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Formáli 

Hugmyndin að verkefninu „Áhrif beinnar kennslu á orðaforða og lesskilning 

unglinga með ADHD“ kviknaði eftir að ég hafði verið á námskeiðinu „Að ná 

tökum á lestrarerfiðleikum“ í framhaldsdeild Uppeldis- og menntunarfræða 

við Háskóla Íslands.  Á námskeiðinu var sú kennsluaðferð sem gengur undir 

nafninu bein kennsla kynnt. Vegna þess athyglisverða árangurs sem hefur 

náðst með þeirri aðferð, vildi ég kynna mér hana ítarlegar til þess að geta 

beitt henni í starfi mínu. Einnig var fjallað um lesskilning á áðurnefndu 

námskeiði og eftir því sem ég fræddist meira um hann áttaði ég mig á því að 

um væri að ræða yfirgripsmikið svið. 

Ég hef undanfarin níu ár unnið sem kennari við sérskóla. Þar eru m.a. 

nemendur með ADHD sem eru verulega á eftir jafnöldrum sínum, bæði 

hvað varðar lesskilning og fleira sem tengist náminu. Í þessu verkefni 

langaði mig einnig til að kynna mér lesskilning ítarlega og aðferð beinnar 

kennslu til þess að efla hann með árangursríkum hætti. Ég ákvað því að slá 

tvær flugur í lokaverkefni mínu við deildina og vinna rannsóknarverkefni 

sem sem fjallaði bæði um beina kennslu og lesskilning, bæði til þess að svala 

fróðleiksfýsn minni og efla mig í starfi. 

Ég þakka leiðsagnarkennurum mínum, Helgu Sigurmundsdóttur og 

Jóhönnu Einarsdóttir fyrir gagnlegar athugasemdir og ábendingar í 

sambandi við verkefnið og ekki síst þá einstöku þolinmæði sem þær hafa 

sýnt mér. Ég vil einnig þakka fjölskyldu minni fyrir stuðning og hvatningu í 

gegnum námið. 
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Ágrip 

Verkefnið ,,Áhrif beinnar kennslu á orðaforða og lesskilning unglinga með 

ADHD” er 40 eininga rannsóknarverkefni lagt fram til fullnaðar M.Ed. gráðu í 

sérkennslufræðum við uppeldis- og menntunarfræðideild við Háskóla 

Íslands 

Í fræðilega hluta verkefnisins er fjallað um hugtakið læsi, helstu þætti 

lestrar en í framhaldi þeirrar umfjöllunar er síðan lögð megináhersla á 

lesskilning og vandamál tengd honum, taugafræðilegu röskunina ADHD og 

kennsluaðferðina bein kennsla. Gengið er út frá rannsóknarspurningunni 

,,er hægt að efla orðaforða og lesskilning unglinga með taugafræðilegu 

röskunina ADHD með beinni kennslu?“. Þátttakendur í rannsókninni voru 

þrír og voru þeir allir með ADHD og langa sögu um erfiða hegðun í skóla. 

Markmið rannsóknarinnar var að auka lesskilning þátttakenda með því að 

kenna þeim að greina þjóðsögur samkvæmt söguramma, skrifa útdrátt úr 

þeim og efla orðaforða þeirra með beinni kennslu. Rannsóknin fór fram í 

sérskóla í Reykjavík og stóð yfir í sex vikur. Í henni var beitt einliðasniði og 

skiptist hún niður í fjóra þætti; forprófun, inngrip, eftirprófun og 

endurheimt. Frumbreyta rannsóknarinnar var bein kennsla en fylgibreytan 

var árangur af vinnu þátttakenda við að leysa verkefni í sambandi við 

söguramma og úrdrátt og orðaforða sem voru lögð fyrir nemendur eftir að 

þeim hafði verið kennt samkvæmt beinni kennslu. Niðurstöður 

rannsóknarinnar bentu afdráttarlaust til þess að bein kennsla hafi jákvæð 

áhrif á orðaforða og lesskilning unglinga með ADHD. Frammistaða nemenda 

við verkefnin tengd orðaforða og lesskilningi var talsvert betri eftir inngrip 

kennara en fyrir. Frammistaða þeirra í eftirprófun og endurheimt var einnig 

talsvert betri en í forprófuninni sem bendir til þess að nemendur hafi lært 

talsvert og tileinkað sér færnina við að læra nýjan orðaforða og öðlast betri 

skilning á því sem þeir lásu. Niðurstöður rannsókninnar eru í góðu samræmi 

við ýmsar aðrar rannsóknir sem benda til að bein kennsla sé meðal 

árangursríkustu kennsluaðferða til að efla orðaforða og lesskilning 

nemenda.  



 

6 

Abstract 

The effects of direct instruction on the reading comprehension and 

vocabulary of teenager´s with ADHD is a 40 credit-hour research project 

submitted to fulfil the requirements towards a Master of Education degree 

in Special Education from the School of Education at the University of 

Iceland. 

The theoretical part of this research project addresses literacy and the 

most important aspects of reading and is then followed by discussion about 

reading comprehension and difficulties regarding it, ADHD and direct 

instruction. 

The topic of research was the possibility of supporting the reading 

comprehension and vocabulary of teenager´s with ADHD using direct 

instruction. Three participants diagnosed with ADHD took part in the study, 

each having a background of behavioural difficulties at school. The goal of 

the study was to improve the participants’ reading comprehension and 

vocabulary by teaching them to analyze folk stories using a story grammar; 

writing summaries based on them; and augmenting their vocabulary 

through direct instruction. The study took place at a special school in 

Reykjavík. Single – case design was applied in the research and it was 

divided into four phases: pre – test, intervention, post – test and 

maintenance.  

The independent variable of the study was direct instruction, and the 

dependent variable was the results of the participants’ work finishing 

assignments connected to the story grammar, summary assignments and 

acquiring vocabulary connected to particular folktales presented to them 

after having received instruction with direct teaching. The results of the 

study indicate that direct instruction has a considerably positive effect on 

reading comprehension and vocabulary for teenager´s with ADHD. The 

participants performance in post – test and maintenance regarding reading 

comprehension and vocabulary was considerably better than in the pre – 

test. Their performance in post – test and maintenance was also 

considerably better than in pre – test which indicates that the participants 

learned new vocabulary and developed better understanding of stories. 

Results of the study are consistent with other studies which indicate that 

direct instruction is among the most succesful teaching methods to increase 

individual vocabulary and reading comprehension. 
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1 Inngangur 

Meginmarkmið rannsóknarinnar var að athuga hvort hægt er að að efla 

orðaforða og lesskilning1 unglinga með ofvirkni og athyglisbrest (ADHD)2 

með beinni kennslu3, en hún fellur undir þann flokk sem nefnist 

árangursríkir kennsluhættir. 

Bein kennsla hefur sterkan rannsóknargrunn og benda rannsóknir á 

henni til þess að nemendur nái betri árangri með beinni kennslu en flestum 

öðrum kennsluaðferðum. Lögð var sérstök áhersla á lesskilningserfiðleika 

unglinga með taugafræðilegu röskunina ADHD en rannsóknir benda til þess 

að röskunin hafi áhrif á getu barna til þess að öðlast góðan skilning á sögum. 

Þess vegna beindist rannsókn mín að áðurnefndum þáttum: beinni kennslu, 

ADHD, orðaforða og lesskilningi. Rannsókninni var ætlað að svara 

spurningunni ,,Er hægt að efla orðaforða og lesskilning unglinga með 

taugafræðilegu röskunina ADHD með beinni kennslu?”. Verkefnið er hugsað 

sem fræðilegt og hagnýtt verkefni og tilraun um lestrarúrræði fyrir 

nemendur með ofvirkni og/eða athyglisbrest. Gert er ráð fyrir því í 

tilgátunni að lesskilningurinn aukist eftir inngrip með beinni kennslu. Hér er 

því um að ræða rannsóknartilgátu þar sem gert er ráð fyrir að það sé 

jákvæð fylgni milli beinnar kennslu (frumbreytu) og lesskilnings 

(fylgibreytu).  

1.1 Rökstuðningur fyrir vali á verkefni 

Í Aðalnámskrá grunnskóla, í hlutanum, greinasvið, íslenska (2013) er m.a. 

sagt: „Traust kunnátta í móðurmáli er meginundirstaða staðgóðrar 

menntunar. Jafnframt er lestur öflugt tæki nemenda til að afla sér þekkingar 

og tjáning í ræðu og riti ein af nauðsynlegum forsendum þátttöku í 

samfélaginu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013: 97)“. 

Einnig er þar tekið fram að:  

                                                            
1
 Lesskilningur er ferlið við að vinna úr eða búa til merkingu í gegnum gagnvirkt ferli í tengslum við ritað 

mál. Lesskilningur er myndaður af þremur þáttum: lesandanum sem reynir að skilja textann, textanum 
sem á að skilja og virkninni sem lesskilningurinn er hluti af (McCardle, Chabbra og Kapinuns, 2008). 
2
 ADHD er taugafræðileg hegðunarröskun sem einkennist af langvarandi þroskamismun í sambandi við 

athygli, hvatvísi og í sumum tilfellum ofvirkni (Rief, 2003). 
3
 Bein kennsla er kennslulíkan sem leggur áherslu á árangursríkt samspil milli kennara og nemanda. 

Meginþættir kennslunnar eru ,,herminám, styrking, endurgjöf og árangursrík áætlun” (Magliaro, Lockee 
og Burton 2005). 
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Hlutverk íslenskukennslu, kennslu í íslensku táknmáli og 

máluppeldis er víðtækt og margbrotið. Mál og bókmenntir eru 

menningaarfur þjóðarinnar sem ber að rækta, virða, njóta og 

þróa. Sá arfur á eflaust drjúgan þátt í stöðu læsis þjóðarinnar 

og hve sjálfsagt það þykir að læra og lesa, skrifa og beita máli 

svo skiljist. Kennslan hefur einnig það hlutverk að efla tjáningu 

og sköpun í töluðu máli og rituðu, nota málið og kynnast mætti 

þess (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013: 97).  

Ennfremur er tekið fram að: 

Það er mikilvægt markmið lestrarkennslu að leið nemandans 

liggi til sjálfstæðis þannig að smám saman fari hann að velja sér 

lesefni og geri sér grein fyrir gæðum þess og tengslum við nám, 

þörf og áhuga. Þá er mikilvægt að hann læri og geti beitt að-

ferðum við lestur og skilning sem hann velur í samræmi við til-

gang lestrar. Góð lestrarfærni er undirstaða ævináms og þess 

að geta aflað sér upplýsinga sem gera kleift að taka virkan þátt 

í lífi og menningu þjóðarinnar (Mennta- og menningarmála-

ráðuneyti, 2013: 99). 

Í aðalnámskránni, hlutanum greinasvið, eru einnig tilgreind markmið í 

sambandi við lestur og bókmenntir í áfangamarkmiðum fyrir lok 10. bekkjar. 

Í henni segir að nemendur eigi m.a. að geta lesið almenna texta af öryggi og 

með góðum skilningi, lagt mat á þá og túlkað; skilið mikilvægi þess að geta 

lesið og eflt eigið læsi; og m.a. valið og beitt mismunandi aðferðum við 

lestur; greint og skilið aðalatriði og aukaatriði í margskonar texta og 

glöggvað sig á tengslum efnisatriða; gert sér grein fyrir eðli og einkennum 

margvíslegra textategunda og gert öðrum grein fyrir því; lesið, túlkað, metið 

og fjallað um fjölbreyttar íslenskar og erlendar bókmenntir og gert sér grein 

fyrir gildi bókmennta; beitt nokkrum grunnhugtökum í bókmenntafræði, 

svo sem minni, fléttu, sjónarhorni, og sögusviði og kannast við myndmál, 

algengustu tákn og stílbrögð; leitað og aflað sér heimilda, úr ýmsum gagna-

grunnum og lagt mat á gildi og trúverðugleika ritaðs máls, svo sem fjöl-

miðla- og margmiðlunarefnis, og tekið gagnrýna afstöðu til þess (Mennta- 

og menningarmálaráðuneytið, 2013: 102). 

Óhætt er að fullyrða að lestur sé meginundirstaða náms. Ég efast um að 

nokkur aðili sem kemur að námi eða kennslu andmæli þessari staðhæfingu. 

Það er því brýnt fyrir kennara að búa yfir mjög góðri þekkingu á lestrar-

kennslu og þeim þáttum sem geta hamlað framförum nemenda. Þjálfun 
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nemenda í lestri er nauðsynleg í gegnum allt skólakerfið til þess að efla 

færni þeirra við að vinna úr margvíslegum textagerðum. Skiptir þá engu 

máli hvort við tölum um kennslu í sambandi við lesskilning eða umskrán-

ingu. Einnig er mikilvægt að lestrarkennslu sé haldið áfram allan grunnskól-

ann jafnt og þétt. Af augljósum ástæðum er afar mikilvægt að skólakerfið 

leggi sig af krafti fram við að sinna þeim nemendum sem standa höllum fæti 

og hjálpa þeim við að ná tökum á mikilvægustu færninni við vinnu sína í 

skólanum. Ef grunnskólinn vanrækir þetta hlutverk sitt er hætt við því að 

hann stuðli að ákveðinni mismunun meðal nemenda.  

Eins og áður er fram komið er markmið þessa verkefnis að reyna að efla 

orðaforða og lesskilning unglinga sem eru með ofvirkni með athyglisbresti 

(ADHD) með beinni kennslu. Rannsókn Jarþrúðar Ólafsdóttur, Brjóstvit eða 

fræði – kennsluaðferðir til eflingar lesskilningi á miðstigi í grunnskólum, 

gefur ákveðna vísbendingu um að kennarar beiti of sjaldan markvissum 

kennsluaðferðum til eflingar lesskilningi. Einnig kom í ljós að sjaldgæft er að 

kennarar sæki sér þekkingu með því að lesa fræðilegar greinar hvort heldur 

er um lesskilning eða kennsluaðferðir til eflingar honum, eða að þeir sæki 

námskeið um lestur og lestrartengd efni (Jarþrúður Ólafsdóttir, 2003). 

Athugun Rósu Eggertsdóttur meðal norðlenskra kennara bendir til að þeir 

hafi ekki á sínu valdi sérstakar kennsluaðferðir til að efla lesskilning. Þegar 

athuguð var þekking kennaranna á sérstökum kennsluaðferðum sem eiga 

að efla lesskilning og notkun þeirra á þessum aðferðum kom í ljós að fátítt 

var að þeir þekktu aðferðirnar og enn fátíðara að þeir notuðu þær. Hins 

vegar er það svo að kennarar eru að vinna með ýmsa þætti lesskilnings en 

ekki sem skilgreinda hluta sérstakra aðferða  heldur frekar sem sérstaka 

áhersluþætti í kennslunni (Rósa Eggertsdóttir, 1998). 

Mig grunar að ástandið sé svipað annars staðar á landinu og get ég sagt 

af hreinskilni að niðurstöður rannsókna Jarþrúðar Ólafsdóttur og Rósu 

Eggertsdóttur geta vel átt við mig og starfsfélaga mína. Samkvæmt minni 

vitneskju er ekki um auðugan garð að gresja varðandi rannsóknir á unglinga-

stigi til að athuga hvort kennarar styðjist við markvissar aðferðir til að efla 

lesskilning. Ekki er mér heldur kunnugt um að framkvæmd hafi verið rann-

sókn sem miði að því að athuga hvort tiltekin kennsluaðferð hafi einhver 

áhrif á lesskilning, en það er einmitt það sem hér er reynt að kanna, eins og 

áður er komið fram. 

Í febrúar 2010 kom út ritgerð Bergljótar Vilhelmínu Jónsdóttur, 

Lesskilningsferlið – áhrifaþættir og leiðir sem efla lesskilning. Sú ritgerð 

verður að teljast mikill hvalreki fyrir áhugamenn um lestur og lesskilning. 

Viðfangsefni rannsóknar Bergljótar var að greina lesskilningsferlið, helstu 
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undirstöðuþætti þess og áhrifavalda ásamt því að taka saman fjölbreyttar 

aðferðir til að efla lesskilning. Í ritgerðinni er sjónum beint að rannsóknum 

og skrifum erlendra sérfræðinga á sviði lesskilnings undanfarna áratugi. 

Niðurstöður rannsóknarvinnu Bergljótar gefa til kynna að lesskilningsferlið 

sé afar flókið og að veikleikar í einhverjum undirstöðuþáttanna geti valdið 

lesskilningsvanda (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010).  

Síðastliðin níu ár hef ég unnið á vegum Reykjavíkurborgar við sérúrræði 

fyrir nemendur á grunnskólaaldri með hegðunar- og tilfinningaörðugleika. 

Úrræðin sem slík eru nauðsynleg þar sem hægt er að mæta nemendum 

með markvissum hætti bæði hvað varðar hegðun og nám. Að sama skapi 

eru þessi úrræði afar dýr og þess vegna mikilvægt að þar vinni fólk sem býr 

yfir sérfræðiþekkingu sem er líkleg til þess að skila góðum árangri. Í sam-

skiptum mínum við nemendur í þessum sérúrræðum hef ég orðið var við að 

þeir treysta sjálfum sér illa við vinnu að verkefnum og nefna oft að þeir séu 

ekki góðir námsmenn. Sjálfsmynd þeirra er mjög brotin og fremur neikvæð. 

Þetta kemur og  heim og saman við það sem rannsóknir hafa leitt í ljós í 

gegnum tíðina í sambandi við nemendur sem eru með ADHD (Brook og 

Boaz, 2005). Slök sjálfsmynd þeirra stafar oftar en ekki af ósigrum þeirra í 

skólakerfinu. James M. Kauffmann (2005) bendir í bókinni Characteristic of 

emotional and behavioral disorder of children and youth á að einstaklingar 

með ADHD í bland við aðrar taugafræðilegar raskanir, eins og t.d. 

hegðunarröskun eða afbrotahneigð, séu í mikilli áhættu á að verða slakir 

námsmenn og hafi yfirleitt alvarlegri einkenni ADHD. Ofvirkni, slök 

einbeiting og hvatvísi virðast oft eiga stóran þátt  í að þróa alvarlega and-

félagslega hegðun, einkum hjá drengjum. Loe og Feldman (2007) benda 

einnig á að börn með ADHD glími oft við námsörðugleika og sýni gjarnan 

slakari námsárangur en jafnaldrar þeirra (Loe og Feldman, 2007). Ragna 

Freyja Karlsdóttir bendir á að margir nemendur með athyglisbrest með of-

virkni eigi í námserfiðleikum en þeir stafi yfirleitt ekki af því að þá skorti 

hæfileika til þess að læra heldur er það athyglisbresturinn sem kemur í veg 

fyrir að hæfileikinn nýtist (Ragna Freyja Karlsdóttir, 2001). 

Á námskeiðinu „Að ná tökum á lestrarerfiðleikum“ sem Steinunn 

Torfadóttur og Helga Sigurmundsdóttir stóðu fyrir hélt Dr. Anna Lind 

Pétursdóttir fyrirlestur og kynnti hugmyndir um notkun atferlisgreiningar í 

lestrarkennslu. Mér fannst kynning hennar á árangursríkum kennsluháttum, 

einkum beinni kennslu og þeim árangri  sem hefur náðst með henni mjög 

áhugaverð. Í fyrirlestri Önnu Lindar kom fram að notkun kennara á beinni 

kennslu í skólanum Morning side Academy hafi sýnt að hægt er að ná eins 

árs framförum á fimm vikum og að meðaltali ná nemendur tveggja til 
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þriggja ára framförum í lestri og stærðfræði yfir skólaárið. Ef sú er raunin er 

ekki vansalaust hvað þessi aðferð er lítið notuð hér á landi.  

Kynningin og hugmyndir Önnu Lindar falla vel að því sem stendur í 

almennum hluta aðalnámskrár um kennsluhætti en þar stendur til dæmis: 

Í skóla án aðgreiningar á að ríkja fjölbreytni í vinnubrögðum og 

kennsluaðferðum. Kennarar bera faglega ábyrgð á að velja 

árangursríkustu leiðirnar til að ná sem bestum árangri í sam-

ræmi við hæfniviðmið sem stefnt að hverju sinni (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2011: 48). 

Ennfremur er sagt að: 

Val á kennsluaðferðum og skipulag skólastarfs verður að 

miðast við þá skyldu grunnskóla að sjá hverjum nemanda fyrir 

bestu tækifærum til náms og þroska. Kennslan verður að taka 

mið af þörfum og reynslu einstakra nemenda og efla með 

nemendum áhuga og vinnugleði (Mennta- og menningarmála-

ráðuneyti, 2011: 48).  

1.2 Hvers vegna bein kennsla – hvað segja rannsóknir? 

Á Íslandi hefur Guðríður Adda Ragnarsdóttir, atferlisfræðingur og kennslu-

ráðgjafi, verið ötull talsmaður kennsluaðferðarinnar bein kennsla. Eftir hana 

hafa birst ýmsar greinar bæði í fræðilegum tímaritum og dagblöðum. Í 

greinum hennar Hvernig rættist spáin? Dreng með einhverfu kennt að 

greina málhljóð og lesa með beinum fyrirmælum og hnitmiðaðri færni-

þjálfun (2007) og Nemanda með alvarlega leshömlun kennt að greina mál-

hljóð og lesa með beinum fyrirmælum og hnitmiðaðri færniþjálfun (2009) er 

skýrt frá góðum árangri þegar bein kennsla og hnitmiðuð færniþjálfun var 

notuð við tvo nemendur sem áttu í miklum lestrarerfiðleikum en náðu mjög 

góðum árangri í umskráningarfærni á stuttum tíma og hélst sá árangur ári 

eftir að kennslu lauk. 

Í verkefninu Project follow through sem er stærsta og viðamesta rann-

sókn á kennsluháttum sem framkvæmd hefur verið í sögu Bandaríkjanna var 

sýnt fram á gagnsemi beinnar kennslu með ítarlegum hætti. Í rannsókninni 

var metið hvaða kennslunálgun hefði mest áhrif á námsframvindu nemenda 

en nálganirnar sem voru til rannsóknar einkenndust allt frá því að vera 

nemendamiðaðar yfir í það að vera kennaramiðaðar (Rowe, 2006). Sem 

dæmi um önnur líkön sem voru metin í rannsókninni voru Behaviour 
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analysis model, The Florida parent education model og nokkur önnur sem 

flokkast undir hugsmíðahyggjulíkön.4 Sem dæmi um áðurnefnt skipulag eru 

Bank street líkanið, Open Education, Responsive education og Tucson early 

education (Kozloff, LaNunziata og Cowardin, 1999). Verkefnið hófst árið 

1967 með átaki forsetans Lyndon B. Johnsons „Berjumst gegn fátækt“ (e. 

War on poverty) og var það styrkt allt til ársins 1995. Þessari umfangsmiklu 

rannsókn var beint að því að rjúfa vítahring fátæktar með því að veita van-

höldnum börnum betri menntun. Rannsóknin stóð yfir í næstum 30 ár og 

kostaði meira en einn miljarð Bandaríkjadala. Nemendurnir sem tóku þátt í 

henni vorum um það bil 70.000 í meira en 180 skólum. Markmið verk-

efnisins var að koma auga á þá kennslunálgun sem hefði mest áhrif á náms-

árangur vanhaldinna nemenda í skólum í Bandaríkjunum. Nemendur sem 

voru valdir þurftu að hafa einkunnir frá 20 til 50 af hundraði. Í lokagreiningu 

á rannsókninni kom í ljós að nemendum sem hafði verið kennt samkvæmt 

beinni kennslu skoruðu nálægt 50 af hundraði í hverju fagi. Nemendur sem 

höfðu fengið kennslu sem var nemendamiðuð skoruðu minna en 20 af 

hundraði í hverju fagi. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu fram á að bein 

kennsla efldi frammistöðu nemenda í undirstöðuatriðum lesturs og stærð-

fræði, vitsmunalegri færni og færni til hugtakamyndunar á efri stigum náms 

og jafnvel sjálfsmats (Kozloff, LaNunziata og Cowardin, 1999). Sérfræðingar 

sem hafa greint gögn er tengjast Project follow through verkefninu eru á 

einu máli að kennaramiðaðar kennslunálganir5 nái að kalla fram meiri 

námsárangur en nemendamiðaðar6. Athugun á samanburðargögnum sem 

Engelmann og félagar (1988) greina frá í grein sinni, The direct instruction 

Follow through model: Design and outcomes, leiðir í ljós að af öllum 

kennslulíkönunum sem eru metin í Project follow through rannsókninni eru 

                                                            
4
Skilgreining á hugsmíðahyggju í tengslum við nám og kennslu er að nám er virkt ferli þar sem 

nemandinn smíðar persónulega þekkingu sem er afleiðing af reynslu hans. Þar af leiðandi er nám í anda 
hugsmíðahyggju byggt á athöfnum nemandans (Lunenberg og Korthagen 2002). 
5
Gott dæmi um kennaramiðaða kennslunálgun er þegar kennari veitir mikilvægar upplýsingar um efnið 

sem taka á fyrir og síðan lesa nemendur meira um það í textabókum. Þessi lýsing á kennaramiðaðri 
kennslunálgun er þó talsverð einföldun en í henni felst einnig að beita aðferðum sem leggja áherslu á að 
nemendur séu virkir í kennslustundum. Til dæmis með því að fá þá til að vinna með tilteknar upplýsingar 
á rauntengdan hátt og útskýra hvernig þær tengjast fyrri þekkingu þeirra. Kennaramiðaðar nálganir fela 
einnig í sér að kennari veiti nemendum upplýsingar á kerfisbundinn hátt en þó felur hún einnig í sér að 
nemendur skipuleggi sjálfir nánari upplýsingar. Sú krafa er gerð af hugmyndafræðingum áðurnefndra 
kennsluhátta að kennari veiti nemendum aðgang að upplýsingum með eins skýrum og skilvirkum hætti 
og mögulegt er  (Seifert, 2011). 
6
Knowles (1975) kom fram með eftirfarandi skilgreiningu á nemendamiðuðu námi sem oft er vitnað í. 

Nemendamiðað nám er ferli þar sem nemendur eiga frumkvæði (…) að því að greina námsþarfir sínar, 
setja sér markmið, koma auga á æskilegan félagslegan auð og finna námsefni sem hentar, velja og koma 
í framkvæmd viðeigandi námsaferðum og meta útkomu og framfarir í námi (Lunenberg og Korthagen, 
2005). 
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nemendamiðuðu - líkönin með slakasta árangurinn (Engelman, Becker, 

Carnine og Gersten, 1988). 

Ýmsar aðrar rannsóknir hafa verið framkvæmdar til að kanna gagnsemi 

beinnar kennslu og hafa svokallaðar allsherjargreiningar (e. meta-analysis) 

einnig verið gerðar á áhrifum hennar. Í allsherjargreiningu notast rannsak-

andinn við áhrifsstærð til að sameina niðurstöður rannsókna sem styðjast 

við samskonar breytur, háðar eða óháðar. Slíkar allsherjargreiningar gefa 

heildaryfirlit yfir rannsóknirnar með því að reikna vegið meðaltal á áhrifs-

stærðum þeirra. En áhrifsstærð hefur algilda þýðingu til að meta bæði 

stefnu og styrk mismunar milli tveggja meðaltala. Áhrifsstærðir geta verið 

allt frá 1.00 og niður í -1.00 þar sem 1.00 táknar sterkt jákvætt samband 

sama hvað breytan stendur fyrir. -1.00 táknar hins vegar sterkt neikvætt 

samband og 0 táknar að tiltekið samband milli breyta sé lítið sem ekkert. 

Áhrifsstærðir er hægt að nota til að bera saman stefnu og hlutfallslega 

stærð tengsla á ýmis konar óháðum breytum við sameiginlegar háðar 

breytur. Þar að auki er hægt að meta með áhrifsstærðum hvaða áhrif óháð 

breyta hefur á háða breytu og hvort tiltekið inngrip eigi rétt á sér varðandi 

tiltekna meðferð. Áhrifsstærð er þess vegna gagnleg leið til að meta styrk og 

gagnsemi meðferðar eða annarrar óháðrar breytu. Cohen hefur skilgreint 

styrk sambanda með eftirfarandi hætti. Áhrifsstærð að styrk: 

 0.20 er lítið. 

 0.50 er hófleg. 

 0.80 er mikil. (Ary, Jacobs, Razavieh og Sorensen, 2006).  

Í grein Forness og félaga (1997), Meta-analysis of analyses – What work 

in Special Education and related services er greint frá allsherjargreiningu á 

ýmis konar íhlutunarnálgunum fyrir nemendur og var bein kennsla ein af sjö 

aðferðum sem gáfu trausta vísbendingu um árangur. Í lestri var 

áhrifsstærðin 0.85 en aðeins 0.50 í stærðfræði (Forness, Kavale, Blum og 

Lloyd, 1997). Í skýrslu National center on accessing the general curriculum – 

explicit instruction er greint frá  fjölgreiningarrannsókn Adams (1996) en 

hann athugaði 37 rannsóknir á beinni kennslu. Rannsóknirnar sem voru til 

athugunar náðu til eftirfarandi þátta; a) almennrar kennslu, b) sérkennslu, 

c) þjóðarátaksins Project Follow through verkefnisins, og d) eftirfylgni-

rannsókna. Í athuguninni komst Adams að því að meðaláhrifsstærðin fyrir 

aðferð sem styðst við beina kennslu er 0.75. Samkvæmt þessari athugun 

eru áhrif kennslunnar talsvert mikil. Þess ber að geta að höfundur rann-

sóknarinnar bendir á að almennt sé litið á beina kennslu sem kennsluaðferð 

sem eingöngu nýtist nemendum í sérkennslu en samkvæmt umræddri rann-
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sókn gagnist hún einnig nemendum í almennri kennslu. Þegar  áhrifsstærðin 

fyrir þessa tvo hópa  er reiknuð er hún næstum því nákvæmlega sú sama 

(Hall, 2009).  

Í skýrslu bandarísku kennarasamtakanna (e. American federation of 

teachers) Building on the best – learning from that works: five promising 

remedial reading intervention programs er greint frá fimm lestrarkennslu-

nálgunum en í henni eru tilgreindir styrkleikar og veikleikar þeirra allra. Í 

skýrslunni er greint frá rannsóknum sem hafa sýnt að heildræn stefnu-

mörkun í skólum varðandi kennslu leiði til betri námsárangurs en þegar skóli 

tileinkar sér samtíning kennsluaðferða. Höfundar umræddrar skýrslu 

þróuðu greiningarviðmið til þess að finna ákjósanlegar kennsluáætlanir sem 

bæta námsárangur nemenda, einkum þeirra sem eru í skólum þar sem 

árangurinn hefur verið slakur. Viðmið  fyrir áætlanirnar voru eftirfarandi; 

miklar væntingar, skilvirkni/árangur, endurtekningarhæfni og hjálparstoðir. 

Bein kennsla er ein af þeim fimm nálgunum sem eru tilnefndar í skýrslunni 

og benda samtökin á að áhrifsstærð á árangri kennslunnar sé frá 0.32 til 

1.11 (American federation of teachers, 1999).  

Í grein sinni Direct Instruction in Reading comprehension benda Gersten 

og Carnine (1986) á að rannsóknarniðurstöður styðji við þá hugmynd að 

kenna nemendum kerfisbundnar aðferðir til þess að skilja texta betur. Í 

Háskólanum í Oregon stóðu yfir rannsóknir í 15 ár til að þróa og meta áhrif 

beinnar kennslu við að kenna lesskilning. Rannsóknirnar byggðust á þeirri 

staðhæfingu að hægt sé að þróa nákvæmar og kerfisbundnar kennslu-

aðferðir við að kenna flókna færni eins og lesskilning og að þessar aðferðir 

ættu að vera rannsakaðar vísindalega. Þær hugmyndir sem komu fram í 

áðurnefndri rannsókn, Project follow through, voru hafðar að leiðarljósi. 

Með þá rannsókn að leiðarljósi byrjaði hópur rannsakenda að athuga gildi 

beinnar kennslu við að efla lesskilning á yngsta og miðstigi grunnskólans 

(Gersten og Carnine, 1986). 

Í grein Gersten og Carnine (1986) er meðal annars bent á að farið hafi 

fram margar rannsóknir á því hvernig lesskilningur hefur verið kenndur í 

gegnum tíðina og benda þessar rannsóknir til að í rauninni hafi á ákveðnu 

tímabili lítil sem engin kennsla farið fram í sambandi við lesskilning. Í 

staðinn einkenndist kennslan fremur af því að kennarinn spurði nemendur 

spurninga og mat síðan hvort að svarið væri rétt eða rangt. Einnig að 

kennslan hafi einkennst af því að meirihluti kennara gæfi nemendum rétt 

svör fremur en að kenna þeim viðeigandi aðferðir eða leiða þá að réttu svari 

(Gersten og Carnine, 1986). 
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Gersten og Carnine athuguðu 16 rannsóknir sem aðgreindu sig frá fyrr-

greindum kennsluháttum og einkenndust af skýrri eða beinni kennslu. Ein 

rannsóknin sem þeir athuguðu beindist að því að þjálfa nemendur í að 

greina söguramma, þ.e.a.s. að kanna skilning þeirra á hefðbundnum þáttum 

í uppbyggingu sögu og tengsl þeirra innbyrðis. Singer og Donlan (1982) 

þróuðu kennsluaðferð til þess að kenna söguramma en Carnine og Kinder 

(1985) þróuðu aðferðina enn frekar og var henni beitt í tiltekinni  rannsókn. 

Í rannsókn þeirra voru 13 þátttakendur á miðstigi grunnskólans með slakan 

lesskilning. Þeir gátu allir lesið texta með 95% lestrarnákvæmni en höfðu 

hins vegar allir fengið undir 60% á stöðluðu lesskilningsprófi. Söguramma-

kennslan einblíndi á eftirtaldar fjórar spurningar: 

 Hver er aðalsöguhetjan í sögunni? 

 Hvað vill hún gera? 

 Hvað kemur fyrir hana þegar hún reynir að ná sínu fram? 

 Hvernig endar sagan? 

Hver kennslustund stóð yfir í 20 – 30 mínútur og var farið yfir þrjár sögur í 

henni. Fyrst las kennarinn sögu fyrir nemendur og spurði áðurnefndra sögu-

rammaspurninga. Síðan bað kennarinn nemendur um að lesa til skiptis aðra 

sögu upphátt og spurði þá síðan tiltekinna spurninga á viðeigandi stöðum í 

henni. Hann leiðrétti þá svör nemenda um leið og það átti við og bað nem-

endur að draga saman söguna samkvæmt sögurammanum. Að lokum lásu 

nemendur þriðju söguna í hljóði og hvatti kennarinn þá til að spyrja sjálfa sig 

fyrstu þriggja sögurammaspurninganna meðan á lestrinum stæði og svo 

þeirrar síðustu þegar lestrinum væri lokið. Þegar lestrinum var lokið spurði 

kennarinn nemendurna annarra lesskilningsspurninga. Þjálfun í að beita 

söguramma stóð yfir í 10 daga. Nemendur unnu svo tvær lesskilnings-

kannanir og því til viðbótar fóru þrír óháðir dómarar yfir myndskeið af nem-

endum og mátu samantekt þeirra á sögunum sem þeir lásu á þjálfunartíma-

bilinu. Að lokum var svo lagt fyrir nemendur  próf sem kannaði endurheimt 

þeirra á færninni (Gersten og Carnine, 1986). 

Niðurstöður rannsóknarinnar bentu til að kerfisbundin kennsla efldi tals-

vert lesskilning þátttakenda. Þeir bættu sig að meðaltali um 53% til 75%. 

Einnig sýndi rannsóknin fram á að þátttakendur höfðu viðhaldið færninni 

þegar þeir voru prófaðir fjórum vikum eftir að rannsókninni lauk. Svo virtist 

sem þátttakendurnir hefðu tileinkað sér færnina og notuðu söguramma-

aðferðina til þess að meta hvað væri mikilvægt í hverri sögu. Niðurstöður 
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rannsóknarinnar bentu til þess að nemendur nýttu sér áðurnefndar spurn-

ingar til þess að draga saman hvað væri mikilvægast í sögunum sem þeir 

lásu (Gersten og Carnine, 1986). 

Í rannsókn Kuldanek (1998) The effects of using a combination of story 

frames and retelling strategies with learning disabled students to build their 

comprehension ability var beitt tvíþættri kennslunálgun til þess að efla 

lesskilning nemenda. Hann ályktaði að með því að nota beina kennslu til 

þess að þjálfa nemendur í að beita söguramma og munnlegri endursögn á 

sögum sem þeir höfðu lesið mætti hjálpa þeim við að átta sig betur á 

uppbygginu frásagna og styrkja talmál þeirra. Í rannsókninni var þessari 

hugmyndafræði beitt til þess að þjálfa tíu nemendur á aldrinum sex til sjö 

ára með námserfiðleika í að beita söguramma. Kennarinn studdist til dæmis 

við sýnikennslu og öfluga þjálfun með stigminnkandi stuðningi til þess að 

efla ritfærni og að lokum bæta lesskilning þeirra (Kuldanek, 1998). 

Niðurstöðurnar úr rannsókninni bentu til þess að þjálfun í söguramma og 

munnlegri endursögn hefðu jákvæð áhrif á lesskilning nemenda. Í forprófun 

á lesskilningi fengu nemendur 3.70 að meðaltali úr prófinu en í eftirprófun-

inni á lesskilningi að inngripi loknu fengu þeir 7.50 að meðaltali. Nemendur 

voru einnig prófaðir í munnlegri endursögn og voru prófanir úr þeim þætti 

einnig jákvæðar. Í forprófun á munnlegri endursögn fengu nemendur 0.90 

að meðaltali en í eftirprófun að innigripi loknu fengu þeir 2.30 að meðaltali. 

Niðurstöðurnar bentu til þess að þegar þessum aðferðum væri beitt ásamt 

beinni kennslu hefði það umtalsverð áhrif á lesskilning nemenda (Kuldanek, 

1998). 

Gardill og Jitendra (1999) framkvæmdu rannsókn þar sem þær könnuðu 

áhrif beinnar kennslu með notkun á söguramma á lesskilning sex nemenda 

með námserfiðleika á miðstigi grunnskólans. Rannsakendur notuðu 

tilraunasnið sem samanstóð af forprófun/grunnlínu, inngripi, yfirfærslu og 

endurheimt/viðhaldi þekkingar. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu fram-

för hjá öllum nemendum í rannsókninni í sambandi við söguramma og les-

skilning á sérstaklega sömdu lestrarefni (e. Basal reading programme), allt 

frá grunnlínu og yfir til eftirprófunar. Þar að auki bentu niðurstöður til þess 

að nemendur yfirfærðu þekkingu sína á nýtt lesefni og viðhéldu færni sinni 

þegar þeir voru mældir í sérstökum prófum í sambandi við söguramma og 

fjórir þeirra gerðu slíkt hið sama á sérstökum lesskilningsprófum. Munnleg 

endursögn á sögum var einnig athuguð hjá nemendunum og juku fimm 

þeirra færni sína í þessum þætti rannsóknarinnar (Gardill og Jitendra, 1999). 

Niðurstöður rannsóknarinnar bentu til þess að bein kennsla í söguramma 

hefði jákvæð áhrif á lesskilning nemenda með námserfiðleika. Að mati 

rannsakenda er bein kennsla á sviði söguramma öflug leið til þess að efla 
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lesskilning nemenda með námserfiðleika. Með því að veita nemendum 

ramma til þess að vinna skipulega úr helstu þáttum frásagna og muna þá 

eykst lesskilningur þeirra (Gardill og Jitendra, 1999). 

Í rannsókn þeirra Boulineau, Fore III, Hannan – Burke og Burke „The use 

of story – mapping to increase the story – grammar text comprehension of 

elementary students with learning disabilites“ athuguðu rannsakendur 

hvort notkun sögukorts yki lesskilning í sambandi við söguramma sex nem-

enda í þriðja og fjórða bekk. Nemendurnir voru allir með námserfiðleika og 

áttu við lestrarerfiðleika að stríða. Einnig var athugað hvort lesskilnings-

færnin viðhéldist eftir að inngripinu væri lokið. Rannsakendur notuðu lýs-

andi þriggja stiga rannsóknarsnið (forprófun, inngrip og eftirprófun) til að 

fylgjast með framvindu nemenda í rannsókninni. Í inngripinu var kennt sam-

kvæmt beinni/skýrri kennslu og studdist kennarinn við sjónræna uppsetn-

ingu á verkefnablaði sögurammans til þess að kenna nemendum helstu 

þætti hans. Verkefnablaðið innihélt sex eftirfarandi þætti sem nemendur 

þurftu að glíma við: a) aðstæður og tími, b) hver er aðalsöguhetjan, c) til-

raunir aðalsöguhetjunnar til að leysa vandamálið, d) úrlausn á vandamálinu, 

e) viðbrögð aðalsöguhetjunnar og f) boðskapur sögunnar. Niðurstöður 

rannsóknarinnar bentu til þess að kennsla í að skilja sögu samkvæmt sögu-

ramma bætti lesskilning nemenda. Einkunnir allra nemenda í rannsókninni 

hækkuðu við það að þeir fengu inngrip sem einkenndist af árangursríkum 

kennsluháttum. Áhrif sögurammakennslunnar hélst einnig við eftir að nem-

endur nutu ekki lengur stuðnings kennara í eftirprófuninni. Niðurstöður 

rannsóknarinnar benda þess vegna til að kennsla í notkun söguramma sé 

áhrifarík leið til efla lesskilning nemenda með námserfiðleika (Boulineau, 

For III, Hagan – Burke og Burke, 2004). 

Í rannsókn Stone, Boon, Fore III, Bender og Spencer (2008), „Use of text 

maps to improve reading comprehension skills among students in high 

school with emotional and behavioral disorders“ voru athugð áhrif beinnar 

kennslu á sviði söguramma til að efla lesskilning nemenda í 9. bekk grunn-

skóla með hegðunar og tilfinningaörðugleika. Í rannsókninni studdust rann-

sakendur við margföld einstaklings grunnlínusnið (e. multiple baseline 

design across participants). Hver nemandi fékk einstaklingsþjálfun kennara í 

að skilja hver væri tilgangur þess að tileinka sér þekkingu á söguramma og 

notkunar hans. Í fyrsta inngripinu lásu nemendur efnisgrein og unnu síðan 

úr henni samkvæmt söguramma þar sem kennarinn hafði búið til sérstakt 

verkefnablað. Í seinna inngripinu lærðu nemendur að búa sjálfir til verk-

efnablað fyrir söguramma og unnu síðan úr sögum sem þeir höfðu lesið. 

Nemendur lásu 20 efnisgreinar og luku við að vinna úr þeim á 28 dögum. 

Eftir hverja sögu unnu nemendur eyðufyllingaverkefni sem notað var við 
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mat á lesskilningi þeirra og áhrifum inngripsins (Stone, Boon, Fore III, 

Bender og Spencer, 2008). Niðurstöður rannsóknarinnar bentu til þess að 

bæði sögurammaverkefni sem voru búin til af kennara og nemendum höfðu 

jákvæð áhrif á lesskilning nemendanna fjögurra sem tóku þátt í rann-

sókninni. Niðurstöður hennar eru í samræmi við aðrar rannsóknir sem hafa 

verið framkvæmdar á nemendum með námserfiðleika á yngsta og miðstigi 

grunnskólans og benda til þess að kennsla á sviði söguramma gagnist einnig 

nemendum á efsta stigi grunnskólans (Stone, Boon, Fore III, Bender og 

Spencer, 2008). 

Með hliðsjón af þeim rannsóknum sem greint hefur verið frá hér að 
framan má fullyrða að bein kennsla geti haft mjög jákvæð áhrif á 
námsárangur ef rétt er staðið að framkvæmd hennar. Einu  virðist gilda 
hvort um er að ræða allsherjargreiningu á beinni kennslu eða rannsóknir 
sem hafa beinst að áhrifum söguramma og beinnar kennslu. Allt bendur til 
að hægt sé að ná talsverðum árangri með þessum aðferðum. Rannsóknir 
benda til þess að bein kennsla, sem er kennaramiðuð kennsluaðferð, hafi 
vinninginn fram yfir nemendamiðaðar (Rowe, 2006) og virðist engu skipta 
hvort um er að ræða lestur, stærðfræði eða aðra færniþætti sem snerta 
æðri hugsunarferla (Kozloff, LaNunziata og Cowardin, 1999). Niðurstöður úr 
allsherjargreiningum benda ótvírætt til þess að bein kennsla sé meðal 
áhrifaríkustu kennsluaðferða sem völ er á (Forness, Kavale, Blum og Lloyd, 
1997; Hall, 2009; American federation of teachers, 1999). 

Rannsóknir sem beindust að áhrifum beinnar kennslu og notkun 
söguramma til að efla lesskilning nemenda benda einnig til þess að þessir 
þættir séu áhrifarík verkfæri kennara til þess að stuðla að auknum 
lesskilningi hjá nemendum sem glíma við námserfiðleika og hegðunar- og 
tilfinningaörðugleika (Stone, Boon, Fore III, Bender og Spencer, 2008; 
Gardill og Jitendra, 1999; Boulineau, For III, Hagan – Burke og Burke, 2004; 
Kuldanek, 1998). Svo virðist sem söguramma¬aðferðin hjálpi nemendum að 
meta hvað sé mikilvægt í hverri sögu og að þeir nýti sér áðurnefndar 
spurningar til þess að draga saman hvað væri mikilvægast í þeim (Gersten 
og Carnine, 1986). Söguramminn hjálpar nemendum að vinna skipulega úr 
helstu þáttum sögu og gerir þeim betur kleift að gera betur grein fyrir henni 
þegar þeir þurfa að tjá sig í rituðu eða töluðu máli (Gardill og Jitendra, 
1999). 

Sá árangur sem virðist vera hægt að ná með beinni kennslu og notkun 
söguramma var ein helsta ástæðan fyrir vali mínu á viðfangsefni í þessu 
verkefni. Einnig réði þar talsvert miklu að þeir nemendur sem áðurnefnd 
rannsókn beinist að glíma við sömu vandamál í námi og nemendur mínir.
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1.3 Gildi rannsóknarinnar 

Rannsóknin er hugsuð sem tilraun til þess að auka þekkingu á sviði lesskiln-

ings og því hvernig megi hjálpa nemendum með ADHD sem stríða við les-

skilningserfiðleika. Eins og áður hefur verið bent á eru íslenskar rannsóknir á 

sviði lesskilningsþjálfunar af skornum skammti og þess vegna mikilvægt að 

gera bragarbót þar á. Rannsóknin mun vonandi kveikja áhuga hjá kennurum 

á að kynna sér árangursríka kennsluhætti til þess að starf þeirra verði 

árangursríkara og nám nemenda auðveldara. Sérstaklega vona ég að hún 

geti leiðbeint kennurum um það hvernig þeir geti hjálpað nemendum sem 

stríða við lesskilningserfiðleika. 

Rannsóknin getur einnig leitt athygli kennara og fræðimanna að öðrum 

rannsóknum. Áhugavert væri ef kennarar eða fræðimenn myndu rannsaka 

fleiri kennsluaðferðir til að efla lesskilning barna með ADHD til þess að hægt 

væri að gera raunhæfan samanburð. Einnig væri fróðlegt að gera úttekt á 

erlendum rannsóknum þar sem rannsakendur styðjast við kennsluaðferðina 

beina kennslu til þess að efla lesskilning barna sem standa höllum fæti og 

sjá hvort þeim ber saman um ágæti áðurnefndrar aðferðar. 

Í skólanum sem ég vinn við eru fáir nemendur eða 5-6 að meðaltali í 

námshóp. Nemendurnir sem teknir eru inn í skólann eru oftar en ekki með 

röskunina ADHD. Frá mínum sjónarhóli eru aðstæðurnar kjörnar sem vett-

vangur til að framkvæma umrædda rannsókn og til þess að styrkja og auka 

við þekkingu skólans á þessu sviði. Á mínum níu ára starfsferli hef ég orðið 

var við að mig hefur skort þekkingu á því hvernig ég geti kennt nemendum 

mínum með markvissum hætti öflugar aðferðir til þess að vinna úr texta. Ég 

hef ótal oft orðið var við að nemendur vantreysta sjálfum sér til að svara 

spurningum úr texta og þeir gleyma oftar en ekki því sem þeir hafa verið að 

lesa. Ég vona að ég hafi hér dottið niður á góða aðferð sem geti gert mig að 

öflugri kennara og geri mér kleift að ná bættum árangri í starfi. Ég vona líka 

að rannsókn mín geti orðið skólanum til framdráttar og hvatt aðra kennara 

til að tileinka sér sams konar aðferðir við kennslu á lesskilningi. 

 Í Kaflanum um fræðilegan bakgrunn sem hér fer á eftir er fyrst 
fjallað um læsi, lestur, lestrarlíkön og þróun lestrar. Í framhaldi af þeirri 
umfjöllun er fjallað ítarlega um lesskilning og helstu undirþætti hans. Því 
næst er fjallað um taugafræðilegu röskunina ADHD og fjallað um einkenni 
hennar, orsakir og tíðni. Þar að auki er reynt að varpa ljósi á þau fjölþættu 
vandamál sem einstaklingar með ADHD glíma við. Því næst er fjallað um 
beina kennslu í sögulegu ljósi, helstu einkenni hennar og hvernig 
skynsamlegast sé að framkvæma hana þegar verið er að kenna lesskilning 
og orðaforða. Þá er í næsta kafla greint frá þátttakendum, bakgrunni þeirra, 
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stöðu í lestri og kennsluaðstæðum. Þar á eftir tekur við umfjöllun um 
framkvæmd rannsóknarinnar og rannsóknarsnið. Í lok þess kafla er fjallað 
um námsefnið. Í næsta kafla þar á eftir er svo fjallað allítarlega um hvernig 
kennslan var framkvæmd. Þá er fjallað um niðurstöður rannsóknarinnar og 
eftir það er umræðukafli þar sem m.a. er bent á aðstæður sem e.t.v. 
takmarka gildi rannsóknarinnar. Í lokaorðum rannsóknarinnar er svo fjallað 
um stuttlega um hvað hvatann að rannsókninni, framkvæmd hennar og það 
sem höfundi þykir athyglisverðast við niðurstöður hennar. 

 



 

27 

2 Fræðilegur bakgrunnur 

2.1 Læsi 

Í upphafi 19. aldar fólst læsi meirihluta fólks í því að: þekkja stafina, geta 

umskráð bókstafi í málhljóð og geta sagt hvað tiltekin orð þýða. Almennt 

læsi sem þetta felst í því að einstaklingurinn les meðfram línunum og hefur 

gjarnan verið tengt við færniþættina að lesa og skrifa.  Á seinni hluta 20. 

aldar varð þetta almenna tæknilega læsi ekki lengur fullnægjandi fyrir hið 

tæknivædda alþjóðlega efnahagsumhverfi. Einstaklingar í þessu umhverfi 

þurftu nú að geta lesið á milli línanna á því sem þeir voru að lesa. Þeir þurftu 

að skilja meira en það sem stóð berum orðum í textanum og túlka hann 

samkvæmt því. Það að einstaklingur geti lesið á milli línanna hefur verið 

skilgreint sem gagnrýninn lestur. Í dag uppfyllir gagnrýninn lestur ekki 

kröfur samfélags 21. aldarinnar. Einstaklingar þurfa að búa yfir svokölluðu 

virku læsi. Í því felst að einstaklingur geti lesið þvert yfir línurnar sem þýðir 

að hann geti lesið margþætta texta, borið saman innihald þeirra og sam-

þætt þá og lesið umfram textann. Það er gert með því að nýta sér innihald 

textans og tengja hann innbyrðis til þess að leysa tiltekið vandamál. Á 21. 

öldinni einskorðast læsi ekki aðeins við ritað mál heldur nær það yfir skiln-

ing og notkun á ýmiss konar miðlum. Í dag er hægt að nálgast þekkingu með 

fjölbreyttum hætti eins og til dæmis í gegnum prentmál, myndmál,  sjón-

varpsefni og í gegnum stafræna margmiðlun. Einstaklingar verða þess vegna 

að geta sett fram þekkingu sína með fjölþættum hætti (Westby, 2012). 

Af umfjölluninni hér á undan er ljóst að læsishugtakið þróast samhliða 

þeim breytingum sem verða á samfélögum manna. Í grein sinni, Hvað er 

læsi?, á lesvef Menntamálaráðuneytisins og Háskóla Íslands fjallar Baldur 

Sigurðsson um hugtakið. Hann bendir meðal annars á muninn á því hvernig 

orðið læs er notað í almennri merkingu og hins vegar sem íðorð í skilgreindri 

sérfræðilegri merkingu. Hann bendir á að hin almenna merking orðsins sé 

breytileg eftir málnotanda og samhengi hverju sinni, að með læsi sé átt við 

þá færni að geta lesið ritað mál og skilið. Orðið geti hins vegar einnig átt við 

þá færni að geta skrifað texta samkvæmt viðurkenndri stafsetningu, sem 

sagt að vera læs og skrifandi (Baldur Sigurðsson, 2013). Læsi í sérfræðilegri 

merkingu hefur einkum verið notað í tengslum við menntun og hefur það 

verið skilgreint á nokkra mismunandi vegu (Ehren, Lenz og Deschsler, 2004). 

Algeng skilgreining á læsi byggist á skilgreiningum á lestri. Í sínum þrengsta 
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skilningi tekur hugtakið til þeirrar tæknilegu færni að geta lesið og skrifað 

tungumál eða táknmál (Baldur Sigurðsson, 2013). 

Íslendingar hafa tekið þátt í PISA könnunum síðan árið 2000 en skil-

greining PISA á læsi er eftirfarandi (Guðmundur B. Kristmundsson, 2010) 

„Læsi er geta til að skilja, nota og íhuga ritað mál til að ná markmiðum 

sínum, til að þróa þekkingu sína og framtíðarmöguleika og til að geta tekið 

virkan þátt í samfélaginu“ (Organisation for Economic Co-operation and 

Development (OECD), 2000: 21). 

 Íslendingar hafa fyrir sitt leyti endurskilgreint læsishugtakið. Katrín 

Jakobsdóttir, þáverandi menntamálaráðherra, skipaði nefnd sem hafði 

meðal annars það hlutverk að athuga hvernig auka mætti veg læsis. Í nýjum 

aðalnámskrám er læsi sett fram sem einn af fimm grunnþáttum í nýrri 

menntastefnu og byggist skilgreining á því á vinnu hópsins. Hópurinn kom 

sér saman um eftirfarandi skilgreiningu á læsi: „Í læsi felst að búa yfir þekk-

ingu og leikni til að skynja, skilja, túlka, gagnrýna og miðla texta til að mæta 

kröfum samfélagsins og einstaklingsins. Með texta er átt við ritmál, mynd-

mál, talmál og önnur kerfi tákna“ (Katrín Jakobsdóttir, 2010: 7).  

Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla, almennum hluta, frá árinu 2011 er 

meginmarkmiðmið læsis „að nemendur séu virkir þátttakendur í að um-

skapa og umskrifa heiminn með því að skapa eigin merkingu og bregðast á 

persónulegan og skapandi hátt við því sem þeir lesa með hjálp þeirra miðla 

og tækni sem völ er á“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011: bls. 

19).  

Baldur Sigurðsson bendir í grein sinni Hvað er læsi? á að hugtakið læsi 

hafi einkum verið notað í tvennum skilningi undanfarna áratugi. Annars 

vegar sem þá færni að geta lesið og skrifað sjálfum sér og öðrum til gagns til 

þess að geta verið virkur þátttakandi í samfélaginu. Samkvæmt þessari skil-

greiningu er læsi færni til þekkingaröflunar og miðlunar með notkun rit-

málsins og tengdum táknkerfum. Hins vegar tekur hugtakið til hvers konar 

þekkingar og færni til að taka þátt í samfélaginu. Slíkt læsi hefur verið nefnt 

nýlæsi og er mjög bundið við nýtingu stafrænnar tækni (Baldur Sigurðsson, 

2013). Menntastefnan sem er lögð til grundvallar í aðalnámskrá, bæði í 

almennum hluta (2011) og greinasviði (2013), hefur skilgreininguna sem 

fyrirmynd eins og sjá má hér að ofan. Samkvæmt þessari skilgreiningu eru 

allir möguleikar til skilnings, tjáningar og miðlunar jafngildir og mestu skiptir 

og að allir fái að nota þær leiðir sem þeim best hentar (Baldur Sigurðsson, 

2013). Í þessari ritgerð er þó einkum gengið út frá hefðbundnum skilningi á 

læsi. Það er að segja að geta lesið og skrifað sér og öðrum til gagns og geta á 

grundvelli þeirrar færni verið virkur þátttakandi í samfélaginu.  
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Sameinuðu þjóðirnar lýstu því yfir að áratugurinn 2003 – 2012 væri til-

einkaður læsi með undirtitlinum „Læsi er frelsi“ (e. literacy as freedom). 

Ástæða þess að áðurnefnt tímabil var tileinkað læsi er sú að fólk getur ekki 

talist frjálst ef það hefur ekki náð viðunandi tökum á læsi. Í mörgum hlutum 

heimsins er fjöldi fólks sem hefur ekki fengið tækifæri til þess að læra að 

lesa og skrifa. Í þessu sambandi er rétt að geta þess þegar í upphafi að það 

að teljast læs er ekki endilega það sama og að geta lesið sér til gagns. Hægt 

er að nefna Bandaríkin í þessu sambandi en það hefur komið í ljós að þó 

99% þjóðarinnar geti talist læs, tæknilega séð, er þar stór hópur fólks sem 

getur ekki lesið sér til gagns. Þá er átt við að viðkomandi einstaklingar geti 

að einhverju leyti lesið og skrifað texta en ekki að því marki að vera 

fullkomlega virkir í þjóðfélaginu. Þeir eiga til dæmis í erfiðleikum með 

mikilvæg verkefni eins og að fylla út atvinnuumsóknir, lesa af kortum, skilja 

leiðarkerfi almenningssamgangna og ýmis konar greinar í dagblöðum 

(Westby, 2012). Áðurnefndur hópur einstaklinga á í erfiðleikum með þær 

kröfur sem byrja að gera vart við sig á miðstigi grunnskólans en þjálfun 

undantalinna atriða byrja gjarnan í 3. bekk grunnskóla (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2011). Þessi veruleiki styður þær rannsóknir sem benda á að nái 

nemendur ekki grunnþáttum lesturs í fyrstu bekkjum grunnskólans  eiga 

þeir á hættu að dragast aftur úr í námi og ná ekki jafnöldrum sínum síðar 

meir (Torgesen, 2006). Í dag gildir þetta um 21% Bandaríkjamanna en á 

sumum svæðum fer hlutfallið hátt upp í einn þriðja hluta íbúanna (Westby, 

2012).  

Í grein sinni „Strákarnir okkar“ í Fréttablaðinu, 25. Janúar, 2012, ræðir 

Andri Snær Magnason um stöðu ungra drengja í læsi út frá niðurstöðum 

PISA kannana. Niðurstöður þeirra benda til að um 23% 15 ára drengja á 

Íslandi teljast ekki geta lesið sér til gagns á móti 9% stúlkna (Andri Snær 

Magnason, 2012). Guðmundur Kristmundsson, dósent við Menntavísinda-

svið Háskóla Íslands, viðrar meðal annars áhyggjuefni sín í sambandi við 

niðurstöður úr PISA – könnunum undangenginna ára varðandi lestrarfærni í 

Molar um læsi. Hann kemst svo að orði: 

Það er nokkurt áhyggjuefni að sjá að nemendum fjölgar í 

lægstu þrepum prófsins þannig að um umtalsverðan mun er að 

ræða frá árinu 2000 til 2006. Einnig hefur nemendum fækkað í 

tveimur efstu þrepunum. Árið 2000 voru samtals 37% nem-

enda í lægstu þremur þrepunum en 46% árið 2006. Í efstu 

tveimur þrepunum voru 33% árið 2000 en 25% árið 2006. Til-



 

30 

færslan milli hæfnisþrepa7  niður á við nemur um 8-9% eða ná-

lægt 400 nemendum í árgangi. Það skortir á að nemendur geti 

fundið upplýsingar í texta og tengt þær saman. Færni nemenda 

til að íhuga, og meta framsetningu texta er mjög takmörkuð, í 

hvaða tilgangi hann er skrifaður, stíl hans og hverjum hann er 

ætlaður (Guðmundur B. Kristmundsson, 2010: 11).  

Samkvæmt Katrínu Jakobsdóttur, fyrrverandi menntamálaráðherra, 

bættu Íslenskir nemendur þó stöðu sín í PISA könnuninni árið 2009 í les-

skilningi og læsi á stærðfræði og náttúrufræði (Katrín Jakobsdóttir, 2010). 

Sem dæmi má nefna að nemendum í neðstu þremur þrepunum í 

könnuninni varðandi lesskilning árinu 2009 fækkar um 8,8% miðað við fjölda 

þeirra í könnuninni frá 2006 (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, 

Óskar H. Níelsson og Júlíus Björnsson, 2010). Þrátt fyrir þessa bætingu skv. 

Pisa – könnuninni er þó enn stórt hlutfall nemenda sem getur ekki lesið sér 

til gagns. 

Nýlegar niðurstöður úr PISA könnuninni 2012 gefa aftur ástæðu til þess 

að hafa áhyggjur af lesskilningi íslenskra nemenda. Í skýrslu Almars M. 

Halldórssonar, Ragnars F. Ólafssonar og Júlíusar K. Björnssonar „Helstu 

niðurstöður PISA 2012 – læsi nemenda á stærðfræði og náttúrufræði og 

lesskilningur“ eru niðurstöður könnunarinnar raktar. Frammistaða íslenskra 

nemenda versnar verulega frá árinu 2009 og sé horft til allra PISA mælinga 

frá upphafi, þá hefur nemendum hrakað sem nemur um hálfu skólaári á 

síðasta áratug. Samkvæmt niðurstöðum könnunarinnar 2012 eru íslenskir 

nemendur fyrir neðan meðaltal OECD, nánar tiltekið 13 stigum fyrir neðan 

það. Árið 2012 er lesskilningur íslenskra nemenda einna slakastur á meðal 

Norðurlandanna en þó svipaður frammistöðu sænskra nemenda. Piltum 

hefur farið verulega aftur í lesskilningi og eru nú um 30% þeirra á tveimur 

neðstu þrepum lesskilnings (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og 

Júlíusar K. Björnsson, 2013). 

                                                            
7 Hæfnisþrep eru fyrirfram skilgreind hæfnisstig (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíusar K. 

Björnsson, 2013). Undir hæfnisþrep 2 flokkast mjög slakir nemendur sem segja má að geti lítið lesið sér 

til gagns samkvæmt skilgreiningu OECD. Þessir nemendur hafa mjög takmarkaða færni  í að kryfja texta, 

vinna með tungumálið og vinna úr innihaldi rita á merkingarbæran hátt. Samkvæmt skilgreiningu 

hæfnisþrepa sem byggir á þeim verkefnum sem nemendur geta og geta ekki leyst er þessi hópur ekki 

tilbúinn til að taka þátt í samfélaginu á árangursríkan hátt (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og 

Júlíusar K. Björnsson, 2013). 
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2.2 Hvað er lestur? 

Lestur er margbrotin tilraun sem saman stendur af fjölmörgum þáttum sem 

lesandinn þarf að beita og samhæfa þegar hann er að reyna að skilja ritaðan 

texta. Lesandinn þarf að þekkja orðin, skilja merkingu þeirra og skapa 

samloðandi hugarmynd af textanum (Denton og Otaiba, 2011). Í einföldu 

máli má segja að það sé hægt að greina milli tveggja þátta þegar kemur að 

lestri: umskráningar og lesskilnings. Umskráning er tæknileg hlið lesturs eða 

vinna lesandans við að greina úr stöfum og hvað þeir þýða. Lesskilningur 

veltur hins vegar á vitsmunalegri færni einstaklinga. Til þess að skilja texta 

þarf lesandi að beita úrvinnsluferlum eins og að tengja eigin þekkingu við 

texta og nota viðmiðanir sem hann hefur tiltækar, draga ályktanir út frá 

textanum, túlka hann og svo framvegis. Í raun er um að ræða sömu 

vitsmunalegu færni og beitt er þegar hlustað er á talað mál (Höien og 

Lundberg, 2000). 

Nation (2005) skilgreinir umskráningu sem getuna til að umbreyta 

prentuðum stöfum yfir á hljóðrænt form á kerfisbundinn hátt (Nation, 

2005). Stanovich (1986) telur að mikilvægasta færnin við að bera kennsl á 

prentaða stafi sé að geta nýtt sér stafrófið en til þess þarf lesandinn að geta 

túlkað staf eða stafasamband með hljóðönum þeirra (Stanovich, 1986) en 

hljóðan er minnsta hljóðeining málsins sem aðgreinir merkingu (Halldóra 

Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007). Perfetti (1985) bendir á að 

notkun lesandans á stafrófinu veltur að hluta til á næmni hans á hljóðön 

sem hluta talmálsins, þ.e. hljóðkerfisvitund (Aarnoutse, Leeuve, Voeten og 

Oud, 2001). Hún vísar til þeirrar færni einstaklinga að meðhöndla einstök 

hljóð eða hljóðön í tilteknu tungumáli og hversu færir þeir eru að greina 

þau. Hljóðkerfisvitund er regnhlífarhugtak sem er notað til að lýsa 

fjölmörgum verkefnum sem snerta hana, svo sem tengja saman og aðgreina 

hljóðan eða atkvæði í orðum, finna rím, greina hljóðön í upphafi eða enda 

orða eða taka út úr orði hljóðan sem er að finna í upphafi eða enda orðs. 

Fjöldi rannsókna og mælinga á hljóðkerfisvitund, áður en skólaganga barna 

hefst, eða við upphaf hennar, hafa sýnt að hún spáir fyrir um 

umskráningarfærni og frammistöðu í lestri síðar meir (Muter, 2006). 

Wagner og Torgesen (1987) hafa til dæmis rætt um mikilvægi 

hljóðkerfisvitundar fyrir umskráningu og að hún sé nauðsynleg forsenda 

þess að geta umskráð orð. Meginrök þeirra fyrir þessari staðhæfingu eru 

þau að vitund einstaklinga um hljóðön er mikilvæg til þess að þeir geti 

aðgreint stafaröð í hljóðrænar einingar og síðan blandað þeim saman í orð 

sem er grundvöllurinn fyrir því að þróa umskráningafærni (Wagner og 

Torgesen, 1987). 
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Góð lesskilningsfærni er ein af forsendunum fyrir góðum námsárangri. 

Áður en börn hefja lestrarnám hafa þau vel þróaða málskilningsfærni sem 

mun hjálpa þeim við orðakennsl (e. Word recognition)8 og lesskilnings-

færnina. Málskilningur, sama hvort átt er við ritað eða talað mál, er flókið 

fyrirbæri sem krefst samvinnu margra vitsmunalegra þátta og ferla við að 

skilja texta með viðunandi hætti. Lesskilningur veltur á hlustunarskilningi: til 

þess að geta lesið með viðunandi skilningi er nauðsynlegt að búa yfir færni 

sem hjálpar til við að skilja talað mál. Þar af leiðandi veltur þróun lesskiln-

ings að miklu leyti á almennum málskilningi. Fræðimaðurinn Bishop (1997) 

bendir á að les- og hlustunarskilningur eiga margt sameiginlegt og að margt 

bendi til þess að bak við þau liggi sameiginleg málskilningsfærni. Þannig 

stuðli góður málskilningur að þróun árangursríks lesskilnings (Cain og 

Oakhill, 2007).  

Simple View of reading er algeng fræðileg kenning um lestur sem gengur 

út frá að lestur samanstandi af tveimur meginþáttum, umskráningafærni og 

málskilningi/lesskilningi (Hoover og Gough, 1990). Þeir útskýra þættina með 

eftirfarandi hætti: 

 Umskráning er færnin til að lesa orð með skilvirkum hætti eða getan 

til að bera kennsl á rittákn sem veitir aðgengi að upplýsingum sem 

eru geymdar í  orðasafni hugans sem leiðir síðan til endurheimtar á 

merkingafræðilegum upplýsingum á orðastigi. 

 Málskilningur er getan til að nýta sér upplýsingar í orðasafni hugans 

til þess að túlka setningar og orðræðu í texta. Lesskilningur byggir á 

sömu færni en lesandinn vinnur úr rittáknum sem berast honum 

sjónrænt (Hoover og Gough, 1990). 

 Þar er svo litið á að málskilningur sé flókið ferli, sama hvort hann tengist 

lestri eða hlustun. Umskráningin er einnig háð flóknu ferli eins og sést best 

af því hversu erfitt sumir eiga með að tileinka sér hana. Kenningin leggur 

áherslu á að báðir þættirnir séu jafnmikilvægir fyrir lestrarferlið. Hún tak-

markar ekki lestur við umskráningu heldur staðhæfir að lestur feli í sér 

beitingu á ýmis konar mállegri færni eins og til dæmis; orðflokkagreiningu, 

tengingu og orðræðuuppbyggingu. Umskráning á texta án þessara ferla er 

ekki lestur. En á sama tíma halda fylgjendur kenningarinnar því fram að 

umskráning sé einnig í meginhlutverki við lestur vegna þess að án hennar 

kemur málskilningurinn að litlu gagni (Hoover og Gough, 1990). 

                                                            
8 Færni eða hraði við að sækja orð í orðasafni hugans (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 

2006). Sjá hvernig sjónrænn orðaforði þróast samkvæmt kenningu Ehri í kafla 2.3.5. 
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Líkanið fyrir The simple view of reading má setja fram með eftirfarandi 

hætti. Ef hugtökunum lestur (L), umskráning (U) og málskilningur (M) er 

gefið tölulegt gildi frá 0 og upp í 1 þá má setja fram jöfnuna L = U x M. Þar 

sem umskráning og málskilningur eru tengd saman með margföldun er 

hægt að sýna fram á tengsl áðurnefndra færniþátta; til þess að ná árangri í 

lestri má hvorugur þátturinn hafi tölugildið núll (Hoover og Gough, 1990).  

Samkvæmt Baldri Sigurðssyni hvílir lestur í hefðbundnum skilningi á 

allmörgum færniþáttum eins og orðaforða, samskiptahæfni, reynslu af 

lestri, þekkingu og áhuga á lestri og lesmáli, ályktunarhæfni og hvers kyns 

þekkingu á umhverfi og viðfangsefnum sem þarf til að geta lesið sér til 

gagns (Baldur Sigurðsson, 2013). 

Í rannsókn Catts, Adlof og Weismer Language deficits in poor 

comprehenders: A case for the simple view of reading athuguðu þau mál-

færni barna með sértæka lesskilningserfiðleika og báru þau saman við nem-

endur með eðlilegan lestur og nemendur með sértæka umskráningarerfið-

leika (Catts, Adlof og Weismer, 2006). Í grein sinni benda þau á að 

nemendur með slakan málskilning stríði við erfiðleika t.d. í orðskilningi og 

merkingarfræðilegri úrvinnslu. Einnig sýna nemendur með sértæka les-

skilningserfiðleika veikleika á sviði málfræði eða nánar tiltekið, setninga-

fræði. Enn aðrar rannsóknir hafa sýnt að þessir nemendur hafa einnig veik-

leika í sambandi við að ná efnislegum skilningi á töluðu máli. Einnig hefur 

borið á erfiðleikum við hlustun. Þrátt fyrir að rannsóknir hafi í gegnum 

tíðina bent til þess að nemendur með lesskilningserfiðleika eigi við veikleika 

á sviði málskilnings að stríða hafa þær einnig sýnt fram á að þeir búi yfir 

eðlilegri getu á sviði umskráningarfærni. Slíkar niðurstöður eru reyndar í 

samræmi við staðhæfingar talsmanna kenningarinnar um veikleika á sviði 

hljóðkerfisúrvinnslu. Rannsóknir sýna að nemendur með sértæka erfiðleika 

á sviði umskráningarfærni glíma oft við erfiðleika á sviði hljóðkerfisvitundar 

og hljóðkerfisminnis. Nemendur með slakan málskilning eru hins vegar yfir-

leitt með eðlilega færni á þessu sviði (Catts o.fl., 2006). 

Rannsókn Catts, Adlof og Weismer var í tveimur hlutum þar sem í fyrri 

rannsókninni  var athugaður málskilningur og umskráningarfærni barna sem 

voru greind með slakan skilning samkvæmt lestrarárangri í 8. bekk. 

Nálgunin gerði rannsakendum kleift að athuga nemendur með slakan les-

skilning á stigi þar sem hægt er meta lestrarárangur og aðgreina færni-

þættina tvo, málskilning og umskráningu. Í seinni hlutanum voru þátttak-

endurnir úr þeim fyrri athugaðir aftur með tilliti til lestrar- og málgetu. Gögn 

voru til varðandi málskilning og hljóðkerfisúrvinnslu síðan í leikskóla, 2. og 

4. bekk. Einnig voru til gögn í sambandi við orðakennsl og lesskilning síðan 
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úr 2. og 4. bekk. Athugun á þessum gögnum gerði rannsakendum kleift að 

skoða þróun á málerfiðleikum nemenda með lesskilningserfiðleika og áhrif 

þeirra á lestrarárangur (Catts o.fl., 2006). Niðurstöður rannsóknar þeirra eru 

í samræmi við fyrri rannsóknir og benda til þess að nemendur með sértæka 

lesskilningserfiðleika eigi við veikleika að stríða í sambandi við málskilning. 

Niðurstöðurnar benda einnig til þess að að veikleikarnir geti verið 

viðvarandi frá upphafi skólagöngu þó svo að þeir hafi ekki verið greindir 

klínískt. Ennfremur benda niðurstöður þeirra til þess að nemendur með 

slakan skilning séu frábrugðnir nemendum með veikleika á sviði 

umskráningar á grundvelli málskilningserfiðleika og styrkleika þeirra í orð-

lestri (e. word reading) og hljóðkerfisúrvinnslu. Þeir benda einnig á að það 

sé síður hægt að aðgreina nemendur í sambandi við lestur á grundvelli 

lesskilnings á yngri stigum grunnskólans sökum þess að lesskilningur  er afar 

háður orðakennslum (umskráningarfærni) á þessu stigi en minna háður 

lesskilningi (Catts o.fl., 2006). 

Í þessu sambandi er vert að minnast á íslenska rannsókn Jóhönnu 

Einarsdóttur, Ingibjargar Símonardóttur og Amalíu Björnsdóttur, Langtíma-

rannsókn á forspárgildi athugana á málþroska – frá leikskóla til fullorðins-

ára. Tilgangur rannsóknarinnar var að kanna hvort málþroskamælingar við 

fimm ára aldur myndu spá fyrir um námsgengi í samræmdum prófum í 4., 7. 

og 10. bekk grunnskóla. Á árunum 1997 og 1998 athuguðu rannsakendur 

málþroska leikskólabarna með prófunum HLJÓM-2 og TOLD-2P. Rannsak-

endur skoðuðu tengsl á milli málþroskamælinga við fimm ára aldur og 

námsgengis í grunnskóla hjá þessum hópi. Rannsóknin sýndi fram á að það 

eru tengsl þarna á milli og haldast þau út allan grunnskólann. Sterkust voru 

tengslin við stærðfræði í 4. bekk og við íslensku í 4., 7. og 10. bekk. Niður-

stöðurnar sýndu fram á að málþroskamælingar geta spáð fyrir um náms-

gengi í grunnskóla. Þær sýndu einnig fram á að einn af þeim þáttum sem 

virðast stuðla að farsælu námi í grunnskóla sé málþekking barna á leikskóla-

aldri (Jóhanna Einarsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 

2011). Samkvæmt þessum niðurstöðum er brýnt að kennarar leggi strax í 

leikskóla og út allan grunnskólann áherslu á að efla  málþekkingu barna. 

Allir nemendur eiga rétt á því að fá markvissa þjálfun í því að orða hugsanir 

sínar og koma þeim skipulega frá sér í mæltu og rituðu máli. Ef unnið er 

með barni í takt við niðurstöður málþroskamælinga í leikskóla og haldið 

áfram að styðja við það þegar í grunnskóla kemur er hugsanlegt að koma 

megi í veg fyrir óþarfa skakkaföll. Í upplýsingatæknisamfélagi nútímans er 

fátt mikilvægara en góð málþekking og lestrarfærni til þess að geta fótað sig 

þar  (Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2011). 
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Að mati Catts, Adlof og Weismer eru niðurstöður rannsóknar þeirra 

vandráðnar ef notast á við þær í sambandi við flokkun á slökum lesurum á 

grundvelli lesskilnings. Það er að segja að slíkt kerfi gæti leitt til þess að 

nemendur með slakan lesskilning myndu greinast á einu stigi skóla-

göngunnar en ekki á öðru. Frekar en að skilgreina nemendur á grundvelli 

lesskilnings, benda niðurstöður rannsakenda til þess að þeir ættu að vera 

skilgreindir samkvæmt kenningunni um The simple view of reading. En sam-

kvæmt henni myndu nemendur vera flokkaðir samkvæmt styrk- og veik-

leikum í orðakennslum og málskilningi. Samkvæmt þessari nálgun eru slakir 

lesarar eða nemendur í áhættuhóp varðandi lestrarerfiðleika skilgreindir út 

frá getu í orðakennslum og málskilningi. Í þessu flokkunarkerfi er hægt að 

skipta nemendum í lestri í fjóra flokka. Nemendur með veikleika í umskrán-

ingu eru skilgreindir með dyslexíu. Kerfið tekur einnig tillit til nemenda með 

veikleika í málskilningi  en ekki umskráningu. Hugtakið sértækir 

lesskilningserfiðleikar vísar til nemenda sem stríða við slíka veikleika. 

Flokkunarkerfið inniheldur einnig flokk sem á við nemendur sem stríða við 

erfiðleika bæði í umskráningu og málskilningi. Sá flokkur nefnist blandaðir 

veikleikar. Að sjálfsögðu er svo flokkur sem vísar til nemenda sem eiga ekki 

við neina veikleika að glíma og nefnist hann einfaldlega engir veikleikar. Þó 

svo að fjórir flokkar séu tilgreindir í flokkunarkerfinu er líklegt að veikleikar 

og styrkleikar nemenda séu háðir umfangi hvers þáttar fremur en að hægt 

sé að flokka nemendur afgerandi í flokka. Kostir þessa flokkunarkerfis eru 

tvíþættir. Í fyrsta lagi hefur kerfi, sem er byggt á kenningunni um The simple 

view of reading, þann kost að inngrip eru hnitmiðaðri. Flokkun nemenda 

sem eru slakir lesarar eða í áhættuhóp varðandi lestrarerfiðleika á grunni 

styrk- og veikleika í sambandi við málskilning og orðakennsl getur mögulega 

leitt til áhrifaríkari inngripa. Flokkunarkerfið býður einnig upp á leiðsögn 

varðandi snemmtæka greiningu og íhlutun. Sökum þess að kerfið er byggt 

upp á þáttunum málskilningi og umskráningu sem hægt er að greina 

áhættuþætti út frá forspárþáttum á unga aldri eða í leikskóla (Catts o.fl., 

2006). Í þessu sambandi er vert að minnast á stuðningskerfið í 

lestrarkennslu Leið til læsis en það er ætlað lestrarkennurum frá yngsta stigi 

grunnskólans og upp á unglingastig. Markmið þessarar nálgunar er að gefa 

kennurum kost á að fylgjast með lestrarþróun hvers nemanda frá upphafi 

lestrarnáms og út grunnskólagönguna. Í kjölfarið gefur stuðningskerfið 

leiðbeiningar um hvort þörf sé á að endurskoða markmið og leiðir og laga 

kennsluna betur að þörfum hvers nemanda (Steinunn Torfadóttir o.fl., 

2011). Gengið er út frá kenningunni The simple view of reading um að lestur 

samanstandi af umskráningu og lesskilningi og þeirri staðreynd að 

nemendur sýna mismunandi styrkleika eða veikleika í hvorum þætti fyrir sig 
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sem taka þarf mið af í kennslu. Skimunarpróf leiðar til læsis kannar undir-

liggjandi færni í umskráningu og málskilningi sem gerir kennurum kleift að 

bregðast við með viðeigandi íhlutun áður en börn bíða ósigur í lestrar-

náminu og fylgja þeim eftir skref fyrir skref út frá hugmyndafræði snemm-

tækrar íhlutunar með áherslu á einstaklingsmiðaða lestrarkennslu (Steinunn 

Torfadóttur, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. 

Snorradóttir, 2010). Nánar verður fjallað um lesskilning og 

lesskilningserfiðleika í kaflanum Hvað er lesskilningur (2.4). 

2.3 Lestrarlíkön og þróun lestrar 

Lestrarlíkön hafa verið sett fram til þess að lýsa því hvernig lesendur nota 

tungumálið til að ná fram merkingu úr prentuðum táknum. Meginmarkmið 

þessara líkana er að lýsa því hvernig lesandinn umbreytir prenttáknum yfir í 

merkingabæra hugmynd. Þær þrjár tegundir líkana sem um ræðir eru; 

neðan frá úrvinnsla (e. bottom up), ofan – frá úrvinnsla (e. top – down 

process) og víxlverkandi ferli (e. interactive) (Vacca, Vacca, Gove, Burkey, 

Lenhart og McKeon, 2006). 

2.3.1 Neðan frá úrvinnsla 

Líkön samkvæmt þessari hugmyndafræði gera ráð fyrir að úrvinnslan við að 

snúa prenti yfir í merkingabæra hugmynd hefjist á því að vinna úr prent-

stöfunum. Ferlið hefst á því að umskrá grafísk tákn yfir í hljóð. Lesandinn 

byrjar á því að greina lögun stafanna; tengir síðan þessa lögun saman og 

reynir að átta sig á hvaða stafur þetta er; tengir svo saman stafi til að mynda 

kunnugleg stafsetningarmynstur; tengir síðan stafsetningarmynstur til að 

mynda þekkt orð; að lokum leiðir þessi úrvinnsla til þess að lesandinn vinnur 

úr textanum með því að lesa setningar og efnisgreinar til þess að ná merk-

ingu úr honum (Vacca o.fl., 2006). 

Úrvinnsluferli eins og lýst er hér að framan byggjast á litlum einingum 

sem eru bókstafir eða orð í lestextum. Gögnin í þessu tilfelli eru stafirnir og 

orðin í textanum. Samuels (1994) setti fram lestrarlíkan sem byggist á 

neðan frá úrvinnslu. Í líkaninu bætir hann við þættinum sjálfvirkni (e. 

automaticity) en það vísar til þess að einstaklingar geti aðeins einbeitt sér 

að einum hlut í einu en geti verið færir um að vinna úr nokkrum hlutum í 

einu svo lengi sem það krefst þess ekki að hverjum hlut sé veitt sérstök 

athygli. Í lestri bítast umskráning og lesskilningur um athygli lesandans. Les-

andinn verður að læra að vinna úr tengslum ritháttar og hljóðkerfis tungu-

málsins af slíkri leikni að hann geti eingöngu einbeitt sér að því að skilja 

textann (Vacca o.fl., 2006). 
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2.3.2 Ofan frá úrvinnsla 

Líkönin gera ráð fyrir því að úrvinnslan við að umbreyta prentstöfum yfir í 

merkingarbæra hugmynd byrji út frá fyrri þekkingu lesandans. Úrvinnslan 

hefst með ályktun lesandans sem byggð er á reynslu hans um merkingu 

einhvers hluta prentstafanna. Lesandinn umskráir grafísk tákn yfir á hljóð-

rænt form til að sannreyna tilgátur sínar um merkingu tiltekins orðs. Þau 

úrvinnsluferli sem hér er lýst byggjast á hugtakamyndun (Vacca o.fl., 2006). 

2.3.3 Víxlverkandi ferli 

Þessi líkön gera ráð fyrir að úrvinnslan við að umbreyta prentstöfum yfir í 

merkingabæra hugmynd krefjist þess að lesandinn styðjist bæði við fyrri 

þekkingu sína og þekkingu á eðli prentstafa. Úrvinnsluferlið hefst þá á því að 

lesandinn ályktar og/eða umskráir grafísk tákn. Lesandinn býr sér til tilgátu 

út frá merkinga- og setningafræðilegum þáttum og tengslum milli ritmáls og 

hljóðkerfis tungumálsins til þess að skapa merkingu (Vacca o.fl., 2006). 

Eins og lýst hefur verið telja þeir sem aðhyllast víxlverkandi ferli að les-

endur styðjist bæði við umskráningartækni og að þeir búi til tilgátur varð-

andi merkingu. Sumir fræðimenn telja svo að lesendur séu annað hvort 

virkir eða óvirkir í lestri sínum allt eftir því hversu vel þeir tengjast textanum 

og mynda tilgátur varðandi merkingu hans. Ef lesandi hefur mikla vitneskju 

á efni textans eru meiri líkur á því að hann myndi sér fleiri áreiðanlegar 

tilgátur varðandi textann og að hann nái þess vegna frekar að tileinka sér 

efni hans. Hins vegar ef lesandinn er óvirkur í lestri sínum, sem stafar oftast 

af því að hann hefur litla vitneskju um efnið þá er líklegra að hann styðjist 

meira við umskráningartæknina. Einstaklingar sem búa yfir góðri lestrar-

færni vita hvernig þeir eiga að nálgast lestexta til þess að tileinka sér það 

sem höfundur er að reyna að koma á framfæri, kunna að beita viðeigandi 

lestrartækni til þess að tileinka sér það (Vacca o.fl., 2006). 

2.3.4 Samvirknilíkön 

Samvirknilíkön hafa verið notuð til þess að skýra út hvernig einstaklingar 

læra að þekkja orð. Í þessum líkönum er litið á orðaforðasafnið sem ein-

staklingurinn öðlast sem samvirkt kerfi úrvinnsluferla sem einstaklingurinn 

tileinkar sér í gegnum mismunandi þætti. Í stað þess að lýsa mismunandi 

leiðum til að tileinka sér merkingu orða þá telja þeir sem aðhyllast sam-

virknilíkön að einstaklingar nýti sér einkum tvo þætti  við að tileinka sér orð, 

ritháttar- og hljóðkerfisvitund. Þessir tveir þættir tengjast hvor öðrum og 

öðrum þáttum sem endurspegla merkingu orða. Vegna þess að örvunar-

stigið er drifið áfram af litlum einingum (bókstöfum eða stafaklösum), hefur 
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tíðni orða mikil áhrif á orðakennsl.  Því oftar sem einstaklingur les tiltekna 

samsetningu af stafaklösum því sterkari tengsl myndast við þá. Catts og 

Kamhi telja línuleg úrvinnsluferli, eins og neðan frá og ofan frá 

úrvinnsluferli, ekki nægjanlega öflug til þess að útskýra hin flóknu sambönd 

milli ferla sem eiga sér stað þegar einstaklingar eru að tileinka sér 

lestrarfærnina (Catts og Kamhi, 2005). 

Þríhyrningslíkan þeirra Seidenbergs og McCllellands (sjá mynd 1) er í 

anda samvirknilíkana. Í því er lestur hugsaður sem samspil hljóðkerfisferlis 

sem er fólgið í tengslum milli hljóða og stafa og merkingarfræðilegs ferlis 

sem byggist á tengslum milli stafa og hljóða í gegnum merkingu orða. Í upp-

hafi lestrarnámsins helga einstaklingar sig einkum því að tileinka sér færnina 

í sambandi við hljóðkerfisferlið. En á seinni stigum treysta þeir æ meir á 

þætti sem snerta merkingu orða til að öðlast nægilega fimi í lestrinum. Þessi 

vaxandi færni er stuðningur fyrir einstaklinga til þess að lesa orð sem hafa 

óreglulegan og ógegnsæjan rithátt eða orð sem ekki er hægt að lesa með 

skilvirkum hætti í gegnum hljóðkerfisferlið (Snowling, 2006). 

Mynd 1. Þríhyrningslíkanið um lestur eftir Seidenberg og McCllelland. Í þessu 
líkani mynda ritháttarkerfið og hljóðkerfið boðleið fyrir hljóðkerfisferlið. 
Boðleiðirnar fyrir merkingafræðilega kerfið en eru eins og sjá má tvíátta 
milli ritháttarkerfisins og hljóðkerfisins (Snowling, 2006). 
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Sumir telja að þríhyrningslíkanið búi yfir ákveðnum takmörkunum og að 

það leggi of mikla áherslu á lestur stakra orða þrátt fyrir að það bendi á 

hlutverk merkingafræðilegs ferlis í lestrarnáminu. Þó benda Bishop og 

Snowling (2004) í grein sinni, Developmental dyslexia and specific language 

impairment: same or different, að líkanið sé mikilvægt, einkum þegar um er 

að ræða lestrarþróun einstaklinga sem eiga við málerfiðleika að stríða. Til 

þess að efla líkanið bættu þær við tveimur tengslaþáttum milli merkinga-

fræðilega ferlisins og annarra málvísindalegra þátta, einkum málfræði og 

orðræðufærni (Bishop og Snowling, 2004). Share (1999) bendir á í greininni 

Phonological Recoding and Orthographic Learning: A Direct Test of the Self-

Teaching Hypothesis að einstaklingar nýti sér samhengi í setningum og 

efnisgreinum í sambland við reglur um tengsl bókstafa og málhljóða til að 

lesa ókunn orð og læra ný ritháttarmynstur. Slíkt hefur verið nefnt 

sjálfsnámsaðferð (Share, 1999). Það er augljóst að áðurnefnt sjálfsnám er 

ekki einungis háð því að nýta sér aðferðir hljóðkerfisins og kunnugleg 

ritháttarmynstur. Heldur einnig getu einstaklinga við að virkja 

merkingarfræðilega þætti og hljóðform gegnum næmni þeirra fyrir 

málfræði tungumálsins og þess samhengis sem tiltekið orð kemur fyrir í.  Af 

þessu leiðir að skerðing á sviði æðri hugsanaferla geti hamlað sumum ein-

staklingum í lestrarnáminu. Samt sem áður er mikilvægt að nefna að lestrar-

raskanir geta ýmist stafað af vandkvæðum í sambandi við umskráningar-

færnina, lesskilning eða vegna beggja þátta (Snowling, 2005). 
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Mynd 2. Þríhyrningslíkan SM89 endurbætt af Bishop og Snowling (Snowling, 
2005). 

2.3.5 Lestrarlíkan Ehri 

Í lestrarfræðunum hafa alllengi verið talsverðar vangaveltur um það hvernig 

einstaklingum miðar áfram í lestri samkvæmt skilgreindum stigum í 

lestrarþróuninni. Slíkar hugmyndir hafa hagnýtt gildi fyrir kennara til að 

fylgjast með framvindu nemenda sinna í lestrarnáminu og til að skipuleggja 

kennsluna. Þær hafa því mikilvæga þýðingu fyrir lestrarþróun (Beech, 2005). 

Rannsóknir á leikni í raddlestri hafa verið margar og ítarlegar. Í þeim hafa 

komið fram vísbendingar sem styðja það að hann geti verið traustur og 

réttmætur forspárþáttur fyrir lestrarhæfni (Quirk og Beem, 2012; Kim, 

Wagner og Lopez, 2012). Samkvæmt kenningum í lestrarfræðum getur 

skilvirkur og sjálfvirkur lestur orða gert lesendum það auðveldara að nota 

hugræna úrvinnsluþætti til að skilja merkingu texta frekar en að bera kennsl 

á og umskrá orð. Rannsóknir á undangegnum árum hafa sýnt öflug tengsl 

með fylgnimælingum milli leikni í raddlestri og lesskilningi og hafa þau 

mælst allt frá 0.67 og upp í 0.76 frá 1. bekk og upp í 3. bekk. Það er því ekki 

undarlegt að raddlestrarpróf hafi lengi verið notuð til að meta hvaða 

nemendur eigi í vandræðum með lestur eða komi til með að lenda í 
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vandræðum með að tileinka sér færnina (Pestcher og Kim, 2011). Oft er 

vitnað í líkan LaBerge og Samuels (1974) þegar fjallað er um sjálfvirkni í 

lestri og þegar verið er að skilgreina leikni í raddlestri sem forspárþátt fyrir 

almenna lestrarhæfni. Kjarninn í líkani Laberge og Samuels er sá að góður 

lestur gerir lesandanum kleift að færa athyglina frá úrvinnsluþáttum eins og 

að bera kennsl á orð og yfir á þætti sem snerta vitsmunaleg svið lesskilnings 

(LaBerge og Samuels, 1974). Í gegnum tíðina hafa komið fram rannsóknir 

sem styðja hugmyndir þessa líkans þar sem margar þeirra benda á jákvæð 

tengsl góðs raddlesturs og almennrar lestrarhæfni. Einnig hafa þær bent á 

að það séu miðlungs, talsverð og upp í öflug tengsl milli leikni í raddlestri og 

lesskilningi (Quirk og Beem, 2012). Þessi tengsl hafa fundist hjá nemendum 

allt frá yngsta stigi grunnskólans  og upp á miðstig hans. Sem dæmi má 

nefna að Reschly og félagar (2009) framkvæmdu allsherjargreiningu9  (e. 

meta – analysis) á gagnsemi námskrárbundinna mælinga til þess að meta 

almenna lestrarhæfni nemenda í 1. bekk til 6. bekkjar. Þeir rannsökuðu 

ítarlega 41 rannsókn og komust að þeirri niðurstöðu að tengslin milli 

námskrárbundinna mælinga og samræmdra prófa eru allt frá því að vera 

töluverð og upp í það að vera öflug (að meðaltali 0.67) (Reschly, Busch, 

Betts, Deno og Long, 2009) 

Kenningar sem skýra hvernig minnið er uppbyggt ganga út frá ákveðnum 

tengslum milli sjónrænna þátta og annarra einkenna þess (Ehri, 2007). 

Samkvæmt kenningu Ehri er stafsetning orða tengd við framburð gegnum 

minnið. Einstaklingar nota þekkingu þeirra á stafrófinu til að mynda þessi 

tengsl. Þeir kunna að aðgreina hljóðan í framburði og rittákn í stafsetningu. 

Þekkja sem sagt tengsl bókstafa og hljóða. Einstaklingar sem búa yfir góðri 

lestrarfærni þekkja einnig fleiri orðmyndir fjölatkvæðisorða en þeir sem eru 

með slaka lestrarfærni. Þegar einstaklingur rekst á nýtt orð í texta og greinir 

framburð þess og merkingu notar hann þekkingu sína á stafrófinu til þess að 

átta sig á sambandinu milli rittákna og hljóðanna. Það nægir að lesa orðið 

einu sinni eða nokkrum sinnum til að tengja stafsetninguna við framburðinn 

og samsama það við önnur orð í minninu (Ehri, 2007).  

Aðalsmerki árangursríks lesturs er hæfileikinn til að lesa einstök orð 

nákvæmt og hratt, sama hvort þau standa stök eða eru hluti af stærri texta. 

Góður lesari þarf ekki annað en rétt líta á orð, þá er hann búinn að virkja 

hugann til að fá vitneskju um hvernig hann ber það fram og hver merking 

þess er. Það að geta lesið orð út frá minni er mikilvægt vegna þess að þá 

                                                            
9 Í allsherjargreiningu notast rannsakandinn við áhrifsstærð til að sameina niðurstöður rannsókna sem 

styðjast við samskonar breytur, háðar eða óháðar. Slíkar allsherjagreiningar gefa heildaryfirlit yfir 
rannsóknirnar með því að reikna vegið meðaltal á áhrifsstærðum þeirra (Ary o.fl., 2006). 
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getur lesandinn algjörlega einbeitt sér að merkingu textans.  Sjónrænn 

lestur er ekki takmarkaður við orð sem koma oft fyrir í texta eða orð sem 

eru með óreglulegan rithátt heldur einkennist hann af því að lesandinn les 

öll orð út frá minni. Hann þarf því ekki að beita kerfisbundnum aðferðum 

við að lesa orð. Lestur orða út frá minni er einkar mikilvægur í tungumálum 

sem styðjast við stafróf sem byggir á bókstöfum vegna þess að orðmyndir 

eru afar fjölbreytilegar og auðvelt er að umskrá vitlaust (Ehri, 2007). Ehri 

setti fram líkan um þróun orðalesturs. Í líkani hennar um sjónrænan lestur 

eru fjögur stig; 1) Myndastig. 2) Bókstafastig að hluta. 3) Fullkomið 

bókstafsstig og 4) Heildrænt bókstafsstig (Ehri, 2007).  

Myndastig 

Á myndastiginu lesa börn orð með því að muna sjónrænar vísbendingar um 

merkingu eða inntak. Niðurstöður rannsóknar Gough og félaga (1992) 

benda til dæmis til þess að fyrsti vísirinn að sjónrænum lestri einstaklinga sé 

að þeir nýti sér áberandi sjónrænar vísbendingar í kringum orð eða hluta af 

orði til að muna hvernig það er lesið. Til dæmis; nafn veitingahúsa, vöru-

merki sælgætistegunda, nafn þeirra eða vinar þeirra merkt á fatahengi. 

Þessar niðurstöður benda einnig til þess að þeir nýti sér áberandi sjónrænar 

vísbendingar í kringum rituð orð frekar en sjálft stafrófið. Einstaklingar á 

þessu stigi nýta sér sjónrænar vísbendingar vegna þess að þá skortir 

kunnáttuna eða getuna til að nýta sér þekkinguna á sambandi stafa og 

hljóða (Ehri, 2007). 

Bókstafastig að hluta 

Einstaklingar komast á þetta stig þegar þeir nýta sér samband hljóðs og 

stafa að hluta til þess að muna hvernig tiltekin orð eru lesin. Þetta krefst 

þess að þeir þekki ekki aðeins nöfn eða hljóð ákveðinna stafa heldur þurfa 

þeir að geta borið kennsl á einhver hljóð eða hluta af hljóðum orðsins. Sem 

dæmi er hægt að nefna þegar einstaklingar lesa orðið kaupa með því að 

tengja fyrsta og síðasta stafinn, k og a við nöfnin sem þeir heyra í orðinu kau 

og pa. Sökum þess að stafirnir í miðjunni eru hunsaðir eru tengslin ekki full-

kominn. Þegar mismunandi orð deila sömu stöfunum fremst og aftast í er 

hætt við því að einstaklingar ruglist vegna þess að þeir hafa ekki náð full-

komnum tökum á umskráningarfærninni. Þegar þeir lesa ný orð er líklegt að 

þeir giski á orðin með því að nota hljóðrænar vísbendingar auk vísbendinga 

um merkingu og inntak eða að þeir lesi orð vitlaust vegna þess að það deili 

svipuðum stöfum með öðrum orðum (Ehri, 2007). 

Þess ber að geta að sjónrænn lestur á bókstafsstigi að hluta er tak-

markaður sökum þess að einstaklingana á þessu stigi skortir fullnægjandi 
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þekkingu á stafrófinu og tengslum stafa og hljóða. Það er erfitt að meta 

hversu lengi þetta stig varir en það er jafnvel mögulegt að einstaklingar 

sleppi þessu stigi ef þeir eru fljótir að tileinka sér færnina sem næsta stig 

krefst af þeim (Ehri, 2007). 

Fullkomið bókstafastig 

Á þessu stig eru einstaklingarnir færir um að mynda tengsl milli allra rit-

tákna í stafsetningu og hljóðanna í framburði til þess að muna hvernig eigi 

að lesa tiltekin orð. Þessi færni styðst verulega við minnið til þess að muna 

hvernig eigi að stafsetja orð og lesa þau og kemur í veg fyrir að lesandinn 

ruglist á orðum. Til þess að einstaklingar geti lært orð með þessum hætti og 

lesið þau sjónrænt þurfa þeir að búa yfir fullkomnum tengslum milli rittákna 

og hljóða. Einkum er nauðsynlegt fyrir þá að þekkja vel sérhljóða og hvernig 

eigi að nýta tengsl bókstafa og hljóða til að umskrá orð. Þeir þurfa einnig að 

búa yfir hljóðgreiningarfærni  til að greina öll sambönd milli rittákna og 

hljóða til þess að tryggja rétta stafsetningu í minninu. Eftir að einstaklingur 

hefur öðlast þessa færni þarf hann einungis eina eða fáar tilraunir til þess að 

læra nýtt orð og festa það sem hluta af sjónrænum orðaforða í minninu 

(Ehri, 2007). 

Heildrænt bókstafastig 

Samkvæmt kenningu Ehri tekur heildrænt bókstafsstig við af fullkomnu 

bókstafastigi þegar ríkjandi gerðir af ýmsum stafasamböndum til þess að 

varðveita orð sjónrænt í minninu eru orðnar hluti af sjónaræna minnissafn-

inu. Meðal fyrstu stafasambandanna sem festast í minninu með öruggum 

hætti á heildrænu bókstafastigi eru algeng myndan10  (e. morpheme) eins 

og viðskeyti, til dæmis; -ul, -al, -il, -un, -an, -in, -ing og -ling. Eins atkvæðis 

orð sem hafa orðið hluti af sjónrænum lestri verða einnig að traustum 

einingum til þess að mynda ákveðin tengsl. Einnig hafa lesendur nú treyst í 

minni sínu orðhluta fjölatkvæðis orða (Ehri, 2007). Með áframhaldandi 

þjálfun í lestri á þessu stigi verða síendurtekin stafamynstur að einingum í 

huga lesandans sem hann treystir í minni sínu. Sem dæmi getum við nefnt 

orðið hjól en einstaklingur á þessu stigi gæti lesið það í tveimur hlutum, „hj“ 

og „ól“, en á fullkomnu bókstafsstigi (3. Stiginu) myndi hann lesa það í 

fjórum hlutum („h“, „j“, „ó“ og „l“). Eftir því sem einstaklingar safna fleiri 

orðum í sjónræna orðaforðann þá verður æ auðveldara fyrir þá að safna 

nýjum (Beech, 2005). 

                                                            
10 Minnsta merkingabæra eining tungumálsins (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007). 
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Almenn sátt er meðal fræðimanna um það hvernig lestur skiptist niður í 

ákveðin stig í lestrarþróuninni og hvernig henni miðar áfram. Ehri hefur lagt 

fram stóran skerf til þessara fræða og sett fram mikilvægar hugmundir sem 

geta nýst kennurum í starfi. Framlag hennar í sambandi við stigskiptingu 

lestrarþróunarinnar er ekki síst að benda á mun meiri sveigjanleika milli 

stiga, auk þess að brjóta þau niður og skilgreina hvernig einstaklingar til-

einka sér bókstafina. Líkan Ehri er frekar hugsað sem rammi fyrir lestrar-

þróunina heldur vísindaleg tilgáta sem hægt sé að prófa (Beech, 2005). 

2.4 Hvað er lesskilningur? 

McCardle, Chhabra og Kapinus (2008) nefna í bók sinni Reading research in 

action – A teachers guide to student success að í einföldu máli sé lesskiln-

ingur getan til að skilja ritað mál á ýmsum stigum: orð á prenti, tengsl milli 

orða í setningum, og hvernig setningar og hópar setninga, mynda efnis-

greinar. Efnisgreinar vinna síðan saman til að veita upplýsingar sem 

lesandinn notar til að auka skilning sinn á lesefninu. Lesskilningur felst 

einnig í getunni til að efla eigin skilning milli efnismikilla texta eins og greina, 

kafla og bóka. Til viðbótar við það að styðjast við orð eða vísbendingar í 

texta byggist skilningur einnig á því að lesandinn notfæri sér skipulag 

textans til að skilja hann. Í skýrslu National Reading Panel um lesskilning 

kemur fram að það var ekki fyrr en í kringum 1970 að fræðimenn áttuðu sig 

á því að lesskilningur er ekki óvirkt ferli. Miklu fremur er hann gagnkvæmt 

virkt ferli þar sem lesandinn notar meðvitaðar aðferðir til að skilja textann 

(McCardle o.fl., 2008). 

Samkvæmt National Reading Panel (NRP)11 (2000) er lesskilningi lýst sem 

vitsmunalegu ferli sem samhæfi flókna færniþætti. Ferlar gagnvirkra náms-

aðferða eru einnig mikilvægir fyrir þróun lesskilnings (National reading 

panel, 2000). RRSG (RAND reading study group)12  rannsóknarhópurinn 

skilgreindi lesskilning á svipaðan hátt við vinnu sína, og NRP:  

                                                            
11 Árið 1997 fól bandaríska þingið Heilbrigðisráðuneytinu (National institute of health) í samráði við 

Menntamálaráðráðherra Bandaríkjanna að setja saman nefnd til að meta áhrif mismunandi aðferða við 
að kenna börnum lestur. Nefndin vann í tvö ár við að fara yfir rannsóknir á lestrarkennslu og hélt opnar 
nefndaryfirheyrslur í Washington, DC, og svæðisbundna fundi víða um Bandaríkin. Þann 13. apríl, árið 
2000, lauk hún störfum sínum og sendi frá sér skýrsluna The report of the National Reading Panel: 
Teaching children to read. Þó svo að nefndin hafi þar með lokið störfum sínum við að meta 
lestrarkennsluaðferðir starfaði hún áfram við að kynna niðurstöður sínar á ýmsum ráðstefnum og 
fundum hjá samtökum sem fjalla lestur (National Reading Panel, 2000). 
12 RAND samsteypan er bandarísk óháð stofnun sem er ekki rekinn í gróðaskyni. Hlutverk hennar er að 

aðstoða viðskiptavini við stefnumótun og ákvarðanatökur með aðstoð rannsókna og greininga. RAND 
einbeitir sér einna helst að mikilvægum málefnum sem skipta samfélög manna verulega máli. Þar má 
nefna heilsu, menntun, þjóðaröryggi, innanríkismál, lagamál, viðskipti og umhverfismál. Rannsóknateymi 
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Ferlið við að vinna úr eða búa til merkingu í gegnum gagnvirkt 

ferli í tengslum við ritað mál. Lesskilningur er myndaður af 

þremur þáttum: lesandanum sem reynir að skilja textann, 

textanum sem á að skilja og virkninni sem lesskilningurinn er 

hluti af (Rand reading study group, 2002: 11).  

Það eru margir eiginleikar sem lesendur þurfa að búa yfir. Að sjálfsögðu 

er mikilvægt að lesandinn geti umskráð textann. Þar að auki verður lesand-

inn að búa yfir vitsmunalegum eiginleikum eins og athygli, minni og getu til 

að greina og draga ályktanir. Síðastnefndu tveir þættirnir eru lærðir og er 

hægt að kenna. Til viðbótar verður lesandinn að hafa hvatningu að lestr-

inum, þar á meðal áhuga á efninu og tilgang með lestrinum. Einnig er mikil-

vægt að lesandinn hafi trú á eigin færni og búi yfir orðaforða- og bak-

grunnsþekkingu til þess að skilja lesefnið (McCardle o.fl., 2008). 

Í mörg ár rannsökuðu fræðimenn einkum slaka lesendur til þess að fá 

vísbendingar um hvernig á að kenna lestur. Rannsóknir á lesskilningi tóku 

breytta stefnu á áttunda áratugnum þegar fræðimenn greindu og rann-

sökuðu hugsanaaðferðir sem færir góðir lesarar notfærðu sér til að skilja 

það sem þeir lásu. Út frá þessum rannsóknum byrjuðu rannsakendur að 

kanna leiðir til að kenna þær aðferðir. Samantekt á þessum rannsóknum 

bendir til að virkir og hugsandi lesendur noti eftirfarandi aðferðir við lestur; 

 Leita að tengingum milli þess sem þeir vita og nýrra upplýsinga sem 
þeir eru að fá.  

 Spyrja sjálfa sig spurninga, um höfunda textans og um sjálfan textann. 

 Draga ályktanir meðan á lestrinum stendur og eftir hann. 

 Greina milli aðal- og aukaatriða. 

 Draga saman upplýsingar innan texta og milli mismunandi texta. 

 Fylgjast með eigin skilningi og bæta hann ef þeir uppgötva að 
misskilningur hefur átt sér stað (Harvey og Goudis, 2007).  

                                                                                                                                            
stofnunarinnar samanstanda af starfsfólki sem er framúrskarandi á sínu sviði og hefur hún unnið 
ötullega að því á síðustu sextíu árum að auka við þekkingu á áðurnefndum sviðum. RAND hefur öðlast 
viðurkenningu fyrir að starfa algerlega sjálfstætt og láta ekki undan stjórnmála- og/eða viðskiptalegum 
þrýstingi. Stofnunin leggur mikla áherslu á hágæða og hlutlausa rannsókn og greiningu með háþróuðum 
greiningartækjum sem hafa þróast í gegnum tíðina. RAND skuldbindur sig í samvinnu við viðskiptavini til 
að skapa þekkingu, innsýn, upplýsingar, valmöguleika og lausnir sem eru áhrifaríkar og varanlegar 
(RAND: „History and mission“). Árið 1999 fól bandaríska Menntamálaráðuneytið RAND stofnuninni að 
þróa stefnuskrá í rannsóknum sem snerta brýnustu viðfangsefni í sambandi við læsi (RAND reading study 
group, 2002). Stofnunin setti saman 14 manna hóp mjög hæfra sérfræðinga á sviði lesturs.  
Rannsóknarhópurinn sendi frá sér að vegvísi að langtímarannsóknum og þróaði skipulag sem hafði það 
að markmiði að efla lesskilning (RAND reading study group, 2002). 
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Fræðimenn eru sammála um að lesskilningur sé aðalmarkmið lesturs og 

að lesskilningur og lestur snúist um meira en það að þekkja einstaka orð eða 

að skilja stök orð í setningum. Öll líkön af lesskilningsferlinu benda á þörf 

lesandans til að koma sér upp hugrænni mynd af því sem hann er að lesa. 

Ferli sem krefst samþættingar á margvíslegum upplýsingum, allt frá því að 

þekkja sértæk einkenni orða yfir til þekkingar sem snertir reynsluheim les-

andans (Nation, 2007). Cain og Oakhill benda sömuleiðis á að undirstaða 

lesturs og hlustunar sé almennur skilningur á því sem hlustað er á eða lesið. 

Sú færni gerir kleift að tileinka sér upplýsingar, öðlast reynslu og innsýn í 

heima annarra (t.d. heim skáldsagna), eiga árangursrík samskipti og ná 

árangri í námi. Markmið lestrar (eða hlustunar) er venjulega að túlka tiltekið 

efni á heilsteyptan hátt fremur en að túlka stök orð og setningar (Cain og 

Oakhill, 2007).  

Allt þar til í byrjun níunda áratugarins litu flestir sálfræðingar á sviði hug-

rænnar sálfræði svo á að skilningur á texta væri túlkun og endurheimt á 

hugrænum myndum úr textanum sjálfum sem lesandinn býr til eða mótar 

úr eigin hugarheimi og fyrri upplifunum. Þessi sýn breyttist með tilkomu 

tveggja bóka sem voru gefnar út árið 1983 eftir Johnson - Laird (1983) og 

Van Dijk og Kintsch (1983). Báðar bækurnar voru undir áhrifum frá málvís-

indamönnum og heimspekingum þar sem túlkunarsvið tungumálsins hafa 

verið ítarlega skoðuð. Þar er lögð áhersla á eitt af sviðum hugrænnar sál-

fræði þar sem fræðimenn hafa rannsakað hugrænar myndir einstaklinga 

sem eru að reyna að átta sig á  aðstæðum sem er lýst munnlega. Þessi að-

ferðafræði þekkist einkum undir nafninu hugarlíkan eða aðstæðubundið 

líkan (Zwaan og Radvansky, 1998).  

Skilningur á texta krefst þess að menn beiti fjölmörgum vitsmunalegum 

sviðum til þess að vinna úr honum. Í fyrsta lagi þarf lesandinn að beita mál-

vísindalegri nálgun13 eða úrvinnslu á einstökum orðum og orðasamböndum. 

Lesandinn þarf að umskrá grafísk tákn á blaðsíðunni. Skynrænnar úrvinnslu 

er einnig krafist á þessu stigi til þess að bera kennsl á orð eða t.d. 

orðflokkagreina þau. Í öðru lagi þarf lesandinn að beita merkingarfræðilegri 

greiningu til þess að ákvarða hver merking textans er. Hann þarf að hafa 

skilning á orðum í tilteknum texta með hliðsjón af samhengi þeirra í 

textanum. Þannig býr lesandinn til hugmyndaeiningar eða staðhæfingar 

(Kintsch og Rawson, 2007).  

                                                            
13 Lestrarkennsluaðferð, málvísindaleg nálgun. Áhersla lögð á að flokka orð sem hafa svipuð einkenni, 

t.d. sat, mat, fat, gat. Lestextar miðast við þau orð sem hafa verið kennd, t.d. Kata sat með fat (Halldóra 
Halldórsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007). 
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Til þess að lesandinn öðlist djúpan skilning á textanum þarf hann að 

koma sér upp aðstæðubundnu líkani (Kintsch og Rawson, 2007). Sem sagt 

hugarlíkani af þeim aðstæðum sem er lýst í textanum. Túlkun á textanum 

samkvæmt aðstæðubundnu líkani krefst þess að lesandinn átti sig á 

orsakasamhengi milli atvika í sögu, markmiði aðalsöguhetjunnar og geti nýtt 

sér hugtök í sambandi við tíma og rúm innan sögunnar (Cain og Oakhill, 

2007). Hann þarf að koma sér upp skilningi á textanum sem liggur fyrir utan 

textann sjálfan. Lesandinn þarf að beita ályktunarhæfni og bakgrunns-

þekkingu í sambandi við þætti sem eru ekki sagðir berum orðum í textanum 

(Therriault og Rinck, 2006; Kintsch og Rawson, 2007). Meðan á þessu ferli 

stendur eiga sér stað tvö stig af túlkunum: annars vegar líkan af 

staðhæfingum út frá textanum og hins vegar líkan af því hvað textinn fjallar 

um, það er aðstæðubundið líkan. Grunnmerkingin er mynduð út frá hverri 

setningu sem byggist upp stig af stigi eftir því sem fleiri setningar eru lesnar. 

Síðan þarf að vera fyrir hendi ályktunarhæfni til þess að sjá samhengi 

textans. Aðstæðubundið líkan getur hjálpað lesandanum að greina og skil-

greina vandamál, tilgreina ástæður fyrir tilteknu vandamáli, stinga upp á 

viðeigandi aðferðum til að leysa vandamál og skoða niðurstöður af til-

raunum til að leysa það. Grunnstefið er að skilningur á rituðu máli krefst 

þess að lesandinn byggi upp hugræna eftirmynd af tilteknum aðstæðum og 

að þessi mynd byggist á málvísindalegum og myndrænum upplýsingum í 

textanum, úrvinnslugetu mannsheilans og eðli mannlegra samskipta 

(Verhoeven og Perfetti, 2008). 

Fræðimaðurinn Charles Perfetti setti fram árið 1999 myndrænt líkan af 

lesskilningsferlinu þar sem hann sýnir hverjar eru helstu burðastoðir þess 

(mynd 3). Í líkani Perfetti eru tvær meginleiðir í lesskilningsferlinu: (1) auð-

kenning á orðum, og (2) úrvinnsluhluti tungumálsins sem hjálpar til við að 

koma stökum orðum í merkingarbæra heild. Þessar tvær meginleiðir leiða til 

skilnings út frá textasamhengi og samþættingar á ályktunum í tengslum við 

upplýsingar sem er að finna í setningum og koma þeim yfir í heilsteyptar 

túlkanir á heildartextanum (Kintsch og Rawson, 2007).  
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Mynd 3. Líkan Perfetti. Líkanið sýnir þá þætti lesturs sem eru nauðsynlegir lesskilningi, allt 

frá því að lesa orð yfir í það að skilja texta. Líkanið er aðlagað að hugmyndum 
Perfetti frá árinu 1999  (Perfetti, Landi og Oakhill, 2007). 

2.4.1 Undirstöður lesskilnings 

Nú verður fjallað um þá þætti sem helst hafa áhrif á lesskilningsferlið. 

Stuðst er við skiptingu Perfetti, Landi og Oakhill í greininni The acquisition of 

reading comprehension skill (2007) þar sem þeir skipta undirþáttum 

lesskilnings í tvo hluta. Annars vegar æðri svið lesskilnings eins og til dæmis 
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ályktunarhæfni, eftirlit með eigin skilningi og þekkingu á söguramma og 

hins vegar málvísinda- og hugtakastjórnkerfi fyrir lesskilning. Í þessum hópi 

eru þættir eins og setningafræðileg úrvinnsla, vinnsluminni, orðakennsl, 

umskráning og hljóðkerfisvitund. Hér á eftir verður fjallað um þessa þætti 

og hver áhrifin eru. 

2.4.2 Ályktunarhæfni 

Það er sama um hvaða form af tungumálinu, ritað eða talað, er að ræða það 

er aldrei hægt að segja frá öllu sem viðkemur tilteknu efni. Dýpri skilningur 

á tungumálinu – að koma sér upp aðstæðubundnu líkani – krefst þess að 

lesandinn álykti og brúi bilið milli efnisþátta eða að hann hjálpi til við að 

mynda samhengi til að skilja það. Hægt er að mynda ályktanir af alls kyns 

toga og hafa fræðimenn lagt fram tillögur að flokkun þeirra. Ályktanir sem 

eru taldar vera mikilvægastar eru til dæmis þær sem hjálpa til við að mynda 

samhengi í texta (Kintsch og Rawson, 2007). Ályktanir eru mikilvægar til að 

koma á samloðun milli þátta sem eru nálægt hvor öðrum í textanum og til 

þess að ná heildarskilningi á honum. Einnig beitir lesandi ályktunum þegar 

hann reynir að skilja tengslin milli setninga, atburða og kafla í frásögnum 

eða fræðitextum (Cain, 2010). 

Rannsóknir á sviði ályktunarhæfni benda til þess að vandinn hjá börnum 

með lesskilningserfiðleika sé meðal annars og jafnvel aðallega fólgin í slakri 

ályktunarhæfni. Þær hafa einnig bent til þess að börn með lesskilnings-

erfiðleika túlki texta með ófullnægjandi hætti: þau eru fær um að samþætta 

upplýsingar sem eru nálægar hvor annarri en eiga erfitt með að samþætta 

textann í heild sinni með heilsteyptum hætti. Vandkvæði þessa hóps við að 

mynda ályktanir er mögulega ein skýringin á slökum skilningi á lesnum texta 

(Cain, Oakhill, Barnes og Bryant, 2001).  

Yuill og Oakhill (1991) benda á að mögulega séu þrjár ástæður fyrir 

slökum lesskilningi: 

 Ónóg almenn þekking. 

 Ónóg vitneskja um hvenær á að draga ályktanir af tilteknum texta.  

 Takmörkuð úrvinnslugeta sem aftrar lesandanum í að draga ályktanir 
og samþætta upplýsingar í tilteknum texta við fyrri þekkingu sína 
(Perfetti, Landi og Oakhill, 2007). 

Svo virðist sem að ályktunarhæfni þroskist snemma hjá einstaklingum og 

haldi áfram að þroskast á fyrstu árum lestrarnámsins (Cain, 2010). 

Ályktunarhæfni og hæfni til að skilja samhengi þróast á talsvert löngum 

tíma. Þó að ung börn, milli sex og átta ára, séu fær um að draga ályktanir er 
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augljós munur milli ályktunarhæfni barna á aldrinum sex ára og fimmtán 

ára, einnig milli unglinga og fullorðinna (Cain og Oakhill, 2009).    

Eins og áður sagði er færni við að draga ályktanir háð því að lesandinn 

búi yfir almennri þekkingu á efninu sem hann er að lesa um. Til þess að 

skilja tengslin milli setninganna – Jón missir aldrei af þættinum „Top Gear“. 

Hann er með algjört bílablæti – þarf lesandinn að vita að „Top Gear“ er vin-

sæll bílaþáttur og að orðið bílablæti er notað til lýsa áhuga á bílum. Fræði-

menn hafa átt erfitt með að greina hversu mikil áhrif almenn þekking hefur 

á ályktunarhæfni og þar á meðal hvort fullorðnir eða eldri börn álykti betur 

en yngri börn vegna þess að þeir búi yfir meiri almennri þekkingu eða að 

þeir hafi yfir að ráða betri ályktunarhæfni (Cain, 2010). 

Athuganir benda til að ályktunar- og samþættingarhæfni séu eiginleikar 

sem einstaklingar með góðan lesskilning búa yfir. Ályktunarhæfni hjá ein-

staklingum með slakan lesskilning hefur fengið mikla athygli. Fræðikonan 

Jane Oakhill hefur bent á það að einstaklingar með slakan lesskilning eiga 

erfitt með að draga ályktanir hvort sem þeir lesa sjálfir eða hlusta á texta. 

Miðað við einstaklinga með góðan lesskilning þá mynda einstaklingar með 

slakan lesskilning færri heildstæðar ályktanir sem fela í sér að þeir samþætti 

upplýsingar úr tveimur setningum. Einstaklingar með slakan lesskilning eru 

einnig ólíklegri til að samþætta almenna þekkingu við upplýsingar í 

fyrirliggjandi texta til þess að koma með einfaldar ályktanir. Minnið virtist 

ekki vera ástæðan fyrir slökum árangri einstaklinga með slakan lesskilning í 

þessum rannsóknum vegna þess að þeir voru færir um að muna eftir 

staðhæfingum sem stóðu berum orðum í textanum og slakur árangur þeirra 

við að álykta var enn til staðar þrátt fyrir að þeir höfðu textann beint fyrir 

framan nefið á sér (Cain og Oakhill, 2007). 

2.4.3 Eftirlit með eigin skilningi 

Eftirlit með eigin skilningi vísar til fjölda vitsmunalegra ferla sem einstakl-

ingur nýtir sér þegar hann er að lesa eða hlusta. Einstaklingur sem býr yfir 

góðri lestrarfærni metur hvort hann er að ná fullnægjandi skilningi á til-

teknum texta sem hann er að lesa. Einnig beitir hann ýmsum aðferðum til 

að laga lesskilninginn ef hann er ófullnægjandi (Nation 2007). Allir upplifa 

það að missa þráðinn í texta, til dæmis þegar lesandi hefur hoppað yfir tvær 

blaðsíður og uppgötvar að tiltekin setning er ekki skiljanleg eða rökrétt. 

Einstaklingur með góða lestrarfærni áttar sig skjótt á því þegar hann missir 

þráðinn og hann myndi þess vegna strax beita leiðréttingaraðferðum til að 

efla skilning sinn á textanum eins og til dæmis að endurlesa (Cain, 2010). 
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Eftirlit með eigin skilningi er venjulega metið með verkefnum sem kanna 

hvort börn taki eftir ákveðnum villum: börnin lesa stuttan texta sem inni-

halda mismunandi gerðir af villum. Í fyrsta lagi geta villurnar verið vegna 

innra ósamræmis þar sem birtar eru upplýsingar í texta sem ganga þvert á 

það sem hefur áður komið fram. Í öðru lagi geta villurnar verið vegna ytra 

ósamræmis þar sem upplýsingar í texta stangast á við almenna vitneskju. 

Einnig eru stundum notuð verkefni þar sem athugað er hvort börn taki eftir 

bullorðum í texta (Cain og Oakhill, 2009). Þessi verkefni krefjast þess að 

lesandinn meti skilning sinn á tilteknum texta vegna þess að hann getur 

aðeins tekið eftir ósamræmi í texta ef hann hefur náð að tengjast efninu 

með því að beita þeim ferlum sem tengjast lesskilningi við lestur. Hann 

byggir upp myndrænt líkan af efni textans í huga sínum og tengir nýjar 

upplýsingar við líkanið. Eftirlit með eigin skilningi er nánast alltaf lítill hjá 

lesendum með slakan lesskilning (Cain og Oakhill, 2007). 

Í langtíma rannsókn sem Cain og Oakhill framkvæmdu var geta barna til 

að fylgjast með eigin skilningi á texta metin. Börnin áttu að finna þver-

sagnakenndar setningar sem voru í smásögum sem þau lásu. Niðurstöður 

rannsóknarinnar bentu til þess að eftirlit með eigin skilningi hefði tengsl við 

lesskilning. Þar að auki komust rannsakendur að því að eftirlit með eigin 

skilningi spáði fyrir um lesskilning síðar meir og að niðurstöður rannsóknar-

innar bentu einnig til þess að eftirlit með eigin skilningi sé tengt þróun 

skilnings á orsakatengslum. Í eftirfylgd rannsóknarinnar (á 13. og 14. aldurs-

ári þátttakenda) kom í ljós að mælingar sem höfðu verið gerðar  á þátttak-

endum á aldrinum 7 til 8 ára höfðu sterk tengsl við lesskilning á aldrinum 10 

til 11 ára  og að frammistaða á verkefnum tengdum eftirliti með eigin skiln-

ingi spáði fyrir um frammistöðu í lesskilningi 3 árum síðar (Cain og Oakhill, 

2009).  

Mikilvægt er að taka það fram að hæfni einstaklinga til eftirlits með eigin 

skilningi er ekki óháð getu lesandans til að koma sér upp nákvæmri túlkun á 

setningunum sem eru í tilteknum texta. Vosniadou og félagar (1988) gerðu 

rannsókn á eftirtekt nemenda í fyrsta, þriðja og fimmta bekk á ósamræmi í 

texta og á fölskum setningum sem gengu þvert á almenna vitneskju sem 

nemendur þurftu að endurheimta úr minni sínu. Niðurstöður þeirra bentu 

til þess að almenn grunnþekking virtist skipta máli til þess að einstaklingur 

taki eftir ósamræmi, sama hvort það er í textanum sjálfum eða upplýsing-

arnar ganga gegn almennri vitneskju sem lesandinn býr yfir í minni sínu. 

Þessar niðurstöður styrkja það sjónarmið að almenn vitneskja skipti máli við 

eftirlit með eigin skilningi þegar einstaklingar eru að lesa (Vosniadou, 

Pearson og Rogers, 1988; Perfetti o.fl., 2007). 
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2.4.4 Þekking á söguramma 

Þekking á því hvernig ritað mál er skipulagt er mikilvæg til þess að geta 

komið sér upp heilsteyptri túlkun á texta. Frásagnir eru uppbyggðar með 

þeim hætti að einingar þeirra eru skipulagðar út frá orsakatengslum (Cain, 

2010). Frásögn er það svið sem börn kynnast fyrst í byrjun lestrarnámsins og 

algengasta formið sem er notað í texta- og myndasögum, barnaefni í 

sjónvarpi, kvikmyndum og svo framvegis. Í frásögn er að finna þætti sem 

fléttast saman og innhalda markmiðatengda hegðun einhvers einstaklings 

og atburði sem tengjast orsakasamböndum. Skilningur leikskólabarna og 

ungra barna á frásögnum er forspárþáttur fyrir lesskilning seinna meir, enda 

tengjast hlustunarskilningur og lesskilningur náið. Þessir þættir ásamt 

öðrum eru mikilvægir til að börn geti komið sér upp aðstæðubundnu líkani 

með því að mynda samhengi og samþætta efnið sem er til umfjöllunar (Cain 

og Oakhill, 2009). 

Þekking á uppbyggingu frásagna og færni einstaklinga við að nýta sér 

hana er oft metin með verkefnum þar sem þeir þurfa að segja sögu. Verk-

efnin sem rannsakendur nota almennt hafa til dæmis verið þannig úr garði 

gerð að þátttakendur:  

 Fái titil að sögu og eigi síðan að segja hana samkvæmt titli hennar.  

 Segi sögu út frá myndum sem eru í samfelldri röð og  

 Endursegi sögu sem þeim hefur verið sögð eða þeir hafa fylgst með 

í sjónvarpi. Engin þessara aðferða krefst þess að þátttakendurnir 

styðjist við orðalestur og gerir þess vegna rannsakendum kleift að 

rannsaka einstaklinga á leikskólaaldri og börn með um-

skráningarerfiðleika (Cain, 2010). 

Það er almenn skoðun fræðimanna að frásagnarorðræða styðji við 

tilfærslu milli talmáls og lesskilnings.  Fræðimenn hafa bent á að endur-

heimt barna á sögum gefi vísbendingu um að þekking á kerfisbundinni upp-

byggingu frásagna sé tengd almennri lestrarhæfni. Þekking á frásögnum 

getur einnig haft á áhrif á frammistöðu í lestri og hefur t.d. Perfetti (1994) 

bent á að ófullnægjandi þekking á uppbyggingu frásagna geti stafað af 

ónógri lestrarreynslu (Cain og Oakhill, 2007). 

Hrafnhildur Ragnarsdóttir (2004) framkvæmdi rannsóknina, Málþroski 

barna við upphaf skólagöngu: Sögubygging og samloðun í frásögnum 165 

fimm ára barna – almenn einkenni og einstaklingsmunur. Meginmarkmið 

rannsóknarinnar var að efla þekkingu á málþroska barna eins og hann birtist 

í frásögnum þeirra um það bil sem börnin hófu skólagöngu og kanna hversu 

mikill munur var á málþroska þátttakenda. Greiningin á málþroska 

barnanna eins og hann birtist í frásögnunum beindist að sögubyggingu og 



 

53 

samloðunaraðferðum. Heildarniðurstöður rannsóknarinnar staðfestu niður-

stöður úr rannsókn á litlum hópi barna frá 1992 að dæmigerð fimm ára 

börn segi ekki heildstæða sögu við þessar aðstæður og noti fáar og einfaldar 

samloðunaraðferðir. Einstaklingsmunur reyndist hins vegar gríðarmikill. 

Sögur slakasta fjórðungs hópsins voru mjög áþekkar sögum meðal þriggja 

ára barnanna í rannsókninni frá 1992 en sterkasti fjórðungurinn var hins 

vegar fær um að segja flóknar, samloðandi sögur með blæbrigðaríkum mál-

aðferðum sem sýndu söguþroska dæmigerðra sjö og jafnvel níu ára barna 

samkvæmt fyrri rannsókn (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). 

Hrafnhildur bendir á í umræðukafla áðurnefndrar rannsóknar að smám 

saman hafi lesskilningur öðlast meira vægi við mat á lestrarfærni. Lesskiln-

ingur byggist á margþættum þroska barna og þekkingu en einkum á orða-

forða og skilningi á samfelldu máli og samloðunaraðferðum. Rannsókn 

hennar bendir til þess að þegar íslensk börn hefji grunnskólanám standi þau 

ekki síður misvel að vígi hvað þennan þátt varðar en hljóðkerfisvitund. Stað-

reyndin sé hins vegar sú að mælitæki sem ætlað er að finna börn í áhættu-

hópi taki sjaldnast til orðræðu í samfelldu máli og lítil áhersla sé lögð á hana 

í skólastarfi. Hún telur þess vegna afar brýnt að hugað sé einnig að þessum 

þætti málþroskans á fyrstu skólaárunum, hann metinn og þjálfaður með 

viðeigandi aðferðum. Ennfremur bendir Hrafnhildur á að þar sem 

rannsóknin frá 1992 hafi gefið góða vísbendingu um stöðu fimm ára barna í 

sögubyggingu og samloðun megi gera ráð fyrir að tveimur til þremur árum 

síðar hafi eðlileg börn tekið þroskakipp og náð góðum tökum á byggingu 

frásagna og samloðun í samfelldri orðræðu um eða fyrir níu ára aldur eins 

og rannsókn hennar gefur til kynna. Þetta er afar mikilvægt að hennar mati 

vegna þess að frásagnir eru ríkjandi í lestrartextum og námsefni barna á 

miðstigi og gott vald á þeim hjálpar þeim að fara úr talmáli yfir í lestur og 

ritun. Á hinn bóginn má því ætla að börn sem hafa ekki gott vald á orðræðu 

í samfelldu máli lendi í erfiðleikum þegar kröfur um flóknari málnotkun og 

læsi eykst, jafnvel þó að þau hafi náð góðu valdi á lestrartækninni. 

Nemendur með lestrarörðugleika á miðstigi stranda oft á því að þeir skilja 

ekki merkingu flókinna tenginga og ráða ekki við samloðunartengi í 

textanum sem þau eru að lesa. (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004).  

Í rannsókn sem Yuill og Oakhill (1991) framkvæmdu áttu þátttakendur að 

segja sögu út frá myndum sem búið var að raða upp. Einstaklingar með 

slakan lesskilning komu fram með færri orsakatengingar og notuðu 

tilvísunartengingar með tvíræðari hætti en þeir sem höfðu góðan lesskiln-

ing. Einstaklingar með slakan lesskilning áttu einnig í erfiðleikum með að 

nýta sér málvísindalega þætti til þess að byggja sögur sínar upp á kerfis-

bundinn hátt og samþætta þær. Cain og Oakhill (1996) komust að því að 
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einstaklingar með slakan lesskilning eiga í meiri erfiðleikum með að segja 

sögu á kerfisbundinn hátt. Jafnvel þó að þær hafi látið þátttakendur fá titil 

að henni. Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að hæfileikinn til þess 

að búa til vel uppbyggða sögu byggist meðal annars á lesskilningi. Lesskiln-

ingsfærnin er einnig tengd þekkingu barna á sérstökum einkennum frásagna 

eins og til dæmis titli, upphafi og niðurlagi þeirra (Cain og Oakhill, 1996). Í 

rannsókn Cain (1996) kom í ljós að 80% einstaklinga með góðan lesskilning 

gátu nefnt dæmi í sambandi við upplýsingar sem var að finna í titli 

tiltekinnar sögu en hins vegar gátu aðeins 25% einstaklinga með slakan 

lesskilning nefnt slík dæmi. Síðarnefndi hópurinn nefndi að titill tiltekinnar 

sögu kæmi ekki fram með neinar upplýsingar að gagni. Sömu nemendur 

voru líka síður meðvitaður um að upphaf sögu gæti innihaldið einhverjar 

gagnlegar upplýsingar um sögusvið eða aðalsöguhetjur. Þar af leiðandi má 

álykta að einstaklingar með slakan lesskilning búi síður yfir skýrri vitund um 

að uppbygging frásagna geti hjálpað þeim við byggja hugarmynd af 

textanum (Perfetti o.fl., 2007). 

2.4.5 Setningafræðileg úrvinnsla 

2.4.5.1 Setningafræði 

Þegar einstaklingur les orð í setningu og þekkir þau þarf hann að skilja 

setninguna í heild sinni. Hann þarf að geta skilið meira en einstök orð, hann 

þarf einnig að vita hvernig málfræðilegir eiginleikar þeirra hafa áhrif á þau. 

Til dæmis þarf hann að vita hvað hver gerði hverjum í eftirfarandi setn-

ingum: Ljósmyndarinn sat um fyrirsætuna - Fyrirsætan sat fyrir hjá ljós-

myndaranum. Í þessum tveimur setningum eru að mestu leyti sömu orðin 

en þau hafa þó mismunandi merkingar, enskumælandi fræðimenn hafa 

komist að því að hjá börnum með eðlilegan þroska eru grunnatriði málfræði 

og setningafræði orðin fullmótuð um 5 ára aldur en snúnar og flóknar 

setningafræðilegar útfærslur skiljast síðar (Cain, 2010). Því miður hef ég ekki 

fundið nein merki þess að þetta hafi verið rannsakað hvað varðar íslensk 

börn. Rannsóknir á þessu sviði hafa einkum beint sjónum að tveimur 

þáttum setningarfræði: setningarfræðilegri þekkingu og setningarfræðilegri 

vitund. Setningafræðileg þekking vísar til þeirrar hæfni einstaklingsins að 

geta skilið merkingu setninga út frá mismunandi samsetningu þeirra. Setn-

ingafræðileg vitund vísar hins vegar til þess að einstaklingurinn sé fær um 

að mynda setningar samkvæmt hefðum og venjum tungumálsins (Cain og 

Oakhill, 2007). 

Tumner og Bowey (1984) telja að setningafræðileg vitund geti hjálpað 

börnum við að taka eftir og leiðrétta villur í lestri og geti þau þannig aukið 
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eftirlit með eigin skilningi. Tumner og Hoover (1992) telja að 

setningafræðileg vitund geti hjálpað til við orðakennsl ef börn eru fær um 

nota eðlilega setningauppbyggingu til að styðja við ómótaða um-

skráningarfærni (Cain og Oakhill, 2007).   

Í ýmsum rannsóknum á mismunandi tímum hefur verið sýnt fram á að 

setningafræðileg vitund hafi tengsl við lestrargetu. Hún er einkum talin hafa 

tengsl við orðalestur og lesskilning. Setningafræðileg vitund er talin stuðla 

að færni í orðakennslum að því leyti að einstaklingurinn notar setninga-

fræðileg einkenni til að umskrá óþekkt orð. Hún er einnig talin efla lesskiln-

ing með því að samþætta setningar og efnisgreinar og bæta eftirlit með 

eigin skilningi. Rannsóknirnar hafa bent á tengsl setningafræðilegrar vit-

undar og lesskilnings (Bowey 1986; Bowey og Patel 1988). Tumner (1989) 

sýndi fram á að færni í setningafræðilegri vitund í 1. bekk spáði fyrir um 

lesskilning ári síðar. Þversniðsrannsóknir á börnum með slakan lesskilning 

greina frá veikleikum í setningafræðilegri vitund miðað við börn með góðan 

lesskilning. Þrátt fyrir að rannsóknir á þessu sviði hafi staðið yfir í tuttugu ár 

eru tengslin milli setningafræðilegrar vitundar og lesskilning óljós. Sumar 

rannsóknir benda til sérstaks sambands milli setningafræðilegrar vitundar 

og annað hvort orðalesturs eða lesskilnings á meðan aðrar benda til að 

sambandið sé stutt af annarri málskilningsfærni (Cain, 2007). 

Ein skýringin fyrir tengslum milli færni í setningafræði og lesskilnings er 

að báðir þessir færniþættir eru tengdir hljóðkerfisúrvinnslu. Þessi tilgáta 

hefur verið rannsökuð ítarlega af Shankweiler og félögum (1989) (Cain og 

Oakhill, 2007). Þeir telja að skilningur á setningum og lestrargeta séu 

tengdir þættir vegna þess að þeir eru báðir byggðir á hljóðkerfisúrvinnslu. 

Samkvæmt niðurstöðum þeirra eiga einstaklingar með slakan lesskilning 

erfiðara með að muna og skilja munnlegar upplýsingar sem þeir eiga að 

geyma í hljóðkerfisminninu vegna erfiðleika í hljóðkerfisúrvinnslu (Cain og 

Oakhill, 2009) 

Önnur skýringin á því að í setningafræðileg færni er minni hjá ein-

staklingum með slakan lesskilning er sú að þessi hópur les minna en ein-

staklingar með góðan lesskilning (Cain og Oakhill, 2009). Nation og félagar 

hafa til dæmis sýnt fram á að einstaklingar með slakan lesskilning eru slakari 

en einstaklingar með góðan lesskilning að mynda þátíðar mynd af 

óreglulegum sögnum. Færni sem mögulega lærist og þjálfast í gegnum 

lestur (Nation, Snowling og Clarke, 2005)  

Fræðimenn hafa einnig athugað samloðandi vísbendingar og hlutverk 

þeirra í sambandi við lesskilning og setningafræðilega þekkingu. Stað-

gönguorð (e. anaphor) eins og t.d. fornöfn og samtengingar eru samloðandi 
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vísbendingar sem hjálpa til við að samþætta samliggjandi setningar. Báðar 

vísbendingarnar vísa til þess að einstaklingur þarf að skilja meira en það 

sem stendur berum orðum í tiltekinni setningu. Fornöfn geta vísað til til-

tekinnar aðalsöguhetju í sögu og hugtaka sem hafa verið nefnd áður í henni, 

til dæmis; Símon sýndi Hönnu nýja hnitspaðann sinn. Henni fannst hann 

flottur og vildi einn slíkan. Samtengingar vísa til sambands milli atburða í 

mismunandi setningum og köflum, dæmi: Karl var seinn vegna þess að hann 

hjólaði í vinnuna. Fræðimenn hafa bent á að einstaklingar með slakan les-

skilning eiga í erfiðleikum með að nota og skilja staðgönguorð. Til dæmis 

eru þeir líklegri til að svara spurningum rangt sem aðeins er hægt að svara 

rétt með því að skilja til hvaða orðs fornafnið vísar, dæmi: Sigrún lánaði 

Katrínu jakkann sinn vegna þess að henni var kalt. Hverri var kalt? Sigrúnu 

eða Katrínu? (Cain og Oakhill, 2009). 

2.4.5.2 Merkingarfræði 

Almenn skilgreining á orðaforða er sú þekking sem einstaklingur hefur á 

orðum og merkingu þeirra. Orðaforði er þó flóknari en þessi skilgreining 

gefur til kynna. Í fyrsta lagi kemst fólk í tæri við ný orð með tvenns konar 

hætti: annars vegar í gegnum talmálið og hins vegar ritmálið.  Í öðru lagi 

birtist orðaforði hjá fólki með tvenns konar hætti: með því að taka á móti  

og með tjáningu. Móttökuorðaforðinn vísar til þess að við þekkjum orðin 

þegar við sjáum þau eða heyrum. Tjáningarorðaforðinn vísar til þeirra orða 

sem er notaður í tal- og ritmáli. Móttökuorðaforðinn er venjulega stærri en 

tjáningarorðaforðinn og inniheldur ef til vill mörg orð sem viðkomandi ein-

staklingur þekkir einungis að hluta (Lehr, Osborn og Hiebert, 2004). 

Orðaforðaþekking er mikilvæg vegna þess að hún nær yfir öll orðin sem 

við þekkjum og er nauðsynleg til að komast að bakgrunnsþekkingunni, tjá 

hugmyndir okkar, eiga í árangursríkum samskiptum og til þess að læra ný 

hugtök. Orðaforði námsmanna hefur til dæmis mikla fylgni við árangur í 

námi vegna þess að nemendur sem búa yfir ríkulegum orðaforða eiga auð-

veldara með að skilja nýjar hugmyndir og hugtök en nemendur með tak-

markaðan orðaforða. Vegna hárrar fylgni orðaforða við lesskilning sem 

hefur verið bent á í rannsóknarskrifum má álykta sem svo að ef börn tileinka 

sér ekki nægilega mikinn orðaforða þá er hætt við að lesskilningnum sé 

stefnt í hættu (Sedita, 2005). Börn sem hafa lítinn orðaforða eða litla hæfni 

til að tileinka sér ný orð eiga oft í erfiðleikum með að ná viðunandi 

lesskilningi. Slæm reynsla þeirra af lestri hrindir svo af stað vítahring sem 

einkennist af vonbrigðum og litlum árangri í skóla. Þau reyna að forðast að 

lesa. Af því leiðir að börn sem standa höllum fæti í lestri komast ekki í tæri 

við ný orð í gegnum lestur sem leiðir til svokallaðra „Mattheusar - áhrifa“ 
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(Lehr o.fl., 2004). Fræðimaðurinn Stanovich (1986) kom fram með þetta 

hugtak og vísar í Mattheusar guðspjall: hinir ríku verða ríkari en hinir fátæku 

fátækari (Stanovich, 1986). 

Þekking barna á orðum vex gríðarlega hratt. Nagy og Herman (1987) 

hafa bent á að orðaforðinn vaxi um 3.000 orð á hverju ári í grunnskóla. Bilið 

á milli einstaklinga með mikinn orðaforða og þeirra sem eru með lítinn er 

talsvert stórt. Samkvæmt rannsókn Smith (1941) eru börn í 1. bekk sem 

hafa mikinn orðaforða með tvisvar sinnum meiri orðaforða heldur en jafn-

aldrar með lítinn orðaforða. Þessi munur getur svo allt að tvöfaldast þegar 

komið er upp í efsta bekk grunnskóla. Mismunur í orðaforða er byrjaður að 

myndast áður en skólagangan hefst hjá börnum. Málið sem er talað á 

heimili barna hefur mikil áhrif á orðaforða þeirra. Þessi munur snýr ekki 

aðeins að því að börnin viti merkingu orða heldur einnig bakgrunnsþekkingu 

sem þarf til að túlka skilaboðin sem eru fólgin í notkun þeirra (Perfetti o.fl. 

2007). 

Fjöldi fræðimanna hefur bent á að orðaforðaþekking er einn besti for-

spárþátturinn fyrir lesskilning (Cain, 2010; Cain og Oakhill, 2007) og að 

þessir tveir þættir hafa mikla fylgni hvor við annan. Nákvæmt eðli 

orsakasambands lesskilnings og orðaforða er óljóst en það eru vísbendingar 

um að það sé gagnkvæmt. Roth og félagar (2002) fylgdu eftir framförum 

barna frá leikskóla og upp í 2. bekk í grunnskóla til að athuga tengslin milli 

mismunandi sviða málfærni og lesskilningsfærni seinna meir á lestrarferl-

inum. Niðurstöður rannsóknarinnar bentu til þess að hvorki hljóðkerfisvit-

und né setningafræði spáðu fyrir um lesskilning en orðaforði spáði hins 

vegar best fyrir um lesskilning seinna á lestrarferlinum (Roth, Speece og 

Cooper, 2002). 

Seigneuric og Ehrlich (2005) rannsökuðu hlutfallslegt framlag orðaforða 

til lesskilnings og komust að því að gagnkvæmt samband milli þessara 

tveggja þátta er meira en talið hefur verið. Niðurstöður rannsóknarinnar 

benda til þess að orðaforði barna í 1. bekk grunnskóla hafi talsvert forspár-

gildi fyrir lesskilning í 3. bekk. Niðurstöður þeirra eru í samræmi við aðrar 

rannsóknir á orðaforða, að hann sé öflugur forspárþáttur fyrir lesskilning á 

upphafsárum skólagöngunnar (Seigneuric og Ehrlich, 2005).  

Rannsóknir hafa sýnt að þegar börn byrja að lesa gefst þeim tækifæri til 

að efla orðaforða sinn og er það vel þekkt að lestur sé áhrifaríkari leið til að 

læra ný orð heldur en til dæmis samræður. Það að rekast á orð í eitt skipti í 

texta er nægjanlegt fyrir lesandann til að álykta um það og læra merkingu 

þess. Þó er líklegt að það sé nauðsynlegt fyrir lesandann að rekast á orðið í 

mismunandi samhengi til að tileinka sér öll blæbrigði þess (Nation, 2009). 
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Cain og félagar (2004) framkvæmdu rannsókn þar sem þeir athuguðu 

hvernig einstaklingum með slakan lesskilning gekk að álykta um merkingu 

orða út frá samhengi. Samkvæmt niðurstöðum þeirra eru einstaklingar með 

slakan lesskilning síður færir um að álykta um merkingu orða út frá 

samhengi. Þessar niðurstöður eru áhyggjuefni þar sem til lengri tíma litið er 

hætt við því að afleiðingarnar af þessari hömlun leiði til þess að orðaforðinn 

eflist ekki eins og gerist hjá jafnöldrum þeirra með góðan lesskilning (Cain, 

Lemmon og Oakhill, 2004). 

Þvert yfir alla aldurshópa sýna einstaklingar með mikinn orðaforða betri 
lesskilning en jafnaldrar þeirra með lítinn orðaforða (Nation, 2009). Börn 
með slakan lesskilning eiga í erfiðleikum með ýmis konar þætti sem snerta 
orðaforðaþekkingu (e. word knowledge) og merkingarfræðilega úrvinnslu. 
Nation og Snowling (1998) báru saman börn með sértæka lesskiln-
ingserfiðleika og börn með góðan lesskilning. Niðurstöður þeirra bentu til 
þess að börn með sértæku lesskilningserfiðleikana næðu verri árangri við 
samheitaverkefni þar sem þátttakendur áttu til dæmis að svara spurningum 
eins og: Þýðir bátur og skip það sama? Þau sýndu auk þess verri árangur í að 
flokka orð saman eftir merkingarfræðilegum einkennum. Einnig kom í ljós 
að börn með sértæku lesskilningserfiðleikana eiga í meiri erfiðleikum með 
að lesa sjaldgæf orð (Nation og Snowling, 1998). 

Það er ljóst að orðaforði er ekki einungis eins konar breyta sem gefur til 
kynna hversu mörgum orðum tiltekinn einstaklingur hefur yfir að ráða í 
orðasafni sínu. Skilgreining sem þessi er afar mikil einföldun. Til þess að 
styðja við góðan orðaforða er nauðsynlegt að einstaklingur búi yfir skil-
virkum og sveigjanlegum orðaforða. Fræðimaðurinn Miller (1999) bendir til 
dæmis á að sveigjanleiki sé nauðsynlegur vegna þess að einstaklingar þurfa 
að vita meira um orð heldur en einungis hvernig það er borið fram og 
merkingu þess samkvæmt hefðbundinni orðabókaskilgreiningu.  Þeir þurfa 
að læra að orð geta haft fleiri en eina merkingu og geta  verið skilin á fleiri 
vegu en einn eftir því hvert samhengið er. Skilvirkni er tengd sveigjanleika 
vegna þess að jafnvel þó einstaklingur viti merkingu tiltekins orðs þá getur 
það hamlað lesskilningi ef hann er lengi að ná í merkingu þess í orðasafninu. 
Landi og Perfetti (2007) komust að því í rannsókn sinni að unglingar í 
menntaskóla með slakan lesskilning sýndu minni skilvirkni  við að meta 
merkingu orðasamstæðna. Nation og Snowling (1999) komust einnig að 
svipaðri niðurstöðu í rannsókn á börnum með slakan lesskilning þar sem 
kom fram mismunur milli áðurnefnds hóps og jafnaldra þeirra við að raða 
orðum merkingarfræðilega. Í báðum þessum rannsóknum var stuðst við vel 
kunn orð (eins og til dæmis hundur, köttur, bróðir og systir). Þrátt fyrir þetta 
kom fram mismunur milli hópanna við að raða orðapörum og hversu langan 
tíma það tók að segja merkingu orða (Nation, 2009). 
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2.4.6 Vinnsluminni 

Mál- og lesskilningur eru háð málræna vinnsluminninu (e. verbal memory). 

Málrænt vinnsluminni er getan til að endurheimta merkingabærar einingar 

tungumálsins sem eru geymdar í skammtímaminninu (e. short-term 

memory), vinnsluminninu (e. working memory) og langtímaminninu (e. 

long-term memory). Skammtímaminnið er geymslueining sem man 

upplýsingar orðrétt í um það bil 30 sekúndur og styður við úrvinnsluna á 

orðum í setningum nógu lengi til að ná í merkingu þeirra. Vinnsluminnið er 

geymslueining sem heldur upplýsingum á huglægara formi í nokkrar 

mínútur og gerir einstaklingum kleift að samþætta staðreyndir og hug-

myndir sem eru fengnar úr einum hluta texta við staðreyndir og hugmyndir 

sem eru fengnar síðar úr honum. Langtímaminnið er geymslueining sem 

hefur ótakmarkað tímarúm. Málúrvinnsla í skammtíma- og vinnsluminninu 

veltur að hluta til á hljóðkerfisminninu (e. phonological memory)14  – það er 

að segja þeim hluta minnisins sem man einingar tungumálsins orðrétt.  Hún 

veltur einnig á getu einstaklings til að endurheimta munnlegar upplýsingar 

sem hann er að tileinka sér með hlustun eða lestri (Vellutino, 2003). 

Fjöldi fræðimanna hefur mælt getu vinnsluminnis einstaklinga með því 

að athuga færni þeirra í að muna lengd setninga en slíkar mælingar hafa 

tengsl við les- og hlustunarskilning. Slíkar rannsóknir hafa sýnt að veikleikar í 

vinnsluminni eru algengir meðal einstaklinga með slakan lesskilning. Gott 

vinnsluminni virðist styðja við mikilvæga færniþætti lesskilnings eins og 

ályktun og samþættingu, eftirlit með eigin skilningi og getuna til að byggja 

upp frásögn á skipulagðan hátt en það skýrir þó ekki frammistöðuna við 

verkefnin að fullu (Cain og Oakhill, 2009). Nation og félagar (1999) hafa 

greint samband milli vinnsluminnis barna og lesskilnings. Þeir telja að börn 

með slakan lesskilning sýni veikleika á sviði merkingarfræði sem hamli getu 

þeirra til að geyma talmálsupplýsingar í skammtímaminninu (Nation og 

félagar, 1999; Cain, Oakhill og Bryant, 2004).  

Perfetti og Goldman (1976) hafa bent á að hljóðkerfisminni (e. 

phonological memory) hefur bein tengsl við lestur með því að halda öllum 

hlutum málsgreinarinnar virkum í minninu meðan einstaklingurinn lýkur við 

að lesa hana. Síðan þarf hann að vinna úr henni með því að samþætta og 

léttir þar með á minninu að muna setninguna orðrétt (Perfetti og Goldman, 

1976). 

                                                            
14

Minni sem geymir einkenni málhljóðanna í langtímaminninu (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa 

Eggertsdóttir 2007). 
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2.4.7 Orðakennsl, umskráning og hljóðkerfisvitund 

Það er stutt óyggjandi rökum að hljóðkerfisfærni barna er bundin nánum 

tengslum við læsi (Nation, 2007). Fjöldi rannsókna hafa sýnt fram á að 

hljóðkerfisúrvinnsla er einn helsti grundvöllur færni við að umskrá orð á 

upphafsárum lestrarnáms í tungumálum sem byggja ritháttarkerfi sitt á 

bókstöfum. Wagner og Torgesen (1987) greina á milli þrenns konar hljóð-

kerfisfærni. Í fyrsta lagi hljóðkerfisvitundar15  sem er skilgreind sem 

meðvituð færni tengd hljóðum málsins. Í öðru lagi sem aðgengi hljóð-

kerfisins að orðasafnsminninu, það er að segja hversu fljótur lesandinn er 

að ná í hljóðform af rituðum táknum. Í þriðja lagi sem hljóðkerfisúrvinnsla í 

yrtu vinnsluminni. Í þessu samhengi er verið að tala um hversu lengi les-

andinn getur haldið upplýsingum úr töluðu máli í minninu (Wagner og 

Torgesen, 1987; Nakamoto, Lindsey og Manis, 2007).  

Þeir fræðimenn sem hafa skoðað hlutverk vinnsluminnis og áhrif þess á 

lesskilning telja að tengslin þarna á milli fari í gegnum hljóðkerfisúrvinnslu16 

lesandans og síðan í gegnum orðakennsl og að lokum til lesskilnings. Perfetti 

og Hoagaboam (1975) benda á að sambandið milli færni í orðakennslum og 

í lesskilningi hafi verið þekkt lengi. Sambandið milli þessara færniþátta 

endurspeglar þá staðreynd að orðakennsl og lesskilningur þróast með gagn-

kvæmum hætti. Góð færni í orðakennslum er ein meginundirstaðan fyrir 

lesfimi (Perfetti o.fl., 2007). Samkvæmt skilgreiningu National reading panel 

(2000) á lesfimi einkennist fimur lestur af vel þróaðri færni í orðakennslum 

og því að geta lesið texta með viðeigandi hraða, nákvæmni og viðeigandi 

blæbrigðum (National Reading Panel, 2000). Rannsóknir á lesfimi hafa sýnt 

fram á að hún er forsenda fyrir góðum lesskilningi. Samband þessara þátta 

einkennist af því að leikni við að umskrá orð létti á vitsmunalegri úrvinnslu 

og þannig geti lesandinn betur einbeitt sér að því að nýta úrvinnsluþætti 

sem snerta æðri stig lesskilnings líkt og til dæmis ályktunarhæfni, eftirlit 

með eigin skilningi og þekkingu á söguramma (Priya og Wagner, 2009). 

Rannsóknir sem hafa beinst að sambandi hljóðkerfisfærni og lesskilnings 

hafa leitt til misjafnra niðurstaðna, ef til vill vegna þess að stuðst hefur verið 

við misjafnar matsaðferðir í rannsóknunum einkum vegna hversu mjög 

hljóðkerfisfærni styðst við færni í orðakennslum (Cain og Oakhill, 2007). 

                                                            
15 Hljóðkerfisvitund er vitund lesandans um tengsl málhljóða og hvernig unnt er að aðgreina talmál í 

einingar til dæmis setningar í orð, orð í hljóðeiningar, orð í atkvæði og atkvæði í einstök hljóð (Halldóra 
Haraldsdóttir og Rósa Eggersdóttir, 2007). 
16

Hljóðkerfisvinnsla er það þegar hugurinn meðtekur, sundurgreinir, flokkar, velur og raðar hljóðum í 

tengslum við tungumálið (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007). 
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Fjöldi rannsókna hefur til dæmis bent til að veikleikar í hljóðkerfinu séu 

meginorsök þess að einstaklingar eru slakir í umskráningu (Nation, 2007).  

Í gegnum tíðina hafa fræðimenn komist að því í rannsóknum sínum að 

það sé mikil fylgni milli orðalesturs og lesskilnings hjá ungum lesendum. Ef 

lesendur geta ekki umskráð orð og gert það með nákvæmum hætti geta 

þeir ekki skilið texta svo viðunandi sé. Í slíkum tilvikum er hætt við að skiln-

ingur lesandans á setningu eða efnisgrein verði takmarkaður, einkum ef 

tiltekið orð er mikilvægt til þess að skilja boðskap textans. Skoðum til dæmis 

eftirfarandi setningar og rýnum í merkingu þeirra: a) Ófeigi fannst stelpan 

vera sín og b) Ófeigi fannst stelpan vera fín. Af þessum tveimur dæmum má 

sjá að setningarnar hafa ólíka merkingu þrátt fyrir að það muni aðeins um 

einn staf í skáletruðum orðunum. Nákvæm umskráning á orðunum er nauð-

synleg til að skilja setningarnar rétt. Sambandið milli orðalesturs og les-

skilnings virðist minnka eftir því sem færni lesandans í orðalestri eykst og 

fleiri úrvinnsluþættir lesskilnings þroskast. Gough, Hoover og Peterson 

(1996) benda í grein sinni Some observations on a simple view of reading á 

að greining á nokkrum rannsóknum á enskum málnotendum sýni að fylgnin 

milli lesskilnings og orðalesturs fari minnkandi eftir því sem málnotendur 

eldast (Cain, 2010).  

Minnkandi samband milli orðalesturs (e. word reading) og lesskilnings 

virðist einkum stafa af tvennu: Gagnsæi (e. transparency) ritháttarkerfa sem 

byggjast á bókstöfum og lesfimi í orðalestri (e. fluency of word reading).  

Gagnsæi: Fylgnin milli orðalesturs og lesskilnings á mismunandi aldri 

getur verið háð gagnsæi ritháttarkerfa sem byggja á bókstöfum en 

tungumál eru talin búa yfir gagnsæi þegar góð samsvörun er milli einstakra 

hljóða og framburðar. Enska er til dæmis fremur ógagnsætt ritháttarkerfi 

þar sem einn stafur eða stafasamband getur haft mismunandi framburð. 

Mörg önnur tungumál, þar á meðal íslenska, hafa reglulegri tengsl milli 

stafsetningar og framburðar á orðum. Einstaklingar sem hafa móðurmál 

með gagnsætt ritháttarkerfi  læra oft undirstöðutækni í orðalestri hraðar en 

þeir sem hafa t.d. ensku að móðurmáli vegna þess að stafsetning þeirra 

fyrrnefndu er tiltölulega nákvæm eftirmynd framburðarins.  

Lesfimi: Það er afar mikilvægt fyrir einstaklinga í lestri að geta lesið orð 

nákvæmt og skilvirkt til að tryggja fullnægjandi færni við að skilja texta. Þar 

af leiðandi er hugsanlegt að víðtækari mælingar á orðalestri eins og lesfimi 

geti gefið betri mynd af áhrifum úrvinnslu orðalesturs (e. word processing) á 

lesskilning en mæling á lestrarnákvæmni ein og sér. Mælingar á 
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nefnuhraða17  (e. speed of naming) eru taldar vera öflugur forspárþáttur 

fyrir fimi í orðalestri en nefnuhraða er hægt að mæla áður en börn ná 

tökum á umskráningartækninni. Tíminn sem það tekur einstaklinga að 

nefna lit, stafi eða myndir er tengdur skilningi á efnisgreinum á fyrstu árum 

lestrarkennslu. Einnig eru mælingar á þessum þætti á upphafsárum lestrar-

kennslu tengdar lesskilningi. Þegar einstaklingar hafa náð tökum á lestri 

orða er algengasta og eðlilegasta leiðin til að mæla nákvæmni og öryggi í 

orðalestri með því að tímamæla lesturinn á stuttum efnisgreinum (Cain, 

2010). 

2.5 Hvað er ADHD 

Flestar skilgreiningar á athyglisbresti með ofvirkni (ADHD) telja að það sé 

taugafræðileg röskun á sviði einbeitingar og virkni. Röskunin kemur fram 

tiltölulega snemma, fyrir 7 eða 8 ára aldurinn, og er viðvarandi allt æviskeið 

einstaklingsins. Röskunin snertir bæði náms- og félagslega færni einstak-

lingsins og er oft á tíðum samfara öðrum röskunum (Kauffman, 2005). 

Á undangegnum árum hafa komið fram fjölmargar skilgreiningar á 

ADHD. Í bók sinni The ADD/ADHD checklist – A practical reference for 

parents and teachers reifar Sandra F. Rief (2008) nokkrar skilgreiningar á 

röskuninni sem leiðandi rannsóknarfólk og stofnanir hafa sett fram. Ein 

skilgreininganna bendir á að: „ADHD er taugafræðileg hegðunarröskun sem 

einkennist af langvarandi þroskamismun í sambandi við athygli, hvatvísi og í 

sumum tilfellum ofvirkni“. 

Önnur skilgreining sem Sandra F. Rief tiltekur er eftirfarandi: „ADHD er 

langvarandi lífefna- og taugafræðileg röskun sem hefur truflandi áhrif á getu 

einstaklings til að stjórna og hafa hemil á hegðun sinni og einbeita sér að 

tilteknum verkefnum í samræmi við aldurs- og þroskastig“. 

Auk þess má nefna skilgreiningu sem er ólík fyrri skilgreiningunum að því 

leyti að í henni er minnst á stýrikerfi: „ADHD er taugafræðileg röskun í 

heilanum sem stjórnar þörfinni til athafna og er miðlæg í stýrikerfinu (e. 

executive function) – í þeim hluta heilans sem hefur með sjálfstjórn og 

sjálfsaga að gera (Rief, 2008)“. 

Eftir því sem þekking manna á ADHD eykst breytast skilgreiningar á 

röskuninni og þær eiga áreiðanlega eftir að breytast og þróast með aukinni 

                                                            
17 Nefnuhraði er metinn með því að láta einstaklinga nefna nöfn stafa, talna, litaðra forma eða mynda af 

þekktum fyrirbærum á ákveðnum tíma. Fjölmargar rannsóknir benda til þess að nefnuhraði sé öflugur 
forspárþáttur fyrir lestrarfærni (Muter, 2006). 
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þekkingu. En eins og staðan á fræðasviðinu er í dag endurspegla þessar 

skilgreiningar ágætlega hugmyndir sérfræðinga á þessu sviði (Rief, 2008). 

2.5.1 Greiningarviðmið og einkenni ADHD 

Bandaríska sálfræðingafélagið gefur út Diagnostic and statistical manual of 

mental disorders (yfirleitt vísað til þess sem DSM – IV) en það fjallar um 

geðheilsu barna og fullorðinna. Lýsing DSM – IV á ADHD er yfirheiti á 

röskuninni en henni er skipt í þrjár tegundir: 

 ADHD, þar sem athyglisbrestur er ráðandi þáttur í röskuninni. 

 ADHD, þar sem ofvirknin er ráðandi þáttur í röskuninni. 

 ADHD, þar sem báðir þættirnir eru ríkjandi. 

Einstaklingur sem sýnir annan hvorn þáttinn eða báða getur verið 

greindur með ADHD. Enn fremur eru vísbendingar um að röskuninni ADHD 

fylgi oft aðrar raskanir eins og til dæmis þunglyndi, kvíði og námserfiðleikar. 

Fræðimenn eru nú almennt á þeirri skoðun að unglingar með ADHD án 

ofvirkni sýni öðruvísi hegðunarmynstur en þeir sem eru með bæði 

athyglisbrest og ofvirkni (Vaugn, Bos og Schumm, 2011). Sú tegund ADHD 

þar sem báðir þættirnir eru ríkjandi hefur verið mest rannsökuð en minna er 

vitað um tegundirnar þar sem  annað hvort athyglisbresturinn eða ofvirknin 

eru ráðandi (Humle og Snowling, 2009). 

Athyglisbrestur vísar til þess að einstaklingurinn sýni stöðuga (yfir 6 

mánuði) óviðeigandi hegðun sem einkennist af eftirfarandi. Hann verður að 

sýna 6 eða fleiri einkenni: 

 Á erfitt með að veita athygli smáatriðum og gerir kæruleysisleg mis-
tök sem eru ekki í samræmi við þroska hans. 

 Á erfitt með að halda einbeitingu við verkefni eða félagslegar at-
hafnir. 

 Á erfitt með að hlusta þegar tali er beint sérstaklega að honum. 

 Á erfitt með að ljúka verkefnum. 

 Á erfitt með að skipuleggja sig. 

 Forðast verkefni sem krefjast þess að hann þurfi að halda viðvarandi 
athygli. 

 Týnir hlutum. 

 Truflast auðveldlega af ytra áreiti. 

 Er gleyminn. 
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Ofvirkni – hvatvísi vísar til þess að einstaklingurinn sýni stöðuga (yfir 6 

mánuði) og óviðeigandi hegðun sem einkennist af eftirfarandi. Hann verður 

að sýna 6 eða fleiri einkenni: 

Ofvirkni 

 Er eirðarlaus eða sífellt á iði. 

 Á erfitt með að sitja í sætinu sínu í kennslustofu meðan aðrir nem-
endur eiga auðvelt með það. 

 Hleypur eða prílar óhóflega þegar það er ekki viðeigandi. 

 Á erfitt með að leika sér hljóðlega. 

 Hagar sér eins og hann sé keyrður áfram af vél. 

 Talar mikið. 

Hvatvísi 

 Fleiprar út sér svörum við spurningum kennara. 

 Á erfitt með að bíða eftir því að röðin komi að honum. 

 Truflar aðra og skiptir sér af öðrum með óviðeigandi hætti. 

Eins og áður segir koma þessi einkenni athyglisbrests og/eða ofvirkni – 

hvatvísi oftast fram við 7 ára aldur eða fyrr. Þau verða að koma fram við að 

minnsta kosti tvenns konar aðstæður (t.d. í skóla og heima fyrir). Sé raun-

verulega um ADHD að ræða er ljóst að þessi einkenni hamla einstaklingnum 

töluvert félags-, náms- og/eða starfslega (Vaugn o.fl., 2011). 

2.5.2 ADHD og hugmyndir Barkley um stjórnunarkerfi 

Eitt af helstu einkennum einstaklinga með ADHD er að þeir eiga erfitt með 

að hemja hegðun sína. Fræðimaðurinn Russell Barkley hefur sett fram líkan 

af ADHD þar sem stjórnun á tiltekinni hegðun er aðalatriðið. Lagt er út frá 

því að vandkvæði við að hafa hemil á hegðun sinni leiði til vandræða sem 

snerta stýrikerfi, tímavitund og stjórnun og valdi því að einstaklingurinn á 

erfitt með að sýna markmiðabundna hegðun (Hallahan og Kauffman, 2006). 

Hæfileikinn til að hafa hemil á hegðun sinni og seinka svörun við áreiti er 

undirstaða þess að einstaklingurinn geti við ýmsar aðstæður beitt fyrir sig 

sjálfsmiðaðri hegðun, en það nefnir Barkley stjórnunarkerfi.  Í líkani Barkley 

geta einstaklingar með ADHD átt við erfiðleika að stríða á fjóra vegu: Í fyrsta 

lagi búa þeir oft yfir slöku vinnsluminni, en það vísar til hæfileikans til að 

geyma upplýsingar í minninu. Í tilfelli einstaklinga með ADHD geta vand-

kvæði þeirra í sambandi við þetta birst með þeim hætti að þeir gleyma oft, 
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þeir hafa slakt tímaskyn og skortir fyrirhyggju. Í öðru lagi búa einstaklingar 

með ADHD yfir slakri „innri ræðu“ en það er hæfileikinn til að eiga samtal 

við sjálfan sig í hljóði til þess að leysa verkefni. Einstaklingar sem búa yfir 

slakri „innri ræðu“ eiga í erfiðleikum með að stýra hegðun sinni í aðstæðum 

þar sem nauðsynlegt er að fylgja reglum eða fyrirmælum. Í þriðja lagi eiga 

börn og fullorðnir með ADHD í vandræðum með að stjórna tilfinningum 

sínum og örvunarstigi (e. arousal level), ýmist með neikvæðum eða já-

kvæðum formerkjum. Í fjórða lagi eiga þeir erfitt með að greina vandamál 

og deila lausninni með öðrum. Þeir eru síður sveigjanlegir þegar þeir standa 

frammi fyrir vandamáli og bregðast oft við af hvatvísi (Hallahan og 

Kauffman, 2006). 

Barkley álítur að slök tímavitund og tímastjórnun sé meðal helstu veik-

leika einstaklinga með ADHD. Það er að gera sér grein fyrir hvað tímanum 

líður og hvernig er æskilegt að skipuleggja sig miðað við ákveðin tímamörk.  

Mörg vandamál einstaklinga með ADHD tengjast stýrikerfinu og leiða til 

veikleika í sambandi við að einbeita sér að markmiðum til langs tíma. Lítil 

sjálfsstjórn og geta til að beita henni gerir nemendum með ADHD erfitt fyrir 

við að halda sér að verki sem krefst mikillar áreynslu eða einbeitingar 

(Hallahan og Kauffman, 2006). 

2.5.3 Orsakir ADHD 

ADHD hefur verið rannsakað ítarlega víða um heim til að kanna orsakir og 

hvaða leiðir eru áhrifaríkastar til að hjálpa einstaklingum með ADHD. Þrátt 

fyrir talsverða vitneskju á sviðinu eru orsakir ADHD ekki alveg ljósar en þó 

hefur fjöldi fræðimanna komist að sameiginlegri niðurstöðu um þær sem 

líklegastar eru (Rief, 2008). 

Arfgengi er talin algengasta orsök ADHD en allt upp í 80% ADHD tilvika 

má rekja til erfða. Ýmsar rannsóknir hafa staðfest að ADHD kemur oftar 

fram í ákveðnum fjölskyldum en öðrum sem bendir til að röskunin erfist 

(Rief, 2008). 

Fjölmargar rannsóknir á ADHD í sambandi við heilarannsóknir (e. 

electrical activity), blóðflæði (e. blood flow) og heilavirkni (e. brain activity) 

staðfesta að á þessum sviðum er munur á einstaklingum með ADHD og 

öðrum. Hjá einstaklingum með ADHD er minni virkni á ákveðnum svæðum 

heilans, einkum á framsvæðinu (e. frontal region) og heilabotnskjarna-

svæðinu (e. basal ganglia) en þessi svæði stjórna virknistigi einstaklinga, 

hvatvísi, athygli og miðstjórn og samhæfingu í stýrikerfinu. Rannsóknir hafa 

sýnt að það eru hægari efnaskipti á þrúgusykri (glúkósa) á framsvæði 

heilans hjá einstaklingum með ADHD. Þar að auki hafa rannsóknir sýnt að 
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blóðflæði til ákveðinna svæða í heilanum er minna hjá einstaklingum með 

ADHD og að virkni á lykilsvæðum heilans er minni (Rief, 2003; Rief, 2008). 

Vísbendingar úr rannsóknum benda sterklega til þess að einstaklingar 

með ADHD búi við skort, ójafnvægi eða óskilvirkni í sambandi við 

efnaboðbera sem hafi áhrif á sérstök svæði heilans, svokallaðan fremri 

heilabörk (e. prefrontal cortex), sem tengist röskuninni. Efnaboðberarnir 

sem tengjast ADHD einna mest eru dópamín og nórepíneprín en virkni 

þeirra á áðurnefndum svæðum heilans hefur áhrif á athygli, hömlur, hvatn-

ingu og hreyfivirkni (Rief, 2003; Rief, 2008). 

Í rannsóknum hafa einnig komið fram vísbendingar um smávægilegan 
mun á ákveðnum svæðum heilans hjá þeim sem eru með ADHD og þeim 
sem eru ekki með röskunina. Það er einkum tvenns konar munur sem hér 
um ræðir. Í fyrsta lagi virðast einstaklingar með ADHD sem hópur vera með 
örlítið minna heilasvæði (í kringum 3-4%) í samanburði við þá sem fylgja 
eðlilegu þroskamynstri. Í öðru lagi hafa rannsóknir sýnt að ákveðin svæði 
hjá einstaklingum með ADHD þroskast hægar, einkum svæði tengd 
heilaberkinum (Rief, 2003; Rief, 2008). 

Það er almenn skoðun fræðimanna á sviði ADHD að umhverfisþættir geti 
haft áhrif röskunina hversu alvarleg hún reynist vera og geti spilað lykilhlut-
verk í að auka eða milda áhrif hennar. Umhverfisþættir eru þó yfirleitt ekki 
taldir vera orsök ADHD (Rief, 2003; Rief, 2008). 

Í greininni Multiple perspectives on ADHD: implications for future 
research eftir Margaret Snowling er fjallað um þrjár nýlegar rannsóknir sem 
koma fram með nýja sýn á ADHD. Í fyrsta lagi telja sumir fræðimenn að það 
eigi fremur að líta á ADHD sem erfiðleika við að stjórna eigin tilfinningum en 
erfiðleika í sambandi við vitræna stjórnun. Í öðru lagi eru rannsóknir 
annarra fræðimanna sem benda til þess að það eigi að rannsaka ADHD út 
frá vitrænni nálgun. Í þriðja lagi er einn hópur fræðimanna sem leggur 
áherslu á athuga orsakir hegðunarerfiðleika hjá börnum með ADHD út frá 
samspili gena og umhverfis. Snowling leggur síðan áherslu á mikilvægi þess 
að líta á ADHD út frá mörgum sjónarhornum í rannsóknum í framtíðinni. 
Hún bendir á að ADHD sé flókin taugafræðileg röskun sem sé til staðar sam-
hliða hegðunarvandkvæðum og námsörðugleikum og hafi slæm áhrif á 
andlega líðan. Þegar öllu er á botninn hvolft þá eru fræðimenn sammála um 
það að skoða eigi ADHD út frá fleiri en einu sjónarhorni. Þeir líta svo á að 
ADHD hafi fjölþætt einkenni frekar en að hægt sé að setja einstaklinga undir 
einhvern einn tiltekinn flokk röskunar. Líkt og með allar aðrar raskanir þarf 
að skoða ADHD út frá þroskafræðilegu sjónarmiði. Auk þess er nauðsynlegt 
að hafa í huga að áhrif ADHD á einstaklinga veltur á flóknu sambandi gena-
samsetninga og fjölbreytilegs umhverfis (Snowling, 2009). 
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2.5.4 Tíðni 

Talið er að tíðni ADHD meðal barna sé kringum 3 – 5 % (Humle og Snowling, 

2009; Kauffman, 2005). ADHD og skyldar raskanir eru yfirleitt mun algengari 

hjá drengjum en stúlkum og getur hlutfallið orðið allt að fimm á móti 

einum. Sá mismunur getur mögulega orsakast af líffræðilegum kynja-

mismun (Kauffman, 2005). Einnig hafa fræðimenn talið að möguleg skýring 

á því að drengir eru oftar greindir með ADHD sé að þeir séu ofgreindir en 

stúlkurnar vangreindar, en að undanförnu hefur bilið milli drengja og stúlka 

sem greinast með ADHD verið að minnka. Önnur möguleg skýring á þessum 

mun gæti verið sú að drengir sýni oftar einkenni ofvirkni en stúlkur sýni 

frekar einkenni athyglisbrests (Hallahan og Kauffman, 2006). 

2.5.5 ADHD og fylgiraskanir 

Röskuninni ADHD fylgja nánast undantekningalaust raskanir af öðrum toga 

sem flokkast undir svið geðlæknis-, sál-, þroska- eða læknisfræði. Slíkar 

raskanir nefnast fylgiraskanir. Allt að tveir þriðju barna eða unglinga með 

ADHD hafa eina eða fleiri fylgiraskanir eins og til dæmis námserfiðleika, 

mótþróaþrjóskuröskun, tourette heilkenni, kvíðaröskun eða þunglyndi. 

Einnig hafa fræðimenn bent á að á fullorðinsárum fylgi einstaklingum áfram 

kvíða- og þunglyndisraskanir og saga um misnotkun á áfengi og fíkniefnum 

(Humle og Snowling, 2009; Rief, 2003; Rief, 2008). 

Hér má sjá tíðni ýmissa fylgiraskana við ADHD en hún er talsvert breyti-

leg eftir heimildum: 

 Mótþróaþrjóskuröskun – á bilinu 40 - 65%. 

 Kvíðaröskun – á bilinu 25 – 30% hjá börnum. 

 Hegðunarröskun – á bilinu 10 – 25% hjá börnum en 25 – 50% hjá 
unglingum. 

 Geðhvarfasjúkdómur – á bilinu 1 – 20%. 

 Þunglyndi – á bilinu 10 – 30% hjá börnum en 10 – 47% hjá unglingum. 

 Tourette heilkenni – hér um bil 7% þeirra einstaklinga sem eru með 
ADHD eru einnig með Tourette heilkenni en 60% einstaklinga sem eru 
með Tourette eru einnig með ADHD.  

 Námserfiðleikar – á bilinu 20 – 60%. Flestar heimildir áætla að einn af 
hverjum þremur og jafnvel helmingur einstaklinga með ADHD eigi 
einnig við námserfiðleika að stríða.  

 Svefnvandamál – á bilinu 40 – 50%. 
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 Afleidd hegðunarvandkvæði – allt að 65% einstaklinga með ADHD 
geta sýnt afleidd hegðunarvandkvæði eins og til dæmis  að óhlýðnast 
fyrirmælum, þrasa, missa stjórn á skapi sínu, ljúga eða kenna öðrum 
um ófarir sínar og verða auðveldlega reittir til reiði. 

Þessar fjölbreyttu fylgiraskanir ADHD geta haft alvarlegar afleiðingar á 

sviðum sem snerta árangur í námi og félagslífi ef ekki er brugðist rétt við 

(Rief, 2003; Rief, 2008). 

Í þessu sambandi er einnig vert að minnast á tengsl ADHD og sértækrar 

málþroskaröskunar (e. specific language impairment). Sértæk málþroska-

röskun felur í sér að hæfni til að skilja og nota málið er mjög slök hjá ein-

staklingum með röskunina þrátt fyrir að óyrt greind (e. nonverbal 

intelligence) sé óskert og ekki sé um taugasjúkdóm að ræða. Röskunin er 

algeng taugaþroskaröskun og benda rannsóknir til að 7% barna eigi við hana 

að stríða  (Sólveig Jónsdóttir, 2007).  

Í grein Sólveigar Jónsdóttur, Getur athyglisbrestur verið vangreind mál-

þroskaröskun, bendir hún á að ADHD og málþroskaröskun fari oft saman. 

Hjá einstaklingum sem hafa verið greindir með málþroskaröskun er ADHD 

algengasti fylgikvillinn og á hinn veginn greinist málþroskaröskun hjá háu 

hlutfalli barna sem greind hafa verið með ADHD. Hún bendir á að þar sem 

mörg greiningarviðmið fyrir ADHD og málþroskaröskun séu keimlík geti það 

komið fyrir að börn séu ranglega greind með ADHD en undirliggjandi vandi 

þeirra sé að þau eigi fremur við sértæka málþroskaröskun að stríða. Í þessu 

sambandi ræðir hún tvær rannsóknir sem hún framkvæmdi á íslenskum 

börnum, Practioners review: Verbal working memory development and its 

disorders (1995) og Relationship between neorupsychological measures of 

executive function of behavioral measures of ADHD symptoms and 

comorbid behavior (2006). Í þeirri fyrri kemst hún að því að meginveikleiki 

einstaklinga með sértæka málþroskaröskun sé slakt yrt vinnsluminni (e. 

verbal working memory) en því hefur verið haldið fram af sumum fræði-

mönnum að slakt vinnsluminni sé einkennandi fyrir ADHD. Í seinni 

rannsókninni bendir Sólveig á að helsta einkenni ADHD sé slakt 

stjórnunarkerfi (e. executive function). Þar bar hún saman frammistöðu 

barna á taugasálfræðilegum prófum sem ætlað er að meta stjórnunarfærni 

og mat kennara og foreldra á ADHD einkennum. Einnig voru lögð fyrir 

greindarpróf og málþroskapróf. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að 

málþroskaprófið spáði best fyrir um einkenni athyglisbrests en ekki 

stjórnunarfærniprófin (Sólveig Jónsdóttir, 2007). 

Þessar niðurstöður Sólveigar Jónsdóttur styðja við tilgátu hennar að 

hegðunareinkenni sem eru metin af foreldrum og kennurum sem athyglis-



 

69 

brestur geti allt eins stafað af skertum málþroska. Niðurstöður hennar eru 

umhugsunarefni fyrir foreldra og ekki síst kennara þegar meta á viðeigandi 

meðferð fyrir hvern einstaklinga. 

2.5.6 ADHD og lesfærni 

Margir einstaklingar með ADHD búa yfir góðri lesfærni. Þeir sem eiga ekki 

við námserfiðleika að stríða lesa oft með viðunandi leikni. Ef efnið sem þeir 

eru að lesa er áhugahugvert og heldur athygli þeirra geta þeir lesið í langan 

tíma og tileinkað sér efni textans. Ef efnið er hins vegar leiðinlegt er hætt 

við að þeir missi einbeitinguna og úthaldið við lesturinn. Þrátt fyrir góða 

lesfærni er hætt við því hjá einstaklingum með ADHD að þeir lesi ekki 

kerfisbundið og þess vegna verði lesskilningur þeirra gloppóttur (Rief, 2008; 

Rief, 2003). 

Nemendur með ADHD eiga oft í vandræðum með þætti sem lúta að því 

að einbeita sér og að stýrikerfinu. Þeir geta auðveldlega misst þráðinn þegar 

þeir eru að lesa og þar af leiðandi sleppt því til dæmis að lesa mikilvæg orð 

og þannig misst af mikilvægum upplýsingum sem er að finna í textanum. 

Þeir geta einnig átt í erfiðleikum með að einbeita sér að lestrinum einkum 

þegar þeir lesa í hljóði. Þegar nemendur með ADHD eiga erfitt með að ein-

beita sér eiga þeir erfitt með halda augunum á tiltekinni blaðsíðu og tapa 

því hvar þeir eru á síðunni. Þeir geta einnig átt erfitt með að hlusta á sögur 

og að fylgja bekkjarfélögum sínum eftir þegar verið er að lesa upphátt. Þeir 

eru þá oft á tíðum á rangri blaðsíðu og þeim reynist einkum erfitt að hlusta 

á upplestur ef tiltekinn texti er ekki lesinn af fimi og með réttum áherslum 

(Rief, 2008; Rief, 2003). 

Nemendur með ADHD geta einnig átt í erfiðleikum með ýmsa þætti sem 

lúta að sjálfstjórn við lestur. Þeir geta átt erfitt með að nýta sér kerfis-

bundnar aðferðir við að tileinka sér texta. Með því er átt við að nýta sér 

aðferðir eins og að fylgjast með eigin lestri og hugsa um hvort í textanum sé 

að finna þversagnir. Eitt einkenni slakrar sjálfstjórnar er slakt vinnsluminni 

en það hefur áhrif á lesskilning og hæfileikann til að draga saman, endur-

segja efnið sem verið er að lesa og svara spurningum úr því. Texti sem nem-

anda með ADHD finnst ekki spennandi getur reynst honum afar erfiður 

(Rief, 2008).  

2.5.7 Kennsla barna með ADHD 

Í bókinni Teaching students who are exceptional, diverse, and at risk in the 

general education classroom (Vaugn o.fl., 2011) er að finna tillögur varðandi 

það hvernig best sé að standa að kennslu barna með ADHD. Til þess að ná 
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góðum árangri með slíka nemendur þurfa kennarar helst að búa yfir 

eftirfarandi eiginleikum: 

 Jákvæðu viðhorfi gagnvart nemendum með ADHD. Þetta endur-
speglast í vinnu kennarans gagnvart nemendum með ADHD með því 
að sýna að hann samþykki þá og leggi sig fram við að koma á 
tengslum milli nemenda í tilteknum bekk. 

 Hæfni til að starfa sem hluti af þverfaglegu teymi. Kennarar sem eru 
með nemendur með ADHD í bekknum sínum hafa tækifæri til að 
vinna með öðrum fagstéttum og fjölskyldumeðlimum sem fylgjast 
með námsframvindu nemendanna, viðbrögðum við lyfjagjöf og sjálfs-
áliti.  

 Þekkingu á atferlismótun. Flestir nemendur með ADHD munu eiga í 
erfiðleikum með fylgja reglum, muna eftir fyrirkomulagi á skipulagi, 
halda sér að verki og skipuleggja sjálfa sig og vinnu sína. Atferlismót-
andi aðferðir eru mjög gagnlegar til að mæta þörfum nemenda.  

 Jákvæðan persónuleika. Kennsla nemenda með ADHD krefst þess að 
kennarar sýni skilning, samhygð, þolinmæði, umhyggju, virðingu, við-
bragðsflýti og hafi gott skopskyn. 

Jafnvel þó að kennarar beiti oft úrræðum sem miða að því að minnka 

óviðeigandi hegðun hjá nemendum með ADHD þá græða þeir mest á  

atferlisfræðilegum inngripum sem er fylgt eftir með áhrifaríkri kennslu sem 

er sniðin að námslegum þörfum nemendanna. Skynsamlegast er að byrja öll 

kennslufræðileg inngrip á markvissri skipulagningu. 

Í áðurnefndri bók Vaugn, Bos og Schumm (2011) er einnig að finna 

hagnýt ráð varðandi kennslu nemenda með ADHD. Þau eru byggð á 

áralangri reynslu tveggja fagaðila á sviðinu, sem mæla með því að kennarar 

hafi eftirfarandi í huga þegar þeir skipuleggja kennslufræðileg inngrip fyrir 

nemendur með ADHD: 

 Nota áherslupenna í kennslu og leiðbeiningum. Leggja t.d. áherslu á 
mikilvægar leiðbeiningar og upplýsingar fyrir nemendur með 
áherslulitum, strika undir eða feitletra þær. Til dæmis að láta 
nemendur merkja leiðbeiningar í stærðfræðibókinni áður en þeir 
vinna tiltekna blaðsíðu í henni. Benda þeim á að merkja lykilorð eða 
hugmyndir með áherslupenna. 

 Stöðugt skipulag. Eins og bent hefur verið á eiga nemendur með 
ADHD erfitt með að læra reglur og venjubundin vinnubrögð; þ.a.l. er 
mjög mikilvægt að breyta þeim sem sjaldnast. Breytingar reynast 
nemendum með ADHD oft erfiðar og geta valdið því að þeir hegði sér 
ekki eins og ætlast er til. Það er mikilvægt fyrir þessa nemendur að 
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kennari hengi upp allar reglur og áætlanir í kennslustofunni eða festi 
t.d. miða á skrifborð nemandans. 

 Undirbúa nemendur undir breytingar í kennslustundum og veita 
þeim aðstoð við að fylgja þeim. Mikilvægt er að kennari geri 
nemendum viðvart þegar fyrirhuguð verkefnaskipti eru í vændum í 
kennslunni. Til dæmis: „Við tökum hlé eftir þrjár mínútur, ljúkið við 
verkefni ykkar og gangið síðan frá öllu“. Einnig er mikilvægt að 
kennari leiðbeini nemendum gegnum verkefnaskipti og hrósi þeim 
fyrir að hafa fylgt leiðbeiningum. Til dæmis: „Vel gert! þið hafið 
gengið frá námsgögnunum ykkar“. 

 Viðhafa tímamörk. Einstaklingar með ADHD búa yfir slöku tímaskyni 
og eiga erfitt með að átta sig á hversu mikinn tíma þeir þurfa til þess 
að ljúka verkefnum. Mikilvægt er að kenna nemendum að skipuleggja 
sig og hjálpa þeim að átta sig á hvað telst fullnægjandi vinna við 
verkefni. Verkefni þarf að vinna samkvæmt ákveðnum kröfum, sem 
nemendur þurfa að standast. Þeim þarf að skila á réttum tíma. Allar 
breytingar á verkefnum þarf að skipuleggja vel fyrir áætlaðan 
skiladag.  

 Veita nemendum aðstoð við að skipuleggja sig. Láta nemendur fá 
ákveðin viðmið um það hvernig þeir nota skrifborðin sín. Hvar þeir 
eigi að geyma námsgögn og námsáætlanir. Gefa þeim tækifæri í 
byrjun hverrar viku til þess að skipuleggja sig og umbuna þeim síðan 
fyrir að gera það. Biðja nemendur um að halda dagbók til að auðvelda 
vinnuna og stílabók fyrir hverja námsgrein til að vinna verkefnin í. 

 Hrósa nemendum reglulega. Öllum nemendum finnst gaman að fá 
hrós fyrir vinnu sína og hegðun; hins vegar þarf að hafa endurgjöf á 
frammistöðu nemenda með ADHD örari og reglulegri en hjá hinum 
almenna nemanda. Þegar hægt er að koma því við er gott að leyfa 
nemandanum að hafa val um umbun. 

 Hafa leiðbeiningar stuttar og hnitmiðaðar. Mikilvægt er að kennarar 
hugsi vandlega allar leiðbeiningar sem þeir ætla að koma frá sér til 
nemenda, hafi þær stuttar og eins hnitmiðaðar og hægt er. Útskýri 
mikilvægar upplýsingar í litlum bútum svo það sé auðveldara að skilja 
og muna þær. Ákjósanlegast er að hafa allar innlagnir stuttar til þess 
að halda góðri athygli hjá öllum nemendum. 

 Skipuleggja skólaumhverfið þannig að nemendur haldi athygli sinni. 
Huga þarf að því hvar nemandi með ADHD situr í skólastofunni. Eru 
einhverjir nemendur í bekknum sem eru góðar fyrirmyndir fyrir hann 
og auka líkurnar á því að hann nái betri einbeitingu ef þeir sitja 
nálægt honum? Mikilvægt er fyrir kennara að ná góðu augnsambandi 
við nemendur með ADHD og að þeir séu nálægt kennaranum. Einnig 
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er mikilvægt að ganga úr skugga um  að það sé ekkert í skólastofunni 
sem hætt sé við að trufli nemendur.  

 Reyna að gera umhverfið hvetjandi. Sýnt hefur verið fram á að 
umhverfi sem stuðlar að hámarksörvun hvetur nemendur með ADHD 
í námi. Sem dæmi má nefna að nemendur með ADHD sem fengu að 
hlusta á tónlist meðan þeir unnu stærðfræðiverkefni unnu betur þó 
slíkt ætti ekki endilega við um aðra nemendur. 

 Veita svigrúm fyrir nemendur til að hreyfa sig. Það getur verið gott 
að skipuleggja verkefnavinnu þar sem kennari gefur nemendum 
tækifæri til að hreyfa sig eins og til dæmis að skrifa, teikna og annað 
slíkt. Leyfa nemendum að sýna það sem þeir hafa lært með því að 
skrifa á töfluna eða að styðjast við myndvarpann.  

 Efla þátttöku nemenda með því að spyrja þá mikilvægra spurninga. 
Öflug leið til að virkja nemendur er að spyrja þá mikilvægra spurninga 
og um leið veitir það kennaranum góða hugmynd um frammistöðu 
þeirra. Öflug spurningatækni felur í sér að; spyrja fjölbreytilegra 
spurninga, fá nemendur til að hugsa um textann sem þeir eru að lesa 
á gagnrýninn hátt, aðlaga spurningar að námslegri getu hvers og eins, 
nota auðskilið orðfæri, veita nemendum ráðrúm til að hugsa svar sitt, 
meta öll svör nemenda þannig að þau séu öll ásættanleg en ekki 
aðeins „rétta svarið“ og endurorða eða draga saman svör nemenda 
fyrir aðra nemendur bekkjarins.  

Það er erfitt viðfangsefni fyrir kennara að skipuleggja nám fyrir 

nemendur með ADHD í almennum bekk. Megináherslan í skipulagningunni 

á að vera á þær aðlaganir sem eru nauðsynlegar til þess að gera kennsluna 

sem skilvirkasta fyrir alla nemendur bekkjarins (Vaugn o.fl., 2011). 

2.6 Bein kennsla - Árangursríkir kennsluhættir 

Í grein sinni Reviewing the outcomes and principles of effective instruction, í 

bókinni Evidence – based educational methods benda Fredrick og Hummel 

(2004) á að það eru til margar skilgreiningar á hugtakinu árangursríkir 

kennsluhættir. Fræðimenn hafa m.a. skilgreint hugtakið á þann hátt að það 

geri nemandann færan um að sýna, viðhalda og yfirfæra færniþekkingu á 

fyrirfram tilgreind námsmarkmið á skilvirkari hátt en hann mundi sjálfur 

gera á eigin spýtur eða með annarri kennsluaðferð. Fredrick og Hummel 

benda á að niðurstaða árangursríkra kennsluhátta sé að nemendur öðlist 

næma færni í því fagi sem þeir eru að læra; að þeir geti sameinað og hag-

nýtt margs konar einfalda færniþætti til að leysa flókið vandamál; að þeir 

geti tileinkað sér færnina ævilangt; að þeir geti yfirfært færnina yfir á nýja 
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þekkingu, svipaðar aðstæður eða vandamál; og að þeir geti unnið sjálfstætt 

(Fredrick og Hummel, 2004). 

Samkvæmt Friedrick og Hummel (2004) er nauðsynlegt að fylgja 

grundvallarreglum árangursríkra kennsluhátta til að ná fram áðurnefndum 

markmiðum í kennslu. Í skipulagi árangursríkrar kennslu er byrjað á að setja 

fram skýrt markmið; það þarf að vera nákvæmt og fullnægjandi; veita fjöl-

mörg tækifæri fyrir nemendur til að vera virkir í viðfangsefnum sínum; veita 

öfluga og nákvæma endurgjöf á viðbrögð nemandans; veita ráðrúm fyrir 

nemendur til að auka hraða í námi á sjálfstæðan hátt; leiðbeina nemendum 

til að ná fullkomnu valdi á tiltekinni færni; styrkja nákvæmni við svörun 

nemenda á verkefnum; og meta svörun nemenda beint og einatt í réttu 

samræmi við áðurnefnd fyrirfram ákveðin markmið. Niðurstöðurnar eru 

síðan notaðar til kennslufræðilegra ákvarðana í samræmi við þarfir hvers 

einstaks nemanda. Bein kennsla sem er hér til umfjöllunar inniheldur flesta 

þætti sem einkenna árangursríka kennsluhætti. 

2.7 Bein kennsla í sögulegu ljósi 

Sigfried Engelmann sem er heimspekimenntaður byggði í upphafi kennslu-

nálgun sína á því að kenna skólabörnum ákveðna grunnnámsfærni með 

rökréttri greiningu á hugtökum og vinnsluaðgerðum. Í framhaldi af þeirri 

kennslu hóf hann vinnu við að þróa kennsluefni og aðferðir. Engelmann 

lagði grunninn að beinni kennslu með Bereiter - Engelmann leikskólaskipu-

laginu en það var fjármagnað af Carnegie-stofnuninni á sjöunda áratugnum. 

Kennsluskipulagið hafði umtalsverð áhrif á börn sem voru illa stödd náms-

lega og spurðist árangurinn til ráðamanna. Þeir báðu Engelmann og félaga 

um að taka þátt í verkefninu Project follow through. Verkefnið var ríkisstyrkt 

og sett á laggirnar til að finna áhrifamiklar kennsluaðferðir fyrir nemendur 

sem voru í mikilli áhættu á að lenda í verulegum erfiðleikum í námi. 

Kennslunálgunin sem var þróuð af Bereiter – Engelmann leikskólaskipulag-

inu var samlöguð við atferlismótun til að mynda kennsluaðferðina Bein 

kennsla (Binder og Watkins, 1990). 

Bein kennsla á rætur að rekja til róttækrar atferlismótunar í anda Skinner 

og hefur hún verið undir smásjá vísindamanna síðastliðin 30 ár og haft bein 

áhrif á námsskrárgerð, kennslu og rannsóknir. Hún byggir á því að hegðun 

og ýmsir aðrir eiginleikar þróist vegna áhrifa frá umhverfinu. Hegðun er 

metin í ljósi þeirra afleiðinga sem hún veldur, en þar sem þær eru mismun-

andi fyrir sömu hegðun í mismunandi umhverfi er leitast við að setja hana í 

aðstæðubundið samhengi. Í atferlismótandi líkönum, eins og beinni 

kennslu, er gert ráð fyrir að nemendur þurfi að vera virkir til þess að nám 
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eigi sér stað. Að sama skapi er gert ráð fyrir nám sé alhæfanlegt í þeim skiln-

ingi að lögmál róttækrar atferlismótunar eru alltaf til staðar sama hversu 

flókið nám á sér stað. Enn fremur hafna líkön, sem eru byggð á atferlis-

mótun, hugmyndum rökrænnar raunhyggju (e. logical positvism). Af þessum 

ástæðum hefur atferlismótun og þá um leið bein kennsla fengið á sig ýmis 

konar gagnrýni. Eins og við er að búast vekur það hörð viðbrögð hjá fólki í 

dag þegar áðurnefndum hugtökum er hafnað (Magliaro, Lockee, og Burton, 

2005). 

Í ritstjórnargrein Early childhood education journal, Editorial: On behalf 

of children (1999), lýsti höfundur hennar, Jalongo, viðbrögðum sínum við 

kynningarmyndbandi sem fjallaði um námsskrána í kennsluefninu Direct 

instruction system for teaching and remediation (DISTAR). Myndbandið 

miðar að því að hjálpa nemendum á byrjendastigi í lestri, móðurmáli og 

stærðfræði. Viðbrögð ritstjórans voru á þá leið að kennsluaðferðir beinnar 

kennslu væru „strangar, ósveigjanlegar og ópersónulegar“. Hún nefnir þó að 

kennsluaðferðin eigi stundum rétt á sér og „aðferðin ætti einna helst við 

þegar nauðsynlegt sé að þjálfa grunnfærni eins og t.d. þegar þarf að kenna 

nemendum að nota skæri og reima skó“. Einnig taldi hún að aðferðin gæti 

hentað nemendum sem þurfa á sérkennslu að halda (Jalongo, 1999; 

Magliaro o.fl., 2005). Hún bendir þó ekki á neinar rannsóknir þessu til 

stuðnings. 

Ágreiningsefnið í sambandi við beina kennslu er þess vegna hvort hún 

hentar þegar kenna á eitthvað sem snertir flóknari færniþætti náms. Stað-

reyndin er þó sú að á undanförnum árum hefur bein kennsla fest sig í sessi 

sem raunhæf kennsluaðferð til að kenna ýmsa færniþætti sem lúta að fjöl-

breytilegu námi. Sem dæmi má nefna að Schwartz og Bransford (1998) 

komust að því í rannsókn sinni að með beinni kennslu væri ráðrúm til að „tjá 

sig“ innan lausnamiðaðra kennsluaðferða (Schwartz og Bransford, 1998). 

Gersten og félagar (2001) hafa lýst því hvernig kenningarammar hafa 

hjálpað til við að skýra og skilgreina beina kennslu betur. Einnig hafa þeir 

bent á rannsóknir sem sýna hvernig bein kennsla getur hjálpað nemendum 

að tileinka sér greinargóðar aðferðir, hugtök og æðri hugsunarferla í 

sambandi við nám. Tharp og Gallimore (1988) hafa til dæmis skilgreint 

beina kennslu sem kennsluaðferð þar sem „kennsla er stuðningur við 

árangur“. Eggen og Kauchak (2001) benda á að kennsluaðferðina „megi 

einnig nota til að kenna alhæfingar, lögmál og fræðilegar vinnuaðferðir í 

námi“ (Magliaro o.fl., 2005). 

Þrátt fyrir langa sögu af ítarlegum rannsóknum sem sýna góðan árangur 

af notkun kennsluaðferðarinnar bein kennsla hefur hún ekki fengið almenna 
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viðurkenningu eins og til dæmis kennsluaðferðirnar heiltækt nám (e. whole 

language) og uppgötvunarnám (e. discovery approaches). Ein ástæðan 

tengist ef til vill því að ákvörðunum í sambandi við námskrárgerð, sem eru 

teknar af skólayfirvöldum. Þær miðast oft við að kennsluaðferðir einkennist 

af því að þjálfa þætti eins og tilfinningar og heimspeki og styðja við gildi sem 

samræmast hugmyndum tiltekinna háskólaprófessora, ráðamanna, 

deildarstjóra og skólastjóra fremur en að byggja á vísindalegum 

niðurstöðum um árangur þeirra. Önnur ástæða og náskyld þeirri fyrri er sú 

að kennarar og ráðamenn hafa ónákvæmar hugmyndir um beina kennslu 

sem stafar e.t.v. af því að þeir hafa ekki prófað aðferðina. Til dæmis trúa 

margir þessara aðila að bein kennsla: 

 Sé aðeins fyrir ákveðinn hóp barna. Til dæmis börn sem þurfa á sér-
kennslu á halda eða börn sem búa við slakar félagslegar aðstæður. Í 
rauninni virkar bein kennsla fyrir alla flóru nemenda. 

 Einkennist af síendurtekinni þjálfun á færniþáttum (e. drill and kill). 
Staðreyndin er sú að bein kennsla einkennist af vandlega skipulagðri 
þjálfun. 

 Drepi niður sköpunargáfu vegna þess að kennslan stýrist af fyrirfram 
tilbúinni forskrift í kennarahandbókum. Raunin er hins vegar sú að 
kennsluaðferðin krefst þess að kennarinn beiti sköpunargáfunni til að 
mæta fjölbreyttum þörfum nemenda til að ýta nemendum áfram í 
námi. Einnig einkennist hún af því að kennarinn finni upp á fjöl-
breyttum viðbótarverkefnum fyrir þá sem þurfa á þeim að halda. 

 Einblíni aðeins á grunnfærni. Þvert á móti leggur námsskrá í beinni 
kennslu áherslu á að nemendur þjálfi sig fyrst í einföldum færni-
atriðum og takist síðan á við flóknari atriði stig af stigi eins og að læra 
hugtök og tileinka sér hugrænar aðferðir. 

 Þyki leiðinleg, bæði kennurum og nemendum (Bessellieu, Kozloff og 
Rice, 2001). 

Bessellieu, Kozloff og Rice framkvæmdu rannsókn þar sem þeir söfnuðu 

gögnum frá 83 kennurum sem nýttu sér beina kennslu við tvenns konar að-

stæður á árunum 1999 – 2000. Þessar mismunandi aðstæður voru eftirfar-

andi: 

 Tuttugu og fjórir af kennurunum kenndu við tvo skóla sem bjuggu við 
góða fjárhagsstöðu og þjónuðu bæði börnum af engilsaxneskum upp-
runa og minnihlutahópum sem margir hverjir komu frá heimilum er 
bjuggu við slakar félagslegar aðstæður. Í þessum skólum var stórt bil 
milli nemenda í lesfærni. Báðir skólarnir tóku upp kennsluhætti 
beinnar kennslu í tilraunaskyni í sambandi við rannsóknina. Jafnframt 
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var hugmyndin að kanna um leið hvort aðferðin gæti orðið til þess að 
minnka bilið milli nemenda í lesfærni.  

 Fimmtíu og níu af kennurunum kenndu við sumarskóla fyrir nem-
endur sem voru í áhættuhóp og þurftu á stuðningskennslu að halda 
en þeir voru á yngsta stigi grunnskólans í New Hanover. Þessir skólar 
stóðu yfir í einn mánuð og nemendur voru alls 486 (Bessellieu, Kozloff 
og Rice, 2001). 

 Eftir að kennararnir höfðu stuðst við beina kennslu þurftu þeir að fram-

kvæma ákveðið sjálfsmat með því að svara eftirfarandi spurningum: 

 Að hvaða leyti fannst þér nemendur njóta góðs af kennsluaðferð-

inni bein kennsla? 

 Að hvaða leyti var það þér til bóta að styðjast við kennsluaðferðina 

bein kennsla? 

 Getur þú hugsað þér að nota beina kennslu í framtíðinni? Af hverju? 

Af hverju ekki? (Bessellieu o.fl., 2001). 

Hér á eftir koma nokkur valin svör kennara, sem tóku þátt í rannsókn-

inni, við framangreindum spurningum.  

Að hvaða leyti fannst þér nemendur njóta góðs af kennsluaðferðinni bein 

kennsla? 

 „Aðferðin hefur gert nemendur agaðri, betri hlustendur og sjálfs-
öruggari. Þeir eru tilbúnari til að takast á við orðin sem á að lesa“. 

 „Ég hef tekið eftir því að nemendur mínir nota færnina sem þeir voru 
að læra við önnur lestrarverkefni“. 

 „Ég hef séð jákvæðar breytingar hjá nemendum sem höfðu mjög lítið 
sjálfstraust“. 

 „Aðferðin er góð fyrir nemendur með athyglisvanda. Námsefnið í 
sambandi við lesskilning var góð viðbót við bekkjarnámskrána“. 

 „Nemendur urðu betri hlustendur, fylgdu betur fyrirmælum í verk-
efnum, lesfærnin jókst og ritfærnin jókst verulega. Hópsamvinna varð 
betri, svo og endurheimt á námsefninu“. 

 „Nemendur skilja núna að það er ætlast til þess að allir nemendur 
læri og taki þátt í kennslustundum“. 

 „Margir slakir lesarar þurfa verkfæri til þess að átta sig á orðum og 
bein kennsla  kemur fram með nauðsynlega umskráningartækni. Með 
henni er nemendum kennt með jákvæðri styrkingu með því að skipta 
út slakari lestraraðferðum fyrir árangursríkari“. 

 „Langflestir nemendur hafa bætt lesfærnina. Þeir hafa núna mun 
meira sjálfstraust við vinnslu verkefna“. (Bessellieu o.fl., 2001). 
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Að hvaða leyti var það þér til bóta að styðjast við kennsluaðferðina bein 

kennsla? 

 „Bein kennsla hefur hjálpað mér að vera skipulagður og jafnframt 
vera nákvæmari í að meta stöðu nemenda. Aflaði mér þekkingar á 
efninu. Dagleg samskipti við nemendur einkenndust af því að ég var í 
hlutverki leiðbeinandans, við að leiða þá áfram í náminu, fremur en 
þess sem er að skipa þeim fyrir verkum“. 

 „Bein kennsla er kerfisbundin og byggist upp stig af stigi eftir því sem 
færniþættirnir verða flóknari. Aðferðin krefst þess af nemendum að 
þeir séu virkir í kennslustundum“. 

 „Aðferðin hefur hjálpað mér að leysa vandkvæði í sambandi við les-
skilning og hefur einnig kennt mér að til eru mismunandi leiðir til þess 
að kenna færniþætti og nálgast og leysa vandamál í kennslunni“. 

 „Bein kennsla hefur reynst gagnleg við að finna nemendur í áhættu-
hópi og þá sem þurfa öðruvísi og meiri þjálfun en aðrir nemendur“. 

 „Aðferðin hefur veitt mér persónulega ánægju við að sjá nemendur 
sem hafa átt í erfiðleikum með lestrarnámið vaxa og dafna“. 
(Bessellieu o.fl., 2001). 

Getur þú hugsað þér að nota beina kennslu í framtíðinni? Af hverju? Af 

hverju ekki? 

 „Ég naut þess að styðjast við aðferðina. Ég sá nemendur vaxa í nám-
inu og fannst eins og ég hefði náð að afreka eitthvað hvern einasta 
dag“. 

 „Ég ætla mér að nota beina kennslu í framtíðinni. Nemendum líkaði 
kennslan og áttu auðvelt með að fylgja henni eftir. Ég finn að þeir 
lærðu hvernig ætti að mynda setningar og fylgja leiðbeiningum með 
mismunandi námsaðferðum“. 

 „Ég vil gjarnan nota beina kennslu í framtíðinni til viðbótar við aðrar 
lestrarkennsluaðferðir“. 

 „Nú þegar stend ég sjálfan mig að því að nota uppbyggingu beinnar 
kennslu í öðrum námsgreinum. Það hefur komið mjög vel út“. 
(Bessellieu o.fl., 2001). 

Af öllum þeim svörum sem bárust frá þessum 83 kennurum  voru aðeins 

5 athugasemdir sem kalla mætti neikvæð svör, þ.e.a.s. þar sem kennarar 

nefndu vandkvæði við beina kennslu. Hér á eftir koma þrjú dæmi: 

 „Mér fannst eins og börnin ættu erfitt með að bíða eftir merkinu til 
að svara“. 
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 „Mér fannst eins og nemendur héldu ekki nægri athygli við að fylgja 
kennsluaðferðinni“. 

 „Nemendur kvörtuðu undan því að það væru margar endurtekn-
ingar“. (Bessellieu o.fl., 2001). 

Þessi viðamikla rannsókn þeirra Bessellieu, Kozloffs og Rice bendir mjög 

eindregið til þess að ef kennarar prófa að nota kennsluaðferðina, bein 

kennsla, uppgötvi þeir fljótt að hún er árangursrík. 

2.8 Helstu einkenni beinnar kennslu og nánari útfærsla 
þeirra?  

Bein kennsla er byggð á öflugum rannsóknargrunni á kennsluskipulagi og 

framkvæmd kennslu undanfarin 30 ár. Hún er menntaheimspeki  sem byggir 

á ákveðnum kenningum um lögmál kennslunnar og leiðir til sérstakra 

kennsluaðferða (Binder og Watkins, 1990). Bein kennsla er grundvölluð á 

þeirri kenningu, sem reyndar styðst við rannsóknir, að hægt sé að hraða 

námi ef kennsluaðferðir eru skýrar, rangtúlkunum haldið í lágmarki og al-

gildum staðreyndum haldið fram. Lögmálin sem bein kennsla er byggð á eru 

eftirfarandi: 

 Öll börn geta lært, óháð eðlislægum eiginleikum. 

 Kennsla í grunnfærni og beiting þeirrar færni á æðri stigum náms er 
mikilvæg fyrir skynsamlega hegðun og ætti að vera meginatriði í 
hverju einasta kennsluskipulagi. Hún ætti einnig að vera í forgangi á 
undan nemendamiðuðum námsathöfnum. 

 Kennsla einstaklinga sem af einhverjum sökum eiga við námserfið-
leika að stríða þarf að vera mjög vel uppbyggð og veita ótal tækifæri 
til þjálfunar (Rowe, 2006). 

Bein kennsla er kennslulíkan sem leggur áherslu á árangursríkt samspil 

kennara og nemanda. Meginþættir kennslunnar eru „herminám, styrking, 

endurgjöf og árangursrík áætlun“. Í bók sinni Models of teaching nefna 

Joyce og félagar (2006) helstu þætti kennsluskipulagsins. Meðal annars þarf 

að ákveða til hvers er ætlast af nemandanum og skipta síðan kennsluskipu-

laginu niður í tvo þætti, markmið og verkefni. Verkefnunum er skipt niður í 

smærri einingar og þjálfunarskipulagið þarf að miða að því að nemendur nái 

fullkomnu valdi á viðfangsefninu. Viðfangsefnunum er raðað í lotur sem 

eiga að ná fram yfirfærslu og framkvæmd á grunnfærni sem síðan nýtist í 

námi á efri stigum þess. Í meginatriðum er bein kennsla herminám með 

styrktri leiðsögn  (Magliaro o.fl., 2005).  
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Martella og félagar nefna í greininni An overview of direct instruction að 

hver einasti einstaklingur geti lært ef kennarar kenni af nákvæmni og að allir 

kennarar geti upplifað árangur af kennslunni ef þeir fá áhrifaríkt kennslu-

skipulag og kennsluaðferð til að fylgja. Þessi fullyrðing leiðir til þess að 

kennarinn er ábyrgur fyrir náminu og þar af leiðandi verður nemandanum 

ekki kennt um slakan árangur eins og of oft er gert. Orðtakið „ef nemandinn 

hefur ekki lært þá hefur kennarinn ekki kennt“ er lýsandi viðhorf fyrir 

stuðningsmenn beinnar kennslu. Eitt meginmarkmið kennslunnar er að 

„framkvæma sem mest á sem skemmstum tíma“. Kennslan miðar að því að 

hraða námi nemanda með því að stjórna vandlega eiginleikum námsskránna 

og kennslunnar (Marchand – Martella, Martella og Ausdemore, 2005). 

Timothy A. Slocum (2004) nefnir að bein kennsla nái yfir þrjú 

yfirgripsmikil svæði og taki á aðgreindum þáttum sem eru mikilvægir fyrir 

kennslu og nám:  

 Í fyrsta lagi er í henni fólgin sérstök nálgun til að ákvarða  hvað eigi að 
kenna og hvernig námsskráin eigi að vera skipulögð en í henni á 
megináherslan að vera á að kenna alhæfanlegar aðgerðir.  

 Í öðru lagi hefur bein kennsla að geyma kennsluskipulag sem er 
kerfisbundið og skilvirkt.  

 Í þriðja lagi felur bein kennsla í sér ólíkar nálganir varðandi samskipti 
nemenda og kennara.  

Sjá nánari útskýringu í undirköflum sem hér fara á eftir, en þær byggja á 

grein Direct instruction: The big ideas (Slocum 2004) en þar er meginþáttum 

beinnar kennslu lýst með ítarlegum hætti. 

2.8.1 Alhæfnalegar aðgerðir 

Í námsskrá og kennslulíkani beinnar kennslu er gert ráð fyrir að byrjað sé á 

gaumgæfilegri íhugun. Markmiðið er að finna leiðir til að skipuleggja 

námsskrána þannig að kennsla og nám verði sem skilvirkust. Lykillinn að 

kennslunni er að kenna svokallaðar „Big ideas“ eða „alhæfanlegar aðgerðir“ 

sem gera nemandanum kleift að nýta þekkinguna út yfir tiltekin verkefni 

sem hann vann í kennslustundinni og bregðast rétt við nýjum verkefnum 

sem komu ekki fyrir í undanfarandi kennslustund. Eitt meginviðfangsefni 

kennara í beinni kennslu er að greina eða uppgötva þær „alhæfanlegar 

aðgerðir“ sem geta lagt grundvöllinn fyrir skilvirka og öfluga kennslu. Sem 

dæmi um „alhæfanlegar aðferðir“ er umskráningarfærni nemenda í 

byrjendalestrarkennslu.  
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2.8.2 Kennsluskipulag sem er kerfisbundið og skilvirkt 

Slocum (2004) telur að kennsluskipulag þurfi að byggja færni upp á kerfis-

bundinn og skilvirkan hátt. Mikilvægt er að huga að kennsluskipulaginu til 

að  ákveða inntak námsins og tilgreina aðferðirnar sem á að beita við til-

einkun námsefnisins. Kennsluskipulaginu er hægt að líkja við tröppugang 

þar sem nemendur byrja í neðstu tröppunni á að tileinka sér grunnfærni 

fagsins en færa sig síðan upp eftir stiganum í átt að efstu tröppunni þar sem 

lokamarkmiðið trónir. En til þess að skipulagið hafi sem víðtækust áhrif 

verður það að gera ráð fyrir fjölbreyttum nemendahóp þar sem allir eiga að 

geta klifið upp tröppurnar. Lykillinn að slíku námsskipulagi er að hver nem-

andi ljúki við hverja tröppu og fari í þá næstu uns lokamarkmiðinu er náð. 

Skipulag í anda beinnar kennslu notar sex meginaðferðir við að gera 

tröppuganginn sem aðgengilegastan.  

 

Skýr og ítarleg kennsla: Kennslan þarf að vera skýr og ítarleg. Til að þess að 

kenna á áhrifaríkan og skilvirkan hátt þarf að kynna nemendum viðfangs-

efnið á greinargóðan og einfaldan máta. Nákvæmni samskiptanna ræðst af 

færni nemandans og eðli viðfangsefnisins en öll samskiptin byggjast á sýni-

kennslu/sýnidæmum. Kennsluskipulag sem byggist á aðferðum beinnar 

kennslu styðst við ítarlega og nákvæma greiningu á samskiptum þannig að 

útskýring kennarans sé ávallt eins.  

 

Uppröðun færniþátta: Uppröðun kennslunnar samkvæmt færniþáttum 

skiptir máli og þá ekki síst hvernig á að kenna, þjálfa og meta og hvernig 

samþætta má færni við aðra færniþætti. Uppröðunina þarf að hugsa gaum-

gæfilega svo hún nái til sem flestra nemenda.  Uppröðun kennsluskipulags í 

anda beinnar kennslu er byggð á þremur viðmiðunarreglum: 

 Í fyrsta lagi þarf að kenna grunnfærniþætti og þjálfa þá ítarlega áður 
en kenna á tiltekinn færniþátt sem styðst við þá.  

 Í öðru lagi á að kenna tilvik sem eru lýsandi fyrir viðfangsefnið sem 
er til umfjöllunar en síðan kynna undantekningarnar sem eiga við 
það.  

 Í þriðja lagi á að aðgreina atriði í kennslu sem eru líkleg til að rugla 
nemendur.  

Stigminnkandi stuðningur: Í beinni kennslu er í upphafi veittur mikill 

stuðningur þegar nemendum eru kynnt ný viðfangsefni. Stuðningurinn er í 

formi hvatningar frá kennara og með skriflegum ábendingum en eftir því 
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sem færni nemenda eykst í glímunni við viðfangsefnið er dregið úr 

stuðningnum. Þessi vinnubrögð eru þekkt innan sálfræðinnar og nefnast 

leiðbeinandi stuðningur (e. mediated scaffolding).  

 

Öflug þjálfun og viðmið við leikni: Kennsluskipulag beinnar kennslu gerir 

einnig ráð fyrir að kennarar hafi öll tæki og tól til þess að veita fjölbreyttum 

nemendahóp nægilega þjálfun í tilteknum færniþáttum og að nemendur fái 

tækifæri til þess að þjálfa sig endurtekið þar til færni þeirra er fullnægjandi. 

Endurtekningarþátturinn í beinni kennslu er traust leið til þess að aðlaga 

magn þjálfunarinnar að hverjum nemendahóp fyrir sig. Aðferðin býður upp 

á ráðrúm til að mæta þörfum þeirra nemenda sem gengur illa að tileinka sér 

námið og kemur í veg fyrir að nemendur sem gengur vel í náminu þurfi að 

þjálfa eitthvað sem þeir kunna mæta vel. Skipulag að hætti beinnar kennslu 

gerir ráð fyrir námsmati tíundu hverja kennslustund og á matið að veita 

upplýsingar um færni nemandans á tilteknu sviði.  

 

Forskrift að kennslu: Í beinni kennslu er mikilvægt að hafa forskrift að 

útskýringunum í kennslustundunum en með slíku fyrirkomulagi er verið að 

skerpa á hlutverki kennarans. Hann á ekki að sinna því hlutverki að útbúa 

námsefni né skipuleggja námið. Hlutverk kennarans er fyrst og fremst 

þrenns konar. Hann á að:  

 kynna nemendum viðfangsefnið með skýrum hætti og af áhuga,  

 taka kennslufræðilegar ákvarðanir eftir þörfum og getustigi 

nemandans og gera þær breytingar og aðlaganir sem nemandinn 

þarf á að halda og  

 efla áhuga nemandans á náminu og nýta færni hans fram yfir 

takmarkanir kennslufræðilegra ákvarðana.   

 

Færniþáttarstig: Kennsluskipulag beinnar kennslu einkennist af 

svokölluðum stigum. Stig er röð kennslunnar á tilteknu viðfangsefni en hins 

vegar er engin ein kennslustund algjörlega helguð aðeins einu stigi. Sérhver 

kennslustund inniheldur viðfangsefni með mörgum stigum. Stigin veita 

kennaranum tækifæri til að undirbúa nemendur undir flóknari færniþætti 

með því að þjálfa þá og halda þjálfuninni við gegnum allt kennsluskipulagið. 

Skipulag sem þetta styður við hugmyndina um að búta námsefnið niður í 

smærri einingar. 
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2.8.3 Skipulagning kennslu til að stuðla að öflugri samskiptum 
kennara og nemenda 

Jafnframt lýtur bein kennsla  að því að skipuleggja hámark samskipta 

nemenda og kennara í kennslustofunni.  

 

Röðun í hópa: Vönduð og sveigjanleg röðun nemenda í hópa í kennslunni er 

mjög mikilvægur þáttur.  Bein kennsla gerir alltaf ráð fyrir matsprófi til að 

athuga stöðu nemenda. Matið gegnir þrenns konar hlutverki. Það gefur til 

kynna hvort nemandinn hefur tileinkað sér:  

 Grunnfærni kennsluskipulagsins.  

 Mikilvæga færniþætti kennsluskipulagsins.  

 Markmið námskrárinnar. Niðurstöður matsins eru síðan notaðar til 

þess að meta hvort skipulagið hentar getu nemandans. Kennarar í 

beinni kennslu benda oft á það að raunverulegu stöðumatsprófin 

eru frammistaða nemandans í fyrstu kennslustundunum. Í skipulagi 

beinnar kennslu er kennarinn fær um að fylgjast gaumgæfilega með 

framvindu nemandans, hvort hann hefur tileinkað sér nauðsynlega 

færni til að halda áfram eða hvort nemandinn er að fást við færni 

sem hann hefur þegar á valdi sínu. Kennarinn getur þess vegna 

brugðist mjög skjótt við þörfum nemandans. Kostir beinnar kennslu 

eru meðal annars fólgnir í því að skipulagið veitir nemendum 

svigrúm til að ná árangari jafnt og þétt frá upphafi til enda.  

 

Sveigjanleg færnimiðuð hópamyndun: Myndun lítilla hópa í beinni kennslu 

skapar raunhæfan möguleika til einstaklingskennslu sem þó er háð því 

skilyrði að hópurinn sé tiltölulega einsleitur hvað varðar kennslufræðilegar 

þarfir. Árangur þessarar aðferðar kemst mjög nálægt þeim árangri sem 

hægt er að ná með einstaklingskennslu. Hópamyndun í beinni kennslu er 

byggð á stöðu nemendanna í tilteknu námsfagi og þurfa kennarar þess 

vegna að athuga námslega stöðu nemandans og greina síðan hvaða þætti 

hann þarf að tileinka sér. Þar af leiðandi er hópamyndun í kennslunni byggð 

á kennslufræðilegum ákvörðunum en ekki eðlislægum eiginleikum 

nemenda.  

 

Ör og virk samskipti kennara og nemenda: Nemendur læra mest þegar þeir 

taka virkan þátt í viðfangsefnum kennslustundanna. Virk þátttaka merkir að 

nemandinn nálgast viðfangsefnið af virðingu. Því meiri sem þátttakan er hjá 

nemanda því meira nám á sér stað. Í virkri þátttöku fá nemendur fleiri 
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tækifæri til að æfa færnina og fá endurgjöf. Augljós svörun hefur þann kost 

að kennarar geta metið svörun nemenda og fengið vitneskju um;  

 hvort nemendur taki virkan þátt.  

 hvort viðbrögð þeirra séu rétt eða röng og gefið viðeigandi 

endurgjöf.  

 hvort hópurinn þurfi meiri þjálfun. 

 hvort breyta þurfi áherslum í náminu hjá einstaka nemendum. 

Kórsvörun nemenda er kjörin leið til að efla nemendur í að taka þátt 

í viðfangsefnum kennslustundarinnar. Ef kennari spyr spurninga og 

nemendur svara samtímis getur kennari auðveldlega metið hvaða 

nemandi þarfnast til dæmis meiri stuðnings. Nauðsynlegt er að 

þjálfa nemendur í að svara í einum kór. Það má gera með því að 

kennari gefi þeim merki um hvenær þeir megi svara.  

 

Viðbrögð við svörum nemenda: Áhrif og skilvirkni viðbragða kennara við 

svörum nemanda er mikilvægur þáttur varðandi árangur af 

kennsluskipulaginu. Kennarar í beinni kennslu geta haft mikil áhrif með 

viðeigandi leiðréttingum á svörum nemanda (Slocum, 2004). 

2.9 Bein kennsla og lesskilningur 

Í bókinni Direct instruction reading eftir Carnine, Silbert, Kame´enui og 

Tarver (2010) nefna höfundar hennar að kennsla sem miðar að því að efla 

lesskilning nemenda þarf nauðsynlega að innihalda fjölbreytilegar aðferðir 

sem efla skilning nemenda á lestexta (Carnine, Silbert, Kame´enui og Tarver, 

2010). Þeir byggja kennsluhugmyndir sínar á skýrslum RAND reading study 

group (RRSG) (2002) og National reading panel (NRP) (2000) (Carnine o.fl., 

2010).  

Í áðurnefndum skýrslum er lögð áhersla á að öflug kennsla í sambandi 

við lesskilning innihaldi kennslu með sértækum lestrarkennsluaðferðum. 

Eftirfarandi fjórir þættir eru mikilvægastir:  

 Bein kennsla þar sem kennarinn útskýrir lesskilningsaðferðina á 
nákvæman hátt, sýnir aðferðina, leiðbeinir nemandanum á meðan 
hann tileinkar sér hana, og veitir nemandanum þjálfun í tiltekinni 
aðferð þar til hann getur notað hana sjálfstætt. 

 Bein kennsla og stýrð þjálfun við að beita mörgum 
lesskilningsaðferðum samtímis.  

 Bein kennsla og stýrð þjálfun við notkun lesskilningsaðferðanna við 
mismunandi textategundir. 
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 Sameining á lesskilningsaðferðum við lestur á sérstökum þekkingar-
sviðum/faggreinum (Carnine o.fl., 2010).  

Sex aðferðir virðast gagnast best við að öðlast skilning á texta, en þær 

eru eftirfarandi:  

 Nemendur svara spurningum.  

 Nemendur búa sjálfir til spurningar.  

 Sjónræn og merkingarfræðileg úrvinnsla á texta.  

 Þekking á söguuppbyggingu.  

 Útdráttur. 

 Meðvitund um eigin lestur. 

Fræðimenn eru einnig sammála um að þrír þættir séu mikilvægir varð-

andi það hvernig eigi að kenna lesskilning: Kennarar eiga að:  

 eyða talsverðum tíma í að byggja upp sérfræðiþekkingu á tilteknu 

sviði og efla orðaforða nemenda, einkum þeirra sem virðast hafa 

takmarkaða þekkingu á sviðinu þegar þeir koma í skólann.  

 kenna lesskilningsaðferðirnar á kerfisbundinn og skýran hátt þar 

sem þátttaka nemenda er mikil og veita skjóta endurgjöf á vinnu 

nemenda.  

 Innleiða fjölbreyttar aðferðir við úrvinnslu á lestexta (Carnine o.fl., 

2010). 

2.10 Bein kennsla á sviði orðaforða 

Rannsóknir benda til að bein kennsla á sviði orðaforða sé gagnleg viðbót við 

eðlilega tileinkun nemenda á orðaforða gegnum textasamhengi. Samkvæmt 

niðurstöðum slíkra rannsókna má gera ráð fyrir að nemendur geti aukið 

orðaforða sinn um allt að 300 – 500 orð á ári með beinni kennslu. Þessi 

fjöldi orða sem nemandi getur tileinkað sér í gegnum beina kennslu er á 

bilinu 6% - 30% af þeim fjölda orða sem hann tileinkar sér á hverju ári. Bein 

kennsla í sambandi við orðaforða felur í sér að kenna beint merkingu orða 

og aðferðir sem nemendur geta beitt til að öðlast þekkingu á nýjum orðum 

(Carnine o.fl., 2010). 

Fræðimenn hafa bent á þrjú stig þekkingar á orðum: óþekkt, kunnuglegt 

og þekkt. Á stiginu óþekkt er merking orðsins nemandanum algerlega 

ókunn. Á stigi kunnuglegt er merking orðsins að einhverju leyti kunnugleg. Á 

stiginu þekkt er merking þess augljós og kemur sjálfkrafa upp í huga 

lesandans. Rétt er að taka fram að þó nemendum sé stundum nægjanlegt 

að þekkja orðið á yfirborðskenndan hátt þá er mikilvægt fyrir þá að öðlast 

djúpan skilning á orðunum til þess að skilja texta til hlítar. Þegar rætt er um 
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þekkingu á orðum er nauðsynlegt að greina á milli virks orðaforða og 

móttökuorðaforða. Virki orðaforðinn vísar til þess að nemandi er fær um að 

nota orð í samskiptum við annað fólk, hvort sem það er í mæltu eða rituðu 

máli. Móttökuorðaforði vísar til þess að nemandinn skilji orðið. Hann merkir 

einnig að nemandinn þekki orðið á prenti. Mikilvægt er fyrir kennara að 

hafa í huga að virki orðaforðinn er mun erfiðari en móttökuorðaforðinn. Sá 

fyrrnefndi krefst þess að nemandinn fái tíð tækifæri til að fást við tiltekið 

orð og þjálfun í að nota það við mismunandi aðstæður (Carnine o.fl., 2010). 

2.10.1 Tengsl orðaforðakennslu við bættan lesskilning 

Í dag er ekki vitað með vissu hvaða aðferð við orðaforðakennslu ber mestan 

árangur en nauðsynlegt er að velja hentug og viðeigandi verkefni fyrir nem-

endur til þess að fást við tiltekin orð (Carnine o.fl.,  2010). 

Í orðaforðakennslu eru þrjú atriði mjög mikilvæg og eru eftirfarandi:  

Kennslan innihaldi bæði upplýsingar í sambandi við skilgreiningar og 

samhengi: Til þess að nemandi þekki orð verður hann að hafa upplýsingar 

varðandi skilgreiningu á því og í hvaða samhengi það getur komið fyrir. 

Þekking á skilgreiningu er vitund um merkingu orðsins og tengsl þess við 

önnur þekkt orð. Þekking á samhengi vísar til þeirrar vitundar á 

kjarnahugtakinu sem það endurspeglar og í hvaða aðstæðum það getur 

komið fyrir (Carnine o.fl.,  2010). 

Nemendur fái tækifæri til að tileinka sér orðin: Djúpa úrvinnslu á orðum 

er hægt að skilgreina þannig að (1) nemendur búi til fleiri tengingar milli 

nýrra og þekktra upplýsinga og (2) nemendur eyði meiri tíma við að tileinka 

sér orð. Djúpri úrvinnslu er náð fram með því að byggja á 

bakgrunnsþekkingu nemenda eða því skema sem er þegar til staðar. Með 

því að búa til skýr gagnkvæm merkingarfræðileg tengsl milli orða er verið að 

byggja brú milli nýrra og þekktra orða og ná fram djúpum skilningi á 

merkingu hvers orðs. Til viðbótar eru aðferðir sem krefjast þess að 

nemendur fáist ítarlega við hvert orð og eru þær líklegar til þess að auka 

skilning nemenda á texta. Kennarar ættu að fá nemendur til þess að sýna 

skilning sinn á tilteknu orði með því að tengja orðin við merkingarlega skyld 

orð eða með því að láta nemendur vinna eyðufyllingarverkefni. Rannsóknir 

benda til þess að eftir því sem nemendur vinna með orð á dýpri hátt sé 

líklegra að þeir auki skilning sinn á textanum (Carnine o.fl.,  2010). 

Nemendur fái ótal tækifæri til að vinna með orðin: Rannsakendur telja 

að lesskilningur sé best efldur með því að öll orðin í texta séu aðgengileg. Ef 

nemandi getur auðveldlega og án áreynslu skilið öll orð í textanum er hægt 

að beina allri athyglinni að merkingu setninga og efnisgreina. Aðferðir sem 
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byggja upp nákvæmni og fimi í sambandi við orðakennsl í gegnum 

fjölbreytileg verkefni eru líklegri til að hafa jákvæð áhrif á lesskilning 

nemenda en aðferðir þar sem nemendur fá lítið af tækifærum til að tileinka 

sér tiltekin orð. Þess ber þó að geta að kennsla orðaforða verður að búa yfir 

fleiru en æfingum. Nauðsynlegt er að kynna orðin í fjölbreytilegu samhengi 

til að efla þekkingu á þeim. Sýnikennsla á því hvernig á að nota tiltekin orð í 

fjölbreytilegu samhengi virðist hafa mest áhrif (Carnine o.fl.,  2010). 

Samtökin National Reading Panel (NRP) í Bandaríkjunum skoðuðu 

rannsóknir sem lutu að orðaforðakennslu. Þau athuguðu ítarlega 50 

rannsóknir frá árunum 1979 til 2000. Í þeim kom fyrir 21 mismunandi 

aðferð til að kenna orðaforða. Niðurstöðurnar úr þessari athugun NRP 

benda til eftirfarandi: 

 Orðaforða á að kenna bæði með beinum og óbeinum hætti. 

 Það að lesandinn rekist oft á tiltekið orð og í mismunandi samhengi 
getur ráðið úrslitum um að hann tileinki sér orðið.  

 Orðaforði sem nemendum gæti reynst gagnlegur í margs konar 
samhengi á að verða fyrir valinu.  

 Kennarar verða að skipuleggja verkefnin þannig að nemendur skilji 
þau fullkomlega og að orðaforðakennslan geti leitt til þess að nem-
endur tileinki sér tiltekinn orðaforða, einkum þeir sem eru í áhættu-
hópi. 

 Nemendur sem eru virkir í lestrarnáminu efla óhjákvæmilega 
orðaforðann.  

 Niðurstöður rannsókna benda til þess að það sé hægt að efla 
orðaforðann með hjálp tölvutækninnar. 

 Orðaforða er hægt að læra tilviljanakennt og með óbeinum hætti. 
Endurtekning, fjölbreytni í samhengi texta og hrós til nemenda 
getur einnig hvatt nemendur til að efla orðaforða sinn með 
markvissari hætti (Carnine o.fl., 2010). 

2.10.2 Mikilvægi orðaforða og kennsla hans 

Kennsla á sviði umskráningar án sérstakrar kennslu á sviði orðaforða er í 

rauninni merkingarlaus. Mikilvægt er fyrir kennara að kenna nemendum 

aðferðir til að byggja upp orðaforða og tengja ný orð við önnur sem þeir 

hafa fest í minni sínu. Ein aðalástæða þess að kennarar þurfa að huga vel að 

þessum þætti er sú að góður orðaforði hefur spíraláhrif. Því fleiri orð sem 

maður þekkir því auðveldara er að tileinka sér enn fleiri ný orð (Walpole og 

McKenna, 2007). 
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Fræðimenn á sviði lesturs og lestrarkennslu hafa deilt um það hvort 

betra sé að kenna orðaforða með því kenna nemendum afmarkaðan fjölda 

orða með beinni kennslu eða að veita börnum fjölda tækifæra til þess að 

komast í tæri við aragrúa orða og læra þau af samhenginu. Þeir sem að-

hyllast þá aðferð að nemendur eigi einfaldlega að lesa sem mest til þess að 

efla orðaforðann gera það vegna þeirrar staðreyndar að orðaforðaþekking 

er í réttu hlutfalli við það magn bóka sem nemendur lesa. Einnig telja 

fylgismenn þessarar aðferðar að með engu móti sé hægt að kenna nem-

endum með beinni kennslu allan þann fjölda orða sem þeir þurfa að tileinka 

sér á ári hverju. Fylgismenn beinnar kennslu telja að það sé óáreiðanleg 

aðferð að álykta um merkingu orðs með því einu að rýna í samhengi og auk 

þess benda þeir á að fæst orð komi það oft fyrir í textum sem börn eru að 

lesa að þau öðlist nægilegan skilning á þeim og tileinki sér þau áfram. Ýmsir 

fræðimenn hafa bent á að vænlegast sé að fara bil beggja, veita börnum 

ríkuleg tækifæri til að lesa og beita beinni kennslu við að kenna orðaforða 

(Walpole og McKenna, 2007). 

Þörfin fyrir öfluga kennslu á sviði orðaforða sést e.t.v. best með því að 

skoða námsefni í þjóðfélags- og náttúrufræði fyrir mið- og efsta stig grunn-

skólans. Þegar komið er á miðstig grunnskólans er líklegt að nemendur í 

áhættuhópi í sambandi við námserfiðleika þekki ekki talsverðan fjölda 

þeirra orða sem koma fyrir í áðurnefndum textum. Margar námsbækur á 

efsta stigi grunnskólans eru skrifaðar á máli sem hæfir fullorðnu fólki betur, 

einkum bækur á sviði faggreina eins og þjóðfélags-, náttúru- og stærðfræði. 

Þegar nemendur skilja minna en 95% af orðunum sem koma fyrir í 

textanum er líklegt að þeir nái ekki innihaldi hans. Kennarar verða að verja 

talsverðum tíma í að kenna orðaforða, einkum nemendum sem hafa tak-

markaðan grunn á sviði málfærni. Þeir verða að miða að því með mark-

vissum hætti að efla orðaforða áðurnefndra nemenda og auka þekkingu 

þeirra á orðum sem koma fyrir í textum sem fyrirhugað er að lesa í hverri 

kennslustund (Carnine o.fl., 2010).  

Öflug kennsla á sviði orðaforða í gegnum grunnskólann er mikilvæg, 

einkum fyrir nemendur í áhættuhópi. Orðaforðakennslan er ekki eingöngu 

liður í því að bæta árangur við dagleg verkefni og í lestri heldur er hún 

einnig liður í því að gera nemandann hæfari til þess að efla orðaforðann 

gegnum sjálfstæðan lestur og með því að hlusta á aðra (Carnine o.fl., 2010). 

2.10.3 Val á orðunum sem á að kenna 

Sögur sem eru skrifaðar fyrir ákveðið aldursstig eru venjulega miðaðar við 
nemendur sem eru innan ákveðins meðaltals. Sögurnar innihalda oftast 
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talsverðan fjölda orða sem nemendur í áhættuhópi þekkja ekki jafnvel og 
nemendur sem flokkast innan áðurnefnds meðaltals. Kennarar eru ekki í 
aðstöðu til þess að kenna öll óþekktu orðin í textanum. Þess vegna er mjög 
mikilvægt að þeir velji vandlega þau orð sem á að kenna í textanum og hafi í 
huga að raunhæft er að kenna nemendum átta til tíu orð á hverri viku. Til 
þess að velja orðaforðann sem á að kenna er mikilvægt fyrir kennarann að 
lesa sögurnar vandlega og finna orð sem hann telur líklegt að þurfi nánari 
skoðun. Þetta eru orð sem venjulega flokkast sem  mikilvæg eða gagnleg. 
Orð sem teljast vera mikilvæg er nauðsynlegt að þekkja til þess að skilja 
söguna. Orð sem flokkast undir að vera gagnleg eru þau orð sem eru líkleg 
til að gagnast nemendum við margvíslegar aðstæður. Orðum sem eru líkleg 
til þess koma fyrir aftur og aftur er veitt sérstök athygli. Því meiri líkur sem 
eru á því að nemendur rekist á tiltekið orð í ýmsum textum því mikilvægara 
er að kenna það sérstaklega. Þegar saga inniheldur mikið af orðum sem 
líklegt er að nemendur þekki ekki verður kennarinn að velja  úr og kenna 
þau orð sem eru mikilvægust og gagnlegust til þess að skilja söguna. Kennari 
getur sagt nemendum frá merkingu orðanna samhliða því að lesa söguna 
fyrir þá en nauðsynlegt er að hafa skýringarnar skýrar og stuttar, þannig að 
þær trufli ekki gang sögunnar (Carnine o.fl., 2010). 

2.10.4 Þjálfa nemendur þar til þeir hafa náð viðunandi færni 

Meginmarkmið orðaforðakennslu er að auka þann fjölda orða sem nem-

andinn þekkir og getur auðveldlega lesið. Kennarar verða að tryggja að 

nemendur tileinki sér orð en það gera þeir með því að veita þeim fjöl-

breytileg tækifæri til að takast á við orðin þar sem þau koma fyrir í mismun-

andi samhengi. Verkefnin eiga að vera þess eðlis að nemendur noti orðin í 

setningum og styðjist við handbækur. Rannsakendur hafa m.a. bent á að 

nemendur þurfi að fá tækifæri til að tala um aðstæður þar sem orðið getur 

komið fyrir. Verkefnin geta verið þess eðlis að nemendur tengi orðið við 

raunverulegur aðstæður sem þeir hafa sjálfir lent í. Annars konar verkefni 

getur beinst að því efla notkun á orðinu með því að leyfa nemendum að 

takast á við setningar sem krefjast þess að þeir meti hvenær eitthvert til-

tekið orð er viðeigandi. Kennarar geta einnig fengið nemendur til að greina 

á milli tveggja setninga og nefna hvor þeirra er gott dæmi um rétta notkun 

orðsins. Mikilvægt er að kennarar séu mjög skipulagðir þegar kemur að því 

efla orðaforða nemenda. Ef nemendur fá einungis einn til tvo daga til þess 

að takast á við orð sem þeir eru að reyna að tileinka sér er líklegt að þeir nái 

ekki valdi á því að nota þau. Orð sem flokkast undir það að vera mikilvæg 

þarf að æfa í lengri tíma og nemendur eiga að fá ríkuleg tækifæri allan 

skóladaginn til að takast á við þau (Carnine o.fl., 2010) 

.
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3 Þátttakendur og kennsluaðstæður 

Þátttakendur í rannsókninni voru þrír drengir í 10. bekk í sérskóla á 

Reykjavíkursvæðinu. Þeir eru allir með ADHD og eiga erfitt með að tileinka 

sér lesefni sem fyrir þá er lagt. Sent var bréf til forráðamanna þeirra (sjá 

fylgiskjal 1) til að fá leyfi fyrir þátttöku og veittu allir foreldrar samþykki sitt. 

Jafnframt samþykktu drengirnir þátttöku og gerðu munnlegt samkomulag 

um að stunda námið vel á meðan á rannsókninni stæði. Algerrar 

nafnleyndar var gætt. 

3.1 Bakgrunnsupplýsingar um nemendur og niðurstöður úr 
stöðumatsprófum 

Eins og áður hefur komið fram eru helstu forsendur lesskilnings hæfileikinn 

til að umskrá orð fyrirhafnarlaust með nákvæmum hætti og hæfnin til að 

skilja talað mál (Kamhi, 2014; National reading panel, 2000). Fjöldi 

fræðimanna hefur einnig bent á að orðaforðaþekking er einn besti forspár-

þátturinn fyrir lesskilning og að þessir tveir þættir hafa mikla fylgni hvor við 

annan (Cain, 2010; Cain og Oakhill, 2007). Í ljósi þessara staðreynda þótti 

mikilvægt að leggja fyrir þátttakendur stöðupróf í undantöldum þáttum 

áður en rannsókn hófst til þess að geta metið rannsóknarinnar með skýrari 

hætti. 

Lögð voru fyrir eftirfarandi próf: 

Leið til læsis - Lesfimi fyrir 4. bekk (Helga Sigurmundsdóttir, Steinunn 

Torfadóttir og Sigurgrímur Skúlason, 2010). Prófið er hluti af stuðningskerfi 

Leiðar til Læsis og er aðgengilegt á vef Námsmatsstofnunar fyrir þá sem sótt 

hafa tilskilin námskeið. Prófunin fer þannig fram að nemendur lesa sam-

felldan texta í tvær mínútur og fundinn er meðalleshraði á mínútu, lestrar-

nákvæmni, lestraröryggi og sjónrænn orðaforði. Leshraði, það er rétt lesin 

orð á mínútu, er borinn saman við stöðluð viðmið prófsins, en þau eru sam-

kvæmt viðmiðum prófsins á bilinu 79-97 orð á mínútu. Lestrarnákvæmni er 

fundin með því að reikna hlutfall rétt lesinna orða af heildafjölda lesinna 

orða. Lestraröryggi er fundið með því að reikna út hlutfall orða sem lesin 

eru rétt og án endurtekninga. Sjónrænn orðaforði er fundinn með því að 

reikna út hlutfall orða sem nemendur geta kallað fram úr minninu fyrir-

hafnarlaust um leið og þau ber fyrir sjónir án hiks og endurtekninga. Les-
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skilningur er metinn með því að nemendur svara munnlega 11 spurningum 

úr lesefninu strax eftir að þeir hafa lokið lestrinum. 

Leið til læsis-Stöðupróf í orðskilningi (Próf A) fyrir 4. - 7. bekk 

(Sigurgrímur Skúlason, 2012a). Orðskilningur var metinn með því að þátt-

takendur svöruðu tuttugu spurningum varðandi þekkingu á orðum og orð-

tökum. Prófið var ekki  komið í almenna notkun á þeim tíma sem það var 

lagt fyrir og viðmið ekki tiltæk, en reiknað var út hlutfall réttra svara. 

Leið til læsis - stöðupróf í lesskilningi (Próf A og B) fyrir 6. – 7. bekk 

(Sigurgrímur Skúlason, 2012b) (Sigurgrímur Skúlason, 2012c). Lesskilningur 

var metinn með því að þátttakendur lásu þrjá texta og svöruðu tíu spurn-

ingum úr hverjum texta.  Prófið var ekki  komið í almenna notkun á þeim 

tíma sem það var lagt fyrir og viðmið ekki tiltæk, en reiknað var út hlutfall 

réttra svara. 

Orðarún – Mat á lesskilningi ætluð nemendum grunnskólans í 8. bekk 

(Texti eitt – próf eitt og tvö) (Dagný Elfa Birnisdóttir, Rósa Eggertsdóttir og 

Amalía M. Björns¬dóttir, 2011). Lesnir eru tveir samfelldir textar og nem-

endur svara tíu fjölvalsspurningum úr hvorum þeirra, þar sem fjórir mögu-

leikar koma til greina, alls 20 spurningar. Prófið reynir aðallega á ferns konar 

færni sem er hversu vel nemendur: 

 Skilja meginefni textans og átta sig á staðreyndum. 

 Geta lesið milli línanna.  

 Dregið ályktanir um þætti sem standa ekki berum orðum í 

textanum. 

 Gera grein fyrir þekkingu sinni á erfiðum orðum og 

orðasamböndum. 

Samkvæmt viðmiðun prófsins miðast meðalárangur við að nemendur 

geti svarað 60% spurninga rétt. 

Hér á eftir eru birtar niðurstöður prófanna og nánari upplýsingar um 

námsferil og sérfræðigreiningar á þátttakendum. 

Nemandi A Nemandi A er 15 ára gamall. Hann gekkst undir WISC - IV 

prófun (Wechsler intelligence scale for children - 4. útgáfu) (Einar 

Guðmundsson, Kristbjörg Soffía Salvarsdóttir og Sigurgrímur Skúlason, 

2006) árið 2009. Niðurstöður voru afar mismunandi eftir prófþáttum, en 

vegna þessa misvægis var ekki hægt að að reikna út heildartölu prófþátta. Í 

prófhlutanum málstarf reyndist geta hans í neðra meðallagi miðað við 

jafnaldra. Frammistaða í prófhlutanum vinnsluminni var slök miðað við 

jafnaldra og vinnsluhraði var mjög slakur.  
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Samkvæmt matskvarðanum við ADHD prófun (ADHD rating scale) 

(Guðmundur Skarphéðinsson, 2008a) benda niðurstöður til að nemandinn 

eigi við gríðarlega einbeitingarerfiðleika að stríða og þeir há honum talsvert 

í daglegu lífi.  

Samkvæmt matskvarða Achenback (Achenbach, T. M., Becker, A., 

Döpfner, M., Heiervang, E., Roessner, U., Steinhausen, H, .o.fl., 2008) sýnir 

hann mikil einkenni hegðunarerfiðleika í skóla og heima, bæði mótþróa og 

árásargirni. Hann á sér sögu um að brjóta reglur ítrekað, segja ósatt, stela, 

ógna fólki, fá skapofsaköst og ráðast á aðra svo dæmi séu tekin. Samkvæmt 

skimunarlista fyrir styrk og vanda (Guðmundur Skarphéðinsson og Páll 

Magnússon, 2008) greina foreldrar frá hegðunarvanda yfir 

viðmiðunarmörkum og slakri félagshæfni. Nemandinn á við mikla 

námserfiðleika að stríða í stærðfræði og lestri. Niðurstöður úr 

lestrargreiningarforritinu LOGOS (Høien, 2007/2008) benda til þess að hann 

eigi við mikla lestrarerfiðleika að stríða. Samkvæmt skýrslu sálfræðings er 

ljóst að athyglisbresturinn og námsvandinn hafa háð honum verulega og 

haft mikil áhrif á líðan hans og sjálfsmat. 
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Niðurstöður nemanda A úr stöðumatsprófum má sjá í eftirfarandi töflu: 

Tafla 1. Stöðumatspróf hjá nemanda A.  

Leið til læsis-Lesfimi fyrir 4. bekk 

Árgangur 
Lestrar-

nákvæmni 

Lestrar-

öryggi 

Sjónrænn 

orðaforði 

Orð á 

mínútu 

Lesskilningur 

Hlutfall réttra 

svara 

4. bekkur 96% 94% 93% 96 69% 

Leið til læsis-Stöðupróf í orðskilningi (Próf A) fyrir 4. - 7. bekk 

Próf Árgangur Hlutfall réttra svara 

Hluti B 4. – 7. bekkur 70% 

Leið til læsis- stöðupróf í lesskilningi (Próf A og B) fyrir 6. – 7. bekk 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

6. – 7. bekkur Sumarbústaðurinn 80% 

6. – 7. bekkur Íslenskutíminn 80% 

6. – 7. bekkur Sleðakeppni 90% 

Orðarún – Mat á lesskilningi fyrir 8. bekk. 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

8. bekkur 1 50% 

8. bekkur 2 50% 
 

 

Eins og sést á niðurstöðum lesfimiprófsins er nemandi A hæglæs en 

hann nær ekki neðri mörkum meðaltals nemenda í 4. bekk. Í bókinni 

Assessment for reading instruction eftir Michael McKenna og Katherine A. 

D. Stahl (2009) er að finna viðmið um lestrarhraða fyrir nemendur í 1. – 8. 

bekk grunnskóla (Hasbrouck og Tindal, 2006). Samkvæmt þeim viðmiðum er 

raddlestur hans á við nemanda sem raðast meðal 10% neðstu  í 8. bekk.  

Lestrarnákvæmni, lestraröryggi og sjónræni orðaforði eru á bilinu 93-

96%, sem bendir til að hann hafi náð tökum á hljóðaaðferð þó enn vanti  

meiri sjálfvirkni í lestrarferlið eins og leshraðinn gefur til kynna ekki síst í 

ljósi þess að textinn miðast við nemendur í 4. bekk. Hann lagði sig fram við 

að lesa lesfimitextann með viðeigandi blæbrigðum en það reyndist honum 

erfitt. Hljómfallið í lestrinum var stundum sérkennilegt og hann var afar 
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hikandi. Hann átti í erfiðleikum með sjaldgæf orð eins og til dæmis þrusk, 

mjaka, fikra, varning og umgang.  

Lesskilningur var á bilinu 50 – 90%, eftir því hvaða próf og lestexta var 

um að ræða. Bestur árangur náðist í stöðuprófum Leiðar til læsis þar sem 

svarhlutfall var 80-90%, en verstur í Orðarún en þar var árangurinn aðeins 

50%. Þess ber þó að geta að samkvæmt viðmiðum prófsins var 

meðalárangur hjá nemendum 8. bekkjar 60%.  

Þegar prófniðurstöður eru skoðaðar í heildina þá má ætla að nemandi A 

eigi við talsverða erfiðleika að etja bæði í umskráningar- og 

lesskilningsferlinu. Árangur á orðskilningsprófi bendir einnig til þess að 

orðskilningi hans sé ábótavant. 

 

Nemandi B er 15 ára gamall. Niðurstöður á vitsmunaprófi, WISC – IV 

(Einar Guðmundsson o.fl., 2006) frá árinu 2009 bendir til að vitsmunaleg 

færni sé slök en heildartala hans var 77 stig. Niðurstaðan úr prófinu sýnir að 

málþroskinn hans er í neðri mörkum meðallags. Veikleikar koma fram í 

mállegri röksemdafærslu og orðaforða. Þannig á hann erfitt með að koma 

orðum að hugsun sinni og útskýra merkingu orða. Skynhugsun hans og 

vinnsluminni er í neðri mörkum meðallags, og vinnsluhraði sömuleiðis. 

Samkvæmt skýrslu sálfræðings frá árinu 2009 benda matskvarðar prófa 

sem lögð voru fyrir hann til að hann eigi í töluverðum vandræðum vegna 

athyglisbrests, ofvirkni (ADHD rating scale) (Guðmundur Skarphéðinsson, 

2008a), hegðunarvanda og slakrar félagshæfni (HSQ) (Guðmundur 

Skarphéðinsson og Páll Magnússon, 2008). Skólaganga hans hefur ekki 

gengið nógu vel og hann á einnig erfitt með heimanám. Út frá niðurstöðum 

prófanna má ætla að skert úthald og athyglisbrestur hafi töluverð áhrif  á 

námsgetu hans. Nemandinn á við námserfiðleika að stríða, aðallega í 

íslensku og stærðfræði. Hann er hvatvís, talar mikið og það er allmikill 

fyrirgangur í honum. Kennarar í gamla heimaskólanum hans kvörtuðu mikið 

undan því að hann virti ekki mörk og væri til vandræða. Hann hefur verið 

viðloðandi slæman félagsskap og hefur umgengist eldri drengi sem hafa 

orðið uppvísir að ýmsum óknyttum.  
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Tafla 2. Stöðumatspróf hjá nemanda B. 

Leið til læsis-Lesfimi fyrir 4. bekk 

Árgangur Lestrarnákvæmni Lestraröryggi 
Sjónrænn 

orðaforði 

Orð á 

mínútu 

Lesskilningur 

– Hlutfall 

réttra svara 

4. bekkur 98% 95% 95% 115 63% 

Leið til læsis-Stöðupróf í orðskilningi (Próf A) fyrir 4. - 7. bekk 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

4. – 7. bekkur Hluti B 35% 

Leið til læsis- stöðupróf í lesskilningi (Próf A og B) fyrir 6. – 7. bekk 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

6. – 7. bekkur Sumarbústaðurinn 90% 

6. – 7. bekkur Íslenskutíminn 80% 

6. – 7. bekkur Sleðakeppni 80% 

Orðarún – Mat á lesskilningi fyrir 8. bekk. 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

8. bekkur 1 30% 

8. bekkur 2 50% 
 

 

Eins og sést á niðurstöðum lesfimiprófsins er nemandi B fremur hæglæs 

þótt hann sé yfir hærri mörkum meðaltals nemenda í 4. bekk. Í bókinni 

Assessment for reading instruction eftir Michael McKenna og Katherine A. 

D. Stahl (2009) er að finna viðmið um lestrarhraða fyrir nemendur í 1. – 8. 

bekk grunnskóla (Hasbrouck og Tindal, 2006). Samkvæmt þeim raðast hann 

meðal 25% neðstu  í 8. bekk.  

Lestrarnákvæmni, lestraröryggi og sjónrænn orðaforði eru á bilinu 95-

98%, sem sýnir að hann hefur  náð tökum á hljóðaaðferð þó enn vanti meiri 

sjálfvirkni í lestrarferlið eins og leshraðinn gefur til kynna ekki síst í ljósi þess 

að textinn miðast við nemendur í 4. bekk.  

Hann átti í erfiðleikum að lesa textann með viðeigandi blæbrigðum þar 

sem hann stoppaði iðulega og tók sér tíma til að átta sig á setningunni eða 

las hana í hljóði áður en hann las hana upphátt. Hljómfallið í lestrinum var á 
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köflum gott. Hann las setningar oft áheyrilega í byrjun, en síðan var eins og 

honum fataðist, las of hratt eða hikaði við sum orðanna.  

Lesskilningur var á bilinu 30 – 90%, eftir því hvaða próf og lestexta var 

um að ræða. Bestur árangur náðist í stöðuprófum Leiðar til læsis þar sem 

svarhlutfall var 80-90%, en verst í Orðarún en þar var árangurinn aðeins 

30% á öðrum textanum en 50% á hinum. Samkvæmt viðmiðum prófsins var 

meðalárangur hjá nemendur 8. bekkjar 60%.  

Þegar prófniðurstöður eru skoðaðar í heildina má ætla að nemandi B 

hafi ekki náð nægilegri lesfimi við lestur á aldurssvarandi lesefni og eigi við 

talsverða erfiðleika að etja í lesskilningsferlinu. Árangur á orðskilningsprófi 

úr Leið til læsis fyrir 4. – 7. bekk bendir einnig til þess að orðskilningur hans 

sé slakur, en þar mældist geta hans 35%. 

 

Nemandi C er 15 ára og er af erlendu bergi brotinn en hefur búið á 

Íslandi frá 7 ára aldri. Alla sína skólagöngu hefur hann átt erfitt uppdráttar. 

Hann tók einnig greindarpróf WISC – IV (Wechsler intelligence scale for 

children - 4. útgáfa) (Einar Guðmundsso o.fl., 2006). Niðurstöður voru 

misvísandi þannig að ekki var hægt að reikna heildartölu vitsmunalegrar 

færni sökum misvægis á prófþáttum. Formskynjun reyndist góð en 

frammistaðan var lakari þegar reyndi meira á rökhugsun við sjónræna 

úrvinnslu. Samkvæmt prófinu er orðaforði hans er í slöku meðallagi og 

hugsun með hugtökum er við meðallag. Hraði við vinnu á blaði er mjög lítill 

og frammistaða við verkefni sem reyna á vinnsluminni og einbeitingu er 

sveiflukennd. Hann á erfitt með að raða saman tölum og bókstöfum, en er 

góður í hugarreikningi. 

 Samkvæmt ADHD prófi (ADHD rating scale) (Guðmundur 

Skarphéðinsson, 2008a) sem var lagt fyrir hann árið 2009 á hann við mikinn 

athyglisbrest ásamt ofvirkni að stríða. Hann hefur einnig þróað með sér 

hegðunarvanda gegnum tíðina. Hvað varðar mótþróaröskun (ASSQ) 

(Guðmundur Skarphéðinsson, 2008b) er hún yfir viðmiðunarmörkum.  

Alla sína skólagöngu hefur hann verið utanveltu, félagslega, og lagður í 

einelti. Hann hefur hótað samnemendum sínum og beitt þá ofbeldi. Í  

matinu er einnig sagt að hann eigi erfitt með að stilla sig um að masa í 

kennslustundum og honum hætti til að koma seint úr frímínútum. 
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Tafla 3. Stöðumatspróf hjá nemanda C. 

Leið til læsis-Lesfimi fyrir 4. bekk 

Árgangur Lestrarnákvæmni Lestraröryggi 
Sjónrænn 

orðaforði 

Orð á 

mínútu 

Lesskilningur 

– Hlutfall 

réttra svara 

4. bekkur 96% 96% 96% 128 69% 

Leið til læsis-Stöðupróf í orðskilningi (Próf A) fyrir 4. - 7. bekk 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

4. – 7. bekkur Hluti B 40% 

Leið til læsis- stöðupróf í lesskilningi (Próf A og B) fyrir 6. – 7. bekk 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

6. – 7. bekkur Benni 100% 

6. – 7. bekkur Skilaboð frá ömmu 70% 

6. – 7. bekkur 
Nýtt efni blæs lífi í 

vindmyllur 
80% 

Orðarún – Mat á lesskilningi fyrir 8. bekk. 

Árgangur Próf Hlutfall réttra svara 

8. bekkur 1 10% 

8. bekkur 2 40% 
 

 

Eins og sést á niðurstöðum lesfimiprófsins er nemandi C fremur hæglæs 

þótt hann sé yfir hærri mörkum meðaltals nemenda í 4. bekk. Í bókinni 

Assessment for reading instruction eftir Michael McKenna og Katherine A. 

D. Stahl (2009) er að finna viðmið um lestrarhraða fyrir nemendur í 1. – 8. 

bekk grunnskóla (Hasbrouck og Tindal, 2006). Samkvæmt þeim raðast hann 

meðal 25% neðstu  í 8. bekk.  

Lestrarnákvæmni, lestraröryggi og sjónrænn orðaforði eru 96%, sem 

sýnir að hann hefur  náð tökum á hljóðaaðferð þó enn vanti meiri sjálfvirkni 

í lestrarferlið eins og leshraðinn gefur til kynna ekki síst í ljósi þess að 

textinn miðast við nemendur í 4. bekk. Lesturinn var blæbrigðalaus og hann 

bar orðin dauflega fram. 

 Lesskilningur var á bilinu 10 – 100%, eftir því hvaða próf og lestexta var 

um að ræða. Bestur árangur náðist í stöðuprófum Leiðar til læsis þar sem 

svarhlutfall var 70-100 %, en verst í Orðarún en þar var árangurinn fremur 
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sveiflukenndur eða aðeins 10% á öðrum textanum en 40% á hinum. 

Samkvæmt viðmiðum prófsins var meðalárangur hjá nemendum 8. bekkjar 

60%.  

Þegar prófniðurstöður eru skoðaðar í heildina má ætla að nemandi C 

hafi ekki náð nægilegri lesfimi við lestur á aldurssvarandi lesefni og eigi við 

talsverða erfiðleika að etja í lesskilningsferlinu. Árangur á orðskilningsprófi 

úr Leið til læsis fyrir 4. – 7. bekk benda einnig til þess að orðskilningur hans 

sé slakur, en þar mældist geta hans 40%. 

3.2 Samantekt á niðurstöðum þátttakenda 

Samkvæmt óformlegum viðmiðum sem algengt er að miða við þarf 

nemandi að geta lesið með 99% nákvæmni og ná að minnsta kosti  90% 

lesskilningi til að teljast sjálfstæður lesari. Sé lesið er með 95-98% 

nákvæmni  og lesskilningur á bilinu 75-90% telst námsefnið hæfa getu 

nemandans. Lægri prósentur bera vott um veikleika og/eða að lesefni sé allt 

of erfitt (McKenna og Stahl, 2009). Þótt gagnlegt geti verið að skoða 

niðurstöður úr frá ofangreindum prósentum þarf alltaf að hafa í huga að 

lesefni getur verið afar ólíkt, jafnvel þótt það sé metið sem aldursvarandi og 

oft er ósamræmi í reglum varðandi villugreiningu, t.d. hvort gefa eigi rétt 

eða rangt fyrir þegar orð eru lesin með endurteknum og sundurslitnum 

hætti. Það sama á við um lesskilning bæði hvað varðar þyngd og lengd, en 

ekki síður á hvaða formi spurningar eru og hvernig spurningar eru notaðar, 

t.d. varðandi staðreyndir og ályktun (McKenna og Stahl, 2009). 

Þegar árangur nemenda er borinn saman kemur í ljós að þeir glíma við 

svipaða erfiðleika, en munurinn milli þeirra var þó einna mestur í leshraða, 

þ.e.  96, 115 og 128 orð á mínútu. Orðaforði þeirra allra reyndist slakur, en 

þó hafði nemandi A vinninginn með 70% árangur á meðan nemendur B og C 

voru með 40 og 35 % árangur. Lesskilningur þeirra var misjafn eftir prófum, 

en mikil samsvörun var á árangri þeirra á þeim. Þeim gekk öllum best á Leið 

til læsis - stöðupróf í lesskilningi fyrir 6. – 7. bekk og var meðaltalsárangur 

hjá öllum þátttakendum úr prófunum 83%. Slakastur var árangur þeirra á 

Orðarún – Mat á lesskilningi. Þessi mikli munur á niðurstöðum gæti helgast 

af því að textanum í Leið til læsis - prófinu er skipt niður í fremur stutta 

afmarkaða hluta og spurt er jafnóðum úr hverjum hluta fyrir sig. Í hinum 

prófunum þurfa nemendur að lesa langa texta og svara öllum spurningum í 

lokin þannig að meiri hætta er á að þeir missi einbeitingu. Í Orðarún og Leið 

til Læsis - lesskilningsprófinu mega nemendur þó leita svara í textanum, en 

ekki við svörun úr lesfimiprófinu. Þetta eru því ólík próf bæði hvað varðar 

þyngd og gerð og þarf að hafa í huga við túlkun á niðurstöðum. Eins og áður 
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segir reyndist öllum nemendum erfiðast að vinna og ná árangri á Orðarún – 

Mat á lesskilningi. Það er ætlað nemendum í  8. bekk  og er næst því að vera 

aldursvarandi varðandi þyngd og prófgerð, en enginn þeirra náði meira en 

50% árangri  á þessu prófi. Árangur á Leið til læsis-Lesfimi fyrir 4. bekk þar 

sem nemendur svöruðu spurningum úr texta strax að loknum lestri, var 

árangurinn á bilinu 63-69%. Þessar niðurstöður eru langt undir því sem við 

er að búast miðað við aldur og þyngd prófsins og ætla má að þær 

endurspegli að einhverju leyti litla lesfimi og og umfangsmikla veikleika 

nemendanna. 

3.3 Kennsluaðstæður 

Rannsóknin fór fram í sérskóla fyrir börn sem eiga við alvarlega geðræna, 

hegðunarlega eða félagslega erfiðleika að glíma. Kennslan fer venjulega 

fram í litlum bekkjum þar sem tveir sérkennarar kenna saman. Í 

rannsókninni var um að ræða þriggja drengja hóp og einn kennari stóð að 

kennslunni allan tímann. Hann er menntaður kennari með diplómu í 

sérkennslufræðum og  hefur áralanga reynslu af kennslu nemenda sem 

stríða við alvarlega geðræna, hegðunarlega og félagslega erfiðleika. 

Kennslan fór fram í lítilli stofu í útihúsi sem var staðsett við hlið 

aðalbyggingar skólans. Kennarinn studdist við myndvarpa til að varpa 

verkefnaglærum á töflu. 
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4 Framkvæmd rannsóknar og aðferðafræði 

4.1 Framkvæmd rannsóknar og úrvinnsla gagna 

Áður en raunveruleg rannsókn hófst var staða nemenda athuguð bæði í 

umskráningu, orðaforða og lesskilningi. Þar gert til að fá sem víðtækastar 

upplýsingar um færni þeirra við upphaf rannsóknarinnar til við að hjálpa við  

að túlka og draga ályktanir út frá niðurstöðum (sjá kafla 3). Eftir það hófst 

tilraunin sem var fólgin í kerfisbundinni og markvissri kennslu í lesskilningi 

og orðaforða og stóð hún yfir í fimm vikur í um 2 kennslustundir á dag. 

Rannsóknatímabilið stóð yfir frá 19. nóvember 2012 – 7. janúar 2013. Í 

kennslunni var eins og áður hefur komið fram, lögð áhersla á lesskilning – 

söguramma og að skrifa útdrátt. Einnig var lögð áhersla á að kenna 

orðaforða úr sögunum. Um það bil mánuði síðar voru nemendur aftur látnir 

lesa þjóðsögur og þá þurftu þeir að lesa sögurnar og vinna verkefni tengd 

þeim á eigin spýtur. Með þessu móti var verið að athuga hvort nemendur 

hefðu tileinkað sér færnina. Niðurstöðurnar úr verkefnunum voru einnig 

notaðar til gagnagreiningar og til þess að segja til um hvort tilgátan hefði 

staðist, það er að segja hvort kennsluaðferðirnar hafi eflt lesskilning og 

orðaforða nemenda. 
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Tafla 4. Yfirlit yfir prófunarferli. 

 

•Áhersla. Staða í orðaforða, umskráningu og lesskilningi.  

•Mælitæki. Lesskilningsprófið Orðarún, stöðupróf úr Leið til læsis; 
Lesfimi fyrir 4. bekk, Orðskilningur fyrir 4. - 7. bekk og lesskilningspróf 
fyrir 6. - 7. bekk. 

•Fjöldi kennslustunda. Um það bil fjórar kennslustundir fyrir hvern 
þátttakanda.  

•Þjálfunaraðferð. Sjálfstæð vinna nemenda.   

Stöðupróf 

•Áhersla. Orðaforði, sögurammi og útdráttur.  

•Mælitæki. Þjóðsögur. 

•Fjöldi kennslustunda. ein kennslustund fyrir hverja sögu. 

•Þjálfunaraðferð. Sjálfstæð vinna nemenda.   

Forprófun 

•Áhersla. Orðaforði, sögurammi og útdráttur.  

•Mælitæki. Þjóðsögur. 

•Fjöldi kennslustunda. Tvær kennslustundir fyrir hverja sögu. 

•Þjálfunaraðferð. Bein kennsla undir leiðsögn kennara.   

Inngrip 

•Áhersla. Orðaforði, sögurammi og útdráttur.  

•Mælitæki. Þjóðsögur. 

•Fjöldi kennslustunda. Tvær kennslustundir fyrir hverja sögu. 

•Þjálfunaraðferð. Sjálfstæð vinna nemenda samkvæmt beinni kennslu.   

Eftirprófun 

•Áhersla. Orðaforði, sögurammi og útdráttur.  

•Mælitæki. Þjóðsögur. 

•Fjöldi kennslustunda. Tvær kennslustundir fyrir hverja sögu. 

•Þjálfunaraðferð. Sjálfstæð vinna nemenda samkvæmt beinni kennslu.   

Endurheimt 

•Við mat á stöðuprófum í upphafi rannsóknar studdist rannsakandi við 
staðlaða kvarða.  

•Hvað mat á prófum í rannsókninni, þ.e. forprófun, inngripi, 
eftirprófun og endurheimt, varðar fór rannsakandi sjálfur yfir allar 
úrlausnir og notaði samræmdar, fyrirfram ákveðnar reglur við mat og 
einkunnagjöf til þess að samanburður yrði sem raunhæfastur. 

Gagnagreining 
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4.2 Rannsóknarsnið 

Í rannsókninni var beitt einliðasniði en fræðimenn telja það mjög hentugt 

þar sem inngripsmeðferð er beitt og auk þess er talið að stjórnun á einni 

eða fleiri breytum sé viðráðanleg með þeirri aðferð. Einliðasnið hafa þótt 

einkar hagnýt í „klínískum“ athugunum þar sem áhersla er lögð á að meta 

gildi meðferðar og inngrips hjá einum einstaklingi. Algengasta form einliða-

sniðs er svokallað ABAB en í þeirri rannsókn sem hér um ræðir var stuðst við 

sniðið ABA. Áður en meðferð hefst er sú hegðun sem er til skoðunar mæld 

ítrekað, áfangi A. Þessi forathugun þjónar þeim tilgangi að vera viðmið fyrir 

áhrifin sem  meðferðartímabilið mun hafa á einstaklinginn. Eftir að rannsak-

andinn hefur fengið staðgóða mynd af einstaklingnum hefst inngripið, 

áfangi B. Rannsakandi fylgist gaumgæfilega með á meðferðartímabilinu þar 

til meðferðin hefur haft augljós áhrif á einstaklinginn og tíðni 

eftirsóknarverðrar hegðunar er stöðug. Á lokastigi meðferðarinnar, þegar 

hætta á meðferðinni, er sú hegðun sem var til skoðunar mæld á sama hátt 

og í upphafi (A – fyrra stig) og áhrifin metin í samanburði við það sem þá var 

(A – seinna stig) (Ary, Jacobs, Razavieh og Sorensen, 2006). 

Einliðasnið hefur marga kosti og einn sá stærsti er að mögulegt er að 

bæta tilraun eftir að hún er hafin. Þannig má ná betri tökum á aðstæðum og 

ytri áhrifaþáttum. Einnig er það mikill kostur einliðasniðsins að auðveldlega 

má lesa áhrif íhlutunar af myndriti. Ekki þarf nein tölfræðipróf til. Slík sjón-

ræn greining er algengasta aðferð við úrvinnslu tilrauna með einliðasniði. Í 

einliðasniði er ekki mikið um villudreifingu og einnig gefast fleiri tækifæri til 

að fínstilla frumbreytuna meðan á tilraun stendur en það er vegna þess að 

fjölmargir ytri áhrifaþættir eru fastir í sniðinu eins og t.d. aldur, greind, kyn 

og ýmis konar hæfni. Einnig er villudreifing lág sökum þess að ná má tökum 

á ytri áhrifaþáttum eftir að tilraunin er hafin. Sumum þykir kannski hæpið 

að alhæfa út frá einliðasniði en það er þó í engu frábrugðið því sem gildir 

um t.d. stórar úrtaksrannsóknir og ályktanir um þýði út frá þeim. Alhæfing 

tilraunarniðurstaðna með einliðasniði um þýði er að þessu leyti sama 

vandamál og alhæfing um þýði almennt. Rétt eins og fjöldi einstaklinga í 

úrtaki þegar um hópsnið er að ræða hefur áhrif á marktækni ályktunar 

hefur fjöldi mælinga á sama einstaklingi í einliðasniði sömu áhrif. Það að sjá 

sama hegðunarmynstur hjá sama einstaklingi eykur áreiðanleika í alhæfingu 

um niðurstöður á fleiri (Þorlákur Karlsson, 2005). 
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4.3 Kennsluefni 

Í kennslunni var stuðst þjóðsögur og ævintýri til að kenna nemendum að 

átta sig á söguramma, skrifa útdrátt og efla orðaforða. Valdar voru 

þjóðsögur úr kennsluefninu Gegnum holt og hæðir og Trunt, trunt og tröllin 

frá Námsgagnstofnun (2009) en Edda Hrund Svanhildardóttir valdi efnið í 

báðar bækurnar. Í þessum bókum er að finna fjölbreytt safn af sögum; 

tröllasögum útilegumannasögum, sögum af álfum og huldufólki, sögum af 

körlum og kerlingum í koti sínu, kóngum í höllum sínum, karlssonum og 

prinssessum, helgisögum, galdrasögum, ýkjusögum, sögum af sæbúum og 

draugasögum. Sumar sögurnar í þessum bókum eru óhugnanlegar og aðrar 

fyndnar. Margar þeirra fela í sér einhvern boðskap sem lesendur geta lært 

af (Edda Hrund Sigurjónsdóttir, 2010a). 

Samkvæmt aðalnámskrá grunnskóla – greinasvið (2013) er eitt af 

markmiðum í íslensku í undirþættinum lestur og bókmenntir að við lok 10. 

bekkjar geti nemendur „gert sér grein fyrir eðli og einkennum margvíslegra 

textategunda og gert öðrum grein fyrir því“ (Aðalnámskrá grunnskóla – 

greinasvið 2013: 102) og „lesið, túlkað, metið og fjallað um fjölbreyttar 

íslenskar  og erlendar bókmenntir og gert sér grein fyrir gildi bókmennta“ 

(Menntamála- og menningarmálaráðuneytið, 2013: 102). 

Þar að auki er tekið fram í undirþættinum ritun að við lok 10. bekkjar 

geti nemendur „beitt skipulegum vinnubrögðum við ritun, skipað 

efnisatriðum í röklegt samhengi og mótað málsgreinar og efnisgreinar“ 

(Menntamála- og menningarmálaráðuneytið, 2013: 103). 

Það að velja þjóðsögur og ævintýri í því verkefni sem hér er fjallað um 

fellur vel að framangreindum markmiðum aðalnámskrár. 

4.3.1 Um þjóðsögur 

Þjóðsögur og ævintýri eru frásagnir sem hafa lifað í munnmælum mann 

fram af manni. Það þýðir að ekki er vitað um uppruna þeirra. Sögurnar eru 

misgamlar og hafa varðveist öldum saman og ekki er vitað hvort sumar 

þeirra gætu verið byggðar á raunverulegum atburðum. Um aðrar er eðli 

máls samkvæmt ljóst að svo er ekki. Með því að lesa þjóðsögur kynnast 

nemendur bókmenntagrein sem á sér hefð meðal flestra þjóða. Þannig efla 

þeir líka orðaforða sinn og málvitund og svo hafa þjóðsögur ótvírætt 

skemmtanagildi. Þjóðsögur hafa ákveðinn stíl sem er stundum kallaður 

þjóðsagnastíll. Helstu einkenni þjóðsagna eru eftirfarandi: 

 Sögurnar eru yfirleitt frekar stuttar. 

 Sagt er frá í réttri tímaröð. 
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 Málfar er kjarnmikið. 

 Yfirleitt eru persónur í sögunum fáar. 

 Margar þjóðsögur innihalda vísur eða stef. 

 Draumar koma oft við sögu. 

 Andstæður eru áberandi í persónusköpun; ríkur – fátækur, vondur – 
góður, lítill – stór, vitur – heimskur. 

 Endurtekningar eru algengar. 

 Þrítala er mikið notuð. 

 Tölurnar þrír, fimm, sjö og margfeldi þeirra eru mjög mikið notaðar. 

 Stuðlar koma oft fyrir: Gamall sem á grönum má sjá, átján barna 
faðir í álfheimum. 

 Galdrar og álög (Edda Hrund Svanhildardóttir, 2010). 

4.3.2 Um ævintýri 

Ævintýri eru frásagnir sem sagðar eru fólki til skemmtunar. Þau flakka milli 

landa, taka á sig ýmsar myndir og búninga eftir heimkynnum. Í ævintýrum 

koma gjarnan fyrir kóngur, drottning, prins, prinssessa, bóndi, bóndakona, 

bóndasonur og bóndadóttir. Í þeim er oft norn eða galdrakarl og einnig eru 

risar algengir. Þau gerast oft í höll eða kastala og stundum líka á bóndabæ. 

Ævintýrin eru oftast full af furðuverum, kynjaverum, álögum og töfra-

gripum. Þau fjalla oftast um baráttu góðs og ills og eru full af andstæðum. 

Sögurnar enda oftast vel, gjarnan er mikið um endurtekningar og þau 

hefjast oft á orðunum: Einu sinni var. Ævintýri  og þjóðsögur eiga margt 

sameiginlegt og er stundum erfitt að greina þar á milli. Ævintýri gerast 

venjulega í ímynduðum heimi, eru óbundin stað og tíma, geyma oft galdra 

eða töfra, langar frásagnir sem ekki er ætlast til að menn trúi. Þjóðsögur 

lýsa hins vegar raunverulegri atburðum á stuttan og einfaldan hátt (Edda 

Hrund Sigurjónsdóttir, 2010a: 6). Sögurnar sem urðu fyrir valinu má sjá í 

töflum 5-8, en þær eru allar teknar úr bókinni Trunt, trunt og tröllin og 

Gegnum holt og hæðir sem Edda Hrund Sigurjónsdóttir annaðist útgáfu á og 

valdi sögur í (Edda Hrund Sigurjónsdóttir, 2010a; Edda Hrund 

Sigurjónsdóttir, 2010b). 
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Tafla 5. Forprófun. 

Saga Tegund Bók Blaðsíðutal 

Heimskar kerlingar 
Kímni-og 

ýkjusögur 

Trunt, trunt og 

tröllin 
59 – 61 

Svarti skóli Galdrar 
Trunt, trunt og 

tröllin 
44 – 45 

Hver rífur svo langan 

fisk úr roði? 

Kímni og 

ýkjusögur 

Gegnum holt og 

hæðir 
48 – 49 

 

Tafla 6. Inngrip. 

Saga Tegund Bók Blaðsíðutal 

Þorsteinn tól Tröll 
Gegnum holt og 

hæðir 
36 – 37 

Hvað étur kötturinn? 
Kímni- og 

ýkjusögur 

Trunt, trunt og 

tröllin 
54 – 55 

Sagan af Gípu 
Kímni- og 

ýkjusögur 

Gegnum holt og 

hæðir 
52 - 54 

Gandreið Galdrar 
Gegnum holt og 

hæðir 
22 - 24 

Kerling vill hafa 

nokkuð fyrir sinn 

snúð 

Ævintýri 
Gegnum holt og 

hæðir 
116 -118 

Neyttu meðan á 

nefinu stendur 
Ævintýri 

Gegnum holt og 

hæðir 
127 - 129 
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Tafla 7. Eftirprófun. 

Saga Tegund Bók Blaðsíðutal 

Gissur á botnum Tröll 
Gegnum holt og 

hæðir 
38 - 40 

Nú skyldi ég hlæja, 

væri ég ekki dauður 

Kímni- og 

ýkjusögur 

Trunt, trunt og 

tröllin 
62 - 65 

Sálin hans Jóns míns Helgisögur 
Trunt, trunt og 

tröllin 
84 – 86 

 

Tafla 8. Endurheimt. 

Saga Tegund Bók Blaðsíðutal 

Heimskar kerlingar 
Kímni- og 

ýkjusögur 

Trunt, trunt og 

tröllin 
59 - 61 

Svarti skóli Galdrar 
Trunt, trunt og 

tröllin 
44 - 45 

Hver rífur svo langan 

fisk úr roði? 

Kímni og 

ýkjusögur 

Gegnum holt og 

hæðir 
48 - 49 

 

4.3.3 Ástæða fyrir vali á þjóðsögum 

Eins og bent hefur verið á falla þjóðsögur og ævintýri vel að markmiðum 
aðalnámskrár. Það eru þó fleiri góðar og gildar ástæður fyrir því að nota 
þjóðsögur til þess að kenna söguramma, útdrátt og orðaforða. Mörg ein-
kenni þeirra falla vel að þeirri verkefnavinnu sem snýr að söguramma, út-
drætti og orðaforða. Í verkefnavinnunni í sambandi við söguramma þurfa 
nemendur að átta sig á boðskap sagnanna sem þeir eru að lesa og auk þess 
þurfa þeir að lýsa stuttlega aðalsöguhetjunum. Í þjóðsögum og ævintýrum 
er eins og áður segir ríkulegur boðskapur og aðalsögurhetjurnar eru fáar og 
þess vegna ætti að vera auðvelt að átta sig þeim, ekki síst þar sem miklar 
andstæður einkenna þær. Þar sem sögurnar eru í réttri tímaröð ætti það að 
hjálpa nemendum við að finn út hver eru vandamálin og lausnirnar í til-
tekinni þjóðsögu eða ævintýri. Þá er ekki síður mikilvægt að þjóðsögur efla 
orðaforða og málvitund 
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5 Framkvæmd kennslunnar 

Eins og áður hefur komið fram þá var meginmarkmið fyrirhugaðrar rann-

sóknar að athuga hvort hægt væri að að efla lesskilning nemenda með of-

virkni og athyglisbrest (ADHD) með beinni kennslu. Eins og fram hefur 

komið  reyndi ég að kynna mér kennsluaðferðina bein kennsla og lesskiln-

ingserfiðleika barna með taugafræðilegu röskunina ADHD. 

Rannsóknarspurningin sem ég setti fram var því þessi: Hvaða áhrif hefur 

bein kennsla á orðaforða og lesskilning unglinga með sögu um ADHD? Ég 

gerði ráð fyrir því í tilgátu minni að lesskilningurinn ykist eftir inngrip mitt 

með beinni kennslu. Hér var því um að ræða rannsóknartilgátu þar sem gert 

var ráð fyrir jákvæðri fylgni milli beinnar kennslu (frumbreytu) og 

lesskilnings (fylgibreytu). 

5.1 Undirbúningur nemenda fyrir lesskilningskennslu 

Mikilvægt er að nemandinn fái kynningu á efni textans sem hann á að lesa 

og nytsamlegar upplýsingar sem leiða til betri skilnings á textanum. Báðir 

þessir þættir eru mikilvægir þar sem þeir styðja við ályktunarhæfni 

nemandans. 

5.1.1 Bakgrunnsþekking 

Fyrir suma nemendur getur verið nauðsynlegt að kenna þeim ákveðinn 

bakgrunn sem við kemur tiltekinni sögu. Slík kennsla er afar mikilvæg fyrir 

nemendur sem stríða við námserfiðleika. Þegar nemendur eru látnir lesa 

texta er ákveðin hætta á því að kennarar láti það ógert að veita þeim 

mikilvægar upplýsingar sem hjálpa þeim við lesturinn, og aðstoða þá við að 

skilja textann. Mikilvægt er að kennari komi auga á hvaða þætti í textanum 

er nauðsynlegt að skýra til þess að nemendur eigi auðveldara með að takast 

á við viðkomandi lesskilningsverkefni og einnig til þess að þeir eigi 

auðveldara með að setja hlutina í rétt samhengi (Carnine o.fl., 2006). 

Þjóðsögurnar sem þátttakendurnir í rannsókninni lásu eru fjölbreyttar hvað 

varðar efnistök. Þessum sögum er venjulega skipt niður í flokka eins og 

útilegumannasögur, helgisögur, draugasögur og sögur af körlum og 

kerlingum í koti sínu. Áður en lestur hverrar sögu hófst í inngripi, eftirprófun 

og endurheimt fengu nemendur örkennslu um hvert sé eðli og einkenni 

sögunnar. Þannig auðveldaði kennari þátttakendum að skilja samhengi 
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textans og efni. Undirbúningurinn miðaðist við það sem nemendur kunna 

og fræðslan var takmörkuð við það sem hjálpaði þeim að skilja söguna 

betur. 

5.1.2 Forspá um efni textans 

Áður en lestur á hverrar sögu hefst er mikilvægt að fá nemendur til þess að 

forskoða textann. Í fyrstu sýnir kennarinn nemendum hvernig hann vinnur 

sig áfram með því að hugsa upphátt og sýnir hvernig hann virðir fyrir sér titil 

sögunnar, skoðar allar myndir sem fylgja henni og býr til ákveðna forspá um 

efni sögunnar. Þegar kemur síðan að lestri sjálfrar sögunnar staðfestir 

kennarinn forspá sína eða breytir henni (Carnine o.fl., 2006). Á inngripstigi 

rannsóknarinnar byrjaði ég á því að sýna þátttakendum nokkrum sinnum 

hvernig ég vann mig áfram gegnum söguna. Smám saman færði ég 

ábyrgðina yfir á nemendur og lét þá síðan, eftir því sem færni þeirra jókst, 

takast á við þetta verkefni sjálfstætt. Þegar ég taldi að þeir hefðu náð 

viðunandi tökum á þessari færni hætti ég að sýna þeim hvernig á að mynda 

þessa forspá. Í stað þess spurði  ég nemendur hvað þeir ættu að gera áður 

en þeir lása sögu. Ég hvatti þá til að búa sér til forspá og staðfesta eða 

breyta henni eftir því sem á lesturinn leið. 

5.1.3 Yfirlit fyrir kennslu á söguramma. 

Lestur á efri stigum grunnskólans krefst þess að nemendur beiti meiri 

ályktunarhæfni en á neðri stigum skólans. Sögurnar sem eru lesnar á neðri 

stigum skólans eru að jafnaði einfaldari í uppbyggingu en þær sem eru 

lesnar á efri stigunum. Á miðstigi grunnskólans verður boðskapur sagnanna 

ekki eins skýr og nemendur þurfa að búa yfir meiri bakgrunnsþekkingu en 

áður til að skilja hann. Einnig er líklegt að orðaforði sagnanna sé nemendum 

síður kunnur en áður var (Carnine o.fl., 2010). Áður en ég lagði fyrir sögu í 

rannsókninni veitti ég þátttakendum ýmsar mikilvægar upplýsingar um 

sögurnar og þjóðsögur almennt. Jafnframt kenndi ég orðaforða sem 

nemendur þurftu að kunna skil á í sögunni. Rík áhersla var lögð á að útskýra 

mikilvæg orð, sérstaklega ef þau skiptu verulegu máli um skilning á 

textanum. 

5.1.4 Val á sögum 

Þó að smásögur séu misjafnar að gerð varðandi uppbyggingu, söguramma 

og söguþráð þá  byggir kennsluaðferðin sem Carnine og félagar leggja til í 

bókinni Direct instruction reading (2010) á fjórum meginspurningum til að 

nemendur skilji sögurnar betur. Í bókinni eru kynntar tvær aðferðir til að 
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kenna smásögur. Annars vegar kennsluaðferð sem hentar betur fyrir ein-

faldar sögur og fyrir yngstu nemendurna og hins vegar kennsluaðferð sem  

hentar betur fyrir flóknari sögugerðir og nemendur á efri stigum skóla-

kerfisins. Í þeirri fyrrnefndu er lagðar fram fjórar meginspurningar og eru 

þær eftirfarandi:  

 Um hvern er sagan?  

 Hvað er aðalsöguhetjan að reyna að gera?  

 Hvað gerist þegar aðalsögurhetjan reynir að gera það?  

 Hvað gerist í lokin? Í síðarnefndu aðferðinni eru þessar spurningar 

útvíkkaðar eftir því sem smásögurnar verða flóknari. 

Spurningaflokkarnir eru eftirfarandi (Carnine o.fl., 2010). 

Í rannsókninni var byggt á útfærslu Carnine o.fl. (2010) til þess að efla 

skilning þátttakenda í rannsókninni en hún hentar betur fyrir flóknari 

sögugerðir og nemendur á efri stigum skólakerfisins. Útfærslan á henni er 

eftirfarandi:  

 

Flokkur 1: Upplýsingar um aðalsöguhetjuna/-rnar 

Kennarinn útfærir fyrstu spurninguna, „Um hvern er sagan?“ með því að 

spyrja um aðalsöguhetjuna. Hann reynir að fá þátttakendur til að sjá fyrir 

hvað aðalsöguhetjan muni gera miðað við þær upplýsingar sem þeir hafa í 

hendi. Spurningarnar sem hægt er að spyrja um varðandi aðalsöguhetjuna 

eru t.d. eftirfarandi: 

 Athafnir: Hvað gerir hún? 

 Samtöl: Hvað segir hún við aðra og sjálfa sig? 

 Hugsanir: Hvað er hún að hugsa? 

 Líkamlegir eiginleikar: Hvernig lítur hún út? (Carnine o.fl., 2010). 

Flokkur 2: Árekstrar eða vandamál 

Næsta spurning „Hvað er aðalsöguhetjan að reyna að gera?“ er útfærð á 

þann hátt að reynt er að grennslast fyrir um átökin eða vandamálin sem 

eiga sér stað í sögunni. Kennarinn spyr þátttakendur spurninga um 

eftirfarandi atriði eftir því sem við á: 

 Ósætti: Ágreiningur verður á milli tveggja einstaklinga.  

 Erfið ákvörðun: Aðalsöguhetjan stendur frammi fyrir tveimur 
erfiðum valkostum.  

 Lífsbarátta: Aðalsöguhetjan reynir að sigrast á lífshættulegum 
náttúruöflum (Carnine, o.fl., 2010). 
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Flokkur 3: Tilraunir, úrlausn og óvænt vending 

Þriðja spurningin „Hvað gerist þegar aðalsöguhetjan reynir að leysa vanda-

málið?“  er útfærð á mismunandi vegu eftir því hvernig hún reynir að leysa 

vandamálið eða ágreininginn. Kennarinn spyr þátttakendur eftirfarandi 

spurningar eftir því sem við á: 

 Tilraunir: Hvað gerir aðalsöguhetjan til að leysa vandamálið eða 
ágreininginn. 

 Úrlausn: Lokaúrlausnin sem leysir eða leysir ekki vandann. 

 Óvænt vending: Óvænt atvik sem kemur upp í lok sögunnar og er 
venjulega ólíkt fyrirhugaðri úrlausn á vandamálinu (Carnine o.fl., 
2010).  

Flokkur 4: Viðbrögð og rauði þráðurinn í sögunni 

Lokaspurningin, „Hvað gerist í lok sögunnar?“ er útfærð á annan hátt en 

hinar. Í stað þess að einblína á það hvað gerist í lokin er athyglinni beint að 

hvaða boðskap höfundur er að koma á framfæri. Spurningar sem eru lagðar 

fyrir þátttakendur eru t.d. eftirfarandi: 

 Viðbrögð: Hver eru viðbrögð aðalsöguhetjunnar? 

 Söguþráður: Hver er undirliggjandi merking sögunnar? Hvað er 
höfundur að reyna að segja lesandanum? Hver er boðskapur 
sögunnar? (Carnine o.fl., 2010).  

5.2 Kennsluaðferð fyrir söguramma 

Tvær aðferðir voru notaðar við kennsluna í rannsókninni:  

1. Verkefnablað sem hjálpaði þátttakendum rannsóknarinnar að draga 

saman söguna og skýra helstu þætti sögurammans (fylgiskjal 2) og  

2. Skýringarkennsla þar sem kennarinn dró saman og benti 

nemendum á hvernig þeir ættu að sjá fyrir sér helstu þætti 

sögurammans (fylgiskjal 3 og 4) (Carnine o.fl., 2010).  

Áður en sjálf kennslan hófst las ég titil sögunnar og bað þátttakendur að 

giska á um hvað sagan fjallaði. Einnig afhenti ég þátttakendum lesefni til að 

efla bakgrunnsþekkingu þeirra. Kennslan fór þannig fram að fyrst var sagan 

lesin og unnin verkefni tengd henni án þess að þátttakendur nyti leiðsagnar 

kennara. Með þessu móti var fundin grunnlína og ef þátttakendur náðu ekki 

tilteknu viðmiði þá var sagan kennd. Kennari fór þá með þátttakendum 

gegnum söguna og vinna þeir sama verkefni og áður en nú samkvæmt 

kennsluaðferð beinnar kennslu og söguramma. Þátttakendur svöruðu síðan 



 

111 

aftur sama verkefninu við söguna sjálfstætt á tíma. Uppbyggingu 

kennslustundanna var hagað á eftirfarandi hátt: 

 Tiltekin saga var lesin og verkefni í tengslum við hana unnin á u.þ.b. 
tíu mínútum. Ef svör þátttakenda við verkefnum sögunnar,  sem 
voru spurningar og útdráttur, náðu ekki tilskyldum viðmiðum kennir 
kennari hana. 

 Ef þörf var á að á að kenna söguna lásu nemendur hana aftur og 
unnu sömu verkefni og áður með hjálp kennara samkvæmt 
kennsluaðferðum beinnar kennslu. Í þennan lið fóru u.þ.b. fimmtán 
mínútur. 

 Nemendur svöruðu aftur sömu verkefni og áður. Þeir áttu að vinna 
það á tilteknum tíma. Í þennan lið fóru um u.þ.b. 10 mínútur. 

Ólíkt kennsluaðferðinni sem hentar betur í einföldum sögum þegar byrjað 

er að spyrja „Um hvern er sagan?“ eru eldri nemendur fyrst beðnir um að 

kanna meginvandamál eða ágreining sem er til staðar í sögunni (Carnine 

o.fl., 2010). Nánari útlistun á þessu má sjá á fylgiskjölum 3 og 4. 

Í inngripinu byrjar kennarinn kennslustundina á því að afhenda hverjum 

þátttakenda verkefnablað og les söguna fyrir þá. Meðan á lestrinum stendur 

stoppar kennarinn á fyrirfram ákveðnum stöðum í sögunni og spyr 

viðeigandi spurninga í sambandi við sögurammann. Kennarinn skráir niður á 

glæru upplýsingarnar sem hann fær frá þátttakendum meðan nemendur 

fylla út verkefnablöðin. Þátttakendur mega skrifa niður svör kennarans á sín 

eigin verkefnablöð en þeir eru hvattir til þess að skrifa þau með eigin 

orðalagi. Þátttakendum er einnig ráðlagt eftir að hafa farið í gegnum 

nokkrar sögur með kennara sínum að svara spurningum í sambandi við 

söguramma sjálfstætt án þess að hafa stuðning af svörum kennarans á 

töflunni (Carnine o.fl., 2010). 

Í rannsókninni sýndi ég í upphafi inngrips þátttakendum hvernig spyrja 

má og svara slíkum spurningum. Eftir fáeinar kennslustundir lét ég 

þátttakendur sjálfa svara spurningunum. Í eftirprófun og endurheimt 

rannsóknarinnar var lögð áhersla á að þátttakendur ynnu sjálfstætt. Á þessu 

tímabili, þegar þátttakendur þekktu einkenni og umræður um  helstu atriði 

sögurammans, skráðu þeir svör sín niður á verkefnablaðið  

5.3 Viðeigandi aðferðir til að leiðrétta nemendur 

Þó að margslungið eðli smásagna og tímafrek beiting framangreindrar 

aðferðar geti valdið því að nemendur geri ýmis konar mistök þá eru það 

einkum þrjár tegundir mistaka sem þeir gera. Hér á eftir eru mistökunum, 
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lýst hverjum fyrir sig og jafnframt lýst ákveðnum aðferðum til að leiðrétta 

þau. Í rannsókn minni studdist ég eftir megni við þær aðferðir sem hér er 

lýst þegar leiðrétta þurfti mistök. 

5.3.1 Villur sem snúa að því að finna upplýsingar í textanum sem 
standa þar berum orðum 

Villur sem koma fram í sambandi við að finna upplýsingar sem standa 

berum orðum í texta koma fram með þeim hætti að nemendur svara 

spurningum rangt sem krefjast þess að þeir svari með því rifja upp atriði úr 

sögunni og fá þaðan beinar upplýsingar. Til þess að fá nemendur til að 

leiðrétta slík röng svör á kennari að benda á réttan stað í sögunni þar sem 

svarið er að finna og biðja þá um að lesa tiltekna efnisgrein aftur til þess að 

finna rétta svarið (Carnine o.fl., 2010). 

5.3.2 Villur sem snúa að því að finna upplýsingar sem standa 
óbeint í textanum 

Villur sem koma fram í sambandi við að finna upplýsingar sem standa 

óbeinum orðum í textanum eru algengari en þær sem standa þar berum 

orðum. Þær koma einkum fram þegar nemendur svara spurningum rangt 

sem krefjast þess að þeir beiti ályktunarhæfni og dómgreind í sambandi við 

aðalsöguhetjur, atburði eða aðstæður. Til þess að svara slíkum spurningum 

rétt verða nemendur að tengja saman upplýsingarnar sem þeir finna í 

textanum og láta í té skoðun eða álit. Til að leiðrétta þessar villur þarf 

kennari að beina nemendum að viðeigandi upplýsingum í sögunni. Þegar 

nemendur hafa fundið upplýsingarnar á kennari að spyrja þá spurninga sem 

leiða þá í átt til þess að draga réttar ályktanir (Carnine o.fl., 2010). 

5.3.3 Villur í sambandi við að koma auga á rauðan þráð sögunnar 

Að þróa færni nemenda til þess að koma auga á rauðan þráð sögu er líklega 

erfiðasti þáttur kennsluaðferðarinnar. Nemendur geta átt í erfiðleikum með 

að samlaga atburði í sögunni og semja svar sem fangar undirliggjandi 

boðskap hennar. Kennarinn getur sýnt hvernig á að semja fullyrðingu sem 

fangar undirliggjandi boðskap með því að fara yfir boðskap þeirra smásagna 

sem nemendur hafa lesið áður, rekja atburði þeirra og sjá hvernig hægt er 

að nota þá til að mynda rauðan þráð. Síðan getur kennari spurt nemendur 

viðeigandi spurninga til að leiða þá að réttri ályktun um boðskap höfundar 

sögunnar (Carnine o.fl., 2010). 



 

113 

5.4 Kennsluaðferð fyrir orðaforða 

Í þessum þætti voru valin orð sem þátttakendur þurfti að kynna sér og læra. 

Líklegt er að í flestum textum séu fleiri eða færri orð, sum sjaldgæf, sem 

þátttakendur þekkja ekki en eru mikilvæg til að efni textans skiljist. 

Kennarinn notfærir sér tvær aðferðir við kennsluna:  

1. verkefnablað sem hjálpaði þátttakendum við að vinna úr orðunum 

(fylgiskjal 5) og  

2. Skýringarkennslu þar sem kennarinn hjálpar þátttakendum við að 

læra ný orð og efla skilning á þeim (fylgiskjal 6).  

Kennslan fór þannig fram að fyrst voru ákveðin orð úr tiltekinni sögu lögð 

fyrir þátttakendur og þekking þeirra á þeim könnuð. Þátttakendur merktu 

(+), (-) eða (✔) eftir því hversu vel þeir þekktu orðin. Þátttakendur settu 

plús (+) merki við hliðina á orðinu eða hugtakinu ef þeir gátu bæði skilgreint 

það og sýnt dæmi um notkun þess, (✓) merki við hliðina á orðinu eða 

hugtakinu ef þeir geta annað hvort skilgreint það eða sýnt dæmi um notkun 

þess og mínus (-) merki við hliðina á orðum eða hugtökum sem þeir geta 

hvorki skilgreint né sýnt dæmi um notkun (Taylor, Mraz, Nichols, Rickelman 

og Wood, 2009). Orðin voru síðan kennd samkvæmt beinni kennslu og 

áfram var stuðst við „orðaforðavitundarskemað“. Við mat á orðaforða og 

orðskilningi voru nemendur látnir útskýra fimm orð úr hverri sögu og gefa 

eitt sýnidæmi um notkun hvers orðs. Sömu aðferðum var svo beitt við mat 

á öllum sögum sem lesnar voru meðan rannsóknin stóð til þess að 

samanburður yrði sem raunhæfastur.  

  Að lokinni kennslu var orðaforðaskemað aftur lagt fyrir og 

þátttakendur þurftu að vinna það sjálfstætt á tíma. Uppbygging 

kennslustundanna verður því á eftirfarandi hátt:  

 Orðaforðaskema lagt fyrir þátttakendur og athugað hvaða orð þarf 
að kenna (Grunnlína). Þátttakendur reyndu að skrifa réttar 
skilgreiningar og skrifa setningu þar sem orðið kom fyrir. 

 Kennari kenndi þau orð, sem þátttakendur þekktu ekki eða illa, 
samkvæmt aðferðum beinnar kennslu. Kennari kenndi þau orð sem 
þátttakendur kunna ekki almennileg skil á, hvað þau merkja og 
sýndi þeim hvernig  væri hægt nota þau í samhengi í setningum. 

 Þátttakendur unnu aftur orðaforðaskemað. Á þessu stigi áttu þeir 
að koma fram með rétta skilgreiningu og sýnidæmi um rétta notkun 
orðsins. Þátttakendur fengu ákveðinn tíma til verksins. 
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5.4.1 Kennsluaðferðir fyrir nýjan orðaforða 

Kennari á að kynna ný orð áður en nemendur byrja að lesa söguna, einkum 

þau orð sem eru mikilvæg til að skilja efni sögunnar og einnig þegar texta-

samhengi gerir nemendum ekki kleift að skilja orðin. Rannsóknir benda til 

að það séu einkum fjórar leiðir sem reynast best við að kenna ný orð og 

voru þær hafðar til hliðsjónar eftir því við á:  

 Kynna merkingu nýs orðs með því að kynna nýja skilgreiningu.  

 kynna merkingu orðs sem er tengt öðru þekktu orði. 

 Auka við merkingu þekkts orðs  

 Kynna merkingu þekkts orðs með því að kynna óþekkt hugtak.  

Þessar aðferðir við að læra nýtt orð geta verið misjafnlega erfiðar og hver 

þeirra krefst sérstakrar kennsluaðferðar. Sjá nánari útfærslur á næstu síðum 

(Carnine o.fl., 2010).  Í rannsókninni var stuðst við þessar aðferðir þegar 

verið var að kenna nýja orðaforða í hverri þjóðsögu fyrir sig. 

 

Kynna merkingu nýs orðs með því að kynna þekkt hugtak: Í þessu tilviki er 

nemandinn kunnugur hugtakinu en þekkir ekki tiltekið orð yfir það. 

Kennarar geta kennt slík orð með því að kynna til sögunnar samheiti eða ný 

hugtök. Skilgreiningar er hægt að nota þegar samheiti eru ekki til staðar en 

þær eru meira notaðar í námi nemenda á efsta stigi grunnskólans þegar 

merkingar orða verða flóknari. Gagnleg leið til að skilgreina orð er oft fólgin 

í því að staðsetja orðið innan einhvers flokks og tilgreina sérkenni þess sem 

greinir það frá öðrum orðum í sama flokki. Sem dæmi má nefna: Tugþraut – 

íþróttagrein þar sem keppendur keppa í 10 frjálsíþróttagreinum. Einnig er 

hægt að kenna nýtt orð með því að kynna þekkt hugtak með svokallaðri 

tveggja ferla aðferð (sjá töflu 9).  
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Tafla 9. Kynna merkingu nýs orðs með því að kynna þekkt hugtak. 

 

Kennari Nemandi 

Kennari útskýrir hvernig á að bera orðið fram og 

segir hvað það þýðir. Orðið í þessu tiltekna dæmi 

er hvíld. 

 

„hlustið, hvíld, segið orðið“. (Merki). „Hvíld“. 

Orðið hvíld þýðir „hlé“, en það þýðir stutt hvíld.  

Hvað er „hlé“? (Merki.) 
„Stutt hvíld“. 

Kennari prófar skilgreininguna.  

„Jón vann vel í dag. Síðan fór hann heim og vann 

alla nóttina. Tók hann sér hvíld?“ (Merki.)  

„Nei“. 

 

„Hvernig vitið þið það?“ 
„Hann tók sér enga 

hvíld“. 

„Anna vann vel allan morguninn. Í hádeginu, 

stoppaði hún við vinnu sína og tók sér stutt hlé. Síðan 

byrjaði hún aftur að vinna.  Tók hún sér hvíld?“ 

(Merki.) 

„Já“. 

„Hvernig vitið þið það?“ 
„Hún tók sér stutt hlé frá 

vinnu sinni“. 

„Sturla gerði 50 armbeygjur. Síðan skvetti hann 

köldu vatni framan í sig og lá á gólfinu í 5 mínútur. 

Síðan tók hann 25 armbeygjur til viðbótar. Tók hann 

sér hvíld?“ (Merki.) 

„Já“. 

„Hvernig vitið þið það?“ 
„Hann hvíldi sig í 5 

mínútur“. 

„Björn gerði 50 armbeygjur þennan morgun, síðan 

svaf hann í rúminu í alla nótt. Tók hann sér hvíld?“ 
„Nei“. 

„Hvernig vitið þið það?“ „Hann svaf of lengi“. 

Kennari rifjar upp orðin sem hafa verið kennd í 

tímanum. 
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Í fyrstu útskýrir kennarinn merkingu orðsins með því að kynna samheiti eða 

skilgreiningu. Þar á eftir kynnir hann nokkur rétt og röng dæmi um 

merkingu orðsins og spyr nemendur hver sé rétt notkun orðsins. Á þessu 

stigi reynir kennarinn að tryggja að nemendur skilji orðið örugglega rétt og 

séu ekki eingöngu að leggja það á minnið. Tiltekin orð eru síðan rifjuð upp 

reglulega í nokkra daga en síðan öðru hvoru (Carnine o.fl., 2010). 

 

Læra merkingu orðs sem er tengt öðru þekktu orði: Það er áætlað að 80% 

orða hafi fjölbreytilega merkingu og nefnast slík orð margræð. Hægt er að 

nefna sem dæmi orðið deild. Orðið getur m.a. þýtt það að vera deild þar 

sem fótboltalið keppa innbyrðis. Það getur líka þýtt að vera deild innan 

fyrirtækis. Þegar kennari kynnir nýja merkingu orðsins getur hann bent á 

hvað það á sameiginlegt með merkingu orðsins sem nemendur þegar 

þekkja. Annars konar flokkur orða sem eru skyld eru t.d. nafnorð og 

lýsingarorð sem eru skyld sögnum. Við getum nefnt nafnorð eins og deilingu 

en það hefur svipaða merkingu og sagnorðið að deila. Eins er hægt að nefna 

sagnorðið að spá en það hefur svipaða merkingu og nafnorðið spá eða 

spáin. Kennari á að nýta sér þessi tengsl og benda á skyldleika þeirra 

(Carnine o.fl., 2010).  

Kennarar eiga að kenna nemendum nýja merkingu orðs áður en þeir lesa 

tiltekinn texta þar sem ákveðins skilnings á textanum er krafist. Ein leiðin til 

að kenna orðið er að styðjast við orðabók. Til þess að kenna nýja merkingu 

tiltekins orðs sýnir kennarinn nemendunum orðið þar sem það er í ákveðnu 

samhengi í textanum og biður nemendur finna það í orðabókinni. Kennarinn 

bendir á að í orðabókinni sé að finna mismunandi merkingar orðsins. Hann 

les skilgreiningarnar upphátt hverja fyrir sig og bekkurinn ræðir í samein-

ingu um hvaða skilgreining orðsins passi best við setninguna. Nemendurnir 

útiloka óviðeigandi skilgreiningar. Kennarinn fær síðan nemendur til þess að 

máta skilgreiningu orðsins við tiltekna setningu og sannreyna hvort hún sé 

skiljanleg og merkingafræðilega rétt. Í framhaldi af þessu getur kennarinn 

látið nemendur skrifa þeirra eigin setningar með mismunandi skilgrein-

ingum/merkingum orðsins. Sem dæmi getum við tekið orðið bókaður í 

þessum setningum: 

 Glæpamaðurinn var bókaður á lögreglustöðinni. 

 Hann bókaði miða frá Reykjavík til Ísafjarðar. 

 Þú getur bókað það, að á morgun rignir líka. 

Eftir því sem nemendur verða færari getur kennarinn smám saman 

dregið sig í hlé í kennslunni. Að lokum eiga nemendur að geta stuðst við 
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þessa aðferð upp á eigin spýtur til þess að átta sig á nýrri merkingu orðs 

(Carnine, Silbert, Kame´enui, Tarver og Jungjohann, 2006). 

 

Auka við merkingu þekkts orðs: Þriðja kennsluaðferðin við að kenna 

börnum orðaforða er sú að kenna þeim merkingu orða með enn skýrari 

hætti. Oft á tíðum hefur nemandi einhverja hugmynd um merkingu orðsins 

en þarf að læra að nota það á nákvæmari hátt og skilja merkingu þess 

betur. Sem dæmi er hægt að nefna að nemandi viti að orðin að skokka, 

trimma og spretta úr spori séu merkingalega skyld orðinu að hlaupa en 

þekki ekki nákvæmlega merkingu þeirra. Kennarinn getur þess vegna 

útskýrt orðin með því að skýra mismun merkinga þeirra þó svo að þau merki 

nokkurn veginn það sama. Kennslan myndi þá felast í því að kynna 

nákvæmari skilgreiningar og skýringar á orðinu. Það er ekki nóg að 

skilgreina orðin fyrir nemandanum heldur verður einnig að gefa honum 

tækifæri til að nota þau við verkefnavinnu. Ein leiðin til að skipuleggja slíkt 

verkefni er að láta nemendur setja orð á viðeigandi stað inn í fyrirfram 

tilbúnar setningar. Það að efla skilning nemenda á orðum krefst þess að 

kennari bjóði upp á verkefni þar sem nemendur fá fjölbreytileg tækifæri til 

nota orðin í ýmis konar samhengi öðru en því sem sést í tilteknum texta 

sem verið er að lesa. Ef skilningur nemanda á orði er bundinn þröngri skil-

greiningu eða við eitt tiltekið samhengi þá er hætt við að hann geti ekki 

skilið orðið í margvíslegum aðstæðum og geti takmarkað notað það í ræðu 

og riti. Kennari getur bent á merkingu orðsins með því að sýna það við 

margvíslegar aðstæður (Carnine o.fl., 2010).  

Það að efla skilning nemenda á orði krefst þess að kennarinn sýni nem-

endum dæmi þar sem orðið er í margvíslegu samhengi og hefur jafnvel aðra 

merkingu en orðið í sögunni sem fjallað er um. Til dæmis getur kennarinn til 

þess að efla skilning nemenda á orðinu strangur í skilningi þess að vera al-

varlegur eða kröfuharður einstaklingur kennt nemendum orðið með eftir-

farandi hætti: 

 Við vorum með strangan kennara. Hann var mjög stífur. Hann brosti 
aldrei. Hvað köllum við kennara sem hagar sér á þennan hátt? 

 Körfuboltaþjálfarinn okkar var mjög strangur. Hann lét okkur æfa 
leikfléttur okkar aftur og aftur þangað til við gátum gert þær 
fullkomlega. Hvað köllum við þjálfara sem hagar sér á þennan hátt? 
(Carnine o.fl., 2006). 
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Læra merkingu nýs orðs með því að kynna til sögunnar óþekkt hugtak18: 

Þegar nemendur eru komnir á efsta stig í grunnskólanum aukast kröfurnar 

um að þeir læri ný orð yfir óþekkt hugtök. Í þessari aðstöðu er nemandinn 

ekki kunnugur hugtakinu eða orðinu sem stendur fyrir hugtakið og þarf þess 

vegna að læra hvort tveggja. Þetta er algengt í faggreinum eins og náttúru- 

og landafræði. Það að læra nýtt orð sem stendur fyrir óþekkt hugtak er sá 

þáttur í orðaforðalærdómi sem hefur reynst nemendum erfiðastur og krefst 

þess vegna afar ítarlegrar og skipulagðrar kennslu. Þegar kennari kynnir 

nemendum merkingu nýs orðs ætti hann að nota einfaldan og skýran 

orðaforða til að útskýra orðið svo þeir eigi auðveldara með að tileinka sér 

það. Þegar flóknari orð eru kynnt til sögunnar getur verið að ekki sé 

nægjanlegt að kynna orðin með einföldum og skýrum útskýringum. Þá getur 

verið nauðsynlegt að láta nemendur vinna með orðin á myndrænan hátt 

eða með myndrænni kortlagningu. Myndræn kortlagning hvetur til hug-

takamyndunar með því að setja upp á myndrænan hátt helstu einkenni 

orðsins. Kennari býr til verkefnablað þar sem hann hefur orðið sem á að 

vinna með á miðju blaðsins og útskýringar á einkennum þess koma síðan út 

frá því. Sem dæmi getum við nefnt tegundina hundur. Kennarinn myndi þá 

hafa orðið hundur í miðjunni og síðan kæmu t.d. útskýringar eins og hvernig 

lítur hann út, hvað borðar hann og hvar er hann að finna? (sjá mynd 4). Til 

þess að ljúka við vinnuna við myndræna framsetningu á hugtaki kynnir 

kennari það með því að lesa efnisgrein um það eða með því að mynda um-

ræðu meðal nemenda um hugtakið. Myndræn kortlagning getur einnig 

verið gagnleg til þess að sýna fram á hversu skyld orð eru eða hversu ólík 

þau eru (Carnine o.fl., 2010).   

  

                                                            
18 Hugtak er ein grunneininga hugsunar og vísar til mengis þeirra staka sem það nær yfir. Í töluðu eða 

rituðu máli er hugtak táknað með orðum en þó þannig að ólík orð geta táknað eitt og sama hugtakið og 

sama orðið fleiri en eitt hugtak. Gera má greinarmun á tilvísun og merkingu hugtaka. Tilvísun hugtaksins 

er það mengi sem það lýsir, stökin sem það nær yfir. Merkingin er annars eðlis eins og sést á því að 

hugtök ólíkrar merkingar geta vísað til sömu eða svipaðra fyrirbæra. Þannig hefur ,,Heilög ritning” aðra 

merkingu en ,,trúarbók kristinna manna” þótt í báðum tilfellum sé verið að vísa til biblíunnar. Á sama 

hátt hefur ,,kvöldstjarnan” aðra merkingu en ,,morgunstjarnan” þótt bæði hugtök vísi til Venusar 

(Guðmundur B. Arnkelsson, 2000).  
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Myndræn kortlagning: Til þess að ljúka við myndræna kortið þá kynnir 

kennarinn nemendunum nýja hugtakið með því að láta þá lesa sér til um 

það. Hann getur annað hvort verið með stutta kennslustund um orðið eða 

ef nemendur eru eitthvað kunnugir orðinu einfaldlega rætt stuttlega við þá. 

Kennarinn myndi síðan fylla inn í myndræna kortið út frá upplýsingunum 

sem koma fram við lestur eða samræður nemenda (Carnine o.fl., 2010).  

 

Mynd 4. Myndræn kortlagning 

 

 

Hundur 

Hvar býr 
hann? 

Hvers 
konar dýr 
er hann? 

Hvað 
borðar 
hann? 

Hvernig 
veiðir 
hann? 
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6 Niðurstöður 

Af þeim myndum og töflum sem hér fara á eftir (myndir 5 – 9 og töflur 10 – 

15) má sjá árangur hvers nemanda, bæði hvað varðar söguramma og 

útdrátt og orðaforða við forprófun, inngrip, eftirprófun og endurheimt. 

Myndirnar sýna  einkunnir úr hverri sögu fyrir sig en töflurnar sýna 

meðaleinkunnir í hverju af framangreindum fjórum prófunum. 

 

Nemandi A - Sögurammi og útdráttur 

Mynd 5. Nemandi A - Niðurstöður úr söguramma og útdrætti. 

Tafla 10. Nemandi A - Meðaleinkunnir úr prófunarþáttum varðandi söguramma 
og útdrátt. 

Sögurammi og útdráttur Meðaleinkunn 

Forprófun 2.77 

Inngrip 6,98 

Eftirprófun 5,03 

Endurheimt 4,40 
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Séu meðaleinkunnir þessa nemanda skoðaðar sést að hækkun frá forprófun 

til inngrips, þ.e.a.s.  munur einkunna þegar nemendur leystu verkefnin án 

afskipta kennara og svo eftir inngrip (sjá 6.1 og 6.2) var 4,21 eða 152%. Frá 

forprófun til eftirprófunar (sjá 6.3) var hækkunin 2,25 eða 81,6%. Hækkun 

frá forprófun til endurheimtar, sem segir mest um árangur kennslunnar, því 

endurheimtin mælir hvað eftir situr af bætingunni (sjá 5.4). Hækkunin var 

1,63 eða 58,8%. 

 

Nemandi A -  Orðaforði 

Mynd 6. Nemandi A - Niðurstöður úr orðaforðakennslu. 

Tafla 11. Nemandi A - Meðaleinkunnir úr prófunarþáttum varðandi 
orðaforðakennslu. 

Orðaforði Meðaleinkunn 

Forprófun 5,00 

Inngrip 7,45 

Eftirprófun 9,50 

Endurheimt 7,90 

 

Hækkun frá forprófun til inngrips (sjá 6.1 og 6.2) nam 2,54 eða 49%. Frá 

forprófun til eftirprófunar  (sjá 6.3) var hækkunin 4,50 eða 90%. Hækkun frá 

forprófun til endurheimtar (sjá 6.4) var 2,90 eða 58%. 
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Nemandi B – Sögurammi og útdráttur. 

Mynd 7. Nemandi B - Niðurstöður úr söguramma og úrdrætti. 

Tafla 12. Nemandi B - Meðaleinkunnir úr prófunarþáttum varðandi söguramma 
og útdrátt. 

Sögurammi og útdráttur Meðaleinkunn 

Forprófun 2,22 

Inngrip 5,45 

Eftirprófun 4,63 

Endurheimt 4,10 

 

Hækkun frá forprófun til inngrips (sjá 6.1 og 6.2) var 3,23 eða 145,5%. Til 

eftirprófunar (sjá 6.3) var hækkun frá forprófun 2,41 eða 108,8%. Hækkun 

frá forprófun til endurheimtar (sjá 6.4) var 1,88 eða 84,7%. 
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Nemandi B – Orðaforði 

Mynd 8. Nemandi B - Niðurstöður úr orðaforðakennslu.  

Tafla 13. Nemandi B - Meðaleinkunnir úr prófunarþáttum varðandi 
orðaforðakennslu. 

Orðaforði Meðaleinkunn 

Forprófun 1,67 

Inngrip 7,85 

Eftirprófun 7,00 

Endurheimt 7,73 

 

Hækkun frá forprófun til inngrips (sjá 6.1 og 6.2) nam 6,18 eða 370%. Frá 

forprófun til eftirprófunar (sjá 6.3) var hækkunin 5,37 eða 321,6% og þá 

forprófun til endurheimtar (sjá 6.4) var hún 6,06 eða 362,9%. 
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Nemandi C – Sögurammi og útdráttur 

 

Mynd 9. Nemandi C - Niðurstöður úr söguramma og úrdrætti. 

Tafla 14. Nemandi C - Meðaleinkunnir úr prófunarþáttum varðandi söguramma 
og útdrátt. 

Sögurammi og útdráttur Meðaleinkunn 

Forprófun 1,57 

Inngrip 4,90 

Eftirprófun 4,93 

Endurheimt 5,23 

 

Hér nam hækkun frá forprófun til inngrips (sjá 6.1 og 6.2) 3,33 eða 212,1%. 

Til eftirprófunar (sjá 6.3) frá forprófun nam hún 3,36 eða 214%. Frá 

forprófun til endurheimtar (6.4) var hækkunin 3,66 eða 233,1%. 
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Nemandi C – Orðaforði 

Mynd 10. Nemandi C - Niðurstöður úr orðaforðakennslu. 

Tafla 15. Nemandi C - Meðaleinkunnir úr prófunarþáttum varðandi 
orðaforðakennslu. 

Orðaforði Meðaleinkunn 

Forprófun 4,53 

Inngrip 7,25 

Eftirprófun 7,90 

Endurheimt 8,27 

 

Hækkun frá forprófun til inngrips (sjá 6.1 og 6.2) var hækkunin 2,72 eða 

60,0%. Milli forprófunar og eftirprófunar (sjá 6.3) var hún 3,37 eða 74,4% og 

frá forprófun til endurheimtar var hún 3,74 eða 82,6%. 

6.1 Forprófun 

Í upphafi rannsóknarinnar voru nemendur látnir lesa þrjár stuttar 

þjóðsögur, Heimskar kerlingar, Hver rífur svo langan fisk úr roði? og Svarti 

skóli. Frammistaða þeirra var metin og gefnar tvær einkunnir, annars vegar 

fyrir söguramma og útdrátt og hins vegar fyrir orðaforða. Við mat á 

fyrrnefnda þættinum voru lagðar sex spurningar fyrir nemendurna 

(fylgiskjal 2). Hver spurning gilti 10% nema sú síðasta sem gilti 20%. Þá voru 

þeir látnir semja útdrátt úr hverri sögu og gilti hann 30%, samtals 100%. 
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Við mat á orðaforða og orðskilningi voru nemendur látnir útskýra fimm 

orð úr hverri sögu og gefa eitt sýnidæmi um notkun hvers orðs. Fyrir hverja 

rétta skýringu fengu nemendur 10% og sömuleiðis fyrir hvert sýnidæmi 

(fylgiskjal 5 og 6). Sömu aðferðum var svo beitt við mat á öllum sögum sem 

lesnar voru meðan rannsóknin stóð til þess að samanburður yrði sem 

raunhæfastur.  

Í stuttu máli má segja að nemendurnir hafi ekki skilið þau orð sem um 

var spurt. Á orðaforðavitundarspjaldinu merktu þeir yfirleitt við orðin að 

þeir þekktu þau ekki, merktu mínus ( - ) . Það hjálpaði þeim svo við 

sögurammann og útdráttinn  og einnig við útskýringar á orðunum að í 

þjóðsögunum sem þeir lásu voru orðin stuttlega skýrð. Því má segja að 

orðaforðavitundareinkunnir við forprófunina gefi ekki fyllilega rétta mynd. 

6.2 Inngrip 

Eftir þetta voru nemendur látnir lesa sjö stuttar þjóðsögur, Þorsteinn tól, 

Hvað étur kötturinn?, Sagan af Gípu, Gandreið, Kerling vill fá nokkuð fyrir 

sinn snúð, Neyttu meðan á nefinu stendur og Seint fyllist sálin prestanna. Því 

miður tóku nemendur A og B ekki þátt í prófunum þegar prófað var úr Seint 

fyllist sálin prestanna. Þeir ruku burt vegna ágreinings sem kom upp milli 

nemenda í frímínútum. Þeirri sögu er því sleppt í eftirfarandi umfjöllun. 

Þannig að í þessum áfanga eru sex sögur lesnar til að prófa úr. Fyrst voru 

sögurnar lesnar án afskipta kennara eins og í forprófuninni og síðan eftir 

inngrip kennara. Þá var prófað eftir inngripið og má sjá árangur hvers 

nemanda á myndum og töflum hér að framan. Inngripið fór þannig fram að 

kennarinn las söguna með nemendum, útskýrði orð og gaf sýnidæmi um 

notkun þeirra og leiddi nemendur að réttu svari við spurningum.  

Af myndum og töflum má sjá að hvað varðar söguramma og útdrátt, 

þ.e.a.s. lesskilning var alltaf um verulega bætingu að ræða. Meðalbæting 

þeirra allra var 169,9%. Eins og áður segir er fram komið er 

orðaforðaeinkunnin í forprófun nokkuð skekkt og því segir hlutfallsleg 

bæting ekki mikið. Hins vegar verður að telja útkomuna hvað varðar 

orðaforða eftir inngrip vel viðunandi, en meðaleinkunn hvað hann varðar 

var 7,52 eftir inngrip. 

6.3 Eftirprófun 

Næsta skref var svo það að nemendur voru látnir lesa þrjár nýjar þjóðsögur 

eftir inngrip kennara. Sögurnar voru; Gissur á Botnum, Nú skyldi ég hlæja 

væri ég ekki dauður og Sálin hans Jóns míns.  
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Það er auðséð af myndum og töflum hér að framan að umtalsverður 

getumunur er milli eftirprófunar og forprófunar, þar sem nemendur glímdu 

við sögurnar án inngrips kennara. Tekið skal fram að reynt var að velja 

sögurnar þannig að þær væru á sambærilegu erfiðleikastigi, bæði hvað 

varðaði umskráningu og orðaforða. Séu einkunnir hvað varðar söguramma 

og útdrátt, þ.e. lesskilning skoðaður kemur í ljós að allir nemendurnir bæta 

sig verulega  eftir inngrip kennara. Meðalbæting allra þriggja var 134,8%. 

Hvað varðar orðaforða gildir það sama og áður sagði að þar sem hann var 

nánast enginn fyrir inngrip verður bætingin ekki mæld í prósentum. Þó 

verður að telja hann vel viðunandi eftir eftirprófun þar sem meðaleinkunn 

nemendanna var 8,13. 

6.4 Endurheimt 

Síðasti liður rannsóknarinnar var svo fólgin í því að kanna hvað eftir sæti af 

þeirri bætingu sem orðið hafði. Sú könnun fór þannig fram að um það bil 

mánuði eftir lok tilraunarinnar þreyttu nemendur sams konar próf og í 

upphafi, og voru lesnar sömu sögur og þá. Nemendur unnu þetta verkefni 

sjálfstætt, án stuðnings kennara. 

Það sést skýrt af myndum 5 – 10 og töflum 10 – 15 að árangurinn er 

verulega betri en í upphafi. Nemendurnir hafa allir bætt sig hvað varðar 

söguramma og útdrátt, en auðvitað í mismiklum mæli. Þeir hafa ekki aðeins 

bætt sig að meðaltali, heldur er árangur hvers og eins þeirra betri í öllum 

sögunum. Að meðaltali hafa þeir bætt sig um 125,5%. Hvað varðar 

orðaforða er eins og áður sagði ekki hægt að tala um bætingu í prósentum 

þar sem nemendurnir þekktu engin af aðspurðum orðum  fyrir inngrip. Það 

liggur þó fyrir að orðakennslin eru í dágóðu í lagi við þessa síðustu prófun, 

endurheimtina. Meðaleinkunnin úr þessum lið er 7,97. 

Það er alveg ljóst að þessi tilraun mín er talsvert takmörkuð enda gert 

ráð fyrir því frá upphafi. Enn eru órannsökuð tengsl við ýmsar orsakir 

lestrarerfiðleika og verður nánar fjallað um það í næsta kafla. 
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7 Umræður 

Af því sem komið hefur fram í niðurstöðukaflanum virðist mega draga þá 

ályktun að bein kennsla með áherslu á söguramma og orðaforða geti 

stuðlað að bættum lesskilningi hjá nemendum með ADHD. Því má segja 

nokkuð afdráttarlaust að rannsóknin hafi stutt tilgátu mína um að svo væri. 

Bein kennsla og þjálfun nemenda við að nota söguramma og skrifa út-

drátt bar árangur. Þegar skoðaðar eru niðurstöður úr forprófun sést að þær 

eru fremur slakar og benda til þess að nemendur hafi haft lítinn skilning á 

sögunum og þar af leiðandi ekki getað skrifað heilsteyptan útdrátt.  

Frammistaða nemenda eftir inngrip kennara er talsvert betri en í for-

prófuninni. Eins og segir í niðurstöðukaflanum var meðalbæting þeirra frá 

forprófun yfir til inngrips um 169,9% sem verður að teljast góður árangur. 

Af þessu má ráða að nemendur hafi notið góðs af leiðbeiningum kennara 

við að öðlast betri skilning á sögunni og til þess að skrifa heilsteyptari út-

drátt.  

Þegar niðurstöður úr eftirprófun eru bornar saman við niðurstöður úr 

inngripi má sjá að meðaleinkunn nemenda lækkar um 0.92 eða um 15,9%. 

Þessi niðurstaða bendir til þess að nemendur hafi lært talsvert og að 

einhverju leyti tileinkað sér færnina við að vinna samkvæmt söguramma og 

skrifa síðan útdrátt. Auk þess bendir þetta til að nemendur verði smám 

saman minna háðir kennaranum við að öðlast skilning á tilteknum sögum. 

Eins og getið er í lesskilningskaflanum um söguramma getur þekking á því 

hvernig ritað mál er skipulagt hjálpað nemendum að koma sér upp heil-

steyptri túlkun á texta. Frásagnir eru uppbyggðar með þeim hætti að ein-

ingar þeirra eru tengdar saman með orsakatengslum og getur ytri bygging 

hjálpað nemendum að skilja texta sem þeir lesa (Cain 2010:). Þar sem lögð 

var sérstök áhersla á söguramma og skilning á honum við að semja útdrátt 

virðist sem þessi tiltekna færni hafi hjálpað nemendum við að efla skilning 

sinn á þjóðsögunum sem þeir lásu. Segja má að söguramminn sé áþreifan-

legt verkfæri fyrir nemendur til að tileinka sér sögu. Síendurtekin vinna við 

slíkt hefur án efa hjálpað þeim að festa færnina í minni sínu og aðstoðað þá 

við að koma sér upp aðstæðubundnu líkani þar sem þeir þurftu að sam-

þætta og mynda samhengi út frá sögurammalíkaninu. Nemendurnir hafa 

allir bætt sig hvað varðar söguramma og útdrátt. Og greinilegt er að þeir 

hafa náð að viðhalda færni sinni. Þegar meðaleinkunnir úr eftirprófum og 



 

130 

endurheimt eru skoðaðar má sjá að meðaleinkunnin úr eftirprófinu hefur 

lækkað um einungis 0.29 eða um 6,0%.  

Þó svo að niðurstaðan úr þættinum, sögurammi og útdráttur, hafi verið 

vel viðunandi þar sem nemendur bættu sig frá forprófun til endurheimtar 

allt frá 58,8% og upp í 233,1% þá er augljóst að nemendur geta enn bætt sig 

töluvert. Ástæður fyrir því að árangurinn varð ekki meiri en raun ber vitni 

kunna að vera ýmsar enda er lesskilningur gríðarlega flókið fyrirbæri  eins 

og kemur fram í kaflanum um hann. Hann samanstendur af mörgum 

þáttum eins og þekkingu á söguramma, eftirliti með eigin skilningi, 

ályktunarhæfni, setningarfræðilegri úrvinnslu, vinnsluminni, orðakennslum 

og umskráningu og hljóðkerfisvitund (Perfetti o.fl., 2007). 

Í ritgerðinni er minnst á að fjórir aðgreindir þættir endurspegli þá erfið-

leika sem nemendur með ADHD glíma við þegar þeir eru að lesa og hamla 

þeim í að greina og nota uppbyggingu við að efla skilning á sögum. Í 

kaflanum um lesskilning er sagt frá því að hann byggist á málskilningi og að 

orðaforði sé mikilvægur forspárþáttur varðandi lesskilning. Þar að auki 

hefur verið minnst á að umskráningarfærni eða góð lesfimi sé mikilvæg. Af 

þessari stuttu upptalningu og því sem hefur komið fram um þátttakendur 

rannsóknarinnar er ljóst að vandkvæði þeirra  við að tileinka sér innihald 

texta eru veruleg. Má þar nefna eftirfarandi: 

 Slakt tímaskyn. 

 Erfiðleika með að eiga samtal við sig í hljóði til þess að leysa verk-

efni og að greina vandamál og deila því með öðrum.  

 Erfiðleika við einbeitingu og lítið úthald til að ná langtíma mark-

miðum (Hallahan og Kauffman, 2006). 

Leiða má líkur að því að sá árangur sem náðist í kennslunni hafi ekki síst 

verið skipulagi beinnar kennslu og sögurammanum að þakka. Kerfisbundið 

skipulag kennslunnar hefur veitt nemendum öryggi við að vinna verkefnin. 

Þar að auki hefur það verið lærdómsríkt fyrir þátttakendur að hafa 

kennarann sem fyrirmynd við vinnu að verkefnum. Þannig fengu þeir skýra 

hugmynd um það hvernig æskilegt er að leysa viðkomandi verkefni með 

skýrri framsetningu á viðfangsefninu. Einnig tel ég að það hafi hjálpað þátt-

takendum talsvert að kennari setti þeim ávallt tímamörk við vinnu á hverju 

verkefni. Þeir gátu fylgst með tímanum á sérstökum tímavaka sem var stillt 

upp í kennslustofunni þar sem allir sáu. Með því móti voru nemendur 

meðvitaðir um hvað tímanum leið og héldust vel að verki. Eitt meginein-

kenni beinnar kennslu eru skýr markmið kennslunnar. Í rannsókninni voru 

nemendur áminntir í upphafi hverrar kennslustundar hvert markmið 

kennslunnar væri og hvernig sögurammi gæti hjálpað þeim við vinnu að 
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verkefnum. Þessi þáttur hefur án efa stutt þátttakendur við vinnuna. Sú 

uppbygging sem fylgir sögurammakennslu hefur áreiðanlega verið nem-

endum mikill stuðningur þar sem þeir fá auk þess áþreifanlegt verkfæri til 

þess að öðlast betri skilning á sögunum og til þess að skrifa útdrátt með 

skipulegum hætti. 

Árangurinn af orðaforðaþjálfuninni var einnig vel ásættanlegur. Þegar 

niðurstöður úr eftirprófun eru bornar saman við niðurstöður úr inngripi má 

sjá að meðaleinkunn nemenda hækkar um 0.55 eða um 8,1%. Þessi niður-

staða bendir til þess nemendur hafi lært talsvert og tileinkað sér allvel 

færnina við að nota orðaforðaskema og eflt orðaforða sinn. Þegar meðal-

einkunnir úr eftirprófun og endurheimt eru skoðaðar má sjá að meðal-

einkunnin úr eftirprófinu hefur lækkað einungis um 0.19 eða 2,0%. Þetta 

bendir til þess að nemendur hafi orðið sjálfstæðir vinnu sína í sambandi við 

þessa þætti. Rannsóknir hafa sýnt að þegar börn byrja að lesa gefst þeim 

tækifæri til að efla orðaforða sinn (Carnine o.fl., 2010). Það að rekast á orð í 

eitt skipti í texta getur verið nægjanlegt fyrir lesandann til að álykta um það  

og læra merkingu þess. Þó er líklegt er að það sé nauðsynlegt fyrir hann að 

rekast á orðið í mismunandi samhengi til þess að tileinka sér öll blæbrigði 

þess. Samkvæmt niðurstöðum rannsókna eru einstaklingar með slakan 

lesskilning síður færir um að álykta um merkingu út frá samhengi (Nation, 

2009). Skilgreining á orðaforða sem gengur út frá því að hann sé breyta sem 

gefur til kynna hversu mörgum orðum einstaklingur hefur yfir að ráða í 

orðasafni er mikil einföldun. Góður orðaforði einstaklings einkennist af því 

að hann er sveigjanlegur og skilvirkur. Fræðimaðurinn Miller (1999) bendir á 

að sveigjanleiki sé nauðsynlegur til þess að einstaklingur viti meira um orð 

en hvernig það er borið fram og merkingu þess samkvæmt hefðbundinni 

orðabókarskilgreiningu. Hann þurfi að læra að orð geti haft fleiri en eina 

merkingu og sem hægt er að skilja á mismunandi vegu eftir því hvert sam-

hengið er (Nation, 2009). Nemendur þekktu yfirleitt ekki orðin sem spurt 

var um. Þó gátu þeir skrifað skýringar við þau á orðaforðavitundarspjaldið 

þar sem þeir höfðu orðskýringar með sögunum sem þeir voru að lesa. Í for-

prófuninni gátu þeir skrifað skýringar við orðin en áttu erfitt með að koma 

með sýnidæmi um það hvernig ætti að nota þau málfræðilega rétt (merk-

ingar- og setningarfræðilega). Þegar kom að inngripinu byrjuðu þeir að 

reyna að koma með sýnidæmi um það hvernig ætti að nota þau. Þegar litið 

er á niðurstöður úr eftirprófun og endurheimt verður árangurinn að teljast 

mjög góður og má ætla að nemendur hafi öðlast færni í því að nota orða-

forðavitundarspjaldið og orðið meðvitaðri um hvernig eigi að nota tiltekin 

orð í setningum. Meðan á inngripinu stóð þar sem nemendur fengu endur-

gjöf á það hvernig ætti að nota orðin, lagði rannsakandi áherslu á að nem-
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endur skrifuðu einfaldar setningar og ígrunduðu vel hvað orðin þýddu. 

Ástæðan fyrir betri árangri í eftirprófun og endurheimt en í inngripinu er 

líklegast sú að nemendur fylgdu betur áðurnefndum leiðbeiningum rann-

sakandans. Niðurstöður eftirprófunar og endurheimtar benda sterklega til 

þess að yfirfærsla á tiltekinni færni hafi einnig átt sér stað og að hún hafi 

haldið sér nokkuð vel. Einnig má draga þá ályktun út frá niðurstöðunum að 

þjálfunin við að láta þátttakendur skrifa setningar þar sem þeir þurftu að 

nota orðin hafi eflt skilning þeirra á þeim, enda benda rannsóknir til þess að 

eftir því sem nemendur vinna með orð á dýpri hátt, sé líklegra að þeir auki 

skilning sinn á textanum (Carnine o.fl., 2010). 

Hluti af því er að kennarar veiti fjölbreytileg tækifæri til að takast á við 

orðin þar sem þau koma fyrir í mismunandi samhengi. Meðal annars hefur 

verið bent á að nemendur þurfi að fá tækifæri til að tala um aðstæður þar 

sem orðin koma fyrir og tengja þau við raunverulegar aðstæður sem þeir 

sjálfir hafa lent í (Carnine o.fl., 2010).  Þó orðin sem valin voru úr sögunum 

til greiningar og skýringar séu ef til vill ekki algeng í nútímamáli voru þau 

valin með hliðsjón af því að þau voru nauðsynleg til að efla skilning þátttak-

enda á sögunum. Svo virðist sem kerfisbundið skipulag kennslunnar og virk 

þátttaka nemenda í kennslustundunum hafi skipt sköpum við að festa orðin 

í sessi hjá nemendum. Þrátt fyrir að þeir hafi orðið undrandi að sjá ákveðin 

orð í sögunum þar sem þeim þótti þau framandi, virtist sem þeir hefðu 

gaman af því að læra þau. Í frímínútum og matmálstímum voru þátttak-

endur til dæmis að beita þeim fyrir sig og gantast sín á milli með því að nota 

orðin. Segja má að það hafi einna helst skort í kennslunni að nemendur 

fengju nægan tíma og næg tækifæri til að tileinka sér erfiðustu orðin og 

nota þau í fjölbreyttu samhengi. Hins vegar fengu nemendur að heyra til-

raunir annarra nemenda til að nota orðin rétt og endurgjöf frá kennara um 

það hvernig mætti nota þau samkvæmt málvenju.  

Rétt er að geta þess að ástæður fyrir því að eingöngu var prófað úr þjóð-

sögum eru ýmsar. Það er auðvelt að finna þjóðsögur af hæfilegri lengd fyrir 

svona prófun. Það gildir ekki í sama mæli um aðrar smásögur eigi þær að 

vera efnislega við hæfi þess aldurs sem hér var verið að fást við. Þjóð-

sögurnar gefa færi á nýjum orðaforða, sem er mörgum unglingum ókunnur, 

ekki síst ef þeir eru torlæsir. Þá er ekki síst á það að líta að samkvæmt aðal-

námskrá í íslensku ber að kynna nemendum þjóðsögurnar. Það reyndist 

rannsakanda vel að nota þjóðsögur í þessari rannsókn en án efa væri 

áhugavert að prófa að nota orðaforðaspjaldið og þær aðferðir sem stuðst 

var í þessari rannsókn við að kenna orðaforða við kennslu á annars konar 

námsefni eins og til dæmis í náttúru- og þjóðfélagsgreinum. Þörfin fyrir 

öfluga orðaforðakennslu er ekki síst í þeim greinum á mið- og unglingastigi 
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grunnskólans enda benda rannsóknir til að á miðstigi grunnskólans sé líklegt 

að nemendur í áhættuhópi þekki ekki stóran hluta þeirra sértæku orða sem 

koma fyrir í áðurnefndum textum (Carnine o.fl., 2010).  

Eins og fram kemur í kafla 3.1, um þátttakendur í rannsókninni, eiga þeir 

við fjölþætt vandamál að stríða. Þeir eru allir með ADHD enda snérist rann-

sóknin öðrum þræði um fólk með slíka röskun. Það veldur því að þeir eiga í 

talsverðum erfiðleikum með að einbeita sér að ákveðnum verkefnum,  

glíma við hegðunar og námserfiðleika (t.d. lestrarerfiðleika), búa yfir slakri 

málfærni, takmörkuðum orðaforða og slöku vinnsluminni. Stöðuprófin sem 

þátttakendur tóku áður en rannsóknin hófst staðfesta mjög greinilega að 

þeir glíma við erfiðleika í sambandi umskráningu og lesskilning. Í þessu 

sambandi er tilvalið að nýta sér kenningar Hoover og Gough um The simple 

view of reading en samkvæmt henni byggist lestur á tveimur þáttum, les-

skilningi og umskráningu (Hoover og Gough, 1990). Samkvæmt nálgun 

þeirra má greina nemendur í fjóra flokka varðandi lestrarerfiðleika út frá 

getu í orðakennslum og málskilningi. Þeir eru;  

 Dyslexía (umskráningarerfiðleikar).  

 Sértækir lesskilningserfiðleikar.  

 Blandaðir veikleikar 

 Engir veikleikar.  

Þar er nokkuð ljóst að þátttakendurnir í rannsókninni falla í flokkinn 

blandaðir veikleikar. Þeir þurfa vissulega víðtækari inngrip en einungis í 

sambandi við lesskilning vegna þess að vandi þeirra er tvíþættur, er bæði á 

sviði lesskilnings og umskráningar. Þess vegna má leiða líkur að því að 

árangur þeirra hefði orðið meiri ef þeir hefðu einnig fengið markvissa 

þjálfun í lesfimi. Fræðimenn á þessu sviði sem aðhyllast samvirknilíkön telja 

einnig að lestur byggist fyrst og fremst á tveimur þáttum, lesskilningi og 

umskráningu. Þeir benda á að lesandi þurfi að beita tveimur úrvinnslu-

ferlum við að lesa texta. Í fyrsta lagi þarf hann að beita málvísindalegri 

nálgun eða úrvinnslu á orðum og einstökum orðasamböndum.  Í öðru lagi 

þarf hann að beita merkingafræðilegri greiningu. Þessar hugmyndir renna 

einnig stoðum undir það að lesendur þurfa að búa yfir góðri hæfni í þessum 

tveimur þáttum svo þeir geti lesið texta og tileinkað sér hann. Hér er vert að 

nefna þátt lesfimi í lesskilningi en niðurstöður rannsókna benda til að hún 

sé nauðsynleg forsenda hans. Samband lesfimi og lesskilnings einkennist af 

því að leikni við að umskrá orð létti á vitsmunalegri úrvinnslu og þar af leið-

andi geti lesandinn betur einbeitt sér að því að nýta úrvinnsluþætti sem 

snerta æðri stig lesskilnings líkt og til dæmis ályktunarhæfni, eftirlit með 

eigin skilningi og þekkingu á söguramma (Priya og Wagner, 2009). Niður-
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stöður stöðumatsprófanna benda til þess að lesfimi þátttakenda sé slök og 

án efa hefur það haft áhrif á frammistöðu þeirra við að vinna verkefnin í 

þessari rannsókn. Ef þeir hefðu fengið markvissa og kerfisbundna þjálfun í 

lesfimi fyrir rannsóknina má leiða að því líkur að niðurstöður rannsóknar-

innar hefðu verið betri.  

Af því sem hér hefur komið fram virðist mega draga þá ályktun að bein 

kennsla geti gagnast nemendum með ADHD sem glíma við lestrarerfiðleika. 

Það er reyndar í góðu samræmi við ýmsar rannsóknir sem minnst er á í 

fræðilegu umfjölluninni sem bendir til þess að bein kennsla sé meðal 

árangursríkustu kennsluaðferða við lestrarkennslu (American federation of 

teachers, 1999; Gersten og Carnine, 1986; Hall, 2009). 

Þessi niðurstaða virðist líka vera í ágætu samræmi við niðurstöðu 

Guðríðar Öddu Ragnarsdóttir (2007, 2009) Að vísu var hún að kenna dreng 

með einhverfu og stúlku með alvarlega lesblindu, en raunvandinn var sá 

sami, það er að segja, að nemendurnir áttu við verulega lestrarerfiðleika að 

glíma. Gögn í rannsóknarinnar sem hér liggur fyrir benda einnig til þess að 

yfirfærsla á færninni sem verið var að þjálfa hafi átt sér stað líkt og í rann-

sókn Guðríðar Öddu. Niðurstöðurnar  eru líka í góðu samræmi við þær er-

lendu rannsóknir sem vitnað er til í upphafi ritgerðarinnar í kafla 1.2 

(Gersten og Carnine, 1986; Kuldanek, 1998; Gardill og Jitendra, 1999; 

Boulineau, For III, Hagan – Burke og Burke, 2004 og Stone, Boon, Fore III, 

Bender og Spencer, 2008). Fræðimenn hafa í gegnum tíðina komist að því í 

rannsóknum sínum að það sé mikil fylgni milli orðalesturs og lesskilnings hjá 

ungum lesendum. Ef lesendur geta ekki umskráð orð og gert það með 

nákvæmum hætti er áreiðanlegt að þeir geta ekki skilið texta svo viðunandi 

sé. Sambandið milli orðalesturs og lesskilnings virðist þó minnka eftir því 

sem færni lesanda eykst og fleiri úrvinnsluþættir lesskilnings þroskast (Cain, 

2010). Miðað við niðurstöður stöðumatsprófs er óhætt að fullyrða að um-

skráningarfærni þátttakenda í rannsókninni hafi haft áhrif á niðurstöður 

rannsóknarinnar enda er leshraði þeirra talsvert fyrir neðan meðaltal jafn-

aldra þeirra. Sé litið til kenningar Ehri, sjá kafla 2.3.5, er ljóst að þátttak-

endurnir í rannsókninni hafa ekki  að öllu leyti náð heildræna bókstafsstig-

inu og búa ekki yfir nægilega öflugum sjónrænum orðaforða sem lesfimi 

byggir á. Þeir geta ekki fullkomlega einbeitt sér að innihaldi textans sem 

leiðir síðan til slaks lesskilnings.  

Í takmarkaðri rannsókn eins og þessari er erfitt að fara fram á að þátt-

takendur skili betri árangri en raunin varð sökum þess hve fjölþætt vanda-

mál þeirra eru og hversu stuttan tíma rannsóknin varði.  
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7.1 Takmarkanir 

Rannsóknin er ákveðnum annmörkum háð. Til dæmis hefði verið gott að 

hafa samanburðarhóp. Þar sem um slíkt var ekki að ræða er ekki hægt að 

fullyrða út frá henni um kosti beinnar kennslu fram yfir aðrar kennsluað-

ferðir. Óvarlegt er að draga slíkar ályktanir af þessari rannsókn þar sem 

þátttakendur voru aðeins þrír. Þess vegna er heldur ekki hægt að alhæfa um 

aðra svipaða hópa út frá niðurstöðum hennar. Til þess að gera það er nauð-

synlegt að framkvæma rannsókn sem væri stærri í sniðum og með fleiri 

þátttakendum. 

Eins og áður hefur verið minnst á er full þörf á að rannsaka betur les-

skilningsferlið og kennsluaðferðir sem efla lesskilning. Rannsóknin sem hér 

var framkvæmd virðist vera sú eina sinnar tegundar á Íslandi og virðast 

mörg önnur svið lesskilnings einnig vera ókönnuð hér á landi. Fyrirbærið 

lesskilningur er flókið eins og fyrr segir og fjölþætt og  því ekki að efa að 

auknar rannsóknir á því mundu hjálpa kennurum á Íslandi að bæta kennslu 

sína. Áhugi kennara á lesskilningi virðist sem betur fer vera að aukast og 

hafa ýmsar greinar og rit um efnið komið út á undanförnum árum. Þar sem 

rannsóknir á beinni kennslu hafa verið stundaðar að einhverju marki eins og 

t.d. í Bandaríkjunum  hefur flest bent til þess að um sé að ræða mjög 

árangursríka kennsluaðferð. Mér finnst því vera full ástæða til að fleiri 

kennarar kynni sér hana enn frekar og framkvæmi rannsóknir þar sem áhrif 

hennar eru könnuð. Auk þess er nauðsynlegt að kanna einnig aðrar aðferðir 

sem efla lesskilning og undirstöðuþætti sem virðast hjálpa til við að skilja 

texta betur. 
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8 Lokaorð 

Hér hefur verið fjallað um lesskilning og hvernig nota má beina kennslu til 

að efla hann hjá nemendum með taugafræðilegu röskunina ADHD.  Les-

skilningur er afar flókin færni sem samanstendur af mörgum ólíkum þáttum. 

Nauðsynleg forsenda hans er að nemendur hafi góða færni í öllum undir-

stöðuþáttum lestrar eins og umskráningu og lesfimi, auk þess sem ákveðinn 

orðaforði og bakgrunnsþekking þarf að vera fyrir hendi. Einnig þurfa ein-

staklingar að búa yfir hæfileika til hugrænnar úrvinnslu eins og til dæmis að 

geta ályktað um merkingu texta, fylgst með eigin skilningi og vita hvernig 

frásagnir eru uppbyggðar.  

ADHD er taugafræðileg röskun á sviði einbeitingar og virkni. Einkenni 

hennar hamla einstaklingunum því töluvert í námi og félagslífi, ekki síst í 

lestri, enda eiga þeir mjög erfitt að einbeita sér og glíma auk þess oft við 

ofvirkni. 

Bein kennsla er afar hnitmiðuð og skipuleg kennsluaðferð sem grund-

vallast á þeirri kenningu að hægt sé að hraða námi ef kennsluaðferðir eru 

skýrar, rangtúlkunum haldið í lágmarki og algildum staðreyndum haldið 

fram. Hún gerir þá kröfu að kennsluaðferðir séu mjög vel uppbyggðar og 

veiti ótal tækifæri til þjálfunar. Niðurstöður fjölmargra rannsókna á þessari 

kennsluaðferð benda til þess að hún sé árangursrík við kennslu nemenda 

sem eiga við félags-, tilfinninga- eða námslega erfiðleika að stríða, auk þess 

sem sýnt hefur verið fram á að hún hentar vel í almennri kennslu. 

Hvatinn að rannsókninni var að kanna hér á landi hvort ekki væri hægt 

að nýta kosti beinnar kennslu til að kenna nemendum sem standa höllum 

fæti eins og nemendur með ADHD gera gjarnan. Ég hef í starfi mínu við sér-

skóla undanfarin níu ár orðið vitni að því hversu víðfeðmur og djúpstæður 

vandinn getur orðið. Vandinn viðhelst og getur auðveldlega magnast ef ekki 

tekst vel til við kennsluna. Því hvílir mikil ábyrgð á kennurum við val á efni 

og aðferðum, ekki síst þegar um kostnaðarsöm sérúrræði er að ræða. Ég 

fann mig knúinn til að reyna að bæta hér úr og byrjaði á að kynna mér rann-

sóknir og tilraunir til að efla lesskilning nemenda með ADHD. Það kom fljótt 

í ljós að þessi mál hafa ekki náð mikilli athygli meðal íslenskra kennara eða 

annarra skólamanna. Í inngangskafla þessarar ritgerðar kemur fram, að 

lengst af hafa kennarar á Íslandi yfirleitt ekki séð ástæðu til að reyna að efla 

lesskilning með markvissum hætti og árangursríkum kennsluaðferðum 

(Rósa Eggertsdóttir, 1998; Jarþrúður Ólafsdóttir, 2003). Slíkt verður að 
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teljast nokkur áfellisdómur yfir íslenskum kennurum og skólastarfinu í heild. 

Á það ber að líta að erfiðleikar í sambandi við lesskilning eru allalgengir og 

virðast hreint ekki á undanhaldi. Þeir eru heldur ekki bundnir við nemendur 

með ADHD, né þá sem vistaðir eru til lengri eða skemmri tíma í skóla með 

sérúrræði. 

Erlendar rannsóknir á lesskilningsvanda og orsökum hans eru þó orðnar 

nokkuð umfangsmiklar og hafa staðið yfir í allnokkurn tíma. Það sama má 

segja um rannsóknir á árangursríkum kennsluaðferðum og má í því sam-

bandi vísa til umfjöllunar um slíkar rannsóknir í inngangskafla ritgerðar-

innar. 

Í stuttu máli má segja að niðurstöðum rannsóknar minnar beri séu í sam-

ræmi við niðurstöður þeirra erlendu rannsókna sem vísað er til í ritgerðinni. 

Segja má að rannsóknirnar gefi sterka vísbendingu um að lesskilnings-

vandamál séu yfirleitt ekki óyfirstíganleg og að kennsluaðferðin bein 

kennsla geti verið árangursríkt tæki til að kenna lesskilningsaðferðir með 

markvissum hætti. 

Það er ljóst að umrædd rannsókn er háð miklum byrjunarvandkvæðum 

og ber þess merki að úrvinnsla þessara mála er á frumstigi hér á landi. Ég 

leyfi mér þó að vona að rannsóknin og umfjöllunin í kringum hana geti orðið 

til þess að hjálpa kennurum í starfi og hvetji þá og aðra til frekari rannsókna 

á þessu sviði. 
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Fylgiskjöl 

Fylgiskjal 1. Kynningarbréf. 

Kynningarbréf til foreldra barna í Brúarskóla 

 

Kæra foreldri/forráðamaður 

 

Ég heiti Haraldur Einarsson og er kennari við unglingadeild Brúarskóla. Ég 

stunda framhaldsnám við Háskóla Íslands og er að skrifa mastersverkefni 

um áhrif beinnar kennslu á lesskilning og orðaforða nemenda með ADHD. 

Með þessu bréfi er ég að falast eftir samþykki þínu fyrir því að : 

 Barnið þitt megi taka þátt í þessari rannsókn/verkefni. 

 Veita mér aðgang að upplýsingum um greiningar og námssögu 

barnsins og heimild til að nota upplýsingarnar í ritgerð minni 

þar sem nafn barnsins verður dulkóðað. 

 

Farið verður með allar upplýsingar sem trúnaðarmál og nafn barnsins 

þíns mun hvergi koma fram í skjölum rannsóknarinnar. 

Áætlað er barnið taki þátt í skipulagðri kennslu þar sem aðferð 

beinnar kennslu verður notuð. Rannsóknartímabilið stendur frá 19. 

nóvember 2012 til 11. janúar 2013. Auk kennslunnar mun fara fram 

forprófun í upphafi kennslutímabilsins og lokaprófun í enda þess. Að lokum 

mun svo fara fram prófun í svokallaðri endurheimt að lokaprófun liðinni. 

Leiðbeinendur mínir í þessu verkefni eru Helga Sigurmundsdóttir, 

stundakennari á menntavísindasviði Háskóla Íslands og Jóhanna 

Einarsdóttir, dósent við menntavísindasvið Háskóla Íslands. Meginmarkmið 

fyrirhugaðrar rannsóknar er að kanna hvort hægt er að efla lesskilning 

nemenda með ADHD með beinni kennslu. 
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Allar upplýsingar sem safnað verður um þátttakendur rannsóknarinnar 

verða meðhöndlaðar samkvæmt ströngustu reglum um trúnað og 

nafnleynd og farið að íslenskum lögum varðandi persónuvernd og vinnslu 

og eyðingu frumgagna. Rannsóknargögn verða varðveitt á öruggum stað og 

öllum gögnum verður eytt að rannsókn lokinni. Fyllsta trúnaði er heitið við 

þátttakendur rannsóknarinnar. Þess verður gætt að niðurstöður 

rannsóknarinnar verði ekki rekjanlegar til einstakra þátttakenda. 

Ef þú hefur einhverjar spurningar er þér velkomið að hafa samband við 

mig með tölvupósti á netfangið HaraldurE5389@reykjavik.is eða í síma 

Brúarskóla 520 – 6000. 

 

Með von um góðar undirtektir. 

 

Kær kveðja 

Haraldur Einarsson 

 

Vinsamlegast klippið út og sendið með barninu ykkar í skólann 

___________________________________________________________

________________ 

 

Leyfi til þess að neðaskráð barn megi taka þátt í könnun um áhrif beinnar 

kennslu á lesskilning. 

Ég veiti samþykki fyrir því að (nafn og kennitala nemanda) 

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________ 

taki þátt í könnun á áhrifum beinnar kennslu á lesskilning barna með 

ADHD.________________________________________________________ 

(undirritun foreldris/forráðamanns) 
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Fylgiskjal 2. Verkefnablað fyrir söguramma. 

Verkefnablað fyrir söguramma 

 

Nafn:______________________________   Dagsetning:__________________________ 

 

Saga:___________________________________________________________________ 

1) Hvert er vandamál sögunnar – Hver eru átökin í henni? (10) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

2) Hver/jir er/u aðalsöguhetjan/hetjurnar í sögunni og segðu frá 

henni/þeim? (10) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

3) Hvernig reynir aðalsöguhetjan/hetjurnar að leysa 

vandamálið/átökin í sögunni ? (10) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

4) Hvernig er vandamálið leyst? (10) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

5) Er að finna óvænta vendingu eða flækju í lok sögunnar? (10) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

6) Hver er rauði þráður sögunnar? Hvað er höfundurinn að reyna 

að segja? (20) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 
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7) Semdu útdrátt úr sögunni – Endursegðu efni sögunnar. (30) 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________  

(Carnine, Silbert, Kame´enui og Tarver, 2010: 239) 
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Fylgiskjal 3. Sagan ,,Að kveikja eld” Eftir Jack London 

Í fylgiskjali 4 má sjá hvernig á að beita beinni kennslu í sambandi við 

smásögur. Í henni má sjá útlistun á því hvernig kennari útfærir og setur fram 

áðurnefnda fjóra spurningaflokka. Útlistunin er byggð kringum söguna „Að 

kveikja eld“ eftir rithöfundinn Jack London. Sjá eftirfarandi útdrátt úr 

sögunni: 

Sagan hefst á ákaflega köldum og gráum degi. Aðalsöguhetjan er 

aðkomumaður á Yukon svæðinu og þetta er fyrsta skiptið sem hann er þar 

yfir vetrartímann. Maðurinn er, eins og höfundur sögunnar lýsir honum, „án 

alls ímyndunarafls“, „snarpur og eftirtektarsamur á ýmsa þætti lífsins, en 

aðeins á hluti, en ekki það sem skiptir máli í lífinu“. Úti er fimbulkalt, mínus 

50° gráður á Celsíus, og maðurinn er að innheimta gamla kröfu þar sem 

hann á að hitta viðskiptavini sína. Hann ákveður að fara út af 

aðalgönguleiðinni til Yukon og ganga utan alfaraleiðar ásamt stórum husky 

hundi sem skynjaði að þetta var verra veður en þeir þyldu. Hraði mannsins 

var 6,5 kílómetrar á klukkustund á leiðinni yfir Henderson víkina. Hann varð 

fyrir því óláni að brjóta íshellu sem hann var að ganga yfir  og varð þess 

vegna votur í fæturna upp að hnjám. Hann bjó því til bálköst til þess að 

þurrka sig og hlýja sér. Svo illa vildi til að hann hafði reist bálköstinn undir 

stóru grenitré. Hitinn frá bálinu bræddi snjóinn sem lá ofan á trénu. Vatnið 

lak niður á bálköstinn og drap eldinn. Maðurinn gerði nokkrar tilraunir til að 

kveikja bálið á nýjan leik en það gekk alls ekki. Að lokum sofnaði 

ferðamaðurinn á Yukon svæðinu í snjónum og þegar sólin kom upp að nýju 

var hann liðið lík (Carnine o.fl., 2010). 
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Fylgiskjal 4. Forskrift að kennslu fyrir söguramma. 

Forskrift að kennslu fyrir söguramma. 

1. ,,Nú eruð þið að fara læra aðferð sem mun hjálpa ykkur að skilja 

smásögur. Þegar þið lesið smásögur, munuð þið oftast lesa um 

aðalsöguhetjur, vandamál sem þær mæta og hvernig þær, 

aðalsöguhetjurnar, leysa þau. Nú skulum við lesa smásögu og 

hafa þetta í huga við lesturinn.” 

2. ,,Ég mun kalla á ýmsa nemendur til að lesa mismunandi hluta 

sögunnar. Lesið hátt og skýrt svo allir í bekknum heyri. Nemandi 

heldur áfram að lesa þangað til ég kalla á þann næsta. Þið sem 

eruð ekki að lesa eigið að fylgjast vel með sögunni og vera tilbúin 

þegar ég bið ykkur að lesa.” 

3. (Kennarinn byrjar kennsluna á því að biðja nemendur um að lesa 

titil sögunnar. Þegar þeir hafa lesið titilinn biður kennarinn 

nemendur um að álykta um hvað sagan fjallar.) ,,Hvað haldið þið 

að sagan fjalli um?” 

4. Koma auga á meginvandamál eða átökin í sögunni. (Nemendur 

byrja á því að lesa söguna og stoppa á stöðum sem kennarinn 

hefur ákveðið fyrirfram. Á þessum stöðum biður kennarinn 

nemendur einfaldlega um að stoppa. Hann notast við 

sýnikennslu og segir: ,,Ég hef komið auga á vandamál” eða ,,Það 

lítur út fyrir að við stöndum frammi fyrir vandamáli.” Kennarinn 

kemur orðum að vandamálinu og skrifar það á dálk eitt á 

verkefnablaðinu (fylgiskjal 2) sem er varpað á glæru sem 

nemendur geta séð. Þegar saga hefur bæði aðal- og auka 

vandamál, tilgreinir kennarinn vandamálin sem er að finna í 

henni. Sem dæmi er hægt að nefna þegar verið er að lesa ,,Að 

kveikja eld”, þá fyllyrðir kennarinn eftirfarandi: ,,Ég hef komið 
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auga á vandamál. Maðurinn er ókunnugur á Yukon svæðinu og 

er að ferðast um það í fyrsta skipti. Þetta er kannski ekki 

aðalvandamálið í sögunni en ég skrái það á tölulið eitt á 

verkefnablaðinu. Þegar við lesum áfram, áttum við okkur á því 

hvort þetta er meginvandamálið í sögunni eða ekki.” 

(Nemendum er sagt að fylgjast vel með því sem kennarinn 

skrifar á verkefnablaðið. Kennarinn ætti að velja meginvandamál 

sem nær yfir helstu átökin eða það sem er erfiðast að leysa í  

sögunni. Þegar kennari hefur komið auga á vandamál dregur 

hann hring utan um það og útskýrir valið á því.) 

5. Tilgreina aðalsöguhetjuna. (Eftir að hafa fundið meginvandamál 

sögunnar bendir kennarinn nemendum á að átökin snúist um 

ákveðna aðalsöguhetju. Kennarinn sýnir hvernig hann hugsar 

upphátt í sambandi við vandamálið og nefnir svo hver á við 

tiltekið vandamál að stríða. ,,Nú þegar ég hef áttað mig á 

meginvandamáli sögunnar, getum við fundið út hver er 

aðalsöguhetjan með því að spyrja okkur sjálf hver er það sem er 

að kljást við meginvandamál sögunnar. Í sögunni ,,Að kveikja 

eld” snýr meginvandamál sögunnar að manni sem er að reyna að 

komast lífs af í hörðu vetrarveðri á svæði sem hann er algjörlega 

ókunnugur. Maðurinn er á ferðalagi gegnum skóg ásamt 

hundinum sínum.” (Kennarinn skrifar þess vegna hver sé 

aðalsöguhetjan við tölulið tvö á verkefnablaðinu – fylgisk. 2.) 

6. Koma auga á tilraun, úrlausn og/eða óvænta vendingu. ,,Við 

höfum nú þegar fundið út hvert er vandamál sögunnar og hver 

er aðalsöguhetja hennar. Nú getum við snúið okkur að því 

athuga tilraunir aðalsöguhetjunnar til að leysa vandamálin í 

sögunni.” (Nemendum er sagt að fylgjast að í lestrinum sem 

hópur þar til kennarinn stoppar þá á fyrirfram ákveðnum stað. Á 
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þessum stað sýnir kennarinn með sýnikennslu hvernig hann 

finnur tilraunir aðalsöguhetjurnar til að leysa vandamálið. Eins 

og t.d. í sögunni ,,Að kveikja eld” segir kennarinn eftirfarandi) 

,,Það lítur allt út fyrir að maðurinn hafi reynt að leysa vandamál í 

sögunni. Vandamál hans felst í því að hann er einn og er að reyna 

að komast til manna sem hann þarf að hitta. Sagan gerist um 

miðjan vetur og hitastigið er 50° í mínus. Hann fellur niður um 

ís, verður blautur og kaldur. Hann reynir að leysa vandamálið 

með því að kveikja eld.” (Nemendurnir fylgjast með þegar 

kennarinn skráir tilraunirnar á tölulið þrjú á verkefnablaðinu 

sem hangir uppi á glæru – fylgiskj. 2.) ,,Eldurinn bræddi snjó sem 

lá ofan á trénu. Vatnið féll síðan ofan á eldinn og slökkti hann. 

Maðurinn náði ekki að kveikja eld aftur til að hlýja sér og lést að 

lokum vegna kuldans.” (Kennarinn skráir atburðina við tölulið 

fjögur og fimm á verkefnablaðinu – fylgiskj. 2.) 

7. Útdráttur og endursögn. (Nemendum er sagt að upplýsingarnar 

sem hafa verið skráðar við tölulið eitt (vandamál), tvö 

(aðalsöguhetjan), þrjú (tilraunir), fjögur (lausn) og fimm (óvænt 

vending) á verkefnablaðinu séu notaðar til þess að búa til 

endursögn af sögunni. Kennarinn sýnir með sýnikennslu hvernig 

hann býr til endursögn af sögunni með því að vísa til viðeigandi 

upplýsinga sem eru á verkefnablaðinu. Við getum tekið dæmi 

með því að búa til endursögn af sögunni ,,Að kveikja eld” eftir 

Jack London.) ,,Sagan fjallar um mann og hundinn hans 

(aðalsöguhetjurnar), sem fara í ferðalag um miðjan vetur þegar 

hitastigið  er 50° gráður í mínus (vandamál). Maðurinn reynir að 

stytta sér leið og fer út af aðalgönguleiðinni til Yukon (tilraun) en 

fellur í gegnum íshellu niður í vatn (vandamál) og neyðist þess 

vegna til að kveikja eld (lausn). Hann kveikti eldinn undir stóru 
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grenitré. Snjórinn sem lá ofan á greninu bráðnaði og fell að 

lokum ofan á eldinn og slökkti hann (óvænt vending). Manninum 

tókst ekki að kveikja eld aftur(tilraun) og dó.  

8. Koma auga á rauðan þráð sögunnar. ,,Nú getum við snúið okkur 

að rauðum þræði sögunnar. Rauði þráðurinn er það sem 

höfundur hennar er að reyna að segja okkur. Eins konar 

ráðlegging sem hann er að gefa lesandanum.”  

a. (Kennarinn spyr nemendur) ,,Hvað er höfundur að 

reyna að segja okkur?” (Kennarinn hlustar á 

skynsamleg svör og fer yfir þráð sögunnar.) 

,,Höfundurinn gæti verið að segja okkur að við verðum 

að vera vör um okkur í náttúrunni. Maðurinn var 

aðkomumaður og þekkti lítið til vetrarsins á Yukon 

svæðinu og ákvað að líta framhjá þeirri staðreynd að 

það væri fimbulkuldi úti eða um 50 gráður í mínus. 

b. (Kennarinn kallar á nokkra nemendur til að 

endursegja sér efni sögunnar. 

(Carnine, Silbert, Kame´enui og Tarver, 2010) 
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Fylgiskjal 5. Orðaforðaskema. 

Orðaforðaskema. 

Orðaforðaskema er hentug leið fyrir kennara til að kenna orðaforða og 

hugtök með skýrum hætti sem í leiðinni eflir nemendur til þess að taka 

ákvörðun um hvaða orð eigi að kenna. Nemendur skrifa lykilhugtök í 

dálkinn ,,Orð” á skemanu. Kennari getur valið öll orðin eða hugtökin í 

textanum sem er til kennslu eða tilgreint nokkur orð sem hann telur 

mikilvægt að nemendur læri og síðan mega nemendur velja fleiri orð til 

viðbótar. Þar sem það er hægt geta nemendur skrifað  eigin 

skilgreiningar með eigin orðalagi og sýnt dæmi. Nemendur setja plús (+) 

merki við hliðina á orðinu eða hugtakinu ef þeir geta bæði skilgreint það 

og sýnt dæmi um notkun þess, (✓) merki við hliðina á orðinu eða 

hugtakinu ef þeir geta annað hvort skilgreinint það eða sýnt dæmi um 

notkun þess og mínus (-) merki við hliðina á orðum eða hugtökum sem 

þeir geta hvorki skilgreint né sýnt dæmi um notkun (Taylor, Mraz, 

Nichols, Rickelman og Wood, 2009). 

Orðaforðaskemað er verkfæri í höndum nemenda til þess að læra ný 

orð og hugtök og veitir nemendum og kennara tækifæri til að meta 

orðaforða innan tiltekins lestrarefnis. Nemendur geta sjálfir fylgst með 

og einbeitt  sér sérstaklega að orðum sem þeir þekkkja ekki, geta hvorki 

þekki skrifað skilgreiningu þess né sýnt dæmi um notkun þess; kennarar 

geta veitt nemendum sérstakan stuðning með orðin sem þeim finnst 

sérstaklega krefjandi (Taylor o.fl., 2009). 

Sem dæmi er hægt að taka stærðfræðikennara sem er að kenna 

rúmfræði og styðst við orðforðaskemað við kennsluna (Sjá fylgiskjal 5). 

Kennari og nemendur velja eftirfarandi orð sem þeir vilja kafa dýpra 

ofan í; samliggjandi, tvískipta, aljafn, samhverfa og topppunktur. 

Nemendur skrifa þessi orð í dálkinn ,,Orð” og koma fram með dæmi og 
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skilgreiningar við orðin sem þeir þekkja. Kennarinn hjálpar síðan 

nemendum við að skrifa dæmin og skilgreiningar þeirra með enn 

skýrari hætti. Síðan hjálpar hann nemendum með orð sem þeir þekkja 

alls ekki eða aðeins að hluta (Taylor o.fl., 2009). 

Orðaforðaskemað er góð leið til að stuðla að auknum orðaforða hjá 

nemendum og einnig gætu þeir nýtt sér skemað í að meta eiginn 

orðaforða í tilteknu verkefni. Það veitir nemendum líka tækifæri til að 

vinna með skilgreiningar og sýna dæmi sem þeir eiga auðvelt með að 

skilja (Taylor o.fl., 2009). 
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Fylgiskjal 6. Verkefnablað fyrir orðaforðaskema. 

Orð + ✔ − Sýnidæmi Skilgreining 

 

Samliggjandi 

    

 

 

 

Tvískipta 

     

 

Aljafn 

     

 

Samhverfa 

     

 

Topppunktur 

     

Aðferð: 

1. Skoðaðu orðin sem þú hefur skrifað í dálkinn. 

2. Settu plús (+) við orð sem þú þekkir vel og komdu fram með nákvæmt 

dæmi og skilgreiningu á því. Dæmið og skilgreiningin verða að tengjast 

því sem við erum að læra. 

3. Settu merkingartákn (✔) við orð sem þú getur einungis annað hvort 

nefnt dæmi um notkun á eða skilgreint orðið, en ekki hvort tveggja. 

4.  Settu minus (-) merki við hlið þeirra orða sem eru ný fyrir þér. 

Þetta skema verður notað við vinnu við kaflann sem þú ert að fara að kynna 

þér. Við lok kaflans á skemað að vera fullunnið. Þar sem þú munt líklega þurfa 

að endurskoða plaggið nokkkrum sinnum þá er best að vinna það með blýanti. 

(Taylor, Mraz, Nichols, Rickelman og Wood, 2009) 

 


