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Formáli 

Í grunnnámi mínu við Kennaradeild Háskóla Íslands valdi ég kjörsvið 

náttúrufræðinnar, bæði vegna áhuga á ýmsum greinum innan fræðanna og í 

ljósi þess að ég vildi fá að takast á við nám sem byði uppá fjölbreytni fremur 

en einsleitni. Því fór sem fór og ég hóf grunnnámið í janúar 2010 og lauk því 

vorið 2012 og var staðráðin í að halda áfram á kjörsviði náttúrufræðinnar á 

meistarastigi, þar sem áhugi minn hafði aukist á fleiri sviðum fræðanna frá 

því sem var við upphaf námsins. Vorið 2012 sá ég atvinnuauglýsingu frá 

Námsmatsstofnun, þess efnis að þar vantaði starfsfólk í kóðun og yfirferð á 

PISA rannsókninni sem framkvæmd var fyrri part þess sama árs, 2012. Ég 

ákvað að slá til og sótti um starfið. Starfið fékk ég ásamt sjö öðrum 

háskólanemum úr kennslufræði, sálfræði, stærðfræði og uppeldis- og 

menntunarfræði og þannig fékk ég innsýn í flest þau verkefni sem nemend-

ur þurftu að spreyta sig á í rannsókninni og þar á meðal verkefni í 

náttúrufræðihluta rannsóknarinnar. Þessi verkefni eiga öll að reyna á læsi 

nemenda almennt, í stærðfræði og í náttúrufræði, í þeim skilningi að 

nemendur skilji þann texta sem þeir lesa og geti unnið með vitneskjuna til 

að leysa verkefnin. 

Fyrstu tvö ár grunnnámsins við Kennaradeild hafði ég ekki hugsað mikið 

um læsi í tengslum við náttúrufræðikennslu, var miklu meira upptekin af 

hugmyndum um að auka vægi verklegrar kennslu og minnka vinnubóka-

vinnuna. Nú þegar ég hef fengið innsýn í nýja skilgreiningu á læsishugtakinu 

sé ég að það felur meðal annars í sér verklega kennslu og reynslu nemenda 

sem þeir byggja skilning sinn svo á þegar fjölhátta (e. multimodal) texti 

náttúrufræðinnar er lesinn. Haustið 2013 var ég farin að hafa meiri áhuga á 

þessu viðfangsefni og var svo heppin að hafa valið mér kennslu á yngsta 

stigi grunnskóla í mínu síðasta vettvangsnámi, því þar lenti ég í alveg hreint 

frábæru teymi, þriggja misreyndra kennara. Samstarfið gekk ótrúlega vel og 

voru þeir alltaf tilbúnir að henda á milli sín nýjum hugmyndum og duglegir 

að prófa nýjar aðferðir og blanda nemendum í mismunandi hópa innan 

árgangsins. Ákvörðun mín um að prófa kennslu á yngsta stigi breytti öllum 

mínum fyrri áformum, þar sem ég hafði verið á unglingastigi að mestu leyti í 

öllu mínu vettvangsnámi, fram til þessa tíma, hafði þó aðeins prófað 

kennslu á miðstiginu, sem heillaði mig þó ekki eins mikið. Unglingastigið var 

það sem mér þótti áhugaverðast um tíma en nú er ég hreint ekki viss, þar 



 

4 

sem vettvangsnámið á yngsta stigi síðastliðið haust heillaði mig upp úr 

skónum og ég aldeilis orðin reynslunni ríkari. Þetta er þó líklega mjög 

mismunandi eftir skólum, kennurum og nemendahópum hverju sinni og 

ræðst líklega helst af tengslum kennarans við nemendahópinn frekar en 

aldursstiginu einu saman.  

Ritgerðin er 30 ECTS eininga lokaverkefni sem gildir til meistaragráðu á 

námsleiðinni Faggreinakennsla í grunnskóla við Kennaradeild Háskóla 

Íslands. Sérstakar þakkir fá fjölskylda mín og vinir fyrir hvatningu og 

stuðning í gegnum ritgerðarskrifin, Reynir Hólm Gunnarsson fyrir aðstoð við 

þýðingu á ágripi og Áslaug Magnúsdóttir fyrir prófarkalestur. Leiðbeinend-

um mínum, Hafþóri Guðjónssyni og Hauki Arasyni vil ég einnig þakka góða 

leiðsögn í gegnum verkefnið og að hafa trú og áhuga á viðfangsefninu sem 

ég ákvað að taka mér fyrir hendur. Að auki vil ég þakka Hauki sérstaklega 

fyrir að koma að verkefninu með því að fá mér í hendur gögn, sem hann var 

búinn að safna saman í tengslum við svipað viðfangsefni og ég hafði hugsað 

mér að framkvæma, áður en hann kom að leiðsögn við lokaverkefnið. Þar 

sem hugmyndir mínar voru af svipuðum toga og hann hafði langað að vinna 

með síðar meir, ákvað hann að lofa mér að fá þessi gögn, með fyrirvara um 

sérstakt leyfi eigenda gagnanna og gegn því að hann fengi þá að ráða smá 

för og nýta efni ritgerðarinnar síðar meir ef hann færi út í að skoða þetta 

viðfangsefni og gögnin nánar. Einnig vil ég þakka Guðrúnu Guðbjarnadóttur, 

Heiðu Láru Eggertsdóttur og Katrínu Cýrusdóttur fyrir að leyfa mér að nýta 

gögn þeirra og að þær hafi gefið sér tíma til að koma í smá viðtal út frá efni 

gagnanna til nánari upplýsinga og ítarlegri vinnu með gögnin í ritgerðinni. 



 

5 

Ágrip 

Í nýrri Aðalnámskrá grunnskóla frá 2013 er læsi gert hátt undir höfði sem 

einum af sex grunnþáttum námskrárinnar. Markmið ritgerðarinnar er því að 

skoða hvað námskráin og önnur fræði segja um læsi og tengja það læsi 

almennt sem og læsi á hin ýmsu tungumál náttúrufræðinnar. Náttúru-

fræðitextar eru fjölhátta, þ.e. textar sem innihalda mismunandi textaform 

eins og myndir, töflur, formúlur, auk venjulegs ritmáls. Samspil þessara 

mismunandi textaforma getur því oft reynst þrautin þyngri og því er 

lykilatriði að nemendur fái kennslu og þjálfun við lestur á slíkum textum. 

Hugtakið læsi í víðum skilningi tekur vel á þessu, þar sem það er túlkað sem 

samspil lesturs, ritunar og merkingarsköpunar. Þá eiga nemendur að geta 

lesið mismunandi texta, skilið hvað þeir lesa og um leið gefið því merkingu 

út frá reynslu sinni með því að handleika eða vinna með námsefnið á 

verklegan og skapandi hátt. Skoðaðar eru nokkrar kennsluaðferðir sem 

reynst hafa vel við kennslu í læsi, bæði almennt og í náttúrufræðum. Einnig 

er unnið með skrifleg gögn frá kennurum, á yngri stigum grunnskóla, í 

tengslum við þróun þeirra á náttúrufræðikennslu með læsi að leiðarljósi. Í 

framhaldinu voru tekin viðtöl við kennarana til að fá aðeins betri sýn á starf 

þeirra og breytingar sem höfðu átt sér stað í þróunarferlinu. Með því að 

kenna nemendum að lesa mismunandi gerðir texta, auka þeir orðaforða 

sinn jafnt og þétt og eiga því auðveldara með að tengja nýtt efni við það 

sem áður hefur verið lesið eða framkvæmt. Það er þó ekki eingöngu 

lærdómur á efni fræðitextans, sem lesinn er hverju sinni, heldur ætti þetta 

smám saman að auðvelda nemendum að verða læsir á fleiri gerðir 

fræðitexta. 
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Abstract 

Understanding the language of natural science: Literacy strategies for 

the younger pupils in elementary school 

Literacy is highly regarded in the new national curriculum guide for 

elementary schools in Iceland from 2013 and is considered one out of six 

basic abilities that pupils should acquire. The objective of this essay is to 

examine what the main curriculum and other studies say about literacy and 

connect it to literacy in general as well as the literacy in the various 

languages of natural science. The material in natural science is multimodal, 

texts that may include different kinds of text form like pictures, tablets, 

formulas, plus ordinary scripts. The complexity of these texts makes it quite 

difficult for many pupils to understand so it´s vital that they are taught the 

means and get exercise in interpreting these kinds of texts. An extended 

notion of literacy explains this rather well, as it highlights the interaction 

between reading, writing and meaning. Pupils should be able to read 

different texts, understand the content and at the same time give it 

meaning from their past experience by using or to work with the material in 

a practical and a creative way. A number of teaching strategies that have 

proven well to teach literacy, both in general as well in natural sciences, will 

be examined. Besides, diverse written material produced by elementary 

school teachers and addressing early literacy is examined. Subsequently 

these teachers were interviewed to get a clearer view on their work and the 

changes they have made in order to give literacy more weight in their 

teaching. By teaching the pupils to read different types of texts they expand 

their vocabulary gradually and find it easier to connect new material with 

something they have read or acted on before. Therefore it is not only the 

material being read at that exact time that gets through to the pupils but 

also it should make it easier for them to understand other kinds of 

academic texts in the future.  
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1 Inngangur 

Á síðustu árum hefur læsi verið gert hátt undir höfði sem einum af 

grunnþáttum aðalnámskrárinnar og á að vera einskonar rauður þráður í 

gegnum allt nám og starf grunnskólans (Mennta- og menningamálaráðu-

neytið, 2013). Einnig hefur útkoma íslenskra unglinga í PISA rannsókninni frá 

2012 verið mikið í umræðunni frá því niðurstöður lágu fyrir og sýndu fram á 

afturför íslenskra nemenda í læsi frá síðustu rannsókn sem framkvæmd var 

árið 2009. Miklar vangaveltur og umræður hafa sprottið upp í kjölfarið, þar 

sem mismunandi sjónarhorn og athugasemdir eru sett fram. Allt á þetta rétt 

á sér en fræðin hafa ekki alltaf verið sett í rétt samhengi í umræðunni og var 

því mjög áhugavert að taka fyrir efni í tengslum við læsi í 

náttúrufræðimenntun til að koma með fræðilega sýn á efnið og skoða hvað 

kennararnir á gólfinu segja um málin. Eru þeir að vinna með aðferðir á 

yngstu stigum grunnskólans sem hjálpað geta nemendum að verða betur 

læsir á hin ýmsu form fræðitexta og eru aðferðirnar mikið breyttar frá þeim 

kennsluaðferðum sem unglingar fram til 2012 hafa lært að nýta sér í sínu 

námi? Því leikur mér forvitni á að vita hvort nýir kennsluhættir læsis 

almennt í öllum námsgreinum muni síðar meir leiða til betra læsis íslenskra 

ungmenna. Að vísu þarf líklega að bíða nokkur ár til viðbótar til að sjá hvort 

þessir kennsluhættir skila sér til nemenda og hvort þeir verði orðnir færari í 

námstækni sem tekur mið af læsi á námsefnið þegar þeir taka til að mynda 

þátt í rannsókn PISA. Því spyr ég, hvað er hægt að gera til að efla læsi ungra 

nemenda á tungumál náttúrufræðinnar?  

Til að leita svara við rannsóknarspurningunni var, til viðbótar við ýmis 

fræðileg gögn, notast við skýrslur frá þremur kennurum úr 1. til 5. bekk 

grunnskóla á höfuðborgarsvæðinu og á Akranesi, sem þátt tóku í 

námskeiðinu Læsi í náttúrufræðimenntun sem haldið var við Kennaradeild 

Háskóla Íslands skólaárið 2012 til 2013. Auk skýrslunnar frá hverjum og 

einum kennara var notast við eigindlega aðferðafræði, þar sem tekin voru 

40 til 50 mínútna viðtöl við kennarana, þrjár konur. Viðtölin voru tekin til að 

fá ítarlegri upplýsingar og svör við því sem mér fannst uppá vanta í 

lokaskýrslunum og fóru fram á þremur mismunandi stöðum, í starfsum-

hverfi kennara, á bókasafni og í byggingu Háskóla Íslands og var tímasetning 

viðtalanna ákveðin í samráði við kennarana þrjá. Lokaskýrslan er verkefni 

sem kennararnir skiluðu af sér í lok námskeiðsins, Læsis í náttúruræði-
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menntun, þar sem fram komu breytingar á kennsluháttum þeirra í 

náttúrufræðikennslu og reynsla þeirra í kjölfar breytinganna.  

Læsi á náttúrufræðitexta er aðal viðfangsefni ritgerðarinnar. Fjallað 

verður almennt um læsi með tengingu í grunnþáttinn læsi. Út frá því verður 

rýnt í rannsóknir og aðra fræðitexta um læsi nemenda almennt sem og læsi 

á náttúrufræðitexta og í því samhengi meðal annars skoðað hvaða 

kennsluaðferðir geti hjálpað nemendum að verða betur læsir, þ.e. að þeir 

skilji námsefnið betur. Markmiðið út frá því er að rýna í gögn frá þremur 

kennurum, á yngri stigum grunnskóla hér á landi, sem hafa markvisst prófað 

læsisaðferðir í kennslu sinni í náttúrufræði og sjá hvernig þeim hefur tekist 

til og hvað hefði mátt betur fara. Með því er ætlunin að ná fram kostum og 

göllum við þær kennsluaðferðir sem kennararnir beittu í kennslu sinni og sjá 

hvað kemur best út og leitast þannig við að svara rannsóknarspurningunni á 

sem bestan hátt. Með því að skoða nokkrar kennsluaðferðir sem reynst hafa 

vel í kennslu, á læsi almennt, langar mig að athuga hvort ekki sé hægt að 

nýta þær eins vel og jafnvel á enn lærdómsríkari hátt í náttúrufræðikennslu, 

með það að leiðarljósi að hjálpa nemendum að skilja námsefnið betur og 

verða þannig betur læsir á efni náttúrufræðinnar.  

Ég tel að niðurstöður verkefnisins geti til að mynda varpað ljósi á hvað 

það er sem kennarar í náttúrufræðum geta gert til að bæta kennslu sína í 

átt að betri skilningi nemenda á því sem þeir eru að fást við og þannig leitt 

okkur áfram í átt til betra læsis almennt, í víðum skilningi. Líklega munu 

niðurstöður ritgerðarinnar einnig varpa ljósi á að niðurstöður PISA 

rannsóknarinnar eiga að vera leiðbeinandi fyrir okkur, þannig að við getum 

nýtt okkur niðurstöður þeirrar rannsóknar til að hjálpa okkur að stíga skref í 

rétta átt, hvað læsi, almennt, í stærðfræði og í náttúrufræði, varðar. 

Meginmáli ritgerðarinnar er skipt upp í þrjá kafla, fræðilegan bakgrunn, 

reynslu kennara af læsi í náttúrufræðimenntun, ályktanir og umræður. Kafla 

2 nefni ég Fræðilegur bakgrunnur. Í þessum kafla fjalla ég annarsvegar um 

læsi almennt í víðum skilningi og í undirkafla þar á eftir verður fjallað um 

fræðin á bakvið þróunarverkefni og kennsluaðferðir Byrjendalæsis, Orðs af 

orði, Gagnvirks lesturs og PALS. Hinsvegar er fjallað um læsi í ljósi 

náttúrufræðinnar og í undirkafla þar á eftir er fjallað um kennsluhugmyndir 

sem reynst hafa vel í tengslum við læsi í náttúrufræðimenntun. Kafli 3 heitir 

Reynsla kennara af læsi í náttúrufræðimenntun. Í kaflanum er fjallað um 

efni úr skýrslum þriggja grunnskólakennara út frá gögnum sem þeir skiluðu í 

lok námskeiðsins Læsi í náttúrufræðimenntun við Háskóla Íslands vorið 2013 

og úr viðtölum sem ég tók við kennarana til að fá ítarlegri svör við því sem 

mér fannst uppá vanta. Aðferðin sem mér þótti best að nota til að koma 
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þróun, kennsluháttum og námsmati kennaranna frá mér, var að lýsa nokkuð 

ítarlega reynslu þeirra og draga svo í lokin saman niðurstöður þeirra í 

umræðukafla þar sem ég leitast við að setja lýsingu og niðurstöður þeirra í 

samhengi við fræðin. Í kafla 4, sem ber yfirskriftina Ályktanir og umræður, 

leitast ég við að tengja saman það sem komið hefur fram í fyrri köflum 

ritgerðarinnar, hvað ég hef lært af því að fá innsýn í reynslu kennaranna 

þriggja og eins hvað ég hef lært af því að rýna í allt þetta fræðiefni og reyni 

þá um leið að svara rannsóknarspurningunni. 

Í lok ritgerðar eru kaflar sem ég nefni Viðauki A, Viðauki B o.s.frv. Í 

köflunum eru sýnishorn af auðum verkefnum, útfylltum verkefnum frá 

nemendum, námsmatsblöðum og fleira sem vísað er til í ritgerðinni, þá 

helst í tengslum við undirkaflann Þróunarverkefni og kennsluaðferðir í 

tengslum við læsi á tungumál náttúrufræðinnar og kaflann Reynsla 

kennara af læsi í náttúrufræðimenntun, þar sem unnið er með gögn og 

reynslu kennaranna þriggja. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

2.1 Læsi almennt 

Bernskulæsi (e. emergent literacy) þróast sem undanfari læsis og er 

skilgreint sem ákveðin þekking, færni og viðhorf sem börn þróa með sér í 

æsku, áður en formleg lestrarkennsla hefst í grunnskóla (Halldóra 

Haraldsdóttir, 2014). Þessa þekkingu og færni öðlast börnin í gegnum 

uppgötvanir á ritmáli úr nánasta umhverfi sínu, málhvetjandi samskipti við 

fullorðna, önnur börn og ekki síst við bóklestur. Á þessu æskuskeiði barna 

eru engar kröfur gerðar til þeirra um læsisnám og umhverfið ætti því að 

vera fremur afslappað og laust við gagnrýni og því kjöraðstæður til náms 

sem vekur upp forvitni barnanna og opnar smátt og smátt heim læsis fyrir 

þeim. Með þessum hætti eru börnin að afla sér bakgrunnsþekkingar á læsi 

án þess þó að formlegt lestrarnám, með getu til að beita hefðbundinni 

lestrartækni við lestur, eigi sér stað (Christie, Enz og Vukelich, 2007; Gunn, 

Simmons og Kameenui, 1995). Einmitt á þessu æskuskeiði mótast viðhorf 

barna til læsis og er því mikilvægt að unnið sé með þennan grunn 

lestrarfærninnar á fjölbreyttan og skemmtilegan hátt til að auka áhuga 

barna á lestrinum, bæði heima fyrir sem og í leikskólanum. Því meiri reynslu 

sem börnin öðlast, með þessum grunni, þeim mun móttækilegri og færari 

verða þau þegar hið formlega lestrarnám hefst við upphaf grunnskóla-

göngu. Rannsóknir hafa meðal annars sýnt fram á að ef foreldrar lesa fyrir 

börn sín hefur það jákvæð áhrif á bernskulæsið og þróun og notkun 

talmálsins (McCoy og Cole, 2011; Bus, Van IJzendoorn og Pellegrini, 1995). 

Dickinson og Neuman, (2006, bls.159) tala um lestur sem vitræna aðgerð (e. 

cognitive method) sem sé í þjálfun allt frá fæðingu og stjórnist af mörgum 

undirstöðuþáttum, þar sem örvun frá öðrum þáttum í umhverfinu, á borð 

við hvatningu, lestrarvænt umhverfi, góða kennslu og þjálfun í öllum 

þáttum læsis, verði að eiga sér stað til að þjálfunin takist sem skyldi. Þeir 

tala um að samband milli foreldra og barns og síðar kennara og barns sé 

einna mikilvægasti þátturinn í að þjálfunin þróist í rétta átt. Jafnframt sýndi 

rannsókn Sénéchal og LeFevre (2002), sem gerð var á hópi barna úr þriðja 

bekk, fram á bein jákvæð áhrif á lestrarárangur barnanna ef foreldrar þeirra 

héldu áfram að lesa fyrir þau á meðan þau væru enn að læra að lesa í 

formlegu lestrarnámi í skóla.  

Í bernskulæsi (e. emergent literacy) þróast hefðbundnir læsisþættir 

jafnhliða og hafa samverkandi áhrif hver á annan (Razfar og Gutiérrez, 2003; 
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Whitehurst og Lonigan, 1998). Í þessu samhengi tilgreina Gunn og félagar 

(1995) og Whitehurst og Lonigan (1998) eftirfarandi þætti: Málþroska (e. 

oral language skills), vitund um prentað mál (e. awareness of print), 

bókstafaþekkingu og ritun, hljóðkerfisvitund, tengsl lesturs og máls og 

skilning á uppbyggingu texta (e. text structures).   

Að sögn Steinunnar Torfadóttur (2014a) getur samspil málþroska og 

þróunar á læsi verið flókið og margvíslegt langtímaferli. Þessi margvíslegu 

tengsl geta einnig verið mjög breytileg eftir því hvar í þroskaferlinu barnið er 

statt. Það eru einkum þrír þættir málþroskans sem tengjast góðum 

námsárangri í lestrarnámi og læsi en þeir eru: 

1. Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) sem er næmi fyrir 
hljóðum tungumálsins og gegnir því hlutverki að börn nái tökum á 
samsvörun milli hljóðs og stafs. 

2. Orðaforði (e. vocabulary) sem er undirstaða lesskilnings og tengist á 
einn eða annan hátt öllu viðfangsefni lestrarnámsins. 

3. Málskilningur og máltjáning (e. linguistic comprehension) sem eru 
undirstaða lesskilnings og ritunar og mikilvægir þættir í málþroska 
barna. 

Samkvæmt Garton og Pratt (1989) telst sá einstaklingur læs sem skilur og 

ræður yfir færni sem byggir á öllum frumþáttum tungumálsins, þ.e. lestri, 

ritun, tali og hlustun. Á síðastliðnum tveimur áratugum hafa rannsóknir á 

lestrarferlinu gert það að verkum að fundist hafa mjög árangursríkar 

kennsluaðferðir sem eiga að hjálpa börnum að ná góðum tökum á lestrin-

um. Fram kemur í úttekt National Reading Panel (2000) og seinni rannsókn-

um, á lestrarkennslu og lestrarnámi, að kennslan þarf að taka á eftirfarandi 

undirstöðuþáttum læsis, orðaforða, hljóðkerfisvitund, umskráningu (e. 

decoding), lesskilningi (e. reading comprehenison) lesfimi (e. reading 

fluency) og  ritun. Jafnframt kemur fram í úttekt National Reading Panel 

(2000) að hver þessara undirstöðuþátta þarfnist sérstakra kennsluaðferða. 

Gera má ráð fyrir að börn séu misvel í stakk búin til lestrarnáms þegar 

grunnskólagangan hefst og því tekur mislangan tíma að ná tökum á 

lestrinum sem og að komast upp öll þrepin sem felast í lestrarþróuninni. Í 

töflu 1 er stuðst við erlend viðmið og því miðað við að byrjað sé að kenna 

lestur í leikskóla (Steinunn Torfadóttir, 2014b). Hér sést hvernig áherslan 

færist, eftir því sem lestrarfærni nemenda eflist, frá þjálfun með hljóðkerfis-

vitund og umskráningu yfir í lesfimi, orðaforða, aðferðir til að efla lesskilning 

og ritun.  
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Tafla 1. Áherslur í kennslu miðað við aldur og færni - Áætluð viðmið miðað við 
meðalnemanda í bekk. (Byggt á Steinunn Torfadóttir, 2014b). 

 

Þekking kennaranna á þessu þróunarferli lesturs skiptir því miklu máli svo 

hægt sé að mæta þörfum hvers og eins barns með því að útfæra góða 

einstaklingsmiðaða lestrarkennslu sem er hvorki of erfið né of létt en þó 

hæfilega krefjandi fyrir hvern og einn (Steinunn Torfadóttir, 2014b). Með 

þessum hætti er því auðveldlega hægt að koma til móts við þá sem glíma 

við lestrarerfiðleika, strax við upphaf lestrarnámsins, með því að fá þeim 

verkefni við hæfi. Hér áður fyrr töldu menn að besta aðferðin til að læra 

lestur væri sú að renna augum sínum yfir texta og finna þannig út orðin eftir 

myndum og samhengi og þeim vísbendingum sem lesefni textans gæfi til 

kynna og með því að gefa bókstöfunum sem minnstan gaum. Nú er öldin 

önnur og menn hafa með tíð og tíma séð að góðir lesarar eru þeir sem gefa 

gaum að hverjum einasta bókstaf hvers orðs í lesefninu, með fullkominni 

nákvæmni, án þess þó að þurfa að beina athyglinni sérstaklega að því. Þessa 

færni þróa börn með sér með þjálfun í gegnum hljóðkerfisvitund (e. 

phonological awareness), umskráningu (e. decoding), lesfimi (e. reading 

fluency) og orðaforða þar til ferlið verður fullkomlega ómeðvituð og sjálfvirk 

hæfni. Með þeim hætti geta góðir lesarar beint óskiptri athygli að innihaldi 

textans og sökkt sér niður í lesefnið. Lestrarkennslan þarf því að beinast að 

því að smátt og smátt læri börnin orðin og því oftar sem orðin eru lesin og 

skrifuð ná þau að lesa þau fyrirhafnarlaust um leið og þau sjá þau, orð fyrir 

orð í stað þess að þurfa að fikra sig í gegnum þau staf fyrir staf.    

Í Gautaborg hafa um langt skeið verið stundaðar rannsóknir á tengslum 

þess hvað fólk lærir af þeim textum sem það les og hvernig það nálgast 

textana (Marton og Booth, 1997, bls. 22). Niðurstöður hafa sýnt fram á að 

sumir nálgast texta á mjög yfirborðslegan hátt, þar sem þeir einblína meira 

á orðin, meðan aðrir kafa mun dýpra í texta og leita merkingar þess sem 

lesið er. Í ljósi þessa tala Marton og Booth um tvennskonar textanálgun, þ.e. 

yfirborðsnálgun og djúpnálgun. Því má leiða líkur að því að þeir nemendur 

sem lesa með yfirborðsnálgun hafi aldrei náð þessari sérhæfðu lestrarfærni 

sem þarf til að geta lesið texta sér til skilnings. 

Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Aðferðir við lesskilning Ritun

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10%

1. bekkur 20% 20% 20% 20% 10% 10%

2. bekkur 10% 30% 10% 30% 20%

3. bekkur 20% 20% 30% 30%
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Námsvitund (e. metacognition) er eitt af því sem skiptir miklu máli til að 

lestrarfærni náist sem best verður á kosið og er hún túlkuð sem þekking á 

eigin hugsun, í því felst að einstaklingurinn geti fylgst með hugsun sinni, 

stýrt henni og beint henni í framhaldinu að þeim þáttum sem máli skipta í 

lausn hinna ýmsu verkefna í námi og starfi (Baker, 2004). Linda Baker talar 

einnig um að góður lesskilningur feli í sér þátt sem hún kallar 

skilningsvöktun (e. comprehension monitoring). Skilningsvöktun felur í sér 

hæfileika einstaklingsins til að meta hvort hann skilji það sem hann les eða 

ekki og hvort hann sé fær um að leiðrétta mistúlkun sína ef svo ber undir. 

Baker segir einnig að almennt sýni rannsóknir að oft séu nemendur, á öllum 

aldri, fremur slakir ,,vaktmenn‘‘ og þetta kom sérstaklega vel í ljós þegar 

nemendur voru látnir lesa fjölhátta (e. multimodal) fræðslutexta (e. 

informational texts; expository texts) á borð við náttúrufræðitexta. 

Robert Fisher (2005) kemur með góðar ábendingar í bók sinni í tengslum 

við hvernig sé best að kenna nemendum að læra um eigin hugsun og nám 

og öðlast þannig námsvitund (e. metacognition) og talar um þrjú 

meginatriði sem hafa þarf að leiðar ljósi í þessum efnum, þ.e. í fyrsta lagi að 

gera áætlun, setja sér markmið með röð aðgerða, sjá fyrir sér og greina 

hugsanleg vandamál og hindranir, þekkja verkferlið og sjá fyrir sér líklega 

útkomu. Í öðru lagi að fylgjast með markmiðum sínum, tímaröð, hugsanleg-

um villum og hindrunum sem komið geta upp, vita hvernig bregðast á við ef 

áætlunin fer úrskeiðis eða stenst ekki af einhverjum sökum og vera 

meðvitaður um það þegar markmiðum er náð. Í þriðja lagi talar hann um 

mat, þar sem einstaklingurinn á að geta metið árangur aðferða og verkferil 

sinn til að ná fram markmiðum sínum, meta mistök og villur sem átt hafa 

sér stað á leiðinni og þegar verkefninu er lokið á einstaklingurinn að geta 

metið allt ferlið. Fisher (2005) telur líka mikilvægt að kenna nemendunum 

að spyrja sig spurninga á borð við: Hvað þarf ég að hugsa um fyrst? Hverju 

vil ég áorka? og hvaða aðferðir get ég notað?  

Efnahags- og framfarastofnun Evrópu (OECD) skilgreinir læsi (e. literacy) 

á eftirfarandi hátt:  

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

markmiðum sínum, til að þróa þekkingu sína og framtíðar-

möguleika og til að geta tekið virkan þátt í samfélaginu (OECD, 

2000, bls. 21).  

Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna (UNESCO, 2014) skilgreinir 

læsi á svipaðan hátt en leggur þó meiri áherslu á mannréttindamál, lítur á 

læsi sem lykilþátt mannréttinda og að það sé undirstaða að ævilöngu námi. 
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Læsið sé grundvöllur þess að einstaklingurinn þroskist og öðlist hæfni í að 

takast á við lífið. Þeir telja læsið einnig vera mikilvægt tæki til að bæta 

heilsu, tekjur og almenn tengsl einstaklinga, fjölskyldna og samfélaga við 

umheiminn. 

Baldur Sigurðsson (e.d.) bendir á að ágreiningur hafi verið um notkun 

hugtaksins læsi í menntun. Annars vegar er menntastefna sem leggur 

áherslu á hefðbundinn skilning læsis, þar sem gert er ráð fyrir að 

tungumálið sé lykillinn að hugrænni úrvinnslu þekkingar og grundvöllur 

ályktunarhæfninnar og snúist í meginatriðum að dýpri skilningi á veruleikan-

um. Þá er lögð áhersla á að börn glími við lesefni af fjölbreyttum toga og 

auki þannig hæfni sína til að sökkva sér ofan í efnið. Á hinn bóginn er það 

menntastefna sem kemur með nýja merkingu í hugtakið læsi og gerir ekki 

upp á milli þeirra leiða sem einstaklingurinn velur til tjáningar og skilnings. 

Þar er í raun jafngilt að ná tökum á lestri og ritun í hinum hefðbundna 

skilningi og það að tjá sig með ýmsu öðru móti, til að mynda með tónlist, 

myndmáli, talmáli, í leiklist, dansi og kvikmyndum. Þykir seinni mennta-

stefnan frekar róttæk og gerir það að verkum að notkun tungumálsins og 

ritmálsins er í raun ekki lengur þessi eina og sterka undirstaða annarrar 

menntunar og færni, sem hún áður var. 

Notkun hugtaksins læsi hefur aukist til muna síðastliðna áratugi og er 

það að mestu til komið frá félagsfræðingum en lestrarfræðingar hafa þó 

fylgt fast á eftir í aukinni notkun hugtaksins. Í kjölfarið fóru nokkur alþjóðleg 

tímarit lestrarfræðinga sem fjölluðu um lestur og ritun (e. reading og 

writing) að nota frekar orðið læsi í titlum sínum (Lankshear og Knobel, 2006, 

bls. 12). Þetta leiddi til þess að félagsfræðingarnir lentu upp á kant við 

lestrarfræðinga, ásökuðu þá um að vera að stela frá sér hugtakinu og breyta 

merkingu þess. Því svöruðu lestrarfræðingarnir fljótt og komu með rök fyrir 

því að félagsfræðingarnir hefðu stolið hugtakinu frá þeim. Hugtakið hafi 

alltaf snúist í megin dráttum um lestur og ritun og að félagsfræðingarnir 

ættu sökina á að hafa farið með hugtakið út fyrir veg hefðarinnar. 

Líklegt er að með tímanum náist sátt um læsishugtakið. Ljóst 

má vera að læsi í þrengstu merkingu, að geta umskráð stafi í 

hljóð og verið tæknilega læs, er langt í frá fullnægjandi til að 

lýsa þeirri margþættu færni í talmáli og ritmáli sem hver maður 

þarf að búa yfir til að geta tekið fullan og virkan þátt í 

samfélaginu. Að sama skapi er ljóst að hugtak sem getur merkt 

nánast hvað sem er verður gagnslaust í allri umræðu og dregur 

athyglina frá því sem hlýtur að vera kjarni hugtaksins, að geta 
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notað tungumálið á virkan hátt til skilnings og sköpunar (Baldur 

Sigurðsson, e.d.).  

Hugtakinu læsi er gert hátt undir höfði í almennum hluta nýrrar aðalnám-

skrár grunnskóla í víðum skilningi þess orðs (Mennta- og menningarmála-

ráðuneytið, 2013). Þar er talað um að læsi snúist ekki einungis um lestrar-

tækni sem slíka heldur einnig þá merkingarsköpun sem nemendur leggja í 

námsefnið. Hér áður fyrr var það að vera læs á frásagnartexta talið nóg til 

þess að nemandi væri orðinn læs á allar gerðir texta. Með hugtakinu læsi í 

víðum skilningi er verið að andæfa eldri skilningi á hugtakinu læsi og sýna 

fram á að maðurinn getur unnið með og þróað læsið alla sína ævi, svo lengi 

sem hann bætir við sig þekkingu á hinum ýmsu fræðasviðum og almennt í 

gegnum lífið sjálft. Að mínu mati er ekki nóg að vinna með læsi nemenda 

einungis á yngsta stigi grunnskólans og segja því svo lokið af hálfu skólans. 

Þvert á móti þarf að vinna áfram með læsið í öllum námsgreinum og vinna 

með það út frá  nýrri skilgreiningu læsis í víðum skilningi, sem tekur á lestri, 

ritun og merkingarsköpun þannig að nemendur geti bæði lesið mismunandi 

texta, skilið hvað lesið er og eins gefið því merkingu út frá reynslu sinni með 

að handleika eða vinna með námsefnið á verklegan og skapandi hátt.  

Stefán Jökulsson (2012) heldur því fram að læsi sé mjög margþætt og 

talar um það sem læsi í víðum skilningi. Læsi snýst þá í stuttu máli um 

samband milli lífsins sjálfs og orðanna, raunveruleikans sem við lifum í og 

þess að takast á við hluti út frá þekkingu og reynslu sem við höfum öðlast í 

skólanum sem og lífinu sjálfu. Þetta kemur heim og saman við skilgreiningu 

OECD á fræðilegum ramma PISA rannsóknarinnar í tengslum við hugtakið 

læsi: 

Hinn fræðilegi rammi byggist á hugtakinu læsi og er þá átt við 

færni nemenda í að draga ályktanir af því sem þeir vita, færni 

þeirra í að nota þekkingu sína við nýjar aðstæður og færni 

þeirra til að sundurgreina, rökræða og tjá hugmyndir sínar 

þegar þeir eru að túlka upplýsingar og leysa viðfangsefni við 

ólíkar kringumstæður. (...). Hugtakið læsi, eins og það er notað 

í PISA, er mun víðara en hefðin segir til um en hún takmarkar 

það við hæfileikann til að lesa og skrifa. (...). Að verða læs er 

ævilangt ferli sem gerist ekki einasta í skóla eða formlegu námi 

heldur líka gegnum samskipti við fjölskyldu, jafningja, 

starfsfélaga og með þátttöku í ýmsum samfélagslegum 

athöfnum (OECD, 2007, bls. 20).  
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PISA rannsóknin er framkvæmd af Efnahags- og framfarastofnun Evrópu 

(OECD) og er markmið hennar að móta ákveðna stefnu fyrir menntakerfi 

framtíðarinnar og ætlast til þess að niðurstöður hennar muni meðal annars 

gefa okkur mynd af getu og kunnáttu 15 ára unglinga við lok skyldunáms í 

ólíkum löndum (Námsmatsstofnun, e.d.). Haft er að leiðarljósi að byggja 

grundvöll að alþjóðlegum samanburði og samvinnu landa á milli um stöðu 

unglinganna eftir ólíkum menntakerfum og menningar- og menntunar-

umhverfi sem þau búa við. Þannig eiga rannsóknir þessar að varpa ljósi á 

kunnáttu, stefnu og getu unglinga í tímans rás. OECD leggur mesta áherslu á 

tengsl bakgrunns unglinganna, bæði félagslegs og efnahagslegs og skoðar 

hvort munur sé á milli þessara þjóða, þeirra sem standa vel að vígi efna-

hagslega séð og hinna sem eru efnahagslega verr staddar. 

Ekki hefur verið mikið um rannsóknir á læsi hér á landi. Þó hefur verið 

gerð rannsókn á stöðu lestrarkennslu í grunnskólum á Íslandi (Auður 

Magndís Leiknisdóttir, Hrefna Guðmundsdóttir, Ágústa Edda Björnsdóttir, 

Heiður Hrund Jónsdóttir og Friðrik H. Jónsson, 2009). Þetta var eigindleg 

rannsókn, þar sem tekin voru viðtöl við íslenskukennara í 10. bekk og 4. 

bekk, skólastjóra í 10 grunnskólum hér á landi og sérfræðinga á sviði 

menntamála og kennaranema. Til grundvallar var höfð framangreind 

skýring OECD á læsi og voru allir kennarar og skólastjórar sammála um það 

sem sú skýring gefur til kynna, að læsi segði til um getu nemenda til að skilja 

og vinna með texta. Aftur á móti var annar hljómur í þessum viðmælendum 

þegar talað var um lestrarkennslu, því þá virtust þeir einskorða hana nær 

eingöngu við fyrstu bekki grunnskólans. Þeir virtust sem sagt skilja hugtakið 

lestrarkennsla sem einungis það að læra að lesa. Í ljósi þessara niðurstaðna 

telja Auður Magndís og félagar (2009) að skerpa þurfi mjög á skilningi 

skólasamfélagsins hér á landi, á hugtökunum læsi og lestrarkennsla, þannig 

að fólk hugsi einnig um að hugtakið læsi feli í sér færni í lesfimi, lesskilningi 

og því að vinna með texta af ýmsu tagi. Að mati rannsakenda þyrfti einnig 

að efla lestrarkennslu í eldri bekkjum grunnskóla, þar sem hún virðist vera 

lítil þegar á líður grunnskólagönguna. Ef merkingarsköpunin (e. meaning 

making) er höfð að leiðarljósi sem hluti af læsi nemenda í gegnum 

skólagönguna ætti hún að hjálpa þeim að skilja betur námsefnið og öðlast 

þannig betri færni í læsi á sem fjölbreyttustum textum og námsefni. 

Í framhaldinu mun ég tala um hugtakið læsi í víðum skilningi, líkt og 

OECD hefur lagt fram og hefur verið vitnað í hér að framan.  
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2.1.1 Þróunarverkefni og kennsluaðferðir í tengslum við læsi 

Vitundarvakning hefur orðið hér á landi á síðustu árum í tengslum við 

hugmyndir okkar um læsi og með nýrri Aðalnámskrá grunnskóla 2013. Þar 

er læsi gert hátt undir höfði sem einum af grunnþáttunum sex sem eiga að 

vera rauður þráður í gegnum allt skólastarfið. Stefán Jökulsson hefur skrifað 

bækling í tengslum við innleiðingu grunnþáttarins læsis í nýrri aðalnámskrá 

og telur hann að ef vinna eigi markvisst að því að þróa læsisstefnu fyrir 

grunnskóla, þurfi að ríkja samhugur og vilji allra starfsmanna skólans til að 

vinna saman að settu marki (Stefán Jökulsson, 2012, bls. 39-40). Hann telur 

einnig að viðvarandi starfsþróun á vinnustað sé líklegri til að hafa varanlegri 

áhrif á verklag og þekkingu kennaranna heldur en stök endurmenntunar 

námskeið. Þetta er umbótastarf sem vinna þarf að á skólatíma og með 

þátttöku allra starfsmanna skólans til að vel takist til. Með þessum hætti 

gefst starfsfólki skólans kostur á að kynna sér nýjar rannsóknir og 

hugmyndir á sviði læsis og skólastjórinn sér svo um að útbúa 

aðgerðaáætlun í tengslum við þær breytingar sem unnið er að. Stefán segir 

að þegar læsisstefnan sé mótuð fyrir skólann í heild þurfi að gæta þess að 

reglulegir þverfaglegir teymisfundir séu skipulagðir til að fylgjast betur með 

nemendum og sporna gegn því að þeir dragist aftur úr þegar þeir koma 

uppúr yngri bekkjum grunnskólans. Þá er farið að verða erfiðara að fylgjast 

með þeim, þar sem námið verður ekki eins heildstætt og á yngri stigunum 

og fleiri kennarar koma yfirleitt að kennslu í eldri bekkjunum. Þverfaglegur 

hópur er svo skipaður í tengslum við læsisstefnuna og sér hann um að koma 

breytingum í framkvæmd, meta og endurskoða með hliðsjón af mati 

þróunarstarfsins, bæði leiðsagnar- og lokamati. Forysta skólans skiptir 

sköpum og því mikilvægt að skólastjórinn sé faglegur leiðtogi í 

þróunarstarfinu. Margt þarf að koma til en lykilatriðin þrjú eru þau að 

skólastjórinn marki stefnu í átt til betra læsis, sinni starfsfólki skólans og 

endurskipuleggi skólastarfið að settu marki. Því má segja að lykillinn að 

góðu þróunarstarfi sé yfirsýn og samstillt átak alls skólasamfélagsins. Hluti 

lestrarstefnunnar eru kennsluaðferðir og þróunarverkefni sem stuðst er við 

í átt til betra læsis.  

Til eru fjölmargar kennsluaðferðir sem taka á læsi nemenda, hvort sem 

er í lestrarkennslu í barnæsku eða allt fram til kennslu hinna ýmsu 

fræðigreina í framhalds- og háskólum, allt til fullorðinsára. Í vettvangsnámi 

mínu haustið 2013, þar sem ég kenndi á yngsta stigi grunnskóla kynntist ég 

nokkrum aðferðum í tengslum við kennslu á læsi. Aðferðirnar sem ég fékk 

að kynnast að hluta til, voru úr þróunarverkefnunum Byrjendalæsi og Orð af 

orði og eins fékk ég innsýn í þróunarverkfnið PALS (e. Peer assisted learning 
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strategies), þá í tengslum við lestrarþjálfun. PALS lestrarþjálfunin virtist, í 

tilfelli árgangsins sem ég kenndi, í raun setja punktinn yfir i-ið hvað framfarir 

nemendanna, í læsi almennt, varðar.  

Mér fannst áhugavert að rýna betur í þessa kennsluhætti og sjá hvort 

ekki væri hægt að nýta þessi fjölbreyttu þróunarverkefni og kennsluaðferðir 

til að hjálpa nemendum að verða betur læsir á tungumál (e. language of 

science) og fjölhátta (e. multimodal) texta náttúrufræðinnar. Hér á eftir 

verður fjallað um nokkra kennsluhætti sem notast hefur verið við í 

grunnskólum hér á landi, með það að markmiði að auka læsi nemenda 

almennt. 

2.1.1.1 Byrjendalæsi 

Undir forystu Rósu Eggertsdóttur voru kennsluaðferðir Byrjendalæsis 

þróaðar á vegum Miðstöðvar skólaþróunar við Háskólann á Akureyri 

(MSHA), skólaárin 2004 til 2006, í samvinnu við sex skóla á Norðurlandi 

(Rósa Eggertsdóttir, 2014). Frá upphafi og fram til skólaársins 2012 til 2013 

hafa alls 80 skólar af 170 skólum hér á landi átt samstarf við Háskólann á 

Akureyri um innleiðslu kennsluháttanna og fer þeim alltaf fjölgandi. Þessir 

kennsluhættir eru nokkuð frábrugðnir þeim aðferðum og vinnubrögðum 

sem flestir kennarar hafa hingað til vanist og er því lagt mikið uppúr því að 

kennarar sem taka upp þessar aðferðir fái öflugan stuðning fyrstu tvö árin. 

Hefur því verið sett upp svokallað þróunarlíkan og framkvæmdaáætlun af 

Miðstöð skólaþróunar sem segir frá stuðningi og endurmenntun sem í boði 

er fyrir kennara sem vilja notast við þessa kennsluaðferð. Ráðgjafarnir sem 

hjálpa til við innleiðingu Byrjendalæsis eru starfsmenn MSHA og er mælt 

með því að leiðtogar séu starfandi undir handleiðslu ráðgjafanna í öllum 

þeim skólum sem ákveða að innleiða þessa kennsluhætti, til að halda utan 

um ráðgjöf til annarra kennara í skólanum.  

Í þróunarstarfinu hefur verið sett upp svokallað þróunarlíkan (Mynd 1) 

og fyrstu tvö árin sækja þeir kennarar sem vilja gerast leiðtogar, ákveðin 

námskeið sem MSHA stendur fyrir (Rósa Eggertsdóttir, 2014).  
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Mynd 1. Þróunarlíkan Byrjendalæsis. (Fengið frá Rósu Eggertsdóttur, 2014). 

Á fyrsta árinu fara þeir á námskeið fyrir skólabyrjun, tvo daga í lok vorannar 

og sitja síðar námskeið sem ætlað er öllum byrjendalæsiskennurum skólans 

í tvo daga að hausti. Þar að auki sitja leiðtogarnir að því loknu á námskeiði  

fjóra daga yfir veturinn. Á seinna ári þróunarstarfsins sækja leiðtogarnir eins 

dags námskeið fyrir skólabyrjun og sitja svo að auki eins dags námskeið með 

öðrum byrjendalæsiskennurum í byrjun skólaársins. Að lokum sækja 

leiðtogarnir fjögur námskeið yfir veturinn, líkt og á fyrra árinu. Auk þess fara 

tilvonandi byrjendalæsiskennarar á námskeið. Á fyrsta ári þróunarstarfsins 

fara þeir kennarar í átta heimsóknir á vettvang og eiga samtöl við kennara 

sem hafa notast við kennsluaðferðina. Byrjendalæsiskennarar hvers skóla 

hittast svo í fimm, fjögurra tíma smiðjum yfir skólaárið og ljúka úrvinnslu á 

læsisprófum sem lögð eru fyrir í lok skólaársins. Á öðru ári þróunarstarfsins 

sækja kennararnir eins dags námskeið í upphafi skólaársins ásamt 

leiðtogunum og fara þar að auki í sex heimsóknir á vettvang og eiga samtöl 

við kennara sem hafa góða reynslu af kennslu í Byrjendalæsi. Fimm fjögurra 

tíma smiðjur eru haldnar yfir skólaárið og úrvinnsla á læsisprófum sem lögð 

eru fyrir nemendur við lok skólaársins. 

Börn eru misvel undir það búin að læra að lesa þegar þau hefja nám í 1. 

bekk, þar sem sum eru farin að lesa, önnur þekkja stafina og enn önnur 

þekkja ekki stafina og þurfa því að læra það fyrst þegar í skólann er komið 

(Rósa Eggertsdóttir, 2014). Byrjendalæsi er kennsluaðferð sem hefur það að 

markmiði að nemendur nái sem fyrst á skólagöngu sinni sem bestum 
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árangri í læsi. Þessi aðferð gerir ráð fyrir að nemendur séu misvel í stakk 

búnir til lestrarnáms, þar sem unnið er með nemendur með ólíka lestrar-

færni, hlið við hlið með mikilli hópvinnu, jafnframt því að þörfum hvers og 

eins nemanda er mætt. Kennsluaðferðin er samvirk læsiskennsla og ætluð 

nemendum í 1. og 2. bekk í grunnskóla. Þegar kennsluaðferðin var mótuð 

voru kenningar ýmissa fræðimanna og úttekt National reading panel (2000) 

höfð að leiðarljósi. Út frá þessum hugmyndum er unnið með tal, hlustun, 

lestur og ritun í einni heild undir hatti læsis í kennsluaðferð Byrjendalæsis. 

Að auki eru hljóðvitund, skrift, réttritun, setningabygging, málfræði og 

orðaforði nemenda tengd inn í ferli kennsluaðferðanna. Við mótun 

Byrjendalæsis voru ellefu eftirfarandi þættir eða forsendur lögð til 

grundvallar: 

1. Samþætting tals, hlustunar, lesturs og ritunar er grundvöllur 
árangurs í lestrarnámi. Vinna þarf jöfnum höndum með samband 
stafs og hljóðs, hraða, öryggi og lesskilning. Fyrir vikið er unnið t.d. 
með hljóðvitund, réttritun, skrift, orðaforða, setningabyggingu og 
málfræði samþætt en ekki í aðskildum verkefnum. 

2. Tileinkun orðaforða er mikilvæg í lestrarnámi enda undirstaða góðs 
skilnings. 

3. Takturinn í lestrarvinnu nemenda er frá heild til eindar og aftur til 
heildar. 

4. Gæðatexti (e. story map) er lagður til grundvallar lestrarkennslunni 
og efni hans rætt ítarlega. 

5. Öll tæknileg vinna sprettur úr þeim efniviði sem felst í gæðatextan-
um (e. story map). Lykilorð úr textanum eru nýtt til innlagnar á öllum 
helstu tæknilegum þáttum lestrarnámsins. 

6. Því meir sem nemendur fást við læsistengd verkefni, þeim mun meiri 
líkur eru á árangri. 

7. Nemendur koma með misjafna þekkingu í lestrarnámið. Þeir þurfa 
að geta lært hlið við hlið en um leið fengið ögrandi viðfangsefni við 
hæfi hvers og eins. Gengið er út frá því að námsþörfum allra 
nemenda sé mætt í almennri kennslu. 

8. Gengið er út frá því að lítinn árangur megi frekar tengja ófullnægj-
andi kennslu en vanda nemenda. 

9. Í kennslu er lagt upp úr sýnikennslu  og stuðningi og nemendur læra 
vinnubrögð sem eru líkleg til að hjálpa þeim að verða greinandi og 
sjálfstæðir lesarar. 

10. Lestrarnámið þarf að vera skemmtilegt og bjóða upp á samskipti, 
skapandi hugsun og tjáningu. 



 

26 

11. Kennarar safna upplýsingum um gengi nemenda í daglegu starfi. Í 
stað þess að leiðrétta og láta nemendur endurgera verkefni, skipu-
leggja þeir ný viðfangsefni þar sem nemendur fá ítarlega leiðsögn og 
tækifæri til æfinga (Rósa Eggertsdóttir, 2014). 

Byrjendalæsi er skipt upp í þrjú þrep sem sjá má hér á eftir (Mynd 2).  

Mynd 2. Þrjú þrep Byrjendalæsis. (Fengið frá Rósu Eggertsdóttur, 2014).  

Fyrsta þrep felur í sér inntak texta og þar fá nemendur að kynnast 

gæðatexta (e. story map) (Rósa Eggertsdóttir, 2014). Gæðatextinn er 

yfirleitt þyngri en nemendahópurinn ræður almennt við að lesa. Við lestur 

textans á kennarinn að nýta tækifærið til að ræða ýmis orð í textanum sem 

og merkingu textans í heild og sér þannig til þess að nemendur nái sem 

bestum tökum á orðaforða textans. Með upplestrinum er kennarinn að 

auka sameiginlega reynslu nemenda af þeim orðum og umræðu sem fram 

koma í bekknum við lesturinn. Fyrst um sinn sér kennarinn alfarið um að 

lesa gæðatextann en þegar álíður og lestrarfærni nemenda eykst fara þeir 

smátt og smátt að lesa hver fyrir annan og kennarinn þá meira í því 

hlutverki að fylgjast með að allt gangi sem best fyrir sig. Kennarinn færir sig 

þannig úr stöðu fræðarans yfir í stöðu leiðbeinandans. 
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Annað þrep felur í sér tæknivinnu sem tekur við þegar upplestri og 

umræðum er lokið í fyrsta þrepi (Rósa Eggertsdóttir, 2014). Sú vinna snýst 

um hljóðvitund, samband hljóðs og stafs, ritun óhljóðréttra orða, samsett 

orð, stafagerð, stóran og lítinn staf og annað sem mikilvægt er að læra til að 

geta lesið sér til gagns. Í hverjum texta er svokallað lykilorð valið og er það 

orð skoðað vandlega og rætt og notað sem einskonar stökkpallur í tækni-

vinnuna sem tengd er lestrinum og verður efniviðurinn og útkoma vinnunn-

ar því unnin úr orðaforða gæðatextans. Nemendur vinna með misþung 

verkefni, allt eftir getu hvers og eins. Orðasafnið sem verður til við vinnu 

með lykilorðið nýtist því vel í tæknivinnunni og eins við enduruppbyggingu 

merkingar sem er í þriðja og síðasta þrepi Byrjendalæsisins. 

Enduruppbygging hefst í þriðja þrepi Byrjendalæsisins og á því stigi er 

unnið með hugtakakort, texti, leikþættir og tónlistaratriði samin, allt eftir 

því hvernig hugmyndaflug og áhugi nemenda liggur hverju sinni (Rósa 

Eggertsdóttir, 2014). Í þessari vinnu notast nemendur við orðaforðann sem 

þeir hafa byggt upp og unnu með úr gæðatextanum í fyrsta þrepinu. 

Ætlunin er ekki að byggja upp samskonar efni og upphaflegt efni 

gæðatextans, heldur er ætlunin að nemendur stígi aðeins út fyrir efnið og 

spinni jafnvel framhald af efni gæðatextans, með því að útbúa til dæmis 

boðskort í brúðkaupið hjá Öskubusku í samnefndri sögu eða tónlistaratriði 

um það hversu glaður Palli, sem var einn í heiminum, varð þegar hann var 

vakinn af móður sinni. Formið á verkefni nemenda er þó ekki í aðalhlutverki 

í þessum efnum heldur það að tjáning nemenda sé höfð í brennidepli og að 

unnið sé að því að samtvinna, í verkefnunum, hlustun, tal, ritun og lestur. 

Ungir nemendur tjá ritun sína í fyrstu með teikningum en þegar á líður fara 

þeir smátt og smátt að bæta við orðum og orðasamböndum og skrifa að 

lokum heilar málsgreinar og efnisgreinar og samfara því er hægt að 

leiðbeina þeim nánar um uppbyggingu texta og á endanum fara nemendur 

að verða færari í að skrifa stutta sögutexta. 

2.1.1.2 Orð af orði 

Orð af orði er þróunarverkefni sem Guðmundur Engilbertsson, lektor við 

Háskólann á Akureyri, stendur fyrir (Guðmundur Engilbertsson, 2013a). Yfir 

70 grunnskólar hafa nú þegar tekið eða taka þátt í þróunarverkefninu á 

öllum aldursstigum frá 1. til 10. bekk. Þegar skólarnir sækja um þátttöku í 

verkefninu fá þeir fræðslu, kennsluefni, ráðgjöf og eftirfylgni og í framhald-

inu lagar hver skóli hugmyndir og aðferðirnar að áherslum og starfi í sínum 

skóla, meðal annars að mismunandi aldri, námsgreinum og aðstæðum í 

bekk. Aðalmarkmið verkefnisins er að efla lesskilning, orðaforða og náms-

árangur grunnskólanema (Guðmundur Engilbertsson, 2013b). Til að þetta 
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gangi eftir þarf að efla málumhverfi nemenda í skólanum, kenna þeim 

markvissar aðferðir til sundurgreiningar á orðum og texta, greina hugtök, 

tengja saman lykilatriði og kortleggja aðalatriði. Lögð er áhersla á að 

kennarar endurbirti orð og námsefni á sem fjölbreyttastan hátt og mikið 

lagt uppúr því að kennsluhættir taki mið af samvinnu og samvirkni. 

Kennararnir sjá um að kenna nemendum sínum aðferðirnar stig af stigi og 

smátt og smátt eiga nemendurnir að verða sjálfstæðari í vinnu með 

aðferðirnar og eiga að geta nýtt sér þessa námstækni sem býr í aðferðunum 

í áframhaldandi bóklegu námi.  

Orð af orði er samvirkt hugsmíðalíkan sem byggir meðal annars á 

hugmyndum hugsmíðahyggjunnar þar sem námið er byggt upp með 

hliðsjón af raunverulegum þroska nemenda og innan svæðis mögulegs 

þroska. Kenning Vygotsky (1978) um félagslega hugsmíðahyggju (e. social 

constructivism) og vitsmunaþroska barna (e. cognitive development) felur 

meðal annars í sér hugmynd hans um svæði mögulegs þroska (e. zone of 

proximal development) en þá er átt við svæði þar sem barnið getur tileinkað 

sér í þekkingu og færni með aðstoð en ekki hjálparlaust og er hringurinn 

fyrir miðju (Mynd 3). Innsti hringurinn sýnir það svæði sem barnið getur 

tileinkað sér í þekkingu og færni eitt og óstutt en ysti hringurinn sýnir svæði 

sem barnið ræður alls ekki við til að tileinka sér í þekkingu og færni. 

Vygotsky segir að það sem börn geta með aðstoð á svæði mögulegs þroska 

gefi betri vísbendingar um raunverulega hæfileika barnsins fremur en það 

sem barnið nær að tileinka sér í þekkingu og færni eitt og óstutt.    

 

Mynd 3. Vitsmunaþroski barna. (Byggt á Culatta, 2013).  
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Lögð er áhersla á að nemendur fái námsefni við hæfi þannig að 

lærdómurinn verði  meira hvetjandi en letjandi Guðmundur (2013c). Lögð 

er sérstök áhersla á tungumálið enda er litið svo á að það sé eitt 

lykilverkfæra hugans. Mikið er lagt uppúr stuðningi (e. scaffolding) við 

nemendur. Þessum svokallaða stuðningi er oft líkt við vinnupalla (Scott og 

Nagy, 2004). Þar sem þekkingarmyndun er þá hugsuð með sama hætti og 

smíði bygginga, þar sem verkfæri og vinnupallar eru enn til staðar (Hodson 

og Hodson, 1998). Vinnupallarnir eru svo fjarlægðir smátt og smátt meðan 

einstaklingurinn öðlast trausta og nægilega góða þekkingu sem á að geta 

nýst honum til ytri örvunar og stuðnings í áframhaldandi námi og starfi. Því 

betri verkfæri og vinnupallar þeim mun traustari verður byggingin. 

Kennsluaðferðir Orðs af orði snúast fyrst og fremst um að efla 

málnotkun sem mest, kenna nemendum mál, orð og hugtök á markvissan 

hátt, þar sem nemendur læra stig af stigi að greina merkingu ýmissa orða og 

öðlast þannig meira sjálfstæði við notkun þessara aðferða. Á þennan hátt 

byggja nemendur smátt og smátt upp meiri orðvitund og fá þannig meiri 

löngun til áframhaldandi náms og leitast þannig við að bæta orðaforða sinn 

til muna (Graves, 2006). Mikið er lagt uppúr samvinnu og samræðu í Orði af 

orði og að auki lögð áhersla á að námið sé byggt upp á traustum og góðum 

grunni þar sem tekið er mið af forþekkingu og námsforsendum (e. 

readiness) nemenda og þeir hvattir til að taka virkan þátt í náminu. Stuðst 

er við fjölbreytta námstækni og margar ólíkar kennsluaðferðir í Orði af orði 

en aðaláherslan er lögð á að yfirferð námsefnis auki skilning nemenda sem 

leiði af sér meiri og betri þekkingu, auki orðaforða og hugtakaskilning 

nemenda með það að leiðarljósi að lærdómur fari fram ásamt því að gera 

nemendur tilbúnari til að miðla þekkingu sinni áfram til annarra. 

Guðmundur (2013d) skiptir þessu ferli upp í þrjá hluta þar sem efniviður 

kemur fyrst við sögu, því næst sundurgreining og að lokum endurbirting. 

Efniviður: Á fyrsta stigi líkansins er efnisþáttur tekinn til 

umfjöllunar, merking skoðuð í víðu ljósi, út frá samhengi og 

reynslu nemenda. Á þeim grunni er dregin upp heildarmynd og 

á henni er byggt. Nemendur kynna sér efnið frekar með 

upplýsingaleit, lestri og samræðu, myndefni eða vettvangs-

athugun. Aðferðir í Orði af orði eru notaðar til að draga upp 

heildstæða mynd af efnivið, forþekkingu nemenda og vænting-

um – og að vinna svo frekar úr nýjum upplýsingum á öðru og 

þriðja stigi líkansins. Hér gera nemendur sér grein fyrir hvað 

þeir vita um efnið og hvert stefnt er, færast svo af svæði raun-
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verulegs þroska inn á svæði mögulegs þroska með stuðningi 

(Guðmundur Engilbertsson, 2013e). 

Sundurgreining: Á öðru stigi líkansins er myndin sem dregin var 

upp í byrjun víkkuð og nýtt efni skoðað ofan í kjölinn og greint, 

ný orð og hugtök skoðuð og aðalatriðin síðan dregin saman. 

Heildarmyndin er dýpkuð og skýrð frekar á þessu stigi og því 

næsta. Aðferðir verkefnis eru notaðar til að brjóta efnið til 

mergjar, greina það, kortleggja, flokka o.s.frv. (Guðmundur 

Engilbertsson, 2013f). 

Endurbirting: Á þriðja stigi líkansins er komið að endurbirtingu, 

að rifja upp, draga efnið saman, vinna úr því, byggja upp og 

skapa þannig heildstæðari mynd af því. Endurbirtingin og úr-

vinnslan þarf að vera nægilega fjölbreytt og tíð til að nemendur 

öðlist gott vald á efninu, viðeigandi orða- og hugtakaforða, sem 

og orðræðu til að geta miðlað þekkingu sinni og hugsun til ann-

arra. Aðferðir verkefnis eru notaðar til að draga fram heild-

stæða mynd af efninu. Tíð og fjölbreytileg endurbirting stuðlar 

að varanlegri og virkri þekkingu (Guðmundur Engilbertsson, 

2013g). 

2.1.1.3 Gagnvirkur lestur (e. reciprocal teaching) 

Nokkrar rannsóknir hafa sýnt fram á að með notkun gagnvirks lesturs (e. 

reciprocal teaching) er hægt að auka skilning nemenda á les- og námsefni til 

muna (Brown og Palincsar, 1985; Hattie, 2009; NRP, 2000). Palincsar og 

Brown  (1984) voru fyrstar til að þróa og rannsaka kennsluaðferð gagnvirks 

lesturs (e. reciprocal teaching). Rannsókn þeirra leiddi í ljós að 

kennsluaðferðin bætti lesskilning nemenda verulega. Þær tóku saman fjóra 

þætti sem þær töldu vel til þess fallna að kenna nemendum að auka skilning 

sinn á lesefninu, þ.e. meginatriði (e. summarizing (self-review)), spurningar 

(e. questioning), skilning (e. clarifying) og spá (e. predicting). Þessa þætti 

byggðu þær á þeim leiðum sem góðir og reyndir lesarar hafa beitt í gegnum 

tíðina og slakir lesarar hafa sjaldan eða aldrei á valdi sínu (Brown og 

Palincsar, 1985). Skipulag kennslunnar var því með eftirfarandi hætti: 

a) Kennarinn á að vera nemendum fyrirmynd og sýna hvernig æskilegar 
aðferðir eru notaðar. Þannig gerir hann aðferðir sem góðir lesarar 
beita sýnilegar, skýrar og raunhæfar. 
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b) Kennarinn á að nota aðferðirnar í viðeigandi samhengi, ekki sem 
einangraða færniþætti. 

c) Gera á nemendum grein fyrir þörfinni á að beita skipulögðum 
vinnubrögðum. 

d) Nemendur eiga að finna að þeir hafi gagn af aðferðunum. 

e) Ábyrgðin á því að beita aðferðunum færist smátt og smátt til 
nemenda. 

f) Endurgjöf til nemenda þarf að einstaklingsmiða þannig að hún hvetji 
þá til að stíga stöðugt eitt skref nær betri árangri. 

Með þjálfun í fyrrgreindum fjórum þáttum, þ.e. meginatriðum (e. 

summarizing (self-review)), spurningum (e. questioning), skilningi (e. 

clarifying) og spá (e. predicting), læra nemendur að taka saman meginatriði 

textans, spyrja spurninga um efni og hugmyndir textans, leita skýringa ef 

skilningur er ekki fyrir hendi eða ef eitthvað er mjög óljóst og spá fyrir um 

framhald textans (Anna Guðmundsdóttir, 2007). Með því að taka saman 

meginatriði læra nemendur að greina frá mikilvægustu atriði textans og 

markmiðið með því að spyrja spurninga um efnið sem lesið er er að athuga 

hvort lesandinn hafi skilið efni textans og fest það í minni sem mikilvægt er 

að muna úr textanum. Það að útskýra efni textans gerir þær kröfur til 

nemenda að leita skýringa á þeim hugtökum og orðum sem þeir ekki skilja 

úr efni textans. Hugsunin með því að láta nemendur spá fyrir um framhaldið 

er að fá þá til að rifja upp það sem þeir vita um efnið áður en lestur hefst og 

þjálfun í að setja fram tilgátu um hvað gæti ef til vill gerst næst. Í lokin er 

svo haldið áfram að lesa textann til að sannreyna, afsanna eða endurskoða 

þá tilgátu sem sett var fram með spánni. Anna talar um að með þessum 

þáttum læri nemendur að nálgast lesturinn á skipulagðan og virkan hátt og 

temja sér um leið námshegðun sem getur hjálpað þeim að verða sjálfstæð-

ari lesarar og verða færari í að takast á við fjölbreyttara og flóknara lesefni 

og auki þannig skilning þeirra og gefi þeim tækifæri til að fylgjast með fram-

förum sem eru hluti af góðri námsvitund (e. metacognition) og geti á þann 

hátt nýtt aðferðina sér til gagns. 

Misjafnt er hvort lögð sé áhersla á alla fjóra þætti aðferðarinnar 

(Guðmundur Engilbertsson, 2013h). Sumir textar geta verið þess eðlis að 

reynst getur erfitt að spá fyrir um framhaldið, á það meðal annars við þegar 

um lestur fræðitexta er að ræða. Þá er spánni (e. predicting) oft sleppt ef 

fyrirsagnir eða myndir ná ekki að gefa nemendum vísbendingar um hvert 

framhald textans gæti verið. Einnig getur reynst erfitt að spyrja opinna 

spurninga uppúr sumum textum og þá er oft lagt uppúr því að lesendur 
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spyrji fremur staðreyndaspurninga til að skerpa þekkingu sína og festa stað-

reyndirnar betur í minni.   

2.1.1.4 PALS (e. Peer assisted learning strategies) 

Hulda Karen Daníelsdóttir, kennsluráðgjafi hjá Þjónustumiðstöð Miðborgar 

og Hlíða kom með hugmynd að og stýrir SÍSL verkefninu sem styrkt er af 

Mennta- og menningarmálaráðuneytinu, Jöfnunarsjóði og Innflytjendaráði 

(SÍSL, e.d.a). SÍSL stendur fyrir Sérfræðingar í samfélagi sem lærir og felast 

gæði verkefnisins í því að kennarar þjálfi samkennara sína í bestu aðferðum 

í námi og kennslu í íslensku sem og öðrum tungumálum og að kennarar allra 

skólastiga innan hvers skóla tengist betur og kennarar leik-, grunn- og 

framhaldsskóla hvers sveitarfélags fái tækifæri til samvinnu bæði innan síns 

sveitarfélags sem og með öðrum sveitarfélögum. Með þessum hætti er 

markmiðið að hafa miðlægan vef sem verkefni og gögn eru vistuð á og hægt 

er fyrir meðlimi SÍSL samfélagsins að hafa samskipti sín á milli á spjallsíðu. 

Nemendur sem hafa íslensku sem annað tungumál fá kennslu eftir bestu 

leiðum inni í sínum bekk og eiga því ekki að þurfa að fara út úr bekknum í 

sérstaka íslenskukennslu. Markhópur verkefnisins var upphaflega nemendur 

sem læra íslensku sem annað tungumál á leik-, grunn- og framhaldsskóla-

stigi og kennarar þeirra. PALS er hluti af SÍSL verkefninu ásamt fleiri 

kennsluaðferðum. Hulda Karen hefur yfirumsjón með PALS námskeiðum 

sem haldin hafa verið hér á landi undir stjórn tveggja þaulreyndra PALS 

kennara, Ásdísar Hallgrímsdóttur kennara í Ölduselsskóla og Kristínar Ingu 

Guðmundsdóttur, kennara í Lágafellsskóla (SÍSL, e.d.b). Námskeiðin eru 

haldin fyrir kennara í 2. til 6. bekk og aðra sem áhuga hafa á að læra að 

kenna PALS lestrarþjálfun og er þátttökugjald 8.500 kr. á mann og er 

innifalið í því, samkvæmt upplýsingum á vef SÍSL verkefnisins, kennsla, 

handbók, námskeiðsgögn og kaffiveitingar.  

Hér á landi hefur PALS (e. Peer assisted learning strategies) fengið nafnið 

Pör að læra saman og er kennsluaðferð í annarsvegar lestrarkennslu og 

hljóðkerfisvitund (e. PALS reading) og hinsvegar í stærðfræði (e. PALS math) 

og var þróuð í Bandaríkjunum af Douglas Fuchs og Lynn S. Fuchs (PALS 

reading, e.d.). PALS lestrarþjálfunin (e. PALS reading) er skipulögð sem 

lestur milli tveggja nemenda og til eru fjórar mismunandi aðferðir í 

lestrarþjálfuninni fyrir mismunandi aldursstig, þar sem ein aðferðin er K-

PALS (e. PALS reading products for kindergarten) og er ætluð 

leikskólabörnum, önnur aðferðin er ætluð nemendum í 1. bekk (e. PALS 

reading products for first grade), þriðja aðferðin er ætluð nemendum í 2. til 

6. bekk grunnskóla (e. PALS reading  products for grades 2-6)  og sú fjórða 

er ætluð unglingastigi grunnskólans (e. PALS reading products for high 
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school). Einnig er til sérstök PALS aðferð sem notuð er í  stærðfræði (e. PALS 

math) en sú aðferð sem ég mun fjalla um hér er lestrarþjálfunin  fyrir 2. til 6. 

bekk grunnskóla (e. PALS reading - grades 2-6). Miðað er við að sú þjálfun 

taki þrjá tíma í viku og vari í 35 mínútur í senn. Markmiðið er að þjálfa 

nemendur í að verða betri í lestri og bæta lesskilning þeirra með því að 

vinna saman í pörum (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Innan hvers pars er 

markmiðið að félagarnir tveir aðstoði hvor annan við lesturinn, líkt og þegar 

kennarar aðstoða nemendur sína. Í PALS eru tvö afar mikilvæg störf, annað 

starfið er að vera þjálfari og hitt starfið er að vera lesari. Þjálfarinn hefur 

það hlutverk að hjálpa félaga sínum. Lesarinn hefur það hlutverk að lesa 

texta upphátt og svara spurningum sem þjálfarinn ber upp í tengslum við 

textann sem lesinn er hverju sinni. Ef einhverjir erfiðleikar eru við lesturinn 

er hlutverk þjálfarans að aðstoða lesarann. Í PALS er áhersla lögð á fjóra 

meginþætti sem settir eru fram sem fjögur mismunandi verkefni, þ.e. 

paralestur (e. partner reading), endursögn (e. retelling), útdráttur (e. 

paragraph shrinking) og forspá (e. predict). Hvert verkefni er unnið í 4 vikur 

í senn og þá er annar félaginn 1. lesari og hinn félaginn 2. lesari. Vinnan sem 

fram fer milli félaganna er þannig að 1. lesari byrjar alltaf að lesa og 2. lesari 

er alltaf númer tvö. Þegar lesarinn er að lesa er hinn félaginn alltaf í 

þjálfarastarfinu. Pörunum er skipt eftir ákveðinni formúlu í tvö lið, bláa og 

rauða liðið. Félagarnir safna svo, með lestrinum, stigum fyrir sitt lið og í lok 

hverrar viku er stigaspjaldið skoðað og séð hvort rauða eða bláa liðið hefur 

unnið sér inn fleiri stig. 

Þegar verkefnavinnan hefst þurfa pörin að sitja saman (Fuchs, D. og 

Fuchs, L.S, 2010). Reglan er þannig að sá félagi hvers pars sem hefur stjörnu 

við nafn sitt á liðaspjaldinu á að flytja sig til hins félagans í parinu. Á meðan 

stjörnumerktu félagarnir færa sig til síns félaga sitja hinir óstjörnumerktu 

kyrrir í sætum sínum og bíða þess að fá stjörnumerkta félagann til sín. Þó 

getur svo farið að báðir félagar parsins þurfi að færa sig. Við þessa færslu í 

pörin fara nemendur eftir ákveðinni PALS reglu, reglunni: Að færa sig. Þar 

sem nemendum er gerð grein fyrir eftirfarandi fjórum þáttum: 

 Taktu Para – lestursgögnin með þér. 

 Skildu stólinn þinn eftir. 

 Færðu þig hratt en hljótt. 

 Færðu þig hljóðlega á borðið við hliðina á félaga þínum. 

Nemendum er einnig gerð grein fyrir því að þegar PALS kennslustundinni er 

lokið færi þeir sig hljóðlega, á ný, á upphaflegan stað (Fuchs, D. og Fuchs, 

L.S, 2010).  
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Öll pör þurfa að hafa þrennt meðferðis, þ.e. eina möppu, bók sem báðir 

félagarnir lesa og tvo blýanta (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Þessi gögn eru 

notuð í hvert sinn sem PALS lestrarþjálfunin stendur yfir. 1. lesari kemur 

með bókina og 2. lesari kemur með möppuna. Möppurnar eiga að vera 

merktar uppi í hægra horninu með númeri og nöfnum parsins. Þetta númer 

á einnig að vera fyrir framan nöfn parsins á ,,para og liða‘‘ blaðinu. 2. lesari 

sér um að ná í möppuna í upphafi PALS kennslustundar og ber því ábyrgð á 

að taka rétta möppu. 1. lesari ber svo ábyrgð á bókinni sem parið fær til að 

lesa. Ákveðinn er svo staður til að geyma möppurnar í kennslustofunni, 

þannig að nemendurnir viti hvar þeir gangi að þeim vísum þegar farið er í 

PALS kennslustund. Þegar kennarinn segir ,,Nú er PALS!‘‘, eiga nemendur að 

vera viðbúnir því að ná í PALS gögnin á þennan stað sem valinn hefur verið 

til að geyma þau í kennslustofunni. 1. lesari nær í bókina og 2. lesari í 

möppuna. Mappan á að innihalda eftirfarandi gögn (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 

2010): 

 Spurningaspjald sem inniheldur spurningar sem eiga að hjálpa 
nemendum að vinna verkefnin sem unnið er að í PALS 
lestrarþjálfuninni.  

 Leiðréttingaspjald er spjald sem þjálfarinn notar til að aðstoða 
lesarann þegar hann les vitlaust. 

 Stigatafla sem pörin nota til að skrá niður stig á meðan á lestrinum 
stendur. Samanlögð stig hvers pars eru svo lögð saman við stig hinna 
paranna í sama liði, því bláa eða því rauða og í vikulok er reiknað út 
hvort liðið hefur fengið fleiri stig og hefur því orðið sigurvegari þeirrar 
viku. 

 PALS bókamerki er notað til að merkja hvert lesararnir eru komnir í 
bókinni eftir PALS kennslustundina og hvar þeir eigi að byrja þegar 
lestur hefst í næstu kennslustund. Aftan á bókamerkinu er að finna 
aðalreglurnar fjórar sem gilda þegar PALS lestrarþjálfunin á sér stað 
og því auðvelt að fara eftir þeim og vísa í þær þegar þörf krefur. 

Í upphafi hverrar PALS kennslustundar rifjar kennarinn upp með nemendum 

eftirfarandi spurningar (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). 

,,Hver getur sagt mér hvað PALS stendur fyrir?‘‘  

Nemendur svara: ,,Pör að læra saman.‘‘ 

,,Af hverju erum við að nota PALS?‘‘  

Nemendur svara: ,,Til að verða betri í lestri og til að bæta lesskilning.‘‘ 
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Parið passar að öll gögn séu til staðar á borðinu þeirra við upphaf tímans 

(Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). 1. lesari sér um að leggja bókina á milli sín og 

félaga síns, opna hana og finna út hvert þeir voru komnir í síðustu 

kennslustund. 2. lesari sér svo um að taka spurningaspjaldið og setja á 

borðið og stigatöfluna á hann að staðsetja við hliðina á bókinni. Þetta er svo 

endurtekið í upphafi hverrar PALS kennslustundar og á því að vera fljótt að 

lærast hjá nemendum. Reglur PALS eru eftirfarandi:  

 Talið aðeins um PALS við félaga ykkar. 

 Notið ,,innirödd‘‘ (tala lágt). 

 Sýnið samvinnu (hjálpið hvort öðru). 

 Gerið ykkar besta. 

Í flestum PALS verkefnum skipta lesari og þjálfari um starf á 5 mínútna fresti 

(Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Mikilvægt er því að nemendur skipti ekki um 

störf fyrr en kennarinn hefur sagt ,,Nú skulið þið skipta um starf‘‘. Fyrsta 

verkefnið í PALS er paralestur (e. Partner reading). Í honum læra nemendur 

að lesa hratt og rétt og þjálfast þannig í að skilja betur það sem þeir lesa. 

Fyrstu 5 mínúturnar les 1. lesari upphátt og 2. lesari les um leið í hljóði og er 

í þjálfarastarfinu og hlustar vel á og hjálpar 1. lesara ef hann gerir eitthvað 

rangt í lestrinum. Eftir fyrstu 5 mínúturnar segir kennarinn ,,Nú skulið þið 

skipta um starf‘‘ og nemendur skipta um starf og gögn, 1. lesari fer í 

hlutverk þjálfarans og 2. lesari í hlutverk lesarans og byrjar að lesa á sama 

stað og 1. lesari hóf lestur sinn í upphafi kennslustundarinnar. Í 

paralestrinum er lagt mikið uppúr því að lesarinn lesi upphátt, hratt, vel og 

með áherslu. 

Að leiðrétta ef lesari les vitlaust orð er mjög mikilvægt í PALS, því á þann 

hátt læra lesararnir ný orð sem þeir jafnvel þekktu ekki áður og verða 

þannig betri í lestrinum fyrir vikið (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Þjálfarinn 

sér um að hjálpa félaga sínum þegar hann les orðin vitlaust og er því mjög 

mikilvægt að brýna fyrir nemendum að fylgjast vel með lestrinum hjá 

félaganum. Þeim á ekki að líða illa yfir því að vera að leiðrétta félaga sína, 

heldur eiga þeir að vita að sá sem leiðréttir villurnar er góður þjálfari. Í PALS 

eru mistökin sem félaginn getur gert flokkuð í eftirfarandi fjórar tegundir, 

þ.e. vitlaust orð eða ending, orði eða enda orðs sleppt, orði eða enda orðs 

bætt inn í og að lokum að bíða lengur en í 4 sekúndur. Alltaf þegar félaginn 

les vitlaust og 4 sekúndur eru liðnar á þjálfarinn að segja ,,stopp‘‘ og 

leiðrétta (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Leiðrétti lesarinn vitlausa orðið 

áður en 4 sekúndur eru liðnar telst það ekki sem villa og skal lestri því haldið 
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áfram án þess að stoppa. Ef lesarinn segir ,,Ég þarf aðstoð‘‘ skal þjálfarinn 

segja ,,Lestu orðið hægt‘‘ og þegar lesarinn les orðið rétt segir þjálfarinn 

,,Gott, lestu málsgreinina aftur‘‘.  

Annað verkefnið er Endursögn (e. Retelling) og farið er í það verkefni að 

loknum paralestrinum, eftir að báðir lesararnir hafa lokið við að lesa í 5 

mínútur hvor (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Endursögnin stendur yfir í 2 

mínútur og þá eiga lesararnir að endursegja með því að sýna hvað þeir skilja 

vel af því sem lesið var í paralestrinum. Endursögnin er mjög mikilvægt 

verkefni, því þar er hægt að sjá hvort lesarinn skilur hvað hann var að lesa. 

Með endursögninni eiga lesararnir að segja frá því merkilegasta sem fram 

kom í lesefninu. 2. lesari endursegir eftir að hafa lokið lestrinum og er 

ætlast til þess að hann segi frá hlutunum í þeirri röð sem þeir gerðust í 

lesefninu. 1. lesari er því spyrjandi í endursögninni og spyr eftirfarandi 

spurninga: ,,Hvað gerðist fyrst?‘‘ og ,,Hvað gerðist næst?‘‘ og svo koll af kolli 

út þessar 2 mínútur sem endursögnin varir. Ef 2. lesari er ekki alveg viss í 

endursögninni er allt í lagi að hann kíki aðeins í bókina til að athuga hvort 

hann hafi nokkuð misst af einhverju mikilvægu smáatriði. Markmiðið með 

endursögninni er að þjappa saman því sem lesið var úr 5 mínútna lestri yfir í 

2ja mínútna endursögn og því getur reynst mikilvægt að hafa helstu 

smáatriðin á hreinu. Ef 1. lesari er ekki sammála endursögninni hjá 2. lesara 

má hann segja rétt frá og halda svo áfram að spyrja ,,Hvað gerðist næst?‘‘ 

og svo framvegis. 

Þriðja verkefnið er Útdráttur (e. Paragraph shrinking) þar les lesarinn 

eina efnisgrein, stoppar svo og dregur saman aðalatriðin úr efnisgreininni 

(Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 2010). Á þessari leið fer lesarinn í gegnum þrjú skref 

til að segja það mikilvægasta úr efnisgreininni í 10 orðum eða færri. Með því 

að draga saman efnisgreinar með þessum hætti eiga nemendurnir að læra 

að finna út hvað er mikilvægast og með því að finna það mikilvægasta eiga 

þeir að skilja betur efni textans sem lesinn er. Það er tvennt sem getur 

hjálpað lesaranum að finna út hvað er merkilegast í efnisgreininni með þeim 

hætti að þjálfarinn spyr lesarann ,,Hver eða hvað er mikilvægast í 

efnisgreininni?‘‘ og ,,Hvað er mikilvægt varðandi hvern eða hvað?‘‘ því næst 

er lesarinn beðinn um að lýsa því mikilvægasta og í lokin er hann spurður 

um hvað efnisgreinin fjalli og beðinn um að segja frá því í 10 orðum eða 

færri og geri hann sitt besta eru gefin 2 stig til viðbótar. Ef efnisgrein er of 

stutt, getur reynst erfitt að draga aðalatriðin saman og því er gott að miða 

við breidd bókamerkisins, það er fín lengd á efnisgrein áður en útdráttur er 

gerður. Lengd efnisgreinanna er á valdi þjálfarans. Ef efnisgreinin er nógu 

löng segir þjálfarinn ,,stopp‘‘ en ef  efnisgreinin reynist ekki nógu löng segir 

hann ,,lestu áfram‘‘. Þetta er meðal annars helsta ástæðan fyrir því að 
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mikilvægt sé fyrir þjálfarann að fylgjast með lesaranum. Þó svo að í þessu 

verkefni sé mesta áherslan á lesskilning og útdrátt. 

Fjórða verkefnið er Forspá (e. Predict), sem hugsuð er í framhaldinu af 

útdrætti efnisgreinar. Í forspánni á lesarinn að spá fyrir um eða giska á hvað 

hann telji að gerist næst í sögunni sem lesin er (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 

2010). Forspáin er mjög mikilvæg til að kenna nemendum að hugsa um það 

sem þeir hafa þegar lesið og vita um söguna eða lesefnið sem um ræðir. 

Einnig krefst hún þess að nemendur læri að hugsa fram í tímann, því með 

þeim hætti verða þeir sjálfkrafa meiri þátttakendur í sögunni. Auka þannig 

einbeitinguna og muna betur mikilvæga atburði úr lesefninu. Forspáin fer 

þannig fram að fyrst spyr þjálfarinn lesarann hvað hann haldi að gerist 

næst, að því loknu fær lesarinn að lesa hálfa blaðsíðu og skoða hvort 

forspáin hafi ræst. Til að forspáin verði nokkuð skynsamleg á lesarinn að 

nýta sér þær upplýsingar sem komnar eru fram í lesefninu ásamt því að 

skoða myndir og fyrirsagnir sem gætu sagt til um framhaldið. 

Stigagjöfin í paralestrinum er á þann veg að í hvert sinn sem lesin er 

málsgrein án þess að vera vitlaust lesin fæst eitt stig (Fuchs, D. og Fuchs, L.S, 

2010). Því fleiri réttar málsgreinar sem lesarinn les, þeim mun fleiri stig 

halar hann inn fyrir parið og um leið liðið sitt. Lykilatriðið í þessu öllu er að 

lesarinn lesi hratt, vel og með áherslu til að skilja hvað hann er að lesa. 

Mistök eru samt sem áður leyfileg, enda um lestrarþjálfun að ræða og er 

gefið stig fyrir allar leiðréttar málsgreinar, sama hvað oft lesarinn þarf að 

lesa málsgreinina þar til hún verður rétt lesin. Eftir endursögnina vinnur 

hvert par sér inn 10 stig ef það vinnur vel og gerir sitt besta. Í þeim hluta er 

1. lesari ábyrgur fyrir stigagjöfinni. Þegar lesarinn hefur lokið við útdráttinn 

eftir sinni bestu getu, fær lesarinn 2 stig og ef hann getur sagt frá því í 10 

eða færri orðum fær hann 1 stig til viðbótar, 3 stig fást því samtals fyrir 

hverja efnisgrein sem dregin er saman. Fyrir góða forspá fær lesarinn 1 stig, 

einnig vinnur hann sér inn 1 stig til viðbótar fyrir að lesa hálfa blaðsíðu eftir 

forspána og annað stig fær hann svo fyrir að athuga hvort spáin hafi ræst. 

Því getur lesarinn unnið sér inn samtals 3 stig fyrir forspárhluta lestrarþjálf-

unarinnar. Þjálfarinn sér um að skrá stig lesarans inn á stigatöfluna. 

Þjálfarinn þarf því alltaf að vera með blýantinn tilbúinn og skrá niður stigin 

sem lesarinn vinnur sér inn með lestrinum. Þegar kennarinn hefur tekið 

saman stigafjölda liðanna í lok vikunnar er stigafjöldinn skráður á stigatöflu í 

kennslustofunni. Kennarinn segir að því loknu ,,Til hamingju sigurlið 

þessarar viku, ___liðið. ___liðið standið upp og hneigið ykkur.‘‘ Að því loknu 

er sigurliðinu leyft að standa upp og hneigja sig og hitt liðið og kennarinn 

klappa fyrir því. Einnig veitir kennarinn hinu liðinu sem ekki vann 
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viðurkenningu af því að þau höfðu unnið vel þessa vikuna og að lokum 

klappa sigurliðið og kennarinn einnig fyrir því liði.   

Fylgiskjöl með þessari kennsluaðferð verða ekki birt í viðauka, þar sem 

heimildir voru fengnar með góðfúslegu leyfi Huldu Karenar, af efni af læstri 

vefsíðu og er því aðeins greint frá aðferðinni sem slíkri hér í ritgerðinni en 

engin eiginleg gögn sett fram. Ástæðan er sú að greitt er fyrir aðgang að 

þeim gögnum sem fylgja kennsluaðferðinni með þátttöku í PALS námskeiði 

á vegum SÍSL. Því bendi ég þeim sem hafa áhuga á að kynna sér kennsluað-

ferðina betur og nýta þessi gögn sem ekki eru sýnileg hér í ritgerðinni, til að 

koma af stað þróunarstarfi í sínum skóla, að hafa samband við Huldu Karen 

kennsluráðgjafa til að fá frekari upplýsingar um PALS námskeið á vegum 

SÍSL. 

2.2 Læsi á náttúrufræðitexta 

Lítið hefur verið um rannsóknir á náttúrufræðilæsi hér á landi annað en 

PISA rannsóknin sem gerð er þriðja hvert ár á unglingum í 10. bekk 

grunnskóla hér á landi. Hafþór Guðjónsson (2008, 2011), dósent við 

Kennaradeild Menntavísindasviðs Háskóla Íslands, hefur þó skrifað tvær 

fræðigreinar í tengslum við læsi á náttúrufræðitexta, sem birst hafa í 

veftímariti Netlu. Fyrri greinin ber heitið PISA, læsi og náttúrufræðimenntun 

en seinni Að verða læs á náttúrufræðitexta. Í þessum fræðigreinum er 

Hafþór að rýna í erlendar rannsóknir og fræðirit í tengslum við læsi á 

náttúrufræðitexta (e. literacy of science education) og tengir það meðal 

annars við reynsluheim sinn sem efnafræðikennari í íslensku framhalds-

skólakerfi. Það er einnig áhugavert að rýna í kennsluhugmyndir Wellington 

og Osborne (2001) úr bók þeirra, Language and literacy in science 

education, þar sem fjallað er um hversu mikilvægt tungumál náttúrufræð-

innar er og að það sé eitt tungumál fyrir líffræði, annað fyrir efnafræði, enn 

eitt fyrir eðlisfræði og svo framvegis. Allt er þetta eitthvað sem vert er að 

skoða og sjá hvort ekki sé hægt að vinna betur með skilning nemenda á 

tungumáli náttúrufræðinnar (e. the language of science), sem felst í hinum 

ýmsu textum náttúrufræðinnar, með hjálp fjölbreyttra kennsluaðferða. 

Læsi er, eins og áður hefur komið fram, einn af grunnþáttunum sex í 

nýrri Aðalnámskrá grunnskóla og á því að skipa stóran sess í öllu starfi innan 

grunnskólans (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013). En hvað er 

læsi, felur það í sér einhverja aðra merkingu en þá að geta lesið sögubækur 

sér til skilnings? Er það að vera orðinn læs á allt eða snýst læsi um eitthvað 

meira? Fjallað er nánar um þessa nýju hugmynd læsis í sér kafla námskrár-

innar, þar sem áhersla er lögð á að læsi snúist ekki eingöngu um að geta 
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skrifað hugsun sína niður á blað og lesið prentaðan texta sér til skilnings, 

heldur sé þetta einnig spurning um merkingarsköpun, hvaða merkingu við 

leggjum í það sem við erum að lesa og skrifa. Því ef engin þekking og reynsla 

er til staðar verður textinn svo fjarlægur nemandanum að skilningurinn á 

efni hans verður þannig oft og tíðum lítill sem enginn. Sem dæmi má nefna 

að barn sem elst upp í landi þar sem enginn snjór eða frost gerir vart við sig 

á auðvitað mun erfiðara með að læra um hugtakið hamskipti miðað við það 

barn sem elst upp við frost og snjó í sínu heimalandi og getur séð 

hamskiptin með berum augum og handleikið upp að vissu marki í sínu 

daglega lífi. Hafþór Guðjónsson (2011) telur að kennarar almennt hneigist til 

að hugsa um náttúrufræðikennslu sem einskonar miðlun upplýsinga og gefi 

þannig síður gaum að þessum fjölbreyttu textum sem náttúrufræðin býður 

uppá og nemendum er ætlað að lesa. Hafþór leggur sterka áherslu á 

merkingarsköpun en bendir líka á að hún geti verið nemendum erfið 

viðureignar: 

Læsi á náttúrufræðitexta snýst í mínum huga fyrst og fremst 

um merkingarsköpun: Að geta gefið orðum, táknum, myndum 

og línuritum merkingu. Þetta getur reynst mörgum 

nemandanum þrautin þyngri. Merkingarsköpun getur nefnilega 

verið ansi snúin, ekki síst ef textinn sem hún beinist að er með 

öðru sniði en maður hefur vanist. Og ekki bætir úr skák ef 

nemandinn hefur litla eða enga reynslu af því sem textinn 

fjallar um. Þá er hætt við því að lesturinn verði honum þungur 

róður og viðbúið að hann leggi árar í bát (Hafþór Guðjónsson, 

2011, bls. 4). 

Hafþór (2011) talar um að líta megi á seinni grein sína sem einskonar 

framhald af grein sinni frá 2008, PISA, læsi og náttúrufræðimenntun. Í 

greininni fjallar hann þó aðeins  meira um þann vanda sem læsi nemenda á 

náttúrufræðitexta virðist vera hér á landi, skoðar hvers eðlis vandinn sé, 

hvaða hindranir séu í veginum í að ná tökum á slíkum textum, hvernig hægt 

sé að hjálpa nemendum og hvað náttúrufræðikennarar geti gert til að 

auðvelda nemendum skilning á slíkum textum. Hafþór talar um að kennarar 

þurfi í meira mæli að fara að hugsa um nemendur sína sem manneskjur sem 

séu að vinna í því að ná áttum í þessum flókna heimi sem við búum í og 

hjálpa þeim að byggja upp skilning á þessum flókna heimi og fjölbreyttu 

textum, í stað þess að líta á þá sem einungis þekkingarþega sem taka eigi 

við námsefninu með ítroðslu eða yfirfærslu þekkingar. Með fyrrnefndum 

þætti  verði nemendur líklega betur læsir á heiminn og orðin. 
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Wellington og Osborne (2001) höfðu þrjú lykilatriði til grundvallar við 

gerð bókarinnar Language and literacy in science education. Í fyrsta lagi tala 

þeir um að tungumálið (e. the language of science) sé lykilatriði 

náttúrufræðimenntunar, að sérhver kennslustund í náttúrufræði væri í raun 

tungumálakennsla (e. the language of science education). Í öðru lagi tala 

þeir um að tungumálið sé ein af þeim hindrunum sem standa í vegi fyrir því 

að nemendum gangi vel að læra náttúrufræði. Í þriðja lagi tala þeir um að 

það sé fullt af sniðugum leiðum í kennslu til að vinna með tungumál 

náttúrufræðinnar. Wellington og Osborne (2001, bls. 20-21) benda á að 

gagnlegt geti verið að sundurgreina orð sem koma fyrir í 

náttúrufræðitextum, að slík sundurgreining geti hjálpað kennurum að verða 

meðvitaðri um tungumál náttúrufræðinnar. Sjálfir draga þeir fram 

eftirfarandi flokka orða eftir erfiðleikastigi, þar sem fyrsti flokkurinn er 

auðveldastur og sá fjórði erfiðastur viðureignar: 

 

1. Orð sem gefin eru kunnugleg nöfn (e. naming words): Orð á hluti 
sem hægt er að bera kennsl á, eru sýnilegir, raunverulegir eða hafa 
einhverja tilvist. Þetta eru orð eins og barki, brjóst, hryggur, 
sköflungur og vélinda. Mörg þessara orða hafa samheiti við orð sem 
notuð eru á annan hátt í daglegu tali og því eru orðin oft kunnug 
nemendum í öðru ljósi. Má þar til dæmis nefna að orðið barki getur í 
daglegu tali verið notað um barka í þurrkara eða ryksugu og orðið 
hryggur getur í daglegu tali merkt landhryggur, Atlantshafshryggur 
og lambahryggur (sem nemendur gera sér kannski ekki alltaf grein 
fyrir að sé hryggur líkt og maðurinn og önnur hryggdýr bera, heldur 
tengja það einungis við heimilismat). Því má segja að hluti af því að 
læra vísindi náttúrufræðinnar sé að gefa kunnugum hlutum ný og oft 
kunnugleg nöfn og þegar lengra er komið í lærdómnum fara 
nemendur að heyra og læra um hluti sem þeir hafa jafnvel aldrei 
heyrt talað um áður og geta í raun ekki séð með berum augum, þar 
má til dæmis nefna orðin fruma, sameind og frumeindir. Innan þessa 
flokks má einnig nefna framandi hluti sem gefin eru ný nöfn og 
nemendur komast einungis í kynni við inni í tilraunastofu 
náttúrufræðinnar, hluti á borð við pípettu; mjótt gler- eða plaströr 
notað til að mæla litla vökvaskammta eða flytja þá milli íláta, 
bikarglas og búnsenbrennara; gasbrennara sem gefur frá sér mjög 
heitan, bláan loga.  

2. Orð yfir ferli (e. process words): Orð yfir ferli á borð við uppgufun, 
bráðnun, storknun, ýmsar hringrásir, ljóstillífun og fleira og geta 
þessi ferli verið sýnileg en sum ferli á borð við efnahvörf, út frá 
sjónarhóli frumeinda, er ekki hægt að sjá með berum augum. 
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3. Orð yfir hugtök (e. concept words): Þetta eru orð sem til eru yfir aðra 
hluti og merkja oft annað en vísindalega orðið gerir. Þetta eru til 
dæmis orðin hiti, hitastig, rúmmál, vinna, orka, kraftur, salt 
(efnasamband) og þrýstingur. Orka er til að mynda fræðilega 
uppbyggt hugtak, sem ekki er hægt að sýna, hvort sem er á ljósmynd 
eða inni í herbergi. Orka streymir þó í fingurna ef þeim er stungið í 
heitt eða kalt vatn, þá er hægt að fá smá tilfinningu fyrir orkunni en 
við sjáum hana aldrei. Erfiðleikarnir við að skilja orð sem þessi felst 
oft í að þau geta yfirleitt ekki staðið ein og sér heldur eru þau hluti af 
stærra hugtakaneti sem oft byggir á því að nemendur hafi tileinkað 
sér skilning á öðrum hugtökum. Sem dæmi má nefna að til að öðlast 
skilning á hugtakinu kraftur þurfa nemendur að þekkja skilgrein-
inguna á hugtökunum vinna og orka á þann hátt að kraftur hefur 
áhrif á hlut með orku og vinna er það þegar hlutur færist úr stað fyrir 
tilstilli krafts.  

4. Stærðfræðileg ,,orð‘‘ og tákn (e. mathematical ,,words‘‘ and 
symbols): Stærðfræðilegt tungumál, orð þess og tákn setja 
Wellington og Osborne í fjórða og erfiðasta flokkinn í flokkun þeirra 
á vísindalegum orðum. Það er mest notað í eðlis- og efnafræði og er 
yfirleitt ekkert hægt að tengja neinni reynslu nemenda utan veggja 
náttúrufræðinnar. Merking þessara orða eða tákna er oft aðskilin og 
nánast óháð hinum sýnilega heimi sem nemendur búa við.    

Þau orð og hugtök sem erfitt er að festa á mynd eða koma við í 

raunveruleikanum eru sögð óhlutbundin og virðast þau yfirleitt erfiðari til 

skilnings en hlutbundnu hugtökin (Wellington og Osborne, 2001). Stundum 

fara náttúrufræðikennarar að nota flóknari hugtök fyrr en æskilegt er, of 

abstrakt hugtök sem nemendur eiga erfitt með að skynja í raunverulegum 

heimi. Samt er alltaf spurning hvenær eigi að byrja. Orðaforði lærist smám 

saman og er því að mínu mati mikilvægt í náttúrufræðikennslu að einfalda 

hlutina ekki of mikið og koma heldur jafnt og þétt með ný hugtök og orð og 

auka þannig orðaforðann jafnt og þétt. Endurtekning og góð útskýring á 

hugtökunum er svo grundvöllur þess að hugtakaskilningurinn takist sem 

skyldi og nemendurnir nái að byggja þannig smátt og smátt upp sitt eigið 

hugtakanet. 

Mesti vandinn í að ná tökum á tungumáli náttúrufræðinnar er líklega sá 

að þetta er í raun ekki aðeins eitt tungumál, heldur eru oft töluð nokkur 

mismunandi tungumál (e. different language) í kennslustofunni (Wellington 

og Osborne, 2001). Oft gerum við okkur ekki grein fyrir þessum fjölda 

tungumála sem nemendur þurfa að glíma við. Þess má svo einnig geta að 

innan náttúrufræðinnar er að finna nokkrar gerðir námsgreina sem hafa í 
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raun allar sitt eigið tungumál, breyta þarf úr einu tungumálinu í annað, allt 

eftir því hvaða námsgrein verið er að kenna, hvort um er að ræða líffræði, 

eðlisfræði, efnafræði, vistfræði o.s.frv. Af þessum ástæðum er mjög 

mikilvægt að náttúrufræðikennarar meðhöndli tungumál náttúrufræðinnar 

af varfærni og gangi ekki að því sem vísu að nemendur þeirra túlki 

tungumálið á sama hátt og kennarinn. Nemendur skilja orðin oft og tíðum á 

mismunandi hátt og eins hafa orðin mismunandi merkingu í fræðunum og í 

hinu daglega lífi nemendanna. Þetta kemur heim og saman við það sem 

Guðmundur Finnbogason (1903/1994, bls. 65) talaði um hér forðum daga: 

,,Að skilja eitthvað er að heimfæra það undir það sem maður þekkir og 

skilur og sjá skýrt samband hvors tveggja.‘‘  

Ekki nóg með að náttúrufræðin hafi að geyma mörg tungumál, heldur 

hafa náttúrufræðitextarnir einnig að geyma mismunandi textaform, sem 

Guðmundur B. Kristmundsson (2010) kýs að kalla fjölhátta (e. multimodal) 

texta. Í fjölhátta textum náttúrufræðinnar er meðal annars að finna, auk 

venjulegs ritmáls, myndir, töflur og formúlur og samspil allra þessara forma 

getur oft reynst nemendum þrautin þyngri í fyrstu. Þess vegna er mjög 

mikilvægt að nemendur fái þjálfun og æfingu í að lesa og vinna með slíka 

texta eins fljótt og auðið er, til að undirbúa þá fyrir áframhaldandi 

skólagöngu, bæði fyrir náttúrufræðina sem og aðrar fræðigreinar. Lemke 

(2004) talar um að nemendur verði að læra að temja sér ákveðinn leshátt 

þegar þessir fjölhátta textar náttúrufræðinnar eiga við. Nemendurnir verði 

að geta flakkað á milli þessara ólíku textaforma, lesið hvert og eitt 

textaform og tengt saman upplýsingar sem í þeim felast til að fá 

heildarmynd eða merkingu á því sem lagt er upp með í lesefninu. Með því 

að tileinka sér slíkan leshátt og verða ,,góður flakkari‘‘, eins og Hafþór 

(2011) orðar það, má segja að nemandinn ætti að vera orðinn læs á texta 

náttúrufræðinnar.  

Þessir fjölhátta textar náttúrufræðinnar eru fræðslutextar (e. 

informational texts; expository texts) og eru þeir mjög ólíkir hefðbundnum 

frásagnartextum (e. stories) (Kamil og Bernhardt, 2004). Náttúrufræðitextar 

flæða yfirleitt ekki jafn vel og frásagnartextarnir og hafa sjaldnast einhverja 

atburðarás sem heldur lesandanum föngnum eða sögupersónur sem 

lesandinn fær dálæti á eða agnúast út í eftir atvikum. Frásagnartextinn er í 

samfelldu máli á meðan fræðslutextinn er yfirleitt bútaður niður með 

ýmsum hætti, á borð við orð, setningar, formúlur, skýringarmyndir, 

ljósmyndir, ýmiskonar gröf og töflur sem kalla á að lesandinn geti flakkað á 

milli þeirra og tengt saman í rétt samhengi. Auk þess að vera þetta 

fjölbreyttir, eru náttúrufræðitextar jafnan málfræðilega sérstakir (Gee, 

2004). Þeir eru oft hlaðnir þungum nafnorðakenndum samsetningum á 
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borð við ,,langtímaáhrif súrs regns‘‘ og því ólíkir frásagnartextum þeim sem 

oftast eru notaðir til að kenna nemendum að lesa við upphaf skólagöngu. 

Það gefur því auga leið að nemendur þurfa að ná góðum tökum á 

fræðitextum náttúrufræðinnar til að læra á þá. Þess vegna er mjög 

mikilvægt að til að nemendur nái sem bestum tökum á fræðitextum verði 

þeir einnig að læra á og þjálfast í lestri á þeim, samhliða lestri á 

frásagnartextunum allt frá upphafi skólagöngu. 

Í nýrri Aðalnámskrá grunnskóla er talað um að læsi á texta snúist ekki 

eingöngu um færni nemenda í lestri heldur snúist læsið einnig um 

merkingarsköpun; að nemandinn geti með góðu móti gefið textanum 

merkingu (Mennta- og mennigarmálaráðuneytið, 2013). Einnig er bent á að 

merkingarsköpun geti aldrei átt sér stað í tómarúmi og því sé mikilvægt að 

kenna nemendum þrjá mikilvægustu þætti læsis, það er að skrifa texta, lesa 

texta og setja merkingu í texta út frá reynslu sinni á því efni sem verið er að 

fara yfir hverju sinni.  

Gee (2004) talar um að hægt sé að gefa orðum merkingu á tvo vegu, 

annars vegar með almennri merkingu (e. general meaning) og hinsvegar 

með aðstæðubundinni merkingu (e. situated meaning). Þegar orð fær 

almenna merkingu er leitast við að gefa orðinu merkingu með tengingu við 

önnur orð og skilgreina þau. Stundum getur það orð sem á að skilgreina 

upphaflega orðið þó verið orð sem nemandinn ekki þekkir eða skilur 

(Hafþór Guðjónsson, 2011). Þá eru góð ráð dýr og getur nemandinn annars 

vegar gripið orðabók og fengið útskýringu á orðunum og hinsvegar getur 

kennarinn gripið til hinnar aðstæðubundnu merkingar með því að sýna 

nemandanum hlut sem lýsir eða sýnir merkingu orðsins og með þeim hætti 

er þá búið að tengja tákn við hlut. Aðstæðubundna merkingin ætti að geta 

hjálpað nemandanum betur að muna merkingu orðsins til frambúðar því 

merkingin festist líklega mun betur í huga nemandans en fræðiorðið, sem 

lýsti hinu fræðiorðinu, úr orðabókinni. Þessu til útskýringar væri hægt að 

taka orðið sporöskjulaga fyrir. Almenn merking þess orðs væri sú að 

sporöskjulaga hlutur væri ávalur hringur. Þá er spurning hvort nemandinn 

sé nokkuð nær því að skilja orðið sporöskjulaga, því útskýringin hefur að 

geyma orðið ávalur, sem er ekkert víst að nemandinn skilji. Þá væri hægt að 

leita til aðstæðubundinnar merkingar með því að sýna nemandanum 

sporöskjulaga hlut. Aðstæðubundin merkingarsköpun snýst einnig um að 

tengja nýja reynslu við gamla reynslu, s.s. ekki bara um að tengja tákn við 

hluti og gerist þessi merkingarsköpun oft mjög hratt, sjálfkrafa og 

áreynslulaust svo við áttum okkur í raun ekki á því hversu oft við grípum til 

hennar í raun og veru í okkar daglega amstri.  
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2.2.1 Þróunarverkefni og kennsluaðferðir í tengslum við læsi á 
tungumál náttúrufræðinnar 

Hér á eftir verður fjallað um nokkra kennsluhugmyndir sem Wellington og 

Osborne (2001) segja frá í bók sinni, Language and literacy in science 

education, sem hentað gætu vel í náttúrufræðikennslu á yngri stigum 

grunnskólans með það að markmiði að auka skilning nemenda á fjölhátta 

textum náttúrufræðinnar. 

2.2.1.1 Að læra af lestri (e. learning from reading) 

Það er ekkert minna mikilvægt að þjálfa minni nemenda í gegnum lestur og 

skilning á því sem lesið er til að þeir verði læsir á tungumál námsefnisins en 

að handleika efni og hluti í tengslum við námsefnið til að fá betri tilfinningu 

fyrir því (Wellington og Osborne, 2001). Hjá raunverulegum vísindamanni er 

lestur mjög stór partur af vísindastarfinu og verður hann að geta lesið 

vandlega og með gagnrýnum huga og ákveðinni tortryggni og því er mjög 

mikilvægt að nemendur fái smá innsýn í þann hugarheim vísindamannsins 

og læri náttúrufræðina einnig með lestri til að byggja upp skilning sinn á 

námsefninu og verði þannig betur læsir á hið fjölhátta tungumál 

náttúrufræðinnar. Hlutverk náttúrufræðikennarans er því meðal annars 

fólgið í að hjálpa nemendum sínum að lesa námsefnið og kenna þeim að 

vinna með náttúrufræðitextana á gagnlegan hátt. Að hann kenni 

nemendum að verða gagnrýnir á þessi ógrynni upplýsinga sem við búum við 

og heyrum í kringum okkur í hinu daglega lífi. Segja má að upplýsingaflæðið 

sé nær ótakmarkað í okkar heimi og því er gott að geta rýnt í upplýsingarnar 

með gagnrýnum huga til að skilja á milli þeirra góðu og slæmu. 

Til að örva virkan lestur eða djúplestur eða djúpnálgun á texta í 

náttúrufræðikennslu er mikilvægt að merkingarsköpun eigi sér stað í 

textanum sem lesinn er (Wellington og Osborne, 2001). Þegar kennarinn 

setur nemendum fyrir að lesa heima ákveðnar blaðsíður eða kafla í 

kennslubókinni, lesa þeir samviskusömu textann en það er alls ekkert víst að 

þeir leggi neina merkingu í textann. Það gerir nemandinn ekki nema að 

hann viðhafi einskonar innra samtal við sjálfan sig, þó telja Wellington og 

Osborne að það sé einnig mjög sniðugt að nemendur lesi saman í pörum, 

því þá virkist betur þetta innra samtal og nemendurnir skilja betur merkingu 

textans. Ekki má þó þar við sitja því nemendur þurfa líka að ígrunda (e. 

reflective) það sem lesið er og vera móttækilegir (e. receptive) fyrir 

fjölbreyttum textum og þeir verða að vera í stakk búnir að rökræða efni 

textans sín á milli þannig að lesturinn verði sem virkastur og nemendurnir 

læri betur af hver öðrum og nái þessum svokallaða djúplestri sem leiðir til 

betri lesskilnings.  
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Það er mjög mikilvægt að markmið lestursins séu sýnileg nemendum 

þannig að nemendur geti gert sér í hugarlund hvað þeir eru að fara að lesa 

áður en lesturinn hefst. Þetta er til dæmis hægt að gera með því að setja 

fyrir lestur á kaflanum um húsdýrin, þar sem þeir eigi að læra um nokkrar 

tegundir húsdýra og helstu eiginleika þeirra í stað þess að segja lesið 

blaðsíðu 10-13. Einnig er mjög mikilvægt að kenna nemendum að setja 

sjálfum sér markmið við lesturinn, að þeir sjái að markmiðið sé ekki einungis 

að lesa textann heldur sé alveg jafn mikilvægt, ef ekki mikilvægara, að skilja 

innihald textans (Wellington og Osborne, 2001). Til að auka skilning 

nemenda ennfrekar er talað um að hægt sé að láta nemendur lesa í tímum 

og skrifa út frá því sem lesið er og mikilvægt sé að gera lesturinn að 

samvinnuverkefni frekar en að hver og einn nemandi sé að lesa sama texta 

hver í sínu horni. Einnig getur verið gott að kennarinn setji lestrinum frekari 

markmið, bendi nemendum til dæmis á að skoða ákveðin orð í textanum, 

skoða myndir og töflur o.s.frv. 

Wellington og Osborne (2001) tala einnig um mikilvægi þess að 

nemendur fái að lesa aðra texta en náttúrufræðitexta kennslubókarinnar, 

texta á borð við vísindatímarit, fræðibækur og ýmsa texta úr dagblöðum í 

tengslum við námsefnið hverju sinni. Þannig fái nemendur meiri tilfinningu 

fyrir fjölbreyttum orðaforða sem fylgir mismunandi textum náttúrufræðinn-

ar og verði þannig smátt og smátt færari í lestri mismunandi texta. 

Hugmynd að slíku verkefni frá þeim félögum má sjá í viðauka (Viðauki A). 

Við lesturinn er mjög mikilvægt að kennarinn geri nemendum sínum grein 

fyrir að við lestur náttúrufræðitextans verði þeir að skoða orð og 

fullyrðingar textans, reyna að túlka þær með sínum eigin orðum, þannig að 

þeir geti síðar meir nýtt sér efni textans í raunveruleikanum þegar við á. 

Þetta er því mjög mikilvægur hluti lestrarnáms í náttúrufræðimenntun og 

þarf kennarinn að leggja mikla áherslu á þessa þætti í kennslunni. 

2.2.1.2 Að nota ritun í náttúrufræðikennslu (e. writing for learning in 
science)  

Einn af grundvallarþáttum þess að verða læs á náttúrufræðitexta er að æfa 

sig í að nota tungumál náttúrufræðinnar með hjálp ritunar (Wellington og 

Osborne, 2001). Osborne og Collins (2000) sýndu, í rannsókn sinni, fram á 

að nemendur væru mjög líklegir til að skrifa upp eftir kennaranum án þess 

að gefa því gaum hvað þeir væru að skrifa niður eftir honum. Þannig 

lærdómur reynir lítið á nemendur og þeir þurfa ekki að hugsa um hvað þeir 

eru að rita niður heldur skrá það einungis niður án þess að gefa því einhvern 

ákveðinn gaum. Ein af ástæðunum fyrir þessu getur verið sú að nemendur 

eru oft svo uppteknir við að ná að skrifa niður glósur frá kennaranum að 
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þeir hafa vart tíma til að hugsa á meðan um efnið sem þeir skrifa niður og 

ná því heldur ekki að átta sig á hvað þeir vilja spyrja kennarann út í í 

tengslum við glósuefnið. Svona afritun er lítið gagnleg fyrir nemendur ef 

þeir ætla að verða læsir á námsefnið.  

Til að þjálfa nemendur í ritun í tengslum við náttúrufræðimenntun getur 

reynst mjög sniðugt að nemendur séu þjálfaðir í að útbúa röksemdafærslur, 

strax á fyrstu árum grunnskólans til að þeir öðlist sem besta færni í því sem 

fyrst og tileinki sér það í námi sínu til frambúðar (Wellington og Osborne, 

2001). Þegar þeir tala um röksemdafærslu er átt við að nemendur skrifi rök 

fyrir ákveðnum málefnum á borð við að jörðin sé flöt eða að jörðin sé 

kringlótt. Þannig eiga nemendur að læra að setja sig í þau spor að geta sett 

fram rök fyrir máli sínu. Einnig telja Wellington og Osborne (2001) að 

mikilvægt sé að kenna nemendum að skrifa mismunandi gerðir náttúru-

fræðitexta. Þá er mjög gott að kennarinn útbúi stuttan leiðbeiningarramma 

í tengslum við hvern textastíl sem tekinn er fyrir, til að hjálpa nemandanum 

að komast af stað og þannig að honum sé ljóst í hvaða stíl hann eigi að 

skrifa. Dæmi um leiðsagnarramma af þessu tagi má sjá í viðauka (Viðauki B). 

Með því að leyfa nemendum að skrifa um efni náttúrufræðinnar í 

frásagnarstíl (e. narrative) er möguleiki að nemendur læri betur um efnið, 

með því að kafa dýpra ofan í náttúrufræðitextann sem unnið er út frá 

(Wellington og Osborne, 2001). Nemendur þurfa þá að gæta þess fyrir 

hvern þeir eru að skrifa og hverskonar texta þeir ætla sér að skrifa áður en 

farið er í skrifin. 

Wellington og Osborne (2001) benda á að nemendur geti tileinkað sér 

góða glósutækni með því að útbúa ,,svindlmiða‘‘; þeir gera þá glósur upp úr 

námsbókinni og mega taka þennan miða með sér í próf. Með þessum hætti 

er glósutæknin búin að fá ákveðið markmið og nemendur sjá tilgang með 

því að glósa á réttan hátt, það er að draga fram aðalatriði út úr textanum 

sem lesinn er. 

2.2.1.3 Umræður í náttúrufræðimenntun í skólum 

Þar sem Wellington og Osborne (2001) vilja tala um náttúrufræðina sem 

ákveðið tungumál, gefur það því auga leið að til að læra náttúrufræði verða 

nemendur að ná tökum á tungumálinu og það er einungis hægt í gegnum 

samræður. Hér gildir í raun hið sama og með móðurmál á borð við ensku og 

íslensku, ef nemendur fá ekki að tjá sig með tungumálinu eru mjög litlar 

líkur á að tungumálið lærist nógu vel. 

Wellington og Osborne (2001) komu meðal annars með eftirfarandi 

hugmyndir í tengslum við umræðuaðferðir:  
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 Það getur verið mjög sniðugt að leyfa nemendum að framkvæma 
tilraun en ef nemendur geta af einhverjum ástæðum ekki fram-
kvæmt tilraunina inni í kennslustofunni, er hægt að notast við 
sýndartilraunir eða myndbönd af slíkri tilraun. Aðalatriðið er að 
nemendur séu látnir skrá niður tilgátu, hvað gæti mögulega gerst 
áður en tilraunin er framkvæmd eða sýnd og í kjölfarið séu þeir látnir 
velta fyrir sér hvað gæti mögulega farið úrskeiðis. 

 Nemendum er skipt upp í tvo hópa, annar hópurinn á að útbúa 
röksemdafærslu um að jörðin sé flöt á meðan hinn hópurinn útbýr 
röksemdafærslu fyrir því að jörðin sé kringlótt. Í framhaldinu er svo 
hægt að halda einskonar ræðukeppni, þar sem nemendur þjálfast í 
að ræða um fræðileg málefni á röklegum forsendum. 

 Kennarinn tekur náttúrufræðitexta og bútar hann niður og markmið-
ið er að nemendur geti púslað textanum saman á ný. Þetta getur 
bæði verið unnið í hópi þar sem nemendur geta rætt um og hjálpast 
að við að púsla textanum saman á réttan hátt og einnig einstaklings-
lega séð. Hægt er að brjóta textana niður í allt frá því að vera 
setningar og jafnvel alveg niður í orð.  

 Hægt er að nota spurningar til umræðna á marga vegu (Viðauki C). 
Wellington og Osborne leggja til að nemendur séu látnir ræða mun 
milli tveggja náttúrufræðilegra hugtaka á borð við hitastig og 
varmaorku eða ljóstillífun og öndun. Spurningaleikir kæmu líka 
sterkir inn í kennslu, bæði áhugaverðir fyrir nemendur og ef rétt er 
farið að geta þeir skilað betri skilningi nemenda á námsefninu. 

Þegar umræður eru skipulagðar í kennslu er mjög mikilvægt að útbúa 

ákveðnar reglur og viðmið til að fara eftir, bæði fyrir kennarann og 

nemendur svo umræðan fari ekki út um víðan völl og niðurstaða fáist í lok 

umræðna. Best er að leyfa nemendum að vera með í að útbúa reglurnar og 

hafa þær vel sýnilegar í kennslustofunni. Wellington og Osborne (2001) tala 

í þessu samhengi um að hægt sé að setja upp skrifleg gögn til dæmis með 

þvi að hafa ritara sem skráir niður aðalatriði umræðnanna. Þeir tala einnig 

um að gott sé að láta hvern og einn nemanda skrifa niðurstöður eftir að 

umræðu lýkur, þannig læri nemendur að bera meiri virðingu fyrir umræðum 

í bekknum. Nemendur læra einnig að bera virðingu hver fyrir öðrum þegar 

þjálfun í þessum efnum hefur átt sér stað eftir reglum í ákveðinn tíma og 

læra að hlusta þegar aðrir tjá sig. 

Í kennslustofunni eiga allskyns samtöl sér stað. Wellington og Osborne 

(2001) leggja áherslu á fjögur sjónarmið í þessu samhengi: 
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1. Miðlun og túlkun (e. transmission and interpretation): Kennsla snýst 
ekki bara um miðlun eða yfirfærslu þekkingar heldur líka túlkun. 
Nemendur túlka það sem þeir sjá og heyra. Mikilvægt er að 
nemendur fái nógu langan tíma til að vinna með námsefnið út frá 
þeirri þekkingu sem þeir hafa fyrir sem og þekkingunni sem 
kennarinn miðlar til þeirra í kennslustundinni. 

2. Þrjár gerðir tungumáls í náttúrufræðikennslu: Barnes og félagar 
(1969) flokka orðanotkun náttúrufræðikennara í þrjú mismunandi 
tungumál, þau eru: Sérfræðitungumál sem kynnt er fyrir nemendum 
(e. specialist language presented): Orð og hugtök sem kennarinn er 
meðvitaður um að séu það fræðileg að hann þurfi að kynna þau 
sérstaklega og útskýra fyrir nemendum. Númer tvö er það sérfræði-
tungumál sem ekki er kynnt fyrir nemendum (e. specialist language 
not presented): Orð og hugtök sem kennarinn er ekki nógu meðvit-
aður um að hann þurfi að útskýra eða kynna betur fyrir nemendum 
sínum.  Til dæmis vegna þess að kennarinn veit að hugtakið hefur 
komið fyrir og verið útskýrt áður í kennslu. Eða kennarinn er 
ómeðvitaður um að hann sé að nota hugtök eða orð sem nemendur 
eru ekki nógu vel að sér um eða ómeðvitaður um að orðin geta 
misskilist vegna mismunandi notkunar á því í daglegu tali, vinnu eða í 
öðrum aðstæðum í samfélagi nemenda utan skólans. Þriðja og 
síðasta er tungumál á framhaldsskólastigi (e. the language of 
secondary education): Orð, hugtök og form tungumálsins sem 
kennarar nota og nemendur eru ekki vanir að heyra, sjá eða nota 
nema innan skólaumhverfisins. 

3. Mismunandi gerðir spurninga: Spurningar hafa alltaf sérstakt 
hlutverk í kennslustofunni og því er mikilvægt fyrir kennarann að 
kynnast nemendum sínum vel og forhugmyndum þeirra í tengslum 
við námsefnið, til að geta byggt upp spurningar út frá þeirra hugsun 
og leitt þá á réttari braut ef og þegar þess er þörf. Mikilvægt er að 
spurningar frá kennaranum séu nokkuð opnar, því þær ná betur að 
opna hug nemenda, og koma þeim á hugarflug. Spurningarnar notar 
kennarinn til að stjórna kennslustund, draga fram aðalatriði, stjórna 
umræðum í bekknum o.s.frv. 

4. Samtals dansinn (e. ,,moves‘‘ in classroom exchanges): Það hvernig 
tungumálið er notað í kennslustund, má oft líkja við einskonar dans í 
gegnum samtal. Lagt er upp úr því að hvert samtal innihaldi ákveðið 
form (e. I-R-F form; Information request form), þ.e.  samtalið byrjar 
með einhverskonar upphafi (e. information) eftir það koma upp 
viðbrögð (e. request) og niðurstöður samtalsins eru svo að lokum 
dregnar saman (e. form).  
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Wellington og Osborne (2001, bls. 28-38) benda á að oft komi upp 

vandamál í samræðum milli kennara og nemenda í kennslustofunni (e. 

classroom dialogue)  vegna þeirra fjölbreyttu tungumála sem töluð eru inni í 

kennslustofunni í kennslu náttúrufræðigreina. Þeir flokka vandamálin niður í 

fjóra flokka og vekja athygli náttúrufræðikennarans á því hvað hann þurfi að 

varast í kennslunni þegar rætt er um námsefni náttúrufræðinnar: 

1. Að læra opinbert tungumál náttúrufræðinnar (e. learning the official 
language of science): Með því að kenna nemendum hin flóknu 
hugtök og orð sem tungumál náttúrufræðinnar ber með sér er 
mikilvægt að kennarinn byrji að fjalla um hugtökin og leiði nemendur 
áfram í gegnum samtal. Þannig öðlast nemendurnir færni í notkun á 
hinum flóknu hugtökum náttúrufræðinnar. Í kjölfarið á samræðun-
um um hugtökin og námsefnið er gott að láta nemendur umorða (e. 
rephrase) og jafnframt fyrir kennarann að umorða það sem 
nemendurnir segja, því á þann hátt læra nemendurnir orðaforða 
náttúrufræðinnar betur. Í kjölfarið er svo mikilvægt að kennarinn 
hvetji nemendurna til að halda áfram að nýta sér þessi flóknu hugtök 
til að ná jafnt og þétt betri tökum á orðaforða sem býr að baki 
tungumáli náttúrufræðinnar.  

2. Eftirgrennslan/yfirheyrsla (e. questioning): Yfirheyrsla getur verið 
gagnleg upp að vissu marki en sumar tegundir spurninga geta verið 
lélegar, þar má sérstaklega nefna gervispurningar (e. pseudo-
questions); þá spyr kennarinn spurninga sem hann hefur fyrirfram 
ákveðnar hugmyndir um hvaða svör hann vill fá, þó svo að fleiri svör 
geti í raun alveg verið rétt, þó að kennarinn vilji á ákveðnum 
tímapunkti fá eitt svaranna fram yfir hin. Þessi gerð spurninga setur 
nemendur því oft í erfiða stöðu og upp til hópa læra þeir lítið af 
þeirri gerð spurninga. Biðtími (e. wait-time) er einnig eitthvað sem 
kennarinn þarf að huga vel að, því kennarar virðast oft og tíðum vera 
fremur hræddir við þögnina og gefa þar af leiðandi nemendum 
sínum, oftar en ekki, ekki nægan tíma til að draga fram og koma með 
rétt svar við þeirri spurningu sem kennarinn varpar fram í bekkinn. 
Samkvæmt rannsóknum Rowe (1974a, 1974b) virðast kennarar oft 
eiga erfitt með að bíða eftir svari frá nemendum, lengja biðtímann. 
Rowe sýndi fram á að þegar kennarar vöndu sig á að lengja 
biðtímann urðu svör nemenda mun lengri og ítarlegri. Þetta hafði 
líka þau áhrif að nemendur fóru að spyrja meira og taka meiri þátt í 
umræðum í kennslunni og fjöldi spurninga frá nemendum jókst í 
kjölfarið og framlag nemenda sem áður voru frekar lítið virkir í 
umræðum jókst til muna.  

3. Að útskýra (e. explaining): Kennarinn getur leitt nemendurna í gegn-
um samtalið í upphafi með því að útskýra það viðfangsefni sem 
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fjallað er um hverju sinni. Þessi stýring er ekki alltaf þörf en er 
stundum nauðsynleg en markmiðið er að smátt og smátt verði 
nemandinn færari í að halda uppi samtalinu með áframhaldandi 
þjálfun á þessa vegu. Hægt er að láta nemendur útskýra viðfangsefn-
ið með fræðilegum hætti,  með orðum sem hæfa, þá ekki með alveg 
jafn fræðilegum hætti og sú fyrsta. Í þriðja lagi væri hægt að hvetja 
nemendur til að hugsa meira sjálfstætt og útskýra út frá þeirra 
sjónarhorni, þar sem engin skylda væri að nota fræðilegt orðalag og 
því meira lagt uppúr samvinnu og því að nemendur fengju að útskýra 
með sínum eigin orðum. Það er þó aldrei nóg að nemendur orði 
hlutina með sínum orðum, heldur er viljinn auðvitað sá að nemendur 
læri að nota tungumál náttúrufræðinnar til frekari útskýringa við 
réttar aðstæður. Þess vegna er mikilvægt að blanda þessum þrem 
útskýringaraðferðum saman. Með þessum hætti eiga nemendur svo 
að verða færari í að standa frammi fyrir samnemendum sem og 
öðrum og útskýra ákveðið viðfangsefni í ákveðinn tíma og fanga 
athygli og áhuga áhorfandans þannig að hann skilji útskýringu 
nemandans á viðfangsefninu og geti velt fyrir sér og spurt um efnið í 
kjölfarið ef til þess kæmi. 

4. Áhersla á að stýra samræðum (e. focusing and shaping in 
interactions): Þá er lögð áhersla á að kennarinn opni kennslustund-
ina með því að fjalla um aðalatriði umræðunnar sem fram á að fara í 
kjölfarið. Kennarinn stýrir svo umræðunni og fylgist vel með því sem 
nemendurnir ræða og tekur saman aðalatriðin í lok kennslustundar-
innar. Þó að þessi aðferð sé oft mjög góð og brýn nauðsyn, getur hún 
gert það að verkum að ákveðin atriði tapist og minna verði um svör 
en ella, hefðu nemendur fengið að stýra umræðunni meira eða 
kennarinn hefði ekki verið eins upptekinn við að stýra umræðunni og 
hefði getað náð að skrá meira niður um aðalatriði umræðunnar.  

Með þessum fjölbreyttu umræðuaðferðum er von til þess að nemendur 

þjálfist í að tala tungumál náttúrufræðanna (Wellington og Osborne, 2001). 

Æfingin skapar meistarann og með markvissum æfingum nemenda í að nota 

tungumálið, með því að byrja að fá nemendur til að tjá sig í sætinu, færa 

það svo smátt og smátt, endar það með því að þeir eiga auðveldara með að 

standa fyrir framan aðra í bekknum og segja frá með sínum eigin orðaforða, 

sem þeir hafa öðlast með æfingum í framsögn; koma fram og segja frá.  
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3 Reynsla kennara af læsi í náttúrufræðimenntun 

Hér verður fjallað um reynslu þriggja kennara af breytingum sem þeir gerðu 

á kennslu sinni í náttúrufræðum, á yngsta stigi og miðstigi grunnskóla, þar 

sem áhersla var lögð á læsi. Allir kennararnir áttu það sameiginlegt að hafa 

sótt námskeiðið Læsi í náttúrufræðimenntun (GSS631M) við Kennaradeild 

Háskóla Íslands skólaárið 2012 til 2013 þar sem hópur starfandi kennara 

vann saman að því að þróa áherslur á læsi í náttúrufræðimenntun undir 

leiðsögn Hauks Arasonar. Aðalmarkmið námskeiðsins fólst í að kennararnir 

rýndu í kennsluhætti sína og unnu í framhaldinu formlega þróunaráætlun 

um úrbætur og breytingar á kennsluháttum sínum og prófuðu í kjölfarið 

með nemendum nýjar kennsluaðferðir í átt til betra læsis. Kennararnir þrír 

skiluðu að lokum skýrslu um þessar tilraunir og fékk ég leyfi hjá þeim öllum 

til að skoða og nýta efni skýrslnanna í tengslum við lokaverkefni mitt, þar 

sem við fáum innsýn í nokkur þeirra verkefna sem lögð voru fyrir nemendur 

þeirra á meðan á þróunarferlinu stóð. Að auki tók ég viðtöl við alla 

kennarana til að fá nánari útlistun á ýmsu til að geta tengt betur við fræðin 

og til að svara þeim spurningum sem vöknuðu við lestur skýrslnanna.  

3.1 Reynsla Guðrúnar 

Guðrún Guðbjarnadóttir útskrifaðist vorið 1994 með B.Ed. gráðu í 

grunnskólakennarafræði af kjörsviðinu textílmennt  og hefur verið að kenna 

allar götur síðan, í 20 ár. Hún hefur öll þessi ár verið í umsjónarkennslu, 

mest á yngsta stigi en einnig á miðstigi og hefur því kennt allar bóklegar 

greinar sem tilheyra yngri stigum grunnskólans. Fyrir nokkrum árum bætti 

Guðrún við sig 15 einingum í náttúrufræðikennslu og nú síðast tók hún þátt 

í námskeiðinu Læsi í náttúrufræðimenntun og segir hún að þessi námskeið 

hafi öll nýst henni vel í framhaldinu við kennslu. Guðrún kenndi nemendum 

4. bekkjar Brekkubæjarskóla á Akranesi vorið 2013 og þróaði því nýja 

kennsluhætti sína með hjálp þeirra. Með skýrslu hennar fylgdi mjög ítarleg 

og góð kennsluáætlun í tengslum við þemað Jörðin og umheimurinn. Öll 

verkefnin sem unnið var með í þeirri áætlun höfðu það markmið að vinna 

heildstætt með alla fjóra frumþætti tungumálsins, lestur ritun, tal og 

hlustun, sem saman stuðla að læsi (Garton og Pratt, 1989).  Guðrún hefur á 

síðustu árum verið dugleg að huga að læsi almennt í kennslu sinni og vill 

hún einna helst þakka það stefnubreytingum sem gerðar voru við 
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Brekkubæjarskóla haustið 2007 þegar nýir kennsluhættir í læsi voru 

innleiddir í skólanum. Þetta byrjaði í raun allt með innleiðingu á Byrjenda-

læsi haustið 2007 og haustið 2008 fór Guðrún í tveggja ára leiðtoganám, í 

tengslum við Byrjendalæsi, við Háskólann á Akureyri.  Leiðtogastarfið felst í 

að hjálpa öðrum kennurum að stíga sín fyrstu skref með kennsluháttum 

Byrjendalæsis og sjá einnig um að viðhalda þróunarstarfi skólans og miðla 

fróðleik um hinar ýmsu hliðar læsis til kennara, þá oftast með því að setja af 

stað smiðjur eða stutt námskeið. Í kjölfarið fóru kennarar að prófa sig áfram 

með fleiri kennsluaðferðir læsis, til dæmis gagnvirkan lestur og Orð af orði, 

sem er einskonar framhald af Byrjendalæsinu og er helst ætlað nemendum 

á mið- og unglingastigi grunnskóla.  

Tveir skólar eru starfandi á Akranesi, Brekkubæjarskóli og Grundaskóli og 

hefur markmið þeirra verið að móta sameiginlega lestrarstefnu fyrir báða 

skólana. Þessu verkefni hefur Guðrún stýrt ásamt leiðtoga Byrjendalæsis við 

Grundaskóla. Með þessari vinnu og þeim breytingum sem orðið hafa í 

Brekkubæjarskóla síðastliðin ár, segir Guðrún það hafa haft mikil áhrif á sig 

og hafi verið henni drifkraftur í að láta læsið spila stóran sess í sinni kennslu 

undanfarið og því lítið mál fyrir hana að koma með verkefni sem þetta inn í 

skólann, enda hafi verið góður jarðvegur fyrir þróunarverkefni af þessu tagi í 

skólanum. 

Nemendur 4. bekkjar árgangsins í Brekkubæjarskóla voru 40 og höfðu 

tvo umsjónarkennara. Guðrún segir það forréttindi og mikinn styrk að fá að 

starfa með öðrum faglega þenkjandi kennurum, sem alltaf eru tilbúnir að 

skoða kennslu sína, breyta og bæta og stuðla þannig að framþróun í starfi. 

Einnig segir hún gagnaöflunina sem hún hóf samhliða námskeiðinu Læsi í 

náttúrufræðimenntun, til að breyta kennsluháttum sínum, vera  sér mjög 

dýrmæta og lærdómsríka reynslu og hvatningu til að halda áfram að bæta 

og breyta kennsluháttum sínum eftir þörfum í framtíðinni.  

Frá því að Guðrún kynntist kennsluháttum Byrjendalæsis hefur hún 

unnið allar kennsluáætlanir sínar eftir þeirra hugmyndafræði, en þá er 

byrjað á að vinna með námsefnið út frá gæðatexta sem krufinn er til 

mergjar með fjölbreyttri stöðvavinnu, þar sem mikið er um samþættingu 

námsgreina en það gerir námið áhugavert, skemmtilegt og fjölbreytt fyrir 

nemendur. Í seinni tíð hefur hún sett kennsluáætlanir upp í formi hugtaka-

korta og nýtir til þess forritið X-mind sem hægt er að hlaða niður af netinu 

án endurgjalds. Með þessum hætti er allt á einum stað og kennsluáætlunin 

þannig mjög aðgengileg, þar sem hægt er að nálgast öll skjöl áætlunarinnar 

með því einungis að smella á þau. Guðrún Guðbjarnadóttir (munnleg 

heimild, 3. apríl 2014) segist hafa farið í gegnum mikla sjálfsskoðun og að 
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námskeiðið, Læsi í náttúrufræðimenntun, hafi verið mjög praktískt og verk-

efnin sem farið var í gegnum hafi gagnast henni afar vel. Einnig talaði hún 

um að vegna reynslu sinnar af kennslu í læsi á öðrum sviðum hafi hún verið 

frekar sterk á svellinu þegar kom að læsisverkefnunum í námskeiðinu, þar 

sem hún þekkti verkfærin og þurfti bara að laga þau að náttúrufræðigrein-

unum. 

Guðrún og hinn kennarinn sem hafði umsjón með árganginum skiptu 

nemendum sínum oft upp í fjölbreytta hópa, þ.e. nemendum var stundum 

skipt í tvo jafnstóra hópa en stundum hentaði betur að hafa einn hópinn 

fámennan, þá sérstaklega þegar farið var yfir erfiðari verkefni og verkefni 

sem unnust betur með fáa nemendur og þá var unnið með námsefni sem 

hentaði stærri hópum í fjölmennari hópnum og gaf þessi fjölbreytileiki í 

hópastærðum kennurunum tækifæri til að bæta kennslu sína eftir að fyrstu 

yfirferð var lokið, sérstaklega ef hún tókst ekki sem skyldi. Einnig gefur það 

kost á því að mismunandi hópar þurfa oft mismunandi kennslu og gott fyrir 

kennarann að fá að fara oftar en einu sinni í gegnum hvert efni og bæta sig 

og kennsluhætti sína þannig að nemendur njóti góðs af og eflist til framfara 

og árangurs. Verkefnin sem Guðrún hefur unnið með nemendum sínum 

hafa litast talsvert mikið af kennsluháttum Byrjendalæsis og Orðs af orði, 

enda eiga þær aðferðir að vera, samkvæmt skólayfirvöldum á Akranesi, 

rauður þráður í gegnum allt bóknám í Brekkubæjarskóla og segir Guðrún að 

skólastjórnendur séu sannfærðir um að þessar tvær kennsluaðferðir ásamt 

gagnvirkum lestri henti einstaklega vel til þess að ná þeim markmiðum sem 

skólayfirvöld stefna að í átt til betra læsis, þar sem skilningur nemenda eflist 

á tungumálinu og orðaforði þeirra eykst, bæði í móðurmálinu, sem og 

hinum ýmsu ,,tungumálum‘‘ annarra fræðigreina sem kenndar eru við 

skólann.  

Guðrún er sannfærð um að sú þróun sem átti sér stað í kennslu hennar 

síðastliðið vor í tengslum við námskeiðið, Læsi í náttúrufræðimenntun, hafi 

styrkt hana mikið sem kennara og telur hún sig mun betur í stakk búna til að 

takast á við að vinna betur að því að efla læsi í náttúrufræðikennslu sem og 

öðrum námsgreinum innan grunnskólans. Þetta námskeið var henni í raun 

ákveðin hvatning í að halda áfram að þróa starf sitt sem kennari með því að 

vera opin fyrir að leita nýrra leiða og prófa nýjar kennsluaðferðir og nálgast 

námsefnið á annan hátt en áður var, allt með það að leiðarljósi að nálgast 

hvern og einn nemanda út frá stöðu hans. Hér á eftir verður fjallað um 

nokkra kennsluhætti, verkefni og námsmat sem Guðrún lagði til grundvallar 

í lokaskýrslu sinni. 
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3.1.1 Kennsluaðferðir 

3.1.1.1 Gagnvirkur lestur 

Þegar Guðrún innleiddi þessa kennsluaðferð með nemendum sínum, 

notaðist hún í fyrstu við einfalda skáldsögu. Nemendur voru tíu saman í hóp 

og hún aðstoðaði þá við að komast í gegnum allt ferlið. Til að auðvelda 

nemendum vinnuna í gegnum gagnvirka lesturinn voru útbúin stýrispjöld 

(Viðauki D), þar sem öll skrefin fimm voru útskýrð í stuttu máli, hvert og eitt 

á sínu spjaldi. Guðrún (munnleg heimild, 3. apríl 2014) sagði stýrispjöldin 

vera útbúin af kennurum Brekkubæjarskóla á öllum stigum, miserfið eftir 

aldursstigi og unnin uppúr fyrirmælum, einfölduð að einhverju leyti og 

stílfærð eins og kennurum fannst henta miðað við aldursstig. Spjöldin voru 

notuð með þeim hætti að auðvelt var að vita hvar nemendur voru staddir 

hverju sinni í ferli gagnvirka lestursins, þar sem efnið sem verið var að vinna 

með var efst í bunkanum. Spöldin hjálpuðu mikið til. Einstaka sinnum voru 

stýrispjöldin höfð uppá vegg í kennslustofunni en ekki á borðinu hjá 

hverjum hópi. Með þessum hætti gekk nemendum mjög vel og voru þeir 

fljótir að átta sig á þessu ferli sem gagnvirki lesturinn byggir á. Auðvitað 

þurftu nemendur samt sem áður stuðning og leiðbeiningar frá kennaranum 

við að útbúa spurningar og eins hvernig finna ætti út hvað þyrfti mögulega 

að útskýra nánar. Þegar þessi fyrsta yfirferð stóð yfir, nýtti Guðrún einnig 

tímann til að fá nemendur til að rifja upp annað slagið markmiðið með 

gagnvirkum lestri og reyndust allir vera komnir með það á hreint að helsta 

markmiðið væri að bæta lesskilning þeirra. 

Næsta skref í þróun kennsluaðferðarinnar var að notast við fræðitexta 

en ekki skáldsögu. Lesið var um hafið, í tengslum við viðkomandi kennslu-

áætlun sem þá var unnið með. Þegar lestur textans fór fram höfðu 

nemendur fengið töluvert mikla kennslu um hafið og voru því með 

heilmargt á hreinu um það efni þegar gagnvirki lesturinn hófst. Guðrúnu 

þótti talsverður munur á því að vinna með skáldsögu annars vegar og 

fræðitexta hinsvegar. Talaði um að hægt væri að vinna meira með náttúru-

fræðihugtökin sem væru nemendum oft erfið. Hún sagði að þegar um 

náttúrufræðitexta væri að ræða skipti miklu máli hvort búið væri að fjalla 

um efni textans við nemendur áður en bókin er lesin eða hvort verið er að 

frumlesa textann áður en farið er í frekari umfjöllun á efninu (Guðrún, 

munnleg heimild, 3. apríl 2014). Guðrúnu og samkennara hennar fannst 

kennslutextar náttúrufræðinnar á yngsta stigi ekki henta sem gæðatextar og 

lögðust þær því í lestur á öðrum náttúrufræðibókum og útbjuggu sjálfar 

gæðatexta uppúr efni þeirra. Helsti munurinn á náttúrufræðitextum og 
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sögutextum er, að mati Guðrúnar, sá að oftar þarf að fara í gegnum náttúru-

fræðitextann til að skilningur á efninu verði sem bestur.  

Guðrún fór aðeins lengra með gagnvirka lesturinn í eitt skiptið, þar sem 

farið var yfir kennslubókina Komdu og skoðaðu sögu mannkyns (fræðitexti) 

eftir reglum gagnvirka lestursins og í framhaldinu af því var nemendum 

skipt upp í pör og var aðferð gagnvirka lestursins nýtt í paralestri, þar sem 

nemendur fengu að draga sér kafla úr fræðitextanum sem þeir höfðu áður 

farið í gegnum í fjögurra manna hópum. Einnig áttu nemendur, í þetta 

skiptið, að skrifa niður spurningarnar og svörin í þrepi tvö og voru spurning-

arnar svo nýttar í framhaldinu í spurningakeppni sem allur 4. bekkjar 

árgangur Brekkubæjarskóla tók þátt í. Þessi viðbót reyndist lærdómsrík og 

góð fyrir nemendur, þá sérstaklega til að læra og þjálfa nemendur í að setja 

fram spurningar sem samnemendur þeirra ættu að geta svarað.  

 Eftir því sem aðferðin var notuð oftar voru nemendur farnir að vinna 

meira sjálfstætt í þessu og hún gat farið úr því að vera hálfgerður stjórnandi 

yfir í að fylgjast með, hjálpa til og grípa inní ef eitthvað færi úrskeðis. Upp til 

hópa gekk þetta orðið mjög vel þegar á leið en alltaf eru einn og einn sem 

missa einbeitinguna en þá fór Guðrún bara í það mál og hjálpaði þeim 

nemendum að komast af stað í hópvinnunni á ný. 

3.1.1.2 Að skapa umræður 

Í þróunarferlinu setti Guðrún sér það markmið að vinna með umræður í 

náttúrufræðikennslu sinni, sem og hún gerði. Þetta var í fyrsta skipti sem 

nemendur hennar voru að vinna með verkefni af þessum toga, þar sem þeir 

áttu að ræða í hópum um ákveðið efni án þess að kennarinn stýrði 

umræðunum. Þetta var því bæði góð áskorun fyrir Guðrúnu og nemendur 

hennar. Hún fór þrjár leiðir að umræðunum, með tvennskonar aðferðum 

þar sem hugtakakort nemenda voru í lykilhlutverki og með þjóðfundarfyrir-

komulagi (sbr. umfjöllun hér á eftir). 

 

Hugtakakort 

Umræðuverkefni í tengslum við hugtakakortagerð var sett af stað í seinni 

hluta kennsluáætlunarinnar, Jörðin og umheimurinn, þegar nemendur voru 

komnir með þónokkra þekkingu á námsefninu. Guðrún fór í gegnum þetta 

verkefni tvisvar sinnum, með sitthvorn hópinn og gat því breytt og bætt úr 

því sem hún vildi og eins nýtt sér það sem vel gekk áfram með seinni 

hópnum. Orðin sem unnið var með í verkefninu voru úr orðalista sem 

nemendur gerðu í sameiningu úr þeim hugtökum sem þeir töldu sig hafa 

lært og tengdust viðfangsefninu. Tilgangur verkefnisins var sá að nemendur 
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tækju þátt í umræðum sín á milli í litlum hópum út frá hugtökum sem þeir 

fengu afhent og áttu að vinna sameiginlegt hugtakakort úr. Afraksturinn átti 

því að lokum að verða eitt heilsteypt hugtakakort sem sýndi þann fróðleik 

sem bjó í hópnum. 

Í fyrra skiptið sem Guðrún lagði þetta verkefni fyrir var hópnum skipt, 

þar sem fjórir og fjórir voru saman í minni hópum og fékk hver fjögurra 

manna hópur afhent 40 hugtök, autt A3 blað og átti að ræða hugtökin og 

raða þeim saman á blaðið og tengja saman í eitt stórt og gott hugtakakort. 

Nemendur þurftu ekki að nota öll hugtökin og máttu bæta við hugtökum á 

hugtakakortið sitt ef þeim fannst þau vanta. Í lokin komst Guðrún að því að 

hugtökin voru alltof mörg, nemendur komust ekki yfir að ræða þau öll og 

þannig varð vinnan ekki nógu markviss og urðu mun meiri samræður um 

hvort nota ætti ákveðin hugtök heldur en hugtökin sjálf og tengingu þeirra á 

milli. 

Breytingar voru gerðar í seinna skiptið á þann veg að hugtökunum var 

fækkað niður í 15 í stað 40 áður og nemendum sagt að nýta öll hugtökin í 

hugtakakortið sitt og mættu því til viðbótar bæta við hugtökum ef þeim 

fannst eitthvað vanta uppá. Þetta verkefni skilaði mun betri árangri hvað 

umræður varðar og kenndi Guðrúnu að það borgar sig ekki alltaf að vera 

með of mikinn efnivið, því með færri hugtökum gátu nemendur spunnið 

meiri umræður og rökrætt um hugtökin, komið þeim öllum á blaðið nokkuð 

fljótt og örugglega og bætt svo við því sem fram kom í umræðum og 

rökræðum á meðan þeir púsluðu saman hugtakakortinu.   

 

Þjóðfundur 

Þjóðfundur var haldinn, þetta er fyrirkomulag sem nemendur þekktu og 

höfðu unnið eftir áður í tengslum við aðra kennslu en náttúrufræðina. 

Þjóðfundurinn var lokahluti kennslunnar sem fjallaði um jörðina og 

umheiminn og fór Guðrún yfir markmið þjóðfundarins með nemendum. 

Lögð var áhersla á að nemendur huguðu sérstaklega að náttúrufræðihug-

tökum sem tengdust námsefninu og hvað þau hefðu lært af því. Nemendur 

sátu 10 saman í hóp við stórt borð, allir með bunka af miðum og skriffæri. Í 

upphafi varpaði hún fram lykilspurningunni: ,,Hvað fannst ykkur merkilegast 

og skemmtilegast af því sem við höfum lært um jörðina og umheiminn upp á 

síðkastið?‘‘ og fengu nemendur þrjár mínútur til að skrá niður eins margar 

hugmyndir og þeir vildu, eina hugmynd á hvern miða, innan þessa 

tímaramma sem gefinn var. Að þessum tíma loknum snéru nemendur 

miðunum sínum við, einum í einu og áttu að útskýra hugmyndir sínar og 

fróðleik sem á miðanum stóð. Aðrir í hringnum máttu spyrjast fyrir um eða 
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bæta við fróðleikinn og þegar fyrsti í hringnum hafði lokið við að segja frá 

fyrstu hugmyndinni sinni var komið að þeim næsta og svo framvegis. 

Umferðirnar urðu þannig jafn margar og miðarnir hjá þeim sem var með þá 

flesta og ef nemendur voru búnir með sína miða þegar röðin kom að þeim 

sögðu þeir pass og næsti í röðinni fékk orðið. 

Útkoman varð sú að nemendur komu fram með mörg góð náttúrufræði-

hugtök og útskýrðu vel. Það sem vantaði hvað helst uppá var að nemendur 

næðu að setja af stað umræður um hugtökin en þar kom Guðrún inní og 

hjálpaði nemendum að vekja umræðurnar og koma þeim af stað og auk 

þess að kalla fram viðbótarfróðleik um hugtökin frá hinum í hringnum. 

Þegar á leið og nemendur fóru að átta sig betur á tilganginum með 

þjóðfundarfyrirkomulaginu, að allir ættu að reyna að leggja eitthvað til 

málanna og taka þátt, fór fundurinn að ganga mun betur fyrir sig. Æfingin 

skapar meistarann og það er eins með þetta verkefni, líkt og önnur sem 

ætlast er til að skili ákveðnum árangri, það þarf að endurtaka það til að það 

festist betur í sessi hjá nemendum.  

3.1.1.3 Ritunarrammi 

Í gegnum tíðina hefur Guðrún notast við ýmiskonar ritunarramma í kennslu 

sinni sem hjálpartæki fyrir nemendur í vinnu með ritun. Einn þeirra hentar 

sérstaklega vel í náttúrufræðikennslu að hennar mati og ákvað hún að nýta 

hann í eitt af verkefnunum sem unnið var með í kennsluáætluninni í 

tengslum við Jörðina og umheiminn. Rammi þessi er kallaður fræðslurammi 

(Viðauki E) og er markmið hans að sá sem vinnur með rammann sé að miðla 

fróðleik og fræða aðra um ákveðið viðfangsefni eða fyrirbæri í bæði máli og 

myndum.  

Áður en nemendur unnu að þessu verkefni hafði Guðrún farið í gegnum 

margskonar texta sem fjölluðu á einn eða annan hátt um jörðina og 

umheiminn, má þar nefna dagblöð, tímarit á borð við Lifandi vísindi, 

kennslubækur í náttúrufræðum og var í þessu samhengi verið að skoða 

samspil texta og mynda. Fræðsluramminn var svo fylltur út á flettitöflu af 

nemendum með viðfangsefni sem var kennt fyrr á skólaárinu, í tengslum við 

hafið. Þannig áttu nemendur að skilja betur hvert hlutverk fræðslurammans 

væri og vera betur í stakk búnir til að vinna með annað viðfangsefni í 

sambærilegum fræðsluramma. 

Nemendur unnu tveir og tveir saman með einn fræðsluramma. Pörin 

fengu öll ólík viðfangsefni sem þó tengdust öll áætluninni um jörðina og 

umheiminn og áttu að setja sig í spor fræðimanna og leita upplýsinga um 

sitt viðfangsefni og setja fram á skýran hátt í fræðslurammanum sínum. 

Fræðsluramminn var á A3 blaði og var því auðvelt fyrir nemendur að vinna 
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báðir að verkefninu í einu. Í verkefni sem þessu er ritunarþátturinn kannski 

mest áberandi af læsisþáttunum en hinir þættirnir koma vel inní verkefna-

vinnuna, þar sem pörin þurfa að lesa heimildir, ræða saman, rökræða um 

þær heimildir sem þau hafa aflað sér, skipta milli sín verkum, taka tillit til 

hvors annars og komast að niðurstöðu um hvernig setja eigi verkefnið fram 

þannig að báðir aðilar geti verið sáttir við lokaútkomuna. Nemendum tókst 

mjög vel upp og myndir og texti spiluðu mjög vel saman og almennt voru 

nemendur duglegir að nýta hin ýmsu náttúrufræðihugtök í texta sína. 

Guðrún (munnleg heimild, 3. apríl 2014) talaði um að þessir ritunarrammar 

komi vel til móts við bæði slaka og góða nemendur. Þarna þurfi bæði texti 

að styðja myndir og myndir að styðja texta og nemendum gerð grein fyrir 

því að það sem fer í rammann, hvort sem er texti eða mynd þarf að skipta 

máli og hafa meiningu fyrir það verkefni sem unnið er með í fræðslu-

rammanum hverju sinni. 

3.1.2 Námsmat 

Eitt af markmiðum námskeiðsins, Læsi í náttúrufræðimenntun, var að safna 

hugmyndum um aðferðir sem gætu gagnast kennurum vel þegar meta þarf 

læsi nemenda í náttúrufræði. Guðrún segir frá nokkrum af sínum 

hugmyndum í skýrslunni, það eru möppupróf og fjórar gerðir verkefna sem 

meta hvert fyrir sig einn af frumþáttum tungumálsins, sem stuðla í 

sameiningu að læsi, þ.e. lestur, ritun, tal og hlustun.  

3.1.2.1 Möppupróf 

Möppupróf hefur verið fastur liður í fjölbreyttu námsmati á mið- og 

unglingastigi í Brekkubæjarskóla á Akranesi en hafði ekki verið unnið með 

slíkt á yngsta stiginu fyrr en Guðrún tók uppá því vorið 2013. Prófið fór 

þannig fram að nemendur fengu möppuprófið í hendurnar á föstudegi og 

þegar próftíma lauk, fengu nemendur minnismiða til að skrá niður hvað þeir 

ætluðu að kynna sér betur áður en næsta fyrirlögn færi fram í skólanum 

eftir helgina. Nemendur fengu sendar upplýsingar og kennslutexta um 

námsefnið sem prófað var úr og gátu því aflað sér upplýsinga að vild áður 

en seinni fyrirlögnin færi fram. Þetta kom vel út og það sem stóð uppúr var 

að upp til hópa voru nemendur ótrúlega spenntir fyrir að fá að taka prófið á 

nýjan leik og koma fróðleik sínum betur til skila. Með þessu var aðalmark-

miðinu náð, að prófið væri námshvetjandi og með betri þjálfun í prófi af 

þessari gerð, ættu nemendur að ná betri árangri og geta nýtt sér þau til 

fulls. Guðrún (munnleg heimild, 3. apríl 2014) segir námshvetjandi námsmat 

sem þetta vera eitt af mörgum námsmatsaðferðum sem nýttar eru til að 

gera námsmatið sem fjölbreyttast og að sjálfsögðu mega möppuprófin ekki 
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yfirtaka allt en gott að nýta þau með hinum hefðbundnu einstaklingspróf-

um. 

3.1.2.2 Mat á orðaforða og orðskilningi nemenda sem reynir á í 
náttúrufræðum 

Til að vinna með orðaforða og orðskilning nemenda var unnið með verkfæri 

sem kemur úr kennsluháttum Orðs af orði eftir Guðmund Engilbertsson. 

Unnið er með ákveðið lykilorð, sem var í þessu tilfelli sjávarþorp, því verið 

var að vinna með námsefnið Komdu og skoðaðu hafið á þessum tíma. 

Nemendur fengu tilbúna krossglímu, þar sem búið var að skrá niður tíu 

helstu náttúrufræðihugtökin sem markmiðið var að nemendur kynnu skil á í 

lok kennslunnar um hafið. Nemendur áttu að velja sér sex af tíu hugtökum 

krossglímunnar og útskýra með eigin orðum annarsvegar og búa svo 

hinsvegar til málsgrein, eina fyrir hvert orð sem þeir völdu. Hér var um 

einstaklingsverkefni að ræða. Útkoman varð því nokkuð ríkuleg, sex 

hugtakaskýringar og sex málsgreinar sem Guðrún gat nýtt til að meta 

orðaforða og orðskilning hvers og eins nemanda. Það að láta nemendur 

skrifa málsgreinar þar sem þeir notuðu viðeigandi hugtök, fannst henni 

hjálpa heilmikið til við að sjá hvort nemendur skildu hugtökin sem þeir 

höfðu valið að útskýra. 

Við yfirferð á krossglímuverkefnum nemenda útbjó hún gátlista (Viðauki 

F) til að útbúa einfalda einkunnagjöf og fá um leið yfirlit yfir þau orð sem 

nemendur völdu sér og einnig gat hún séð hvaða hugtök voru sjaldnast eða 

aldrei valin og farið þá betur yfir þau með nemendum í framhaldinu.  

3.1.2.3 Mat á færni nemenda til að læra náttúrufræði af lestri 

Guðrún ákvað að skipta nemendum sínum upp í tvo hópa, þar sem 

nemendur voru með misgóða lestrarfærni í báðum hópum. Markmiðið var 

svo að kenna nemendum á aðeins mismunandi hátt og sjá hvort árangur 

hópanna yrði mismunandi. Annar hópurinn fékk aðstoð Guðrúnar við að 

fara í gegnum náttúrufræðitexta með gagnvirkum lestraraðferðum og að því 

loknu gerðu nemendur hugtakakort út frá því efni sem hún hafði farið í 

gegnum með þeim. Nemendurnir í hinum hópnum lásu hinsvegar náttúru-

fræðitextann hver fyrir sig og unnu svo í framhaldinu hugtakakort upp úr 

lesefninu. Niðurstöðurnar voru þær að þeir nemendur sem fengu hjálp við 

lesturinn stóðu sig ekki betur en þeir sem lásu textann án hjálpar. Slökustu 

nemendurnir voru í flestum tilfellum með annað móðurmál en íslensku og 

höfðu ekki verið alla sína skólagöngu í þessum árgangi Brekkubæjarskóla, 

sem hafði unnið með hugtakakortavinnu frá upphafi skólagöngu. Það má 

því segja að það skýri kannski að vissu leyti útkomuna í þetta sinn. Því er 
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ekki hægt að segja til um hvort gagnvirki lesturinn skili betri árangri en að 

lesa án hjálpar. Þarf Guðrún því að skoða þetta betur ætli hún sér að fá 

marktækari niðurstöður (Viðauki G). 

3.1.2.4 Hvernig metum við færni nemenda í að búa til texta 
(frásagnir/ritun) í náttúrufræði?  

Nemendum var skipt upp í fjögurra manna hópa, hver hópur fékk fjögur 

hugtök í tengslum við námsefnið Jörðin og umheimurinn og átti að vinna 

fjögur verkefni sem öll byggja á hugmyndafræði og kennsluháttum Orðs af 

orði, þ.e. krossglíma, orð dagsins, Frayerslíkanið og hugtakakort sem sjá má 

í viðauka (Viðauki H). Krossglíma er oft notuð í tengslum við orð dagsins, þar 

sem orðið er skrifað lóðrétt á blað og út frá hverjum staf í orðinu má finna 

orð sem tengjast orðinu/hugtakinu sem skrifað er lóðrétt. Orð dagsins er 

yfirleitt lykilorð úr námsefni eða texta sem er til umfjöllunar hverju sinni. 

Aðferðin felur í sér greiningu á orðinu, þá í tengslum við merkingu þess, 

samhengi orðhluta orðsins. Frayerslíkanið getur verið myndræn og/eða 

rituð framsetning til nánari útskýringar á ákveðnu hugtaki sem tekið er fyrir 

í kennslu. Hugtakakort er net sem nemendur útbúa með fullt af hugtökum 

sem þeir hafa lært í tengslum við námsefnið. Fyrirmælin voru þau að hver 

og einn í hópnum bæri ábyrgð á einu hugtaki og verkefni og nemendur 

þurftu því til viðbótar að komast að samkomulagi um hvaða orð væri notað í 

hverju verkefni. Hópurinn átti samt þannig að vinna að verkefninu saman og 

hjálpa hvert öðru og vera dugleg að spyrja hópfélagana þegar á því var þörf. 

Þegar allir í hópnum höfðu lokið sínu verkefni var verkefnunum dreift á milli 

hópmeðlima, þannig að hver og einn í hópnum átti að koma með viðbót eða 

breytingar á verkefnum hinna hópmeðlimanna ef þeim sýndist svo og 

þannig fór fram einskonar jafningjamat innan hvers hóps og að sögn 

Guðrúnar gekk nemendum hennar í flestum tilfellum nokkuð vel að koma 

með tillögur að viðbótum við verkefnin. 

Þegar allir hópmeðlimir voru orðnir sáttir við verkefnin fjögur voru þau 

notuð sem einskonar verkfæri til að útbúa samfelldan ritunartexta þar sem 

skilyrði var að hugtökin fjögur sem hópurinn vann með kæmu fram og væru 

útskýrð í textanum. Nemendunum var gerð grein fyrir því að þetta ætti að 

vera fróðleikstexti sem hefði það hlutverk að fræða lesendur textans um 

hugtökin og hvað í þeim fælist. Með þessari samvinnu innan hópsins þurfti 

hver og einn að kynna sér vel verkefni hinna hópmeðlimanna til viðbótar við 

sitt verkefni til að fróðleikstextinn yrði vel unninn. Að þessari vinnu lokinni 

gerðu nemendur sjálfsmat (Viðauki I) þar sem þeir þurftu að rýna vel í vinnu 

hópsins sem og að svara nokkrum spurningum um sína eigin frammistöðu 
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innan hópsins. Þetta sjálfsmat fylgdi svo með vitnisburði nemenda í lok 

skólaársins. 

3.1.2.5 Hvernig metum við færni nemenda til að taka þátt í 
samtölum og umræðum í náttúrufræði? 

Guðrún segist lítið hafa notast við umræður um ákveðið námsefni meðal 

nemenda með þeim hætti að þeir bæru sjálfir ábyrgð á umræðunum. Hún 

hafi yfirleitt sjálf stjórnað og leitt umræðurnar og kallað fram þau hugtök og 

fleira tengt námsefninu sem hún hefur viljað heyra nemendur ræða um, 

leiðrétt nemendur sína og séð til þess að allt færi fram eins vel og mögulegt 

væri. Því ákvað hún að prófa með þessu verkefni og námsmati að draga 

meðvitað úr hlutverki sínu og varpa meiri ábyrgð yfir á nemendurna.  

Til undirbúnings útbjó hún nokkrar fullyrðingar um jörðina, bæði sannar 

og ósannar, klippti þær niður og setti í box. Því næst voru 10 nemendur 

látnir setjast saman í umræðuhóp í heimakrók í kennslustofunni og fengu 

þeir fyrirmæli um að boxið með fullyrðingunum ætti að ganga á milli allra 

10 nemendanna í hópnum, þar sem hver og einn fékk að draga einn miða úr 

boxinu og lesa fullyrðinguna fyrir hópinn og segja hvort hún væri sönn eða 

ósönn. Eftir að hafa lesið fullyrðinguna og tjáð sig um hvort hún væri sönn 

eður ei höfðu hinir hópmeðlimirnir rétt á að bæta við eða breyta í tengslum 

við fullyrðinguna. Nemendurnir fengu einnig fyrirmæli um að þurfa ekki að 

rétta upp hönd, eins og venjan var í skólastofunni almennt, heldur höfðu 

þeir leyfi til að grípa orðið þegar það væri laust, án þess þó að grípa fram í 

fyrir þeim sem var með orðið. Guðrún sat fyrir utan hópinn og hlustaði og 

fylgdist vel með umræðunni og ef henni fannst nemendur vera á villigötum 

eða að stranda á efninu tók hún þátt í umræðunni og leiddi þau á rétta 

braut í umræðunni á ný.  

Eftir að boxið hafði gengið á milli nokkurra nemenda tók Guðrún eftir að 

ákveðnir nemendur voru mun meira áberandi í umræðunni á meðan aðrir 

tóku lítinn sem engan þátt. Hún stoppaði því umræðurnar og minnti 

nemendur sína á matslistann sem hún hafði sýnt þeim áður en umræðan 

hófst, að hún væri að hlusta eftir því hversu vel hver og einn nemandi tæki 

þátt í umræðunum og segði frá því sem þeir hefðu verið að læra í tengslum 

við námsefnið. Þetta gerði það að verkum að fleiri fóru að taka þátt í 

umræðunni en þó voru enn ákveðnir aðilar sem voru mest áberandi í 

umræðunni. Eftir þessa reynslu ákvað Guðrún að breyta fyrirmælunum 

örlítið fyrir næsta hóp, með þeim hætti að sá sem dregur miða á alltaf að 

byrja með orðið og segja það sem hann veit um viðkomandi fullyrðingu áður 

en einhver annar fær orðið, að öðru leyti voru fyrirmælin þau sömu og hjá 

fyrri hópnum. Þegar upp var staðið gekk mun betur að fá alla til að taka þátt 
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í umræðunum í seinni hópnum og sýndu allflestir góða frammistöðu í 

umræðunum.  

Guðrún sat, eins og áður segir, aðeins fyrir utan hópinn með matsblaðið í 

hendi og ætlaði sér að merkja við þátttöku nemenda í umræðunum og 

hlusta vel eftir hvaða hugtök og orð þeir voru að nota í tengslum við þá 

fullyrðingu sem var uppá borði hverju sinni. Þetta hélt Guðrún að væri hið 

minnsta mál en annað kom á daginn og átti hún fullt í fangi með að meta 

nemendurna og greip því oft til þess að meta nemendur út frá tilfinningu. 

Munurinn á milli þriðja og fjórða þreps á matsblaðinu (Viðauki J) var alltof 

lítill og flækti því matið til muna. Hún telur þó að það sem mestu skipti í 

þessum efnum sé að hafa allavega eitthvert blað í höndunum til að geta 

merkt inná og jafnvel mögulega þróað matsblaðið svo áfram og aðlagað það 

að nemendum og aldri þeirra hverju sinni.  

3.2 Reynsla Katrínar 

Katrín Cýrusdóttir útskrifaðist með B.Ed. gráðu í grunnskólakennarafræði  af 

myndmenntakjörsviði árið 1996. Hún hefur kennt í 17 ár og fyrstu tvö árin 

var hún að kenna myndmennt, smíði og textíl á öllum stigum grunnskólans. 

Eftir það hefur hún verið í umsjónarkennslu á yngsta stigi grunnskólans og 

kennt þar allar bóklegar greinar. Katrín var umsjónarkennari í  2. bekk og 

jafnframt með samkennslu í 1. og 2. bekk, í tengslum við þemu í náttúru-

fræði, kristinfræði, samfélagsfræði og upplýsingatækni, í Klébergsskóla á 

Kjalarnesi vorið 2013. Í 2. bekk voru 20 nemendur en aðeins sex nemendur í 

1. bekk og þróaði Katrín því nýja kennsluhætti sína í tengslum við læsi í 

náttúrufræðimenntun, með hjálp þessara duglegu og vinnusömu nemenda, 

að hennar sögn. Í skýrslunni frá Katrínu lýsir hún heildstæðri vinnu með 

kennsluverkefnið Komdu og skoðaðu hvað dýrin gera og með fylgir 

kennsluáætlun í formi hugtakakorts. Hún notast við X-mind forritið við gerð 

kennsluáætlana að þessu sinni líkt og Guðrún Guðbjarnadóttir í Brekku-

bæjarskóla á Akranesi.  

Katrín skipti kennsluverkefninu niður í 11 lotur þar sem markmiðið var 

að koma inná alla frumþætt tungumálsins sem stuðla í sameiningu að læsi, 

þ.e. lestur, ritun, tal og hlustun og beita fjölbreyttu námsmati þar sem 

kennaramat, jafningjamat og sjálfsmat koma við sögu. Þeir kennsluhættir 

sem Katrínu þóttu best fallnir til að taka á öllum þáttum læsisins voru 

gagnvirkur lestur, að auka orðaforða nemenda, að kenna þeim að nota 

umræðu við verkefnavinnuna, að vinna hugtakakort og nýta frásagnar-

ramma til stuðnings við gerð ritunarverkefna.  
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Nemendum úr 2. bekk var skipt upp í fimm hópa og auk þess passað 

uppá að dreifa nemendum 1. bekkjar jafnt á alla fimm hópana. Tveir 

hópanna voru í 1. bekkjar stofunni og hinir þrír hóparnir í stofu 2. bekkjar og 

var unnið í þessum hópum í 11 lotum, út allt verkefnið.  

Námskeiðið Læsi í náttúrufræðimenntun, vakti áhuga Katrínar og fannst 

henni spennandi að fá að taka þátt í því þar sem þetta sameinaði tvö helstu 

áhugamál hennar í kennslu, náttúrufræðina og læsið, þar sem hún er 

leiðtogi í Byrjendalæsi við Klébergsskóla á Kjalarnesi. Hér á eftir verður gerð 

nánari grein fyrir kennsluaðferðum, verkefnum og námsmati sem Katrín 

þróaði í því skyni að efla læsi á náttúrufræðitexta. 

3.2.1 Kennsluaðferðir 

3.2.1.1 Lestur bókar, umræður og orðskýringar 

Í lotu eitt og tvö las Katrín upphátt fyrir nemendur kennslubókina Komdu og 

skoðaðu hvað dýrin gera, lestrinum var skipt upp í nokkra hluta þar sem 

ákveðinn hluti var lesinn og jafnóðum farið í orðskýringar og umræður um 

efnið sem lesið var hverju sinni. Nemendur voru duglegir að hjálpast að við 

að finna skýringar á erfiðum hugtökum og orðum sem skiptu hvað mestu 

máli til að skilja samhengið og inntak textans úr kennslubókinni. Það gekk 

vel að fá nemendur til að taka þátt í umræðum um efni kennslubókarinnar 

og þeir höfðu margir hverjir heilmiklar skoðanir á efninu. 

3.2.1.2 Vinna með lykilorð 

Þriðja lota var nýtt í sundurgreinandi vinnu þar sem lykilorð textans var 

valið. Lykilorð er ákveðið orð úr textanum sem talið er eitt af þeim mikil-

vægustu í samhengi við efni og innihald textans. Orðið sem varð fyrir valinu 

í þetta sinnið var orðið ungviði og áttu nemendur annars vegar að finna orð 

innan orðsins án þess að rugla stöfum, t.d. ung, við og iði o.s.frv. Hins vegar 

eftir það máttu nemendur svo fara í að rugla stöfum og útbúa ný orð úr því 

rugli. Orð sem komu til að mynda upp úr ruglinu voru gin, vin og guð.  

3.2.1.3 Stöðvavinna 

Þegar stöðvavinnan fór fram var Katrín með tvo kennaranema með sér og 

var að hennar sögn mikil og góð hjálp í þeim. Hóparnir voru fimm eins og 

talað var um hér að framan og því voru stöðvarnar fimm talsins. 

Fyrsta stöðin er orðasúpa þar fengu nemendur orðalista með 

merkilegum orðum úr texta kennslubókarinnar og áttu að finna þau í 

orðarugli sem var á sama blaði (Viðauki K). Önnur stöðin innihélt leiki á 

nams.is. Þar voru nemendur með aðgang að spjaldtölvu og fóru inn á 
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nams.is þar sem þeir fóru í leiki á sérstökum vef sem fylgir efni kennslu-

bókarinnar, Komdu og skoðaðu hvað dýrin gera. Nemendur voru tveir og 

tveir saman og skoðuðu ýmsan fróðleik og leiki sem þar voru í boði. Þriðja 

stöðin hafði það hlutverk að finna orð úr kennslubókinni sem lýstu 

hreyfingu á einhvern hátt (sagnorð), þegar nemendur höfðu fundið orðin 

skráðu þeir orðin niður á miða sem var svo hengdur upp á vegg. Fjórða 

stöðin var staðreyndabingó þar sem nemendur spiluðu fimm saman bingó 

með staðreyndum sem Katrín hafði unnið uppúr texta kennslubókarinnar.  

Katrín (munnleg heimild, 10. apríl 2014) sagði staðreyndabingóið fara fram 

á sambærilegan hátt og hefðbundið bingó með tölum, fyrir utan það að í því 

er notast við staðreyndir í stað talna. Því fær hver nemandi eitt bingóspjald 

með nokkrum mismunandi staðreyndum og svo er einn úr hópnum 

bingóstjóri og dregur úr staðreyndum og sá vinnur sem fyrstur er að fá allar 

sínar staðreyndir. Með þessum hætti eru nemendur að læra ákveðnar 

staðreyndir, með því að lesa þær yfir og heyra þegar þær eru dregnar af 

stjórnandanum. Fimmta stöðin fólst í að nemendur áttu að finna nýtt 

lykilorð úr textanum og vinna með það líkt og þeir höfðu gert í lotu þrjú þar 

sem þeir unnu með lykilorðið sem kennarinn hafði valið þá. Nemendur áttu 

s.s. að finna orð í lykilorðinu og því næst búa til ný orð úr lykilorðinu og 

skrifa hver og einn í sína stílabók. 

3.2.1.4 Gagnvirkur lestur 

Þegar gagnvirkur lestur var tekinn fyrir voru 1. bekkjar nemendurnir ekki 

með og 2. bekk því skipt niður í fjögurra manna hópa og hafði hver og einn í 

hópnum ákveðið hlutverk. Fyrsti nemandinn hafði það hlutverk að lesa 

stuttan bút úr bókinni sem var höfð til grundvallar í þetta skiptið. Annar var 

með endursögn á því sem sá fyrsti hafði lesið. Þriðji nemandinn hafði það 

hlutverk að finna erfið orð í textanum og útskýra þau með aðstoð annarra í 

hópnum. Sá fjórði og síðasti hafði það hlutverk að búa til kennaralegar 

spurningar sem hinir hópmeðlimirnir áttu svo að svara. Katrín (munnleg 

heimild, 10. apríl, 2014) sagði fjórða lið aðferðarinnar, sem felst í að 

nemendur spyrja spurninga uppúr textanum sem lesinn er, vera svona 

ungum nemendum fremur erfitt verkefni. En þegar nemendur átta sig á að 

oft sé hægt að snúa setningunum við og útbúa þannig spurningar um efni 

textans eru þau yfirleitt fljót að komast uppá lagið.  

Fimmti liður kennsluaðferðarinnar er forspá, þar sem fimmti hópmeð-

limurinn á að spá fyrir um framhaldið en þar sem Katrín var búin að lesa 

bókina fyrir nemendur áður en farið var í gagnvirka lesturinn ákvað hún að 

sleppa þeim hluta, því nemendur vissu þá alveg hvert framhald bókarinnar 

væri og af þeim sökum voru einungis fjórir í hverjum hópi en ekki fimm eins 
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og kennsluaðferðin sjálf gerir ráð fyrir. Þegar fyrsta hringnum var lokið hélt 

hringurinn áfram og næsti tók við lestrinum og svo koll af kolli þar til allir 

fjórir meðlimir hópsins voru búnir að fara í öll hlutverkin fjögur. Katrín segir 

nemendur sína hafa notast mikið við umræður í þessari vinnu, þar sem þeir 

voru ekki mjög þjálfaðir í þessari kennsluaðferð og þurftu því að hjálpast 

mikið að og hvatti hún þá einnig eindregið til þess. 

Þetta var þriðja skiptið sem nemendur hennar fóru í gagnvirkan lestur og 

sá hún strax þarna miklar framfarir hjá þeim. Enn eiga nemendurnir þó í 

erfiðleikum með að útbúa spurningar og finna erfið orð úr textanum en allt 

er þó á réttri leið. Aftur á móti gekk lesturinn og endursögnin nokkuð vel 

fyrir sig, enda nemendurnir þaulæfðir í og vanir að endursegja texta úr 

íslenskukennslunni. Katrín segist þarna hafa verið að prófa að kenna gagn-

virka lesturinn í fyrsta skipti hjá svona ungum nemendum en telur það mjög 

gott og mikilvægt að byrja að þjálfa þá í gagnvirka lestrinum svona unga til 

að þeir verði orðnir nokkuð færir í notkun aðferðarinnar þegar þeir fara að 

geta lesið þyngri texta.    

3.2.1.5 Vettvangsferð, hugarstormun og orðalisti 

Katrín fór með nemendur sína í vettvangsferð um nágrenni skólans þar sem 

markmiðið var að horfa eftir dýrum sem á vegi þeirra urðu,einnig fóru þau í 

heimsókn til annars þroskaþjálfans til að skoða dýrin á bænum og sáu þau 

landnámshænur, mýs, hund og kött. Það var frekar kalt úti við og 

nemendurnir sáu því lítið annað en fugla í nágrenni skólans en höfðu þó 

gagn og gaman af. Að vettvangsferð lokinni var farið upp í skóla og þar 

útbjuggu nemendur orðalista um þau dýr sem á vegi þeirra urðu í ferðinni 

og var listinn svo að lokum hengdur uppá vegg í kennslustofunni. Katrín 

(munnleg heimild, 10. apríl 2014) talar um að henni finnist vettvangsferðir 

með nemendum breyta upplifun þeirra á náttúrunni og umhverfinu í 

kringum þá. Hún telur þá líka upplifa hlutina á annan hátt þegar þeir hafa 

fræðst um þá áður en farið er á vettvang. 

3.2.1.6 Leikræn tjáning 

Hver hópur valdi sér dýr til að leika og æfðu það og lék síðan hver og einn 

hópur fyrir samnemendur sína sem áttu svo að geta hvaða dýr hópurinn var 

að leika. Reglan var sú að nemendurnir máttu ekki giska fyrr en eftir 

ákveðinn tíma, því hópurinn átti að ná að sýna sem flest einkenni dýrsins 

áður en farið var að giska. Leikurinn tókst mjög vel og náðu nemendur í 

flestum tilfellum að geta upp á réttu dýri. Þessi leikur vakti mikla lukku hjá 

nemendunum og hafa þeir beðið um að fá að endurtaka leikinn.   
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3.2.1.7 Hugtakakort 

Hver hópur útbjó hugtakakort um sitt dýr og unnu börnin í sameiningu við 

gerð á hugtakakortinu og notuðust þau við heimildir af vefsíðum á borð við 

Íslensku húsdýrin,  Fuglavefinn og aðrar upplýsingar sem Katrín hafði 

prentað út og úr bókum af bókasafni skólans (Katrín, munnleg heimild, 10. 

apríl 2014). Fyrirmælin sem nemendurnir fengu áður en hugtakakortagerðin 

hófst var sú að koma ætti fram einkenni dýrsins, þá litur, stærð, tegund, 

fæðuval, heiti kynja og hegðun. Katrín (munnleg heimild, 10. apríl 2014) 

talaði um að nemendurnir væru mjög duglegir og vanir því að skiptast á að 

vinna í svona hópverkefnum, hún segir þá vanalega láta verkefnið bara 

ganga hringinn, þannig að allir vinni jafnt í verkefninu. Lítið mál og gott að 

venja þau á svona samvinnu strax á yngsta stigi og kenna þeim strax að það 

sé eðlilegt að skipta vinnunni jafnt á milli sín, ekki að ákveðnir nemendur 

vinni hitt og þetta bara vegna þess að þeir eru góðir í því og aðrir sleppi eins 

og vill því miður oft verða í hópvinnu.  

3.2.1.8 Teiknað út frá hugtakakortum 

Þegar hugtakakortið var tilbúið teiknaði hver hópur í sameiningu dýrið sitt 

og útbjó einnig umhverfi dýrsins sem dýrið var svo límt á.   

3.2.1.9 Vinna sögu út frá frásagnarramma 

Söguramminn sem unnið var með er eitt af mörgum hjálpartækjum úr 

kennsluháttum Byrjendalæsis og unnu nemendur saman að einni sögu, um 

dýrið sitt, hver hópur fyrir sig. Sagan varð að geta gerst í raunveruleikanum, 

nemendurnir áttu að fylla út í sögurammann sér til hjálpar, upplýsingar á 

borð við persónur, umhverfi, hvernig sagan byrjaði, vandamál sem upp 

koma í sögunni, atburði, lausn á vandamáli og sögulokin. Þegar búið var að 

fylla inn í rammann gátu þeir hafist handa við að skrifa söguna út frá 

rammanum. Skilyrði var að öll atriðin úr rammanum ættu að koma fram. 

Allir skiptust á að vinna í sögurammanum, líkt og þeir voru duglegir að 

skiptast á við vinnuna í hugtakakortinu. Allir eiga að taka þátt og enginn má 

vera óvirkur. Út frá þessu efni spratt upp umræða á milli mín og Katrínar um 

það hversu gott væri bæði fyrir nemendur og kennara dagsins í dag að vera 

komnir með svona góð hjálpartæki í kennsluna og Katrín (munnleg heimild, 

10. apríl 2014) sagði orðrétt: ,,Mér var ekki kennt að skrifa ritgerð. Ég fékk 

aldrei hjálpargögn til að skrifa ritgerð.‘‘ Þetta var eitthvað sem ég hafði ekki 

beint áttað mig á fyrr en Katrín fór að nefna þetta. Ég lærði líklega heldur 

ekki beint að skrifa ritgerð í grunnskóla, allavega ekki með svona góðum 

hjálpartækjum líkt og allar þessar fjölbreyttu kennsluaðferðir bjóða uppá nú 

á dögum. 
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3.2.2 Námsmat 

Katrín (munnleg heimild, 10. apríl 2014) segist hafa bætt námsmatið til 

muna í náttúrufræðinni eftir að hún tók þátt í námskeiðinu Læsi í 

náttúrufræðimenntun og nú skipuleggur hún allar kennsluáætlanir 

náttúrufræðinnar í takt við alla grunnþætti læsis. Að hennar sögn eru öll 

námsmatsblöðin, sem hún lagði fyrir í verkefnunum sem sagt er frá í 

kaflanum hér að framan, byggð á hugmyndum héðan og þaðan, meðal 

annars á hugmyndum af námsmatsnámskeiði sem Katrín tók þátt í, ásamt 

hugmyndum úr námsmatsaðferðum Byrjendalæsis.  

Katrín reynir að hafa námsmatið nokkuð fjölbreytt og eftir vinnu þessara 

verkefna, sem greint er frá hér að framan, mat hún stöðvavinnuna (Viðauki 

L) hjá hverjum og einum nemanda og framkvæmdi einnig leiðsagnarmat í 

tengslum við hugtakakortavinnuna (Viðauki M) með hliðsjón af orðaforða 

og orðskilningi þeirra. Til að meta færni nemenda í að læra náttúrufræðina 

af lestri var notast við gagnvirkan lestur og var bæði unnið með jafningja-

mat og sjálfsmat (Viðauki N). Til að meta færni nemenda í að búa til texta 

(frásagnir/ritun) og taka þátt í umræðum í náttúrufræði var notast við 

sjálfsmat og mat á einum hópfélaga (Viðauki O) eftir að nemendur höfðu 

lokið við vinnu í að fylla út frásagnarrammann. Að auki mat kennarinn hvern 

og einn nemanda út frá þátttöku hans í umræðum á meðan frásagnarramm-

inn var unninn í sameiningu af öllum hópmeðlimum. 

3.3 Reynsla Heiðu 

Heiða Lára Eggertsdóttir byrjaði að kenna árið 2001, þremur árum áður en 

hún útskrifaðist með B.Ed. gráðu í grunnskólakennarafræði af samfélags-

fræðikjörsviði vorið 2004. Áður hafði hún lokið búfræðiprófi og hefur alltaf 

haft gaman af náttúrufræðikennslu og kennt þá grein á miðstigi ásamt 

öllum öðrum námsgreinum fyrir utan listgreinar og ensku. Núna síðustu ár 

hefur hún verið að taka einn og einn áfanga á meistarastigi við Háskóla 

Íslands og var hún í námsleyfi í Landbúnaðarháskólanum skólaárið 2013 til 

2014 og stefnir á að klára þar nám í náttúrufræðum. Heiða kenndi nemend-

um í 5. bekk í Hlíðaskóla í Reykjavík og þróaði með bekknum nýja 

kennsluhætti í náttúrufræðikennslu í átt til betra læsis. Með lokaskýrslu 

hennar fylgdi dagbók sem hún hélt úti allt skólaárið 2012 til 2013. Að sögn 

Heiðu voru 22 nemendur í bekknum hennar og var bekkurinn frekar erfiður 

þegar á heildina er litið og lítill sem enginn stuðningur inni í bekk og því var 

oft mikil vinna sem fór í að koma ró á bekkinn áður en kennsla gat hafist af 

einhverri alvöru. Þegar leið á veturinn taldi hún sig vera búna að ná betri 

tökum á bekknum og vekja meiri áhuga hjá þeim á náttúrufræðinni í 
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gegnum fjölbreyttar kennsluaðferðir sem auka áttu læsi nemenda í 

náttúrufræðinni. Heiða talar um að henni sé ekki tamt að tala mjög hátt eða 

brýna röddina nema nauðsyn beri til en talar samt mjög skýrt og hefur náð 

að lækka róminn í hávaðasömustu nemendunum í bekknum. Þeir eru farnir 

að sjá að ef þeir leggja ekki við hlustir gætu þeir misst af mikilvægum 

skilaboðum og útskýringum og því er vissara að lækka í sér og hlusta á 

kennarann.   

Heiða segist hafa lært mikið af námskeiðinu Læsi í náttúrufræðimenntun 

og að sýn hennar á náttúrufræðina hafi breyst í kjölfarið. Henni hefur alltaf 

þótt gaman að vinna með náttúrufræðina í kennslu en áður en hún tók 

þetta námskeið, hafði hún aldrei litið á náttúrufræðina sem nýtt tungumál 

fyrir nemendur. Hún fór svo í framhaldinu að hugsa hvernig hún gæti breytt 

námsefni og kennsluháttum þannig að námsefni náttúrufræðinnar kæmist 

sem best til skila. Hún sá að hún þyrfti að finna góða aðferð til að fá 

nemendur til að lesa námsefnið og tileinka sér fagorð náttúrufræðinnar og 

hafa sýnilegra námsmat svo nemendur væru alltaf meðvitaðir um til hvers 

er ætlast af þeim hverju sinni. Skólaárið 2012 til 2013 notaðist Heiða við 

kennsluaðferðir sem auka áttu orðaforða og orðskilning nemenda. Einnig 

lagði hún áherslu á að nemendur lærðu náttúrufræðina af lestri, setti það 

að markmiði að auka færni nemenda í að búa til texta út frá náttúrufræð-

inni og taka þátt í samtölum og umræðum um náttúrufræðina. Heiða 

(munnleg heimild, 7. júní 2014) tók námskeiðið Læsi í náttúrufræðimennt-

un, því hún sá að það ætti að geta nýst henni strax í kennslu. Einnig fannst 

henni áhugavert að fá að hitta aðra kennara (þátttakendur námskeiðsins) 

og skiptast á skoðunum sem hún segir vera eitthvað sem sárvanti í 

grunnskólastarfið, það sé í raun enginn tími innan vinnuramma kennara í 

hittinga af þessum toga, sem hún telur þó mjög nauðsynlega til að kennarar 

hafi tök á að þróa og vinna áfram með hugmyndir sínar um breytta 

kennsluhætti í takt við tímann. Hér á eftir verður fjallað um kennsluhætti, 

verkefni og námsmat sem Heiða tíundar í skýrslu sinni.  

3.3.1 Kennsluaðferðir 

3.3.1.1 Orðaforði og orðskilningur 

Heiðu þótti heldur vanta uppá fagorð náttúrufræðinnar hjá nemendum 

sínum og ákvað því að leggja áherslu á að auka skilning þeirra og notkun á 

fagorðunum í náminu. Það vantaði svolítið uppá að nemendur gætu útskýrt 

eða tengt saman ýmis hugtök/fagorð náttúrufræðinnar. Helstu skýringuna 

taldi hún vera þá að nemendur læsu ekki heima, þótt þeim væri sett fyrir að 

lesa ákveðna texta heima. Því ákvað hún að finna aðferð til að auka 
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heimalestur nemenda í náttúrufræðinni og eftir smá vangaveltur varð 

verkefni með heimalestri til. Í fyrstu stýrði Heiða heimverkefninu (Viðauki P) 

og gaf nemendum sínum nákvæmar upplýsingar um hvað gera ætti og að 

hverju þeir ættu að leita í textanum. Með næstu köflum voru send svipuð 

heimaverkefni með heimalestrinum sem nemendur áttu að vinna og skila til 

kennarans. Heiða fann fljótt mun á kennslustundum eftir að hún kom þessu 

verkefni á legg með heimalestri, nemendur voru mun virkari í tímum og 

umræðum um viðfangsefni náttúrufræðinnar, meira að segja nemendur 

sem nánast aldrei lögðu til málanna fóru að taka þátt í umræðunum. 

Nemendur áttu meðal annars að skrá niður erfið orð úr textanum á þar til 

gerð spjöld sem Heiða hengdi upp í stofunni og gat því alltaf vísað í þau 

þegar farið var betur yfir viðfangsefni kaflans sem var til umræðu í bekknum 

hverju sinni.  

Eftir tvö stýrð verkefni með heimalestri ákvað hún að minnka stýringuna 

og bjó til verkefni (Viðauki Q) þar sem nemendur þurftu að hafa fyrir því að 

finna sjálfir fagorð og hugtök og útbúa hugtakakort. Einnig bætti hún við að 

nemendur ættu að auki að lýsa mynd á ákveðnum stað í kaflanum. 

Hugmyndin er tekin úr kafla 4 í Language and literacy in science education 

og var aðalmarkmiðið með þessu verkefni að fá nemendur til að lesa 

kaflann heima og það tókst. Foreldrar voru ánægðir með þessa nýbreytni og 

sögðu meðal annars eftirfarandi: ,,Flott vinna.‘‘ ,,Gaman að upplifa barnið 

sitt segja frá því sem það var að lesa, heimaverkefnið stóð fyrir sínu.‘‘ 

3.3.1.2 Að læra náttúrufræði af lestri 

Heiða fer í flestum tilvikum yfir þá texta sem hún ætlar nemendum að lesa 

áður en þeir fá þá heim til lesturs og lætur nemendur í kjölfarið vita um 

hvað textinn fjallar og mælir með því að nemendur skoði sérstaklega 

feitletruðu orðin í textanum og eftir að hún bætti svo við verkefni með 

heimalestrinum hefur henni tekist að fá nemendur til að lesa og rýna betur í 

efni textans hverju sinni. 

Til að fá enn meira frá nemendum ákvað hún að láta þá auk þess glósa 

efni eins kaflans. Þeim var skipt í hópa og kaflinn bútaður niður og skipt milli 

hópanna. Hver hópur átti svo að lesa kaflabútinn, ræða saman um hvað 

kaflabúturinn hefði fjallað og glósa í framhaldinu það sem þeim fannst vera 

aðalatriði textans og að því loknu var allt skrifað upp í tölvu. Heiða segist 

hafa aðstoðað nemendur sína meðal annars í því að leiðrétta og einnig ef 

þeir voru orðnir mjög þreyttir á að skrá inn í tölvuna, þá lét hún nemendur-

na lesa glósurnar sínar upp fyrir sig  á meðan hún skráði þær inn í tölvuna. 

Margir áttu í svolitlum erfiðleikum með að draga saman textann en eftir að 

Heiða sagði þeim að lesa textann fyrst og segja svo frá eða skrá hvað í 
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honum fólst, tókst betur til hjá þeim flestum en í þessu eins og öðru voru 

einstaka nemendur sem áttu í erfiðleikum með að draga saman texta og í 

sumum tilvikum var textinn tekinn beint upp úr bókinni. Að þessu loknu 

límdu nemendur svo glósurnar sínar upp á veggspjöld. 

3.3.1.3 Færni nemenda í að búa til texta um náttúrufræði 

Fuglaverkefni 

Fuglaverkefnið unnu nemendur uppúr bókinni, Lífríkið á landi. Velja átti fugl 

á ákveðnu búsvæði, búa til hugtakakort og setja inná það allt það helsta í 

tengslum við fuglinn sem fyrir valinu varð, ætt, búsvæði, fæðu, varp, hvort 

um farfugl eða staðfugl væri að ræða o.s.frv. Þegar hugtakakortið var tilbúið 

áttu nemendur að skrifa samfelldan texta um fuglinn með því að nota þau 

orð sem fram komu í hugtakakortinu. Í fyrstu þegar verkefnið var lagt fyrir 

máttu nemendur fá hjálp frá foreldrum eða forráðamönnum heima fyrir. En 

svo smátt og smátt áttu þeir að minnka hjálpina og nemendur fóru að verða 

mun sjálfstæðari og sá Heiða miklar framfarir í kjölfar þessa. Textinn varð 

þó ekki eins fræðilegur þegar nemendurnir unnu hann einir og sér eins og 

hann gat orðið þegar foreldrar þeirra hjálpuðu til í upphafi. Eftir þessa 

vinnu, með foreldrum í fyrstu og svo einir og sér, mátti greina miklar 

framfarir nemenda í að koma fræðiorðunum á blað út frá hugtakakortum 

sínum og urðu nemendur töluvert sjálfstæðari eftir á að hyggja.  

Heiða segist hafa vanmetið getu nemenda sinna í 5. bekk, því hún bjóst 

alls ekki við jafn góðum verkefnaskilum frá þeim og raun bar vitni. Það sem 

hún telur hvað mest hafa hjálpað nemendum sínum séu verkfæri á borð við 

hugtakakortið úr þróunarverkefninu Orð af orði, og hugsanlega framhald af 

vinnunni með glósuskrif og að setja á ný í samhengi við eigin verkefni. 

 

Veðurfræðingurinn 

Veðurfræðingurinn var verkefni sem Heiða lagði mikið uppúr að  gengi hratt 

og vel fyrir sig og hafði því ákveðinn umræðutíma í byrjun, eina 

kennslustund í tölvuvinnslu og 20 mínútur í að búa til veðurlýsingu og að 

lokum var svo áætluð kynning hópanna í einni kennslustund. Heiða setti 

verkefnið saman með hliðsjón af öllum þáttum læsis, að skapa umræður, 

skrifa texta og nota fagorð og hafa skýrt og sýnilegt námsmat fyrir 

nemendur. Þetta gekk allt upp og nemendur höfðu mjög gaman af og 

skiluðu af sér góðum verkefnum. Einnig má sjá á ummælum foreldra að 

Heiða hafi verið að gera góða hluti með þessu verkefni. Ummæli foreldra 

voru meðal annars eftirfarandi: 
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,,Þvílíkur dugnaður í þér og frábært að leyfa bekknum að taka 

þátt í þessu með þér. [Stúlka A] talaði mikið um hvað það hefði 

verið gaman að vera veðurfræðingur, gaman að brjóta upp 

hefðbundna kennslu. Gangi þér vel í náminu.‘‘  

,,Frábært Heiða Lára... [Stúlka B]  skemmti sér mjög vel í þessu 

verkefni og var mjög ánægð með daginn.‘‘  

 

Valverkefni 

Valverkefnið var alfarið heimaverkefni eftir að nemendur höfðu valið sér 

viðfangsefni og var lagt fyrir nemendur í lok apríl og skil 17. maí. Fyrirmæli 

voru skrifleg og fylgdi námsmatið með svo nemendur gætu gert sér grein 

fyrir til hvers væri ætlast af þeim. Nemendur öfluðu sér heimilda úr bókum 

sem þeir nálguðust í skólanum og fengu með sér heim á meðan þeir unnu 

að verkefninu. Nemendur fengu ekki að vita af því fyrr en þeir höfðu lokið 

verkefninu að þeir ættu að kynna það fyrir bekknum. Heiða vildi að 

nemendur ynnu að verkefni sem þeir hefðu áhuga á og hópaði svo saman 

þá sem völdu svipað verkefni í hóp eftir á. Fagorðin komu vel fram í 

ritgerðum nemenda sem þeir unnu út frá hugtakakortinu sem fyrri hluta 

verkefnisins. Tilganginum var náð, að fá nemendur til að rýna í heimildir í 

bókum og að þeir læsu valtextann og út frá því myndu þeir útbúa 

hugatakakort með völdum fagorðum úr textanum og næðu svo að draga 

meginefni textans saman. Sum kortin voru ítarlegri en önnur, svona eins og 

gengur og gerist í nemendahópum og fáein verkefni voru beint upp úr 

bókinni. Það voru bæði frekar slakir nemendur og eins kappsamir nemendur 

sem kepptust við að skrifa sem mest og gleymdu að fara eftir fyrirmælun-

um. Heiða sagðist hafa ákveðið að refsa þeim ekki mikið en lækkaði þá samt 

aðeins í einkunn, svo þeir viti að þeir komist ekki upp með að fara ekki eftir 

fyrirmælum. Nemendurnir komu Heiðu sífellt á óvart og þeir lærðu alveg 

helling af því að útbúa hugtakakort og nota þessi hjálpartæki til að vinna að 

ritunarverkefnum. Valverkefnið var unnið í tengslum við kennslubækurnar 

Auðvitað 1 og Ísland veröld til að njóta og tókst vel til. Hér koma fram 

nokkrar umsagnir foreldra og forráðamanna sem sýna glöggt hversu 

ánægðir bæði þeir og nemendurnir voru með þessa verkefnavinnu. 

,,Sýnir kannski soldið hvað hægt er að gera lærdóm skemmti-

legan ef viðfangsefnin eru sett fram á áhugaverðan hátt eins 

og þú gerðir í þessum verkefnum og kannski aðeins frjálsara en 

að þau séu sett fram þannig að þú eigir að gera hlutinn svona 
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en ekki hinsegin, eða bara skrifa um þennan hlut eða hinn. Í 

þessu verkefni höfðu krakkarnir úr miklu að velja og það held 

ég að hjálpi mikið til við að gera námsefni áhugavert og 

spennandi. Þá velur þú það verkefni sem er innan þíns ,,áhuga-

sviðs‘‘ ef það má kalla það sem svo.‘‘ 

,,Honum fannst þetta allavega mjög skemmtilegt verkefni..... 

svona svo það komi fram.... og ef framtíðarverkefni verða 

svona fjölbreytt hjá þér, þá hef ég ekki miklar áhyggjur af því 

að fá hann til að skrifa stutta ritgerð.‘‘ 

3.3.1.4 Færni nemenda til að taka þátt í samtölum og umræðum um 
náttúrufræði 

Þetta er námsþáttur sem Heiða segist þurfa að skoða betur í kennslu sinni í 

framtíðinni. Hún þurfti að stýra umræðunum svolítið mikið þegar þær voru 

teknar fyrir í nemendahópnum. Nemendur vildu fara svolítið í útúrsnúninga 

og þá vill fara svo að faglegar umræður verði litlar sem engar og að hennar 

mati er bekkurinn ekki nógu góður í að ræða um námsefnið. Hún talar um 

að gjamm og framígrip verði að minnka og að það þurfi að kenna þeim að 

verða góðir hlustendur. Þetta er bara eitthvað sem þarf að þjálfa, það eru 

engir bekkir sem fæðast fullkomnir í faglegar umræður í kennslustofunni og 

því er það bara æfingin sem skapar meistarann í því eins og öðrum nýjum 

kennsluaðferðum sem teknar eru fyrir í nemendahópnum. Það þarf að læra 

aðferðirnar og reglurnar sem gilda í hverri aðferð til að geta lært á hana og 

farið svo eftir henni í einu og öllu. Nemendur virtust vera nokkuð góðir í að 

segja frá og tókst meðal annars mjög vel að kynna verkefnið, Veðurfræðing-

urinn. 

3.3.2 Námsmat 

Á miðstigi er lögð mikil áhersla á félagslegu hliðina, líðan, virkni, áhuga og 

námstækni fyrst á haustin og hún rædd þá í foreldraviðtölum. Markmiðið 

með þessari félagslegu áherslu er að fari nemandinn vel af stað inn í 

skólaárið og honum líði vel, er talið að hann nái betri árangri í náminu sjálfu. 

Á miðstigi og yngsta stigi í Hlíðaskóla eru tvær námsmatslotur yfir skólaárið. 

Árið 2013 var námsmatið í skoðun og hafa kennarar skólans skiptar skoðanir 

á því. Hingað til hafa einkunnir einungis verið metnar út frá prófum og 

ástundun þá gefin til viðbótar sem sér einkunn. Þessu þarf að breyta að 

mati Heiðu, þannig að heildarmat sé gefið fyrir verkefni, próf og ástundun, 

það hljóti að gefa réttustu heildareinkunnina. Þannig að þeir nemendur sem 
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alltaf koma vel lesnir og vinna verkefnin á réttum tíma fái ákveðna umbun, 

þó svo þeir fái ekki endilega háar einkunnir á prófum. Þannig gefst þeim 

nemendum, sem eru virkir og samviskusamir, kostur á að hífa einkunn sína 

aðeins upp á við með ástundun til móts við prófseinkunn. Með þessum 

hætti er hægt að jafna út námsmat nemenda sem annarsvegar eru flinkir að 

muna og geta auðveldlega svarað spurningu til móts við þá sem eiga 

erfiðara með að muna utanbókar en leggja sig alla fram um að vinna vel og 

kunna að leita að svörum. Námsmatið hjá Heiðu skólaárið 2013 til 2014 var 

einmitt byggt upp í þessum anda, þar sem metin var verkefnavinna heima, 

vinnubók og próf. Hún útbjó sjálf kaflapróf til að meta læsi nemenda á 

náttúrufræðitexta í tengslum við efni kennslubókarinnar Auðvitað 1 eftir að 

hafa rekist á það að verkefni sem fylgdu bókinni hafi reynst nemendum 

nokkuð erfið, þar sem þau voru byggð upp á eyðufyllingum, þar sem 

nemendur fengu engin orð uppgefin til að fylla inn í eyðurnar. Með kafla-

prófunum sem Heiða útbjó ákvað hún að breyta eyðufyllingarverkefnum á 

þann hátt að gefa upp þau orð sem kæmu til greina inní eyðurnar, því henni 

þykir mikilvægara að nemendur geti sett hugtökin eða fagorðin í rétt 

samhengi heldur en að kunna þau einungis utanbókar án þess að setja þau í 

samhengi við fræðin. 

Á meðan á námskeiðinu Læsi í náttúrufræðimenntun stóð fannst Heiðu 

hún þurfa að skoða sýnilegt námsmat betur, með því að gera nemendum 

sínum betur grein fyrir því hvað og hvernig meta ætti þau verkefni sem 

unnin voru yfir skólaárið. Því lagði hún mikið kapp á að matið lægi alltaf ljóst 

fyrir nemendum, skýrt en ekki eins og fuglaverkefnið sem var ekki alveg 

nógu skýrt og sýnilegt hvað nemendur þyrftu að leggja fram til að fá 100% 

einkunn fyrir þá hluta sem metnir voru (Viðauki R). Með þessum sýnileika 

ættu nemendur að vera jafn meðvitaðir um námsmatið og kennarinn og 

ekkert ætti að koma á óvart þegar námsmatið liggur fyrir. 

Hvað jafnræði varðar segir Heiða námsmatið þurfa að vera að einhverju 

leyti einstaklingsmiðað þannig að nemandinn sé metinn út frá hans 

forsendum. Hún segir að auðvitað sé langauðveldast að leggja bara fyrir 

próf og meta frammistöðuna út frá því en það hafi henni bara aldrei fundist 

réttlátt gagnvart fjöldanum. Því ætti fjölbreytt námsmat að skila sanngjörn-

ustu útkomunni þegar á heildina er litið.  

Heiða sagðist einnig hafa prófað hið svokallaða möppupróf sem Guðrún 

Guðbjarnadóttir sagði samnemendum sínum frá í námskeiðinu Læsi í 

náttúrufræðimenntun og hefur mikið verið notað í Brekkubæjarskóla á 

Akranesi síðastliðin ár. Möppuprófið gekk framar björtustu vonum segir 

Heiða og var mikil ánægja bæði meðal nemenda og foreldra með þessa 
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nýbreytni og virtust nemendur vera mun afslappaðri og lásu heima það sem 

til var ætlast og þá var aðalmarkmiðinu náð, það að vera með náms-

hvetjandi námsmat og segist hún ákveðin í að bæta þessari prófgerð inn í 

námsmatið til að gera það enn fjölbreyttara. 



 

75 

4 Ályktanir og umræður 

Markmið þessa meistaraverkefnis var að leita leiða til að efla læsi nemenda 

á tungumáli og fjölhátta textum náttúrufræðinnar. Svara var leitað í 

fræðigreinum og ritum bæði í tengslum við læsi almennt sem og læsi á 

tungumál náttúrufræðinnar. Jafnframt var skoðuð reynsla þriggja kennara 

sem sóttu námskeiðið Læsi í náttúrufræðimenntun á vegum Kennaradeildar 

Háskóla Íslands, rýnt var í lokaskýrslur kennaranna í námskeiðinu og til að fá 

enn betri sýn á störf kennaranna þriggja tók ég við þá viðtöl. Kennararnir 

sem ég tók viðtal við mátu allir reynslu sína af námskeiðinu, Læsi í 

náttúrufræðimenntun, mikils og töluðu um að með þátttöku í námskeiðinu 

hafi opnast fyrir þeim hugmynd um hversu mikilvægt það sé að þróa 

kennslu sína áfram jafnt og þétt, með til dæmis þátttöku í námskeiðum sem 

þessum, þar sem reyndir, lítið reyndir og jafnvel óreyndir kennarar koma 

saman og læra fjölbreyttar kennsluaðferðir og geta þannig kastað á milli sín 

hugmyndum um sína eigin kennslu og reynslu og miðlað til annarra. 

Guðrún, ein af kennurunum sem ég tók viðtal við, talaði um hversu 

ómetanlegt það væri að starfa í teymi, með öðrum faglega þenkjandi 

kennurum sem hafa áhuga á að þroskast í starfi líkt og hún. Eftir reynslu 

mína af að vinna bæði í teymi og ekki í vettvangsnámi mínu í nokkrum 

skólum, dreg ég af því þá ályktun að samvinna bæði kennara og nemenda sé  

eitthvað sem allir ættu að tileinka sér, hvort sem er í skóla eða annarri 

vinnu. Sú samvinna að starfa í teymi getur þegar á heildina er litið verið 

mjög lærdómsrík. Þar getur maður oft blómstrað út frá sínum hæfileikum 

og álag dreifist á fleiri aðila í tengslum við skipulagningu á kennslunni. Ég tel 

að með þessum hætti geti kennarar víkkað sjóndeildarhringinn til muna 

með því að geta kastað á milli sín hugmyndum í stað þess að sitja hver í sínu 

horni og vinna jafnvel að svipaðri kennsluáætlun og kennarinn í næstu 

stofu.   

Kennararnir þrír sem ég tók viðtal við áttu allir það sameiginlegt að vera 

titlaðir leiðtogar Byrjendalæsis í sínum skóla og voru því allir ágætlega vel 

að sér í læsisaðferðum almennt og voru því mest í að máta þau verkefni  

sem sett voru fram í námskeiðinu Læsi í náttúrufræðimenntun og innleiða í 

náttúrufræðikennsluna sína, þetta sama skólaár og námskeiðið stóð yfir við 

Kennaradeild Háskóla Íslands, frá hausti 2012 til vors 2013. 

Bernskulæsi er samkvæmt rannsóknum einn af helstu undirstöðuþáttum 

náms. Í bernskulæsinu læra börn í gegnum uppgötvun á ritmáli úr sínu 
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nánasta umhverfi, samskiptum við foreldra, sér eldra fólk, jafningja og við 

bóklestur. Þetta kemur heim og saman við hugmynd Vygotsky um svæði 

mögulegs þroska (Mynd 3) þar sem hann segir að nám byggist upp á 

tengslum við umhverfið og einnig með félagslegum samskiptum. Foreldrar 

ráða miklu í því hvort barn þeirra fái málhvetjandi örvun og þjálfun í 

bernsku sem hjálpað getur svo við nám síðar meir þegar í skólann er komið. 

Reynsla, orðskilningur og forhugmyndir ráða því hvaða skilning börn leggja í 

texta og það er einmitt einn af þessum umhverfisþáttum sem talað er um í 

bernskulæsinu (Hafþór Guðjónsson, 2011; Halldóra Haraldsdóttir, 2014). Þá 

byggja börnin upp þær hugmyndir sem þau svo hafa þegar skólaganga 

hefst. Takist vel til eru nemendur betur í stakk búnir þegar grunnskóla-

gangan hefst með hinni hefðbundnu læsiskennslu. Í þessu samhengi er því 

mjög mikilvægt að kennarar séu meðvitaðir um þau þrjú þrep lestrar-

þróunar (Steinunn Torfadóttir, 2014) sem eiga sér stað hjá börnum (sjá töflu 

1). Nemendur eru nefnilega misvel staddir við upphaf skólagöngu í þessum 

þrepum og þekking kennara á þeim getur því skipt sköpum uppá að 

einstaklingsmiða kennsluna strax í upphafi svo nemendur verði læsir eins 

fljótt og auðið er. Þar getur þróunarverkefnið Byrjendalæsi komið sterkt inn, 

þar sem eitt af helstu markmiðum þess er einmitt að nemendur nái tökum á 

læsinu sem allra fyrst á skólagöngunni. Garton og Pratt (1989) tala um að sá 

sem skilur og ræður yfir færni á frumþáttum tungumálsins, lestri, ritun, tali 

og hlustun, sé læs og hefur þessi staðhæfing þeirra verið höfð að leiðarljósi 

ásamt þeirri hugmynd að flokka undirstöðuþætti læsis svo niður í sex flokka, 

þ.e. orðaforða, hljóðkerfisvitund, umskráningu, lesskilning, lesfimi og ritun, í 

mörgum árangursríkum þróunarverkefnum og kennsluaðferðum í tengslum 

við kennslu í læsi á síðustu árum og áratugum. Þetta eru meðal annars 

grundvallarviðmið í þeim kennsluháttum sem kennararnir þrír tileinkuðu 

sér, enda fengu þeir að miklu leyti hugmyndir að kennsluaðferðum úr bók 

Wellington og Osborne (2001) og aðferðum á borð við Byrjendalæsi, Orð af 

orði og gagnvirkan lestur sem byggja einnig allar upp aðferðir með þessa 

sex undirstöðuþætti læsis með það að markmiði að vinna af kappi að því að 

leiða kennslu sína í átt til betra læsis, hvort sem er í náttúrufræði eða 

öðrum námsgreinum innan skólans. Það þarf að vinna sérstaklega með 

hvern þessara flokka og því kallar þessi nálgun á mjög fjölbreytta kennslu-

hætti, ef vel á að takast til með að gera nemendur betur læsa á fjölbreytta 

texta og námsefni á borð við tungumál og fjölhátta texta náttúrufræðinnar. 

Áður en ég fór að kynna mér innihald skýrslnanna, frá kennurunum 

þrem, hafði ég ekki heyrt almennilega um eða unnið með kennsluaðferðina 

gagnvirkur lestur. En við lesturinn fór ég að leggja saman tvo og tvo og sá að 

þessari aðferð svipaði að ákveðnu leyti til kennsluaðferðar sem ég fékk 
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innsýn í við síðasta vettvangsnám mitt, haustið 2013. Þarna er ég að tala um 

kennsluaðferðina PALS. Helsti munurinn á þessum aðferðum er líklega sá að 

PALS gengur út á að nemendur vinna saman í pörum, tveir og tveir á meðan 

fjöldinn er ekkert endilega ákveðinn í gagnvirka lestrinum en oft er um að 

ræða þrjá eða fleiri nemendur sem vinna saman við lesturinn. Að öðru leyti 

eru þær nokkuð svipaðar en PALS er aðeins stýrðara, með nokkrum skýr-

merkilegum reglum og stig gefin fyrir lesturinn og sigurvegarar fá alltaf hrós 

í lok hverrar viku frá hinu liðinu sem ekki varð sigurvegari þá vikuna, þó er 

einnig klappað fyrir því liði fyrir góða vinnu. Að sjálfsögðu hrósa kennarar og 

ákveðnar reglur eru í gagnvirka lestrinum en þetta er ekki sett svona 

sýnilega upp í sérstök gögn, líkt og gert er í PALS aðferðinni. PALS er lika 

hugsuð sem lestrarþjálfun fyrir nemendur til að ná að verða betri lesarar 

með því að lesa hratt og örugglega og til að auka lesskilning þeirra. Þó hafa 

kennarar útbúið einskonar stýrispjöld, líkt og Guðrún Guðbjarnadóttir gerði 

í tengslum við vinnu í gagnvirkum lestri og eru nemendur þá komnir með 

ekki svo ólíka stýringu og í PALS.   

Að mínu mati hentar PALS lestrarþjálfunin þó síður í samlestur á 

náttúrufræðitextum en gagnvirki lesturinn. Þó væri hægt að blanda þessum 

aðferðum að einhverju leyti saman og nýta það besta úr báðum aðferðum 

og ná þannig fram kennsluháttum sem hentað gætu vel til að efla læsi 

nemenda á hina fjölhátta texta náttúrufræðinnar. Ég sé til að mynda fyrir 

mér að oft væri gott að nota paralesturinn í stað þess að hafa nemendur 

fleiri í hóp við samlestur á náttúrufræðitexta. Í stað þess að nemendur 

leiðrétti endilega vitlaus orð, líkt og PALS gerir ráð fyrir, væri hægt að 

útfæra þetta á þann hátt að þjálfarinn ætti að stoppa lesarann við ákveðin 

hugtök (sem kennarinn gæti ef til vill verið búinn að merkja í textanum) og 

gæti beðið lesarann um að útskýra fyrir sér hugtakið í stuttu máli. Mér 

finnst að hægt væri að sleppa stigagjöfinni alveg við lestur á náttúrufræði-

textum, bæði vegna þess að þeir eru torlesnari og eins vegna þess að sem 

kennari vill maður að nemendur skilji innihald textans fremur en að keyra 

áfram í því að keppast við að lesa eins hratt og mögulegt er. Allavega ef 

þetta er í fyrsta sinn sem nemendur eru að fara í gegnum textann. Sé 

kennarinn aftur á móti búinn að frumlesa textann geta nemendur skautað 

hratt yfir textann og skilið vel það sem lesið er.  

Í allri heildstæðri kennslu sem miðar að því að auka læsi nemenda, eins 

og þróunarverkefnin og kennsluaðferðirnar sem ég hef kynnt, hér að 

framan í ritgerðinni, byggja einnig á, eru nemendum gefin ýmis hjálpartæki 

sem eiga að auðvelda þeim að efla ritunarfærni sína og kenna þeim að 

byggja upp ritgerðir. Þetta barst einmitt í tal þegar ég var með viðtal við 

einn af kennurunum þrem, Katrínu, þá sagði hún að sér hefði aldrei verið 
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kennt að skrifa ritgerð, hún hafi aldrei fengið slík hjálpartæki og fylgja nú 

þessum flottu þróunarverkefnum sem ég talaði um hér að framan. Það er 

bara nokkuð til í þessu hjá henni Katrínu, þó svo hún sé eilítið eldri en ég á 

þetta einnig við í mínu tilfelli, þar sem ég man í raun aldrei eftir að hafa 

fengið upplýsingar um hvernig ritgerð ætti að vera byggð upp fyrr en ég var 

komin upp í framhalds- og háskólanám. Þessi hjálpartæki eru því mikill 

fengur fyrir bæði kennara og nemendur og ættu að auðvelda nemendum að 

byggja upp ritun sína og verða klárir í ritun strax frá unga aldri. 

Í þessu samhengi langar mig að tala sérstaklega um fræðslurammann 

sem er eitt af þessum svokölluðu hjálpartækjum og Guðrún hafði notað í 

kennslu sinni með góðum árangri. Fræðsluramminn hentar einmitt mjög vel 

þegar markmiðið er að auka læsi nemenda á náttúrufræðitexta. Þarna fá 

nemendur tækifæri til að útbúa fræðslutexta í tengslum við náttúrufræði-

viðfangsefni og læra þannig á slíka fræðslutexta og sjá hversu fjölbreytt 

textaform þeir geta innihaldið, á borð við myndir, töflur, formúlur og 

hefðbundið ritmál. Þannig læri nemendur að flakka milli mismunandi 

textaforma eins og Lemke (2004) orðaði það, og kennir þeim að sjá 

samhengið í þessum fjölhátta textum náttúrufræðinnar með því að útbúa 

slíka texta sjálf út frá upplýsingum úr fræðslurammanum. Með því að fá að 

skrifa ólíkar gerðir texta tel ég að nemendur öðlist meiri tilfinningu fyrir 

mismunandi gerðum texta, þetta á líka við um lestur á ólíkum gerðum texta. 

Þá gera nemendur sér til dæmis grein fyrir að þeir þurfi að lesa 

náttúrufræðitexta með allt öðrum hætti en hina hefðbundnu frásagnar-

texta. 

Í rannsókn Marton og Booth (1997) er talað um tvennskonar textanálgun 

í lestri, annarsvegar yfirborðsnálgun og hinsvegar djúpnálgun. Þeir tala um 

að nemendur sem nái ekki djúpnálgun í lestri hafi í raun ekki náð þessari 

sérhæfðu lestrarfærni sem þarf til að geta lesið texta sér til skilnings. Það 

eru líklega margir nemendur í þessum vanda hér á landi og fara jafnvel í 

gegnum alla sína skólagöngu án þess að ná þessari djúpnálgun í lestri og eru 

því yfirleitt að skanna textana sem lesnir eru án þess að skilja almennilega 

efni þeirra og innihald. Fyrir próf reyna þessir sömu nemendur líklega að 

leggja námsefnið á minnið, ekkert endilega með mikinn skilning að baki og 

komast kannski rétt svo í gegn. Þetta er eitthvað sem Hafþór (2011) talaði 

einnig um í grein sinni í tengslum við ákveðna framhaldsskólanemendur sína 

sem líklega hafði aldrei verið kennd þessi sérhæfða lestrarfærni í grunnskóla 

og því aldrei náð þessari svokölluðu djúpnálgun í lestri.  

Segja má að námsvitund sé eitt sem er nokkuð nátengt því að komast í 

djúpnálgun í lestri. Þetta er aðferð sem kenna þarf nemendum, þeir finna 



 

79 

ekki uppá henni einir og sér og þarf einnig markvissa og góða þjálfun og 

endurtekningu til að nemendur nái markmiðum djúplestursins og hafi 

námsvitund; séu meðvitaðir um nám sitt og viti hvað þeir skilja og leiti sér 

þá aðstoðar þegar þeir skynja sig ekki kunna eða geta það sem unnið er að 

hverju sinni. Til að auka djúpnálgun á texta væru aðferðir sem stuðla að því 

að nemendur þurfi að kryfja textann til mergjar, þannig að ekki sé nóg að 

hraðlesa yfir textann einn og óstuddur, heldur tel ég að besta aðferðin væri 

sú að nemendur lesi saman í pörum eða þrír til fjórir saman, skiptist á að 

lesa og ræði saman um innihald textans. Hér myndu kennsluaðferðir á borð 

við gagnvirkan lestur og PALS lestrarþjálfun ef til vill henta mjög vel til að 

auka djúpnálgun nemenda á lestrinum. Þannig geta þeir sem ekki skilja það 

sem þeir lesa einir og óstuddir, fengið svör við þeim spurningum sem hafa 

vaknað, ef sá sem verið er að lesa með veit ekki svarið er mikilvægt að 

nemendur viti að þeir geti leitað til kennarans eða annarra samnemenda til 

að komast að rétta svarinu eða réttu niðurstöðunni.  

Skilgreining og innleiðing aðalnámskrár á grunnþættinum læsi hefur ef til 

vill verið undir áhrifum af læsisstefnu PISA rannsóknanna og versnandi 

lesskilningi eða læsi íslenskra unglinga sem fram hefur komið í þeirri 

rannsókn. Áhersla á læsi hefur svo á undanförnum árum verið að ryðja sér 

til rúms og eru margir grunnskólar komnir langt á leið í þeirri eflingu og 

búnir að móta sér ákveðna læsisstefnu. Þetta má að vissu leyti þakka þeim 

þróunarverkefnum sem hafa verið unnin hér á landi síðastliðinn áratug, eða 

frá því 2006 með innleiðingu Byrjendalæsis í fyrstu grunnskólunum. Orð af 

orði er annað stórt þróunarverkefni sem einnig hefur náð að ryðja sér til 

rúms í mörgum grunnskólum hérlendis ásamt mörgum öðrum áhuga-

verðum og flottum þróunarverkefnum og kennsluaðferðum sem leitast við 

að auka lesskilning nemenda í leik- og grunnskólum landsins.  

Þeir nemendur sem fengið hafa kennslu með kennsluháttum þessara 

þróunarverkefna eru ekki enn komnir á 15. aldursár og hafa því ekki fengið 

að gerast þátttakendur í PISA rannsókninni. Því spyr ég mig hvort við eigum 

ekki jafnvel eftir að sjá bætta frammistöðu hjá íslenskum unglingum í 

komandi PISA rannsóknum, þegar þessir nemendur fara að skila sér sem 

þátttakendur í rannsókninni. Næsta rannsókn verður gerð á 15 ára 

unglingum vorið 2015 og er það einmitt fyrsti árgangurinn sem fékk að 

kynnast Byrjendalæsinu frá upphafi skólagöngu sinnar. Að vísu voru ekki 

margir skólar sem hófu starfið strax árið 2006 svo líklega þarf að bíða þar til 

árið 2018 til að fara að sjá einhvern marktækan mun á því hvort nemendur 

sem hafa fengið kennslu eftir slíkum kennsluháttum séu með betri 

lesskilning en nemendur sem ekki höfðu fengið slíka markvissa læsis-

kennslu. Þetta kallar líka á það að kennarar hafi verið duglegir að nýta 
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þessar kennsluaðferðir í náttúrufræði og öðrum bóklegum námsgreinum, 

ekki bara til lestrarkennslu í íslensku. 

Niðurstöður ritgerðarinnar munu einnig vekja fólk til umhugsunar um að 

það sem PISA rannsóknin kannar, færni nemenda á ákveðnum sviðum en 

ekki allt sem tengist góðum árangri í námi. Hægt er að nýta niðurstöður 

rannsóknarinnar til að efla læsiskennslu í skólum hér á landi. Meðfram því 

að nýta niðurstöður PISA rannsóknarinnar er mikilvægt að mínu mati að 

skólar hafi sett sér læsisstefnu, fari eftir henni og skrái markvisst niður 

árangur svo hægt sé að fylgjast betur með hverjum og einum nemanda 

innan skólans. En sjái ekki eingöngu heildarniðurstöður yfir allt landið eða 

landshluta líkt og niðurstöður PISA sýna okkur. 

Þegar öllu er á botninn hvolft sýnist mér að lykillinn að þessu öllu saman 

sé að vera með markvisst þróunarstarf innan skólans til að ná árangri og líkt 

og Stefán (2012) talar um og leggur mikla áherslu á að allir skólar marki sér 

ákveðna læsisstefnu og fylgi henni í einu og öllu. Mennta- og menningar-

málaráðuneytið (2013), með tilkomu nýrrar aðalnámskrár, hefur einnig sett 

skýra stefnu í þessum málum er varða læsisstefnuna, þar sem læsi á að vera 

rauður þráður í gegnum allt skólastarfið. Endurmenntun af ýmsum toga 

getur einnig hjálpað náttúrufræðikennurum að efla og þroska sig í starfi. 

Fjölbreyttar kennsluaðferðir og með heildstæða nálgun, þar sem unnið er 

markvisst með ákveðið efni sem krufið er til mergjar með fjölbreyttum 

verkefnum, líkt og gert er í Byrjendalæsi (Rósa Eggertsdóttir, 2014) gefa 

nemendum meiri tilfinningu fyrir því sem lesið er. Að vinna með sama 

textann og brjóta til mergjar ætti að mínu mati að leiða af sér meiri áhuga 

nemenda á námsefninu og eins betri árangur í undirstöðuþáttum læsis og 

draga nemendur nær því marki að verða læsir á efni náttúrufræðinnar. 

Endurtekning er einnig gríðarlega mikilvæg, líkt og Guðmundur 

Engilbertsson (2013b) kemur inná í tengslum við hugmyndafræði og 

kennsluhætti sem liggja til grundvallar í þróunarverkefni hans Orð af orði, 

um endurbirtingu orða.  

Wellington og Osborne (2001) tala um náttúrufræðina sem ákveðið 

tungumál og segja þeir að með því að læra tungumál verði að eiga sér stað 

einhverjar samræður og því er bæði mikilvægt að nemendur fái þjálfun í að 

ræða um tungumál náttúrufræðinnar með þeim orðaforða sem lærður er af 

tungumálinu jafnt og þétt og þjálfist svo í framsögn með því að segja frá 

með að nota orðaforða náttúrufræðinnar sem verið er að læra hverju sinni. 

Þegar ég var í skóla var ekki mikið um kennsluhætti á borð við framsögn og 

umræður og því komust þeir, sem ekki vildu eða þorðu að tjá sig í 

kennslustund, oftar en ekki upp með það. Þannig varð þetta kvöl og pína 
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fyrir þá sömu þegar loks kom að því að þeir þurftu að tjá sig í kennslustund-

inni. Þetta er, að mínu mati, ein af mikilvægustu nálgunum í kennslu sem 

nemendur búa að til frambúðar og því mikilvægt að hefja þjálfun í þessum 

aðferðum strax við upphaf skólagöngunnar. 

Til þess að nemendur nái valdi á tungumáli og fjölhátta textum náttúru-

fræðinnar verður náttúrufræðikennarinn að kanna forhugmyndir nemenda 

til að gera sér í hugarlund hvar nemandinn er staddur hvað varðar náttúru-

fræðilæsi og hvaða og eða hversu mikilli hjálp hann þarf á að halda við 

upphaf skólagöngu. Án þess getur nemandinn fengið alltof erfiða texta og 

gefist upp líkt og Hafþór (2011) talar um nemendur sem gæfust upp á að 

lesa tungumál náttúrufræðinnar vegna þess að skilningur þeirra á tungumáli 

náttúrufræða (e. the language of science) hefði ekki verið efldur nægjanlega 

og þeir leggi árar í bát, því þeir sjái enga aðra útgönguleið. Þessi kínverski 

málsháttur á vel við í því samhengi og segir svo: ,,Að stunda nám er eins og 

að róa móti straumi. Að taka ekki framförum er að berast með straumnum‘‘ 

(Holbæk, B. og Piø, I., 1986. bls. 33). Nemendur sem ekki fá námsefni eða 

kennslu við hæfi lenda í þessum aðstæðum og gefast upp á að ná betri 

tökum á námsefninu og berast þar af leiðandi bara með nemendahópnum, 

án þess að taka nokkrum framförum. 
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