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Ágrip 

Tilgangur þessarar rannsóknar er að auka þekkingu og varpa ljósi á þær 

kennsluaðferðir sem kennarar nota við kennslu lesturs á miðstigi grunnskóla 

og sýnt er að virki vel fyrir nemendur. Með kennslu er átt við það skipulag 

sem kennarinn hefur á kennslu sinni, samskipti við nemendur, viðfangsefni 

og námsefni í því skyni að nemendur læri það sem að er keppt. Leitast er við 

að svara rannsóknarspurningunni: Hvaða lestrarkennsluaðferðir virka vel á 

miðstigi? 

Rannsóknin er eigindleg tilviksrannsókn. Tekin voru viðtöl við fimm 

kennara og þrjá stjórnendur í þremur skólum sem hafa sýnt góðan og 

stöðugt betri árangur í lestri á samræmdum prófum. Úrtakið í rannsókninni 

flokkast undir tilgangsúrtak. Í skólunum er nemendafjöldi yfir 300 í fyrsta til 

tíunda bekk.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að þátttakendur nota 

lestrarkennsluaðferðir bæði við kennslu í lesfimi og lesskilningi sem 

rannsóknir sýna að gefi góðan árangur. Stefnumörkun og námsmat skólans 

hafa áhrif á hvaða aðferðir eru valdar til lestrarkennslu. Kennarar byggja sitt 

val á námsmati sem segir til um hvaða þætti lesturs þarf að þjálfa. Skipulag 

skólastarfsins ræður síðan hvernig þær aðferðir eru útfærðar. Kennarar 

höfðu trú á nemendum og lögðu ríka áherslu á að finna leiðir til að efla 

lestrarfærni hvers og eins með dyggum stuðningi stjórnenda. Mikil áhersla 

er lögð á samstarf við foreldra í tengslum við lestrarþjálfun heima. 

Það er von mín að niðurstöður rannsóknarinnar nýtist kennurum og 

skólastjórnendum til þess að efla lestrarfærni nemenda. Jafnframt að þær 

beini sjónum að fleiri þáttum sem eru mikilvægir svo lestrarkennsluaðferðir 

virki vel á miðstigi eins og skipulagi skóla og samvinnu við foreldra. Þessir 

þættir hafa áhrif á frammistöðu nemenda í lestri. 
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Abstract 

Now we need to help each other with our reading 

The purpose of this study is to gather knowledge and information about the 

methods used efficiently by teachers when teaching reading to students 

from grade five to grade seven. This includes lesson plans, teacher-student 

interactions, and subjects and materials chosen to ensure the students 

reach their set goal. The study seeks to answer the question: Which 

methods have proven themselves to be the most efficient when teaching 

students of grade five to seven better reading skills? 

The study is a qualitative case study. Interviews were conducted with 

five teachers and three heads of departments from three schools which 

have shown progressively good results in the standardized Icelandic 

national assessments when it comes to reading. The sample classifies as a 

purposive sample. All three schools have over 300 pupils, ranging from 

grade one to ten. 

The study concludes that when teaching reading fluency and 

comprehension, participants use methods that research has shown to give 

positive results. Each school’s strategy and assessment influences which 

methods are used to teach reading. The teachers make their choise based 

on the assessments that indicate which reading skills need more work. How 

those methods are then executed depends on the school’s organization. 

The teachers believed in their students and tried as they might to find ways 

to strengthen each student’s reading skills, with the support of their 

superiors. They also stressed the importance of parent cooperation when it 

comes to practicing reading at home.  

Hopefully the results of this study will assist teachers and heads of 

departments in strengthening their students reading skills even further. 

Furthermore that they will bring into light other factors that contribute to 

the success of the methods used to teach reading in grade five to seven, 

like school organization and parent collaboration. These are influential 

factors in students performances in regards to literacy. 

 

 

 



 

7 

Efnisyfirlit 

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

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

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

Efnisyfirlit ..................................................................................................... 7 

Myndaskrá .................................................................................................. 10 

Töfluskrá ..................................................................................................... 10 

1 Inngangur .............................................................................................. 11 

1.1 Markmið og rannsóknarspurning .................................................. 14 

1.2 Bakgrunnur og val á viðfangsefni .................................................. 14 

1.3 Uppbygging ritgerðar .................................................................... 15 

2 Undirstöðuþættir lesturs ...................................................................... 17 

2.1 Læsi ................................................................................................ 17 

2.2 Lestur ............................................................................................. 17 

2.2.1 Þróun lesturs .......................................................................... 19 

2.2.2 Að lesa úr bókstafstáknum .................................................... 21 

2.2.3 Lesskilningur .......................................................................... 22 

2.2.4 Lesfimi .................................................................................... 25 

2.3 Lestrarerfiðleikar ........................................................................... 26 

2.3.1 Dyslexía .................................................................................. 27 

2.3.2 Sértækir lesskilningserfiðleikar .............................................. 28 

2.4 Stafsetning og lestur ...................................................................... 28 

3 Lestrarkennsla ....................................................................................... 31 

3.1 Hvað segja rannsóknir um lestrarkennslu ..................................... 31 

3.2 Lestrarprógram skóla .................................................................... 33 

3.3 Lestrarkennsla ............................................................................... 34 

3.4 Að kenna eldri nemendum lestur .................................................. 36 

3.5 Kennsla í lesfimi, lesskilningi og orðaforða ................................... 37 

3.5.1 Kennsluaðferðir sem þjálfa lesfimi ........................................ 37 

3.5.2 Kennsluaðferðir sem þjálfa lesskilning .................................. 40 

3.5.3 Kennsluaðferðir sem þjálfa orðaforða ................................... 45 



 

8 

3.6 Að kenna nemendum með lestrarerfiðleika ................................. 46 

3.6.1 Matstæki og viðmið ............................................................... 47 

3.7 Kennarinn ...................................................................................... 50 

3.8 Þátttaka foreldra í lestrarkennslu .................................................. 51 

4 Rannsóknin ............................................................................................ 53 

4.1 Rannsóknarsnið ............................................................................. 53 

4.2 Þátttakendur ................................................................................. 54 

4.3 Gagnaöflun .................................................................................... 55 

4.4 Afritun og greining viðtala ............................................................. 57 

4.5 Siðferði í rannsóknum ................................................................... 57 

5 Niðurstöður ........................................................................................... 59 

5.1 Stefnumörkun ................................................................................ 59 

5.1.1 Endurskipulag ........................................................................ 59 

5.1.2 Mótun lestrarstefnu .............................................................. 61 

5.2 Námsmat og lestur ........................................................................ 63 

5.2.1 Skimun ................................................................................... 63 

5.2.2 Viðmið .................................................................................... 64 

5.2.3 Nýta niðurstöður ................................................................... 66 

5.3 Lestrarþjálfun heima og í skóla ..................................................... 68 

5.3.1 Lestrarþjálfun í skóla .............................................................. 69 

5.3.2 Heimalestur ........................................................................... 71 

5.3.3 Lestrarátak ............................................................................. 73 

5.3.4 Aðstoðarfólk .......................................................................... 74 

5.4 Kennsluaðferðir ............................................................................. 75 

5.4.1 Kennsla og kennsluaðferðir ................................................... 75 

5.4.2 Lestrarþjálfun ......................................................................... 76 

5.4.3 PALS ....................................................................................... 77 

5.4.4 Gagnvirkur lestur ................................................................... 78 

5.4.5 Fleiri aðferðir ......................................................................... 79 

5.5 Samvinna við foreldra ................................................................... 81 

5.5.1 Foreldrar fylgjast með lestri .................................................. 81 

5.5.2 Foreldrar í sama liði ............................................................... 82 

6 Umræða ................................................................................................ 85 



 

9 

6.1 Stefnumörkun ................................................................................ 85 

6.2 Námsmat og lestur ........................................................................ 86 

6.3 Lestrarþjálfun heima og í skóla ..................................................... 87 

6.4 Kennsluaðferðir ............................................................................. 88 

6.5 Samvinna við foreldra ................................................................... 89 

6.6 Samantekt ..................................................................................... 89 

7 Lokaorð ................................................................................................. 91 

Heimildaskrá ............................................................................................... 93 

Viðauki A– Upplýst samþykki ................................................................... 105 

Viðauki B – Spurningarammi .................................................................... 109 

 



 

10 

Myndaskrá 

Mynd 1. Einfalda lestrarlíkanið (The Simple View of Reading) leggur 

áherslu á að lestur samanstandi af umskráningu og 

málskilningi (Hoower og Gough, 1990). .......................................... 18 

Mynd 2. Líkan af ferli lesskilnings (Perfetti o.fl. 2007, bls. 229). ................. 24 

Mynd 3. Líkan yfir birtingarmynd lestrarerfiðleika hjá lesurum út frá 

kenningunni: The Simple View of Reading, (Adlof, Perfetti 

og Catts, 2011, bls. 192). ................................................................. 26 

Mynd 4. Þriggja þrepa kennsluskipulag byggt á RTI (Walpole og 

McKenna, 2007). ............................................................................. 35 

Mynd 5. Líkan af kennslumiðuðu lestrarmati. (Walpole og McKenna, 

2007, bls. 17). .................................................................................. 48 

 

Töfluskrá 

Tafla 1.  Hlutfall nemenda með lága, meðal eða háa normaldreifða 

einkunn í íslensku í 4. bekk eftir landshlutum (Friðgeir Andri 

Sverrisson og Sigurgrímur Skúlason, 2013, bls. 15) ........................ 13 

Tafla 2.  Hlutfall kennara í 1. – 7. bekk, eftir fjölda kennslustunda 

(kst), sem þeir verja í formlega lestrarkennslu á viku 

(Jóhanna Lovísa Gísladóttir, 2013, bls. 66). .................................... 33 

 



 

11 

1 Inngangur 

UNESCO tileinkaði áratugnum 2003-2012 læsi (e. literacy) undir kjörorðinu 

„Literacy as freedom“ - „Læsi er frelsi“. Það telst til 

grundvallarmannréttinda að vera læs og er nauðsynlegt til þess að komast 

áfram í lífinu (UNESCO, 2012). Á 21. öldinni telst maður ekki frjáls nema 

maður sé læs. Alltof mörgum gengur illa að fóta sig í lífinu vegna 

læsisvanda. Ólæsi fullorðinna telst vera um 21% í heiminum og í sumum 

löndum er þriðjungur fullorðinna ólæs (Westby, 2014). Í stefnunni 

„Menntun fyrir alla“ kemur fram að læsi felist í hæfninni að geta lesið og 

skrifað til skilnings einfaldan texta sem tengist daglegu lífi (UNESCO, 2012). 

Fjöldi nemenda stendur því frammi fyrir þeirri áskorun að öðlast þessa 

hæfni. Þeim sem ekki tekst það geta þurft að glíma við náms- og 

lestrarerfiðleika alla sína skólagöngu. Slök frammistaða og erfiðleikar í skóla 

geta dregið úr löngun til frekara náms (Vadasy og O´Connor, 2011). Það 

eykur líkur á atvinnuleysi og tækifærum til lífsgæða. 

Hlutverk kennarans er ærið í þessu ferli. Val hans á kennsluaðferðum 

getur skipt miklu máli svo nemendur nái árangri í lestri. Í Bandaríkjunum eru 

skýrar kröfur gerðar til þess að kennsla á öllum aldursstigum skili árangri og 

að kennarar beiti kennsluaðferðum sem rannsóknir sýna að skili árangri fyrir 

alla nemendur (Vadasy og O'Connor, 2011).  

Á Íslandi má sjá samskonar kröfur í Aðalnámskrá sem byggir á lögum um 

grunnskóla nr. 91/2008: 

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 

samræmi við hæfniviðmið sem stefnt er að hverju sinni. Við val 

á kennsluaðferðum og vinnubrögðum ber að taka tillit til 

aldurs, þroska og getu nemenda sem í hlut eiga og eðlis 

viðfangsefnisins. Vönduð kennsla, sem lagar sig að þörfum og 

stöðu einstakra nemenda í skóla án aðgreiningar, eykur líkur á 

árangri (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013, bls. 48).  

Með skóla án aðgreiningar er átt við grunnskóla í heimabyggð eða 

nærumhverfi nemenda þar sem komið er til móts við náms- og félagslegar 
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þarfir nemenda í almennu skólastarfi með manngildi, lýðræði og félagslegt 

réttlæti að leiðarljósi (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013, bls. 43). 

Í alþjóðlegum rannsóknum hefur frammistaða íslenskra nemenda vakið 

athygli og umræðu. Í nýlegum niðurstöðum PISA1 kemur fram að íslenskum 

ungmennum hefur hrakað í lesskilningi sem nemur um hálfu skólaári á 

síðasta áratug og verulegur munur er á frammistöðu nemenda á 

höfuðborgarsvæðinu og landsbyggðinni (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. 

Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2013). 

Sérstök skýrsla kom út með niðurstöðum PIRLS2 á frammistöðu íslenskra 

nemenda í lesleikni í fjórða bekk 2006. Þar kom fram að frammistaða 

íslenskra nemenda í fjórða bekk var rétt fyrir ofan meðaltal og nánast 

óbreytt frá árinu 2001. Einungis 3% nemenda náðu hæsta hæfnisþrepi, 29% 

hæfnisþrepi þrjú, 72% hæfnisþrepi tvö og 93% lægsta hæfnisþrepi. Við 

samanburð á milli áranna á tveimur hæstu hæfnisþrepunum var marktæk 

lækkun samtals 6%. Nemendum sem ná efsta þrepinu fækkar hér um bil um 

helming frá 2001. Nemendur í erfiðleikum með lestur fá mun meiri 

einstaklingsbunda kennslu (32%) og eru þar langt fyrir ofan meðaltal 

þátttökulanda sem er 12% auk þess sem hærra hlutfall íslenskra nemenda 

fær sérkennslu en gengur og gerist hjá þátttökuþjóðunum. Sterk tengsl 

koma fram í rannsókninni milli lesleikni og þess tíma sem kennari ver til 

formlegrar lestrarkennslu óháð kennsluaðferðum eða kennslugögnum 

(Brynhildur Scheving Thorsteinsson og Júlíus K. Björnsson, 2007).  

Upplýsingar um frammistöðu íslenskra nemenda í fjórða, sjöunda og 

tíunda bekk má finna í skýrslum á heimasíðu Námsmatsstofnunar. Í skýrslu 

um niðurstöður samræmdra prófa árið 2013 má sjá frammistöðu nemenda í 

íslensku í fjórða bekk (Friðgeir Andri Sverrisson og Sigurgrímur Skúlason, 

2013).  

Í töflu 1 eru nemendur flokkaðir eftir frammistöðu í samræmdum 

prófum í íslensku í fjórða bekk árið 2013. Hlutfall nemenda með slaka 

                                                            
1 PISA er skammstofun á enska heitinu Programme for International Student 

Assessment. Rannsóknin er á vegum OECD (Efnahags- og framfarastofnunarinnar). 

Framkvæmd af Námsmatsstofnun fyrir Mennta- og menningarmálaráðuneyti þriðja 

hvert ár (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2006).  
2 PIRLS stendur fyrir enska orðið Progress in International Reading Literacy Study og 

er ein viðamesta rannsókn í heimi á lestri grunnskólabarna í fjórða og fimmta bekk. 

Rannsóknin beinist meðal annars að lesleikni (e. reading literacy), það er að geta 

lesið, skilið og nýtt sér texta. Ísland tók þátt í rannsókninni 2001 og 2006 . 
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frammistöðu3 er mismunandi eftir landshlutum og gefur væntanlega tilefni 

til endurskoðunar lestrarkennslu í skólum sem eru með hátt hlutfall 

nemenda með slaka færni. Auk þess hlýtur það alltaf að vera markmið að 

auka hlutfall nemenda með góða frammistöðu.  

Tafla 1.  Hlutfall nemenda með lága, meðal eða háa normaldreifða einkunn í 
íslensku í 4. bekk eftir landshlutum (Friðgeir Andri Sverrisson og 
Sigurgrímur Skúlason, 2013, bls. 15) 

Íslenska Lág% Meðal% Há% 

Reykjavík  21,7 51,6 26,7 

Nágrenni Reykjavíkur* 19,5 57,6 22,9 

Suðurnes 23,6 56,5 19,9 

Vesturland 29,7 50,5 19,8 

Vestfirðir 33,3 58,0 8,7 

Norðurland vestra 34,0 50,5 15,5 

Norðurland eystra 25,2 56,4 18,4 

Austfirðir 32,5 48,4 19,1 

Suðurland 18,7 58,6 22,7 

Landið allt 22,6 54,6 22,8 

*Nágrenni Reykjavíkur eru bæjarfélögin: Mosfellsbær, Kópavogur, Garðabær, Hafnarfjörður, Álftanes og 

Seltjarnarnes.  

Í Hvítbók mennta- og menningarmálaráðherra um umbætur í 

menntamálum sem lögð var fram í júnímánuði 2014 kemur fram að fyrir 

árið 2018 er stefnt að því að fjölga nemendum sem ná lágmarksviðmiðum í 

lestri úr 79% í 90%. Það verði gert með því að auka hlut móðurmálskennslu í 

viðmiðunarstundaskrá Aðalnámskrár grunnskóla og að mótuð verði viðmið 

um þá lestrarkunnáttu sem nemendur eiga að búa yfir á hverju stigi 

grunnskólans auk þess sem lesskilningur verði mældur reglulega allt frá 

leikskólastigi til loka grunnskóla (Mennta-og menningarmálaráðuneyti, 

2014).  

                                                            
3 Námsmatsstofnun hefur farið þá leið að flokka einkunnir þannig að 23% hæstu 

einkunnanna telst góð frammistaða eða háar einkunnir og 23% lægstu einkunnanna 

telst slök frammistaða eða lágar einkunnir. Á milli þessara flokka liggja svo 54% 

einkunnanna sem eru taldar til miðlungs frammistöðu.  
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1.1 Markmið og rannsóknarspurning  

Markmið rannsóknarinnar er að efla þekkingu á því hvaða 

lestrarkennsluaðferðir kennarar nota við kennslu lesturs á miðstigi og sýnt 

er að virki fyrir flesta nemendur. Með miðstigi er átt við nemendur í fimmta 

til sjöunda bekk í grunnskóla. Með kennsluaðferð4 er átt við „það skipulag 

sem kennarinn hefur á kennslu sinni, samskiptum við nemendur, 

viðfangsefnum og námsefni í því skyni að nemendur læri það sem að er 

keppt“. Skipulagið getur náð yfir allan veturinn eða skemmri tímabil eins og 

einnar viku eða nokkurra kennslustunda. Í hverri kennslustund geta 

kennarar nýtt sér samkvæmt þessum skilningi fleiri en eina kennsluaðferð 

(Ingvar Sigurgeirsson, 2013). Orðið lestur getur vísað bæði til raddlesturs 

það er að lesa upphátt eða hljóðlesturs en þá les nemandi hljóði. Það getur 

líka þýtt að lesa sér til skilnings. Þátttakendur rannsóknarinnar lögðu sína 

merkingu í orðið sem var oftast raddlestur en eftir því sem viðtalið þróaðist 

komu nokkrir þátttakendur inn á hljóðlestur og lesskilning.  

Í rannsókninni er leitast við að svara rannsóknarspurningunni: Hvaða 

lestrarkennsluaðferðir virka vel á miðstigi? Til þess að svara spurningunni 

var framkvæmd eigindleg tilviksrannsókn. Tekin voru viðtöl við fimm 

kennara og þrjá stjórnendur í skólum sem hafa sýnt góðar framfarir og 

árangur í samræmdum prófum. Allir skólarnir hafa verið að skerpa á 

lestrarkennsluaðferðum og móta stefnur því tengdu vegna dalandi 

lestrargetu nemenda.  

Með rannsókninni vonast ég til að leggja fram niðurstöður sem geta 

gagnast kennurum og öðru skólafólki til þess að efla lestrarkennslu í skólum.  

1.2 Bakgrunnur og val á viðfangsefni 

Góð lestrarfærni er grundvöllur þess að geta menntað sig, náð 

persónulegum markmiðum í lífinu og tekið þátt í alþjóðlegu samfélagi 

(Taylor, Raphael og Au, 2011). Í starfi mínu sem umsjónarkennari eða 

sérkennari hef ég oft velt vöngum og leitað leiða til þess að efla lestur 

nemenda. Á það bæði við á yngsta stigi þar sem lestrargetan er mjög 

mismunandi hjá nemendum og á miðstigi þar sem áhersla á formlega 

lestrarkennslu minnkar.  

                                                            
4 Á ensku má finna fleiri en eitt hugtak yfir kennsluaðferð. Til dæmis teaching, 

instructional method, strategy, style, technique eða model (Ingvar Sigurgeirsson, 

2013).  
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Í framhaldsnámi mínu sótti ég námskeið í lestrarfræðum og kynntist ótal 

leiðum til þess að efla lestrarkennslu og innleiða í skólastarf. Í sumum 

skólum á landinu var slík vinna þegar hafin og vakin athygli á henni. Við val á 

lokaverkefni hafði ég því áhuga á að kanna þá skóla frekar sem þegar höfðu 

hafið slíka vinnu og rannsaka þær lestrarkennsluaðferðir sem þar eru 

notaðar.  

Sjónarhorn verkefnisins er sjónarhorn kennarans sem kennir 

fjölbreyttum hópi nemenda sem kominn er á miðstig þar sem gert er ráð 

fyrir því að flestir nemendur séu orðnir læsir. Í fjölbreyttum hópi nemenda 

má gera ráð fyrir að hluti hópsins lesi af öryggi á meðan annar hluti hans 

standi í stað eða eigi í erfiðleikum með lestur. Kennarinn vill auka færni 

þeirra allra. Hvernig aðferðum beitir slíkur kennari í kennslu sinni svo 

nemendur nái árangri? Viðtölin við stjórnendur varpa ljósi á það umhverfi 

sem kennararnir starfa í, ásamt áherslum og væntingum sem gerðar eru til 

lestrarkennslu og aukinna framfara nemenda í lestri. 

Heiti verkefnisins er vísan í einn þátttakandann í rannsókninni sem segir 

frá samtali sínu við foreldra í því skyni að efla lestrarfærni nemandans. Tveir 

þátttakendur notuðu svipað orðalag þegar þeir ræddu um góðan árangur 

nemenda í lestri, slíkt hæfist ekki nema með samvinnu allra kennara í 

skólanum og foreldra.  

1.3 Uppbygging ritgerðar 

Ritgerðin skiptist í sjö kafla. Í fyrsta kaflanum er inngangur að verkefni þar 

sem fjallað er um rannsóknarefnið og markmið rannsóknarinnar. Í öðrum 

kaflanum er fjallað um undirstöðuþætti lesturs og kenningar og í þeim 

þriðja er fjallað um lestrarkennslu og kennsluaðferðir. Fjórði og fimmti kafli 

lýsa framkvæmd rannsóknar og segja frá niðurstöðum hennar. Sjötti kaflinn 

felur í sér umræður um rannsóknina og sá sjöundi inniheldur lokaorð. 
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2 Undirstöðuþættir lesturs 

Í þessum kafla mun ég fjalla um undirstöðuþætti lesturs. Hugtökin mun ég 

skýra út jafnóðum og þau koma fyrir í kaflanum.  

2.1 Læsi 

Hefðbundin skilgreining á læsi er að geta skilið og skrifað prentmál. Á 21. 

öldinni hefur skilgreiningin einnig náð til skilnings á ýmis konar færni sem 

tengist samskiptum, umhverfi, myndum, táknum o.fl. Nemendur eru 

umkringdir margskonar aðstæðum sem þeir þurfa að lesa úr (Westby, 

2014). Talað er um upplýsingasamfélög eða þekkingarsamfélög og að læsi 

þurfti að taka mið af því (Stefán Jökulsson, 2012). Margir vilja bæta við 

læsishugtakið mjög fjölbreyttri færni af ýmsu tagi sem mönnum er 

nauðsynleg í samfélaginu. Umhverfið er þá eins og opin bók sem bíður eftir 

því að vera lesin ef maðurinn er læs á umhverfi sitt (Baldur Sigurðsson, 

[2013]). Þetta er ólíkt því sem áður var þegar kennarar upplýstu fjölskyldu 

að barnið væri orðið fluglæst, tæknilega læst eða læst að ákveðnu marki. Þá 

voru menn vissir um hvað merking hugtaksins þýddi. Hugtakið var þá 

eingöngu tengt skólum og umræðu um skólamál (Guðmundur B. 

Kristmundsson, 1993).  

Læsisþjálfun byrjar strax á leikskólaaldrinum hjá barni og heldur áfram 

upp skólagönguna samhliða námstækifærum og auknum þroska (Vacca, 

Vacca og Gove, 2000). Því er hægt að líta á læsi sem heildarútkomu þeirrar 

færni sem einstaklingur hefur öðlast í gegnum beina skyldubundna kennslu í 

lestri og ritun sem tekur fjölmörg ár að þjálfa (Morais og Kolinsky, 2007).  

2.2 Lestur 

Lestur getur falið í sér að lesa hratt yfir texta eða lesa hvert einasta orð hans 

af nákvæmni frá byrjun til enda. Við lesum í hljóði eða upphátt. Við lesum til 

þess að öðlast þekkingu. Við lesum í aðstæður eða hug einhvers. Við lesum 

á milli línanna (Farrall, 2012). Í orðabók segir að sögnin að lesa feli í sér að 

ráða úr leturtáknum þannig að úr verði samfellt mál, orð og setningar 

(Mörður Árnason, 2002). Þar kemur hins vegar ekki fram að lestur hefur 

mismunandi þýðingu fyrir fjölbreyttan hóp fólks við ólíkar aðstæður í lífi 

þess (Farrall, 2012). Merking orðsins gefur ekki í skyn margþætta þróun 

ferlis sem hefst hjá barni sem byrjar að læra að lesa og fram á fullorðinsár. 
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Það lýsir ekki barni sem byrjar að læra hljóð stafa eða nemanda sem les af 

fimi, öryggi og sjálfvirkni (Farrall, 2012).  

Skiptar skoðanir eru um það hvað lestur er. Ein byggir á því að lestur sé 

stafaknúinn. Þar er áhersla á að lesarinn þekki tákn og yfirfæri merkingu í 

huga sér og skilji það sem rithöfundurinn segir eftir lesturinn. Þessi skoðun á 

lestri leggur megin áherslu á mikilvægi nákvæmni í orðalestri, fimi og réttan 

skilning á uppbyggingu setningar og frásagnar (Snow og Juel, 2007). Önnur 

skoðun telur lesanda aldrei geta endurskapað nákvæmlega hugarstarf 

rithöfundar, þar sem sannur skilningur felst í því að tengja viðhorf og 

hugarstarf við það sem lesið er (Snow og Juel, 2007). Þarna er ekki 

ágreiningur heldur tengist þessi sýn fyrst og fremst mismunandi texta sem 

nauðsynlegt er að geta lesið og túlkað rétt. Í þessum skoðunum á lestri 

kemur einnig fram sjónarmið um mismunandi áherslur í lestrarþróun 

einstaklinga. Nákvæmni og lesfimi er áskorun fyrir unga lesara og þeir sem 

eiga erfitt með að lesa ná ekki að bregðast við eða túlka það sem þeir lesa 

þó svo þeir skilji þegar lesið er fyrir þá. Ennfremur verða túlkun og viðbrögð 

óáreiðanleg við texta sem hefur verið lesinn af ónákvæmni (Snow og Juel, 

2007). 

Gough og félagar (Gough og Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) 

settu fram kenningu um lestur sem þeir kölluðu Einfalda lestrarlíkanið (e. 

the simple view of reading). Sjá mynd 1. 

 

Mynd 1. Einfalda lestrarlíkanið (The Simple View of Reading) leggur áherslu á að 
lestur samanstandi af umskráningu og málskilningi (Hoower og Gough, 
1990). 
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Samkvæmt kenningu Einfalda lestrarlíkansins byggist lestur aðallega á 

tveimur þáttum, það er umskráningu og málskilningi (Hoover og Gough, 

1990). Umskráning (e. decoding) felst í hæfileikanum til að breyta 

einstökum bókstöfum í málhljóð, tengja saman í orð og finna merkingu þess 

og að sundugreina orð í viðeigandi málhljóð (Goulandris, 2006). Umskráning 

og málskilningur eru aðskildir þættir en skýra þann grunn sem lesendur 

þurfa að hafa til þess að ná lesskilningi. Börn teljast því ekki læs nema þau 

hafi góða færni í báðum þessum þáttum. Nemandi sem ekki hefur vald á 

umskráningu og getur ekki lesið úr bókstafstáknum nær ekki innihaldi 

textans. Nemandi sem getur umskráð og lesið rittákn en skilur ekki það sem 

hann les er heldur ekki læs. Kenningin leggur áherslu á að lesskilningur og 

hlustunarskilningur, það er að hlusta á lesinn texta, byggist á málskilningi 

nemandans. Með því að kanna hlustunarskilninginn er hægt að finna 

styrkleika og veikleika í hvorum þættinum fyrir sig (Hoover og Gough, 1990). 

Samkvæmt Einfalda lestrarlíkaninu þurfa nemendur að þróa tvenns konar 

hæfni til þess að verða góðir og sjálfstæðir lesarar. Þeir verða að vera færir 

um að þekkja og umskrá einstök orð í texta og geta skilið merkingu textans 

(Cain og Oakhill, 2007a). 

2.2.1 Þróun lesturs 

Til eru að minnsta kosti fjórar aðferðir sem lesandi texta getur nýtt sér við 

lesturinn. Fyrstu þrjár aðferðirnar sem taldar eru upp hér að neðan eru 

hentugar við að þekkja óþekkt orð en sú fjórða til að lesa orð sem hafa áður 

verið lesin og eru geymd í minni. Þegar lesari byggir upp færni í lestri, þá 

lærir hann að lesa orð á þessa fjóra vegu (Ehri, 2002).  

 Með umskráningu 

 Með hliðstæðum við önnur þekkt orð 

 Með því að giska á orðin út frá bókstöfum eða hljóðum og efni texta 

 Með sjónminni 

Með umskráningu breytir lesari stafatákni í hljóð og tengir saman svo 

þau myndi orð. Byrjendur taka hvern staf fyrir sig en þeir sem lengra eru 

komnir læra framburð þekktra stafamynstra, forskeyti og endingar. Við að 

finna hliðstæður orða nýtir lesari sér ritháttarmynstur þekktra orða eða 

orðhluta sem hann kallar úr minni. Með því að giska eða álykta nýtir lesari 

sér útlit stafs eða orðs og efni texta. Leiðin er ónákvæm og rannsóknir sýna 

að aðeins 25-30% orða er hægt að lesa rétt með þessum hætti og erfiðast er 

að giska á merkingarbærustu orðin (10% árangur). Þegar lesari les orðin 

sjónrænt nær hann í upplýsingar sem eru geymdar í minni. Sú leið tengist 
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fyrri lestrarreynslu á lestri orða. Við lesturinn virkjar lesari rithátt orðsins, 

framburð og merkingu strax í minni án þess að þurfa að umskrá orðið (Ehri, 

2002). Þannig eru nemendur í fyrsta bekk taldir geta geymt orð sjónrænt í 

minni eftir að hafa lesið þau aðeins í fjögur skipti (Reitsma, 1983).  

Linnea C. Ehri hefur sett fram kenningu um þróun lesturs hjá 

nemendum. Nemendur læra orð sjónrænt með því að tengja saman rittákn 

(e. graphemes) í stafsetningu og hljóðung (e. phonemes) við framburð 

einstakra orða. Lesari horfir á stafsetningu orðs og ber orðið fram, tengir 

rittákn þekkingu sinni og bregst við. Þessar tengingar tryggja varðveislu 

orðanna í minni (Ehri, 2002, 2007).   

Ehri gengur út frá því að sjónrænn orðalestur (e. sight word reading) sé 

ferli sem allir lesarar þurfi að ganga í gegnum til að ná fullkomnum tökum á 

lestri. Sjónrænn lestur hefst sem ferli án tenginga við bókstafi en tengist 

minni, myndum og orðum. Næsta stig hefst þegar lesandi þekkir stafi, hljóð 

og rithátt orða sem svo byggist smám saman upp við aukinn lestur og 

lestrarfærni. Við lesturinn myndar lesandinn sjónrænan orðaforða í rétt 

lesnum orðum og endurteknum ritháttarmynstrum orða. Þegar lesarinn 

hefur náð fullkominni stafaþekkingu og öryggi í tengingum (e. connection-

forming process) í rithætti og framburði orða hefur hann náð fullkominni 

færni í sjónrænum lestri og getur þá einbeitt sér fullkomlega að merkingu 

textans (Ehri, 2002, 2007). Ehri skiptir kenningu sinni um þróun sjónræns 

orðaforða í fjögur stig.  

 Undanfari bókstafsstigs (e. pre alphabetic phase). Á þessu stigi muna 
nemendur orð eða myndir út frá sjónrænum vísbendingum úr 
umhverfinu og tengja það merkingu. Þá skortir þekkingu á tengslum 
stafs og hljóðs en styðjast þess í stað við hluti eða myndir sem gefa 
viðkomandi orð og merkingu til kynna. Þau átta sig á einstökum 
stöfum og myndun orða og merkingu ef þeir standa saman.  

 Bókstafsstig að hluta (e. partial alphabetic phase). Byrjendur í lestri 
eru á þessu stigi. Þeir þekkja suma stafi og hljóð þeirra og geta 
aðgreint þau. Þá skortir fullkomna bókstafaþekkingu og þekkingu á 
rithætti orða sem geymist í minni og þekkist sjónrænt. Sjónrænn 
lestur þeirra er því ónákvæmur. Ekki er hægt að segja til um hvað 
þetta stig varir lengi. Þeir sem öðlast bókstafafærni fljótt kunna að 
fara beint upp á næsta stig. 

 Fullkomið bókstafsstig (e. full alphabetic phase). Á þessu stigi eru 
byrjendur færir um að mynda fullkomin tengsl milli bókstafa og 
hljóða, tengja framburði og festa í minni. Þeir þekkja orðin sjónrænt. 
Orðalestur verður miklu nákvæmari og hraðari þegar fullkomnum 
sjónrænum lestri er náð.  
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 Heildrænt bókstafsstig (e. consolidated alphabetic phase). Á þessu 
stigi muna lesendur hvernig á að lesa orð sjónrænt með því að mynda 
fullkomin tengsl milli orða eða orðhluta og festa í sjónrænu minni. 
Þeir nýta sér þekkingu á orðhlutum, rithætti og merkingu. Á þessu 
stigi muna nemendur fjölda orða sjónrænt og lesa þau sjálfvirkt og án 
fyrirhafnar (Ehri, 2002, 2007).  

Ehri telur sjónrænan lestur árangursríkustu leiðina til þess að lesa texta. 

Lesandinn þekkir orðin hratt, sjálfvirkt og les þau án fyrirhafnar. Sjónrænn 

orðaforði byggist á því að lesandinn nái að vinna með hljóðræna 

umskráningu því orðin festast í sjónminni út frá tengslum stafs og hljóðs við 

merkingu orðanna. Nemandinn verður að vita nákvæmlega hvaða stafir eru 

í orðinu. Aðferðirnar að umskrá, finna hliðstæður við þekkt orð eða að 

álykta út frá efni texta eru líka leiðir sem nauðsynlegt er fyrir lesanda að 

þekkja. Sjónræna leiðin er hins vegar sú áreynsluminnsta og sjálfvirkasta 

(Ehri, 2002, 2007). 

2.2.2 Að lesa úr bókstafstáknum 

Ótal rannsóknir á nemendum sem hafa náð lestrarfærni og þeim sem 

gengur illa með lestur sýna að geta þeirra í verkefnum sem beinast að 

hljóðkerfisferlinu hefur mikið forspárgildi fyrir lestrargengi þeirra seinna 

meir (Freyja Birgisdóttir, 2012; Jóhanna Einarsdóttir, Ingibjörg 

Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011; Muter, 2006) auk fjölmargra 

rannsókna sem sýna fram á mikilvægi hljóðkerfisvitundar fyrir lestrarnám 

(Freyja Birgisdóttir, 2011; Muter, 2006). Að lesa úr bókstafstáknum byggir á 

færni í hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) sem hefur mikil áhrif á 

árangur í lestri (Otaiba, Kosanovich og Torgesen, 2014). Hljóðkerfisvitundin 

felur í sér næmi fyrir hljóðauppbyggingu tungumálsins og færni til þess að 

vinna með hljóðunga án tengsla við merkingu þeirra (Snow, Burns og Griffin, 

1998, bls. 52). Hljóðungur (e. phoneme) er minnsta hljóðeining tungumáls 

sem aðgreinir merkingu (Snow, Burns og Griffin, 1998). Hljóðavitund (e. 

phonemic awareness) er þróaðasti undirþáttur hljóðkerfisvitundar og felur í 

sér skilning á því að orð eru sett saman úr röðum hljóða sem táknuð eru 

með bókstöfum. Vegna þess að bókstafirnir standa fyrir hljóð tungumálsins 

er vitundin um hljóðin lykilatriði til að skilja reglur stafrófsins og mikilvægur 

grunnur að hæfni til að ná tökum á umskráningu og stafsetningu (Snow, 

Burns og Griffin, 1998). Hljóðavitund er sá undirþáttur 

hljóðkerfisvitundarinnar sem hefur mest tengsl við lestur og stafsetningu.  

Nemendur eru sagðir vera á hljóðastiginu þegar þeir greina einstök hljóð 

bókstafanna, hljóðunga í orðum, heyra mun á upphafshljóðum eins og kál 
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og bál og átta sig að hljóðin breyta merkingu þeirra. Á atkvæðastiginu heyra 

nemendur fjölda atkvæða í orðum og orðmyndum. Rím (e. rime) er sá hluti 

orðs sem verður eftir þegar upphafshljóði er sleppt og hægt að mynda ólík 

orð með fleiri upphafshljóðum eins og ál, bál, kál, sál (Byrnes og Wasik, 

2009).  

Hljóðkerfisvitund hefur einnig stóru hlutverki að gegna í tengslum við 

málvitund (e. metalinguistic awareness) nemenda en hún hefur hlotið mikla 

athygli innan lestrarfræðanna síðastliðinn áratug (Freyja Birgisdóttir, 2012). 

Málvitund vísar í tungumálið eða hugsun um tungumálið og færni í að sjá 

mismunandi hliðar þess (Snow, Burns og Griffin, 1998). 

Orðhluti (e. morphemes) er minnsta merkingarbæra eining tungumáls og 

er skilningur nemenda á orðhlutum oft nefnd orðhlutavitund (e. 

morphological awareness). Orðhlutavitund nemenda hefur ekki verið 

rannsökuð eins mikið og hljóðkerfisvitund en vaxandi fjöldi rannsókna 

benda til þess að orðhlutavitund hafi marktæk áhrif á lestrarnám, 

sérstaklega lesskilning og stafsetningu (Freyja Birgisdóttir, 2012). 

2.2.3 Lesskilningur 

Lesskilningur er margslungið fyrirbæri sem vísar til reynslu og þekkingar en 

mönnum hefur reynst erfitt að skilgreina hann (Kintsch og Rawson, 2007). 

Við getum þó reiknað með að skilningur skrifaðs máls endurspegli skilning á 

töluðu máli (Perfetti, Landi og Oakhill, 2007). Skilningur er lokamarkmið 

þess sem les eða hlustar og gerir lesanda kleift að lifa og hrærast í hinum 

flókna heimi ritmálsins hvort heldur sem er til þess að ná í upplýsingar, hafa 

samskipti eða sér til ánægju og yndisauka (Cain og Oakhill, 2007b; Kamhi, 

2014). Góður lesskilningur er forsenda fyrir árangri í námi (Kamhi, 2014; 

Oakhill og Cain, 2007) og á sér stað þegar lesari byggir upp huglæga túlkun á 

lesnum texta (Perfetti, Landi og Oakhill, 2007). Við lesturinn treystir lesarinn 

á þekkingu sína á tungumálinu, reynslu og skilning á mismunandi textum 

(Kamhi og Catts, 2014; Oakhill og Cain, 2007). Lesarinn verður að vera fær 

um að þekkja einstök orð, skilja málfræðilega uppbyggingu setninga og 

merkingarlegt samhengi og sameina það sem kemur fram í textanum við 

bakgrunnsþekkingu sína, draga ályktun og auka skilning sinn þannig á efninu 

(Westby, 2014).  

Nemendur skilja textann ef þeir þekkja merkingu orða og skilja 

uppbyggingu setningarinnar. Til að ná fram heildarmerkingu þess sem lesið 

er þurfa nemendur að byggja upp huglægt skipulag sem tengist innihaldi og 

texta og sameina slíkar upplýsingar (Westby, 2014). Slíkt skipulag gerir 
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nemendur færa um að draga nauðsynlegar ályktanir sem leiðir til betri 

skilnings og að lesa á milli línanna (Westby, 2014).  

Undirstöðuatriði lesskilnings felast í því að virkja bakgrunnsþekkingu og 

nýta við að draga ályktanir út frá texta (Westby, 2014). Settir hafa verið 

saman nokkrir flokkar leiða sem nauðsynlegar eru við lesskilning (Westby, 

2014):  

 Klifun (e. anaphoric reference): Fornafn eða nafnorð sem vísar til þess 
sem áður hefur verið lesið. Dæmi: Kalli tók bílinn. Hann fór með hann 
heim. 

 Brúun/tengingar ályktun (e. bridging/relational inference). Krefst 
þess af lesara að sameina merkingarlegar eða hugtakalegar tengdar 
upplýsingar í setningum. Dæmi: María sat við eldhúsborðið og 
einbeitti sér að leiðréttum stærðfræðidæmum. Hún heyrði óminn í 
sjónvarpinu að uppáhaldsþáttur hennar var byrjaður. María geispaði 
og fór að vinna. Lesari þarf að draga þá ályktun að María var að læra 
inni í eldhúsi og langaði til að horfa á uppáhaldsþáttinn sinn í 
sjónvarpinu. 

 Útskýringamiðuð orsaka ályktun (e. explanation-based/causal 
inference). Krefst þess að lesari geti dregið ályktun út frá því sem 
gerðist áður eða eru afleiðingar af einhverju sem gerðist. Dæmi: 
Ályktun um að Martin Luther King hafi byrjað vegferð sína í 
Washington af því að hann vildi að lögum yrði breytt. Til þess að geta 
dregið ályktun þarf lesarinn að vita að lögum er breytt í Washington. 

 Forspá (e. predictive). Spá fyrir um hvað muni gerast í sögunni. Hvað 
gerir fólk þegar það heyrir að stormur er í aðsigi. 

 Ályktun út frá markmiðum (e. goal inference). Vísbendingar um 
áform. Dæmi: Úlfar og refir í sögum vilja gjarna éta grísi. 

 Flókin ályktun ( e. elaborative inference). Lesandi hugleiðir eiginleika 
og tengsl sem ekki er hægt að útskýra sem orsakatengsl. Dæmi: 
Stráhús er ekki sterkbyggt – það mun ekki standast mikið óveður. 

Ályktunarfærni nýtir einstaklingur sér ekki eingöngu við lestur texta 

heldur líka í félagslegum samskiptum. Í báðum tilvikum verður hann að geta 

greint á milli þess sem er raunverulegt og ekki og tengist það kenningu um 

hugarstarf. Kenning um hugarstarf (e. theory of mind) er skilgreind sem 

færni við að draga ályktanir út frá huglægum atburðum sem leiða til 

framkvæmda (trú, virðing, ætlun, ímyndun, tilfinningar og fleira) sem lesari 

nýtir sér við lestur og dregur ályktanir til dæmis um sögupersónur. Þegar 

innra hugarstarfið er virkt taka lesarar eftir því sem þeir þekkja og vita 
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eitthvað um, þeir taka ákvarðanir og skipuleggja út frá námi og markmiðum 

(Westby, 2014).  

Perfetti og félagar (2007) hafa sett fram líkan af lesskilningi sem skýrir á 

myndrænan hátt hvernig lesskilningsferlið mótast hjá nemanda. Eins og sjá 

má á mynd 2 tengir lesskilningsferlið saman margar máleiningar 

tungumálsins sem veitir aðgang að orðasafni hugans, setningarmyndum og 

texta. 

 

Mynd 2. Líkan af ferli lesskilnings (Perfetti o.fl. 2007, bls. 229). 

Ferlið hefst fyrst á sjónrænu áreiti, við að lesa úr prentletrinu gegnum 

úrvinnslu stafs og hljóðs. Síðan tekur merkingarúrvinnslan við og það eru 

margir þræðir sem þar koma við sögu. Þræðirnir tengjast reynslu, 

ályktunarfærni, almennri þekkingu, þekkingu á málkerfi, orðaforða og 

rithætti orða. Allir þættirnir verða að vera virkir svo lestur orðsins leiði til 

skilnings fyrir nemandann. 
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2.2.4 Lesfimi 

Lesfimi (e. fluency) er hugtak sem hefur fengið aukið vægi í 

lestrarfræðunum síðastliðin ár, sérstaklega eftir tilkomu skýrslu National 

Reading Panel (Allington, 2009a). Skilgreining hugtaksins er flókin þar sem 

fimi felur í sér flókna uppbyggingu á færni sem er háð innbyrðis og erfitt er 

að aðskilja (Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger, 2010). Flestar 

skilgreiningar innihalda þó þrjá sýnilega og mælanlega þætti. Það er 

nákvæmni, (e. accuracy), hraða (e. rate) og hljóðfall tungumálsins (e. 

prosody) (Hasbrouck og Glaser, 2012).  

Nákvæmni sýnir hlutfall rétt lesinna orða í texta og gefur skýra mynd af 

umskráningarfærni lesara (McKenna og Stahl, 2009). Góður lesari þarf að 

geta lesið texta með 98-100% nákvæmni (Allington, 2009a). Nákvæmni er 

lykilatriði í lesfimi og reynir á marga undirstöðuþætti lesturs en vísar til þess 

hve hratt nemandinn les texta á ákveðnum tíma. Hraðinn er hluti af lesfimi 

en endurspeglar samt ekki eingöngu lesfimi nemenda. (Hasbrouck og 

Glaser, 2012). Hugtakið sjálfvirkur (e. automaticity) lestur er einnig notað í 

tengslum við hraðann. Það vísar í lesturinn þegar hann er orðinn 

fyrirhafnarlaus og lestrarfærnin það hröð að hún krefst ekki meðvitaðar 

athygli (Walpole og McKenna, 2007). Nemendur sem ná fyrirhafnarlausum 

sjálfvirkum lestri öðlast betri forsendur til að einbeita sér a lesskilningi og 

þekkja leiðir til að viðhalda leshraða þegar þeir rekast á ný og óþekkt orð 

(Allington, 2009a; Vacca, Vacca, Gove, Burkey, Lenhart og McKeon, 2006). 

Hljóðfall tungumálsins felur í sér viðeigandi tónhæð raddar við upplestur, 

tónblæ, styrk, áherslur og hrynjandi (Hasbrouck og Glaser, 2012). 

Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger (2010) settu saman eftirfarandi 

skilgreiningu á lesfimi: 

Lesfimi er færni sem byggir á nákvæmni, sjálfvirkni og 

hrynrænum þáttum tungumálsins, en allir þessir þættir stuðla 

að auknum lesskilningi. Hún birtist í sjálfvirkum 

fyrirhafnarlausum lestri sem lesinn er í viðeigandi hendingum 

(e. phrasing) og með réttu hljómfalli (e. intonation). Lesfimi er 

mikilvæg við upplestur og hljóðlestur og getur bæði takmarkað 

og stutt við lesskilning (Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger, 

2010, bls. 240; Helga Sigurmundsdóttir, 2011b). 

Hasbrouck og Glaser (2012) settu fram aðra skilgreiningu sem er orðuð á 

þennan hátt: 
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Nákvæmur áreynslulaus lestur með viðeigandi hendingum, 

sem leiðir til nákvæms og dýpri skilnings og löngunar til að 

lesa5 (Hasbrouck & Glaser, 2012, bls. 12)  

Í báðum skilgreiningum kemur fram að lestur í viðeigandi hendingum 

felst í því að lesa hæfilega mörg orð innan setningar eða málsgreinar og 

taka tillit til greinarmerkja (Allington, 2009a; Hasbrouck og Glaser, 2012). 

Hrynþáttur í lestri tengist eins og áður sagði blæbrigðum raddar, hrynjandi 

og áherslum hennar, hléum, lengd og brottfalli innan orða eða setninga 

saman þannig að það samræmist talmáli (Kuhn, Schwanenflugel og 

Meisinger, 2010). Sýnt þykir að tengsl séu á milli lesfimi og lesskilnings 

(Hudson, 2011).  

2.3 Lestrarerfiðleikar 

Samkvæmt Einfalda lestrarlíkaninu er ekki hægt að tala um virkan lestur 

nema að færni sé til staðar bæði í umskráningu og skilningi. Lesandinn þarf 

að vera með góða færni í báðum þáttum til þess að teljast læs (Catts, Kamhi 

og Adlof, 2014b; Hoover og Gough, 1990). Adlof, Perfetti og Catts (2011) 

hafa skoðað undirliggjandi vanda sem orsakar lestrarerfiðleika út frá 

Einfalda lestrarlíkaninu og flokkað niður í þrjá undirþætti eins og mynd 2 

sýnir. Út frá líkaninu má sjá hvar styrk- og veikleikar nemandans liggja í 

þessum þáttum (Catts, Adlof og Weismer, 2006).  

 

 Slök Góð 

 Umskráning (orðalestur) 

Málskilningur góður 

a. lesblinda-dyslexía b. góðir lesarar 

(óskilgreindur vandi hjá 

litlum hópi lesara) 

Málskilningur slakur 
c. blandaður hópur 

(veikleikar í báðum 

þáttum) 

d. sértækir 

lesskilningserfiðleikar 

Mynd 3. Líkan yfir birtingarmynd lestrarerfiðleika hjá lesurum út frá kenningunni: 
The Simple View of Reading, (Adlof, Perfetti og Catts, 2011, bls. 192). 

                                                            
5 Reasonably accurate reading, at an appropriate rate, with suiable prosody, that 

leads to accurate and deep comprehension and motivation to read (Hasbrouck og 

Glaser, 2012, bls. 13).  
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Í hópi a eru nemendur sem eru með góðan málskilning en slaka 

umskráningu og falla undir viðmið um dyslexíu. Í þessum hópi eru 

nemendur sem geta lent í vanda með að skilja textann því að allt starf og 

orka heilans fer í að umskrá orð og halda einbeitingu við það verk þannig að 

ekkert svigrúm er eftir til að huga að innihaldi texta. Er þá talað um 

afleiddan lesskilningsvanda vegna slakrar umskráningu og hæglæsis.  

Í hópi b eru lesarar sem eiga ekki í vanda með skilning og umskráningu 

og flokkast því sem góðir lesarar. Einhverjir þeirra gætu þó átt í annars 

konar vanda sem líkanið nær ekki yfir. 

Í hópi c eru nemendur með veikleika og slaka færni bæði í umskráningu 

og skilningi. Vandi þeirra tengist því gjarnan erfiðleikum í öllum þáttum 

tungumálsins. 

Í hópi d eru nemendur með góða færni í að breyta bókstöfum í hljóð, orð 
og setningar en slaka færni í að skilja það sem þeir lesa. Þeir teljast því vera 
með sértæka lesskilningserfiðleika (Adlof, Perfetti og Catts, 2011; Catts, 
Kamhi og Adlof, 2014b; Steinunn Torfadóttir, 2011b).  

2.3.1 Dyslexía 

Dyslexía er alþjóðlegt hugtak yfir það sem þýtt hefur verið hér á landi sem 

lesblinda, leshömlum eða sértækir lestrar- og skriftarörðugleikar (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). Dyslexía er taugafræðilegur 

veikleiki tengdur hljóðkerfisþætti tungumálsins og birtist óháð greind og 

stétt. Dyslexía lýsir sér í erfiðleikum með umskráningu bókstafa í hljóð, orð 

og setningar og slakri færni í nákvæmum, sjálfvirkum lestri og stafsetningu 

(Catts, Kamhi og Adlof, 2014b; Snowling, 2006; Vellutino og Fletcher, 2007). 

Alþjóðlegu dyslexíusamtökin (International Dyslexia Association 

skammstafað IDA) settu fram skilgreiningu á dyslexíu sem er mikið notuð í 

dag og er leiðbeinandi fyrir fræðimenn, rannsakendur og kennara (Catts, 

Kamhi og Adlof, 2014b; IDA, 2002; Steinunn Torfadóttir, 2011b).  

Dyslexía er sértækur námsörðugleiki af taugalíffræðilegum 
uppruna. Einkennin birtast í erfiðleikum með nákvæman, 
sjálfvirkan lestur og slakri færni í stafsetningu og umskráningu. 
Erfiðleikana má í flestum tilfellum rekja til vanda við úrvinnslu 
málhljóða sem er ekki í samræmi við aðra vitsmunalega hæfni 
einstaklingsins og koma fram þrátt fyrir vandaða 
lestrarkennslu. Dyslexía getur leitt til erfiðleika með lesskilning 
og ónógrar lestrarreynslu, sem aftur getur komið niður á þróun 
orðaforða og öflun þekkingar í gegnum lestur (Helga 
Sigurmundsdóttir, 2011a; Helga Sigurmundsdóttir og Steinunn 
Torfadóttir, 2007-2008; IDA, 2002) . 
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2.3.2 Sértækir lesskilningserfiðleikar 

Nemendur með sértæka lesskilningserfiðleika geta lesið af nákvæmni og 

með góðri lesfimi en ná ekki merkingu úr textanum sem þeir lesa (Cain og 

Oakhill, 2007c). Nemendur lesa orðin áreynslulítið en vandi þeirra með 

lesskilning kemur oft ekki í ljós fyrr en þeir fara að lesa erfiðari texta á 

miðstigi grunnskóla (Nation, 2007) og tengist vandinn þá einnig erfiðleikum 

með málfræði, skilning á uppbyggingu setninga auk þess sem orðaforði er 

oft rýr. Vandi þeirra felst ekki síst í því að lesa á milli línanna og draga 

ályktanir (Snowling og Hulme, 2007, 2012).  

Texti námsefnis þyngist og verður flóknari eftir því sem líður á 

skólagönguna. Efni texta getur verið óþekkt og þá reynir á grunn- og 

bakgrunnsþekkingu nemenda. Nemandi sem hefur þekkingu á efni sem 

hann les er fljótari að skilja heldur en sá sem enga þekkingu hefur á efninu 

(Adlof, Perfetti og Catts, 2011). Bilið milli þeirra nemenda sem hafa litla og 

mikla almenna bakgrunnsþekkingu hefur tilhneigingu til að breikka eftir því 

sem efnið verður flóknara, og rannsóknir sýna að það tengist stétt og stöðu 

þeirra nemenda í samfélaginu (Burkam og Lee, 2002).  

Svokölluð „Matteusar áhrif“ koma í ljós hjá þeim nemendum sem eiga í 

erfiðleikum með að skilja lesinn texta. Þeir æfa lestur minna og öðlast þar af 

leiðandi minni orðaforða og þekkingu með lestri heldur en jafnaldrar þeirra 

(Nation, 2007) og þeir dragast aftur úr jafnöldrum sínum snemma á 

skólagöngunni (Hasbrouck og Glaser, 2012). Með nafngiftinni er verið að 

vísa í orðalag í Biblíunni „þeir ríku verða ríkari og fátæku fátækari“ og 

orðalagið yfirfært á lesturinn (Stanovich, 1986).  

2.4 Stafsetning og lestur 

Rannsóknir staðfesta að stafsetning og lestur (umskráning) byggja á sömu 
undirstöðufærni og á þekkingu á tengslum stafs og hljóðs. Þannig má álykta 
að stafsetningarkennsla styðji við framfarir í lestri (Ehri, 2000). Með öðrum 
orðum treysta stafsetning og lestur á sömu undirþættu og því leiðir þekking 
í stafsetningu orða til traustar og nákvæmrar lesfimi (Snow, Griffin og Burns, 
2005). Það að læra að lesa krefst kennslu og stigvaxandi samþættingar á 
þekkingu stafs, hljóðs við merkingar, sem aftur styður við minni á 
ritháttarmyndum orða, sem nýtast bæði í stafsetningu og sjónrænum lestri 
(Ehri, 2002, 2004; Moats, 2005/2006). 

Sá sem er góður að stafsetja skrifar orðin af fimi og nákvæmni og þarf 

ekki að hugsa um stafsetningu orða hvort sem þau eru skrifuð á blað eða 

slegin á lyklaborð. Nemendur með lesblindu vantar hinsvegar þekkingu og 

öryggi í stafsetningu orða, þeir gera stafsetningarvillur og oft fleiri en eina í 
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sama orði (Gerber og Richards-Tutor, 2011). Því meira sem börn skrifa og 

hlusta eftir hljóðum stafa því öflugri verður færni í stafsetningu. Bein 

kennsla og þjálfun í stafsetningu er því mikilvæg fyrir nemendur til þess að 

læra að stafsetja orð (Vacca o.fl., 2006). 

Á yngri stigum beinist stafsetningarkennsla að einföldum orðum og 

tengslum stafs og hljóðs en þegar ofar dregur í námi beinist hún að 

orðhlutavitund nemandans, rót og uppruna orða. Þekking á orðhlutum 

eykur hraða og nákvæmni þeirra orða sem lesin eru. Þjálfun í 

ritháttarmynstrum orða leiðir til betri færni við að lesa óþekkt orð 

(Templeton, 2004). Rannsóknir sýna að markviss kennsla í 

ritháttarmynstrum orða, uppruna og merkingu orðhluta leiðir til betri 

stafsetningarfærni (Wolter, 2009). Þjálfun nemenda í að þekkja reglulegar 

endingar orða og samsett orð eykur stafsetningarfærni og þekking á rót 

orða mikilvæg fyrir bæði stafsetningu, lestur og lesskilning (Apel, Masterson 

og Brimo, 2014). Nýleg rannsókn Freyju Birgisdóttur (2012) bendir til að 

orðhlutavitund hafi marktæk áhrif á lestrar- og stafsetningarnám og 

lesskilning og því sé mikilvægt að gera þeim þætti góð skil í lestrarkennslu. 

 

 





 

31 

3 Lestrarkennsla 

Í þessum kafla er fjallað um lestrarkennslu og rannsóknir á lestrarkennslu. 

Einnig er fjallað um kennsluaðferðir í lesfimi, lesskilningi og orðaforða, 

kennslu nemenda með lestrarerfiðleika, matstæki og viðmið í lestri, 

kennarann og þátttöku foreldra í lestrarkennslu.  

3.1 Hvað segja rannsóknir um lestrarkennslu 

Á seinni hluta tuttugustu aldarinnar voru mjög skiptar skoðanir um það 

hvernig kenna ætti lestur. Fræðimenn voru ekki á sama máli um það hvort 

nota ætti heildstæða móðurmálskennslu (e. whole-language) eða kennslu í 

grunnþáttum (e. basic-skills) og talað var um „lestrarstríð“ þeirra í milli. 

Umræðan var farin að trufla skólastarf (Shanahan, 2006).  

Árið 1997 skipaði þjóðþing Bandaríkjanna The National Institue of Child 

Health and Human Development nefnd sem kannaði rannsóknir sem leiddu 

til þekkingar á því hvernig ætti að kenna börnum að lesa. Nefndin The 

National Reading Panel, skammstafað NRP var skipuð fjórtán einstaklingum 

sem voru leiðandi í lestrarrannsóknum, lestrarkennurum, ráðgjöfum í 

menntun og foreldrum og kynnti niðurstöður sínar í stórri samnefndri 

skýrslu (NICHD, 2000). 

Rannsókn NRP á lestrarkennsluaðferðum staðfesti að beita þarf fleiri en 

einni aðferð við lestrarkennslu. Kennslan þarf að beinast að fimm 

meginþáttum lesturs sem eru: Hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, 

orðaforði og lesskilningur. Kerfisbundin kennsla í hljóðum skilar árangri fyrir 

nemendur frá leikskóla og til loka sjötta bekkjar og fyrir nemendur sem eiga 

í erfiðleikum með að læra að lesa. Eldri nemendur sem fengu kennslu í 

hljóðum voru færari í að umskrá, stafsetja og lesa orð en sýndu ekki bættan 

árangur í lesskilningi. Kerfisbundin kennsla í hljóðaaðferð hafði marktæk 

áhrif á nemendur með lestrarerfiðleika og nemendur sem komu frá 

lágstéttarheimilinum. Kerfisbundin kennsla í hljóðum jók hæfileika góðra 

lesara í að stafsetja orð. Mest í yngri bekkjum en minnkaði þegar ofar dró 

(NICHD, 2000).  

Lesfimi er eins og áður segir einn mikilvægasti þátturinn til þess að ná að 

lesa sér til skilnings. Nefndin komst að þeirri niðurstöðu að leiðbeinandi og 

endurtekinn raddlestur undir stjórn kennara, jafnaldra eða foreldris hafði 

marktæk áhrif og sýndi jákvæð áhrif á orðalestur, fimi og lesskilning hjá 
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öllum árgöngum. Endurtekinn raddlestur gagnast bæði góðum jafnt sem 

slökum lesurum inni í skólastofunni. Nefndinni tókst ekki að sýna fram á 

sterk tengsl milli lestrarkennslu og sjálfstæðs hljóðalesturs (NICHD, 2000). 

Kennsla í orðaforða leiðir til betri lesskilnings. Í niðurstöðum 

nefndarinnar kemur einnig fram að orðaforðakennsla verður að vera aldurs- 

og getusvarandi. Orðaforða á bæði að kenna með beinum og óbeinum 

hætti. Í kennslu er endurtekning og myndun tækifæra til þess að nota orðin 

mikilvægir þættir sem og að blanda saman kennsluaðferðum (NICHD, 2000).  

Við kennslu lesskilnings gefur góða raun að kenna nokkrar árangursríkar 

lesskilningsaðferðir (NICHD, 2000). Sumar gagnast einar og sér eða sem 

hluti að öðru kennsluferli. Aðferðirnar eru: 

 Skilningsvaktin (e. comprehension monitoring), þar sem lesarar átta 
sig á og fylgjast með eigin skilningi á námsefninu og hvernig á að 
bregðast við ef skilningur dettur niður. 

 Samvinnunám (e. cooperative learning) þar sem nemendur vinna 
saman að því að leysa lesskilningsverkefni. 

 Notkun merkingarkorta (e. use of graphic and semantic organizers) 
þar sem lesarar fylla út kort sem hjálpa til við skilning.  

 Að svara spurningum (e. question answering) þar sem lesarar svara 
spurningum sem kennari setur fram og fá strax viðbrögð. 

 Að búa til spurningar (e. question generation) þar sem lesarar spyrja 
sjálfa sig spurninga um ýmsar hliðar sögunnar/lesefnisins. 

 Söguuppbygging (e. story structure) þar sem nemendum er kennt að 
nota uppbyggingu sögu til þess að hjálpa þeim að skilja framvindu 
sögunnar og svara spurningum úr því sem þeir hafa lesið. 

 Útdráttur (e. summarization) þar sem lesurum er kennt að draga 
saman aðalatriði úr texta (NICHD, 2000). 

Í nýlegri rannsókn um stöðu lestrarkennslu í íslenskum grunnskólum 

kemur fram að formleg lestrarkennsla fer einkum fram í fyrstu þremur 

bekkjum grunnskólans en frá og með fjórða bekk losnar um lestrarkennslu 

og óljóst hverjir og hvernig eigi að sinna henni. Lítil skipulögð þjálfun virðist 

vera í lestri eftir þriðja bekk og það kemur niður á hæglæsum nemendum. 

Niðurstöður benda einnig til þess að lítið sé um formlega lestrarkennslu á 

mið- og efsta stigi grunnskóla (Auður Magndís Leiknisdóttir, Hrefna 

Guðmundsdóttir, Ágústa Edda Björnsdóttir, Heiður Hrund Jónsdóttir og 

Friðrik H. Jónsson, 2009). 
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Í meistararannsókn um hvernig grunnskólinn mæti þörfum nemenda 

með lestrarerfiðleika voru kennarar spurðir um það hversu mörgum tímum 

þeir verðu til formlegrar lestrarkennslu á viku. Þar kom í ljós að þeim fækkar 

þegar ofar dregur í námi. Vikulegar stundir til formlegrar lestrarkennslu eru 

flestar í yngri árgöngum eins og fram kemur í töflu 2. Tímum fækkar á viku 

til þess að kenna eða þjálfa lestur formlega og þeim kennurum fjölgar sem 

nota enga til eina kennslustund á viku (Jóhanna Lovísa Gísladóttir, 2013). 

 

Tafla 2.  Hlutfall kennara í 1. – 7. bekk, eftir fjölda kennslustunda (kst), sem þeir 
verja í formlega lestrarkennslu á viku (Jóhanna Lovísa Gísladóttir, 2013, 
bls. 66).  

Bekkur 0-1 kst. 2-3 kst. 4-5 kst. 6-7 kst. 8 kst. 

1. 0% 5% 32% 27% 36% 

2. 0% 9% 41% 23% 27% 

3. 0% 43% 46% 11% 0% 

4. 12% 53% 23% 6% 6% 

5. 23% 50% 19% 8% 0% 

6. 10% 53% 26% 5% 0% 

7. 36% 23% 27% 0% 0% 

 

Í kennslustundum eru reglulega æfðir þættir eins og hljóðkerfisvitund, 

umskráning, lesfimi, orðaforði, lesskilningur, ritun, framsögn og annað. 

Áhersla er á alla þættina fyrstu tvö árin, þó aðeins dragi úr kennslu í 

hljóðkerfisvitund og umskráningu í öðrum bekk. Í þriðja bekk leggja um 50% 

kennara áherslu á vinnu með hljóðkerfisvitund og umskráningu. Í fjórða 

bekk er gert ráð fyrir að nemendur séu búnir að ná tökum á þessum 

þáttum. Áfram er unnið með hina þættina. Svipað mynstur er í sjötta og 

sjöunda bekk. Efling orðaforða virðist minnka í sjötta og sjöunda bekk og 

það dregur úr lesfimiþjálfun í sjöunda bekk (Jóhanna Lovísa Gísladóttir, 

2013).  

3.2 Lestrarprógram skóla 

Lestrarprógram skóla (e. reading program) þarf að miða að því að koma til 

móts við þarfir allra nemenda í skólanum. Hver nemandi ætti að vera með 

verkefni og námsefni við hæfi út frá sinni frammistöðu sem með skýrum og 

markvissum hætti stuðlar að aukinni færni. Nemandi sem er á eftir sínum 
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jafnöldrum í lestri ætti að fá auka kennslu í lestri (lesfimi-umskráningu). 

Lestrarprógram skóla ætti að beinast að nauðsynlegum þáttum 

lestrarkennslu og vera skipulagt vandlega, innihalda nákvæmar æfingar, fela 

í sér beina kennslu á nýrri færni og sýnikennslu. Lestrarprógram skóla á að 

velja út frá þörfum meirihluta nemenda. Ef stór hluti nemenda er í áhættu 

þarf að velja lestrarskipulag út frá því, ef stór hluti nemenda er á góðu róli 

þarf að bregðast við því (Carnine, Silbert, Kameénui og Tarver, 2010). 

Til þess að hámarka árangur nemenda í lestri þarf að byggja upp 

yfirgripsmikið skipulag kennslu í skólanum (Carnine o.fl., 2010). Þannig 

brugðust skólayfirvöld við á Kennewick svæðunum í Washington ríki. Átak 

var gert í skólunum á svæðinu vegna slakrar færni í lestri. Auka átti hlutfall 

nemenda í skólum sem næðu 90% viðmiðum í lestri við lok þriðja bekkjar. 

Almennt var vafi á því innan skólanna hvort árangur næðist og þetta var 

þrotlaus vinna. Eftir fimm ár náðu 94% nemenda í skólum á svæðinu 

þessum viðmiðum í lestri. Nokkrum árum seinna höfðu 98-99% nemenda 

náð viðmiðum. Breytingin fólst í gæðum kennslu, tímamagni og tíma 

beinnar lestrarkennslu (Fielding, Kerr og Rosier, 2007). 

3.3 Lestrarkennsla 

Kennsluaðferðir skipta sköpum í menntun ef markmið okkar er að veita 

öllum börnum jöfn tækifæri á hamingju og árangri í lífi sínu (Farstrup og 

Samuels, 2011). Lestrarkennslu ber að skipuleggja þannig að allir nemendur, 

líka þeir sem eiga í erfiðleikum með lestur, fái ögrandi verkefni og 

nauðsynlega undirstöðu í lestri. Lestrarkennsla á að beinast að þörfum 

þeirra og taka mið af framförum. Slík kennsla er einstaklingsmiðuð 

lestrarkennsla (e. differentiated reading instruction) (Walpole og McKenna, 

2007).  

Walpole og McKenna (2007) settu fram líkan af lestrarkennslu byggt á 

hugmyndafræðinni Response to Intervention (skammstafað RTI) sem má 

þýða sem viðbrögð við kennslu. Hugmyndafræðin byggist á stigskiptu 

kennsluskipulagi sem upphaflega var ákveðin aðferðafræði til að finna börn 

sem hugsanlega þyrftu á sérkennslu að halda í lestri og þróað til að tryggja 

að nemendur hefðu örugglega fengið vandaða, raunprófaða lestrarkennslu í 

bekk áður en þeim væri vísað í sérkennslu. Markmiðið með RTI var líka að 

útiloka að vandi barna í námi stafaði af óvandaðri kennslu (Fuchs, Fuchs og 

Compton, 2004). RTI var lögleitt í Bandaríkjunum við endurskoðun 

menntunarlaga um námserfiðleika (IDEA, 2004). 

Á mynd 4 má sjá líkan Walpole og Mckenna (2007) sem þeir skipta í þrjú 

stig. Fyrsta stigið er hefðbundið skipulag tengt námsefni og viðmiðum 
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árgangs. Kennslan þar beinist að ögrandi námsefni sem leiðir til þekkingar, 

færni og uppgötvunar. Kennarinn gegnir aðalhlutverki og velur 

kennsluaðferðir sem rannsóknir sýna að skila árangri. Á öðru stigi vinna 

nemendur í hópum undir stjórn kennara. Kennslan beinist að ákveðnum og 

flóknari þáttum sem nemandi hefur ekki náð tökum á í bekkjarkennslunni 

eða að hann er kominn langt á undan sínum jafnöldrum. Þarna er tækifæri 

til þess að kenna námsefni aftur eða dýpka. Þriðja stigið er skipulagt fyrir 

nemendur sem ekki ná færni á fyrsta og öðru stigi og hugsað sem 

öryggisnet. Skipulag kennslu þar beinist að einstökum þáttum út frá mati 

svo koma megi í veg fyrir sérhæfða sérkennslu fyrir utan skólastofu. Þetta er 

tímabundin og markviss einstaklingsmiðuð kennsla sem bæði 

bekkjarkennari eða sérkennari geta komið að (Walpole og McKenna, 2007).  

 

 

Mynd 4. Þriggja þrepa kennsluskipulag byggt á RTI (Walpole og McKenna, 2007). 

Skipulag kennslu innan bekkjar miðar að því að velja áhrifaríkar leiðir 

sem hvetja nemendur til dáða og hámarka framfarir hjá þeim öllum. 

Skipulag lestrarkennslu hefur mikið að segja um það hvort nemendur nái 

lestrarviðmiðum árgangs eins fljótt og kostur er (Carnine o.fl., 2010). 

Skipulag þarf að beinast að þjálfun í fleiri en einum þætti á hverjum tíma til 

þess að mæta þörfum ólíkra nemenda innan hópsins (Walpole og McKenna, 

2007). Þegar nemandi fær kennslu við hæfi getur hann leyst 85% af öllum 

verkefnum rétt og verið tilbúinn til þess að leysa þau með 100% árangri í lok 

tímabilsins (Carnine o.fl., 2010). 

Til þess að nemandi nái tökum á lestri þarf kennsla að vera kerfisbundin 

og skýr. Kennsla er skýr þegar kennari sýnir eða útskýrir skilmerkilega hvað 

hann vill að nemendur læri og beinir athygli nemenda á nákvæman hátt að 

viðfangsefninu, tengir það hugtökum úrvinnslu og reglum. Kennsla er 
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kerfisbundin þegar hún felur í sér eðlilega uppbyggingu námsefnis í takt við 

árangur nemenda, þegar markmið námsþátta eru vel skilgreind hjá hverjum 

nemanda og útskýrt nákvæmlega hvað á að gera í hverjum þætti. Einnig 

þegar skipulag þjálfunar til þess að ná fimi og færni og skipulag vinnu eða 

nýrra verkefna eru ljós við að auka eða viðhalda þekkingu nemenda 

(Carnine o.fl., 2010).  

3.4 Að kenna eldri nemendum lestur 

Kennarar velta oft vöngum yfir því hvort kennsluaðferðir sem henta yngri 

nemendum séu við hæfi eldri nemenda og þá þeirra sem eiga í erfiðleikum 

með lestur (O´Connor og Goodwin, 2011). Með eldri nemendum (e. 

adolescent) er hér átt við alla nemendur frá og með fjórða bekk (Kamil, 

Afflerbach, Pearson og Moje, 2011). Einnig getur reynst erfitt að finna 

áhugavert lesefni fyrir þann hóp sem á í vanda með lestur, en það að geta 

lesið og skilið orðin hlýtur alltaf að vera lokamarkmiðið (O´Connor og 

Goodwin, 2011). 

Hljóðaaðferðin (e. phonics instruction) er kennsluaðferð sem notuð er í 
upphafi lestrarkennslu í fyrsta bekk. Hún þjálfar nemendur í að þekkja 
orðalag, rittákn ritmálsins og umbreyta í hljóð í töluðu máli, tengja saman í 
orð og stafsetja orð. Hljóðaaðferðin er kerfisbundin aðferð þar sem hljóð 
stafa eru þjálfuð í ákveðinni röð (Ehri, 2004). Rannsóknir sýna að færni í 
umskráningu hljóða og markviss þjálfun er áhrifaríkasta leiðin til þess að 
efla hljóðkerfisvitund og lestrargetu (Ehri, Nunes, Willow, Schuster, 
Yaghoub-Zadeh og Shanahan, 2001). Rannsóknir sýna einnig að 
hljóðaaðferðin gagnast yngri og eldri nemendum vel sem eiga í erfiðleikum 
með lestur auk barna sem eru með annað móðurmál (Ehri, 2004).  

Kennslan þarf því að beinast að tengslum og sundurgreiningu stafs og 
hljóðs, þjálfun í rími og endahljóðum, ásamt upphafs- og miðjuhljóðum í 
orðum, skipta orðum niður í atkvæði og nota orðhluta til þess að þekkja 
flóknari orð. Skapa þarf nemendum tækifæri til þess að lesa upphátt og fá 
endurgjöf frá kennara eða þjálfuðum stuðningsaðila (Otaiba, Kosanovich og 
Torgesen, 2014). Hljóðaaðferðin stuðlar þannig að öflun sjónræns 
orðaforða og leiðir til aukinnar lesfimi sem er undirstaða lesturs og 
lesskilnings (Ehri, 2004). 

Gert er ráð fyrir að færni í orðalestri sé náð þegar yngra stigi sleppir og 
því verða aðrar áherslur í eldri bekkjunum. Textinn sem nemendur lesa 
breytist frá því að vera frásagnartexti yfir í upplýsingatexta. Námsefnið 
þyngist og lögð er minni áhersla á beina kennslu í lestri (O´Connor og 
Goodwin, 2011). Lestrarkennslan þarf samt sem áður að beinast að lesfimi, 
orðaforða og lesskilningi samkvæmt niðurstöðum NRP. Nokkrar aðferðir 
virka betur til þess en aðrar (NICHD, 2000). 
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3.5 Kennsla í lesfimi, lesskilningi og orðaforða 

Hér á eftir verður fjallað um kennsluaðferðir sem þjálfa lesfimi, lesskilning 

og orðaforða. Í skýrslu NRP (NICHD, 2000) kemur fram að kennsla í þessum 

þáttum er mikilvæg svo nemendur nái góðum tökum á lestri sem leiðir til 

lesskilnings. 

3.5.1 Kennsluaðferðir sem þjálfa lesfimi 

Ein af niðurstöðunum í skýrslu NRP (NICHD, 2000) er mikilvægi þess að 

kenna lesfimi og að endurtekinn lestur sé áhrifarík leið til að þjálfa þá færni. 

Rannsakendur héldu áfram að athuga þennan þátt eftir útkomu skýrslunnar 

(Walpole og McKenna, 2007) og sýndu fram á framfarir nemenda með 

lestrarerfiðleika með leiðbeindandi endurteknum lestri (e. guided repeated 

reading) (Chard, Vaughn og Tyler, 2002). Framfarirnar tengdust hinsvegar 

einnig magni þess sem nemendur lásu (Kuhn og Stahl, 2003). Færni 

nemenda í lesfimi og lesskilningi jókst meira ef lesið var fyrir fullorðinn 

heldur en jafnaldra auk þess sem endurgjöf þess er hlustar og endurtekinn 

lestur eru vænleg til árangurs bæði við þjálfun lesfimi og lesskilning 

(Therrien, 2004). Framfarir í viðstöðulausum lestri (e. continuous reading) 

þar sem fullorðinn aðili hlustar á nemanda og endurteknum lestri, þar sem 

hver blaðsíða var lesin þrisvar voru rannsakaðar og sýndu svipaðar 

niðurstöður hjá nemendum í öðrum og fjórða bekk (O´Connor, White og 

Swanson, 2007). Vænlegt til árangurs þykir að blanda þessum tveimur 

aðferðum saman fyrir þá nemendur sem þess þurfa (Reutzel, Fawson og 

Smith, 2008). 

3.5.1.1 Endurtekinn lestur 

Endurtekinn lestur (e. repeated reading) felur í sér endurlestur á texta. Þessi 
aðferð gagnast nemendum vel sem lesa hægt en hafa fullnægjandi 
umskráningarfærni og þekkingu á algengum orðum. Endurtekinn lestur 
byggir á upplestri og endurtekningu á stuttum kafla þar til viðmiðum um 
hundrað rétt lesin orð á mínútu er náð. Hlutverk kennarans er þá að velja 
kaflann, mæla tímann, merkja við orð sem eru röng, reikna út og bera 
saman við viðmið. Við hverja endurtekningu ætti nemandinn að auka 
hraðann örlítið, að byggja upp sjálfvirkni í þekkingu orða og villum að fækka. 
Með tímanum ætti hann að geta lesið óþekktan texta með sama hraða. 
Þegar því stigi er náð þarf nemandinn erfiðari texta (Walpole og McKenna, 
2007). Þessi aðferð þykir henta öllum nemendum vel en sér í lagi þeim sem 
eiga í lestrarvanda (Samuels, 1979). Fleiri rannsóknir hafa verið gerðar á 
endurteknum lestri (Hudson, 2011) og þykir aðferðin sýna mun betri 
árangur ef lesið er fyrir fullorðinn aðila heldur en jafnaldra (Therrien, 2004). 
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3.5.1.2 Viðstöðulaus lestur 

Viðstöðulaus lestur (e. continuous eða wide reading) felst í því að lesa texta 

upphátt sem nemendur hafa valið sjálfir eða með aðstoð kennara og hæfa 

lestrarfærni þeirra. Nemendur lesa í tíu til tuttugu mínútur, nokkra daga í 

hverri viku í nokkurn tíma þar til viðmiðum er náð. Mælt er með því að 

fullorðinn hlusti og aðstoði við erfið orð og leiðrétti. Skráning á lestrinum er 

líkleg til þess að auka áhuga nemandans á lestrinum (O´Connor, White og 

Swanson, 2007).   

3.5.1.3  Kórlestur 

Kórlestur (e. choral partner reading) byggir á endurteknum lestri hjá 

nokkrum nemendum sem lesa sama texta ásamt kennara. Þessi aðferð 

gagnast nemendum vel sem þekkja orð sjónrænt til þess að þjálfa lesfimi. 

Kennarinn les fyrst textann og nemendur fylgjast með. Síðan lesa nemendur 

með kennara og eftir því sem endurtekningu fjölgar verða þeir sjálfstæðari. 

Því næst lesa þeir í pörum og fá stuðning hvor frá öðrum og annar þeirra 

hefur það hlutverk að lesa á meðan hinn er stuðningsaðili og hlustar. 

Hlutverk víxlast eftir hvern lestur (Walpole og McKenna, 2007). 

3.5.1.4 Hlustað meðan lesið er 

Að hlusta á annan lesa (e. listening while reading, skammstafað LWR) er 

áhrifarík og einföld leið til þess að hvetja til raddlesturs. Nemendur lesa 

saman, annar í hljóði en hinn les upphátt. Þeir endurtaka lesturinn og lesa 

báðir upphátt. Lesturinn verður að vera á hæfilegum hraða þannig að sá 

sem hlustar geti fylgst með. Sá aðilinn sem er getumeiri verður að hægja á 

sér og einbeita sér að áherslum, punktum og kommum (Daly III, Chafouleas 

og Skinner, 2005). 

3.5.1.5 Leiðbeinandi lestur 

Leiðbeinandi lestur (e. guided reading) er aðferð sem hentar fjölbreyttum 

hópi nemenda og felur í sér alla þætti sem einkenna góða lesfimiþjálfun en 

það eru fyrirmynd, endurtekning og markviss leiðbeining. Fyrirmyndin getur 

verið kennari, foreldri eða bekkjarfélagi sem les ákveðinn texta. Nemandinn 

æfir sig sjálfstætt í nokkur skipti og reynir að líkja eftir fyrirmyndinni. Hann 

les síðan fyrir fyrirmyndina sem hvetur og leiðbeinir ef þarf (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2011b). 

3.5.1.6 Para lestur 

Para lestur (e. paired student reading) byggir á skipulagi út frá lestrargetu 

nemenda. Kennari raðar nemendum saman á ákveðinn hátt eftir 

frammistöðu. Hópnum er skipt í tvennt og þeir sem eru efstir í báðum 
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hópum mynda pör og svo koll af kolli. Ef nemendur geta ekki nýtt þetta 

fyrirkomulag myndar kennarinn par eða hóp með þeim.  

Nemendur fá hlutverk sem kennarinn útskýrir mjög vel. Annar 

nemandinn er númer eitt og byrjar sem kennari og hinn númer tvö og les. 

Sá sem er í hlutverki kennara hlustar eftir villum eða orðum og bendir á 

orðið og les það. Að loknum lestri biður nemandinn í kennarahlutverkinu 

þann sem las að segja frá efni textans og sá hinn sami getur bætt við 

upplýsingum ef við á. Nemendur skipta síðan um hlutverk og halda áfram 

þar til lesturinn verður hnökralaus (Hasbrouck og Glaser, 2012). 

3.5.1.7 Samþætt lesfimikennsla 

Samþætt lesfimikennsla (e. fluency-oriented reading instruction, 
skammstafað FORI) felur í sér aðferðir eins og endurtekinn lestur, kórlestur 
para og lesfimiþjálfun. Aðferðin hentar öllum bekknum og auðvelt að aðlaga 
fámennum hópi. Allir nemendur nota sama námsefnið og nær skipulagið 
yfir fimm daga. Á fyrsta degi les kennari upphátt fyrir bekkinn og ræðir 
innihald texta. Á öðrum degi taka nemendur þátt í bergmálslestri þar sem 
kennarinn les fyrst og þau endurtaka. Nemendur taka lesefnið heim og æfa 
með foreldri. Á þriðja degi lesa nemendur saman í kór og taka lesefnið aftur 
heim og æfa sig með foreldri. Á fjórða degi skiptast nemendur á að lesa 
sögu. Nemendur taka lesefnið heim í síðasta skipti til þess að æfa. Á 
lokadegi vinna nemendur æfingar en á meðan fær kennarinn tækifæri til að 
láta alla nemendur lesa fyrir sig upphátt og meta stöðu þeirra (Walpole og 
McKenna, 2007). 

3.5.1.8 Að leiðrétta nemendur sem lesa orð rangt 

Það getur verið vandasamt verk að leiðrétta villur hjá nemandanum, ekki 

síst þeim sem gengur illa að lesa og gera margar villur (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2011b).  

„Að bíða, hvetja og hrósa (e. pause-prompt-praise) er aðferð sem hefur 
skilað góðum árangri. Fyrsta skrefið er að bíða í nokkrar sekúndur ef 
nemandi hefur lesið orð rangt. Þrjár sekúndur skilar árangri og nauðsynlegt 
fyrir kennarann að halda aftur af sér með því að telja í huganum. Markmiðið 
er að nemandinn átti sig á því að orðið er rangt lesið og leiðrétti sjálfur. Ef 
það gerist ekki kemur kennarinn (eða sá sem hlustar) með vísbendingu. Það 
skilar ekki góðum árangri að biðja nemanda að hljóða sig í gegn um orð sem 
hann hefur mislesið því það hefur hann trúlega gert án árangurs. Frekar er 
hægt að segja „er þetta rétt?“ Það gæti líka verið skynsamlegt að láta 
viðkomandi lesa áfram sérstaklega ef orðið kemur aftur fyrir, eða að kennari 
segir orðið og biðji nemandann að lesa setninguna aftur. Í lok lestursins er 
hægt að beina athygli að orðinu sem nemandinn leiðrétti sjálfur og hrósa 
fyrir það (Allington, 2009b). 
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3.5.2 Kennsluaðferðir sem þjálfa lesskilning 

Hér verður fjallað um þær aðferðir sem NRP (NICHD, 2000) setti fram í 

niðurstöðum rannsóknar sinnar er þjálfa lesskilning. Við kennslu á 

lesskilningi þurfa kennarar að vera styðjandi í upphafi og minnka 

stuðninginn stig af stigi eftir því sem færni þróast hjá nemendum. Ef 

kennslan á að vera árangursrík verða kennarar að tileinka sér stigminnkandi 

ábyrgð (e. gradual-release of responsibility). Það felur í sér að kennarinn 

sýnir (e. modeling) nemendum áður, á meðan og í lokin hvernig aðferðirnar 

virka. Hann þarf að þekkja vel til ferlis hugans og hvaða leiðir henta til þess 

að efla lesskilning nemenda. Kennarinn þarf að gera ráð fyrir tíma í að sýna 

aðferðirnar þegar við á og útskýra þannig að nemendur skilji í hverju þær 

felast (Walpole og McKenna, 2007). Einnig verður fjallað um aðferðina PALS 

og gagnvirkan lestur sem rannsóknir sýna að skila góðum árangri í 

lesskilningi. 

Tengsl milli orðaforða og lesskilnings hafa verið vel rannsökuð (Vacca 

o.fl., 2006) og umræðan farið vaxandi þar sem fjöldi rannsókna sýna fram á 

að orðaforði getur haft áhrif á árangur nemenda í læsi. Í yngri bekkjum 

hefur kennslan beinst að orðaforða sem nemendur þekkja úr talmáli og að 

tengja saman rittákn og hljóð þeirra en í eldri bekkjum er orðaforði 

venjulega hluti af lestrarkennslu þar sem stutt kynning er á orðum í 

setningum og notkun og upprifjun orða lítið fylgt eftir. Vaxandi athygli 

beinist nú að vali orða sem á að kenna, sem eru þá vandlega útskýrð og fylgt 

vel eftir þannig að nemendur hafi tækifæri til þess að hugsa um og vinna 

með orðin á fjölbreyttan hátt (McKeown og Beck, 2011). 

3.5.2.1 Bein útskýring 

Bein útskýring (e. direct explanation) felur í sér kennslu á aðferðum sem 

efla skilning. Ein aðferð er kennd í einu. Kennarinn les upphátt, ræðir og 

útskýrir efni textans fyrir nemendum og leggur áherslu á aðferðina sem 

notuð er. Hann nýtir hvert tækifæri sem skapast við lesturinn til þess. Mælt 

er með því að kennarinn skrái niður þær kennsluaðferðir sem hægt er að 

nota við lesskilning yfir skólaárið. Reikna þarf með upprifjun og 

endurtekningu á aðferðunum. Þegar nemendur eru orðnir öruggir er hægt 

að grípa til aðferðanna eftir þörfum (Walpole og McKenna, 2007). 

3.5.2.2 Gagnvirkar spurningar 

Gagnvirkar spurningar (e. reciprocal questioning, skammstafað REQUEST) er 

aðferð sem auðvelt er að nota þegar nemendur lesa texta. Nemendur eru 

hvattir til þess að spyrja sig spurninga um efnið sem þeir eru að lesa (Vacca 

o.fl., 2006). Þessi aðferð hentar hópum vel og þegar nemendur átta sig á 
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aðferðinni er hægt að mynda pör eða lið. Með því að semja spurningar er 

hvatt til ályktunar og mats á texta. Kennarinn sýnir nemendum aðferðina 

með því að lesa upphátt úr texta og mynda eigin spurningar úr textanum. 

Nemendur lesa því næst stuttan texta og kennarinn spyr spurninga úr 

honum. Næsta skref er svo að nemendur búa til spurningar sjálfir. 

Spurningar mega ekki vera orðréttar úr textanum. Kennarinn hvetur til 

gagnrýnna spurninga sem ýta undir ályktunarhæfni eins og „hvað heldur þú 

að rithöfundurinn eigi við með þessu?“ Þegar nemendur hafa búið til 

talsvert af spurningum er hægt að biðja þá um að segja til um hvað gerist 

næst og leyfa hverjum og einum nemenda að lesa söguna til enda. Mælt er 

með umræðum og viðbótarspurningum eftir lokalesturinn (Vacca o.fl., 

2006). 

3.5.2.3 Gagnvirkur lestur 

Aðferðin gagnvirkur lestur (e. reciprocal teaching) felur í sér kennslu í 

lesskilningi og skilningsvöktun. Palincsar og Brown (1984) eru upphafsmenn 

aðferðarinnar og hafa sýnt fram á með rannsóknum að aðferðin skilar 

góðum árangri hjá nemendum og samræmist niðurstöðum NRP (NICHD, 

2000) um árangursríkar leiðir sem efla lesskilning. 

Nemendur vinna í hópum eða pörum. Kennarinn sýnir nemendum 

hvernig aðferðin virkar, er styðjandi í upphafi en dregur síðan markvisst úr 

stuðningi, veitir jákvæða endurgjöf með umræðu um textann og reynir að 

opna augu nemenda fyrir gagnsemi aðferðarinnar.  

Lögð er áhersla á fjóra þætti sem þarf að kenna nemendum. Þeir eru að 

gera útdrátt úr texta sem gefur til kynna skilning nemandans á textanum og 

upplýsingar um hvað hann fjallar. Að spyrja spurninga um efni textans 

þannig að nemandinn átti sig á aðalatriðum í texta. Að leita útskýringa á 

atriðum sem eru óljós eða misskilin og að draga ályktun sem þjálfar 

nemendur í að finna vísbendingar um það sem hugsanlega gerist næst. 

Áhersla er lögð á að nota aðferðirnar saman en ekki einar og sér (Palincsar 

og Brown, 1984).  

3.5.2.4 Spurningaklasi 

Spurningaklasi (e. question clusters) er aðferð sem byggist á spurningum frá 

kennara úr texta og virkjar þannig hugsunarferli nemenda til þess að draga 

ályktanir. Markmiðið er að fá nemendur til þess að komast á flóknara stig 

skilnings með því að draga ályktun út frá texta (Walpole og McKenna, 2007). 

Mælt er með því að kennari spyrji þriggja tegunda spurninga til þess að 

virkja hugsunarferli nemenda sem miða að því að leita að upplýsingum í 

minni eða texta, gera útdrátt með því að sækja upplýsingar úr minni eða 
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skima yfir texta og draga ályktanir sem byggjast á tengingum milli 

hugmynda, finna hliðstæður og yfirfæra þær á nýjar aðstæður (Kintsch, 

2005). Aðferðin gagnast nemendum sem lesa texta en vantar þjálfun í að 

skilja textann (Walpole og McKenna, 2007). 

3.5.2.5 Spurningar og svör 

Aðferðin spurningar og svör (e. question-answer relationships, 

skammstafað QARs) er nátengd aðferðinni spurningaklasi hér að framan 

(Walpole og McKenna, 2007). Með aðferðinni þjálfast nemendur í því að 

leita svara við spurningum í ólíkum textum. Nemendur verða að átta sig á 

ólíkum leiðum hugans og kröfum texta til þess að svara mismunandi 

spurningum. Með beinni kennslu getur kennarinn sýnt nemendum tvær 

upplýsingaveitur sem stjórna þessu (Vacca o.fl., 2006).  

Fyrsta upplýsingaveitan er textinn. Stundum er hægt að finna 

upplýsingar beint í textanum á meðan aðrar krefjast þess að nemandinn 

hugsi og leiti. Nemandinn leitar að upplýsingum í textanum og íhugar 

tengslin á milli upplýsinga sem eru til staðar. Önnur upplýsingaveitan er 

lesarinn sjálfur. Stundum er spurningum beint að lesaranum sem reynir þá á 

túlkun hans á textanum (Vacca o.fl., 2006).  

Minnistækni getur leiðbeint nemandanum við að finna svör. Eftirfarandi 

setningar má nota við lesturinn og eru vænlegar til árangurs: Einmitt þarna! 

Orðin í spurningunni er oft að finna í setningu í textanum og þar er svarið. 

Hugsaðu og leitaðu! Svarið er í textanum. En spurningin er orðuð á annan 

hátt heldur en í texta og ekki tekin beint upp úr texta þannig að nemandinn 

þarf að hugsa sig um og átta sig á setningum til þess að geta svarað 

spurningunni. Rithöfundurinn og þú! Svarið er ekki í textanum. Nemandinn 

þarf að hugsa um hvað rithöfundurinn er að reyna að segja og hvernig hann 

miðlar þekkingunni vítt og breitt í textanum. Á eigin vegum! Textinn fær 

nemandann til að hugsa og hann veit svarið þó það standi ekki beinum 

orðum í textanum. Reynir á reynslu og þekkingu nemandans (Vacca o.fl., 

2006).  

3.5.2.6 Sögukort 

Sögukort (e. story mapping) er góð leið til þess að þjálfa nemendur í því 

hvernig saga er byggð upp. Slík þjálfun hjálpar til við skilning og túlkun sögu. 

Aðalatriði úr texta eru sett inn í kort og þannig átta nemendur sig betur á 

innihaldi textans. Kennarinn sýnir nemendum hvernig aðferðin virkar, les 

söguna og fyllir inn í kortið. Því næst geta nemendur lesið sjálfir textann og 

fyllt inn í (Walpole og McKenna, 2007). 
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3.5.2.7 Uppbygging texta 

Uppbygging texta (e. text structure instruction) er kennsluaðferð sem 

Joanne P. Williams (2005) hefur rannsakað og sýnt fram á að virki vel til 

þess að auka lesskilning nemenda. Upphaflega var þessi aðferð prófuð í 

nokkrum rannsóknum á nemendum í þriðja bekk sem sýndu góðar framfarir 

en Williams telur hana geta aukið lesskilning allra nemenda (Williams, 

2005). Aðferðin beinir sjónum nemenda að samanburði-andstæðum í 

skýrum texta. Kennari velur texta sem hæfir verkefninu og gæti verið 

námsefni. Nota þarf myndrænt skipulag til þess að leggja áherslu á 

uppbyggingu á samanburði-andstæðum. Einnig er gott að hafa kort sýnilegt 

með lykilorðum og setningum sem sýna dæmi um samanburð og 

andstæður. Dæmi um lykilorð eru: Þegar, andstæður, aftur á móti, svipað 

og samanburður.  

Gagnlegt er að hafa tvær spurningar sýnilegar í skólastofunni: 1) Nefndu 

tvo hluti sem textinn fjallar um og 2) hvað er líkt með þeim eða ólíkt? Kenna 

þarf nemendum merkingu þessara lykilorða og kennarinn þarf að vera 

fullviss um að þeir skilji hana. Nemendur lesa sinn texta í hljóði en einnig er 

hægt að láta þá lesa upphátt fyrir nemendur þannig að þeir sem eiga erfitt 

með lestur fylgja textanum þá eftir. Í kjölfarið eru umræður um lykilorð, 

staðreyndir og niðurstöður settar inn í myndræna skipulagið. Nemendur 

skrifa stutta samantekt í lokin. Í lok tímans er farið yfir aðferðina við að 

þekkja og nota samanburðar og andstæðu leiðina til þess að skilja texta 

(Walpole og McKenna, 2007). 

3.5.2.8 Gera útdrátt úr texta 

Að gera útdrátt úr texta (e. summarization) krefst þess að nemandinn dragi 

saman mikilvæg lykilatriði úr textanum og sjái fyrir sér í huganum það sem 

hann hefur lesið. Oftast er útdráttur skrifaður niður og tengist þá einnig 

ritun (Walpole og McKenna, 2007). Sýnt hefur verið fram á að kennsla í að 

gera útdrátt verður áhrifaríkari eftir því sem nemendur eldast.  

Aðferðin byggist á beinni kennslu í upphafi þar sem aðferðir eins og að 

spyrja sjálfa sig, endurlesa málsgrein, skoða uppbyggingu texta og þjálfun í 

að gera útdrátt eru æfðar og frekari þjálfun í að draga saman aðalatriði og 

gera útdrátt úr texta. Sett er fram skipulag þar sem einn hluti þess er 

kenndur í hverri kennslustund en jafnframt eru nemendur kynntir fyrir 

næsta hluta ásamt upprifjun á þeim fyrri. Kröfur aukast til nemenda í takt 

við reynslu og getu. Þegar nemendur hafa náð tökum á öllum hlutum 

skipulagsins fá þeir yfirlitsblað yfir það til þess að auðvelda sér vinnu. Að 



 

44 

lokum er einn tími nýttur í það að tengja hluta skipulagsins saman við gerð 

útdráttar og æft í nokkur skipti (Jitendra og Gajria, 2011). 

3.5.2.9 Lestrarpör og lestrarerfiðleikar 

Lestrarpör mynduð með jafnöldrum geta haft flókin félagsleg- og 

tilfinningaleg áhrif á þann sem á erfitt með að lesa. Erfitt getur verið að sýna 

slaka færni fyrir framan félaga. Kennarinn verður því að skipuleggja slíkt 

fyrirkomulag vandlega og undirbúa nemendur, bæði þá sem eldri eru og 

yngri. Skipulag getur tengst erfiðu námsefni sem einum finnst erfitt að lesa 

og þá getur kennarinn fundið góðan lesara sem er skilningsríkur. Sá les 

textann en hinn hlustar og er viðbúinn að svara spurningum úr honum í 

kjölfarið. Almennar kennarastýrðar umræður um efnið gefa nemandanum 

sem á í lestrarerfiðleikum tækifæri til að taka þátt í umræðunum. Kennarinn 

hefur jafnframt möguleika á því að láta nemandann sem á í erfiðleikum með 

lestur lesa fyrir sig textann sem hann hlustaði á. Einnig er hægt að para 

saman eldri og yngri nemendur þannig að eldri nemendur hlusti á þá yngri 

lesa. Eldri nemendurnir fylgja textanum og aðstoða þá yngri ef þeir gera 

villur eða eiga að lesa orð sem þeir þekkja ekki. Eldri nemandinn getur 

jafnfram spurt út úr textanum. Í kjölfarið getur kennarinn einnig látið þann 

eldri lesa fyrir sig og endurtaka ef þarf (Hasbrouck og Glaser, 2012). 

3.5.2.10 Aðferðin PALS 

PALS (e. peer-assisted learning strategies) (ísl. þýðing: Pör að lesa saman) er 
leið sem sett var saman til þess að auka lestur í grunnskóla hjá nemendum í 
öðrum til sjötta bekk. Rannsókn á aðferðinni beindist að áhrifum hennar á 
árangur nemenda sem áttu í erfiðleikum með lestur, sem voru slakir í lestri 
og þeirra sem sýndu meðalframmistöðu. Aðferðin felst í því að nemendur 
vinna sama í pörum, annar les og hinn fylgist með og síðan skipta þeir á 
hlutverkum. Verkefnin eru þrenns konar og byggja á lestri, endursögn og 
samantekt og að spá fyrir um hvað muni gerast næst. Niðurstöður 
rannsóknarinnar leiddu í ljós að nemendur sem fengu kennslu samkvæmt 
PALS sýndu betri árangur heldur en þeir sem ekki fengu slíka kennslu 
(Fuchs, Fuchs, Mathes og Simmons, 1997). Aðferðin hefur mikið verið 
rannsökuð og sýna niðurstöður að lestrarhraði yngri nemenda eykst en það 
sama gerist ekki alltaf hjá eldri nemendum. Þar eykst hins vegar 
lesskilningur (O´Connor og Goodwin, 2011). Aðferðir við paralestur (e. peer-
mediated strategies) svipar til aðferðarinnar PALS og fela í sér kerfisbundnar 
æfingar jafnt frá jafnaldra sem kennara. Rannsóknir sýna að aðferðir 
kennslu í paralestri skila auknum framförum í lestri hjá fjölbreyttum 
nemendahópi og á öllum aldri (Abbott, Greenwood, Buzhardt, Wills og 
Terry, 2011).  



 

45 

3.5.3 Kennsluaðferðir sem þjálfa orðaforða 

Í skýrslu NRP (NICHD, 2000) kom fram að kennsla sem beinist að notkun 

lykilorða eða minnisaðferða auki merkingarorðaforða, að árangursríkt sé að 

nota hugarkort og draga fram aðalatriði úr texta og flokka orð út frá 

merkingu. Markviss kennsla í orðaforða leiðir til meiri orðaforðaþekkingar 

og þá sérstaklega hjá slökum lesurum (Walpole og McKenna, 2007). 

Orðaforði vísar hér til merkingu orða og að kennslan miðist við að kenna 

merkingu þeirra (Shanahan, 2006). 

Val á orðum sem þarf að kenna miðast við þrjú þrep. Fyrsta þrepið felur í 

sér algeng orð eins og heitur, hundur, ganga. Þetta eru orð sem algengt er 

að nota í daglegu tali og börn læra snemma. Á þriðja þrepi eru svo orð sem 

eru sjaldgæf og takmarkast oft við ákveðið efni eða vettvang. Dæmi um orð 

á því þrepi eru: málþóf, algyðishof og húðþekja. Þessi orð skipta þá máli 

sem starfa/nema á þessu sviði. Á þrepi tvö eru hins vegar mikilvæg orð í 

tungumálinu eins og að mótmæla, kringumstæður, vera, koma eða fara á 

undan, hagstæður og ákafur. Þessi orð koma fyrir í texta en eru ekki algeng í 

samræðum þannig að líklegt er að nemendur þekki þau ekki. Orðin á þrepi 

tvö hafa því mikið gildi fyrir frammistöðu nemenda (Beck, KcKeown og 

Kucan, 2013) og því ætti að beina kennslunni að orðum á því stigi.  

En hversu mörg orð á að kenna? Í rannsókn Nagy og Anderson (1984) 
áætluðu þeir orðafjölda nemenda í ensku frá þriðja til níunda bekk. Þar les 
góður lesari um eina milljón orða á ári. Þar af eru 88.500 orð í skólabókum 
og helmingur þeirra sjaldgæfur þannig að orðin koma kannski einu sinni 
fyrir á ævinni. Um 15.000 orðafjölskyldur koma fyrir á tíu ára fresti. Við 
skoðun þessara talna er hægt að reikna með 15.000 orðafjölskyldum sem 
koma saman á fyrsta og öðru þrepi. Þessi 15.000 orð koma fyrir einu sinni 
eða oftar á skólagöngunni úr 10 milljón lesnum orðum. Reikna má með að 
8.000 orð falli undir þrep eitt og þurfi lítið að kenna og þá falla 7.000 orð 
undir þrep tvö sem þarf að kenna sem er talsvert mikill fjöldi. Á hverju ári 
má því reikna með að kenna 700 orð. Ekki er raunhæft að kenna það allt en 
400 orð er ásættanlegt til þess að auka málhæfni (e. verbal functioning) 
nemenda (Beck, McKeown og Kucan, 2013).  

3.5.3.1 Flokkun orða 

Flokkun orða (e. classification) er grunnur að hugarferli og er undirþáttur 

orðaforða þekkingar. Hægt er að byrja snemma á skólaferlinum á flokkun 

orða. „Hvaða orð tilheyrir ekki?“ Þessi aðferð fær nemendur til þes að hugsa 

um hugtök sem tengjast orðinu. Hægt er að búa til kort sem er skrifað á og 

nota til þess að bera saman og finna andstæður eða skoða flókin hugtök 

(Stahl og Dougherty Stahl, 2004). 



 

46 

3.5.3.2 Merkingarkort 

Kennsla í merkingarkortum (e. semantic maps) tengist flokkun orða eftir 

merkingu þeirra (Stahl og Dougherty Stahl, 2004). Orðið kort (e. map) er 

notað þarna í tengslum við kennslu nýrra orða sem tengjast þekktum orðum 

og hugtökum. Stundum er talað um orðakort/hugtakakort. Markmiðið með 

þessari aðferð er að byggja upp hugtakaþekkingu með því að kenna hugtök í 

beinum tengslum við þekkt hugtök. Kennarinn þarf að hafa kort sem sýnir 

nemendum tengslin. Kortið er hægt að teikna á töflu, sýna með skjá- eða 

myndvarpa eða dreifa á blöðum til nemenda. Byrjað er á orði í miðju sem 

tengist svo öðrum hugtökum sem eru einkennandi fyrir aðalorðið (Walpole 

og McKenna, 2007). 

Vinnuferlið við kort byggist á hugstormun, kortlagningu, lestri og að ljúka 

kortagerðinni. Kennari og nemendur byrja á hugstormun og koma með 

hugmyndir sem tengjast efninu, til dæmis veðri. Bekkurinn gæti nefnt 

rigningu, snjó, vind, hita, hitamæla, hvirfilbylja, þrumur og eldingar. 

Kennarinn getur stoppað og útskýrt sum orðanna sem koma upp. Orðin eru 

skrifuð á töflu og flokkuð. Næst eru orðin skráð í kortið. Kennari og 

nemendur lesa orðin. Eftir að kortagerðinni er lokið ræða kennari og 

nemendur um það sem þeir hafa lært (Stahl og Dougherty Stahl, 2004).  

3.5.3.3 Kenna forskeyti 

Kennsla í forskeytum (e. prefixes) eykur getu nemenda í að skilja merkingu 

orða. Við skipulag kennslunnar þarf að ákveða hvaða forskeyti á að kenna, í 

hvaða röð og hvenær á að kenna þau (Stahl og Dougherty Stahl, 2004).  

3.5.3.4 Orð af orði 

Orð af orð er þróunarverkefni sem Guðmundur Engilbertsson (2013) hefur 

unnið til að efla læsi og námsárangur barna og ungmenna í grunnskólum. 

Áhersla verkefnisins er að kenna aðferðir við að sundurgreina námsefni og 

orð, greina merkingu og inntak, tengsl við annað efni, kortleggja aðalatriði 

og endurbirta á fjölbreyttan og heildrænan hátt. Aðferðirnar eru 

fjölbreyttar og tengjast kennslu orðaforða og lesskilningi. Margir 

grunnskólar kenna eftir áherslum verkefnisins (Guðmundur Engilbertsson, 

2013). 

3.6 Að kenna nemendum með lestrarerfiðleika 

Flestar rannsóknir hafa beinst að lestrarerfiðleikum fremur en að 

nemandanum sjálfum og námssögu hans. Síður hefur verið horft til upphafs 

skólagöngu og lestrarkennslu sem gæti orsakað lestrarerfiðleika sem við 

mælingar líkjast gjarnan hugrænum vanda (Clay, 1987). Góð lestrarkennsla 
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leiðir af sér færni í undirþáttum hljóðkerfisvitundar og umskráningar sem er 

forsendan fyrir lestri en léleg lestrarkennsla leiðir af sér slaka færni og 

lestrarvanda sem verður viðvarandi ef ekki er gripið inn í (Vellutino, 

Fletcher, Snowling og Scanlon, 2004).  

Mikilvægt er að bregðast við og grípa inn í vanda nemenda í lestri sem 

fyrst og koma þannig í veg fyrir lestrarvanda þeirra. Ef nógu snemma er 

gripið inn í vanda nemenda út frá hæfnimati er frekar hægt að koma í veg 

fyrir áframhaldandi vanda í lestri (Vellutino, Fletcher, Snowling og Scanlon, 

2004). 

Viðbrögð við kennslu (RTI) sem fjallað var um hér að framan felur í sér 

viðbrögð við vanda nemenda með inngripi hjá kennara ef nemandi nær ekki 

tilætlaðri færni með gagnreyndum kennsluaðferðum og stuðningi án þess 

að nemandi sé flokkaður með erfiðleika (e. disabled) (Farrall, 2012). 

Samskonar áherslur má sjá hjá íslenskum menntayfirvöldum í nýlegri 

Aðalnámskrá. „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“ (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013, 

bls. 48). 

RTI byggir á hágæða lestrarkennsluaðferðum sem studdar eru af 

rannsóknum í skólastofunni og skimunum til þess að finna þá nemendur 

sem eru í áhættu gagnvart lestrarerfiðleikum. Nemendur sem eru í áhættu 

fara í minni námshópa (stig 2) eða í einstaklingskennslu (stig 3). Ef þeir ná 

ekki lestrarfærni með þeim hætti fara nemendur í sérkennslu (Catts, Kamhi 

og Adlof, 2014a). Með RTI fyrirkomulaginu er þannig reynt að koma í veg 

fyrir að slök lestrarkennsla sé orsök lestrarerfiðleika hjá nemendum (Catts, 

Kamhi og Adlof, 2014b). Einnig eru niðurstöður mats og túlkun þeirra ásamt 

samvinnu við sérkennara og aðra sérfræðinga nauðsynleg svo hægt sé að 

bregðast við með raunprófuðum kennsluaðferðum inni í skólastofunni 

(Farrall, 2012).  

Að bregðast við lestrarerfiðleikum (lesblindu) kallar á inngrip sem þjálfar 

meðal annars undirþætti hljóðkerfisvitundar og bókstafaþekkingar. Slík 

þjálfun er áhrifarík í leikskóla og fyrstu bekkjum grunnskóla en minnkar 

þegar ofar dregur í námi. Þjálfunin getur þó haft áhrif á velgengi nemenda 

sem eiga í erfiðleikum með lestur (Roberts, 2011). 

3.6.1 Matstæki og viðmið 

Til þess að geta metið stöðu nemenda í lestri og notað viðeigandi inngrip 

þarf að hafa matstæki og viðmið. Skimunarpróf eru lögð fyrir nemendur 
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áður en eða við upphaf formlegrar lestrarkennslu og út frá niðurstöðum 

þeirra má sjá hvaða nemendur eru í áhættu með að lenda í erfiðleikum með 

lestrarnám og þurfa þá þar af leiðandi öflugri, markvissa kennslu og aðstoð. 

Skimunarpróf kannar og veitir upplýsingar með einföldum og skjótum hætti 

hvort veikleikar séu í forspárþáttum sem spá fram í tímann um árangur 

nemenda í lestri. Slík vitneskja er nauðsynleg svo hægt sé að kortleggja 

stöðu nemandans í lestri og bregðast við með viðeigandi inngripi í kennslu 

(Steinunn Torfadóttir, 2011a).  

 

Mynd 5. Líkan af kennslumiðuðu lestrarmati. (Walpole og McKenna, 2007, bls. 
17). 

Walpole og Mckenna (2007) hafa sett fram líkan af kennslumiðuðu 

lestrarmati sem sjá má á mynd 5. Líkanið byggir á því að nýta niðurstöður úr 

matstækjum og kortleggja viðeigandi viðbrögð við inngripi í kennslu og 

viðeigandi kennsluaðferðum. Við matið eru notaðar skimanir, greinandi próf 

og árangursmiðuð próf.  
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Ef skimanir sýna engan vanda hjá nemenda í þáttum sem verið var að 

skima fyrir heldur hann áfram í almennri kennslu. Ef nemandinn er í vanda 

eru notuð greinandi matstæki ásamt inngripi í kennslu sem mæta þörfum 

hans. Reglulegt endurmat á inngripi þarf að fara fram og til þess að meta 

framfarir og taka ákvörðum um framhald kennslu. Líkanið beinir sjónum að 

hverjum einstökum nemanda (Walpole og McKenna, 2007). Slíkur 

undirbúningur er talinn vera meginforsendan fyrir því að ná sem bestum 

árangri í kennslunni (NICHD, 2000). 

Flestar rannsóknir á forspárþáttum í lestri byggja á fylgnirannsóknum 

sem rannsaka tengsl milli forspárþáttarins og lestrarhæfni. Nemendur eru 

prófaðir áður en formleg lestrarkennsla hefst í þáttum sem taldir eru hafa 

forspárgildi fyrir lestur og aftur með sama sniði eftir ákveðinn tíma. Yfirleitt 

er um langtímarannsóknir að ræða. Reiknuð er fylgni milli lestrarhæfni og 

færniþáttarins og þannig er hægt að ákvarða hversu góður forspárþáttur 

viðkomandi færni er (Muter, 2006). 

Helstu skimunartæki sem notuð eru í íslenskum skólum eru Leið til læsis 

(skammstafað LtL) sem er fjölþætt stuðningskerfi í lestrarkennslu með 

stöðluðu lesskimunarprófi fyrir fyrsta bekk og stöðluðum eftirfylgniprófum 

(raddlestrarpróf/lesfimipróf) frá fyrsta til fjórða bekk þannig að kennarar 

geti fylgst með framförum nemenda í lesfimi og orðalestri (Steinunn 

Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Ásthildur Bj. Snorradóttir, Bjartey 

Sigurðardóttir, Jóhanna Ella Jónsdóttir og Sigurgrímur Skúlason, 2011). 

Læsi, lestrarskimun í fyrsta og öðrum bekk er þýtt og staðfært próf úr 

norsku og felur í sér þrjár skimanir í fyrsta bekk og tvær skimanir í öðrum 

bekk ásamt viðmiðum (Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 

2000). Prófið er ekki byggt á forspárþáttum heldur þeirri færni sem unnið 

hefur verið með þá þegar. Þess vegna er prófið lagt fyrir í lok 

kennslutímabila og staða nemandans metin út frá því. 

Hljóm-2 er skimunarpróf sem lagt er fyrir elstu börnin í leikskóla og hefur 

forspárgildi um lestrarnám í grunnskóla og gefur marktækar vísbendingar 

um árangur í lestri seinna meir (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og 

Ingibjörg Símonardóttir, 2004). Niðurstöður langtímarannsóknar á 

forspárgildi prófsins sýna sterk tengsl þess við námsgengi í íslensku í fjórða, 

sjöunda og tíunda bekk í grunnskóla (Jóhanna Einarsdóttir, Ingibjörg 

Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011). 

LOGOS er greininandi próf á dyslexíu og lestrarerfiðleikum (Höjen, 2000) 

og er einnig nýtt sem skimunartæki í skólum á Íslandi. Engar tölur eða yfirlit 

eru til yfir þá skóla sem nýta það til skimunar. Prófið er nýtt fyrir nemendur 
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frá þriðja bekk og upp í fullorðna einstaklinga (Guðbjörg Ingimundardóttir, 

2010). Það nýtist því ekki við snemmtæka íhlutun. 

Í lesfimiprófum nota margir skólar viðmið um lesin atkvæði á mínútu 

fyrir nemendur frá fyrsta og upp í tíunda bekk (Rósa Eggertsdóttir, 1998) en 

í eftirfylgniprófum Leiðar til læsis eru viðmið um rétt lesin orð á mínútu 

(Steinunn Torfadóttir o.fl., 2011). 

Orðarún sem metur lesskilning nemenda í þriðja til áttunda bekk er 

samræmt próf og fylgja viðmið um stöðu nemenda prófinu (Dagný Elfa 

Birnisdóttir, Rósa Eggertsdóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011).  

Samræmd próf í íslensku og stærðfræði eru lögð fyrir í öllum skólum 

landsins í fjórða, sjöunda og tíunda bekk og sér Námsmatsstofnun um 

framkvæmd þeirra. Tilgangur þeirra er meðal annars að mæla hvort 

markmiðum Aðalnámskrár hefur verið náð, vera leiðbeinandi um áherslur í 

kennslu og veita nemendum, foreldrum, skólum og fræðsluyfirvöldum 

upplýsingar um námsárangur og námsstöðu nemenda á landsvísu (Mennta- 

og menningarmálaráðuneyti, 2013). 

3.7 Kennarinn 

Hægt er að fullyrða að allir kennarar hafi það markmið í lestrarkennslu að 

kenna nemendum þannig að þeir verði sjálfstæðir lesarar og námsmenn. 

Munur er þó á undirbúningi þeirra sem kemur fram í ólíkum skoðunum og 

viðhorfum til kennslu og hvernig skuli skipuleggja hana. Þeir horfa á 

lestrarferlið á mismunandi hátt, hafa mismikinn áhuga og áherslur. 

Ákvarðanir þeirra eru breytilegar. Hæfileikaríkir kennarar sem ná góðum 

árangri nota þekkingu og sannfæringu á lestri til þess að velja 

kennsluaðferðir fyrir nemendur í skólastofunni. Nemendahópurinn er 

fjölbreyttur og ólíkur hvað varðar hæfileika í námi, tungumáli, menningu 

eða líkamlegri getu. Nemendum fjölgar sem tala tvö eða fleiri tungumál og 

hafa ólíka menningu. Þess vegna er nauðsynlegt fyrir kennara að búa yfir 

góðri þekkingu á lestri og kennsluaðferðum (Vacca o.fl., 2006). 

Kennarar þurfa að velja og hafa þekkingu á mismunandi leiðum sem 

rannsóknir sýna að skili árangri í lestrarkennslu. Við skipulagningu kennslu 

þurfa þeir að taka upplýstar ákvarðanir út frá þeirri þekkingu þannig að 

nemendur njóti ávinnings af þeim leiðum og aðferðum sem þeir velja á 

grundvelli þekkingar sinnar (Vacca o.fl., 2006).  
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3.8 Þátttaka foreldra í lestrarkennslu 

Greinileg tengsl eru á milli árangurs nemenda og þátttöku foreldra þeirra í 

námsgreinum eins og lestri. Tengslin haldast þó nemendur búi við ólíka 

félagslega stöðu. Sýnt hefur verið fram á að gott skipulag í kringum þátttöku 

foreldra skilar góðum árangri og jákvæðni sem hefur áhrif á framfarir 

nemenda, eykur áhuga þeirra og hvetur til náms. Slíkt skipulag getur falið í 

sér leiðir til þess að efla skilning foreldra á langtíma og skammtíma áhrifum 

nauðsynlegra verkefna innan skólans. Í fyrsta bekk er horft sérstaklega á 

tengsl stafs og hljóðs sem styðja við læsi, en í eldri bekkjum er lögð áhersla 

á að hlusta á nemandann lesa sem styður við framfarir í orðalestri, 

nákvæmni og lesfimi. Auk þess geta foreldrar stutt við öflun orðaforða og 

hugtakaþekkingu barna með því að lesa fyrir þau á yngri stigum sem styður 

við lesskilning þegar fram í sækir í lestrarnáminu (Paratore, 2011). 

Lestur heima fyrir hefur jákvæð áhrif á framfarir í lestri. Rannsókn á 

áhrifum endurtekins lesturs yngri nemenda heima, sem um leið skapaði 

fleiri lestrartækifæri fyrir nemendur, var gerð til þess að meta framfarir í 

lesfimi og sjálfvirkni í lestri. Auk þess var þátttaka foreldra könnuð í 

tengslum við framfarir í lestri. Þátttakendur í rannsókninni voru nemendur 

sem ekki höfðu náð markmiðum fyrsta bekkjar í lestri og voru komnir í 

annan bekk. Allir nemendurnir juku færni sína í orðalestri, í raddlestri og 

lesskilningi. Villum fækkaði og lesfimi nemenda jókst áberandi mikið á 

skömmum tíma. Foreldrar fengu ekki neina sérstaka þjálfun en voru í 

sambandi við kennara (Hindin og Paratore, 2007). 

Hugtakið fjölskyldulæsi (e. family literacy) er notað í tengslum við 

samvinnu heimila og skóla. Ekki eru allir sammála um skilgreininguna 

(Rodríguez-Brown, 2011). Sumir líta á fjölskyldulæsi sem hugtak sem lýsir 

því hvernig foreldri og barn lesa og skrifa saman eða í sitt hvoru lagi í 

önnum dagsins. Á meðan aðrir líta á það sem ramma eða skipulag sem snýr 

að undirbúningi foreldra fyrir árangursríka skólagöngu barna þeirra 

(Paratore, 2005). Hvort heldur sem er þá skiptir þátttaka fjölskyldumeðlims 

máli fyrir framfarir í lestrarþróun nemenda hvort sem hún er frá foreldri eða 

öðrum fjölskyldumeðlimum (Vacca o.fl., 2006). 
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4 Rannsóknin 

Í þessum kafla er fjallað um rannsóknina. Þar segi ég frá tildrögum 

rannsóknarinnar, aðferðafræðilegum hluta hennar, hvernig vali á 

þátttakendum var háttað, öflun gagna og hvaða aðferðir voru notaðar við 

greiningu á þeim. Markmið rannsóknarinnar er að draga fram þær 

lestrarkennsluaðferðir sem kennarar í þátttökuskólunum nota og sýnt þykir 

að hafa skilað árangri í lestri hjá nemendum á miðstigi þessara skóla. 

Árangurinn kemur fram í niðurstöðum samræmdra prófa. Í rannsókninni er 

leitast við að svara rannsóknarspurninginni: „Hvaða lestrarkennsluaðferðir 

virka vel á miðstigi“?  

4.1 Rannsóknarsnið 

Til þess að svara rannsóknarspurningunni valdi ég eigindlegt 

rannsóknarsnið. Eigindlegt rannsóknarsnið felur í sér leið til þess að afla 

þekkingar þar sem rannsakandinn setur sig inn í hugarheim og umhverfi 

þess sem á að skoða og reynir að skilja þeirra upplifun á veruleikanum. 

Niðurstöður geta komið á óvart og rannsóknarsniðið leyfir nánari skoðun í 

eðlilegu umhverfi þátttakandans (Sigurlína Davíðsdóttir, 2013). 

Rannsakandinn aflar upplýsinga, skipuleggur og túlkar út frá því sem hann 

sér og heyrir og felur oft í sér náin viðtöl og/eða athugun á manneskjunni í 

sínu umhverfi. Rannsóknarsniðið er frábrugðið því megindlega sem byggir 

aftur á móti á tilgátuprófunum, orsökum og afleiðingum og greiningu 

tölulegra upplýsinga (Lichtman, 2009, 2013).  

Rannsóknarsniðið flokkast undir tilviksrannsókn (e. case study) sem felur 

í sér sérstaka rannsókn á tilviki eða tilvikum þar sem rannsakandinn hefur 

valið eitt eða nokkur tilvik til þess að öðlast skilning á afmörkuðu efni 

(Lichtman, 2009, 2013). Tilvikin í þessari rannsókn eru 

lestrarkennsluaðferðir. 

Helsti styrkur tilviksrannsókna er hentugleiki aðferðarinnar til söfnunar 

bakgrunnsupplýsinga til frekari rannsókna, nálgunin er ítarleg á fremur 

þröngu viðfangsefni og því gagnleg til þess að skoða breytur, ferli og samspil 

þeirra í milli. Tilviksrannsóknir gæða raunvísindalegar niðurstöður meira lífi 

með gagnlegum atviks eða dæmisögum. Helstu veikleikar eru að 

alhæfingargildið er takmarkað og tilfelli fá. Auk þess sem ákveðin hætta er á 

hlutdrægni rannsakandans (Rúnar Helgi Andrason, 2003). 
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Ekki er ætlunin að alhæfa út frá niðurstöðum rannsóknarinnar né munu 

þær hafa yfirfærslugildi yfir á aðra hópa. Markmiðið er fyrst og fremst að fá 

innsýn inn í hvaða lestrarkennsluaðferðir kennarar nota í skólum sem geta 

skýrt góðan árangur nemenda í lestri á samræmdum prófum. 

4.2 Þátttakendur 

Við undirbúning á vali þátttakenda í rannsókninni gerði ég óformlega 

könnun á heimasíðum allra grunnskóla í landinu á tímabilinu október til 

desember 2012. Ég hafði áhuga á að vita hvaða skólar væru að vinna að 

verkefnum með það að markmiði að efla lestur á einhvern hátt og það 

kæmu upplýsingar um það á heimasíðu skólans. Heimasíðurnar voru eins 

misjafnar og þær eru margar og greinilegt að ekki kom allt þar fram því ég 

vissi um skóla sem voru að vinna ýmis verkefni tengdum lestri en gáfu það 

ekki upp á heimasíðu sinni. Ég leitaði að upplýsingum undir flipanum 

„þróunarverkefni“ en ef sá flipi var ekki til staðar þá undir flipanum „um 

skólann“. Niðurstaða mín var að 17% skóla í landinu töluðu um 

þróunarverkefni í lestri af einhverju tagi á heimasíðum sínum.  

Þessar niðurstöður hafði ég til hliðsjónar þegar ég valdi fjóra skóla sem 

ég taldi henta til þess að taka þátt í rannsókninni. Því er um tilgangsúrtak (e. 

purposive sample) að ræða. Rannsakandinn velur þá þátttakendur sem best 

hæfa rannsókninni og hafa persónulega þekkingu á fyrirbærinu sem á að 

skoða (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 2013). Einnig voru 

niðurstöður samræmdra prófa skoðaðar og höfðu áhrif á val skóla. 

Nemendafjöldinn í öllum skólunum var yfir 300 og voru þeir frá fyrsta og 

upp í tíunda bekk. Skólastjórum þeirra sendi ég formlegt bréf og óskaði eftir 

samþykki og leyfi til þess að ræða við kennara sem kenndu á miðstigi 

skólans. Tveir skólastjórar svöruðu samstundis og veittu samþykki sitt fyrir 

rannsókninni og gáfu upp nöfn og netföng þátttakenda sem höfðu 

samþykkt þátttöku. Þriðji skólinn svaraði eftir ítrekun og fjórði skólinn 

svaraði engu þrátt fyrir ítrekun. Samtals voru þetta níu þátttakendur sem ég 

gat leitað til. 

Ég hafði samband við þátttakendur í tölvupósti, veitti þeim upplýsingar 

um rannsóknina og bauð þeim að ákveða tímasetningu viðtalsins. Þeir 

svöruðu um hæl en einn svaraði engu þannig að heildarfjöldi þátttakenda 

varð átta. Fimm völdu að hitta mig að lokinni kennslu og tveir í „eyðum“. 

Staðsetning var í öllum tilfellum í skólanum sem þátttakendur störfuðu í. 

Tveir óskuðu eftir því að fá að vera saman í viðtali. 

Við upphaf hvers samtals var farið yfir markmið rannsóknarinnar og 

þátttakendum gefinn kostur á að spyrja nánar út í hana. Þeir veittu formlegt 



 

55 

samþykki sitt fyrir rannsókninni og voru upplýstir um nafnleynd þannig að 

ekki væri hægt að rekja ákveðnar upplýsingar til einstaklinga eða 

grunnskóla. Persónuvernd var tilkynnt um rannsóknina.  

Allir þátttakendur kenndu íslensku en ekki í sömu árgöngum. 

Þátttakendur komu að kennslu í fjórða til tíunda bekk. Sumir voru 

umsjónarkennarar, aðrir faggreinakennarar eða stjórnendur. Þátttakendur 

veittu allir samþykki sitt fyrir upptöku viðtala og voru einstaklega jákvæðir 

og áhugasamir um rannsóknina.  

Anna er tiltölulega nýútskrifaður grunnskólakennari af íslenskukjörsviði 

og hefur kennt í örfá ár. Hún starfaði á öðrum vettvangi í um þrjátíu ár. Hún 

er umsjónarkennari í fjórða bekk en kennir einnig íslensku í fimmta bekk.  

Björk er stjórnandi og sinnir kennslu og hefur starfað sem slík í nokkur 

ár. Hún hefur leitt ýmis verkefni við skólann og sinnir ráðgjöf ásamt 

lestrarkennslu á miðstigi.  

Dagný er á öðru starfsári sem stjórnandi og sinnir kennslu. Hún hafði 

starfað við kennslu um þriggja ára skeið í öðrum skóla og hafði nýlega hafið 

störf á ný eftir nokkurt hlé. 

Elín er stjórnandi og sinnir kennslu og er þetta annað árið hennar í því 

starfi. Áður hafði hún kennt yngri börnum bæði við þennan og annan skóla. 

Hún leiðir verkefni í lestrarkennslu.  

María er umsjónarkennari í fimmta bekk. Hún hefur kennt við skólann í 

tuttugu ár og áður við annan skóla í ellefu ár. Hún var verkefnisstjóri í 

verkefni tengdu lestri í nokkur ár.  

Katrín er umsjónarkennari í fjórða og fimmta bekk í skóla þar sem 

samkennsla árganga á yngra- og miðstigi hefur verið um nokkurt skeið. Hún 

hefur starfað í því skipulagi í sjö ár. Auk þess kennir hún ásamt annarri 

stuðningshópum í lestri.   

Sigrún er á áttunda starfsári sínu við skólann. Hún kennir íslensku á 

miðstigi og er með umsjón í fimmta bekk. Áður var hún umsjónarkennari á 

yngra stigi. Þetta er fyrsta árið hennar sem faggreinakennari.   

Sandra er umsjónarkennari í sjötta bekk. Hún hefur starfað sem 

umsjónarkennari á miðstigi í ellefu ár við skólann og í mörg ár við annan 

skóla. Hún hefur kennt lestur í fyrsta bekk og tekið þátt í verkefnum 

tengdum lestri innan skólans.  

4.3 Gagnaöflun 

Gagnaöflun fór fram með viðtölum í mars, apríl og maí 2013. Rætt var við 

fimm kennara sem kenna nemendum frá fjórða og upp í sjöunda bekk og 
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þrjá stjórnendur sem einnig sinna kennslu. Viðtölin voru hljóðrituð á 

stafrænt upptökutæki. 

Viðtölin voru stöðluð að hluta (e. partially stuctured interview) út frá 

umræðuefninu lestrarkennsla og lestrarkennsluaðferðir og spurningar 

hafðar opnar (e. open ended). Rannsakandinn á möguleika á að semja 

spurningar út frá samræðum í viðtalinu og málefnum sem ber á góma og 

fengið upplýsingar um viðfangsefnið sem verið er að rannsaka (Ary, Jacobs 

og Sorensen, 2010).  

Í viðtölunum voru nokkrar spurningar hafðar til hliðsjónar og réðst röð 
þeirra af frásögnum kennara. Andrúmsloftið var þægilegt og afslappað. 
Áður en viðtalið hófst kynnti ég mig og sagði frá tilgangi og framkvæmd 
rannsóknarinnar. Hvert viðtal tók frá 40-80 mínútum. Á meðan á viðtalinu 
stóð lagði ég áherslu á að hlusta vel og halda mínum persónulegu 
skoðunum fjarri til þess að forðast að hafa áhrif á skoðun þátttakanda og 
gagnspyrja. 

Ákveðin rammi var utan um viðfangsefnið. Þannig var efni viðtala að 
hluta til fyrirfram ákveðið en hvert viðtal var samt ólíkt þar sem það 
endurspeglaði mismunandi áherslur, áhuga og reynslu þátttakanda. Því var 
röð spurninganna ekki alltaf sú sama og fór eftir þróun viðtala hverju sinni. 
Mikil festa í viðtalsramma getur hindrað að þátttakandi tjái sig frjálst og því 
hindrað samræður (Helga Jónsdóttir, 2003). Upphafsspurningin var mjög 
opin í öllum viðtölum og tengdist upplýsingum á heimasíðu um lestrarátak, 
þróunarverkefni eða stefnu. Eftir því sem tækifæri gáfust til var aðalatriðum 
fylgt eftir og umræðuefni dýpkað og afmarkað. Í lok viðtala fengu 
þátttakendur tækifæri til þess að bæta einhverju við sem þeim þótti 
mikilvægt fyrir rannsóknina. Þátttakendur veittu fúsir frekari upplýsingar ef 
það þurfti.  

Eftirfarandi spurningarammi var hafður til hliðsjónar í viðtölunum: 

1. Hvað varð til þess að skólinn lagði sérstakar áherslur á lestur 

samanber upplýsingar á heimasíðu skólans? 

2. Hvernig tengist sú áhersla lestrarkennslu og kennsluaðferðum? 

3. Hvernig fer lestrarkennsla fram á miðstigi? 

4. Hversu miklum tíma er varið í lestrarkennslu á viku? 

5. Hvaða lestrarkennsluaðferðir notar þú til þess að koma til móts 

við fjölbreyttan nemendahóp inni í skólastofunni? 

6. Getur þú lýst fyrir mér einni kennslustund þar sem áhersla er á 

lestrarkennslu? 

7. Hvernig finnst þér áherslur skólans hafa nýst þér við skipulag 

lestrarkennslu? 

8. Er eitthvað sem þú vilt segja að lokum? 
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4.4 Afritun og greining viðtala 

Viðtölin voru afrituð orðrétt og vettvangsnótur skráðar eftir hvert viðtal 

sem lýstu aðstæðum, andrúmslofti og umhverfi. Lykilatriði voru greind í 

viðtölum með því að lesa og endurlesa allan textann, rýna í vettvangsnótur 

og flokka út frá merkingum, orðum og setningum. Hver flokkur var merktur 

á sjálfstæðan hátt. Lyklun (e. coding) leiðir til skjótrar niðurstöðu flokkunnar 

og getur verið betur umbætt og endurorðuð eftir því sem rannsókninni 

miðar áfram. Lyklun getur sýnt þær upplýsingar sem vænst er, upplýsingar 

sem komu á óvart og áhugaverðar eða gagnslausar upplýsingar. Þegar 

lyklun er lokið eru flokkar með sameiginlega lykla sameinaðir og byrjað að 

leita að efnisflokkum og mynda þemu. Þema (e. themes) er óhlutstætt 

hugtak fyrir utan efnisflokkinn. Þemu geta staðið sem sjálfstæðar einingar 

og miða að því að svara rannsóknarspurningunni (Ary, Jacobs og Sorensen, 

2010).  

4.5 Siðferði í rannsóknum 

Í eigindlegum rannsóknum er sátt um siðferðisreglur sem liggja til 

grundvallar rannsóknum. Þær eru sjálfræðisreglan, skaðleysisreglan, 

velgjörðarreglan og réttlætisreglan. Rannsókn þarf að uppfylla siðferðilegar 

kröfur og þar hafa þátttakendur siðferðilega stöðu. Þjáning, vanvirða eða 

mismunun af einhverju tagi er röng (Sigurður Kristinsson, 2003).  

Rannsakandinn er virkur þátttakandi í að skapa rannsóknargögnin og 

reynsla hans og þekking endurspeglast í gögnunum og rannsóknarferlinu. 

Réttmæti og trúverðugleiki rannsóknarinnar verður tryggur með því að gera 

athafnir og ákvarðanir er snúa að viðtölunum sem gagnsæjastar (Helga 

Jónsdóttir, 2003). Viðtölin voru afrituð frá orði til orðs ásamt hikhljóðum og 

þögnum. Þátttakendur fengu dulnefni og nöfn skóla eru ekki gefin upp. 

Þannig er reynt að koma í veg fyrir að hægt sé að rekja gögn til einstakra 

þátttakenda.  

Áður en rannsóknarvinnan hefst þarf að afla tilskilinna leyfa. Skólastjórar 

veittu samþykki fyrir rannsókninni. Þátttakendur veittu upplýst samþykki 

sitt fyrir rannsókninni með undirritun. Persónuvernd var tilkynnt um 

rannsóknina.  
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5 Niðurstöður  

Markmiðið með rannsókninni var að fá innsýn í þær kennsluaðferðir sem 

kennarar nota við lestrarkennslu á miðstigi. Þátttakendur starfa í skólum 

sem hafa staðið sig vel eða sýnt góðar framfarir meðal annars á 

samræmdum prófum. Rætt var við fimm kennara og þrjá stjórnendur sem 

allir koma að kennslu í íslensku í fjórða til tíunda bekk.  

Hér á eftir verður fjallað sérstaklega um nokkur þemu sem fram komu 

við greiningu viðtala. Þau skiptast í: Stefnumörkun, námsmat og lestur, 

lestrarþjálfun heima og í skóla, kennsluaðferðir og samvinnu við foreldra. 

5.1 Stefnumörkun 

Þátttakendur ræddu um stefnumörkun, skipulag og verkefni skóla með 

ýmsum hætti. Þeir tengdu þá umræðu endurskipulagi vegna slakrar 

frammistöðu á samræmdum prófum og því að lestrarfærni hefði dalað. 

Auknar kröfur um betri árangur komu frá skólaskrifstofum viðkomandi 

sveitarfélaga auk þess sem stefnumörkun var í gangi í tveimur skólunum í 

tengslum við endurskipulag. Í einum skólanum leiddi verkefni skólans til 

viðamikils þróunarverkefnis í sveitarfélaginu. Öll þessi vinna kallaði á 

eftirfylgni og talsverða vinnu sem þó skilaði sér til baka að sögn þátttakenda 

með skýrari og markvissari vinnuferlum og markmiðum. 

5.1.1 Endurskipulag 

Björk sem er stjórnandi sagði alla nemendur hafa sömu forsendur til náms 

því ætti skólinn að geta brugðist við slökum niðurstöðum samræmdra prófa 

með því að breyta kennsluaðferðum, skipulagi og móta stefnu innan 

skólans.  

Niðurstöður úr samræmdum prófum [voru] lélegastar á 

landinu […] við höfum alveg sömu forsendur og allir aðrir til að 

gera þetta mikið, mikið betur þannig að við höfum svona verið 

að reyna að endurskoða þetta.  

María var verkefnisstjóri í verkefni tengdu læsi ásamt öðrum kennara, 

sem hófst fyrir alllöngu. Áhugi kennara varð til þess að verkefnið fór af stað 

ásamt dalandi lestrarfærni nemenda. Það verkefni féll svo inn í 

þróunarverkefni sem stýrt var af skólaskrifstofu.  
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[B]ara áhugi kennara á þessu verkefni. Ég var verkefnastjóri, 

[…] ásamt annarri, og við settum niður ákveðin verkefni sem að 

allir unnu eftir… […] Við tókum náttúrlega ýmsar kannanir á 

kennarahópnum, hvað var vel gert og hvað mátti gera betur 

[…] okkur var stýrt af skólaskrifstofu, sóttum þar fundi fjórum, 

fimm sinnum yfir vetrartímann þar sem allir skólarnir [í 

sveitarfélaginu] hittust […] en það voru viss verkefni sem að við 

þurftum að vinna. 

Sandra sagði áhuga fyrir læsi hafa verið hvatann að verkefni sem hófst á 
sínum tíma. Lesturinn hafði dalað á efri stigum og áhersla á heimalestur 
minnkað. Því hafi tilgangurinn verið meðal annars sá að efla lestur nemenda 
og verkefnið átti að vera hvatning fyrir aðra kennara til þess að prófa nýjar 
leiðir og virkja foreldra til samstarfs. 

Okkur fannst lesturinn hafa dalað, og […] ég hef verið þeirrar 

skoðunar, að þetta [lestrarnámið] sé ekki búið eftir fyrstu árin, 

[…] ég hef verið talsmaður þess að hafa heimalestur sem 

lengst, […] og ná hraða upp í átta, frekar en að fara í framsögn 

strax. […] Ég held að fólki hafi fundist lesturinn hafa dalað og 

áhugi krakka […] á lestri, þannig að þetta átti að vera sprauta 

fyrir kennarana og skólaumhverfið. 

Sigrún sagði frá því að endurskipulag í íslensku hefði staðið yfir og hún 
hefði verið með í þeirri vinnu. Áhersla hefði verið á yngra stigið en nú væri 
aukin áhersla á miðstigið. Endurskipulag í íslensku hefði verið í kjölfar 
endurskipulags í stærðfræði. Verkferlar væru skýrari bæði fyrir kennara og 
foreldra og starfið markvissara eftir þessar breytingar.  

[V]ið tókum kennsluskipulagið í gegn fyrir svona, ætli það sé 

ekki þrjú ár síðan. Við byrjuðum á því og festum niður, […] 

ákveðna verkferla … og við erum að vinna þá […] áfram meira 

fyrir íslenskuna. […] Þetta snýr mikið að … upplýsingagjöf til 

foreldra og samstarfi við þá í sambandi við kannanir og 

ýmislegt svoleiðis og ákváðum að gefa okkur alltaf tíma í 

upprifjun […] bæði í byrjun vetrar og í byrjun annar … […] Eins 

þegar við erum að fara í kannanir að gefa okkur alltaf einn til 

tvo tíma í að rifja upp það sem við værum að prófa úr … […] Við 

útbjuggum gátlista sem við vinnum eftir, markmiðin eru á 

honum […] þetta er vinna sem hefur skilað sér mjög vel bæði í 

… námi og kennslu barnanna og [það er] þægilegt fyrir okkur að 

vinna eftir þessu ferli.  
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5.1.2 Mótun lestrarstefnu 

Björk sagði frá því að lestrarviðmiðin þeirra hefðu kallað á markvissari vinnu 

sem tengdust niðurstöðum raddlestrarprófa, lesskilningi og orðaforða. Út 

frá raddlestrarprófum má sjá hverjir hafa náð viðmiðum árgangsins og 

hverjir þurfa að fá frekari aðstoð. Áherslan hefði líka verið að fara frá 

þessari vinnubókarmiðuðu kennslu yfir í að vinna með texta en það gengi 

hægt.  

Við höfum verið að reyna að efla kennsluna og færa hana frá 

kannski þessari aðgreindu vinnu, með málfræðina, með 

stafsetningu og svona þar sem hún er svona vinnubókarmiðuð 

yfir í þessa […] heildstæðari hugsun, að málið sé […] þetta tæki 

til tjáskipta og samskipta. Þú þarft að efla málsskilning og 

málgrunninn og allt þetta til þess að gera þig hæfari til að tjá 

þig, bæði … í rituðum máli og munnlega, og reyna að fara frá 

þessari sem sagt, hvað á ég að segja, þessari leiðinda 

vinnubókarvinnu. 

Elín tók að sér ásamt Dagnýju að vinna að endurmótun lestrarstefnu 

skólans. Í skráningarkerfi, sem þær héldu utan um, gátu þær fylgst vel með 

framförum allra nemenda og séð hvernig nemendum gekk að ná settum 

lestrarviðmiðum. Í fyrstu bekkjunum gekk nemendum vel að ná viðmiðum í 

lestri en þegar ofar dró í náminu dró úr framförum hjá þeim. Niðurstöður 

samræmdra prófa sýndu einnig að nemendur lækkuðu á milli samræmdra 

prófa í fjórða og sjöunda bekk. Í kjölfarið endurskipulögðu þær 

lestrarkennsluna og skipulögðu kennsluaðferðir sem kennarar áttu að nota 

frá fyrsta og upp í tíunda bekk. Áhersla var á að allir nemendur skólans væru 

markvisst látnir lesa bæði heima og í skóla alveg upp í tíunda bekk. 

Við erum með mjög gott skráningarkerfi, þannig að við getum 

fylgst vel með hverjum og einum nemenda, […] upp alla 

skólagönguna, í lestri og lesskilningi … […] við sáum hvað var að 

gerast … og krakkarnir fengu að sjá það líka og í framhaldi af 

því tókum við að okkur að búa til lestrarstefnu fyrir skólann, og 

skipuleggja lestrarkennsluna, hvaða aðferðir á að nota … í 

fyrsta [bekk] og upp […] í tíunda bekk og að það væri lestur upp 

allan skólann. […] allir væru bara markvisst látnir lesa heima og 

í skóla, og við þurftum að fá foreldra með okkur í lið og […] 

þurftum að kynna þetta mjög vel. 
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Elín sagði mikilvægt að skólastjórnendur standi vel við bakið á 

framkvæmd stefnunnar svo hún nái að virka. Stjórnendum finnst alveg 

sjálfsagt að aðstoða kennara og leggja meira á sig svo framkvæmdin gangi 

upp. 

[Þ]að er bara skýr stefna … skýr skilaboð frá skólastjórnendum 

að svona á þetta að vinnast og það eru allir með í því liði, svona 

ætlum við að gera þetta. Það tekur tíma að tileinka sér allt nýtt 

náttúrlega en eins og núna [hefur þetta] bara gengið rosalega 

vel. Við vissum það alveg … að þegar það er eitthvað nýtt, að 

þá þurfum við kannski að … að hjálpa til.  

Dagný tekur undir þetta með henni að aukin vinna sé þess virði þegar 

uppskeran sé auknar framfarir nemenda „þegar það skilar árangri“. 

Elín sagði frá því hvernig hún og Dagný fylgdu stefnunni eftir í skólanum. 

Stefnan hafi verið kynnt vel fyrir bæði foreldrum og kennurum. Góð 

samvinna við heimilin skili bættum árangri.  

[…] við erum með eftirfylgni … með öllu, ef að þetta er […] 
stefna skólans, við erum að taka á þessu … við erum búin að 
kynna þetta mjög vel og … við settum verklagsreglur … […] ef 
þú sinnir ekki heimanáminu þínu sem foreldri, […] höfum við 
samband heim og spyrjum af hverju [þau] hafa ekki kvittað [í 
lestrardagbók]. Okkur finnst þá verið að vanrækja það sem að 
við ætlumst til að sé gert, og það er tekið mjög vel í þetta. Fólk 
verður ekki reitt yfir þessu […] við finnum það bara þegar verið 
er að gera kannanir […] að fólk er mjög ánægt með þessi 
samskipti okkar við heimilið. Við viljum hafa heimilið með 
okkur í öllu … og það verður bara líka betri námsárangur, það 
er bara þannig. 

Katrín talaði um breytingar hjá sér í kennslu eftir að ný lestrarstefna 

hefði verið búin til. Henni finnst það koma mjög skýrt fram að allir áttu að 

lesa, líka þessi sem eldri eru og kennarar þurfi að bregðast við því. 

[Það] var til lestrarstefna […] en einhvern veginn var bara tekið 

betur á hlutunum … […] við þurfum að láta þau lesa. Miðstigið, 

það er alveg rétt, þau […] eru kominn í fimmta bekk, hann er 

komin með þetta mörg atkvæði á mínútu og […] við þurfum 

ekkert að láta þau lesa meira, þetta er bara firra. Það á bara að 

láta þau lesa og eldra stigið [unglingastigið] líka.  
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Sigrún sagði markmið með endurskipulagi felast líka í því að innleiða 

kennsluaðferðir og skipulag sem skilar auknum framförum hjá nemendum. 

Það geti tekið á kennarann að fara í gegnum slíkar breytingar en þeim þurfi 

að gefa tíma. Hún sagðist þekkja gamla efnið og gömlu aðferðirnar og því sé 

það haldreipi. 

Það er […] markmiðið hjá okkur að velja bara eitthvað til að 

gera sem búið er að sýna fram á að eigi að ganga vel, sem að 

virkar og þess vegna að reyna að henda öðru út, og við erum 

búin að henda helling út … Það […] er rosalega þægilegt fyrir 

kennara að hafa bækur … […] sem stýra manni, það er öryggi í 

því, ég finn það alveg til dæmis núna í vetur. Það […] sem mér 

finnst erfiðast við þetta er að vera alltaf viss um að ég sé búin 

að […] kenna það sem ég á að kenna. Af því að … ef ég er ekki 

með […] Skinnu og Málrækt og Mál til komið og þessar bækur 

sem hafa alltaf verið notaðar […] ef að ég kenni örugglega 

þetta þá kenni ég örugglega allt sem ég á að kenna […] Það er 

eiginlega það sem mér finnst erfiðast við þetta. Ég er að vona 

að það sé bara svona fyrsta veturinn … 

5.2 Námsmat og lestur 

Í viðtölum við þátttakendur kom fram að niðurstöður námsmats höfðu áhrif 

á val lestrarkennsluaðferða og markmiðssetning um frekari þjálfun. 

Niðurstöður voru nýttar við skipulag kennslu. Þannig var hægt að 

skipuleggja markvissari og einstaklingsmiðaða lestrarkennslu.   

5.2.1 Skimun 

Björk talaði um skimanir og próf sem skólinn leggur fyrir nemendur til þess 

að meta stöðu þeirra og bregðast við í framhaldi af niðurstöðum. Hún sagði 

kennara geta nýtt þessi tæki betur til þess skipuleggja kennsluna og sagði 

það í raun eiga að endurspegla lestrarkennslu hjá nemendum.  

Við reynum að skima mjög vel og finna fljótt, beitum náttúrlega 

fljótt snemmtækri íhlutun […] nú er Orðarún komið þannig að 

það er rosalega gott tæki til að sjá … bara út frá stöðlum hvar 

nemandinn er staddur […] og við Logos-skimum þriðja, sjötta 

og níunda bekk.  
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[E]n það hefur í raun og veru vantað … […] hvatann hjá 

kennurum sjálfum … að grípa þetta einhvern veginn heilshugar 

og skilja það að ef að svona hátt hlutfall af nemendum hjá þér 

[…] eru slakir í lesskilningi þá þarf það að endurspeglast í því 

sem þú tekur þér fyrir hendur inni í kennslustofunni. 

Elín sagði hraðlestrarpróf sem lögð eru fyrir nemendur reglulega séu til 

þess fallin að fylgjast með framförum nemenda og bregðast við 

niðurstöðum þeirra með réttum áherslum í kennslu. Auk 

hraðlestrarprófanna eru fleiri próf notuð á þennan hátt eins og Orðarún og 

Leið til læsis. Niðurstöður þeirra eru mjög gagnlegar til þess að skipuleggja 

lestrarkennslu. 

[Í] lestrarstefnunni er búið að ákveða fyrirfram hvaða próf eru 

lögð fyrir, hérna [bendir á tölvuskjal] eru niðurstöður […] frá 

árinu á undan … við fylgjum því eftir, það sem við erum að 

gera. Svo erum við líka með Leið til læsis. […] og alltaf með 

eftirfylgnipróf í Leið til læsis […] í fyrsta, öðrum og þriðja bekk. 

5.2.2 Viðmið 

Dagný sagði viðmið einnig nýtast til þess að finna skýringar á litlum 

framförum nemenda á milli skólastiga og brugðist sé við því með 

breytingum á kennslu í lestri og lestrarþjálfun. 

[K]rakkarnir hjá okkur í fjórða bekk voru kannski komin í 200 

atkvæði og síðan þegar þau voru komin upp á unglingastig í 

áttunda bekk þá voru þau ennþá … í 200 atkvæðum […] jafnvel 

bara lækkað. […] það sem var að hjá okkur var að … í fimmta 

bekk hættu þau að lesa heima …  

Dagný sagði að viðmiðin þeirra væru hærri en í öðrum skólum og kannski 

séu ekki margir sem nái þeim en það gæti breyst með áframhaldandi 

eftirfylgni í heimalestri. 

Það eru ekki margir í áttunda til tíunda bekk sem að ná 
viðmiðunum eins og þau eru í dag 350 atkvæði plús. Þeir eru 
ekkert rosalega margir, […] auðvitað hefur þeim farið fram frá 
því í fyrra en þeir höfðu staðið í stað á miðstigi … […] Þessir 
miðstigskrakkar sem koma núna upp á unglingastig og á næsta 
ári, næstu tveimur þremur árum eru vanir … þessari aðferð. 
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Þeir hættu ekki að lesa í fimmta bekk heima, þannig að þá ná 
þeir þessu flestir … þessum atkvæðafjölda. […] Það eru 
nemendur sem eru komnir yfir 400 atkvæði þannig að þetta er 
alveg hægt en það er bara þjálfun. 

Elín sagði skólann setja hærri viðmið en til dæmis eru sett í Leið til læsis. 

Þau nýti sér það til þess að finna nemendur sem eru að dragast aftur úr 

hópnum og setji þau í frekari þjálfun. 

Við settum okkur aðeins hærri viðmið heldur en var í Leið til 
læsis, við ákváðum að gera það … […] þá voru fimm eftir sem 
náðu ekki viðmiðum þannig að þegar […] þau byrjuðu aftur í 
skólanum þessir fimm krakkar … þá … skoðuðum við þau og 
þau voru ekki búin að ná þeim, þá byrjuðu þau strax í hóp og 
héldu áfram að hamast á þessu. 

Elín sagði frá skráningarkerfi sem hún og Dagný hönnuðu og nota mikið. 

Það er einfalt Excel skjal þar sem kennarar í skólanum skrá niðurstöður 

prófa inn og síðan eru nemendur flokkaðir út frá viðmiðum. Þær nýta 

niðurstöður til þess að fylgjast með framförum nemenda og eru fljótar að 

sjá hvað er að gerast. Eru framfarir hjá nemanda eða fer honum aftur? Elín 

sýnir mér skjalið á tölvuskjánum sínum.  

[E]ins og til dæmis ef þú horfir á þetta. Þetta eru 
hraðlestrarpróf. Þetta er annar bekkur í upphafi … þeir sem eru 
rauðir, […] eru ekki búnir að ná lágmarki. Allir sem eru gulir og 
bleikir eru ekki búnir að ná lágmarki og þessir sem eru rauðir eru 
í einhverri sérkennslu. […] Í haust, sjáðu hvað það eru margir 
hérna sem eru ekki búnir að ná viðmiðunum og margir hérna 
gulir og rauðir. Hér … er enginn … rauður, það er enginn gulur og 
það eru tveir sem eru … á mörkum að ná viðmiðunum … 

Sigrún sagði frá viðmiðum sem notuð eru í prófum hjá þeim. Markmiðið 

er að allir nemendur nái ákveðnu markmiði í könnunum og þeir nemendur 

sem ekki ná því, er unnið sérstaklega með í samráði við foreldra. Hún er sátt 

við þessi vinnubrögð. 

[V]ið settum markmið að ná 80% út úr könnuninni og ef að það 

næðist ekki að vinna þá sérstaklega með það sem upp á 

vantaði hjá þeim krökkum sem það þyrfti. Fá foreldrana með í 

lið. Þetta hefur haft mjög góð áhrif …  
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5.2.3 Nýta niðurstöður 

Björk sagði þau nýta niðurstöður mats og bera saman við markmið sem 

skólinn setti til þess að forgangsraða og skipuleggja nám nemenda bæði 

hvað varðar tímafjölda og mannskap. Er þetta nemandi sem þarf 

tímabundinn stuðning í staðinn fyrir sérkennslu eða gengur allt vel? Slíkt 

auðveldi skipulag og skilning á stöðu nemenda í heildarskipulagi innan 

skólans. 

[Skólinn hefur] takmörkuð aðföng tímalega séð og með 

mannskap þá verður maður að forgangsraða, þá er svo auðvelt 

og gott finnst mér að geta sett þetta svona í einhverjar rennur 

þannig að fólk átti sig á því […]. Ef þú ert C nemandi þá þarftu 

kannski bara stuðning, annað hvort í stærðfræði eða í íslensku 

og það er yfirleitt bara tímabundið. 

Elín talaði um hvernig niðurstöður mats væru bornar saman við 

lestrarmarkmið og markvisst nýttar til þess að efla færni nemenda.  

[V]ið nýtum mjög vel niðurstöður í öllu. […] við fáum 

niðurstöður út úr … Leið til læsis, það er fyrsti bekkur, þú veist 

það er skimun, og svo er eftirfylgnipróf […] sjónrænn orðaforði 

og allt þetta. Svo erum við með Logos … og við erum með Leið 

til læsis, […] og samræmt próf … Allt sem við gerum í rauninni 

… við nýtum okkur vel allar niðurstöður.  

Dagný talaði um að „stoppa í götin“ í þessu samhengi. Þeirra hlutverk 

væri að bregðast við vandanum á ákveðnum þáttum hjá nemandanum svo 

veikleikar á einum stað hefðu ekki áhrif annarsstaðar.   

Elín sagði að skipulagið væri þannig hjá þeim að kennarar greini 

niðurstöður samræmdra prófa, lið fyrir lið þegar prófin koma frá 

Námsmatsstofnun og setji upplýsingar inn í skjal. Þannig væri hægt að nýta 

niðurstöðurnar úr þeim prófum mjög vel.  

[Þ]egar [nemendur] taka samræmt próf í fjórða bekk … sjöunda 

bekk og tíunda. Þá […] eru kröfurnar þær að kennarar þurfa að 

taka saman … prófin, fara yfir prófin þegar þau eru send til 

baka, og greina … hvað það er sem að … og skila okkur svona … 

[hún sýnir mér skjal]. Hvað eru margir nemendur sem gátu 

spurningu eitt? Það voru 97%. 
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Elín sagði frá því hvernig niðurstöður nýttust við val á kennsluaðferðum 

til þess að þjálfa lestur. Auk þess hefðu þær búið til verkefni sem þjálfa 

ákveðna þætti og ættu nú mikið safn sem hægt væri að nota aftur og aftur. 

[V]ið [fáum] niðurstöðurnar og þá byrjar; þetta eru krakkarnir, 

þessir tveir þurfa … þjálfun í leshraða, þessir þjálfun í 

lesskilningi. […] Við tökum allt alvarlega, […] og nýtum okkur, 

og búum til allskonar verkefni, fyrir þessa … [nemendur] eftir 

því hvað við erum að þjálfa. Við eigum þetta alltaf til góða. Þótt 

það hafi verið mikil vinna bæði í fyrra og núna að búa þetta til, 

þá eigum við orðið mikið … safn, […] við getum alltaf notað og 

bara bætt við það.  

Elín sagði frá eftirfylgni og góðri útkomu úr prófinu Læsi sem hefði glatt 

þau mjög og staðfest að þau væru á réttri leið. Stöðug eftirfylgni, skráning 

og samskipti við foreldra væri líka ástæða góðrar frammistöðu nemenda. 

Hún sagði þetta verkefni sem allir í skólanum hefðu komið að. Allir stefna að 

sama markinu.  

[Þ]að var fylgst vel með þeim í öðrum bekk […] með eftirfylgni 

og skráningu og samskiptum við foreldra. Þau komu alveg 

svakalega vel út í Læsi 2 […] þau höfðu aldrei komið svona vel 

út. Þannig að […] maður varð glaður og hugsar þetta virkar það 

sem maður er að gera. Alveg sama með unglingana. […] Við 

sjáum þvílíkar … framfarir í svo ofboðslega mörgu […] og annað 

þetta er ekkert bara ég og hún, þetta eru allir sem starfa hérna 

í skólanum, sem eru að stefna sömu leið … við kannski, 

teymum vagninn … en það eru allir, það eru allir á sama … 

punktinum. 

Elín sýndi mér skráningarskjal í tölvu þar sem hægt var að sjá hvernig 

framfarir jukust hjá nemendum  

Þetta er árgangurinn. Sjáðu […] hér eru einn, tveir, þrír, fjórir, 

fimm, sex, sjö krakkar, hérna minnkar niður í einn, tvö, þrjá, 

fjóra, fimm, sex. Þau eru sjö. Þau eru búin að hækka sig. Eins og 

þú sérð eru allir búnir að hækka sig eitthvað þótt það sé ekki 

mikið. Hérna minnkar það niður í … hvað fimm, já … Það fækkar 

alltaf í hópnum og hérna … [flettir í tölvu] þú veist hérna 

geturðu séð … [framfarir]. 
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Dagný sagði frá verkefni sem væri í gangi á unglingastigi. Nemendur lesa 

heima og færa tvær færslur vikulega í lestrardagbók um efnið sem þau lásu. 

Nemendur nota orð og setningar úr textanum til þess að útskýra efnið og 

hún sér miklar framfarir hjá þessum nemendum.  

Maður sér þetta í stafsetningu og málfari … Tilfinningin fyrir 

setningum og beygingu og öðru. Maður sér þetta rosalega vel 

bara eins og krakkarnir í tíunda bekk til dæmis sem … eru 

lesblindir, maður sér þetta sérstaklega hjá þeim, eins og 

stafsetningin og annað. Þeir voru til dæmis í endurmati hjá 

okkur núna í Logos … þessir lesblindu áður en þeir fara í 

framhaldsskóla. Það eru orðnar gífurlegar framfarir … í þessum 

þáttum … þar. 

Katrín sagðist gleðjast mjög yfir framförum nemenda sinna. Þó séu ekki 

alltaf allir sem taki framförum, sumir standi í stað og þá þurfi að taka þeirra 

mál til endurskoðunar. 

Sjá árangur, […] núna skrifa ég í tölvuna, hún hefur hækkað sig 

svo, góðar framfarir, það er frábært. […] Sumir standa í stað og 

[…] þá þarf að gera eitthvað í þeim málum. […] Núna skrifa ég 

með fjórða bekknum, það þarf að æfa … nákvæmlega þetta … 

og byrja á því næsta … haust. 

Katrín sagði góðar framfarir vera mikla hvatningu fyrir þau að halda 

áfram á sömu braut. 

Þetta var mikið álag fyrst. Hvenær á ég að hafa tíma í þetta, en 

svo ef þú ætlar þér eitthvað þá geturðu það og … Við sjáum 

árangur. Við sjáum … tölur.  

5.3 Lestrarþjálfun heima og í skóla 

Allir þátttakendur ræddu um nauðsyn þess að lesa upphátt bæði heima og í 

skóla. Tækifærin í skólanum voru færri en þeir vildu og mikil áhersla á 

heimalestur í öllum þátttökuskólunum. Misjafnt var hvernig staðið var að 

lestrarþjálfun heima og í skólanum.  
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5.3.1 Lestrarþjálfun í skóla 

Anna sagðist ekki ná að láta fimmta bekkinn lesa fyrir sig upphátt í 

skólanum. Hún myndi vilja breyta því. Anna nær að láta fjórða bekkinn lesa 

fyrir sig og stuðningsfulltrúa upphátt tvisvar í viku. 

[É]g næ að láta fjórða bekkinn minn lesa fyrir mig tvisvar í viku 

eða mig og stuðningsfulltrúa þannig að allir lesa tvisvar í viku 

almennt … en fimmta bekkinn læt ég yfirleitt ekki lesa fyrir mig 

… af því að […] það er dottið út að hann sé að lesa fyrir 

kennarann, nema ég gæti tekið það upp hjá sjálfri mér … 

Dagný sagði það ekki auðvelt fyrir kennara að láta nemendur lesa 

upphátt í skólanum þegar það hefði ekki viðgengist lengi.  

Þetta var ekkert auðvelt, sérstaklega ekki fyrir miðstigskennara 

vegna þessa að … þeir voru ekki vanir því að þurfa að láta hvern 

einasta nemanda lesa, ná því einhvern tímann yfir daginn, að 

láta hvern einasta nemanda lesa. 

Dagný sagði aðra kennara í öðrum greinum líka vera með í því að láta 

þau lesa.  

Það […] að lesa upphátt getur alveg eins verið í náttúrufræði, 

samfélagsfræði, íslensku … hvaða fagi sem er. 

Á unglingastiginu, þá lesa þau í tíu mínútur í upphafi hverrar 

kennslustundar í íslensku og þá nær maður alltaf einhverjum 

þremur til þess að lesa fyrir sig. 

Elín sagði þau gera kröfur til eldri nemenda um að passa sjálf upp á 

lesturinn og fá aðra kennara í öðrum fögum til þess að hlusta á lesturinn í 

skólanum og kvitta. 

Nemandinn tæki ábyrgð á því að það yrði merkt við að hann 

væri búin að lesa einhvers staðar, einu sinni yfir daginn. Eftir 

því sem þú ert eldri ættir þú að geta tekið ábyrgð á því sjálfur, 

fá að lesa í náttúrufræðitímanum eða … einhvers staðar og 

þessi vinna á ekkert að þurfa að bitna á umsjónarkennaranum 

[…]. En [umsjónarkennarar] yngri barna gera það yfirleitt. Þau 

eru líka látin lesa … á hverjum degi … 
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Katrín sagðist reyna að láta nemendur lesa á hverjum degi og byrjar 

hvern morgun á því að þau taka upp bók. Auk þess fái hún aðstoð frá 

stuðningsfulltrúa til þess að láta nemendur lesa. 

[É]g tók eftir því í fimmta bekknum, í … hitteð fyrra að … við 

létum þau ekki lesa nóg, […] núna reynum við að láta þau lesa á 

hverjum einasta degi. Auðvitað koma dagar sem að … það er 

ekki hægt, en … Við höfum tekið heilmikið á lestrarkennslunni 

[…] Morguninn byrjar hjá mér þannig að þau taka upp 

bókasafnsbókina sína og ég fer á milli og læt þau lesa … 

upphátt fyrir mig … og við höfum gert þetta núna, þetta er 

annar veturinn okkar. […] ég fer á milli, og stundum […] koma 

þau upp til mín og lesa hjá mér en annars fer ég á milli og 

stuðningsfulltrúinn kemur stundum inn og þá tekur hún líka á 

móti mér þannig að þau eru að lesa alveg hálfa blaðsíðu. 

María sagðist reyna að hafa yndislestur reglulega en næði því ekki á 

hverjum degi. Tímaskortur kæmi í veg fyrir það. 

Við höfum mikið verið með yndislestur … en ekki á hverjum 

degi … […] ég kenni þeim til dæmis ekki á föstudögum, ég kenni 

lítið á mánudögum og fimmtudögum … […] mér finnst … mig 

vanta meiri tíma, en yndislesturinn er svona tvisvar í viku […] Á 

meðan þau eru í yndislestri þá tek ég einn og einn upp og 

fylgist með … og stimpla dagsetninguna. 

Sandra sagðist vera með yndislestur daglega og nýta tækifærið og 

leiðbeina slökum nemendum. 

Það hefur alltaf verið reynt að hafa yndislestur á hverjum degi í 

svona tíu mínútur, korter og […] þessir nemendur sem eru svo 

snöggir að öllu að þeir eru líka bókaáhugafólk […] en með þessi 

slöku að þá reynum við að leiðbeina þeim þannig að þau séu 

ekki að taka bækur [sem eru of erfiðar]. 

Sigrún sagðist láta nemendur lesa upphátt reglulega og hafa eingöngu 

lestur í heimanámi um helgar. 

[Þ]au lesa alltaf, fá yfirleitt fjóra daga í viku hjá mér. Ég reyni að 

hafa ekkert nema bara lestur fyrir mánudaga, þannig að þau 

þurfi ekki að vera læra heima um helgar nema … bara þeir sem 

vilja læra allt um helgar. 
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5.3.2 Heimalestur 

Anna sagði heimalestur mikilvægan. Ef hún myndi kenna fimmta bekk aftur 

næsta vetur þá myndi hún vilja að nemendur læsu upphátt heima og 

foreldrar að kvittuðu fyrir. Nemendur væru of ungir til þess að halda utan 

um þetta sjálfir. 

[E]f ég kenni fimmta bekk á næsta ári, þá myndi ég vilja setja 

það inn, að þau læsu að lágmarki þrisvar í viku og foreldrar 

kvittuðu … fyrir þessum tíu mínútna lestri. Vegna þess að mér 

finnst ég sjá það á atkvæðafjölda hvar foreldrarnir slaka á og 

það er allt í lagi aðeins. Það er heilmikið álag á heimilin að láta 

barnið alltaf lesa á hverjum degi. Þannig er hægt að minnka 

álagið niður í að lesa þrisvar og þau [foreldrar] geta haldið pínu 

utan um það sjálf. En mér finnst of mikið að sleppa þeim 

[nemendum] út í að ætla að lesa og kvitta sjálf því þá dettur 

þjálfunin niður … mér finnst það. 

Anna sagðist þeirrar skoðunar að þjálfunin væri ekki eingöngu í höndum 

skólans, þar gengdu foreldrarnir lykilhlutverki. Erfitt væri að koma lestrinum 

inn í skipulagið. 

[H]vernig ætlum við að láta börnin okkar læra að lesa ef við 

sjálf sem foreldrar … erum ekki þjálfararnir! Hvernig á 

kennarinn að fara að því að þjálfa barnið til lesskilnings ef að 

hann er með 23 börn og hann hefur sem sagt hvað … ef við 

bara hugsum rökrétt, þó svo þær séu 80 [mínútur] þá er allt að 

gerast. Dagurinn er uppfullur af einhverju. 

Dagný sagði frá nýjum áherslum á unglingastigi. Unglingar eiga að lesa 

daglega heima. Fyrirmælin eru skýr. 

[F]yrirmælin eru að þið eigið að lesa […] heima … bæði í hljóði 

og upphátt, æfa eina blaðsíðu vel upphátt því þið getið alltaf 

átt von á því að þurfa að koma til mín og lesa hana fyrir mig og 

þá vil ég heyra það að þið séuð búin að æfa hana vel. 

Dagný sagði þau taka þetta í skrefum og væru að færa þessar áherslur í 

heimalestri niður í sjöunda bekk því árangurinn hefur verið góður á 

unglingastiginu.  
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[Við] gerðum smá tilraun á unglingastigi núna, og það kemur 

mjög vel út. Svo við færum það allavega niður í sjöunda bekk. 

Við erum að taka þetta í skrefum […] með heimalesturinn. Þau 

gera aðeins meira heldur en að lesa bara og það er kvittað. Þau 

eru með lestrardagbók, og þurfa að skrifa tvær færslur á viku 

um það sem þau eru að lesa. 

Elín sagði ákvörðun um að breyta fyrirkomulagi í heimalestri hafa verið 

tekna og nú eigi allir að lesa heima. 

[V]ið tókum þá ákvörðun að breyta því […] þannig að allir 

nemendur hvort sem þeir eru í fyrsta eða tíunda bekk, eiga að 

lesa heima daglega og foreldrar að kvitta fyrir. 

María sagðist halda heimalestrinum inni og foreldrar kvitti fyrir lestri 

barna sinna. 

[É]g læt þau lesa upp fyrir mig, fylgist með heimalestrinum held 

honum alveg inni. Þau eru með […] lestrarhefti sem þau sýna 

foreldrum og foreldrar kvitta fyrir … [sýnir mér hefti]. 

Katrín segir heimalestur skila árangri og það þurfi að ríkja samvinna á 

milli heimilis og skóla.  

[Þ]að er einn hjá mér núna, hann var með sextíu atkvæði á 

mínútu í haust og ég ákvað […] að tala við mömmu hans. Við 

skulum einblína á lesturinn. Ég vil bara að hann lesi heima, 

ekkert annað. Skrift ein blaðsíða kannski, stærðfræðin, hann er 

óþolinmóður, hann á bara svolítið í vandræðum með sjálfan sig 

og hann er komin í 139 atkvæði núna, […] um leið og þetta 

kemur þá verða þau miklu sjálfsöruggari. Það gengur allt miklu 

betur núna, það er bara staðreynd. 

Sandra sagðist alltaf hafa lagt mikla áherslu á heimalestur og álítur hann 

mikilvægan fyrir nemandann. Í skólanum skapist lítið svigrúm til þess að láta 

nemendur lesa og foreldrar þurfi því einnig að láta lesa upphátt heima. 

[É]g hef alltaf verið talsmaður þess og verið mjög stíf á því að 

láta lesa heima og hafa lestrarbækur heima, og var ennþá 

stífari áður en núna kemst ég ekki yfir það. Nú er þetta bara í 

höndum foreldra, foreldrar verða bara að sinna 

heimalestrinum. 
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5.3.3 Lestrarátak 

Elín sagði frá lestrarátaki einstakra nemenda. Hún útbýr hefti sem þau æfa 
sig í að lesa heima. Heftin eru stigþyngjandi og valin út frá lestrargetu. 

Í lestrarsprettunum […] velja þau sér sjálf bækur, í 

lestrarátökunum, þegar verið er að þjálfa hraðann þá fá þau 

[…] hefti með hraðaæfingum, einhverjum textum sem verða 

alltaf þyngri og þyngri. Við gerum það þannig þótt það sé verið 

að æfa hraðann. Þú byrjar á … tíu eða eitthvað […] þú ert með 

tíu æfingar og þá er næsta æfing bara pínulítið þyngri en 

æfingin á undan. En þau ná samt alltaf að lesa á góðum tíma. 

Við gerum meiri kröfur án þess að þau átti sig á því […] og þetta 

er samstarf allra, það er númer eitt, tvö og þrjú […] við, 

sérkennararnir … umsjónarkennararnir … og allir í rauninni, allir 

í skólanum sem að taka höndum saman … og fylgja bara sömu 

[brautinni] … 

Katrín sagði frá því að þau færu í lestrarátak tvisvar á ári sem væri mikil 
hvatning fyrir nemendur og þeim þætti það gaman.  

[V]ið förum alltaf tvisvar á ári í mikið lestrarátak, nú er búið að 

taka allt niður af veggjunum hérna hjá okkur. Við vorum með 

körfubolta og fótbolta. Þau lásu og einn bolti var klukkutími … 

við vorum með samkennsluna saman […] og ekkert nema 

boltar. Þetta … er hvatning. Þetta er voða gaman. 

Sandra sagði frá lestrarátaki sem er skipulagt reglulega yfir veturinn fyrir 
alla nemendur skólans. Stundum rækist það þó á annað sem í gangi væri í 
skólanum. Afraksturinn er birtur í myndrænu formi og sýnilegur 
nemendum.  

[V]ið fórum í lestrarátak og það var […] þvert á bekkina. Við 
gátum ekki verið með alla í einu eins og við höfum alltaf gert 
[…] í lestrarátaki. Það var út af bókakostinum og mér fannst 
það ekki lukkast eins vel […]. Við skipulögðum lestrarátak […] 
og þegar ég fór að mæla þetta í mínútum en ekki í blaðsíðum, 
vegna þess að […] það eru ekki allir sem lesa jafn margar 
blaðsíður. […] Þá … datt þetta inn í þemadaga hjá okkur, þannig 
að þegar ég var búin að birta súlur til dæmis um hvað hver og 
einn væri búin að lesa þá vildu þau fara aftur í lestrarátak … Við 
erum núna [í lestrarátaki] og þá passa ég að gefa alltaf tíma á 
hverjum degi og þau lesa heima og allir vita nákvæmlega hvað 
á að gera. 
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5.3.4 Aðstoðarfólk 

Björk sagðist hafa nokkra sjálfboðaliða sem kæmu reglulega og létu 

nemendur lesa. Oftast væru það nemendur með íslensku sem annað 

tungumál sem nytu aðstoðarinnar ásamt nemendum sem ekki geta fengið 

aðstoð heima. Þetta skiptir miklu máli fyrir þessa nemendur. 

[É]g fékk þessa hugmynd þegar ég […] var í verknámi […] það 

væri nú gott að fá einhvern inn [í skólann] sem gæti hjálpað til. 

Svo eins og alls staðar eru krakkar með allt […] aðrar forsendur 

til lestrarnáms bara hvað þjálfunarþáttinn varðar […] það eru 

nýbúabörnin sem hafa verið stærsti hópurinn. […] Þarna fá þau 

réttar lestrarfyrirmyndir […] Við höfum verið með mjög erfitt 

[…] barn, þar sem ekki voru forsendur til að þjálfa heima, […] 

og svo eru það börn með slakt bakland […] þetta jafnar svo 

aðstöðumun. Þannig að mér finnst það ekki spurning … Þetta 

er bara frábært verkfæri.  

Katrín sagði frá sjálfboðaliða sem aðstoðar þau við að láta nemendur 

lesa. Það eru einkum börn sem eru ekki látin lesa heima og vantar þjálfun. 

Eldri borgarar koma hérna inn, fá að fara með nokkra 

[nemendur] og láta þá lesa. Þetta er frábært. Þá sigtar maður 

út þá sem að … eiga erfitt og jafnvel ekki látnir lesa heima. 

Þannig að við komum til móts … við þessa krakka.  

María sagði sérkennara halda utan um heimalestur hjá nokkrum 

nemendum og kenna þeim lestur.  

Þau fara líka til sérkennara þessi sem þurfa. Það eru þrjú sem 

hafa farið einu sinni í viku. Hún heldur þá svolítið utan um 

heimalestur hjá þeim líka, og þjálfar … markvisst lestur. 

Sandra sagði frá því að stuðningsfulltrúinn, sérkennarinn og skólaliðar 

aðstoði við að láta slaka nemendur lesa. 

Í fyrra […] reyndi ég að láta [nemendur] lesa einu sinni í viku til 

þess að fylgjast með og þegar ég fékk aðstoð frá 

stuðningsfulltrúa, þá lét hann … lesa. En svo lætur 

sérkennarinn krakka sem eru slakir lesa. […] Svo hafa skólaliðar 

komin inn til þess að láta slaka nemendur lesa.  
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Sigrún sagði nokkra nemendur frá sér fara í stuðningskennslu í lestri og 

þar væri haldið utan um þeirra lestrarþjálfun. 

[Þ]essir krakkar sem fara í stuðningskennslu lesa þar […] Þau 

sem eru með dyslexíu og eiga við lestrarvanda […] fara þá til 

[stuðningskennara] í einn tíma á viku. Auðvitað vildi maður að 

það væri meira sem að maður gæti gert … 

5.4 Kennsluaðferðir 

Hjá stjórnendum sem tóku þátt í rannsókninni kom fram nauðsyn þess að 

leita leiða til þess að breyta lestrarkennslu og nota fjölbreyttar aðferðir. 

Tveir skólanna nota kennsluaðferðina PALS. Allir skólarnir nota 

kennsluaðferðina gagnvirkan lestur. Einn skólanna vísar í heiti 

kennsluaðferða á heimasíðu skólans og annar skóli tilgreinir kennsluaðferðir 

í lestrarstefnu skólans.  

5.4.1 Kennsla og kennsluaðferðir 

Björk sagðist vera að leita leiða til þess að gera lestrarkennslu markvissari 

en það væri þungt í vöfum. Samtarf og áhugi kennara hefur þar mikið að 

segja.  

[Þ]að er einn kennari hérna innan húss sem er mjög 
áhugasamur og við höfum unnið mjög náið saman og […] við 
erum að reyna að færa þetta í þessa átt og það virðist vera 
þokast núna […] Við settum niður ákveðnar lesskilningsaðferðir 
á árgangana. […] Þá styðjumst við í raun og veru við [fræðibók]. 
Það eru 37 lesskilningsaðferðir þar, ég er búin að flokka þær og 
við erum búin að festa þær niður á árgangana plús fleiri 
lesskilningsaðferðir eins og PALS … aðferðir sem ég hef unnið 
upp út frá hugmyndum um stigskiptan stuðning, og við erum 
að reyna að koma þessari hugsun inn að þú [kennarinn] þarft 
að taka þetta, þú átt að kenna þessar lesskilningsaðferðir, 
tökum PALS í fjórða bekk, tökum KV ferlið í þriðja bekk við 
tökum … hérna forspána strax í fyrsta bekk. Þetta er gríðarlega 
þungt í vöfum. 

[Rithöfundurinn] flokkar þetta niður fyrir aldur … og ég í raun 
og veru gerði ekkert annað en að taka aðferðirnar […] og festa 
þær inn á árganga og svo eru nokkrar aðferðir sem við höfum 
verið að vinna með hérna líka. […] Við förum ekki hærra en upp 
í sjöunda bekk með markvissar lesskilningsaðferðir.  
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Elín sagði þær hafa skipulagt lestrarkennsluna fyrir alla árganga og raðað 

niður kennsluaðferðum. Allir væru samtaka um að kenna lestur og láta 

nemendur lesa.  

[S]kipuleggja lestrarkennsluna, hvaða aðferðir á að nota … í 

fyrsta og upp úr eins og við höfum gert … og svo hvaða 

lestrarkennsluaðferðir við notum svo í framhaldi … upp í tíunda 

bekk og að það væri lestur upp allan skólann. Það væri fyrsti til 

tíundi bekkur, þar væru allir bara markvisst látnir lesa heima og 

í skóla […] við fórum svolítið inn í bekkina og vorum rosa 

duglegar fyrst … […] hvaða aðferð getið þið notað til þess að … 

allir lesi?  

Sandra sagði það koma sér vel fyrir sig að hafa kennt nemendum lestur í 

fyrsta bekk. Hún hefði betri skilning á grunni lestrarkennslu en áður. 

[É]g hef tvisvar kennt sex ára, ætlaði svo sem aldrei að gera 

það, en maður lendir stundum í að kenna sex ára. Það er svo 

sem ágætt, […] mér finnst það eiginlega nauðsynlegt fyrir alla 

kennara að fara í gegnum byrjendakennsluna […] ef maður fer 

aldrei í sex ára … í byrjunina, þá vantar svolítið upp á finnst 

mér. 

Sigrún sagðist meta reynslu sína á yngri stigum og vita nákvæmlega hvað 

og hvernig væri búið að kenna þeim. Sú þekking gagnaðist henni við kennslu 

eldri nemenda. 

[É]g held að það sé mjög gott að hafa verið þar [á yngsta stigi], 

vita hvað er að gerast þar. Ég held að það sé mjög gott og 

náttúrlega eins og […] með þessa nemendur sem ég kenni núna 

íslensku, […] er gott að vita nákvæmlega hvað þau eru búin að 

læra í þriðja, fjórða og fimmta bekk … […] hvað þau eru búin að 

lesa og hvað er búið að vera að kenna þeim. 

5.4.2 Lestrarþjálfun 

Anna sagðist stundum nota aðferð sem hún kallar „punktalestur“ og aðra 

sem hægt er að kalla „nafnalestur“ til þess að láta þau lesa upphátt og í 

hljóði.  
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[É]g er hrifin af punktalestrinum af því að þá næ ég þeim í að 

hlusta, fylgjast með og vera með í því sem á að lesa […] þau 

byrja á stórum staf og lesa að punkti. Þá eiga þau bara að lesa 

stutt. Þannig að fyrir þau sem eiga erfitt með að lesa að þá 

verður þetta stutt og ef að þau segja ég vil ekki lesa þá segi ég 

bara allt í lagi … en flest vilja lesa og síðan hef ég stundum 

notað, sérstaklega í fjórða bekk, þá kem ég inn og segi nöfnin, 

ég er bara að lesa, lesa þrjár setningar eða eitthvað og segi svo 

allt í einu eitthvað nafn. […] Þau verða að fylgjast með.  

Björk var með nemendur í lestrarþjálfun til þess að auka leshraða sinn og 

notaði nokkrar aðferðir.  

[É]g kem til með að fara í gegnum lesbútaaðferðina núna með 

þeim […] en í sambandi við raddlestrarhraðann, það er bara 

endurtekinn lestur sem þau vinna með foreldrum heima. 

Dagný sagði frá nemendum á unglingastigi sem lesa hraðaæfingar og 

hún sér það skila árangri. 

[Þ]au gera hraðaæfingar … Við höfum kannski meira verið að 

taka hraðaæfingar á unglingastigi. Tökum kannski skorpur, 

hraðaæfingar í tímum, þar sem þau lesa þrisvar sinnum þrjár 

mínútur og svona. Það hefur skilað ótrúlegum árangri. 

Katrín sagði frá lestri í tímum í tengslum við námsefnið og frá 

„mínútuspjöldum“ sem einnig væru nýtt í heimalestri.  

[Þ]au lesa fyrir mig, ég les fyrir þau. Svo er það stundum að allir 

fá að lesa upphátt. Við erum kannski í náttúrufræði og ég bið 

þennan um að lesa og þá verða þau að fylgjast með. Þau lesa 

fyrir hvort annað. […] Það eru margar aðferðir í raun og veru … 

Svo höfum við líka verið að senda heim „mínútuspjöld“ tókum 

þriggja vikna [tímabil] núna, og vorum að taka þau til baka hjá 

þeim núna. Þá lesa þau […] sama textann þrisvar og taka 

tímann. 

5.4.3 PALS 

Anna sagðist nota aðferðina PALS við kennslu lesturs. Hún notar hana við 

kennslu lesturs í fjórða bekk og hefur ekki notað hana áður.  
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Í fjórða bekk notum við aðferð sem heitir PALS, […] þar sem 

þau styðja hvort annað. Þeim er raðað eftir ákveðinni formúlu 

saman tvö og tvö og svo lesa þau eftir ákveðnum formúlum í 

ákveðinn […] tíma. […] þú gerir þetta kannski þrjá tíma í viku í 

mánuð eða eitthvað svona, […] og þessi PALS lestur, þá ertu 

bara að leggja áherslu á lesturinn. 

María sagðist hafa farið á námskeið í PALS og byrjaði strax að nota 

aðferðina. Henni gekk vel að þjálfa nemendur í að tileinka sér aðferðina og 

ætlar að nota hana aftur næsta vetur. 

[É]g nota PALS-ið núna eftir að við byrjuðum. Ég byrjaði í fyrra 

með sjöunda bekk og það gekk mjög vel. Þá var ég búin að 

kenna þeim bekk í þrjú ár, þriðja veturinn fórum við á 

námskeið og ég vildi endilega prófa þetta strax til þess að ég 

gæti líka lært og [ég] treysti þessum nemendum 100% og það 

gekk rosalega vel. Í haust […] tók ég við fimmta bekk og við 

fórum í gegn um prógrammið … Síðan er bara að halda áfram … 

næsta vetur. Það er einu sinni […] í byrjun sem við vinnum tólf 

vikur, síðan er það átta … vikur. Það er hugsað frá öðrum og 

upp í sjötta bekk … en … ég tók þetta í sjöunda bekk þarna […] 

Það eru margir að vinna með þetta í sjöunda, áttunda.  

María sagði þrjá kennara hafa farið á námskeiðið og byrjað strax. 

Stundum þurfi að ýta á kennara til þess að prófa nýjungar.  

Við vorum þrjár sem byrjuðum árið þar á undan, strax eftir 

námskeiðið … Ég held aðeins utan um [PALS] […] og finn að 

sumir eru tregir við að byrja, maður þarf svolítið að ýta á. Sumir 

eru svolítið hræddir við nýjungar en nú voru til dæmis yngri 

bekkjarkennarar sem voru svolítið tregir við að byrja á PALS, en 

þær byrjuðu í febrúar, mjög ánægðar. 

5.4.4 Gagnvirkur lestur 

Dagný sagði nemendur æfa lesskilning út frá kennsluaðferðinni gagnvirkur 

lestur heima. Búið væri að kenna þeim aðferðina og þau nýttu þetta við 

nám ýmissa námsgreina. 

Í sjöunda bekk og upp úr hafa þau [nemendur] verið […] að æfa 

lesskilninginn heima í gagnvirkum lestri. […] Mega í rauninni 
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vinna hvort sem þau eru að lesa heima í náttúrufræði, 

samfélagsfræði eða í íslensku. Þau nota þann texta og síðan fá 

þau blöðung og þar … þurfa þau að skrá hvaða texta þau lásu 

og merkja við ferlið sem þau fara í gegn um, þegar þau fara í 

gegn um gagnvirka lesturinn og foreldrar kvitta fyrir. 

Dagný sagði þau taka tímabil í skólanum þar sem allir vinna með 

gagnvirkan lestur, þetta sé í stefnu skólans. 

[V]ið tókum það er einmitt í lestrarstefnunni, tókum tímabil þar 

sem allir áttu að vinna […] í rúman einn mánuð … […] við 

héldum stutt námskeið fyrir kennara um […] aðferðina 

[gagnvirkur lestur] og síðan unnu allir samkvæmt henni.  

Sandra sagðist nota gagnvirkan lestur í tengslum við heimanám 

nemenda og að þau vissu alveg hvað þau ættu að gera. 

[T]il dæmis núna þá sendum við heim […] Norðurlöndin og þá á 

að lesa heima og alveg uppskrift á gagnvirkum lestri og hvað þú 

átt að gera og hvernig á að semja spurningar. 

Sigrún sagðist hafa kennt nemendum gagnvirkan lestur á haustönn og 

fylgt kennsluleiðbeiningum frá Námsgagnastofnun.  

Ég hef líka gert það svolítið í sjötta bekknum […] fyrir áramótin, 

þá kenndi ég þeim gagnvirkan lestur […] ég fylgdi alveg 

kennsluáætluninni sem er inni á Námsgagnastofnun … sem 

fylgir námsefninu gagnvirkur lestur og […] til að byrja með 

prófaði ég að láta þau vera fjögur að vinna saman, að lesa 

saman og mér fannst það ekki ganga nægilega vel … og þá lét 

ég þau vera tvö og tvö saman. Mér finnst það ganga betur. […] 

Ég er ekki alltaf með þau sömu sem eru saman […] við vorum í 

þessu alveg meira og minna alla haustönnina.  

5.4.5 Fleiri aðferðir 

Anna sagðist hafa farið á námskeið í Orð af orði í skólanum sem hún starfaði 

í áður og það nýttist henni við kennslu núna. Þessi aðferð væri annars ekki 

notuð í skólanum sem hún starfar í núna. 
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[Þ]að var talsvert notað þar, þannig að ég hef sett þau öðru 

hvoru í þannig vinnu, sérstaklega í fjórða bekknum. […] Maður 

setur upp orð og þau byrja að vinna út frá því. Þeim finnst það 

líka skemmtilegt og það fær þau til að hugsa […] Við notuðum 

líka úr [fræðibókinni], höfum aðeins verið að prófa okkur 

áfram. Til dæmis staðreyndarvinna sem [rithöfundurinn] bendir 

á fyrir miðstigið þar sem þau lesa kafla sem eru uppfullir af 

staðreyndum eins og náttúrufræði. Við fórum í það í 

íslenskunni að láta þau tína til hvað eru staðreyndir í köflunum. 

Þeim þótti það þrælerfitt en þau komumst nú samt að 

niðurstöðu.  

Anna nefndi fleiri aðferðir sem hún notar í kennslu og þjálfa meðal 

annars lesskilning.  

[É]g nota orðtakakennslu og svo nota ég aðeins rót og stofn. Er 

að byrja á því í fimmta bekk, sé hvernig það gengur hvort þau 

séu tilbúin … þau eru aðeins farin að fatta að ó fyrir framan er 

forskeyti og þetta er til að reyna að fá þau til að tengja 

lesskilninginn við það sem þau lesa. Þau þurfi ekki endilega að 

skilja orðið en geta kannski byrjað að hugsa eða fatta hvað þau 

eru að lesa. 

María sagði að skólinn sem hún starfar í hefði verið með námskeið fyrir 

alla í Orð af orði, sem hefði staðið yfir í eitt ár og hún var mjög ánægð með 

það og hefði lært heilmikið.  

[V]ið höfum fengið hann Guðmund til okkar með Orð af orði 

[…] Þetta er heilmikið sem maður lærði líka þarna í Orð af orði.  

Sigrún sagði að hún væri að prófa nýjar aðferðir sem væru í bók sem þau 

nýttu mikið í skólanum. 

[V]ið erum búin að festa niður lesskilningsaðferðir á árganga og 

höfum þá verið að nota þessa bók [fræðibók]. Þessi aðferð var 

á sjötta bekk … og þetta er samsett aðferð svolítið flókin þannig 

að það tekur langan tíma og það er mjög margt sem kemur inn 

í hana … [aðferðina] og síðan erum við að fara í orðhlutaaðferð 

með þau næst sem hún [rithöfundurinn] er með í bókinni.  
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Sigrún talaði líka um paralestur og orðaforðavinnu sem hún notar í 

kennslu.  

[V]ið notum mikið paralestur, þá eru þau að lesa … svo er unnið 

mikið með textann … áfram. Við krufum hann svolítið og tókum 

orðtök úr honum og orð og unnum með hann þannig […] og 

alltaf mikil áhersla á að reyna að lesa og skilja, að skrá hjá sér 

orð sem þau [nemendur] skildu ekki og svona. […] þau skrá þau 

í lestrardagbækurnar og við förum yfir þau. 

5.5 Samvinna við foreldra 

Í viðtölum við þátttakendur kom fram að foreldrar kvitta fyrir lestri barna 

sinna. Þannig gengi lestrarþjálfunin betur.  

5.5.1 Foreldrar fylgjast með lestri 

Elín sagði að kröfur væru gerðar til foreldra og kennara um að fylgjast með 

lestri nemenda og kvitta.  

[Þ]ú þarft að kvitta heima sem foreldri og við sem kennarar í 

skólanum, þannig að foreldrarnir sjá að kennarinn er búin að 

kvitta, kennarinn sér að foreldrarnir hafa staðið við það sem 

þeir áttu að gera. 

Elín sagði skólann vera með verklagsreglur varðandi heimanám nemenda 

sem væri vel kynnt að hausti. Samband væri haft heim ef ekki gengi sem 

skyldi. 

[V]ið erum búin að kynna þetta mjög vel og […] við settum 

verklagsreglur … […] þannig að ef þú sinnir ekki heimanáminu 

þínu sem foreldri […] höfum við samband heim og spyrjum af 

hverju þeir hafa ekki kvittað. Við köllum þau [foreldra] á fund. 

Sandra sagðist nýta sér samlíkingu við hlauparann þegar hún útskýrði 

mikilvægi lestrarþjálfunnar á fundi með foreldrum. 

[Þ]að er ekki nóg að vera með færni, þetta er bara eins og 

hlauparinn, ef hann tekur sér hvíld í nokkra daga, af því þú ert 

alltaf að reyna að lesa ákveðinn texta og á ákveðnum tíma og 

ná innihaldinu, og ef að hlauparinn tekur sér frí þá minnkar 

færnin er það ekki, sekúndurnar. 
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Björk sagðist vera með lestrarnámskeið fyrir foreldra barna í skólanum.  

[É]g hef alltaf verið með námskeið fyrir foreldra barna í fyrsta 

bekk og lestrarþjálfun á haustin. […] Ég hef farið í aðra skóla og 

verið með námskeið fyrir foreldra þar … 

5.5.2 Foreldrar í sama liði 

Elín sagði það mjög mikilvægt að vinna náið með foreldrum, það væri ekki 

síst gott fyrir börnin. 

[Þ]að sem mér finnst númer eitt, tvö og þrjú í öllu svona, þegar 

maður er að gera eitthvað svona, það er að … hafa foreldrana 

með sér … í liði. Það er ótrúlegt hvað það smitar í börnin og […] 

þau finna að mamma og pabbi hafa metnað fyrir því sem ég er 

að gera eða kennarinn er að gera nákvæmlega það sama í 

skólanum. Þetta sé svona þessi samvinna. Þú færð innlögn í 

skólanum og þú þarft að þjálfa heima það sem kennarinn er að 

gera í skólanum, og þú færð einhver aukaverkefni. Það er ekki 

nóg að henda bara í þig einhverju hefti, það verður að vera 

búið að tala um af hverju er ég að æfa þetta. 

Elín sagði þau upplýsa foreldra vel um próf og niðurstöður. Senda bréf 

heim og kalla foreldra á fund ef þyrfti. 

[N]úna á föstudaginn, þá munum við kynna það [Leið til læsis] 

fyrir foreldrum, og þetta er það fyrsta sem við gerum, í lok 

september þá er lögð fyrir skimun í Leið til læsis og svo verður 

unnið í framhaldi með það. Þau [foreldrar] verða jafnvel kölluð 

til okkar ef við þurfum á hjálp þeirra að halda … Þetta skiptir 

höfuðmáli, það er að fá foreldra með í lið. Það vilja allir að 

börnunum sínum gangi vel í skóla. Þannig að við köllum þau 

bara á fund, eitt og eitt […] við sendum alltaf allar niðurstöður 

líka heim, […] við gerum bréf […] og sendum heim … og 

foreldrar eru bara meðvitaðir um … framfarir eða ekki. 

Dagný sagði þetta ekki alltaf ganga eins í sögu með heimalesturinn en 

það tæki tíma að koma nýjum vinnubrögðum á. 

Þar eru náttúrlega kannski krakkar sem að … hafa aldrei lesið 

heima og foreldrarnir hafa kannski ekkert pælt í því og það 
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viðurkennist alveg að það er erfitt að eiga við þá foreldra … […] 

Við vonum að þegar þetta vex upp og verði hluti af vinnunni, 

að þá verði það ekki vandamál. 

Dagný sagði gott upplýsingastreymi vera lykilinn að góðri samvinnu. 

[Þ]að er lykilinn að því að fá foreldra með að upplýsa þá […] 

barnið þitt er hér, þetta eru viðmiðin… og þetta er meðal 

árangur bekkjarins… nú þurfum við að hjálpast að, það bara 

virkar. 

Sigrún talaði um að hluti af skipulagsbreytingum í hennar skóla fæli í sér 

„upplýsingagjöf til foreldra“ og ef árangur stæði á sér að „að fá foreldra í 

lið“. 
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6 Umræða 

Markmið þessarar rannsóknar var að skoða hvaða lestrarkennsluaðferðir 

kennarar nota við lestrarkennslu á miðstigi. Rannsóknarspurningin er: 

Hvaða lestrarkennsluaðferðir virka vel á miðstigi? Tekin voru viðtöl við fimm 

kennara á miðstigi og þrjá stjórnendur í skólum sem hafa lagt áherslu á 

lestrarkennslu og náð árangri. Viðtölin voru greind í helstu lykilatriði og 

komu fram fimm þemu sem fjallað var um í niðurstöðukaflanum hér á 

undan. Þemun voru stefnumörkun, námsmat og lestur, lestur heima og í 

skóla, kennsluaðferðir og samvinna við foreldra. Í þessum kafla verða 

niðurstöðurnar skoðaðar í fræðilegu samhengi. 

6.1 Stefnumörkun 

Slök frammistaða á samræmdum prófum og þrýstingur frá skólaskrifstofum 

varð til þess að ýta undir breytingar á skipulagi með það að markmiði að 

efla frammistöðu nemenda. Niðurstöður rannsóknar minnar sýna að 

skipulag skóla, setning markmiða um árangur í lestri og eftirfylgni tengist 

góðum framförum nemenda og hefur áhrif á val kennsluaðferða. 

Sambærilegar niðurstöður er að finna í skólum sem hafa náð góðum árangri 

í lestri nemenda. Samkvæmt rannsókn NRP er undirbúningur sem tengist 

námsmati og skipulagningu ein af meginforsendum þess að árangur náist í 

kennslunni (NICHD, 2000). Sem dæmi má nefna að góður árangur náðist í 

lestri nemenda í Kentucky skólunum í Washington fylki og tengdist hann 

breytingum á skipulagi lestrarkennslu í skólanum (Fielding, Kerr og Rosier, 

2007).  

Þátttakendur töldu markvisst skipulag lestrarkennslu leiða til öflugri og 

árangursríkari kennslu og þeir vissu að hverju skuli stefnt. Í tveimur 

skólanna voru til staðar viðmið um árangur í lestri fyrir hvern árgang og 

tilgreint í lestrarstefnu hvaða kennsluaðferðir skyldi nota við lestrarkennslu í 

hverjum árgangi fyrir sig. Carnine o.fl. (2010) flokka lestrarstefnu á þann 

hátt að hún feli í sér yfirgripsmikið skipulag á kennslu í skólum sem miði að 

því að auka árangur nemenda í lestri og hámarka framfarir hjá öllum 

nemendum skólans. Unnið var eftir slíku skipulagi í skólunum en mis 

yfirgripsmiklu þó. Þriðji skólinn var með viðmið um árangur í lestri fyrir 

hvern árgang fyrir sig.  
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Væntingar kennara um að allir nemendur geti lært að lesa þrátt fyrir 

tungumálaerfiðleika, takmarkaðan stuðning heima eða slakar félagslegar 

heimilisaðstæður tengist auknum árangri nemenda í lestri (Crawford og 

Torgesen, 2006). Þetta viðhorf var ríkjandi í viðtölum mínum við 

þátttakendur. Þeir töldu alla nemendur hafa sömu möguleika til þess að ná 

árangri og gera betur. Starf þeirra fólst í því að finna leiðir svo það næðist. 

Vissulega var það ekki alltaf auðvelt og gat tekið á en góður stuðningur 

skólastjórnenda virtist mikilvægt atriði og ávallt til staðar hjá þeim 

stjórnendum sem rætt var við. Þetta samræmist rannsókn Crawford og 

Torgesen (2006) sem sýndi að skólar ná góðum árangri þegar stjórnendur 

styðja vel við bakið á verkefnum kennara, leita leiða með þeim til þess að 

bæta árangur nemenda sinna og hafa skýrar væntingar um breytingar á 

lestrarkennslu.  

6.2 Námsmat og lestur 

Tilgangur námsmats er að svara spurningum um hvernig nemendahópurinn 

eða nemandinn stendur sig og hverjar framfarir hans eru (Hasbrouck og 

Glaser, 2012). Fram kom hjá öllum þátttakendum að áhersla er á 

niðurstöður mats á hverju skólastigi og að nemendur nái viðmiðum árgangs. 

Þær upplýsingar nýttust meðal annars til þess að bregðast við vanda og 

koma til móts við lestrarfærni nemenda. Fylgst var af nákvæmni með 

nemendahópnum með þeim matstækjum sem skólinn hafði. Walpole og 

McKenna (2007) segja slík matstæki gefa áreiðanlegar upplýsingar um hvort 

vandi sé til staðar í einhverjum þætti út frá frammistöðu nemanda og 

viðmiðum árgangs. Niðurstöðurnar nýtist vel við að setja fram ný markmið 

fyrir hvern nemanda.  

Raddlestrarpróf eru lögð fyrir reglulega af kennurum til þess að fylgjast 

með framförum nemenda í öllum skólunum og lestrarkennslan skipulögð út 

frá þeim niðurstöðum. Niðurstöður eru bornar saman við viðmið og árangur 

metinn. Stjórnendur fylgdust vel með niðurstöðum á framförum nemenda. 

Einn stjórnandinn var á þeirri skoðun að kennarar gætu nýtt niðurstöður 

prófa, jafnt raddlestrarprófa og annarra prófa sem mæla lestur, betur til 

skipulags kennslu en fannst þetta allt vera í áttina að bættu skipulagi. Í 

öðrum skóla fylgdust stjórnendur mjög vel með niðurstöðum lestrarmats á 

nemendum og skráningum kennara í miðlægan grunn skólans. Stjórnendur 

þar útbjuggu skráningarkerfi sem þeir fylgdu eftir og sáu á skjótan hátt 

hvort um litlar eða miklar framfarir væri að ræða hjá nemendum. Í 

samvinnu við kennara leituðu þeir skýringa á bættri eða slakri frammistöðu 

sem kemur heim og saman við líkan Walpole og Mckenna (2007) um 
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kennslumiðað lestrarmat. Vacca o.fl. (2006) segja skráningu á framförum 

nemenda í lestri auðvelda kennurum að skilja viðbrögð nemenda við 

kennslu sem aftur hefur áhrif á ákvörðun þeirra um setningu markmiða og 

val á kennsluaðferðum. 

6.3 Lestrarþjálfun heima og í skóla 

Niðurstöður mínar sýna mikinn vilja hjá kennurum til þess að láta nemendur 

lesa upphátt í skólanum daglega. Kennarar upplifa þó að tímaskortur og 

annir skóladagsins geri þá framkvæmd flókna. Allir náðu þeir þó að láta lesa 

upphátt tvisvar til fjórum sinnum í viku. Misjafnt var hvernig það gekk fyrir 

sig. Einn kennarinn byrjaði daginn á því að láta alla lesa í hljóði og síðan 

gekk hann á milli og lét nokkra lesa upphátt fyrir sig. Tveir kennarar voru 

með yndislestur reglulega og nýttu þann tíma til þess að láta slaka 

nemendur lesa upphátt fyrir sig á meðan aðrir lásu í hljóði. Nemendur voru 

með lestrardagbækur og kvittanahefti og fylgdust kennarar með heimalestri 

þannig. Rannsóknir sem beina sjónum sínum að aðstoð frá kennurum, 

foreldrum, sjálfboðaliðum eða jafnöldrum sýna jákvæðar niðurstöður á 

framfarir nemenda í lestri. Nemendur hafa hag af aðstoð og endurgjöf við 

upplestur og því er mikilvægt fyrir lesara að hafa einhvern sem getur 

hlustað og aðstoðað til þess að ná árangri (Shanahan, 2006). Í skýrslu NRP 

(NICHD, 2000) kemur fram mikilvægi þess að lesa upphátt, endurlesa og að 

lesa maður á mann með aðstoð. Þessar aðferðir eru forsendur fyrir góðum 

árangri í lesfimikennslu (Shanahan, 2006). 

Einn skólanna breytti skipulagi skólans frá því sem áður var á þann hátt 

að allir nemendur skólans áttu að lesa upphátt daglega. Í elstu árgöngunum 

tóku allir kennarar þátt í því en nemendur báru sjálfir ábyrgð á lestrinum. 

Þessi breyting gekk ekki átakalaust fyrir sig, hvorki hjá nemendum né 

kennurum. 

Raddlestur með aðstoð krefst þess að einn lesi fyrir annan (maður á 

mann) og slíkt skipulag er óraunhæft til lengri tíma inni í skólastofunni 

meðal annars vegna skorts á starfsfólki. Ef hægt er að skipuleggja slíkt ferli 

með aðstoðarfólki, jafnöldrum, eða sjálfboðaliðum veitir það þeim 

nemendum stuðning sem þurfa aukna æfingu í raddlestri eða sem að 

öðrum kosti fá ekki stuðning við lestur (Hasbrouck og Glaser, 2012). Hjá 

þátttakendum kom fram að stuðningsfulltrúar og skólaliðar í skólunum 

hjálpa til við að láta nemendur lesa upphátt inni í bekkjunum. Auk þess 

koma sjálfboðaliðar og aðstoða við að láta þá nemendur lesa upphátt sem 

vantar frekari þjálfun. Byrnes og Wasik (2009) telja reglulegan lestur hafa þá 

tilhneigingu að auka lestrarhraða einstaklings, orðaforða, þekkingu og færni 
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í hljóðkerfisvitund. Þeir draga þá ályktun að sá sem les oft nái auknum 

árangri í lestri en þeir sem lesi lítið dragist aftur úr í lestri. Ályktun þeirra 

samræmist áherslum skólastjórnenda um daglegan raddlestur sem þeir 

tengja við aukinn árangur nemenda í lestri.  

Hjá öllum þátttakendum kom fram nauðsyn þess að nemendur lesi 

upphátt heima og töldu skólastjórnendur mikilvægt að upplýsa foreldra vel 

um markmið og árangur nemenda í lestri. Hindin og Paratore (2007) benda 

á að greinileg tengsl eru milli árangurs nemenda og þátttöku foreldra í 

lestrarnámi barna sinna og því mikilvægt að fá þá með í lestrarþjálfunina. 

Hjá kennurum kom fram að misjafnt er hvernig foreldrar fylgja eftir 

heimalestri og var reynsla þátttakenda sú að fleiri foreldrar en ella gætu 

gert betur í þeim efnum. Rannsókn NRP sýnir að marktæk áhrif á framförum 

nemenda í orðalestri, lesfimi og lesskilningi tengjast aðferðinni leiðbeindum 

endurteknum raddlestri undir stjórn kennara, foreldris eða jafnaldra í öllum 

árgöngum (NICHD, 2000).  

6.4 Kennsluaðferðir 

Upplýsingar úr námsmati voru nýttar markvisst til þess að velja 

kennsluaðferðir, til þess að finna nemendur í vanda og koma til móts við 

aðra nemendur (Crawford og Torgesen, 2006) en slíkt ferli má flokka undir 

stigskiptan stuðning í kennslu út frá áherslum RTI (Walpole og McKenna, 

2007).  

Áherslan á kennsluaðferðina viðstöðulaus og endurtekinn lestur var mikil 
hjá öllum þátttakendum og samrýmist niðurstöðum rannsóknar NRP um 
mikilvægi slíkrar kennslu og árangurs í lestri (NICHD, 2000).  

Allir skólarnir notuðu aðferðina paralestur og tveir skólanna voru með 

skipulagða PALS kennslu. Í rannsóknum hefur verið sýnt fram á að kennsla í 

þessum aðferðum skilar auknum árangri nemenda í lestri (Abbott, o.fl., 

2011; Fuchs o.fl., 1997). Fram kom hjá þátttakendum að allir skólarnir 

kenndu aðferðina gagnvirkur lestur og einn skólinn nýtti hluta 

hugmyndafræðinnar líka við heimanám nemenda. Rannsóknir hafa sýnt 

fram á að aðferðin gagnvirkur lestur stuðlar að auknum framförum 

nemenda í lesskilningi (Palincsar og Brown, 1984). Einn skólinn notaði 

markvisst kennsluaðferðina Orð af orði auk eins kennara í öðrum skóla sem 

hafði lært aðferðina. Í skólunum er því verið að nota öflugar kennsluaðferðir 

sem hafa þróast yfir í prógrömm eins og til dæmis PALS og gagnvirkan 

lestur.  

Þessar niðurstöður sýna að skólarnir nota gagnreyndar kennsluaðferðir 

við lestrarkennslu og kennslan beinist að þeim áhersluatriðum í 
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lestrarkennslu sem fram koma í rannsókn NRP (NICHP, 2000) sem eru 

hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, orðaforði og lesskilningur og að beita 

þarf fleiri en einni aðferð við lestrarkennslu. 

Þrír kennaranna töldu þekkingu sína á lestrarkennslu yngri barna gagnast 

við kennslu lesturs á miðstigi og einn kennarinn nefndi það nauðsynlega 

forsendu þess að kenna lestur á miðstigi. Til þess að efla þekkingu kennara á 

lestrarkennsluaðferðum var farin sú leið í skólunum að nota ákveðnar 

lestrarkennsluaðferðir og fræða kennara um framkvæmd þeirra. 

Stjórnendur lögðu sitt af mörkum svo það gengi upp. 

6.5 Samvinna við foreldra 

Skýrt kom fram hjá þátttakendum að foreldrar og skóli verða að vera í sama 

liði við þjálfun lesturs nemenda svo betri árangur náist. Hindin og Paratore 

(2007) segja heimalestur hafa jákvæð áhrif á framfarir í lestri auk þess sem 

fleiri lestrartækifæri skapist fyrir nemendur. Í tveimur skólanna voru 

kynningar að hausti mikilvægur liður í því að upplýsa foreldra um skipulag, 

viðmið og væntingar í lestrarnámi. Í einum skólanna var haft reglulegt 

samband við foreldra símleiðis ef bæta þurfti árangur nemenda og því fylgt 

vel eftir af kennara og stjórnendum. Í sama skóla töluðu stjórnendur um að 

ótrúlegur ávinningur væri af góðu samstarfi við foreldra. Þetta rímar við það 

sem Paratore (2011) segir um að gott skipulag í kringum þátttöku foreldra í 

námi barna sinna skili góðum árangri og jákvæðni sem hefur áhrif á 

framfarir nemenda. Það skiptir höfuðmáli að fá foreldra með í liðið, því eins 

og einn stjórnandinn orðaði það: „Það vilja allir að börnunum sínum gangi 

vel í skóla“.  

6.6 Samantekt 

Samkvæmt niðurstöðum þessarar rannsóknar kemur fram að það eru fleiri 

þættir en raunprófaðar lestrarkennsluaðferðir sem stuðla að virkri 

lestrarkennslu á miðstigi þátttökuskólanna. Stefnumörkun skólanna, mat á 

frammistöðu nemenda og samvinna bæði við foreldra og kennara hafa þau 

áhrif að kennsluaðferðirnar virka vel og frammistaða nemenda í skólunum 

er góð eða hefur aukist samkvæmt niðurstöðum samræmdra prófa.  

Mikil áhersla á kennsluaðferðirnar viðstöðulaus eða endurtekinn lestur í 

öllum skólunum, sem flokka má undir lesfimiþjálfun og er einn af 

áhersluþáttunum í lestrarkennslu samkvæmt NRP (NICHD, 2000), kann að 

skýra góðan árangur nemenda í lestri. Í þeim skólum þar sem framfarir 

nemenda á samræmdum prófum jukust á milli ára tengjast framfarirnar 
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stefnumörkun þeirra skóla, nýjum áherslum varðandi raddlestur og 

eftirfylgni með nemendum út frá námsmati á öllum stigum grunnskólans.  

Áhersla á þátttöku foreldra í lestrarþjálfun nemenda heima fyrir var 

mikil, en eftirfylgnin var ólík eftir skólum. Í þeim skólum þar sem 

stefnumörkun var hvað skýrust var ákveðið ferli varðandi þátttöku foreldra í 

lestrarþjálfun og þeir fræddir um fyrirkomulag þess. Í sumum tilvikum 

aðstoðuðu sjálfboðaliðar nemendur við lesturinn. Lestrartækifærum 

nemenda var fjölgað frá því sem áður var. 

Góða frammistöðu nemenda í samræmdum prófum er einnig hægt að 

tengja við kennsluaðferðina gagnvirkur lestur sem þjálfar lesfimi og 

lesskilning og er notuð í öllum skólunum. Rannsóknir Palincsar og Brown 

(1984) sýna fram á aukin árangur nemenda í lesskilningi sé aðferðinni beitt í 

kennslu. Auk þess er kennsluaðferðin paralestur notuð í öllum skólunum og 

kennarar nýlega farnir að nota PALS aðferðina í tveimur skólanna en 

fjölmargar rannsóknir á paralestri og PALS sýna einnig aukinn árangur 

nemenda og betri virkni tengdu læsi bæði hjá yngri og eldri nemendum þar 

sem þessum aðferðum er beitt (Abbott o.fl., 2011; Fuchs o.fl., 1997).  
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7  Lokaorð 

Markmið rannsóknarinnar var að draga fram þær lestrarkennsluaðferðir 

sem kennarar á miðstigi nota við lestrarkennslu og rannsóknir sýna að skila 

árangri í bættum framförum nemenda í lestri. Rannsóknarspurningin var: 

Hvaða lestrarkennsluaðferðir virka vel á miðstigi? 

Með rannsókninni tel ég mig hafa náð að svara rannsóknarspurningunni 

að minnsta kosti að hluta til og viðtölin við kennara og stjórnendur aukið 

skilning minn á þeim þáttum sem styðja við lestrarkennslu og val á 

lestrarkennsluaðferðum. Þær lestrarkennsluaðferðir sem kennararnir nota 

eru studdar rannsóknum sem sýna fram á aukinn árangur nemenda í lestri. 

En fleiri þættir eins og stefnumörkun, skipulag, mat og samvinna hafa einnig 

áhrif og skipta máli.  

Sjónarhorn rannsóknarinnar var séð með augum kennarans sem kennir 

fjölbreyttum hópi nemenda að lesa á miðstigi og vill öðlast frekari þekkingu 

á áhrifaríkum leiðum til þess að auka framfarir þeirra. Á miðstigi dregur úr 

formlegri lestrarkennslu og gert er ráð fyrir því að nemendur geti lesið 

fjölbreytta texta greiðlega. Sumir nemendur geta það og lesa mjög vel en 

aðrir standa í stað og enn aðrir eru í mestu vandræðum með að lesa. 

Færnin, þó sér í lagi slök færni getur haft áhrif á skólagöngu og 

framtíðarmöguleika nemenda. Keppikefli hvers skóla hlýtur þar af leiðandi 

að vera það að fjölga nemendum sem ná góðum tökum á lestri og 

lesskilningi með góðri lestrarkennslu.  

Þátttakendur í rannsókninni voru allir áhugasamir um breytingar á 

lestrarkennslu og vildu efla lestrarfærni nemenda sem endurspeglaðist í 

fjölbreyttum kennsluaðferðum og skipulagi. Áhugi þátttakenda á því trúlega 

sinn þátt í góðum framförum nemenda auk þess sem flestir þátttakendurnir 

höfðu komið að verkefnum sem tengdust breytingum á lestrarkennslu 

innan síns skóla.  

Þessi rannsókn hefur eflt sýn mína á mikilvægi þess að kenna lestur upp 

allan grunnskólann, leggja áherslu á lestrarkennslu í öllum árgöngum og 

skapa fjölbreytt og fjölmörg tækifæri til þess að kenna lestur. Að öðrum 

kosti eru líkur á því að ekki náist að uppfylla þau markmið sem skólum ber 

samkvæmt Aðalnámskrá og nýrri stefnu í umbótum í lestri. Það er mín 

skoðun að formlegri lestrarkennslu ljúki ekki á einu stigi innan grunnskólans 

heldur þurfi lestrarkennsla að halda áfram eftir því sem ofar dregur í 
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náminu. Í því sambandi þarf að huga að stefnumörkun, skipulagi, mati og 

samvinnu samhliða fjölbreyttum kennsluaðferðum á öllum skólastigum.  

Það er von mín að þetta verkefni nýtist kennurum sem kenna lestur og 

vilja auka árangur kennslu sinnar. Einnig þeim stjórnendum sem vilja breyta 

skipulagi og kennsluháttum innan sinna skóla. Fleiri rannsóknir af þessum 

toga myndu án nokkurs efa efla þá framkvæmd enn frekar. 
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Viðauki A– Upplýst samþykki  

Ágæti kennari. 

 

Ég óskaði eftir samstarfi við skólann þinn vegna rannsóknar minnar á 

lestrarkennsluaðferðum. Áhersla mín er á miðstig, grunnskóla. Rannsóknin 

er liður í lokaverkefni mínu við Uppeldis- og menntunarfræðideild Háskóla 

Íslands. Leiðbeinandi minn er Steinunn Torfadóttir, lektor. Markmið 

rannsóknarinnar er að kanna og draga fram þær aðferðir og leiðir sem 

nýttar eru til þess að efla lestur og sýnt er að skili árangri fyrir alla 

nemendur. Skólastjóri hefur veitt leyfi fyrir rannsókninni. 

Framkvæmd rannsóknarinnar byggir á viðtölum við þrjá kennara í þrem 

skólum, alls níu kennara. Viðtölin fara fram í skólunum og verða hljóðrituð, 

að fengnu samþykki þátttakenda og afrituð orðrétt. Fyllsta trúnaðar verður 

gætt við úrvinnslu rannsóknarniðurstaðna. Öllum nöfnum verður breytt, 

bæði þátttakenda og annarra sem nefndir kunna að verða í viðtölunum. 

Nöfn skóla munu hvergi koma fram og þeir ekki auðkenndir á neinn hátt. 

Það á því ekki að vera hægt að lesa úr rannsóknarniðurstöðum hverjir hafa 

gefið upplýsingarnar. Niðurstöður rannsóknarinnar munu birtast í 

meistaraprófsritgerð minni sem verður aðgengileg á www.skemman.is og 

prentuð í litlu upplagi. Gögnum verður eytt að lokinni vinnslu og 

staðfestingu Háskóla Íslands á fullnustu verkefnisins. Persónuvernd hefur 

verið tilkynnt um rannsóknina.  

Með því að taka þátt í rannsókninni leggur þú þitt af mörkum til þess að 

draga fram þær lestrarkennsluaðferðir og leiðir sem sýnt er að skili árangri á 

miðstigi í grunnskóla. Mikil áhersla er lögð á lestrarkennslu í yngri bekkjum 

grunnskólans en aftur á móti eru vísbendingar um að áhersla á lestur minnki 

þegar nemendur eru komnir á miðstig. Því er hætt við að slakir lesarar 

dragist aftur úr og aðrir standi í stað. Ég vænti þess að niðurstöður 

rannsóknarinnar auki umræðuna um mikilvægi þess að halda áfram að 

kenna lestur upp allan grunnskólann, að kennarar dragi ekki úr 

lestrarkennslu á efri stigum skólans og noti lestrarkennsluaðferðir sem sýnt 

er að skili árangri fyrir alla nemendur. 

Með kveðju og von um gott samstarf, 

Helga Melsteð. 

http://www.skemman.is/
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Staðfesting á þátttöku í rannsókninni. 

 

 

Undirrituð óskar eftir þátttöku þinni í rannsókn á 

lestrarkennsluaðferðum í grunnskóla. Markmið rannsóknarinnar er að draga 

fram þær lestrarkennsluaðferðir sem sýnt er að skili árangri fyrir alla 

nemendur.  

Ef þú samþykkir þátttökuna ertu vinsamlegast beðin(n) um að undirrita 

eyðublað því til samþykkis. Þér er frjálst að taka þátt í rannsókninni og þú 

getur dregið þig út úr henni hvenær sem er.  

 

 

Virðingarfyllst, 

 

 

__________________________ 

Helga Melsteð, 

M.Ed. – nemi við Menntavísindasvið Háskóla Íslands, 

Uppeldis- og menntunarfræði með áherslu á sérkennslufræði, 

Netfang: hem11@hi.is 

 

  

mailto:hem11@hi.is
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Ég undirrituð/aður samþykki þátttöku í rannsókninni. Ég hef haft 

tækifæri til að kynna mér rannsóknina og spyrja út í hana. Ég veit að mér er 

frjálst að taka þátt í henni og að ég get dregið mig út úr henni þegar ég vil.  

 

 

 

 

________________________ 

Staður og dagsetning 

 

 

 

 

_______________________ 

Undirskrift þátttakanda 
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Viðauki B – Spurningarammi 

 

 

Eftirfarandi spurningarammi var hafður til hliðsjónar í viðtölum í 

rannsókninni: 

 

 
1. Hvað varð til þess að skólinn lagði sérstakar áherslur á lestur 

samanber upplýsingar á heimasíðu skólans? 

2. Hvernig tengist sú áhersla lestrarkennslu og kennsluaðferðum? 

3. Hvernig fer lestrarkennsla fram á miðstigi? 

4. Hversu miklum tíma er varið í lestrarkennslu á viku? 

5. Hvaða lestrarkennsluaðferðir notar þú til þess að koma til móts við 

fjölbreyttan nemendahóp inni í skólastofunni? 

6. Getur þú lýst fyrir mér einni kennslustund þar sem áhersla er á 

lestrarkennslu? 

7. Hvernig finnst þér áherslur skólans hafa nýst þér við skipulag 

lestrarkennslu? 

8. Er eitthvað sem þú vilt segja að lokum? 
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