrænni úrvinnslu nemandans. Til þess að svo megi verða  verður 

kennarinn að hafa skýra hugmynd um það hvernig hann ætlar að byggja 

upp kennsluna. Áætlun og tímasetning krefst kunnáttu og skipulags auk 

þess sem hann þarf að vera fær um að útskýra kennsluaðferðina þannig 

hún verði öllum nemendum gagnleg. Þeir benda einnig á að í dag þurfi að 

stuðla að því að efla nemendur í sjálfstæðum vinnubrögðum þegar kemur 

að kennslu í lestri og lesskilningi. Kennsla sem felur í sér slíka þjálfun byggir 

á þrískiptu kerfi þar sem nemendum er raðað niður í hópa eftir getu og 

þeir fá mismikla aðstoð. Þeim er kennt að leita upplýsinga, greina, túlka og 

yfirfæra texta í merkingarbært form.  

Þrískipt kennsluaðferð fer í fyrsta lagi fram með handleiðslu kennara 

með beinni kennslu. Í öðru lagi þar sem um sameiginlega stjórnun er að 

ræða þar sem kennari leiðbeinir og stýrir með óbeinum hætti og er nem-

andanum innan handar. Í þriðja lagi þar sem nemendur vinna sjálfstætt og 

þeir fá að spreyta sig í því að reyna að skilja og túlka texta. Sjá þrískipta 

kennslu mynd 7 (Walpole og McKenna, 2007:106).  

 

Mynd 7. Líkan um leiðbeinandi kennsluaðferð. 

Líkan Walpole og McKenna (2007:106) sýnir þrjár leiðir í lesskilningskennslu, 
leiðbeinandi kennslu, stuðningskennslu og sjálfstæði nemenda í námi. 
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Hugræna lestrarlíkanið sem Walpole og McKenna (2007) fjalla um eða 

líkan McKenna og Sthal (2003) er ítarlegra og gengur út frá því að 

lesskilningur samanstandi af þremur meginstoðum. Í fyrsta lagi sjálfvirkni, í 

öðru lagi málskilningi og í þriðja lagi þekkingu nemandans og hvernig hann 

beitir eigin aðferðum og færni. Ef grunur leikur á að um lestrarerfiðleika sé 

að ræða og væntingar til nemandans standast ekki miða við aldur er 

hugræna líkanið gott tæki til þess að greina í hverju vandi nemandans 

liggur (sjá mynd 8).  

 

Mynd 8. Lestrarlíkan McKenna og Sthal. 

Lestrarlíkan McKenna og Stahl (2003), hugrænt ferli sem nemendur fara í gegnum 
í lestrarferlinu til þess að ná tökum á lestri og lesskilningi (Walpole og McKenna, 
2007:19). 

Hugræna líkanið þeirra McKenna og Stahl (2003) skapar grundvöll að 

heildstæðri lestrarkennslu og ítarlegu námsmati í lestri. Hugræna líkanið er 

gott stuðningskerfi fyrir kennara sem kenna lestur og veitir þeim aukin 

tækifæri til þess að efla eigin kennsluhætti og ná betri árangri fyrir 

nemendur í lestri (Afferbach, 2007). 

Hægt er að hugsa um hugræna líkanið þar sem um er að ræða þrjú 

línulaga ferli að lesskilningi. Efri hluti líkansins útskýrir hvaða þættir það 
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eru sem liggja að baki góðum lesskilningi. Þeir þættir eru sjálfvirkur 

orðalestur, lesfimi, góð hljóðkerfisvitund og góð þekking á bókstöfum og 

hljóðum þeirra. Miðhlutinn skýrir út hvaða þættir liggja að baki góðum 

málskilningi sem stuðlar einnig að góðum lesskilningi. Í þeim hluta felst 

almenn þekking, góður orðaforði og þekking á uppbyggingu setninga og 

texta. Neðri hluti líkansins skýrir út hvernig nemandanum tekst að beita 

eigin færni og hvaða vald hann hefur á þeim aðferðum sem þurfa að vera 

til staðar fyrir góðan lestur og lesskilning. Með því að bera nemandann 

saman við líkanið og leita svara við þeim þáttum sem líkanið byggir á er 

hægt að kortleggja veikleika og styrkleika nemenda. Jafnframt auðveldar 

líkanið kennaranum að finna viðeigandi aðferð fyrir þá sem þurfa á 

sérúrræði að halda. Til þess að greina vanda nemandans getur kennari 

skoðað eftirfarandi þætti:  

 Á nemandinn auðvelt með umskráningu?  

 Er lesfimi góð, samkvæmt þeim viðmiðum sem sett eru fyrir hans 
aldur?  

 Hefur hann nægilega þekkingu á bókstöfum og hljóðum þeirra og 
getur hann nýtt sér þá þekkingu til þess að lesa orð?  

 Þarf nemandinn að einbeita sér og beita mikilli athygli við lestur til 
þess að lesa orð?  

 Hefur slök lesfimi áhrif á hvernig gengur að lesa orð og  setningar til 
þess að ná fram góðum skilningi úr texta?  

Þegar kanna á málskilning skoðar kennarinn eftirfarandi þætti:  

 Hvernig gengur nemandanum að skilja merkingu og samhengi í 
texta?  

 Hvaða skilning hefur nemandinn um orð og hugtök? 

 Hvaða almenna þekkingu (bakgrunnsþekking) hefur hann á orðum 
og hvernig hann beitir þeirri þekkingu í talmáli?  

Til þess að greina þessa þætti getur kennari lesið upphátt texta fyrir 

nemandann og spurt hann spurninga sem hann þarf að svara munnlega. 

Ásamt þessu getur kennarinn lesið setningu án þess að lesa endingu 

hennar og beðið nemandann að botna setninguna. Það gerir hann með því 

að láta hann finna orð sem passar inn í enda setningarinnar til þess að hún 

fái rétta merkingu. Neðri línulaga ferilinn byggir á að skoða hvernig nem-

andinn beitir eigin þekkingu og færni við lestur orða og/eða til þess að 

skilja texta (Walpole og McKenna, 2007).  
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Hér hefur verið bent á nokkrar leiðir sem kennarar geta nýtt sér í 

kennslu til þess að efla lesskilning. Auk þess var fjallað um hvernig hugr-

æna lestrarlíkanið getur auðveldað kennurum að greina lestrarerfiðleika til 

þess að átta sig á hvar nemandinn er staddur í lestrarþróuninni og hvaða 

þætti þarf að leggja áherslu á í kennslunni.  

3.7.3 Áhugahvöt og lesskilningur 

Í skýrslu National Reading Panel (2000a) er bent á að lesskilningur eigi að 

vera hluti af lestrarkennslu. Þar kemur fram að grunnurinn sé lagður fyrir 

lesskilning þegar lesið er upphátt fyrir nemendur vegna þess að það eykur 

áhuga þeirra á bókum og bókalestri sem jafnframt leiðir til aukins skilnings 

á orðum og hugtökum.  

Nýleg rannsókn þeirra Oakhill og Petrides (2007) styður þá tilgátu að 

áhugi gegni mikilvægu hlutverki fyrir lesskilning og þá sérstaklega meðal 

drengja. Rannsókn þeirra sýndi fram á mikinn mun á kynjunum hvað 

lesskilning varðar. Lesskilningur meðal drengja var fyrir meiri áhrifum frá 

áhugasviði en meðal stúlkna og sýndu niðurstöðurnar töluverðan mun. 

Þátttakendur í rannsókn þeirra voru drengir og stúlkur í fimmta bekk. 

Lesefnið var valið fyrir nemendur þar sem annar hópurinn fékk lesefni út 

frá áhugasviði og samanburðarhópurinn lesefni sem tengdist ekki 

áhugasviði þeirra. Nemendur áttu síðan að svara lesskilningsverkefnum út 

frá lesefninu sem þeir lásu. Í ljós kom að drengir sem fengu lesefni út frá 

eigin áhugasviði skoruðu hærra í svörun á lesskilningsverkefninu en hinir 

sem ekki fengu lesefni út frá áhugasviði. Hópurinn sem fékk lesefni út frá 

áhugasviði svaraði 60% rétt í lesskilningsverkefninu meðan samanb-

urðarhópurinn sem ekki fékk lesefni út frá áhugasviði svaraði aðeins 38% 

rétt í lesskilningsverkefninu. Annað kom fram meðal stúlknanna sem tóku 

þátt en báðir hóparnir svöruðu 60% rétt í lesskilnings-verkefninu sama 

hvort lesefnið var út frá áhugasviði eða ekki.  

Sambærileg rannsókn var gerð af þeim Clark og Kamhi (2008, 2009) þar 

sem lagt var fyrir lestrarefni út frá áhugasviði nemenda. Í rannsókn þeirra 

kom fram að skilningur nemenda var svipaður og virtist ekki skipta máli 

hvort lesefnið tengdist áhugasviði þeirra. Fræðimenn vilja meina að ef 

tekið er mið af þessum upplýsingum bendir það til þess að lesskilningur sé 

fyrst og fremst háður lestrarfærni lesandans. Vissulega getur áhugasvið og 

hvatning haft áhrif á hvernig einstaklingnum tekst að skilja en það virðist 

þó ekki vera með eins afgerandi hætti og áður var talið.  

Þrátt fyrir þessa vissu eru aðrir þættir sem hafa áhrif á það hvernig 

lesandinn skilur það sem hann les. Má í því sambandi nefna mismunandi 
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getu, margbreytileika einstaklinga, þroskastig, aldur, gæði texta, aðstæður, 

umhverfi og útfærslu á verkefnum (Kamhi og Catts, 2012). Sá hæfileiki til 

þess að geta dregið ályktun út frá texta reynist börnum oft erfiður. Til þess 

að byggja upp góða ályktunarhæfni þarf að efla orðaforða barna til þess 

auðvelda þeim að álykta út frá texta. Með tilliti til þess sem kom fram hér 

að framan er kennsluaðferðin Orðaspjall sem síðar verður nánar greint frá 

einkar góð aðferð í kennslu. Með henni öðlast nemendur skilning á orðum í 

virkri umræðu í tengslum við textasamhengi. Auk þess byggir aðferðin á að 

tengja orð og hugtök við bakgrunnsþekkingu nemenda sem einnig tengist 

ályktunarhæfni.  

3.7.4 Bakgrunnsþekking og ályktunarhæfni 

Bakgrunnsþekking og ályktunarhæfni eru tveir mikilvægir þættir í skiln-

ingsferlinu bæði í samræðum og við lestur texta (Cain og Oakhill 2007; 

Tapiero, 2007). Ályktunarhæfni og bakgrunns-þekking tengjast á þann hátt 

að bakgrunnsþekking er talin auðvelda barninu að draga ályktun út frá 

texta og í félagslegum samskiptum. Fræðimenn hafa bent á að með því að 

þjálfa ályktunarhæfni barna í tengslum við lestur eða hlustun örvi það 

áhuga barnsins á bókum og bókalestri sem jafnframt hefur áhrif á 

frásagnarhæfni barnsins (Roth, Speece, Cooper og de La Paz, 1996, 2002).  

Hæfni við að draga ályktun er mikilvæg til þess að túlka atburði og 

athafnir í margskonar texta og til þess að þekkja eigin tilfinningar og 

annarra og geta áttað sig á hvað veldur ákveðinni hegðun í félagslegum 

aðstæðum (Ford og Milosky 2003). Ályktunarhæfni þróast fyrst til að byrja 

með við áþreifanlega atburði í raunveruleikanum og í gegnum félagsleg 

samskipti. Einstaklingurinn lærir smátt og smátt að greina á milli raunveru-

leikans og hins ímyndaða veruleika (Lucarillo, 2004).  

Nation og Snowling (1997) gerðu rannsókn sem beindist að því að 

kanna hlustunarskilning með því að láta börn hlusta á söguupplestur. Eftir 

lestur sögunnar þurftu börnin að svara miserfiðum spurningum og álykta 

út frá þeim. Þegar börn í hópnum með góða lestrarfærni voru borin saman 

við hóp barna með slaka lestarfærni kom í ljós að börn í fyrrnefnda 

hópnum gekk mun betur að draga ályktun út frá því sem þau höfðu heyrt 

en börnum í síðar nefnda hópnum. Rannsóknin styður þá vissu að börn 

með slakan lesskilning eiga einnig oft erfitt með hlustunarskilning.  

Ackermann (1998) rannsakaði ályktunarhæfni barna á aldrinum 6 - 9 

ára. Í rannsókn hans kemur fram að það reynist börnum auðvelt að draga 

ályktanir þegar þau fá góðar vísbendingar í texta. Textinn þarf að hæfa 

aldurstigi barnsins og  það þarf að vera hægt að túlka hann og setja í 
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samhengi við það sem barnið veit og þekkir fyrir. Í rannsókn hans kom 

fram meðal yngri barna að þau voru mun háðari skýru textasamhengi en 

eldri börnin. Skýringuna taldi hann vera að eldri börnin höfðu meiri reynslu 

og gátu nýtt sér eigin bakgrunnsþekkingu. Eldri börnunum gekk mun betur 

að átta sig á orsök og afleiðingu þegar þau áttu að segja frá því sem þau 

lásu en yngri börnin. Hann dró þá ályktun að bakgrunnsþekking og 

skilningur á rituðu máli hafi áhrif á hvernig börn álykta og skilja texta. Ef 

ekki er nægilegur skilningur hefur það bein áhrif á það hvernig barninu 

gengur að álykta út frá texta sérstaklega meðal yngri barna. Einnig taldi 

hann að önnur megin orsök slakrar ályktunarhæfni og lesskilningsvanda 

hjá börnum væri vegna vanþekkingar á orðum og hugtökum.  

Að draga ályktun út frá texta getur oft reynst erfitt sérstaklega ef börn 

hafa ekki góða þekkingu á orðum og hugtökum eins og fram kom hér að 

ofan. Ályktanir geta birst í ólíkum myndum en fyrst ber að nefna í því 

sambandi beina ályktun (anaphoric reference). Bein ályktun hefur beina 

vísun í fornafn eða nafnorð í setningu þar sem vísað er til fyrri texta og 

atburðar í sögu sem hefur verið lesin. Til þess að skýra þetta nánar má vísa 

í dæmisöguna um Rauðhettu og úlfinn. Úlfurinn hittir Rauðhettu litlu í 

skóginum og spyr hana hvert hún sé að fara. Beinar ályktanir í fornöfn og 

nafnorð gefa lesandanum færi á að álykta beint út frá textanum (Ford og 

Milovsky, 2003). 

Í öðru lagi fjalla þeir um ályktunarbrú (bridged/relational reference) 

sem krefur lesandann til þess að finna út merkingu með því að samþætta 

hana við upplýsingar í texta og/eða í samræðum. Dæmi um slíka ályktun í 

texta er þegar Anna er í eldhúsinu að baka fyrir fermingarveislu dóttur 

sinnar þegar hún heyrir að uppáhaldsþátturinn hennar er að byrja í 

sjónvarpinu. Anna krossleggur fingurna og stynur en heldur áfram að 

undirbúa veisluna. Lesandinn dregur þá ályktun að þar sem ekkert sjónvarp 

er í eldhúsinu hjá Önnu þá dauðlangi hana til þess að horfa á þáttinn þrátt 

fyrir að hún velji að ljúka við undirbúning veislunnar (Ford og Milovsky, 

2003). 

Ályktun byggð á orsakatengslum (explanation- based/causal inference) 

felur í sér að afleiðing einhvers atburðar stuðli að ákveðinni aðgerð, það er 

orsök og afleiðing. Dæmi um slíka ályktun er ákvörðun Martin Luther King 

að hafa kröfugönguna sem hann stendur fyrir í Washington. Lesandinn 

getur dregið þá ályktun að sú ákvörðun hafi verið tekin vegna þess að hann 

veit að þar eru lögin ákveðin og sett í framkvæmd (Ford og Milovsky, 

2003). 

Ályktun út frá forspá (predictive inference) felur í sér spá vegna 

fyrirfram vissu eða þekkingar sem einstaklingurinn hefur fyrir og ályktar út 
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frá því um verðandi atburðarás. Dæmi um þetta gæti verið þegar fólk 

horfir á veðurfréttir kvöldsins þar sem gert er ráð fyrir stormi þegar líða 

tekur á morguninn. Fólk dregur þá ályktun út frá þessum upplýsingum og 

framkvæmir samkvæmt því (Ford og Milovsky, 2003).  

Ályktun sem byggir á ákveðnum markmiðum (goal inference) eru 

ákveðnar fyrirætlanir til dæmis þar sem sögupersóna framkvæmir 

úthugsaða athöfn með ákveðið markmið í huga. Dæmi um þetta er þegar 

nornin í sögunni um Hans og Grétu lokar Hans inn í búri og lætur Grétu 

færa honum mat. Lesandinn getur dregið þá ályktun að tilgangurinn sé að 

gera Hans feitari til þess að éta hann síðar (Ford og Milovsky, 2003). 

Ályktanir sem byggðar eru út frá eiginleikum (elaborative inference) 

getur verið erfitt að álykta um þegar um beint orsakasamband er að ræða. 

Dæmi um það er að álykta til dæmis út frá bambushúsi sem þolir illa 

stormviðri og getur auðveldlega fokið burt. Í því sambandi er auðvelt að 

álykta en það getur reynst erfiðara þegar húsið er úr steypu. Oft eru 

eiginleikar ekki eins skýrir og í þessum dæmum og þar af leiðandi getur 

reynst erfitt að álykta út frá þeim (Ford og Milovsky, 2003). 

Oakhill og Cain (2007) halda því fram að ályktunarhæfni sé háð því 

hvers konar lestrartækni lesandinn þrói með sér. Þeir sem eru orðnir 

reyndir lesarar og hafa þróað með sér fyrirhafnarlausan yfirgripsmikinn 

lestur eru færari í að túlka texta út frá samhengi og draga ályktun út frá 

honum. Þegar málvitund og framsetning tungumálsins er slök kemur það 

fram í skilningi og erfiðara er fyrir lesandann að draga ályktun út frá texta, 

þróa með sér læsi og tengja hljóðavitund við skriflega færni (Cain, Oakhill 

og Bryant, 2003).  

3.7.5 Tengsl talmáls við lesskilning 

Fræðimenn sem rannsakað hafa tengsl talmáls (spoken language) við 

lesskilning eru sammála um að þróun talmáls skiptir meginmáli fyrir 

lesskilning síðar (Roth, Speece og Cooper de la Paz, 2002; Westby, 1991). 

Frásagnarhæfileiki hefst fyrst í máltökunni og eftir því sem lestrarfærnin 

þróast eflist hæfileiki barnsins enn frekar á málinu og málskilningur eykst. 

Frásagnarhæfni lesandans þróast með svipuðum hætti og í máltökunni. 

Eftir því sem orðaforði barnsins stækkar verður frásagnarhæfileiki flóknari í 

þeim skilningi að orðaforði barnsins til þess að tjá sig styrkist (Cain og 

Oakhill, 2007).  

Frásagnarhæfileikinn þróast frá því að vera samræður í það að geta sagt 

frá fyrirbærum og atburðum út frá texta og því sem barnið skynjar í 

umhverfinu. Oft reynir meira á frásagnarhæfileika barnsins þegar það þarf 



51 

að segja frá því sem það les en frá því sem það heyrir (Roth, Speece, 

Cooper og de La Paz, 2002). Samkvæmt fræðunum er talið mikilvægt að 

börn fái þjálfun í því að tjá sig eftir lestur texta vegna þess að það reynist 

þeim oft erfitt að túlka texta. Ástæðan er talin vera sú að texti tengist ekki 

alltaf raunverulegum aðstæðum beint og jafnvel ekki reynslu þeirra eða 

raunveruleika (Oakhill og Cain, 2007; Westby, 1991).  

3.7.6 Tengsl orðaforða og lesskilnings 

Flestum fræðimönnum ber saman um það að orðaforði er mikilvægur hluti 

af máltöku og málskilningi, og er einnig mikilvægur þáttur í málþroska 

barnsins (Perfetti, 2010). Lengi vel hefur víðtækur orðaforði verið talinn 

einn mikilvægasti þáttur fyrir lesskilning þegar texti verður flóknari. Því 

hefur verið haldið fram að eftir því sem orðaforði barnsins stækkar veitir 

það honum greiðari leið til aukins þroska og skilnings á rituðum texta auk 

þess sem það styrkir hugsun hans um lífið og tilveruna á viðsýnan hátt 

(National Reading Panel, NICHD, 2000a).  

Orð eru grundvöllur alls sem við gerum ekki einungis í talmáli heldur 

koma þau víða við eins og í ræðu, í texta og ekki hvað síst í tækni. 

Orðaforða notar einstaklingurinn til þess að hlusta, skilja og tjá eigin 

tilfinningar. Orðaforði er þekking einstaklingsins í að greina og túlka orð og 

hæfileiki hans til þess að lesa texta og aðra upplýsingamiðla. Orðaforða 

hefur verið skipt í tvo flokka, það er virkan orðaforða og óvirkan orðaforða. 

Virkur orðaforði gerir einstaklingum kleift að tjá sig í talmáli og/eða ritmáli 

og til þess að eiga góð samskipti við annað fólk og skilja flókinn texta. 

Þegar fjallað er um óvirkan orðaforða er átt við þau orð sem eru ekki í 

reglubundinni notkun eins og til dæmis í talmáli eða einföldu ritmáli og er 

erfiðara að skilja þegar þau koma fyrir sjónir lesandans (National Reading 

Panal, 2000a).  

Kamil og Hiebert (2005) hafa bent á að orðaforði sé ekki einungis 

mikilvægur fyrir lesskilning heldur sé hann einnig mikilvægur burðarstólpi 

einstaklingsins í byrjendaferli lestrarnámsins. Góður orðaforði er talinn 

hafa áhrif á það hvernig börnum gengur að tileinka sér hljóð bókstafanna, 

heiti þeirra og skilning. Í upphafi lestrarnámsins ýtir hann undir lestrarþr-

óunina. Slakur orðaforði torveldar börnum skilning á rituðum texta og 

hefur áhrif á námsframvindu síðar í námsferlinu þegar fram í sækir 

(National Reading Panel, 2000a).  

Fræðimenn á sviði lesturs telja mikilvægt að börn fái að kynnast 

uppbyggingu orða, merkingu þeirra, og fái þjálfun í því að setja þau í 

samhengi við raunverulegar aðstæður. Einnig er talið mikilvægt að börn 
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þekki rót orða og orðhluta þeirra, svo sem forskeyti og viðskeyti, til þess að 

öðlast enn dýpri skilning á orðinu. Börn verða að fá tækifæri til að kynnast 

nýjum krefjandi hugtökum eða orðum sem innihalda víða merkingu við 

lestur bóka. Bent hefur verið á af þeim sem skrifað hafa um lestur að til 

þess að þróa með börnum orðaforða sé áhrifarík leið að byrja að lesa 

myndabækur. Á þann hátt er auðvelt að takast á við lesefnið til þess að 

örva skilning barnsins á orðum og hugtökum. Enn fremur er talið að ein 

áhrifaríkasta kennsluaðferðin í lestrarnámi barns til þess að efla orðaforða 

og málþroska sé að lesa upphátt fyrir barnið á þroskaskeiði máltökunnar. 

Mikilvægt er að huga vel að því hvaða bók er valin og að textinn sé 

krefjandi og hæfi aldri barnsins til þess að árangur náist (Rasinski, 2004; 

Rasinski, Padak, Newton og Newton, 2007). 

Orð eru þeim eiginleikum gædd að þau geta haft víðtæka og ólíka 

merkingu og merking orðsins verið ólík þegar það er sett í annað samhengi 

(Nagi, Herman og Anderson, 1985; Steinberg og Powell, 1983; Elleman, 

Lind, Morphy og Compton, 2009).  

Niðurstöður áratuga rannsókna staðfesta að víðtækur orðaforði hefur 

sterk tengsl við lesskilning og að rekja megi afleiðingar lélegs lesskilnings 

vegna vanþekkingar á orðum þegar lengra líður í námi barnsins. Þessi 

augljósu tengsl koma oft snemma fram í lestrarþróuninni og börn með 

slakan orðaforða dragast fljótt aftur úr miðað við jafnaldra sína sem hafa 

góðan orðaforða (Rasinski, 2004; Tabors og Snow, 2001). Þess vegna hefur 

stundum verið vísað í hugtakið áhrif (Matthew effect) í sambandi við 

lestur. Það felur í sér að ,,sá ríkari verður ríkari“ og ,,fátækari verða 

fátækari“ sem kemur meðal annars fram í skilningi vegna ónógrar 

þekkingar og skilnings á orðum. Matteusaráhrif birtast þegar nemandi 

skilur ekki það sem hann er að lesa og sökum þess missir hann fljótt áhuga 

á lestrinum. Vegna slaks skilnings og áhugaleysis lesa slíkir lesarar minna 

og bilið breikkar enn frekar á milli nemenda (Nagy og Anderson, 1984). 

Vönduð lestrarkennsla í byrjun skiptir höfuðmáli í lestrarkennslunni til þess 

að hægt sé að bregðast við lestrarerfiðleikum með snemmtækri íhlutun 

eins og sjá má á (töflu 1) (Kamil og Hiebert, 2005).  
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Tafla 1. Matteusar áhrif. 

Tafla 1. Hér er Matteusar áhrifum lýst og hvernig hægt er að bregðast við þeim 
(Vadasy og Nelson, 2012:7). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fræðimenn sem fjalla um lestur telja að börn geti lært á milli 2 til 3 

þúsund orð árlega. Þegar komið er í fimmta bekk geti þau lært um 10.000 

ný orð eingöngu í gegnum víðtækan lestur (Nagy og Anderson, 1984). 

Góður orðaforði byrjar að skipta verulegu máli í lestrarferlinu þegar reynir 

fyrir alvöru á lesskilning þegar barnið byrjar að lesa bækur með flóknari 

texta, það er í 3. – 4. bekk (Chall, Jacobs og Baldvin, 1990; Storch og 

Whitehurst, 2002). Talið er að börn læri ný orð með góðum árangri út frá 

samhengi í fjórum skrefum en þau eru eftirfarandi: 

 Nemandi nemur tákn og hljóð bókstafa og blandar 
þeim saman í orð.  

 Nemandi stafsetur og tengir hljóð bókstafs og festir 
orð í minni.  

 Nemandi tengir saman hljóð, málfræði, setningar og 
merkingu orðs í minni.  

 Nemandinn getur sett orð sem hann les á skilvirkan 
hátt fram út frá minni og tengt í setningar og  
merkingarbært form (Vasady og Nelson, 2012:4). 
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Af þessu má draga þá ályktun að góður orðaforði gegnir veigamiklu 

hlutverki í lestrarfærni. Hann er jafnframt mikilvægur þáttur í tungum-

álakennslu til þess að börn fái aukna færni í skilningi og merkingu á orðum 

og við að túlka og skilja flóknari texta.  

Erlendar rannsóknir sýna að ef lítil áhersla er lögð á orðaforða í kennslu 

kemur það fram í slökum lesskilningi og námsframvindu. Rannsóknir hafa 

einnig sýnt fram á að bein orðaforðakennsla skili sér í betri lesskilningi og 

námsárangri auk þess sé hún árangursrík leið til þess að mæta ólíkum 

þörfum nemenda. Nemendur sem eiga erfitt uppdráttar í lestri hafa 

gjarnan lítinn orðaforða og ef ekki er brugðist við í tíma breikkar bilið enn 

frekar (Shanahan og Beck, 2006; Elleman, Lind, Morphy og Compton, 2009; 

Biemiller, 2001; Jean og Geva, 2009)).  

Rannsóknir staðfesta að til þess að stuðla að góðum málþroska og 

málvitund þarf að skapa ríkt málumhverfi fyrir börn. Það felst í því að 

skapa virkar og öflugar samræður til þess að efla orðaforða og hugtak-

askilning. Jafnframt því sem fram kemur hér að framan er mikilvægt að 

framfylgja eftirfarandi grundvallarreglum, sem eru eftirfarandi:  

 Snemmtæk íhlutun hvað varðar inntöku tungumálsins og þróun 
orðaforða bæði áður og þegar í leikskóla er komið styður við 
lestrarþróun barnsins síðar. 

 Öflugur orðaforði ungra barna styður við þróun hljóðkerfisvitundar 
sem er mikilvægur undirstöðuþáttur til þess að geta lesið orð. 

  Börn sem koma inn í skólasamfélagið með slakan orðaforða standa 
ekki jafnfætis jafnöldrum sínum í námi nema að þau fái sérstaka 
íhlutun í kennslu  til að efla orðaforða sinn.  

 Þekking á orðum og hugtökum er sérlega mikilvæg fyrir lestur og 
lesskilning eftir því sem lengra líður á námið og í efri bekkjum 
grunnskólans. 

 Aukin þekking á merkingu orða á sér stað fyrir tilviljun eftir því sem 
meira er lesið. 

 Líklegra er að tilviljunarkennt orðanám eigi sér stað eftir því sem orð 
koma oftar fyrir og ofar dregur í náminu. 

 Dýpt orðaforðans eykst við fjölbreytt samskipti þar sem krafist er 
beitingu nýrra og ókunnra orða.  

 Nemendur með námsörðugleika þurfa ítarlega kennslu og fjölbreytt 
tækifæri til samskipta til þess að efla orðaforða sinn. 
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 Bein kennsla með orð og merkingu þeirra hefur jákvæð áhrif á 
orðaforðanám og kemur fram í góðum lesskilningi (Vadasy og 
Nelson, 2012:15). 

Biemiller (2001) bendir á að börn læri um 80% grunnorðaforðans áður 

en þau koma í 6. bekk með beinni kennslu þegar foreldrar eða kennarar 

útskýra orð í texta þegar lesið er fyrir þau. Þessi staðreynd bendir meðal 

annars til þess að hægt sé að gera mun betur til þess að byggja upp góðan 

orðaforða hjá börnum. Með markvissri kennslu þar sem kennd eru 2-3 orð 

á dag ásamt fullnægjandi útskýringum auk þess sem að nemendum er 

gefið tækifæri til að nota orð og setja þau í mismunandi samhengi. Þó að 

möguleikar barna séu mismunandi og geta þeirra til þess að læra ný orð sé 

ólík þá bendir flest til þess að flest börn geti lært ný óþekkt orð ef þau fá 

tækifæri til þess. Slíkt nám getur farið fram með beinni kennslu þar sem 

orð eru skilgreind og útskýrð, og þau tengd við reynsluheim þeirra (Hart og 

Risley, 1995; Snow, Burns og Griffin, 1998).  

Með hliðsjón af þessum orðum þá er vert að benda á rannsókn sem 

Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith og Fisher (1994) gerðu með 

fjögurra ára gömul börn. Börnunum var skipt niður í fimm hópa þar sem 

þjálfarar og foreldrar voru látin lesa fyrir þau reglulega. Bæði þjálfarar og 

foreldrar sem tóku þátt í rannsókninni fengu leiðsögn og æfingu í því 

hvernig lesa á með og fyrir börn með því að horfa á kennslumyndband. 

Lesturinn byggði á myndalestri og fólst í því að sá fullorðni las sögubók 

með texta og myndum. Þegar sagan var hálfnuð var skipt um hlutverk og 

barnið fékk það hlutverk að vera sögumaður. Þá las barnið sama efnið og 

sá fullorðni las og hlutverk hins fullorðna var að spyrja barnið spurninga og 

hvetja það til þess að segja frá og bæta við upplýsingum út frá sögunni. 

Með þessu fyrirkomulagi fékk barnið tækifæri til þess að tjá sig og ræða 

um efni sögunnar samhliða lestrinum.  

Mikilvægt er að sá sem hlustar eða sá fullorðni forðist spurningar sem 

hægt er að svara játandi eða neitandi. Dæmi um spurningu þegar lestur fer 

fram geta verið eftirfarandi: ,,Hvað er Siggi að gera“? ,,Eða, getur þú sagt 

mér hvað þessi blaðsíða sem þú varst að lesa er um”? Í þessari rannsókn 

þar sem myndræn lestrarþjálfun var notuð þar sem foreldri og barn skiptu 

um hlutverk í lestrinum kom í ljós að börn sem fengu markvissa þjálfun 

jókst orðaþekking þeirra um 2,5 orð á viku. Hjá viðmiðunarhópnum sem 

fékk ekki samskonar þjálfun jókst orðaforði um 0,5 orð á viku (Whitehurst 

og fl. 1994). 

Til þess að efla orðaþekkingu hjá börnum er markviss kennslutækni 

talin mikilvæg og telja fræðimenn á sviði lesturs samanber Snow, Barnes, 
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Chandler, Hempill, og Goodman (1991) að bein kennsla með orð sé ein 

mikilvægasta leiðin fyrir velgengi í þróun lesturs og lesskilnings. Þau benda 

jafnframt á að það tengi og auðveldi barninu þekkingu á umheiminum. 

Einnig kemur fram hjá Snow og félögum (1991) að snemmtæk íhlutun í 

þróun lesturs sé að stórum hluta háð orðaþekkingu barnsins. Öflun 

orðaforða fer fram með beinum hætti í kennslu og markvissri leit að 

merkingu en einnig með óbeinum hætti við daglega reynslu, hlustun, 

samræður og lestur. Rannsóknir sem gerðar hafa verið sýna fram á að orð 

lærast í litlum skrefum við lestur en endurtekningin skiptir gríðarlega miklu 

máli sem eykur líkur á því að orð festist í langtímaminni barnsins.  

Ásamt þessu er talið að besta leiðin til þess að efla orðaforða hjá 

börnum verði með markvissri kennslu í lengri tíma þar sem orð eru kennd 

út frá merkingarbærum texta. Bent hefur verið á  að börn þurfi að fá 

þjálfun í að hlusta og fjalla um orð til þess að læra og skilja þau. Auk þess 

sé mikilvægt að kenna orð út frá texta sem lesinn er upphátt fremur en að 

láta börn lesa sjálf og virkja þau í því að þekkja sem flest orð og merkingu 

þeirra. Líkur eru leiddar að því að börn læri um það bil 7 orð á degi 

hverjum og jafnvel þó að þessar tölur séu réttar þá er gengið úr frá 

meðaltali og því kemur ekki nægilega vel fram hvernig staða þeirra er sem 

enga eða litla örvun fá, eða hjá börnum sem eru með lestrarvanda. 

Ályktanir af þessu tagi taka mið af meðaltali hjá börnum og það kann að 

vera að sum börn séu aðeins að læra 1-2 orð daglega (Beck, McKeown og 

Kucan, 2002).    

Markviss orðaforðakennsla er mikilvægur þáttur í kennslu meðal barna 

og sérstaklega þegar börn hefja skólagöngu sína vegna þess það stuðlar að 

lesskilningi og betri námsárangri. 
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4 Þróun orðaforða 

Hvað er átt við þegar rætt er um orðaforða og hvað er þetta fyrirbæri 

orð? Orðaforði (vocabulary) vísar til kunnáttu einstaklingsins á orðum, það 

er hversu mikla þekkingu hann hefur á orðum, byggingu þeirra og merk-

ingu. Allt þetta er lykill að tungumálaskilningi hans. Orð eru hins vegar 

smíðuð úr pínulitlum merkingarbærum einingum (morphems) sem settar 

eru saman úr hljóðeiningum (phonems) tungumálsins. Orð sem hafa að 

geyma sömu hljóð geta haft mismunandi merkingu þrátt fyrir að sömu 

hljóðeiningar komi fyrir í báðum orðunum eins og ól/ló eða lóð. Á 

forskólaaldri er talið að vöxtur orðaforðans eflist mjög hratt og er talið að 

börn læri 50 - 70 ný orð á viku í gegnum samræður. Þegar börn hefja 

skólagönguna er talið að þau þekki um 14.000 orð (Carroll, Boweyr-Crane, 

Duff, Hulme og Snowling, 2011; Rasinski, Padak, Newton og Newton, 

2007)). Byrnes og Wasik (2009) greina frá því að til þess að einstaklingurinn 

öðlist fullkominn skilning á orði þarf hann að hafa náð að tileinka sér 

hljóðfræðilega mynd orðsins. 

Orðaforða hefur verið skipt í tvö svið þar sem annars vegar er talað um 

dýpt og hins vegar um breidd orðaforðans. Dýpt vísar til skilnings einst-

aklingsins á orðum en breidd hversu stór orðaforðinn í orðasafni hugans 

er, það er þau orð og hugtök sem hann hefur lært og tileinkað sér og 

geymir í langtímaminni (Beck, McKeown og Kucan, 2002).  

Orðaforði hefur verið flokkaður í eftirfarandi fjóra flokka: 

 Orðaforði hlustunar.  

 Orðaforði talmáls. 

 Orðaforði lesturs.  

 Orðaforði ritunar. 

Hver flokkur þróast á ákveðnu tímaskeiði einstaklingsins. Orðaforði 

hlustunar þróast fyrst og er stærstur orðaforðans. Orðaforði talmáls þróast 

þar á eftir og loks í framhaldinu orðaforði lesturs. Orðaforði ritunar kemur í 

kjölfarið og þróast samhliða orðaforða lesturs. Eins og áður kom fram 

tengist hver þáttur ákveðnu tímaskeiði en orðaforði lesturs þróast enn 
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frekar samhliða lestrarferlinu og eftir því sem einstaklingurinn les meira 

eflist hann enn frekar (Snow, Burns og Griffin, 1998).  

Johns og Lenski (2001) greina þrjú stig í þróun orðaforðans. Þeir telja 

fyrsta stigið einkennast af því að enginn orðaforði er til staðar hjá einstakl-

ingnum. Annað stigið einkennist af því að einstaklingurinn hefur heyrt orð 

en þrátt fyrir það getur hann ekki skilið það til fullnustu eða merkingu þess. 

Á þriðja stiginu er þekkingin orðin meiri. Nú getur einstaklingurinn bæði 

þekkt og tengt saman orð bæði með því að hlusta, lesa og tjá sig með 

orðum bæði munnlega og í rituðu máli. 

Hæfileikinn sem þarf að vera til staðar til þess að almenn lestrarfærni 

geti átt sér stað byggist á þríhyrningsferlinu, það er umskráningu, 

orðaforða og lesskilningi. Þegar umskráning og orðaforði fara saman og 

umskráningarfærni er eðlileg er grunnur að lesskilningsfærni hafinn. Um 

víxlverkun eða sterk tengsl er að ræða, það er annars vegar á milli 

umskráningar og orðaforða, og hins vegar orðaforða og lesskilnings (sjá á 

mynd 9).  

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 9. Lestrarþríhyrningurinn. 

Lestrarþríhyrningurinn sýnir gagnkvæmt og beint orsakasamband á ákveðnum 
undirstöðuþáttum lestrar (Perfetti, 2010). 

Beint orsakasamhengi er á milli þessara þátta sem gerir það að verkum að 

ferlið getur orðið virkt og framsetning á orðinu fullkomin. Góð umskráning 

leiðir til þess að orð fær merkingu þó að nákvæmur skilningur á orðinu 

verði ekki strax. Góð umskráningarfærni stuðlar að því að lesandinn á 

auðveldara með að átta sig á merkingu orðsins. Það auðveldar lesandanum 

einnig að tengja orðið við raunverulega atburði og setja það í mismunandi 

samhengi. Þegar þríhyrningurinn gengur í báðar áttir, það er þegar  umskr-

áning og orðaþekking og orðaþekking og skilningur hafa gagnkvæmt 
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orsakasamband leiðir það ferli af sér aukna þekkingu á orðinu. Um leið 

stækkar orðaforðinn í orðasafni hugans áður en hefðbundið lestrarnám 

hefst sem ýtir undir umskráningarþáttinn (Perfetti, 2010).  

Eftir því sem börn lesa meira eykst þekkingarbrunnur barnsins og orða-

forði að sama skapi. Orðaforði er nátengdur lesskilningi og forsenda fyrir 

því að börn geti tileinkað sér námsefnið og unnið sjálfstætt eftir því sem 

lengra dregur í námi þeirra. Það er því mikilvægt að stuðla að því að efla 

orðaforða barna með því að hvetja þau til þess að lesa (Walpole og 

McKenna, 2007). 

Ricketts, Nation og Bishop (2007) veltu upp þeirri spurningu hvort 

orðaforði væri hluti af eða tengdist lesskilningi þegar horft væri á 

stigsskipta þróun í lestri. Könnuð var orðaforða þekking meðal 8 og 9 ára 

barna og þar kom fram að orðaforði er einn af mörgum mikilvægum 

þáttum fyrir lestur. Hann er ekki einungis mikilvægur í stigsskiptri þróun í 

lestrarferlinu heldur hefur einnig sterka fylgni við lesskilning. Niðurstöður 

þeirra benda á að slakur orðaforði hefur áhrif á lestrarþróun. Margt bendir 

einnig til þess að þegar orðaforði er slakur geti verið um sértæka erfiðleika 

að ræða. Til dæmis slakur málþroski eða veikleikar í öðrum undirstöðu-

þáttum.  

4.1 Orðasafn hugans/hugræn úrvinnsla 

Rannsóknir sýna fram á að veikleikar í hugrænni úrvinnslu og málvitund 

hafa áhrif á hvernig einstaklingurinn tekst að skilja lesinn texta. Lessk-

ilningsferlið er háð hugrænni úrvinnslu og færni einstaklingsins í eigin 

tungumáli. Veikleiki í þessum þáttum hefur áhrif á skilning og kemur meðal 

annars fram í því að lesandinn á til dæmis erfitt með að greina aðalatriði í 

texta frá aukaatriðum eða því sem skiptir minna máli í textanum (Rapp, 

van den Broek, McMaster, Kendeou og Espin, 2007; Rand Reading Study 

Group (RRSG, 2002).  

Þegar orðasafn hugans er ekki virkt leiðir það til sértækra erfiðleika við 

að skilja orð. Ef einstaklingurinn á erfitt með umskráningu á hann erfiðara 

með að átta sig á og skilja það sem hann les og merking orða og setninga 

verður óskýr. Rannsóknir staðfesta að góð þekking á orðum og merkingu 

þeirra hefur bein áhrif á lesskilning. Undirliggjandi þættir í skilningsferlinu 

samanber góð þekking í orðhlutafræði (morphology), setningarfræði 

(syntax), málfræði (grammar), stafsetningu (spelling) og framburði eru 

mikilvægir þættir í skilningsferlinu. Þessa þætti notar einstaklingurinn við 

að flokka og byggja upp þekkingu á tungumálinu til þess að mynda 

setningar og setja í merkingarbært form. Þegar einstaklingurinn les af 
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nákvæmni og skilvirkni er hröð verður auðveldara fyrir hann að skilja orð 

og bera þau fram. Auk þess eflist færni hans til þess að greina merkingu 

orðsins og endurheimta úr orðasafni hugans sem jafnframt ýtir undir góða 

sjálfsmynd (Perfetti, 2007).  

Gæði orðasafnsins (lexical quality) vísar að miklu leyti til þess hvernig 

þekking lesandans er á orðum, hugtökum, táknum og uppbyggingu þeirra 

og hvernig hann getur notað þá þekkingu til þess að skapa merkingu. 

Stærð orðaforðans er ekki einungis það sem skiptir máli heldur hvernig 

einstaklingurinn getur nýtt sér orðasafn hugans. Þegar talað er um gæði 

orðasafnsins vísar það til hæfileika einstaklingsins í þeim fjórum bindandi 

þáttum sem einkenna lestrarþróunina. Fimmti þátturinn byggir á hinum 

fjórum þáttunum gæðum þeirra og eiginleikum sem síðan hafa áhrif á 

merkingu og framsetningu. Hæfni lesandans felst í því hvaða skilning og 

þekkingu í orðasafni hugans hann býr yfir og hvernig hann getur nýtt sér þá 

þekkingu (Perfetti, 2007). 

Fyrstu þrír þættir orðasafnsins eru málfræðilegs eðlis, það er fyrsti 

þátturinn er ritháttarkerfið, annar þátturinn málfræðikerfið og þriðji 

þátturinn merkingarkerfið. Fjórði þátturinn er bindandi efnisþáttur þar 

sem kemur til kasta ritháttar- og hljóðkerfisins að vinna saman. Fimmti 

þátturinn er úrvinnslukerfi það er hvernig lesandinn vinnur úr þáttunum 

sem bindast saman og hafa áhrif á hvernig merking verður í lokin. Sá þáttur 

sem sér um að samþætta úr hugrænni úrvinnslu hugans tengir saman 

orðaforða og lesskilning. Það er hvernig lesandinn nær að vinna úr og 

tengja nýja þekkingu við eigin þekkingu í orðasafni hugans. Perfetti (2007) 

hefur flokkað veikleika og styrkleika lesanda út frá orðasafni hugans það er 

hvernig framsetning lesandans verður þegar annars vegar er um góða 

eiginleika að ræða og hins vegar þegar um slaka eiginleika er að ræða sjá 

(töflu 2) 
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Tafla 2. Orðasafn hugans. 

Gæði orðasafnsins, lýsing á góðum og slökum eiginleikum í hugrænni úrvinnslu í 
orðasafni hugans (Perfetti, 2007). 

 

Hugræn úrvinnsla úr 
orðasafni hugans 

Góðir  
eiginleikar  

Slakir  
eiginleikar  

Ritháttarkerfi  Þekking á bókstöfum.  
Gera sér grein fyrir að hljóð 
bókstafa er  breytileg. 
Hljóðfræðikerfi næmt fyrir 
samhengi, góð hljóðgreining,  
hljóðkerfi virkt.  

Ekki  fullkomin bókstafsþekking.  
Óstöðugt næmi fyrir orðum 
vegna erfiðleika í hljóðkerfi. 
Hljóðkerfi óstöðugt og erfitt með 
greiningu hljóða.  

Málfræðikerfi  Næmi fyrir orðum, 
orðflokkum, merkingu,  
setningargerð og 
setningarbeygingum.  

Ófullnægjandi þekking á 
orðflokkun og orðnotkun. 
Setningargerð og 
setningarbeygingar  
ófullnægjandi. 

Merkingarfræði  Aukin almenn þekking og færni 
á skyldum orðum í ólíku 
samhengi. Góð færni við að 
setja orð í mismunandi 
merkingar samhengi.  

Minni hæfni til að setja orð í 
mismunandi samhengi og finna 
út mismunandi merkingu skyldra 
orða. 

Tengdir/bindandi  
efnisþættir 

Ritháttarfærni og hljóðkerfi 
vinna saman á fullkominn hátt 
til þess að skapa merkingu.  

Ritháttarfærni og  þættir í 
hljóðkerfi vinna ekki  fullkomlega 
saman. Innihaldsefni ekki 
tryggilega bundin og því verður 
merking ekki fullkomin.  

Möguleg úrvinnsla á 
meðan á lestri 
stendur  

Góð orðaþekking sem drifin er 
af málfræði og 
hljóðkerfisfræðilegu inntaki.  

Slök orðaþekking út frá málfræði 
og eða hljóðkerfisfræðilegu 
inntaki.  

Samþætting  Góð samþætting á milli 
orðaforða og lesskilnings. 
Góður orðaforði og góður 
lesskilningur. 

Orðaforði takmarkaður og slakur 
lesskilningur. Veik umskráning. 
Slök samþætting.  

Merkingarsamhengi  Góður orðaforði til þess að 
byggja upp góðan lesskilning.  

Lesskilningserfiðleikar. Slakur 
orðaforði.  

 

Perfetti, Wlatko og Hart (2005) hafa rannsakað hvernig börnum gengur 

að muna ný orð og merkingu þeirra. Þeir komust að því að góðir lesarar 

gengur mun betur að skilja ný orð og merkingu þeirra.  

Staðfest hefur verið að sterkt samband er á milli lesskilnings og 

hlustunarskilnings. Nation og Snowling (1997) gerðu rannsókn á börnum 

þar sem sjónum var beint að því að kanna hlustunarskilning þeirra. Börnin 

þurftu að svara miserfiðum spurningum eftir sögu upplestur og draga 

ályktun út frá því sem þau höfðu heyrt. Í ljós kom að slakir lesarar áttu mun 

erfiðara með að hlusta og draga ályktun út frá því sem þeir höfðu heyrt en 
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góðir lesarar. Rannsóknin styður þá vissu að börn með slakan lesskilning 

eiga oft einnig erfitt með hlustunarskilning.  

Eftir því sem börn verða eldri reynir meira á hæfni þeirra í hlustunarskilning 

en hann er eins og fram hefur komið einn af mikilvægum þáttum fyrir góðan 

lesskilning (Stanovich, Cunningham, og Freeman, 1984).  

4.2 Mikilvægi orðaforða í kennslu 

Almennt eru þeir sem fjallað hafa um lestur sammála því að orðaforði sé 

mikilvægur í lestrarferlinu. Þrátt fyrir það heyrast ólík sjónarmið og fræð-

imönnum greinir á um mikilvægi beinnar orðaforðakennslu. Því hafa komið 

fram ólík sjónarmið og margar tilgátur komið fram um það hvernig börn 

læra orð. Sumir fræðimenn hafa haldið því fram að börn læri orð fyrir tilv-

iljun í gegnum víðtækan lestur (Nagy, Herman og Anderson, 1985, 

Steinberg og Powell, 1983).  

Því hefur verið haldið fram að orð séu grundvöllur alls náms enda koma 

orð víða við eins og áður hefur komið fram. Eitt helsta markmið með 

orðaforðakennslu er að veita börnum aukna þekkingu á flóknari orðum til 

þess að efla samskiptahæfni og skilning þeirra á flóknari texta. Það er ekki 

alltaf einfalt að læra ný orð en bakgrunnsþekking barnsins hefur mikið um 

það að segja hvernig því gengur að læra ný orð (Biemiller, 2004; Hart og 

Risley, 1995). 

Fræðimenn telja að orðaforði sé sá þáttur í lesskilningsferlinu sem er 

hvað mikilvægastur þegar kemur að því að skilja lesinn texta. Jafnframt telja 

fræðimenn á sviði lesturs að gefa eigi orðaforða meira vægi í kennslu þar 

sem orðaforði hefur keðjuverkandi áhrif á aðra mikilvæga þætti svo sem 

umskráningu, málvitund, málskilning, samskipti og lesskilning (Walpole og 

McKenna, 2007; Nation, 2005). Fræðimenn síðustu áratugi hafa almennt 

verið sammála um mikilvægi þess að efla orðaforða. Þeir hafa meðal annars 

haldið því fram að góður orðaforði sé aðalsmerki vel menntaðs einstaklings. 

Samkvæmt þeim á orðaforði að vera miðpunktur sérstakrar kennslu og 

uppeldis í öllu námi sem fram fer innan skólans. Sýnt hefur verið fram á að 

börn verða áhugasamari um orð þegar kennslan er litrík og lífleg og skapaðar 

eru aðstæður og umræður um orð þegar tækifæri gefst til. Fræðimenn 

benda þó á að viðhorf og áherslur hvers skólasamfélags og þeirra sem þar 

starfa geti haft áhrif og stuðlað að virkri orðaforðakennslu (Gough og 

Tunmer 1986; Beck McKeown og Kucan, 2002) 

Börn læra orð ótrúlega hratt þegar þau lesa bækur og þegar orð eru 

kennd með beinni kennslu. Þess vegna er mikilvægt að börn hafi gott 

aðgengi að bókum innan skólans og fái tíma til þess að lesa bækur. 



63 

Skipuleggja þarf kennsluna á þann hátt að hún stuðli að og byggi upp 

viðunandi orðaforða hjá börnum sem nær útfyrir hinn daglega orðaforða 

þeirra, það er einfalda talmálið. Einnig er mikilvægt að skipuleggja kennsl-

una þannig að nemendur fái verkefni með krefjandi texta til þess að vinna 

með. Jafnframt þarf að stuðla að því að gera börn meðvituð um hvernig 

orð tengjast og skapa merkingu (Beck, McKeown og Kucan, 2002).  

Í bókinni ,,Bringing words to life“ lýsa höfundarnir Beck, McKeown og 

Kucan (2002) hvernig kenna megi orðaforða á yngsta, mið- og unglingastigi 

og hvers vegna eigi að stuðla að slíkri kennslu. Aðferðin felst í því að börn 

fái margvísleg tækifæri til þess að velta fyrir sér orðum, notkun þeirra og 

hvernig hægt er að nota þau í mismunandi samhengi. Einnig er áhersla 

lögð á að efla málskilning þeirra og málnotkun. Aðferðafræði Beck, McKe-

own og Kucan (2002) byggja á rannsóknum sem sýna fram á að beri góðan 

árangur ef unnið er markvisst samkvæmt henni. Margir fræðimenn á sviði 

lesturs hafa bent á fleiri árangursríkar leiðir til þess að kenna orðaforða á 

markvissan hátt. Talið er auðvelt að kenna börnum orð þegar þau eru 

útskýrð fyrir þeim og texti krufinn jafnóðum og lesið er. Þegar ný orð eru 

kennd er talið mikilvægt að leggja áherslu á framburð orðsins og 

merkingarhluta þess. Ásamt því er mikilvægt að skapa umræður um orðið 

sem verið er að kenna og tengja við bakgrunnsþekkingu nemenda um leið 

og orðið er skilgreint. Með kennslutækni á borð við þá sem hér hefur verið 

rakin er talið að hægt sé að kenna börnum allt að 40-60% orðaforðans 

(Biemiller, 2006; Roberts, 2008; Blewitt, Rump, Shealy og Cook, 2009; 

Dickinson og Tabor, 2001).  

Kennsluaðferðir sem skapa aðstæður og tækifæri fyrir börn til þess að 

íhuga, álykta, túlka texta og þegar notaðar eru opnar leiðandi spurningar 

er talið efla orðaforða barna um 14-30%. Spurningar á borð við:  ,,Hvað er? 

,,Hvað gerist næst? ,,Af hverju? ,,Hvað heldur þú að gerist næst? (Biemiller, 

2006; Dickinson og Smith, 1994; Wasik, Bond og Hindmann, 2006).  

Með hliðsjón af því sem fram hefur komið er vert að minnast á rannsókn 

Justice, Meier og Walpole (2005) sem gerð var meðal eldri leikskólabarna 

sem talin voru í áhættuhóp. Börnin sem valin voru í rannsóknina höfðu litla 

stafrófs þekkingu, þau áttu erfitt með hlustun og voru með lítinn orðaforða. 

Börnin voru valin af handahófi til meðferðar og eftirlits í tilraunaverkefnið. 

Unnið var með 10 sögubækur en þær voru lesnar fjórum sinnum yfir 10 

vikna tímabil. Sex orð voru valin út frá hverri sögubók og þrjú af þessum sex 

orðum síðan útskýrð sérstaklega samhliða lestrinum. Niðurstöður tilraunar-

innar sýndu að börnin lærðu ekki orðin sem voru ekki útskýrð fyrir þeim 

sérstaklega en þau lærðu orðin sem þau fengu ítarlegar útskýringar á 

samhliða lestrinum. Rannsóknin sýndi með áhrifaríkum hætti að með því að 
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lesa upphátt og útskýra orð er afar góð aðferð og mikilvæg undirstaða til 

þess að byggja upp góðan orðaforða hjá börnum. Bein kennsla með orð er 

hægt að kenna yfir heilan hóp en talið er að þegar hóparnir eru minni gefi 

það börnum aukið tækifæri til þess að taka virkan þátt og kennslan verður 

áhrifaríkari (Justice, Meier og Walpole, 2005). 

4.2.1 Orðaforðanám  

Þrátt fyrir að flestir séu sammála um að skilningur á orðum sé mikilvægur 

þáttur í lesskilningsferlinu og fyrir námsárangur eru fræðimenn ekki alltaf 

sammála um hvernig börn geti aukið orðaforða sinn. Marzano (2004) hefur 

fjallað um ólík sjónarmið fræðimanna um orðaforðakennslu en hann er 

meðal þeirra sem aðhyllast beina kennslu og telur mikilvægt að kenna 

sjaldgæf orð sem koma fyrir í texta og eru ekki algeng í talmáli. Hann segir 

að til þess að efla orðaforða sé skynsamlegt að hugsa um lestur út frá 

miðju jarðar á þann hátt að orð lærist ekki eingöngu með víðtækum lestri 

heldur einnig með beinni kennslu þar sem orð og merking þeirra er 

útskýrð. Þannig telur hann að hægt sé að styrkja verulega málskilning og 

málþroska barnsins. Hann ásamt þeim sem eru hliðhollir beinni kennslu 

með orð segja að texti sé oft óáreiðanlegur og mörg flókin orð sem þarf að 

útskýra. Þar að auki komi mörg orð í ritmáli sjaldan fyrir í talmáli og hafi 

auk þess víðtæka merkingu sem mikilvægt er að útskýra með beinum 

hætti. Sjaldgæf orð í ritmáli eru oft flókin og börn geta átt erfitt með 

skilning á merkingu orðsins sérstaklega ef það birtist í öðru samhengi en 

því sem þau þekkja fyrir (Marzano, 2004).  

Þrátt fyrir þá staðreynd að orðaforðakennsla eins og Marzano (2001) 

bendir á að sé áhrifarík aðferð hafa komið fram ólík sjónarmið. Nagy og 

Anderson (1984) og Sthal og Fairbanks (1986) eru meðal þeirra sem hafa 

talað gegn orðaforðakennslu. Þeir beita þeim rökum að það sé óhagkvæmt 

að kenna orð með beinni kennslu vegna þess að áætla megi að nemendur 

mæti um 85.000 orðum með víðtækum lestri. Þrátt fyrir að kennd væru 10 

– 12  orð á viku, en það er um 400 orð á ári, þá nægði það ekki til þess að 

nemendur lærðu nægan orðaforða þar sem ekki nema um 75% af þeim 

orðum sem kennd væru lærðust. Með kerfisbundinni orðaforðakennslu er 

talið að hægt sé að ná góðum árangri og rannsóknir sýna fram á sterk rök 

fyrir því að beita eigi henni markvisst í kennslu. Hún er talin ein mikil-

vægasta innleiðing í kennslu og ætti að kenna í öllum bekkjardeildum ekki 

hvað síst með nemendum sem eru með frávik í námi (Marzano, Pickering 

og Pollock, 2001, Marzano 2004).  

Með hliðsjón af þessum vangaveltum um ólíkar skoðanir fræðimanna 

og rökum um mikilvægi orðaforðakennslu hafa fræðimenn á sviði lesturs 
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samanber Marzano, Pickering og Pollock (2001) bent á hvernig börn læri 

orðaforða og orðasambönd. Máli sínu til stuðnings vísa þau í rannsóknir 

ýmissa fræðimanna sem þau byggja umfjöllun sína á, það er þeim fimm 

leiðum til þess að barn geti lært orðaforða og eru eftirfarandi: 

1. Orð þurfa að koma oft fyrir augu nemandans til þess að hann geti 
lært merkingu þeirra sem og orðhluta.  

Marzano, Pickering og Pollock (2001) segja frá rannsókn Jenkins, Stein og 

Wysocki (1984) sem sýnir fram á að til þess að læra ný orð út frá samhengi í 

texta án beinnar kennslu verður orðið að bera fyrir augum lesandans sex 

sinnum í það minnsta til þess að hann geti náð að þekkja það og geti 

tileinkað sér merkingu þess. Þeir benda á að víðtækur lestur sé mikilvægur 

en hann einn og sér dugi ekki eingöngu til þess að efla orðaforða meðal 

barna. Víðtækur lestur eykur orðaforða að einhverju marki en sé ekki 

endilega bein ávísum á það að nemandinn læri orð sem hann les eins 

auðveldlega og ætla mætti. Nagy, Herman og Anderson (1987) benda á að 

annars vegar með víðtækum lestri séu 5% líkur á að orð lærist við beinan 

lestur og hins vegar Swanborn og de Glopper (1999) sem telja að það séu 

15% líkur á að orð lærist með beinum lestri. Þrátt fyrir þessi rök þá hafa 

fræðimenn lagt áherslu á mikilvægi þess að kenna orð með beinum hætti og 

sett fram fleiri leiðir til þess að færa rök fyrir máli sínu:  

2. Börn læra orð þegar þau eru sett í samhengi. 

Niðurstöður rannsóknar Jenkins og fl. (1984) benda til þess að bein 

kennsla með orð þar sem þau eru sett í samhengi auki líkur á að nemendur 

eigi auðveldara með að læra merkingu orða og skilja lesinn texta. Talið er 

að líkurnar á að orð lærist á þennan hátt aukist um þriðjung. Í rannsókn 

þeirra kom fram að 33% nemenda sem höfðu fengið beina kennslu áttu 

mun auðveldara með að skilja ný ókunn orð í texta en þeir nemendur sem 

höfðu ekki fengið slíka kennslu.  

3. Börn læra orð þegar orðið er tengt við tákn/mynd. 

Fjöldi rannsókna styður þá aðferð að til þess að læra ný orð sé gott að 

tengja orð við tákn eða mynd og með táknrænni framsetningu. Í samanb-

urðar rannsókn Powell (1980) sem hann framkvæmdi meðal barna þar sem 

notuð var myndræn kennsla jókst orðaþekking hópsins um 34% í samanb-

urði við viðmiðunarhópinn sem ekki fékk sambærilega kennslu. 

4 . Börn læra orð þegar þau eru kennd með beinni kennslu. 

 Rannsóknir þeirra Sthal og Fairbanks (1986) var framkvæmd  til þess að 

athuga hvort bein kennsla með orð hefði áhrif á vöxt orðaforða meðal 
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barna. Þeir komust að því að áhrif beinnar kennslu eykur skilning á nýju 

efni um 12%.  

5. Börn læra orð og skilning á þeim þegar þau eru útskýrð í tengslum 
við námsefnið sem eykur skilning þeirra á námsefninu. 
 

Orðaforðakennslan verður öflugri þegar valin eru orð sem líklegt er að 

nemendur skilji ekki í námsefninu en hafa fengið útskýringar á áður en 

námsefnið er lesið. Niðurstöður rannsóknar þeirra Sthal og Fairbanks 

(1986) sýna fram á að með því að kenna ákveðin orð með beinum hætti 

eykst skilningur hjá börnum um 33% (Marzano, Pickering og Pollock, 2001: 

124-128). 

Niðurstöður rannsókna sýna fram á að hægt er að beita öflugum 

kennsluaðferðum í kennslu með orðaforða. National Reading Panel 

(2000a) og Blachowicz og Fisher (2000) hafa sett fram nokkrar mikilvægar 

leiðir í orðaforðakennslu sem eru eftirfarandi: 

 Orðaforðanám fer fram þegar skapað er umhverfi fyrir nemendur 
þar sem að þeir fá tækifæri til þess að sökkva sér niður við að læra 
orð og geta þróað með sér góðan skilning á orðum og notkun 
þeirra. 

 Orðaforðanám fer fram við endurtekinn lestur og með beinni 
kennslu.  

 Orðaforðanám fer fram þegar nemendur vinna með krefjandi 
verkefni til þess að læra ný óþekkt orð. 

 Orðaforðanám fer fram við lestur námsbóka og þegar orð eru 
útskýrð og nemendur skrá útskýringarnar í bók sem þau hafa hjá 
sér til þess að skilja texta sem er lagður fyrir. 

 Orðaforðanám fer fram með beinum eða óbeinum hætti þegar 
börn læra um og fá að vinna með orð. Til dæmis með því að skrifa 
orð og setningar og/eða finna samsvarandi orð í staðinn fyrir 
annað orð í setningu.  

 Orðaforðanám á sér stað þegar nemendur eru virkir og fá þjálfun í 
að uppgötva aðferðir til að læra ný orð og tengja við eigin reynslu. 

 Orðaforðanám á sér stað þegar nemandinn skilur orð og eiginleika 
þess. 

 Orðaforðanám byggir á að kenna nemendum að afla sér uppl-
ýsinga og/eða heimilda um orð. 
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 Orðaforðanám á sér stað þegar nemendur geta stjórnað og nýtt 
sér orð í eigin námi. 

 Orðaforðanám fer fram þegar nemendur fá leiðandi kennslu og 
þegar þeir fá tækifæri til þess að þróa hjá sér sjálfstæð vinnubrögð 
í skilningi á texta.  

 Orðaforðanám verður viðvarandi þegar nemendur geta nýtt sér 
orð á uppbyggilegan hátt (National Reading Panel, 2000a: 23-25; 
Blachowicz og Fisher, 2000: 503-523). 

Þessar kennsluleiðir eru taldar árangursríkar til þess að efla orðaforða, 

lestur og lesskilning hjá nemendum. Þær hafa verið raunprófaðar svo 

staðfest hefur verið með endurteknum rannsóknum að þær skila góðum 

árangri (National Reading Panel, 2000a:23-25; Blachowicz og Fisher, 2000). 

4.2.2 Hvaða orð á að kenna  

Skiptar skoðanir eru um það hvaða orð eigi að kenna og með hvaða hætti 

börn læra orðaforðann. Hart og Risley (1995) benda á að leggja beri 

áherslu á að kenna sjaldgæf orð til þess að auðga enn frekar orðaforða 

barnsins. Biemiller (2006) telur að þegar orð eru valin í kennslu sé 

mikilvægt að velja orð út frá aldri og reynslu barna. Þrátt fyrir skiptar 

skoðanir á því með hvaða hætti og hvers konar orð eigi að kenna er talið 

að barn geti bætt við orðaforða sinn og lært 25 – 30 orð á viku bæði með 

beinni kennslu og með auknum lestri (Biemiller, 2006). Richek (2006) 

bendir á að orðaforðakennsla verði að vera skemmtileg og skapandi, og að 

nemendur verði að fá tilfinningu fyrir nýjum orðum til þess að þau festist í 

minni. Þess vegna skiptir val á orðum sem á að kenna miklu máli.  

Gambrell, Morrow og Pressley (2007) benda á að kennarar þurfa að 

átta sig á og gera sér grein fyrir því að orðaforðakennsla á sér stað öllum 

stundum í skólastofunni og er í raun gjaldmiðill allrar menntunar. Þeir 

segja að kennsla á orðum fari fram í öllum námsgreinum vegna þess að þar 

komi ný orð fyrir sem nemendur þekki ekki. Mikilvægt er að kennarar geri 

sér grein fyrir því og beini athyglinni að þeim orðum sem þeir telja að 

nemendur eigi í erfiðleikum með að skilja þegar ákveðið námsefni er kennt 

til þess að tryggja aukinn skilning. Kennarar þurfi einnig að átta sig á því að 

þeir eru sífellt að fá fjölbreyttari nemendahóp í kennslustofuna. Auk þess 

koma nemendur í skólann með mismunandi bakgrunn og því sé nauðs-

ynlegt að kenna orðaforða. Orðaforðakennslan verði hins vegar að vera 

þroskandi fyrir nemendur til þess að vekja áhuga og efla færni þeirra í 

tungumálinu (Gambrell, Morrow, og Pressley, 2007).  
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4.3 Einstaklingsmiðað nám/stigskipt kennsluaðferð  

Walpole og McKenna (2007) fjalla um kennsluaðferð sem byggir á 

stigskiptri kennslu eða einstaklingsmiðaðri nálgun þar sem leitast er við að 

koma til móts við ólíkar þarfir nemenda. Hugsunin að baki stigskiptri 

kennslu er að allur bekkurinn fái einstaklingsmiðaða kennslu þar sem 

kennslan fer ýmist fram með öllum hópnum eða í minni hópum. Skipulag 

kennslunnar er byggt á ítarlegu skipulagi og útfært þannig að gert er ráð 

fyrir að stuðningur í kennslustund sé vel nýttur til þess að leiðbeina 

nemendum ásamt kennara eða öðrum þeim sem að kennslunni koma. Þeir 

Walpole og McKenna (2007) kynna sjónrænt líkan sem skýrir út stigskipta 

kennsluaðferð sem byggir á vönduðu kennsluskipulagi í grunnþáttum lest-

urs (sjá á mynd 10).  

 

 

 

 

 

 

Mynd 10. Kennslulíkan. 

Líkan sem sýnir hvernig skipta á nemendum niður í hópa í stigskiptri kennslu. 
Stigskipt kennslulíkan sem sýnir hvernig skipta á nemendum í hópa í stigskiptri 
kennslu (Walpole og McKenna 2007: 2).  

Þeir telja að með stigskiptri kennslu skapist meiri sveigjanleiki og valkostir í 

menntun sem tryggir öllum börnum virkan þátt í skólastofunni. Stig eitt 

byggir á hópkennslu þar sem allur hópurinn fær sömu kennslu í 

grunnþáttum læsis. Kennarar sem koma að kennslunni sjá um að 

skipuleggja kennsluna saman, leggja mat á og endurskoða stöðuna 

daglega. Kennslan í öllum bekkjum byggir á ákveðnum grunnþáttum í 

námsskrá skólans. Kennslan þarf að vera fjölbreytt og krefjandi, byggja  á 

kunnáttu fagaðila og stöðlum sem gilda á landsvísu. Faglegur stuðningur, 

skipulögð teymisvinna og góð samvinna þeirra sem að kennslunni koma 

ásamt foreldrum er lykilþáttur í kennslunni. Þegar kennsla með allan 

hópinn fer fram er átt við að öll börn séu í kennslustofunni og vinni að 

þeim verkefnum sem lögð eru fyrir. Stigskipt kennsla miðar að því að þjálfa 
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hljóðkerfisvitund, umskráningu og lesfimi, orðaforða og lesskilning ásamt 

ritunarþættinum. Sjá prósentu hlutfall þeirra þátta sem áætlað er að vinna 

með í kennslunni (sjá töflu 3) (Walpole og McKenna, 2007:5).  

Tafla 3. Einstaklingsmiðuð kennsla. 

Líkan af prósentu hlutfalli þeirra grunnþátta sem lagt er upp með í kennslu í 
einstaklingsmiðaðri kennslu fyrir yngstu nemendurna (Walpole og McKenna, 
2007:5) 

 

 

 

 

 

 

 

Kennslan á stigi tvö byggir á því að öll börn taki þátt en ekki aðeins þau 
sem eru í vanda. Á þessu stigi er markmiðið að veita einstaklingsmiðaða 
kennslu í litlum hópum inni í kennslustofunni. Kennarinn velur í hópa og 
breytir hópunum eftir því sem hann telur best hverju sinni. Börnin vinna 
saman 2 - 8 í hóp þar sem einn eða tveir hópar fá beina kennslu með 
kennara á meðan hinir hóparnir vinna sjálfstætt með ákveðin verkefni. 
Með slíku fyrirkomulagi getur kennarinn einbeitt sér betur að þeim 
börnum sem eru undir meðallagi. Þegar stigskipt kennsla er notuð má 
áætla að helmingur þeirra barna sem eru undir meðallagi geti klárað þau 
verkefni sem lögð eru fyrir. Á þessu stigi gefst tækifæri til að veita börnum 
yfir meðallagi krefjandi verkefni sem þau geta unnið sjálfstætt. Þegar unnið 
er með slíkt kennslufyrirkomulag er gert ráð fyrir því að börnin fái 
mismunandi leiðsögn og verkefni í kennslustofunni ýmist frá kennara, 
sérkennara eða öðrum sem að kennslunni koma. Bekknum er skipt upp í 
litla hópa þar sem áætlaður er ákveðinn tími á hvern hóp. Í leikskóla og 
grunnskóla er áætlaðar ákveðinn tími daglega á hvern hóp það er 10 
mínútur með börn í leikskóla en í fyrsta og öðrum bekk er áætlaðar 30 
mínútur á hvern hóp. 

Stig þrjú er hugsað sem öryggisnet fyrir þau börn sem þurfa frekari 

og/eða ítarlegri kennslu. Þessi kennsla er hugsuð fyrir þau börn sem eiga 
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rétt á sérstakri þjónustu í náminu. Á þessu stigi er lagt upp með að börnin 

fái nákvæmari og ítarlegri kennsluleiðbeiningar frá kennara og hann gefi 

sér góðan tíma til þess að sinna þeim. Þau börn sem hafa ekki náð góðri 

leikni í þeim þáttum sem unnið hefur verið með á stigi eitt og tvö fara á 

stig þrjú þar sem þau fá nákvæmari og ítarlegri kennslu og/eða meiri 

þjálfun. Á þessu stigi eru nemendur hafðir í sérrými þar sem sérfræðingur, 

lestrarfræðingur eða sérkennari sér um kennsluna. Nemendur sem fá 

kennslu á stigi þrjú eru nemendur sem þurfa einstaklingsnámskrá og gert 

er ráð fyrir að þeir fái daglega þjálfun 30-50 mínútur daglega. Á þessu stigi 

er gert ráð fyrir að kennari vinni með tvo til þrjá nemendur í hóp ( Walpole 

og McKenna,2007).  

Walpole og McKenna, (2007) benda á að stigskipt kennsluaðferð er gott 

dæmi um áhrifaríka leið í kennslu til þess að mæta ólíkum þörfum nemenda. Í 

(töflu 4) má sjá hvernig þeir telja best að eigi skipuleggja kennsluna. 

Tafla 4. Stigskipt einstaklingsmiðuð kennsla. 

Líkan af kennsluþáttum fyrir hópskipulag í stigskiptri kennslu (Walpole og 
McKenna, 2007:5).   
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5 Kennsluaðferðin Orðaspjall 

Kennsluaðferðin Orðaspjall (Text Talk) sem þær Beck, McKeown og Kucan 

(2002) hafa þróað og fjalla um í bók sinni ,,Bringing words to life“ er 

kennslutækni sem kennarar geta notað í orðaforðakennslu á öllum skólast-

igum. Tvö meginmarkmið aðferðarinnar er að efla orðaforða barna og 

stuðla að auknum skilningi þeirra á samfelldum texta. Aðferðin er viðurk-

ennd sem öflug leið til að kenna börnum mikilvægan hluta af orðaforð-

anum með markvissri kennslu. Með notkun hennar er skapað tækifæri til 

þess að efla orðaskilning, hlustunarskilning, lesskilning og frásagnarhæfni 

nemenda. 

Aðferðin Orðaspjall byggir á því að kenna orð með beinum hætti og 

hvetja nemendur til þátttöku. Það er gert með því að útskýra þau orð sem 

valin hafa verið til kennslu og hvetja nemendur til þess að taka þátt með 

umræðum.  

Eins og þegar hefur komið fram er mikill munur á orðaforðaþekkingu 

meðal barna en með breyttum áherslum í kennslu hafa höfundar 

Orðaspjalls bent á að draga megi verulega úr þeim mun. Að menntakerfi 

nútímans kalli á breytingar og það þurfi að gefa orðaforðaþættinum meiri 

gaum í kennslu. Niðurstöður margra rannsókna sem gerðar hafa verið 

meðal barna benda til þess að slakur orðaforði hefur veruleg áhrif á þróun 

náms hjá börnum (Beck, McKeown og Kucan, 2002).  

5.1.1 Hvaða orð á að kenna samkvæmt kennsluaðferðinni 
Orðaspjall  

Beck, McKeown og Kucan (2002) gera greinarmun á þremur flokkum orðaf-

orðans. Í flokki eitt (Tier1) er grunnorðaforðinn, það eru orð sem notuð eru 

í talmáli og er ekki talið að nauðsynlegt sé að kenna. Í flokki tvö (Tier2) eru 

orð sem hafa víða merkingu og eru ekki bundin við tiltekin afmörkuð svið. 

Þau eru algeng í máli þroskaðra málnotenda og í ritmáli. Þetta er afar 

mikilvægur orðaforði í öllum samskiptum og sérstaklega fyrir lesskilning. 

Þriðji flokkurinn (Tier 3) eru orð sem eru sjaldan í notkun og eru fremur 

sértæk orð eða bundin við ákveðin sérsvið. Þessi orð er ekki nauðsynlegt 

að þekkja fyrr en kemur að sérhæfingu og afmörkuðum sviðum. Þar sem 

orð úr flokki tvö eru mjög algeng í ritmáli og málnotkun er mikilvægt að 

efla skilning barna á þeim. Eftir því sem skilningur á orðum úr flokki tvö 
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verður meiri eykst lesskilningur að sama skapi  (sjá niðurröðun flokkana á 

mynd 11) (Beck, McKeown og Kucan, 2002; Walpole og McKenna, 2007). 

Mynd 11. Orðflokkarnir Tier 1- 2 og 3. 
Skýringar á flokkunum þremur, það er Tier 1, Tier 2 og Tier 3 (Walpole og 
McKenna, 2007:90). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Beck, Mckeown og Kucan (2002) hafa flokkað orð sem kenna á í mism-

unandi flokka til þess að auðvelda kennurum að finna út hvaða orð það eru 

sem ættu að vera í brennidepli í beinni kennslu (sjá töflu 5). 

 

Tafla 5. Orðflokkarnir þrír með dæmum um orð. 

Sýnishorn á orðum í flokkunum þremur samkvæmt Beck, Mckeown og Kucan 
(2002:15-16). 
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Þegar velja á orð til þess að kenna er mikilvægt að hafa eftirfarandi í huga:  

 Hversu almennt og algengt er orðið? 

  Er orðið líklegt til þess að verða á vegi nemenda í texta?  

 Getur nemandinn notað eða tengt orðið til þess að lýsa eigin 
upplifun? 

 Getur orðið nýst nemendum í tengslum við nám, daglegt líf eða 
þeirra eigin reynsluheim? 

 Er líklegt að nemandinn geti fundið fleiri aðstæður í eigin lífi þar sem 
hann getur notað orðið og sett það í annað  samhengi en kemur 
fyrir í viðkomandi sögu? 

 Getur orðið tengst öðrum orðum eða hugmyndum/ hugtökum sem 
nemandinn þekkir fyrir og hefur til dæmis lært um áður? 

 Er líklegt að hægt sé að tengja orðið beint við ákveðið náms-
efni/málefni sem nemandinn er að læra um í skólastofunni hverju 
sinni?  

 Getur orðið aukið við þekkingu hjá nemandanum, það er hefur orðið 
víðtæka merkingu? 

 Hversu áhrifaríkt/mikilvægt er orðið í textanum og hvernig tengist 
það aðstæðum/atburði í sögunni? 

 Hefur orðið víðtæka merkingu og gegnir það ákveðnu hlutverki í 
textanum? Í hvaða samhengi er orðið notað í textanum?  

 Getur merking þess auðgað eða bætt við nýrri þekkingu í tengslum 
við aðrar aðstæður sem getur tengst öðrum raunverulegum 
aðstæðum eða námsefni? (Beck, McKeown og Kucan, 2002: 29). 

Beck og fl. (2002) benda jafnframt á að kennarar eiga ekki að hika við að 

nota eigin dómgreind þegar þeir velja orð til kennslu. Ef þeir eru ekki öruggir 

hvaða orð á að velja til kennslu er hægt að gera tilraun meðal samstarfsf-

ólksins. Það er hægt að gera með því að kennarinn velur tíu orð og ljósritar 

útdrátt eða setningu úr texta og biður vinnufélaga sína að finna annað orð inn 

í setninguna í stað orðsins sem tekið var úr henni. Orðin sem þeim finnst erfitt 

að setja í samhengi í stað orðsins sem tekið var úr setningunni er gott orð til 

þess að kenna nemendum. Aðalatriðið er að velja og kenna orð sem stuðla að 

því að efla bæði mál- og lesskilning og taka mið af ólíkum þörfum nem-

endahópsins (Beck, McKeown og Kucan, 2002 ). 
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Beck, McKeown og Kucan (2003) gerðu rannsókn meðal barna í 

leikskóla og fyrsta bekk grunnskóla þar sem kennsluaðferðin Orðaspjall var 

notuð. Lesið var fyrir börnin, orð kennd með beinum hætti og þau sett í 

samhengi við raunverulegar aðstæður. Unnið var með sjö bækur þar sem 

kennd voru sex orð vikulega í 9 vikur. Áhersla var lögð á að vinna með 

sérhvert orð og það sett í mismunandi samhengi. Kennd voru orð úr flokki 

2 þar sem orð í þeim flokki hafa víðtæka merkingu. Dæmi um slík orð eru 

gríðarlega, stórkostlega og fleiri sambærileg orð. Niðurstöður rannsókn-

arinnar sýndi fram á aukna þekkingu barnanna á þeim orðum sem kennd 

voru eftir að kennslu á þeim lauk.  

5.1.2 Bein kennsla með orðaforða  

Kennsluaðferðin Orðaspjall byggir á því að kennari spyr nemendur 

spurninga út frá söguþræði þeirrar bókar sem lesin er hverju sinni. Út frá 

spurningaspjöldunum gefst tækifæri fyrir kennarann til þess að spyrja 

nemendur opinna spurninga og er góður stuðningur fyrir kennara til þess 

að framkvæma innihaldsríka málþjálfun í gegnum samræður við nem-

endur. Eftir að sagan hefur verið lesin er unnið áfram með sex orð sem 

valin hafa verið úr sögunni þau kennd nánar, útskýrð og sett í víðara 

samhengi. Jafnóðum og sjaldgæf orð með víðtæka merkingu koma fyrir í 

textanum útskýrir kennarinn orðið með nákvæmum hætti og setur það í 

ýmis konar samhengi. Kennarinn verður að sjá til þess að börnin skilji og 

hafi ánægju af sögulestrinum. Nemendur eru leiddir áfram stig af stigi með 

eftirfarandi spurningum: ,,Hvað gerist þegar“...? ,,Hvað haldið þið að gerist 

næst”...? ,,Af hverju haldið þið að það gerist“...? ,,Hvað gæti hugsanlega 

gerst næst”...? Þannig skapast umræður um efni og innihald sögunnar þar 

sem nemendur fá að tjá skoðanir sínar og hugmyndir. Jafnframt eru lagðar 

fram spurningar fyrir nemendur eins og til dæmis: ,,Hvað vitum við nú 

þegar um“...? ,,Hvernig hafa hlutirnir breyst”...? ,,Og hvernig er hægt að 

tengja þennan atburð ykkar veruleika“...? Á þennan hátt er byggt ofan á 

skilning út frá sögunni, orð rædd og útskýrð jafnóðum og sagan er lesin 

(Beck, McKeown og Kucan, 2002).  

Orðin sem valin eru til kennslu þurfa að vera krefjandi og mikilvægt er 

að nemendur séu beðnir um að endurtaka orðið upphátt jafnóðum og það 

er kennt. Það er gert með því að kennarinn segir eftirfarandi: Við erum að 

fara að læra orð. Við skulum segja orðið saman, það er? Nemendur eru 

hvattir til að taka þátt í að finna fleiri raunveruleg dæmi sem hægt er að 

nota orðið við eða setja í samhengi við. Mikilvægt er að tengja þau orð sem 

valin hafa verið til kennslu og verða útskýrð og skilgreind og tengja þau við 

raunverulegar aðstæður nemenda eins og kostur er. Auk þess er áríðandi 
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að hvetja nemendur til þess að nota orðin í daglegum samskiptum í ritun 

og við sögugerð eða aðra verkefnavinnu. Einnig er mikilvægt er að skrá þau 

orð sem kennd hafa verið á miðaspjöld eða karton og hengja síðan upp í 

kennslustofunni. Með því að hafa orðin í sjónlínu festast þau frekar í minni 

og auðveldara verður að tengja þau í umræðu í skólastofunni þegar tækif-

æri gefst til (Beck, McKeown og Kucan, 2002).  

Til þess að kennslan verði árangursrík er gott að hafa eftirfarandi atriði í 

huga: 

 Kennari velur sögubók með krefjandi texta. Orðin sem valin eru geta 
verið úr ákveðnum bókarkafla eða úr skáldsögu. 

  Mikilvægt er að vera opinn fyrir orðum úr kennslubókum sem verið 
er að vinna með hverju sinni og eins í kennslubókum sem notaðar í 
öðrum fögum. 

 Kennari gerir lista yfir öll orð sem hann telur að nemendur þurfi 
útskýringa við. 

 Kennari greinir orðalistann sem hann hefur útbúið. Hann fer vel yfir 
þau orð sem hann hefur merkt á listann og flokkar þau sem hann 
hefur valið í annars stigs orð.  

 Kennarinn velur orð sem þarfnast útskýringa og er auðvelt fyrir 
nemendur að tengja við daglegt líf og raunverulegar aðstæður 
(Beck, McKeown og Kucan, 2002:46).  
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6 Samantekt  

Orðaforði kemur við sögu í nánast öllum þáttum lestrarferilsins og í tung-

umálinu. Orðaforði hefur beint eða óbeint keðjuverkandi áhrif á marga 

mikilvæga þætti í lestrarferlinu og skipar þess vegna stórt hlutverk í öllum 

þeim þáttum sem fjallað hefur verið um í þessari ritgerð. Auk þess að vera 

mikilvægur þáttur í lestrarferlinu skipar orðaforði stórt hlutverk í daglegu 

lífi og í þróun málskilnings og frásagnarhæfni einstaklingsins.  

Niðurstöður rannsókna sem gerðar hafa verið benda til þess að bein 

kennsla með orðaforða beri góðan árangur. Með markvissri þjálfun með 

beinni orðaforðakennslu er grundvöllur lagður að því að efla hjá börnum 

mikilvæga undirstöðuþætti lesturs auk annarra mikilvægra þátta. Orða-

forði eykur þekkingu og víðsýni barnsins á eigin umhverfi og umheiminum. 

Þess vegna er talið að bein orðaforðakennsla sé afar mikilvæg vegna þess 

að hún stuðlar að auknum orðaforða og góðum lesskilningi sem jafnframt 

eykur líkur á betri námsárangri. Í ljósi þeirrar staðreyndar að börn koma 

ekki öll inn í skólann á jafnréttisgrundvelli er mikilvægt að bregðast við 

með árangursríkum kennsluaðferðum. Það er meðal annars hægt að gera 

með aðferðinni Orðaspjall sem Beck, McKeown og Kucan (2002) hafa 

þróað til þess að þjálfa upp góðan orðaforða og aðra mikilvæga þætti hjá 

börnum.  

Á síðustu áratugum hefur jafnframt verið lögð áhersla á snemmtæka 

íhlutun til þess að koma til móts við ólíkan nemendahóp ekki eingöngu í 

grunnskólum heldur einnig í leikskólum. Orðaspjall er aðferð sem hentar 

vel í stigskiptri kennslu til þess að mæta mismunandi þörfum nemenda. Að 

lokum má ekki gleyma skimunarprófinu Leið til læsis en það er afar 

mikilvægt verkfæri fyrir kennara til þess að finna þau börn sem þurfa 

ítarlegri þjálfun í ákveðnum undirstöðuþáttum lesturs. Með markvissri 

þjálfun í þessum undirstöðuþáttum lesturs aukast líkur á farsælu 

lestrarferli. Megináherslan í þessari ritgerð fyrir utan fræðilega umfjöllun 

um mikilvæga undirstöðuþætti lesturs er útfærsla kennsluverkefnis. Þar 

sem rannsóknir hafa sýnt fram á að Orðaspjall er árangursrík kennslu-

aðferð og kennsluverkefnið í þessu verkefni er unnið eftir henni. Á fyrstu 

árum skólagöngunnar er lestur einn af veigamestum þáttum námsins og 

því mikilvægt að skipuleggja kennsluna vel með þarfir allra nemenda að 

leiðarljósi. Brýnt þykir að efla orðaforða barna í grunnskólum og huga að 

breyttu viðhorfi gagnvart orðaforðakennslu. Vöxtur orðaforða barna 
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stækkar hratt en þrátt fyrir það er staðreyndin sú að börn hafa misgóðan 

orðaforða. Kennarar þurfa að vera virkir í að skapa börnum tækifæri með 

beinni orðaforðakennslu og fjölbreyttum kennsluaðferðum. Með slíkri 

kennslu næst aukinn árangur og dregur úr þeim mismun sem er á milli 

nemenda þegar hefðbundin skólaganga hefst (Biemiller, 2001).  
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7 Lokaorð 

Það sem tengir allar mannverur saman í ólíku samfélagi er tilurð og tilg-

angur orðsins. Orð skipa veigamikið hlutverk í daglegu lífi einstaklingsins. 

Orð eru gerð úr hljóðeiningum og bókstafstáknum sem fer ekki mikið fyrir 

en hafa veigamiklu hlutverki að gegna í lífi barns alveg frá því að það er í 

móðurkviði og fram á fullorðinsár. Þróun orðaforða er langtímaferli sem 

byggir á þjálfun og örvun frá umhverfinu. Orð og skilningur á þeim koma 

víða við ekki einungis fyrir málþroska heldur einnig í tengslum við lestur 

hvort heldur er til þess að læra bókstafi og hljóð þeirra, lesa orð eða til 

þess að geta skilið flókinn texta og dregið ályktanir út frá honum. Í þessu 

verkefni var markmiðið að skoða hvort og hvernig orðaforði á yngri árum 

getur haft áhrif á  þróun málþroska, lesturs, lesskilnings og nám barna. 

Annað markmið var að finna hagnýta leið til þess að efla orðaforða meðal 

barna. Ég kynnti mér kennsluaðferðina Orðaspjall (Text Talk) en með þeirri 

kennsluaðferð er möguleiki til þess að kenna orð með beinum hætti. Ef 

henni er beitt markvisst ber hún góðan árangur. Þess vegna var sú leið 

valin að útfæra handhægt kennsluefni til þess að vekja áhuga þeirra sem 

starfa með börnum að beita aðferðinni í kennslu meðal yngri barna. 

Markmið kennsluverkefnisins er að gera orðaforðanám skemmtilegt með 

fjölbreyttum aðferðum þar sem endurtekningin er eitt meginmarkmiðið til 

þess að ný orð og hugtök festist enn frekar í langtímaminni barnsins og þau 

geti beitt þeim í daglegum samskiptum þegar við á.  

Ef börn ná ekki að tileinka sé góða lestrarfærni og góðan orðaforða 

verður erfiðara að tileinka sér námið þegar reynir á frekari lesskilning. 

Aukin þekking fræðimanna á því hvað orðaforði er mikilvægur hlekkur í 

tengslum við lesskilning er mikilvæg vitneskja fyrir foreldra, kennara og 

aðra sem umgangast börn. Þessi vitneskja leiðir okkur í sannleika um það 

að bein orðaforðakennsla er nauðsynlegur þáttur í kennslu með börnum 

og því mikilvægt að efla þann þátt í kennslu með börnum hvort heldur er 

heima í leik- og eða grunnskóla. 

 Kennsluaðferðin Orðaspjall er eins og áður kom fram gott verkfæri fyrir 

kennara til þess að kenna orðaforða með beinum hætti á auðveldan og 

skemmtilegan hátt með góðum árangri þegar unnið markvisst með hana. 

Víst er að það þarf að þjálfa marga þætti í lestrarferlinu en það er 

mikilvægt að hafa í huga að orðaforði er einn þeirra sem fræðimenn á sviði 

lesturs telja að megi efla enn frekar. Svo aftur sé vikið að því sem kemur 



80 

fram í inngangi þessa verkefnis þá er ekki úr vegi að vitna aftur í 

Aðalnámskrá grunnskóla (2013:18) þar sem segir. ,,Læsi snýst um sam-

komulag manna um málnotkun og merkingu orða í málsamfélagi og er því 

félagslegt í eðli sínu.“ Börn læra það sem fyrir þeim er haft sem er háð 

hefðum, menningu og gildum á hverjum tíma í eigin umhverfi og skólas-

amfélagi. Það er á ábyrgð þeirra sem þar starfa að fylgjast með þeim nýj-

ungum sem skapast til þess stuðla að því að efla og kynna sér tæknimiðla 

og verkkunnáttu í tengslum við læsi. Þrátt fyrir breytta sýn á hugtakið læsi 

þá snýst læsi fyrst og fremst um að skapa merkingu sem verður til í 

samskiptum eða út frá texta (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013). Skólas-

amfélag nútímans þarf að stuðla að góðu málsamfélagi og kennslu sem 

miðar að því að efla málnotkun, orðaforða og lesskilning til þess að stuðla 

að auknum námsárangri. 

 Annar hluti þessa verkefnis er byggt á kennsluverkefni þar sem 

höfundur byggir hugmyndir sínar og tekur mið af markmiðum Aðalnámskrá  

Grunnskóla þar sem segir að nemendur eigi að geta lesið sér til skemmt-

unar, nýtt eigin orðaforða, tjáð sig bæði í rit- og talmáli og geta greint, 

túlkað og skilið texta sem hæfir þeirra aldri (Aðalnámskrá grunnskóla 

almennur hluti, greinasvið, 2013:103-104).  

Von mín er að kennsluverkefnið kveiki löngun hjá þeim sem sinna 

kennslu og þeir geti nýtt sér kennsluverkefnið til þess að efla orðaforða, 

tjáningu, lesskilning  og námið. Með slíkri kennslu eins og rannsóknir 

staðfesta er grunnurinn lagður að farsælu lestrarnámi, aukinni færni í 

málskilningi og betri námsárangri þegar fram í sækir.  
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Annar Hluti: Kennsluverkefni 

8 Kuggur 5! Þorrablót  

Megintilgangur kennsluverkefnisins er að hanna kennsluefni fyrir kennara 

sem miðar að því að kenna orð með beinum hætti. Markmið kennslu-

verkefnisins er að stuðla að því að efla áhuga nemenda á bókum og 

bókalestri, efla hlustunarskilning, tjáningu, hugsun og lesskilning. Aðferðin 

byggir á því að kenna orð og tengja kennsluna við raunverulegar aðstæður 

til þess að auðvelda nemendum að skilja merkingu þeirra. Aðferðin heitir  

Orðaspjall eða (Text Talk) á frummálinu sem auðvelt er að vinna með 

börnum þegar lesið er upphátt fyrir þau bæði í leikskólum, grunnskólum 

eða heima. Aðferðin felur í sér að lesið er upphátt og bornar upp 

spurningar jafnóðum og lesið er auk þess sem orð eru útskýrð í tengslum 

við lesturinn. Eftir að sagan hefur verið lesin er kennsluáætlun fylgt eftir 

þar sem valin hafa verið sex orð til þess að kenna áfram með beinum hætti. 

Eins og fram kom í fræðilega hlutanum benda rannsóknir til þess að þegar 

orð eru kennd með beinum hætti og skapaðar eru umræður milli kennara 

og nemenda þar sem nemendur þurfa að tjá sig og svara spurningum skilar 

árangri. Útfærð hafa verið spurningablöð út frá barnabókunum um Kugg 

sem gefa kennurum tækifæri og stuðning til þess að framkvæma innihalds-

ríka málþjálfun með samtölum um textann.  

Kennsluverkefnin eru unnin út frá barnabókum Sigrúnar Eldjárn það er 

eftir barnabókunum um Kugg það er fyrra kennsluverkefnið eftir bókinni 

Þorrablót og síðara verkefnið eftir bókinni Draugagangur. Þegar sögulestri 

er lokið eru sex orð kennd með beinum hætti þar sem þau eru útskýrð og  

sett í ólíkt samhengi og þau tengd við raunverulegar aðstæður. Með 

hverjum þætti í kennsluverkefninu eru stuttar leiðbeiningar um hvernig á 

að vinna með hvern þátt fyrir sig.  

 Spurningablöð fylgja hverri sögubók og eru merkt þeim blaðsíðum þar 

sem staldra á við, velta vöngum og spyrja spurninga eða ræða og útskýra 

orð með beinum hætti. Í aðferðinni er lögð áhersla á að fá nemendur til 

þess að svara spurningum og álykta jafnóðum og lesið er. Hægt er að vinna 

með aðferðina með heilum bekk það er ef nemendur eru ekki yfir 20 
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nemendur í bekk. Einnig er hægt að skipta tveimur bekkjardeildum í minni 

hópa út frá virkni og getur nemenda. Aðferðin nýtist einkar vel til 

sérkennslu og með nemendum með annað móðurmál en íslensku. Þá hefur 

verið útbúið slönguspil og leikþáttur út frá báðum sögunum. Auk útfærslu á 

kennsluefni til beinnar kennslu er einnig útfært kennsluefni sem byggir á 

ratleik sem hugsaður er fyrir útikennslu. Í ratleiknum eru fjórar stöðvar sem 

nemendur þurfa að finna. Stöðvarnar eru merktar með fánum en á hverri 

stöð eru spurningaþrautir á blaði sem hefur verið plastað inn. Þegar 

kennslu með söguna, orðin og slönguspilið hefur verið lokið fá nemendur 

að fara í ratleik. Ekki er gert ráð fyrir að þau skrifi neitt í ratleiknum heldur 

komi til kennarans með svör á reiðum höndum munnlega og eða með 

leikrænni tjáningu þegar það á við. Að lokum má geta þess að námsmats-

blöð fylgja bæði fyrir nemendur og kennara til þess að leggja mat á 

kennsluefnið eftir að öllum námsþáttum er lokið.  

8.1 Kennsluleiðbeiningar 

Beck McKewon og Kucan (2002) benda á nokkur mikilvæg atriði sem þarf 

að hafa í huga þegar kenna á orð með beinum hætti. Hér verður greint frá 

helstu þáttum ferilsins það er frá því að sögulestur hefst og lýkur og 

hvernig vinna á með þau orð sem valin hafa verið til þess að kenna með 

beinni kennslu eftir sögulestur. Við hvern þátt í beinu kennslunni eru stutt 

fyrirmæli sem hægt er að styðjast við þegar kennsla með orðin eru kennd 

með beinum hætti: 

 Titill og höfundur bókarinnar kynntur fyrir nemendum.  

 Ígrundun út frá forsíðu bókarinnar, spáð í persónusköpun og fleira. 
Forsíðukápa bókarinnar skoðuð, nemendur látnir draga ályktun út 
frá myndum á forsíðu bókarinnar og koma með hugmyndir um 
hvað sagan er.  

 Áhersla er á að lesa söguna í heild sinni og stoppa og ræða um orð 
sem eru torskilin.  

 Orð sem þarfnast útskýringa eru skoðuð út frá í hvaða samhengi þau 
koma fyrir í sögunni. 

 Spurningaspjöld eru merkt ákveðnum blaðsíðum, kennari stoppar við 
þær blaðsíður og ræðir ákveðna atburði. Kennari spyr nemendur 
spurninga til þess að fá þá til að álykta um framhaldið og koma 
með hugmyndir um hvað gerist næst í sögunni og af hverju þau 
haldi að það gerist. 



83 

 Þegar lestri lýkur eru rifjaðir upp atburðir í sögunni, upphaf og 
endalok. Er boðskapur í sögunni. Er hægt að draga lærdóm af 
boðskap sögunnar. 

 Staldra við torskilin orð sem líklegt er að nemendur skilji ekki þó að 
það sé ekki eitt af þeim sex orðum sem unnið verður með eftir að 
sögulestri líkur. 

 Sex orð valin úr til þess að kenna með beinum hætti eftir að 
sögulestri lýkur. 

 Virkja bakgrunnsþekkingu nemenda meðan lesið er og þegar orð eru 
kennd með beinum hætti. 

 Hugmyndir og viðbrögð frá nemendum skráðar í hugmyndapokana 
þegar orðin eru kennd með beinni kennslu eftir að sögulestri lýkur. 
Kennari skráir hugmyndir nemenda í hugmyndapokana sem hægt 
er að hafa á smart töflu eða á flettitöflu. 

 Hugstorm, upprifjun áður en bein kennsla hefst með orðin sex. 
Hvaða hugmyndir hafa nemendur fyrir um þau orð sem kenna á 
með beinum hætti. Hugmyndir og skýringar nemenda ræddar og 
kennari skrifar þær á flettitöflu. 

 Rifja upp atburði í sögunni jafnóðum og eitt af þeim sex orðum eru 
útskýrð og skoðuð í hvaða samhengi orðið var notað í sögunni.  

 Þegar orðin sex hafa verið kennd eru nemendur látnir skrifa þau á 
karton með útskýringum og myndum og hengja uppá vegg í 
skólastofunni (Beck, McKeown og Kucan, 2002). 

8.2 Þorrablót Kuggur 5  

Sagan Þorrablót fjallar um Kugg og vini hans. Kuggur hefur fengið bréf inn 

um bréfalúguna með póstinum. Vinir hans hafa sent honum boðsbréf þar 

sem honum er boðið að koma á Þorrablót. Kuggur veit ekki um hvað málið 

snýst en kemst fljótlega að því hvað vinkonur hans eru að bralla þegar hann 

mætir á Þorrablótið. 

8.3 Spurningaspjöld 

Útfærð hafa verið spurningaspjöld sem eru eyrnamerkt ákveðnum blað-

síðum í sögubókinni um Kugg. Spurningaspjöldin notar kennarinn til þess 

að spyrja nemendur spurninga út frá söguþræðinum. Kennarinn ber upp 
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spurningar og fær viðbrögð frá nemendum, svörin eru rædd og ályktað um 

framhald sögunnar. Þegar nemendur hafa tjáð sig heldur kennarinn lestr-

inum áfram og stoppar næst við næsta spurningaspjald sem merkt hefur 

verið ákveðinni blaðsíðu og sama fyrirkomulag og áður er viðhaft. Ásamt 

því að spyrja nemendur spurninga útskýrir kennarinn þau orð sem 

nemendur eiga erfitt með að skilja. Í flestum barnabókum eru litskrúðugar 

myndir og með því að skoða þær myndir er oft hægt að sjá hvernig 

framhaldið verður. Í Orðaspjalls aðferðinni er áhersla lögð á að sýna 

nemendum ekki myndir sem koma fyrir í sögunni fyrr en umræður hafa 

farið fram og þeir svarað þeim spurningum sem lagðar eru fyrir hverju 

sinni. Með slíku fyrirkomulagi gefst tækifæri til þess að fá nemendur til að 

íhuga, álykta út frá söguþræðinum auk þess sem að með slíku fyrirkomulagi 

er ímyndunarafl og bakgrunnsþekking nemenda virkjuð. Bein kennsla með 

þau sex orð sem valin eru til kennslu eru kennd sérstaklega eftir að 

sögulestri er lokið (sjá spurningspjöld ).  
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8.4 Orðskýringar 
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8.5 Rétt orð í rétt samhengi+ 

 

 

 

 

 

 

Hvert er orðið? 

Siggi er að halda uppá afmælið sitt, allir krakkarnir eru sestir við kaffiborðið 

og nú kemur mamma hans með fínar ___________________á veisluborðið 

fyrir gestina.  

             fnykur                                  kneyfa                                kræsingar 

 

 

Krakkarnir í bekknum fóru allt í einu að skellihlæja vegna þess að nokkrir í 

bekknum voru með prumpuveikina og það kom rosalegur 

_________________ sem fyllti kennslustofuna.  

 

              fnykur                                    kneyfa                            kræsingar 

 

 

Siggi _____________ stóran brúsa af vatni eftir að hafa hlaupið tíu hringi í 

kringum skólann. 

        fnykur                                    kneyfa                             kræsingar 

 

 

Kennari les upp nokkrar setningar þar sem  þrjú orð sem búið er að 

ræða  koma fyrir og nemendur eiga að setja eitt af þeim orðum sem 

kennt hefur verið inní setninguna.  

Orðin eru: Fnykur, kneyfa, kræsingar. 
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8.6 Orðskýringar 
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8.7 Annað orð í sama samhengi 

Kennari les upp setningar og nemendur eiga að finna út hvort að orðin sem 

útskýrð hafa verið í kennslustund passi inn í setningarnar. Um leið og 

kennari hefur borið upp setninguna eiga nemendur að koma með annað 

orð sem getur komið í staðinn fyrir orðið sem er feitletrað í setningunni.+ 

 

1. Hvaða annað orð er notað um það þegar keppt er í kúluvarpi og 
talað er um að kasta kúlunni sem lengst? Varpa 

2. Hvaða orð er stundum notað þegar það gýs upp vond lykt af ein-
hverju sem er illa lyktandi til dæmis mat? Fnykur 

3. Hvaða orð getum við notað þegar margar tegundir af mat eru á 
veisluborðinu? Kræsingar 

4. Hvaða orð er bæði hægt að nota yfir ákveðið tímabil og þegar fjöldi 
fólks er saman komin á mannamóti og einnig er notað sem 
mannsnafn? Þorri 

5. Hvaða annað orð er hægt að nota þegar við ætlum að kasta sleggju 
í sleggjukasti? Varpa 

6. Hvað orð er hægt að nota ef einhver segir að maður sé í ljótum 
fötum og maður verður leiður? Sármóðgaður 

7. Hvaða orð er hægt að nota þegar sauma þarf saman gat á sokk? 
Varpa 

8. Hvaða orðatiltæki er hægt að nota þegar einhverjum hefur tekist 
að ljúka erfiðu verkefni? Að varpa öndinni léttar 
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8.8 Nýtt orðasamhengi   

 

Hvert er orðið? 

 

 

 

Sigga kom í nýju úlpunni og nýju skónum í skólann. Gunna sá nýju skóna og 

sagði að henni þættu þeir ljótir. Sigga varð ______________________.  

 

           varpa                                    sármóðguð                            þorri 

 

 

Það var afmælishátíð í bænum og _________________ bæjarbúa var 

mættur í afmælisveisluna.  

 

          varpa                                        fnykur                                þorri 

 

 

Gunna kom grátandi heim úr skólanum hún hafði gert gat á nýju peysuna 

sína. Amma var í heimsókn og bauðst til að _____________ gatið saman 

fyrir hana. 

            varpa                               sármóðguð/aður                                þorri 

 

 

Kennari les upp nokkrar setningar þar sem  þrjú orð sem búið er að 

ræða koma fyrir og nemendur eiga að setja eitt af þeim orðum sem 

kennt hefur verið inní setninguna. Orðin eru fnykur, kneyfa og  

kræsingar.  

 



102 

8.9 Nýtt orðasamhengi  

 

 

 

 

 

 Hvaða orð merkir það sama og þegar við finnum t.d. vonda lykt úr 

ruslatunnunni þegar við opnum lokið? Segjum orðið saman: 

(Fnykur) 

 Er orðið fnykur haft um það þegar einhver lyktar vel t.d. þegar 

einhver hefur sett á sig fína ilmvatnslykt? (nei) 

 Drengurinn á sveitabænum fór í fjósið til þess að moka 

flórinn/kúkinn undan kúnum. Haldið þið að það hafi komið fnykur  

þegar hann opnaði dyrnar á fjósinu? Segjum orðið saman: (Fnykur) 

 Er orðið kræsingar haft um fínar veitingar í veislu t.d. á þorrablóti 

eins og Málfríður hélt? Segjum orðið saman: (Kræsingar) 

 Er orðið kneyfa haft um það þegar við erum þyrst og viljum drekka 

eitthvað kalt og gott? Segjum orðið saman: (Kneyfa) 

 Er orðið að varpa haft um það þegar Siggi kúlukastari hendir kúlunni 

10 metra þegar hann er að keppa á landsmóti kúluvarpara? Segjum 

orðið saman: (Varpa) 

 Er orðið þorri haft um ákveðinn tíma á árinu þar sem fólk kemur 

saman skemmtir sér við söngva og borðar sérstakan mat? Segjum 

orðið saman: (Þorri) 

 Getur orðið þorri einnig verið heiti á mönnum? Segjum orðið saman: 

(þorri) 

 Getur orðið sármóðguð/aður átt við ef einhver segir að maður sé í 

ljótum fötum? Segjum orðið saman: (Sármóðguð/aður) 

 Getur orðið sármóðguð/aður átt við ef maður er skilinn útundan? 
Segjum orðið saman: (Sármóðguð/aður 

 

 

Nemendur segja orðið ef það passar við setninguna. Ef það 

passar ekki segja þeir pass.  
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8.10 Veldu besta svarið 

Segið nemendum að þið ætlið að lesa upp nokkrar spurningar sem 

nemendur eiga að svara með því að velja eitt af þeim tveimur atriðum sem  

passa við merkingu orðsins. Þegar nemandi hefur svarað er hann beðinn að 

útskýra hvers vegna hann valdi þetta svar. Nemandinn velur þetta svar 

vegna þess að? Notið þessar spurningar til þess að endurskoða öll sex 

orðin. 

 

 Hvort myndir þú segja að væri fnykur af gömlum matarleifum eða 

pappírsrusli sem er búið að vera marga daga í ruslafötunni í 

eldhúsinu? (Gömlum matarleifum) 

 Hvort myndir þú halda að margar fínar kökur eða hrökkbrauð og 

smjör í afmælisveislunni þinni væru kræsingar? (Margar fínar  

kökur) 

 Hvort heldur þú að kneyfa eigi við um að drekka vatn eða borða kex? 

(Drekka vatn) 

 Hvort myndir þú segja að þorri væri næstum flestir bæjarbúar eða 

bara einn maður í bænum? (Flestir bæjarbúar) 

 Hvort heldur þú að orðið varpa eigi betur við þegar einhverju er 

kastað langt eða þegar eitthvað er lagt rólega niður? (Varpa langt) 

 Hvor bræðranna haldið þið að verði sármóðgaður Siggi eða bróðir 

hans þegar frænka þeirra kemur og bíður bara Sigga með sér í bíó?  
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8.11 Hugmyndapokar 

 

 

 

´ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kennari skrifar orðin í miðjuhringinn á töfluna eða á flettitöflu. 

Kennari biður nemendur að skrifa eitt af orðunum sex á miða. 

Þegar nemendur hafa valið biður kennarinn nemendur að nefna 

orðið og búa til setningu með orðinu í. Kennari skráir niður svör 

nemenda í hugmyndapokana. Orðin sem nemendur velja á milli 

eru fnykur, kræsingar, kneyfa, þorri, varpaði og  

sármóðguð/aður. Þegar allir hafa sagt sína setningu skrifa 

nemendur setningu í stílabókina sína með orðinu sem þeir 

völdu. Kennari gerir ráð fyrir að hver nemandi komi með eina 

hugmynd í einn hugmyndapoka.  Kennari getur teiknað poka 

fyrir hvern nemenda á flettitöflu eða sett á glæru og síðan skráir 

hann  hugmyndir nemenda í pokana.  
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8.12 Hugmyndir fyrir ritunarverkefni 

 

 

 

 

 

 Skapið umræður og fáið nemendur til þess að álykta um framhaldið 
s.b. ákveðna þætti sem koma fyrir í sögunni eins og þegar Kuggur 
bankar á dyrnar og er látinn setja þvottaklemmu á nefið.  

 Skapið umæður um orðin sem koma fyrir og fáið nemendur til þess 
að koma með dæmi út frá eigin reynslu og segja frá álíka reynslu 
samanber líkt og Kuggur upplifir í sögunni. 

 Skrifið stutta sögu eða setningar með nemendum þar sem notuð eru 
þau orð sem tekin voru fyrir í sögunni og skrifuð hafa verið á karton 
upp á vegg. 

 Nemendur skrifa sögu heima og lagt er til að þau flétti þau orð sem 
þau hafa lært þá vikuna inn í söguna sem þau skrifa. 

  Sameiginleg saga skrifuð með aðstoð kennara í tengslum við orðin 
sex sem kennd hafa verið. Kennari aðstoðar nemendur í byrjun 
síðan þegar nemendur eru farnir að geta skrifað og samið sjálfir sjá 
þeir um þennan þátt. (Aldurstengt eða getutengt, misjafnt hvað 
þarf mikla leiðsögn). 

 Leggið áherslu á að nota orðin þegar tækifæri gefast. Þegar orð eru 
notuð í kennslustofunni er merkt við orðið sem er staðsett á 
kartoni á veggnum í kennslustofunni. Eftir ákveðin tíma er skoðað 
hvaða orð hefur oftast verið notað í daglegum samskiptum í 
skólastofunni. 

 

 

 

 

 

Hugmyndir fyrir kennara um hvernig hægt er að vinna með 

söguefnið í ritun og tjáningu. Ýmist hægt að skrifa setningar eða 

sögu út frá reynslu og hugmyndum nemenda.  
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8.13 Orðakeppni 

Þegar kennslu á orðunum er lokið er haldin orðakeppni. Nemendur fá einn 

miða hver til þess að skrifa uppáhalds orðið sitt á en aðeins má velja eitt af 

þeim sex orðum sem kennd hafa verið. Kennarinn biður nemendur einn af 

öðrum að segja frá vali sínu og segja um leið eina setningu með orðinu. 

Þegar allir hafa valið orð og skrifað það á miða eru miðarnir settir í box. 

Þegar búið er að safna miðunum saman í box fer fram skráning í 

stigatöfluna. Kennari tekur miðana úr boxinu einn í einu og merkir við í 

töfluna við þau orð sem fá stig. Í töfluna hér að neðan eru stigi skráð og 

talin saman í lokin. Þegar þessu er lokið og ljóst er hvaða orð hefur unnið 

keppnina skrifar bekkurinn sameiginlega setningu með orðinu og teiknar 

mynd við sem skýrir út hvað orðið merkir og hengir upp á vegg. 
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8.14 Könnun á þekkingu á orðunum 

Nemendur merkja x við broskarlinn sem brosir ef setningin er rétt. Ef hún 

er ekki rétt merkja nemendur x við fýlukarlinn.  

1. Er fnykur haft um eitthvað sem lyktar illa ?  

2. Er í lagi að hafa engar kræsingar í fjölskylduafmæli?  

3. Er gott að kneyfa vatn ef maður er mjög  þyrstur?  

4. Er hægt að misskilja þann sem ræðir við mann um eitthvað sem  

   er kallað þorri? 

5. Er betra að varpa kúlu langt á íþróttamóti en stutt? 0 

6. Siggi var sármóðgaður vegna þess að hann fékk ekki að vera  í 

     fótbolta með hinum strákunum. 

7. Næstum allur þorri bæjarbúa mætti á afmælishátíð bæjarins. 

8. Í janúar og febrúar eru stundum haldin þorrablót og þá er talað um að 

blóta þorrann og til siðs að bjóða upp á margskonar kræsingar. 

10. Siggi varpaði kúlunni miklu lengra en Gunnar á síðast landsmóti í  

 frjálsum íþróttum.  

11. Það kom rosalega mikill fnykur af ruslinu í ruslagámnum þegar Siggi  

    opnaði hann, gámurinn hafði ekki verið tæmdur í heilan mánuð. 

(Beck og Kucan og McKeown, 2002; Sigrún Eldjárn, 2005; Scholastic. com. 

2011). 
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8.15 Orða og lesskilningsspilið  

8.15.1 Leikreglur 

 Leikmenn í orða og lesskilningsspilinu geta verið tveir til fjórir. 

 Leikmenn staðsetja spilakarla á byrjunarreit, hver leikmaður velur 

sér ákveðinn lit og setur hann á byrjunarreit. Til þess að geta hafið 

leik þarf leikmaður að fá sex á teningnum. 

 Ef leikmaður lendir á orði þarf hann að útskýra orðið og reyna að 

setja það í samhengi við raunverulegar aðstæður. Ef hann getur 

ekki svarað þarf hann að bakka um tvo reiti.  

 Ef leikmaður lendir á reit þar sem stendur dragðu spjald dregur 

annar leikmaður spurningaspjald fyrir hann og spyr hann þeirrar 

spurningar sem þar stendur. Ef hann svarar rétt má hann færa sig 

fram um tvo reiti ef hann svarar rangt bíður hann eina umferð. 

 Ef leikmaður lendir á reit með höfði slöngunnar fer hann niður, en 

upp ef hann lendir á stiga.  
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8.15.2 Spurningaspjöld slönguspili+ 

8.15.3  
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8.16 Ratleikur 

Ratleikurinn er hugsaður fyrir útiveru en einnig er hægt að færa hann  

innandyra. Stöðvarnar eru fjórar, gul, rauð, græn og blá. Útfæra verður 

umhverfi ratleiksins út frá hverjum skóla fyrir sig þar sem umhverfi hvers 

skóla getur verið breytilegt. Tilgangur með ratleiknum er að auka fjölbr-

eytni  verkefnisins og gefa möguleika á endurtekningu ásamt því að efla 

orðaforða, hlustun, tjáningu, skilning, samvinnu og hreyfiþörf. Þegar allir 

hafa lokið þátttöku eru stigin talin saman. Nemendur vinna saman í hóp og 

svara spurningum ýmist með því að krossa í ákveðinn reit eða með því að 

leggja á minnið svörin. Ekki er gert ráð fyrir skriflegum svörum heldur koma 

nemendur sér saman um svörin og æfa sig áður en komið er til kennarans 

með svör á reiðum höndum. Kennarinn raðar nemendum saman í fjögurra 

manna hópa og skráir stig hvers hóp hjá sér merkt þeim nemendum sem í 

hópnum eru. Hver hópur er aðgreindur með heiti eða ákveðnum lit.  

8.17 Gul stöð  

 Nemendur finna gula flaggstöng sem falin er á skólalóðinni.  
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 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 
að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 
verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru 

áspurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu stöð.  

1. Hvað merkir orðið að varpa ?  

a) Reima skóna sína. 

b) Krakkar að leika sér saman. 

c) Kasta kúlu í kúluvarpi. 

2. Hvað merkir orðið kræsingar? =  Vinnið saman og finnið gott svar. 

Farið til kennarans og segið honum svarið. Munið að svara með 

dæmi úr raunveruleika ykkar munnlega hjá kennara. 

3. Hvað merkir orðið að kneyfa?  

a) Að sofa? 

b) Að borða? 

c) Að þamba? 

4. útskýrið og leikið fyrir kennarann þegar einstaklingur ,,varpar 

öndinni léttar”. Vinnið saman og finnið gott svar. Farið til 

kennarans og segið honum svarið og takið einnig dæmi með 

leikrænum tilburðum. 

8.18 Rauð stöð 

 Nemendur eiga að finna rauða flaggstöng sem falin er á 

skólalóðinni. 

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur 

eiga að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar 

sem verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 
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 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru á 

spurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu 

stöð.  

1. Hvað hét vinur Kuggs í sögunni?  

2. Af hverju vildi mamma Málfríðar að Kuggur setti þvottaklemmu á 
nefið á sér?  

3. Hvernig fór mamma Málfríðar að því að varpa af sér þunglyndinu? 

8.19 Græn stöð 

 Nemendur eiga að finna græna flaggstöng sem falin er á 
skólalóðinni  

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 
að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 
verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru á 

spurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu stöð.  

 

1. Útskýrið og takið dæmi um það þegar einhver verður sárm-
óðgaður? 

2. Af hverju var Málfríður sármóðguð í sögunni um Kugg? 

3. Hvaða merkingu getur mannsnafnið Þorri líka haft? 

4. Ef þú ert með gat á sokknum þínum hvað getur þú þá beðið ömmu 
þína að gera fyrir þig?  

a) Skoða gatið? 

b) Varpa gatið saman? 

c) Sjóða gatið saman? 
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8.20 Blá stöð  

 Nemendur eiga að finna  bláa flaggstöng sem falin er á 

skólalóðinni.  

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 

að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 

verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru á 

spurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu stöð. 

1. Hvernig þorramat ætlaði mamma Málfríðar að bjóða gestunum 
uppá?  

2. Á hvaða árstíma  gerist sagan um Kugg, Þorrablót? 

3. Hvað merkir það að varpa öndinni léttar? 

4. Hvaða þrjár merkingar getur orðið þorri haft?  

8.21 Aðrar hugmyndir 

 Nemendur taka þátt í leikþætti sem gerður hefur verið út frá 
sögunum um Kugg til dæmis á árshátíð skólans. 

 Nemendur geta unnið í myndmennt/textílmennt afurðir tengdar 
sögunni til þess að hafa á leiksviðinu.  

 Tilvalið að efna til þorraveislu eða bjóða upp á þorramat á 
skólastiginu. 

 Útfæra vettvangskönnun í stærðfræði þar sem nemendur gera 
verðkönnun á þorramat. Nemendur kanna hvaða tegundir af 
þorramat eru í verslunum og gera verðkönnun. 

 Nemendur vinna kostnaðaráætlun fyrir þorraveislu.  

 Þulur og söngvar tengdir þorranum sungnir á samverustund á sal 
það er söngstund í fyrstu viku í þorra. 
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9 Leikþáttur: Byggður á bókinni Þorrablót- Kuggur 5 

Allir taka þátt í þorrasöng í byrjun leikrits sem kennari hefur ákveðið. Í lok 

leikritsins er sungið lagið ,,Nú er frost á fróni“. Samþætta við aðrar 

námsgreinar t.d. tónmennt, myndmennt og textílmennt þar sem nemendur 

vinna að listrænni framsetningu fyrir leiksviðið. Mikilvægt að nýta það sem 

hægt er að koma með að heiman eins og til dæmis ,,Konverskó” eða annan 

fatnað fyrir búninga. Mikilvægt að sem flestir geti tekið þátt með einum 

eða öðrum hætti til dæmis með því að vera leikendur eða að sjá um að 

útfæra sviðið, leika dýr sem tilheyra sveitinni og eru borðuð á þorranum. 

Allir nemendur geta tekið þátt í sviðshönnun með ýmiskonar föndri tengt 

þorranum eins og t.d. föndra ýmiskonar kræsingar á veisluborðið. 

9.1 Þorrablót 5 leikþáttur 

Sögumaður eða kynnir segir.  

Kuggur er á leið heim til Málfríðar og mömmu hennar. Það er hávetur  

og honum er jökulkalt þrátt fyrir að hafa klætt sig í góðan vetrarfatnað.   

Mosi fylgir honum fast eftir  með hlýju rauðu húfuna sína. Þeir eru á  

leið á Þorrablót hvað sem það nú er? 

Gjörið þið svo vel 

Tjaldið dregið frá! 

(Kuggur kemur gangandi inn á sviðið. Mosi fylgir honum hvert sem hann 

fer). 

(Kuggur skelfur af kulda en segir ekkert. Hann bankar fast á dyrnar hjá 

Málfríði og mömmu hennar). Bank – bank – bank. 

(Mamma Málfríðar kemur til dyra með stóra þvottaklemmu á nefinu ýkt 

klemma). 

Mamma Málfríðar: Gott þú kemur Kuggur minn gakktu í bæinn litli vinur en 

heyrðu, settu þessa þvottaklemmu á nefið þitt. 

Kuggur: Ha, hvað þvottaklemmu á nefið af hverju þarf ég að setja 

þvottaklemmu á nefið, ertu nú að verða eitthvað skrítin góða mín. 

Mamma Málfríðar: Uss, uss, sei, sei, nei það er ég sko alls ekki en hún 

Málfríður er hræðilega óþekk og er í fýlu í eldhúsinu. 
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Kuggur: Ha hvað segir þú er Málfríður í svona mikilli fýlu. (Kuggur klæðir sig 

úr vetrarfatnaðinum og setur klemmuna á nefið). 

Kuggur: Varst þú nokkuð að stríða henni? 

Mamma Málfríðar! Uss, uss, nei nei sei sei, nei, hvað heldur þú eiginlega að 

ég sé. Einhver stríðnispúki eða hvað sei, sei, nei, ha ha ha. Sko hún er ekki 

alveg í þannig fýlu heldur er svo mikill fnykur af matnum sem hún er að 

elda. Fussum svei þvílík ólykt maður getur varla andað. 

Kuggur: Nú það var nú gott að það var ekki öðruvísi fýla en það. En er hún 

að elda skemmdan eða útrunninn mat fyrst að fnykurinn er svona mikill og 

vondur? 

Mamma Málfríðar: Sussu, sussu, hvaða vitleysa, þú misskilur þetta alveg. 

Það er þetta bansettans þorrablót sem hún ætlar að halda. 

Kuggur: Ha, hvað segir þú þorrablót hvað er nú það, ætlar hún þá að fara 

að blóta einhvern? 

Mamma Málfríðar: O, nei, nei góurinn það er nú ekki alveg þannig. Hún 

ætlar að halda Þorrablót og býður gestum heim í þorramat og þess vegna 

er þessi bansetti fnykur sem svífur um allt húsið. 

Kuggur: Missir klemmuna og þefar út í loftið: Já oj, oj, hvaða bannsettans 

fýla er þetta eiginlega, kallar hún þetta mat? Ætlar hún virkilega að bjóða 

mér og öðrum gestum upp á þennan óþverra? 

Mamma Málfríðar: Nei nei, sei sei, nei, nei, vinur nú misskilur þú 

hrapallega, maturinn er alls ekkert úldinn það er bara svona mikill fnykur af 

honum, óhollar eiturgufur sem menga lofthjúp jarðar og gerir manna-

bústaði óíbúðarhæfa. 

Kuggur: Nú, en af hverju er hún þá að elda þennan ósóma? 

(Málfríður kemur hlaupandi inn á svið)  

Málfríður: Svei attan mamma þó, þú ert þó ekki svo óþjóðleg að fræða ekki 

Kugg um hefð okkar Íslendinga og segja honum frá þessum dásamlega mat 

okkar á þorranum? (Snýr sér að Kugg) Komdu Kuggur minn ég skal fræða 

þig um þorramatinn. (Málfríður tekur í höndina á Kugg og leiðir hann inní 

eldhús). 

Málfriður: Sjáðu bara Kuggur minn allar þessar fínu kræsingar sem ég er að 

útbúa fyrir þorraveisluna. Sjáðu Kuggur hér er hangikjöt, flatkökur, 

harðfiskur og fleira góðgæti. Og hér getur líka að líta brennd dýra andlit. 

Kuggur: Ha, hvað segir þú? Brennd dýraandlit hvað meinar þú með því? 

Málfríður: Já, þetta eru gómsætir sviðnir kindahausar af íslensku sauð-

kindinni okkar vinur. En það allrabesta, er þó eftir það eru hákarlsbitarnir, 
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þú verður að smakka þá. Komdu vinur og smakkaðu einn bita þetta er 

algert lostæti. 

Kuggur: (Kuggur fær sér hákarlsbita og fer að hósta ákaft (ýkt leikið). 

Málfríður: (Kemur hlaupandi með maltöl og segir). Hérna vinur þú verður 

að kneyfa maltöl með svona fyrst þeir eru svo einstaklega góðir og bragð-

sterkir. 

Kuggur: (Tekur við maltglasi og kneyfar úr því þegar hann nær andanum 

aftur segir hann).  

Kuggur: Þetta var ógeðslegt þetta hlýtur að vera úldið eða útrunnið ekki 

ætlarðu að bjóða gestum upp á þetta? 

Málfríður: Sussu, sussu, Kuggur minn þetta er það allrabesta við þorra-

matinn fólk er gersamlega sólgið í svona bragðsterkan hákarl. 

Mamma Málfríðar: (það hnussar í henni). Fussum svei. Ekki eru nú allir á 

einu máli um það sumum finnst nú harðfiskurinn slá þessum karli við. 

Málfríður: Hvaða karli? Það eru engir karlar hér þetta er hákarl. Reyndu nú 

að vera svolítið þjóðleg í þér mammsa mín. 

Mamma Málfríðar: Úff, úff ég held ég þurfi að gubba (hún tekur um 

magann). Má ég þá biðja um eitthvað nútímalegra til dæmis innbakaðar 

kartöflur og grísalundir eða humarhala og tilheyrandi sósur með. 

Málfríður: Kuggur minn ég hef ákveðið að bjóða þér á þorrablót í kvöld. 

Heldur þú að þú viljir ekki koma og smakka á þessum kræsingum? 

Kuggur: Já takk, en má ég taka besta vin minn með hann heitir nefnilega 

Þorri? 

Málfríður: Jú frábær hugmynd, við bjóðum bara öllum Þorrum sem vilja 

koma ( kallar til mömmu sinnar). Mamma hvar er símaskráin? 

Mamma Málfríðar: (Lætur sig falla niður í hægindastól um leið og hún 

segir). Drottinn minn dýri alltaf batnar það ætlar hún virkilega að fara að 

bjóða öllum Þorrum bæjarins í veisluna. (Kuggur fer  af sviðinu). 

(Mosi litli hleypur til og kemur með símaskrána til mömmu Málfríðar). 

(Allir af sviði, tjöld dregin fyrir og gert klárt fyrir þorraveislu. 

Tjöldin dregin frá: 

(Málfríður er að gera veisluboðið fínt. Kuggur og Þorri vinur hans koma 

inná svið og banka þrisvar á dyrnar hjá Málfríði). 

Málfríður: (fer til dyra og segir). Blessaðir drengir mínir velkomnir á 

þorrablót. 
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Kuggur: Sæl vertu. Þetta er hann Þorri vinur minn. Hann elskar þorramat 

sérstaklega allt það sem byrjar á h, harðfisk, hangikjöt, hákarl og 

hrútspunga. 

Málfríður: ( Hoppar af kæti og segir).Velkominn Þorri minn. Í köld verður þú 

sæll og glaður því hingað koma margir Þorrar og fínar kræsingar í boði. 

Gangið í bæinn, látum ekki kræsingarnar bíða.  

Málfríður: Hérna drengir eru söngtextar fyrir ykkur. 

Kuggur: Ég og Þorri héldum að við ættum að koma með texta og æfðum 

okkur alla leiðina hingað. Við erum orðnir mjög góðir. Hlustaðu bara. Haltu 

kjafti snúðu skafti? 

Málfríður: Nei nei,stopp stopp (og tekur fyrir eyrun) Við viljum ekki heyra 

svona blótsyrði. Þorrablót er veisla sem er haldin til þess að fagna fjórðu 

viku vetrar. Í gamla daga var það tímabil kallað þorri. Það er ekki siður að 

blóta þorrann með því að fara með blótsyrði heldur halda til veislu, borða 

góðan þorramat og syngja þorrasöngva. (Nú er bankað á dyr og Málfríður 

fer til dyra. Það streyma inn margir þorrar á ólíkum aldri og misjafnlega 

stórir inn á sviðið.(Allir krakkarnir í bekknum). 

Mamma Málfríðar: ( Kemur fram úr eldhúsinu og segir). Kæru þorrar. Þið 

skuluð ekki örvænta þegar kræsingarnar hennar Málfríðar eru búnar kem 

ég fram með allskyns nýjungar það verður nóg handa öllum. Í boði verða 

hrútspunga pizzur, léttsöltuð jarðarber, hákarlakleinuhringir, kryddlegin 

svið og harðfiskborgarar umm. Er þetta ekki girnilegt og nútímalegt? 

Kuggur, Þorri og fleiri gestir ganga um og smakka á kræsingunum. (Það 

heyrast búkhljóð í mannskapnum af og til ýmist umm (þeim sem líkar 

maturinn) eða oj (þeim sem ekki líkar maturinn) gestirnir ganga um og 

smakka bæði þorramat og nútímalegan þorramat). 

Mamma Málfríðar: ( Geislar af gleði og það heyrist í henni gleðihlátur þegar 

hún hálfkvíslar og segir). Maturinn minn er að slá í gegn ha, vissi ég ekki. 

Málfríður: (Setur upp svip, snýr sér að mömmu sinni og segir). Þú hefur 

varpað af þér þunglyndinu, en fussum svei. Þessi matur þinn er ekki 

löglegur þorramatur sem þú býður upp á gamla gæs, þú mölbrýtur allar 

hefðir og gamla siði. 

Mamma Málfríðar: (Það hnussar bara í henni. Sussu, þó að ég sé nú lítið 

fyrir þorramat þá kann ég nú ágætlega við þorrasöngvana. Nú skulum við 

skemmta okkur ærlega saman og syngja hástöfum. (Hún tekur upp 

hljóðfærið sitt því þó hún sé ekki fyrir þorramat hefur hún gaman af þorra-

söngvum). (Nemendur föndra ýkt hljóðfæri sem hentar í leikritið). 
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Málfríður, Kuggur, Þorri og allir hinir þorrarnir taka nú undir og syngja 

þorrasönginn saman í þorraveislunni og mamma Málfríður spilar undir. Allir 

nemendur fara á svið og syngja saman. Nú er Frost á Fróni eða annað lag 

sem hentar á þorratímanum og mamma Málfríðar spilar undir. Endir. 

Tjaldið dregið fyrir. Sigrún Eldjárn (2005). 
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10 Kennsluverkefni 2 Kuggur 8 –Draugagangur   

10.1 Spurningaspjöld  
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10.2 Orðskýringar 
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10.3 Nýtt orðasamhengi 

 

Hvert er orðið?  

 

 

Það var búið að skreyta salinn með draugalegu dóti fyrir hrekkjavökuna og 

margt sem þar bar að líta var fremur ógeðslegt þannig að það vakti með 

fólki   ________________. 

 

         verur              óhugnaður      ægilegt          

 

 

Það blasti við lögreglunni mikill  ______________ þegar hún kom að 

ruslagámi sem kveikt hafði verið í fyrr um kvöldið þar sem rusl og 

óþrifnaður lá út um allt.  

 óhugnaður    verur                                 ægilegur 

 

 

Það var ______________________ bylur úti  í morgun þegar ég var á leið í 

skólann. 

  skelfilegur                ægilegur                  óhugnaðu 

  

 

 

 

 

 

Kennari les upp nokkrar setningar þar sem þrjú orð sem búið er að 
ræða  koma fyrir og nemendur eiga að setja eitt af þeim orðum sem 
kennt hefur verið inní setninguna. Orðin eru verur, ægilegt og óh-
ugnaðurþ. Athuga að beygja orðin í rétt í setningar. 
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10.4 Orðskýringar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Orðskýring:  

Óhugnaðurinn sem birtist Kuggi á listaverkasýningunni 

hjá Málfríði og mömmu Málfríðar. Óhugnaður er orð sem 

haft er um eitthvað sem veldur fólki ótta . Það sem olli 

Kugg óhugnaði  sögunni var það sem hann sá á sýningunni. 

Honum fannst myndirnar og dótið þar andstyggilega  ljótt. 

Honum fannst óþægilegt að vera nálægt því það olli honum 

andstyggð og hrolli. Það sem olli honum mestum óhugnaði 

var ógeðslega beinagrindin og fleiri hlutir. Það veldur líka 

stundum óhugnaði meðal fólks ef fréttir berast af  

hræðilegu slysi eða náttúruhamförum (Mörður Árnason, 

2002). 

Hugsum okkur dæmi um eitthvað sem veldur óhugnaði. Ef 

þið haldið að orðið eigi við segið þið orðið. Ef ekki segið þið 

pass. 

Á afmælishátíð bæjarins voru 

þúsund flögrandi blöðrur 

fljúgandi um allan bæinn og allir 

í góðu skapi. Getur orðið sem við 

vorum að læra átt við hér? Pass.  

Siggi og Óli voru að leika sér í 

gömlu húsi sem enginn á lengur 

heima í þegar þeir heyrðu 

ægilegt gól. Allt í einu litu þeir 

upp og sáu þá hvar stór 

beinagrind hékk í loftinu og 

sveiflaðist til og frá. Þeir urðu 

hræddir og hlupu út með það 

sama. Getur orðið sem við 

vorum að læra átt við hér? 

Óhugnaður. 

Ég frétti af því að margar kindur 

hefðu farið á kaf í snjó þegar 

snjóaði sem mest í vikunni. Getur 

orðið sem við vorum að læra átt 

við  hér? Óhugnaður. 

Við heyrðum í fréttunum að 

allar kindurnar sem voru týndar 

væru fundnar? Getur  orðið sem 

við vorum að læra átt við hér? 

Pass. 

Það var draugaþema í 

afmælisveislunni hjá Ara. Þegar 

gestirnir komu inn  var koldimmt 

inni og í einu horninu var ógeðsleg 

beinagrind með rauð stingandi 

augu og svartar og hvítar 

sjálflýsandi flyksur flögrandi um ? 

Getur orðið sem við vorum að læra 

átt  við hér? Óhugnaður . 

  
óhugunaður 



133 

 

 

 

 

 

 

 

 



134 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



135 

 

10.5 Annað orð í sama samhengi 

Kennari les upp setningar og nemendur eiga að finna út hvort að orðin sem 

kennd hafa verið með beinni kennslu passi inní setningarnar. Kennarinn les 

upp setningu og nemendur eiga að koma með annað orð sem merkir það 

sama í staðinn fyrir orðið sem er feitletrað í setningunni. 

 Hvaða orð merkir það sama og þegar einhver kemur æpandi af 
hræðslu og segist hafa séð draug? Skrækjandi. 

 Hvaða orð er haft um það þegar fólk verður mjög hrætt? Skelfing. 

 Hvaða orð er hægt að segja að lýsi því þegar fólk fær ónota 
tilfinningu og því líður illa með eitthvað? Óhugnaður 

 Hvað er hægt að kalla fólk sem klæðir sig upp í skrítna búninga á 
hrekkjavöku? Verur. 

 Hvaða orð er hægt að nota þegar manni finnst eitthvað verulega 
vont á bragðið eða mjög gott á bragðið? Ægilega gott og ægilega 
vont. 

 Hvaða  orð lýsir því best þegar manni finnst notalegt og fallegt að 
hlusta á fagran söng sem veldur notalegri tilfinningu? Stórkostlegt. 

 Hvaða orð er líka hægt að nota yfir það þegar maður sér 
margskonar dýr og fólk á kreiki um bæinn? Verur. 

 Hvaða orð lýsir því best þegar manni finnst útsýnið fagurt? 
Stórkostlegt. 

 Hvaða orð getur lýst því vel þegar maður verður lamaður af 
hræðslu? Skelfing.  

 Hvaða orð lýsir því best þegar maður heyrir fugla syngja mjög hátt 
og hvellt? Skrækjandi. 
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10.6 Veldu besta svarið? 

Kennari les setningar og nemendur svara spurningum með því að velja einn 

af tveimur möguleikum sem passa við merkingu orðsins. Eftir að nemandi 

hefur svarað er hann beðinn að útskýra hvers vegna  hann valdi þetta svar.  

1. Hvað myndir þú segja að væri ægilegt: Að renna sér niður fjall, eða 
að renna sér niður litla brekku? Af hverju? 

2. Hvort myndir þú segja að stórkostlegt væri að vinna ólympíugull 
eða að vinna í sjoppu? Af hverju? 

3. Hvar myndir þú segja að skapist skelfing: Þegar fólk upplifir 
jarðskjálfta eða við að horfa rifrildi í fótboltaleik? Af hverju? 

4. Hvað  myndir þú segja að væri óhugnaður: Að sjá húsarústir eftir 
náttúruhamfarir eða vera á fjöldasamkomu þar sem ekki allir eru 
sammála?Af hverju? 

5. Hvað myndir þú segja að væru verur: Þú og vinir þínir eða 
leikföngin  sem þú leikur þér að? Af hverju? 

6. Hvað myndir þú segja að væri stórkostlegt: Að fá að fara í 
útsýnisflug með þyrlu eða að horfa á flugdreka fljúga í loftinu? Af 
hverju? 

7. Hvað myndir þú segja að væri ægilegur hávaði: Að heyra í 
sírenuvæli eða að hlusta á vin þinn spila á blokkflautu ? Af hverju? 

8. Hvort myndir þú segja að væri skrækur: Ef þú öskrar hátt nálægt 
eyranu á vini þínum eða ef þú hvíslar?Af hverju? 

9. Hvort myndir þú segja að væri að skrækja: Kisa sem mjálmar eða 
fugl sem syngur hátt? Af hverju? 

10. Hvort segir maður kjóllinn er ,,ægilega fallegur“ eða ,,hræðilega 
fallegur“? Af hverju? 
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10.7 Hugmyndapokarnir 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kennari skrifar orðin í miðjuhringinn á töfluna eða á flettitöflu. 

Kennari biður nemendur að skrifa eitt af orðunum sex á miða. Þegar 

nemendur hafa valið biður kennarinn nemendur að nefna orðið og 

búa til setningu með orðinu í. Kennari skráir niður svör nemenda í 

hugmyndapokana. Orðin sem nemendur velja á milli eru fnykur, 

kræsingar, kneyfa, þorri, varpaði og  sármóðguð/aður. Þegar allir 

hafa sagt sína setningu skrifa nemendur setningu í stílabókina sína 

með orðinu sem þeir völdu.  
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10.8 Ritunarverkefni 

 

 

 

 

 Skapið umræður um ákveðna þætti sem koma fyrir í sögunni 
t.d.þegar Kuggur bankar og Málfríður þykist ekki muna eftir neinni 
sýningu.  

 Skapið umæður um orðin sem koma fyrir og fáið nemendur til þess 
að koma með dæmi út frá eigin reynslu og segja frá álíka reynslu 
líkt og Kuggur upplifir í sögunni þegar hann er boðinn á 
listaverkasýningu. 

 Skrifið sögu eða setningar með nemendum þannig að úr verði 
samfeldur texti og notið þau orð sem skrifuð hafa verið á karton 
eða hugmyndapokana. 

 Ef unnið er með nemendur sem eru þegar farnir að skrifa sögu heima 
í (heimavinnu) er upplagt að leggja það til að orðin sem lærð hafa 
verið séu notuð eða komið fyrir í sögunni. 

 Skrifið sameiginlega sögu með aðstoð kennara og komið þeim orðum 
inn í frásögnina sem þið hafið verið að læra. Kennari aðstoðar 
nemendur í byrjun. Síðar þegar nemendur eru farnir að geta skrifað 
og samið sjálfir sjá þeir um þennan þátt,(aldurstengt). 

 Leggið áherslu á að nota orðin þegar tækifæri gefst og skráið eða 
merkið við orðið þegar það er notað í kennslustofunni t.d. krossað 
við það þar sem það hefur verið hengt upp og skrifað á karton. 
Gaman að fylgjast með hvaða orð hefur vinninginn eftir ákveðinn 
tíma eða verður Orðasigurvegari, það orð sem oftast er notað. 

 

 

 

 

 

Ýmsar hugmyndir hvernig hægt er að vinna með orðin úr sögunni í 

ritun og í umræðum.  
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10.9 Orðakeppni  

Þegar kennslu á orðunum er lokið er haldin orðakeppni. Nemendur fá einn 

miða hver til þess að skrifa uppáhalds orðið sitt á en aðeins má velja eitt af 

þeim sex orðum sem kennd hafa verið. Kennarinn biður nemendur einn af 

öðrum að segja frá vali sínu og segja um leið eina setningu með orðinu. 

Þegar allir hafa valið orð og skrifað það á miða eru miðarnir settir í box. 

Þegar búið er að safna miðunum saman í box fer fram skráning í 

stigatöfluna. Kennari tekur miðana úr boxinu einn í einu og merkir við í 

töfluna við þau orð sem fá stig. Í töfluna hér að neðan eru stigi skráð og 

talin saman í lokin. Þegar þessu er lokið og ljóst er hvaða orð hefur unnið 

keppnina skrifar bekkurinn sameiginlega setningu með orðinu og teiknar 

mynd við sem skýrir út hvað orðið merkir og hengir upp á vegg. 
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11 Könnun 

Nemendur merkja x við broskarlinn sem brosir ef orðið á við ef ekki merkja 

þeir x við fýlukarlinn.  

 

1. Er orðið ægilegt haft um eitthvað sem veldur óttatilfinningu ? 

 

2. Er orðið stórkostlegt haft um eitthvað sem manni finnst fallegt ?  

 

3. Er orðið skelfing haft yfir eitthvað sem veldur fólki ótta eða 
hræðslu? 

 

4. Er hægt að nota orðið verur yfir annað en bara lifandi fólk?  

 

5. Er orðið óhugnaður notað yfir það sem er óþægilegt að horfa á 
eða upplifa?  

 

6. Er orðið að skrækja haft um það sem er skerandi hávaði?  

 

7. Er orðið að vera notað til þess að lýsa í hverju maður ætlar að 
vera?  

 

8. Er orðið stórkostlegt haft um eitthvað sem maður sér og  finnst 
fallegt ?  

(Beck, McKeown og Kucan, 2002; Scolastic.com. 2012; Sigrún Eldjárn, 

2005,2008).  

http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
http://artpetty.com/wp-content/uploads/2010/12/smileyface.jpg
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12 Orða og lesskilningsspilið 

12.1 Leikreglur 

 Leikmenn í orða og lesskilningsspilinu geta verið tveir til fjórir. 

 Leikmenn staðsetja spilakarla á byrjunarreit, hver leikmaður velur 
sér ákveðinn lit og setur hann á byrjunarreit. Til þess að geta hafið 
leik þarf leikmaður að fá sex á teningnum. 

 Ef leikmaður lendir á orði þarf hann að útskýra orðið og reyna að 
setja það í samhengi við raunverulegar aðstæður. Ef hann getur 
ekki svarað þarf hann að bakka um tvo reiti.  

 Ef leikmaður lendir á reit þar sem stendur dragðu spjald dregur 
annar leikmaður spurningaspjald fyrir hann og spyr hann þeirrar 
spurningar sem þar stendur. Ef hann svarar rétt má hann færa sig 
fram um tvo reiti ef hann svarar rangt bíður hann eina umferð. 

 Ef leikmaður lendir á reit með höfði slöngunnar fer hann niður, en 
upp ef hann lendir á stiga.  
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12.1.1 Spurningar með slönguspili 
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12.2 Ratleikur  

 

Ratleikurinn er hugsaður fyrir útiveru en einnig hægt að útfæra hann og 

hafa innandyra. Stöðvarnar eru fjórar, gul, rauð, græn og blá. Útfæra 

verður umhverfi ratleiksins út frá hverjum skóla fyrir sig þar sem umhverfi 

hvers skóla getur verið breytilegt. Tilgangur verkefnisins er auka fjölbreytni 

verkefnisins um leið og það eflir orðaforða, hlustun, tjáningu, skilning, 

samvinnu og hreyfiþörf. Þegar allir hafa lokið þátttöku eru stigin talin 

saman. Nemendur vinna saman í hóp og svara spurningum ýmist með því 

að krossa í ákveðinn reit eða með því að leggja á minnið svörin. Ekki er gert 

ráð fyrir skriflegum svörum heldur koma nemendur sér saman um svörin 

og æfa sig áður en komið er til kennarans með svör á reiðum höndum. 

Kennarinn raðar nemendum saman í fjögurra manna hópa og skráir stig 

hvers hóps hjá sér merkt þeim nemendum sem í hópnum eru. Hver hópur 

er aðgreindur með heiti eða ákveðnum lit.  
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12.3 Gul stöð: 

 

 Nemendur  finna gula flaggstöng sem falin er á skólalóðinni.  

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 
að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 
verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru á 

spurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu stöð.  

Spurningar: 

1. Nefnið dæmi um eitthvað sem getur valdið skelfingu? 

2. Hvað er orðið ægilegt haft um? Nefnið dæmi? 

3. Hvað eru flyksur? 

4. Hvað heita vinir Kuggs í sögunni Draugagangur? 

12.4 Rauð stöð  

 Nemendur eiga að finna rauða flaggstöng sem falin er á skóla-
lóðinni. 

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 
að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 
verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

Nemendur eiga að koma með svör við spurningunum ýmist með því að 

leika eða svara dæmunum. Nemendur eiga að útskýra orð með því að 

tengja við raunverulegar aðstæður eða svara með orðum úr sögunni þegar 

það á við. 

Spurningar: 

1. Hvað merkir máltækið (í þessu tilviki þar sem mamma Málfríðar 
segir ) þér ferst að tala stelpa? 
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2. Af hverju var Kuggur reiður í sögunni? 

3. Hvað merkir orðið að verða steinhissa? 

4. Hvað merkir orðið þegar sagt er að eitthvað sé athyglisvert? 

12.5 Græn stöð  

 Nemendur eiga að finna græna flaggstöng sem falin er á skóla-
lóðinni  

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 
að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 
verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru á 

spurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu stöð.  

Spurningar: 

1. Nefnið jákvætt dæmi sem getur átt við orðið stórkostlegt? 

2. Hvað merkir máltækið að taka til fótanna? 

3. Leikið orðið að skrækja?  

4. Hvað komu margir gestir á sýninguna? 

12.6 Blá stöð  

 Nemendur eiga að finna bláa flaggstöng sem falin er á skólalóðinni.  

 Nálægt þessari flaggstöng er hvítt plastað spurningaspjald. 

 Á spurningaspjaldinu eru laufléttar spurningar sem nemendur eiga 
að svara. 

 Nemendur eiga að hjálpast að við að svara spurningunum þar sem 
verkefnið byggir á samvinnu þeirra sem eru í hópnum. 

 Nemendur ýmist leika eða svara þeim spurningum sem eru á 

spurningablaðinu. Þegar nemendur hafa svarað fara þeir með 

svörin til kennarans og fá leyfi til þess að halda áfram á næstu stöð.  

Spurningar: 
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1. Er listaverkasýningin í sögunni um Kugg venjuleg listaverkasýning 
eins og fólk á að venjast? 

2. Hvað  er átt við þegar maður talar um mæðgur?  

3. Hverjir urðu hræddir í sögunni Draugagangur? 

12.7 Samþætting við aðrar námsgreinar 

 Fyrir leikþáttinn er hægt að láta nemendur útbúa í mynd-
mennt/textílmennt afurðir til þess að skreyta leiksviðið s.b. láta 
nemendur útfæra búninga, draugalegt svið með beinagrindum  og 
þeim hlutum sem fram koma í sögunni. 

 Láta nemendur skrifa draugasögu og lesa upp  á  árshátíð eða 
öðrum  uppákomum í skólanum.  

 Upplýsingatækni og leita upplýsinga  og afla sér vitneskju um 
hrekki og hrekkjavöku. 





151 

13 Leikþáttur  út frá sögunni Kuggur   

13.1 Draugagangur Kuggur 8 

Leikendur eru, Kuggur, gestir (karl og kona) tvær draugaverur, Málfríður, 

mamma Málfríðar, Mosi, póstmaður. Aðrir leikendur t.d. beinagrindur og 

aðrar skrýtnar verur sem staðsettar eru á sviðinu. Póstbíll úr pappa eða 

öðru með handfangi fyrir fimm, nemendur útfæra beinagrindur úr 

maskínupappír og skreyta sviðið með ýmsum munum og fígúrum sem þau 

föndra eða koma með að heiman. 

Sögumaður: 

Kuggur fær boðskort í póstinum þar sem kemur fram að honum sé boðið á 

listaverkasýningu. Hann er mjög spenntur og hlakkar til þess að sjá þessa 

sýningu hjá vinkonum sínum. Hann gengur af stað léttur í lund og á sér 

einskis ills von en stundum fara hlutirnir öðruvísi en ætlað er í fyrstu.  

Á sviði:(Kuggur sem er einn á sviði á sínu heimili situr í stól og er að lesa 

bók þegar póstbíllinn stansar fyrir utan og póstmaðurinn gengur að 

dyrunum).  

Póstmaðurinn: Hvað er Kuggur litli að fá svona stórt bréf og treður umslagi 

inn  um dyralúguna. 

(Kuggur hrekkur við í stólnum)  

Kuggur: Ha, hvað var nú þetta? Var þetta pósturinn? Best að kanna málið. 

(Kuggur gengur að dyrunum). Mosi skoppar á eftir Kuggi að dyrunum. 

Kuggur: Nei bíðið nú við. Er ég að fá bréf og það munar nú ekki um 

stærðina. Þetta hlýtur að vera mikilvægt ef marka má stærðina á því. 

(Kuggur tekur upp bréfið og les á umslagið). Hvað er þetta, er ég að fá 

boðskort. Hvað ætli þetta sé eiginlega?  

Kuggur rífur nú upp umslagið og les boðskortið frá mæðgunum: 

,,Þegar þú færð þetta boðskort verður þú mjög hissa. Það er vegna 

þess að í þessu boðskorti stendur að þér sé boðið að koma á 

listaverkasýningu á heimili Málfríðar og mömmu hennar. Nú ætla ég 

að stinga þessu boðskorti í umslag og þú getur farið að hlakka til að 

fá þetta boðskort. Þegar þú hefur fengið þetta boðskort og lesið að 

þér sé boðið að koma á listaverkasýningu á heimili Málfríðar og 

mömmu hennar. Skaltu koma á lista skaltu koma á listaverkasýningu 
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á heimili mömmu Málfríðar og mömmu hennar skaltu koma á 

listaverkasýningu á heimili Málfríðar og mömmu hennar“ (Sigrún 

Eldjárn,  2005:1). 

(Kuggur skellihlær af þessu skrýtna orðalagi í boðskortinu) 

Kuggur: Oh, þær eru alltaf svo skemmtilega vitlausar þessar vinkonur mínar 

ha ,ha, ha það er bara ekki hægt annað en að hlæja að þessu skringilega 

orðaða boðskorti þeirra. Ertu ekki sammála Mosi minn?  

(Mosi kinkar kolli og flaðrar upp um Kugg). 

(Kuggur klæðir sig í útiföt og leggur af stað til Málfríðar og mömmu 

hennar). 

Tjöldin dregin fyrir skipt um sviðsetningu heimili Málfríðar  tekur við. 

Sögumaður: 

Kuggur er ferðbúinn og heldur nú af stað á listaverkasýningu hjá 

mæðgunum. Hann hugsar um það á leiðinni hvaða uppátækjum þær hafi 

nú fundið uppá. Hann er enn að hugsa um þetta undarlega orðaða 

boðskort og kemur aftur hlátur í hug þegar hann hugsar um hvað þær eru 

skemmtilega vitlausar mæðgurnar stundum. En  nú skulum við sjá á hverju 

Kuggur á von.  

Tjaldið dregið frá. 

(Bank bank, bank Kuggur bankar á dyrnar). 

(Málfríður kemur til dyra)  

Málfríður: Nei, Kuggur minn ert þetta þú hvað er þér á höndum væni 

minn? 

Kuggur: Nú, þú sendir mér boðskort á listaverkasýningu ertu búin að 

gleyma því? 

Málfríður: Ha, já alveg rétt vinur og kallar! Mamma Kuggur er kominn á 

listaverkasýninguna. 

Mamma Málfríðar: Málverka hvað? (og lætur sem hún sé steinhissa) 

Málfríður (blikkar mömmu sína) og segir æ þú manst málverkasýninguna. 

Mamma Málfríðar: Já, málverkasýninguna af hverju sagðirðu það ekki 

strax. (Mæðgurnar flissa í lágum hljóðum). 

Kuggur: Eruð þið að gera grín að mér eða plata mig eitthvað? 

Málfríður: Sei, sei, nei hvað heldur þú að við séum eiginlega? 

Málfríður: (Kallar hátt) 

Mamma er allt að verða tilbúið? 
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Mamma Málfríðar: Rétt strax, þetta er allt að verða tilbúið gæska. 

Tjaldið dregið fyrir:  

Sviði breytt í draugaherbergi meðan sögumaður segir eftirfarandi. 

Sögumaður: 

Kuggur er forviða og skilur hvorki upp né niður núna í þeim mæðgum.  

Hann hugsar hvað ætli þær séu eiginlega að bralla núna. Eru þær  

eitthvað að spila með hann eða hvað? Við skulum nú komast að því  

hvað þær eru að bralla vinkonur hans Kuggs.   

(Málfríður ýtir Kuggi inn í draugaherbergið og um leið heyrist ægilegur  

hávaði og gól sem nemendur framkalla, hér er hægt að nota hugmynda-

flugið með hljóð og draugaskraut). 

(Kuggi dauðbregður, hann tekur fyrir eyrun og æpir af skelfingu og síðan 

tekur hann til fótanna og hleypur út). 

(Mæðgurnar hlaupa á eftir honum skrækjandi en festast í dyrakarminum 

hér er hægt að nota hugmyndaflug útbúa t.d. dyrakarm úr pappa eða 

timbri). 

Málfríður: Ógeðsleg, feita-bolla getur þú verið mamma. 

Mamma Málfríðar: Þér ferst að tala þú ert nú enn feitari. 

Málfríður: Mamma ég held að Kuggur hafi í alvöru orðið hræddur hann 

varð skelfingu lostinn af hræðslu. 

Mamma Málfríðar: Frábært, var það ekki ætlunin að hann yrði skelfingu 

lostinn ha,ha, ha. Finnst okkur tókst að hræða hann geta allir sem koma á 

sýninguna orðið hræddir. 

Málfríður: Kuggur minn hjálpaðu okkur að losna úr dyrunum. 

Kuggur: Ég er nú ekki viss um að ég vilji hjálpa ykkur. (Kuggur kippir fast í 

kerlurnar en er reiður á svipinn). (Það er bankað á dyrnar hjá mæðgunum, 

það eru komnir gestir). 

Málfríður: Hver getur það nú verið? (Málfríður opnar og fyrir utan standa 

karl og kona). 

Karl og kona bæði í einu: Góðan dag, við erum frá listaverkasafninu og 

okkur langar að sjá sýninguna ykkar sem þið auglýstuð í blaðinu. Megum 

við koma inn fyrir?  

Málfríður: Já, gerið þið svo vel, verið velkomin (hún leiðir þau inn og ýtir 

þeim inn á sýninguna). 

Kuggur segir úti í horni: 

O, það er nú miklu skemmtilegra að hræða aðra en verða hræddur 
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sjálfur. 

Karl: Já, þetta er athyglisverð sýning ha finnst þér ekki ? 

Kona segir: Ha, jú og með blæbrigðaríkum krafti sem fyllir út í rýmið. 

Þessi listamaður getur orðið fulltrúi okkar á næsta tvíæringi. 

Mamma Málfríðar: Fussum svei, það er nú ekkert faðir minn heitinn hefði 

getað tekið þátt í sexæringi og hann kleif þrítugan hamarinn án þess að 

depla auga. 

Konan: Nei, nei vina þú misskilur tvíæringur er myndlistarsýning í hinum  

stóra heimi. En hver er eiginlega listamaðurinn sem er með þessa sýningu ? 

Málfríður: Heyrið þið þetta er allt tómur misskilningur hjá ykkur þetta er  

nefnilega ekki listaverkasýning heldur hreinn og beinn draugaaaa----

gaaaaaaagangur. (Ýkja leikburði) 

(Kona og Karl setja upp undrunarsvip það rís á þeim hárið og þau líta á 

hvort annað). 

Kona og karl: Ha, hvað ekki listaverk ? Draugagangur (þau stirðna upp og 

taka til fótanna og flýja æpandi út úr húsinu) (Ýkja leikburði). 

Málfríður kallar hátt: Húrra, húrra þau urðu hrædd þetta var aldeilis 

velheppnað hjá okkur mammsa litla. Draugagangurinn okkar virkar 

fullkomlega (Málfríður, mamma Málfríðar og Kuggur skellihlæja). 

Sögumaður: 

Nú vissi Kuggur hvað þeim gekk til mæðgunum. Það var nefnilega ekki allt 

sem sýndist í fyrstu og vinkonurnar eitthvað að bralla. En allt fór þetta vel 

að lokum og Kuggur fyrirgaf vinkonum sínum og þau urðu áfram bestu 

vinir. Endir. Tjaldið fellur (Sigrún Eldjárn, 2008). 
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14 Matsblað nemenda 

 Alltaf  Stundum  Aldrei  

Ég sækist eftir að 
vinna í hóp. 

   

Ég á gott með að 
vinna í hóp. 

   

Ég hef gaman af 
að leysa þrautir. 

   

Ég hef gaman af 
útiveru og að taka 
þátt í ratleik. 

   

Ég stóð mig vel í 
hópvinnu. 

   

Ég hafði gaman af 
að hlusta og ræða 
um söguna. 

   

Ég hafði gaman af 
að læra ný orð og 
svara spurningum 
um lesefnið. 

   

Ég hafði gaman af 
snákaspilinu. 

 

   

Ég á auðvelt með 
að fara eftir 
leikreglum. 
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15 Matsblað kennara 

 nokkuð gott frekar gott mjög gott 

Er auðvelt að fara 
eftir leiðbeiningum? 

   

Er verkefnið 
áhugavert og 
spennandi fyrir 
nemendur? 

   

Er verkefnið 
krefjandi fyrir 
nemendur? 

   

Er komið til móts 
við  þarfir 
nemenda? 

   

Er útfærsla 
verkefnisins skýr og 
vel uppsett? 

   

Upplifir þú að 
nemendum finnist 
verkefnið 
skemmtilegt og 
fjölbreytt? 
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16 Slönguspil / Þorrablót Kuggur 5 
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16.1 Þorrablót Kuggur / Draugagangur Kuggur 8 
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