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Ágrip 

Samkvæmt niðurstöðum PISA árið 2012 voru íslenskir nemendur slakari en 

nemendur í nágrannalöndum okkar í lesskilningi við lok grunnskóla. Hlutfall 

þeirra sem ekki geta lesið sér til gagns hefur farið vaxandi hér á landi á 

árunum 2000-2012. Þeir sem koma að lestrarkennslu bera ábyrgð á því að 

við lok grunnskóla geti nemendur lesið af öryggi og skilningi. Markmið 

lestrarnáms er að öðlast lesskilning, en slíkur skilningur gerir lesanda kleift 

að leggja mat á og skilja inntak texta. Í Hvítbók mennta- og menningarmála-

ráðuneytisins segir að ein leið til aukins árangurs í lestrarkennslu sé að efla 

kunnáttu kennara í að greina og bregðast fljótt við lestrarvanda nemenda.  

Fagmennska kennara lýtur að viljanum til að gera betur og auka sífellt 

við þekkingu sína. Aukin þekking kennara á námsgreininni dýpkar skilning 

hans á viðfangsefninu sem skilar sér í skilvirkari kennslu. Lesskilningur og 

lesfimi eru afsprengi góðrar umskráningarfærni og málskilnings en þar að 

baki liggja fjölmargir áhrifaþættir sem krefjast mikillar þekkingar kennara.  

Viðfangsefni og markmið þessarar rannsóknar er að kanna hvert mat 

umsjónarkennara á yngsta stigi er á þekkingu sinni á lestrarfræðum. Beitt 

var megindlegri rannsóknaraðferð og stærð úrtaksins voru 244 starfandi 

umsjónarkennarar á yngsta stigi grunnskóla í öllum landshlutum. Þátttak-

endur svöruðu spurningalista á rafrænu formi sem innihélt 28 spurningar í 

formi lokaðra, hálfopinna og opinna spurninga. 

Niðurstöður rannsóknarinnar leiddu í ljós að kennarar sem útskrifuðust á 

síðustu 11 árum hlutu minni menntun í lestrarfræðum en þeir sem 

útskrifuðust fyrr. Meirihluti allra kennaranna taldi sig skorta þekkingu á 

lestrarfræðum, flestir á lesskilningi og lestrarerfiðleikum. Rúmur helmingur 

kennara taldi frekar erfitt að bregðast við lestrarvanda nemenda og 

tilgreindi í því sambandi oftast málþroskaröskun og umskráningarerfiðleika. 

Kennararnir mátu eigið öryggi í lestrarkennslu og í ljós kom að þeir sem 

hlutu menntun í lestrarfræðum í kennaranáminu töldu sig öruggari í 

lestrarkennslu en þeir sem enga menntun hlutu. 

Draga má þá ályktun af niðurstöðunum að á síðustu árum hafi dregið úr 

skylduáföngum í lestrarfræðum í kennaranáminu. Einnig má álykta að 

menntun í lestrarfræðum í kennaranáminu auki öryggi kennara í 

lestrarkennslu.  
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Abstract 

Teachers‘ assessment of their content knowledge in children‘s literacy 

 

According to the PISA results from 2012, Icelandic students at the end of 

their primary school education were behind students in our neighboring 

countries as regards reading comprehension. The proportion of students 

that are unable to read with comprehension has been increasing in the 

years 2000–2012. Those who are involved in reading education are 

responsible for ensuring that at the end of their primary school studies 

students can read with confidence and understanding. The goal of reading 

education is to be able to read with comprehension, but such 

understanding makes the reader able to evaluate and understand written 

text. The goals in the educational policy set forth by The Ministry of 

Education, Science and Culture state that one way to deliver better results 

in reading instruction is to enhance teacher knowledge in defining and 

reacting quickly to students’ reading difficulties. 

Teacher professionalism is the desire to do better and to constantly add 

to their knowledge. Increased teacher knowledge of the discipline enhances 

his understanding of the subject and provides for more successful teaching. 

Reading comprehension and fluency are derived from good decoding skills 

and listening comprehension but behind these skills are multiple affecting 

factors which teachers need to know and understand. 

The subject and goal of this research is to study how classroom teachers 

at the youngest level of primary school evaluate their own knowledge of 

reading studies. A quantitative research method was used and the sample 

consisted of 244 teachers working in the youngest stage of elementary 

school in all parts of the country. The participants answered an online 

questionnaire which consisted of 28 questions in closed, half-open and 

open form. 

The study’s results showed that teachers that graduated in the last 11 

years received less education in reading studies that those who graduated 

earlier. The majority of teachers felt that they needed more knowledge in 

reading studies, primarily with regard to reading comprehension and 

reading disabilities. Over half of the teachers found it rather hard to react 

to reading difficulties, of which language disorder and decoding problems 
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were most often mentioned. Teachers evaluated their own confidence in 

teaching reading and according to the results teachers that received 

instructions in literacy during their education found themselves more 

confident in literacy teaching than those who had not received any 

instructions.  

 It is possible to deduce from the results that in recent years mandatory 

courses in literacy teaching have become fewer in teacher education. The 

results also show that education in literacy during teacher education 

enhances teacher confidence in literacy teaching. 
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1 Inngangur 

Læsi (e. literacy) og lestur (e. reading) gegna lykilhlutverki í námsárangri og 

efnahags- og félagslegri færni. Hugtökin tvö, læsi og lestur, tengjast en 

mikilvægt er að átta sig á því hvað býr að baki lestri annars vegar og læsis 

hins vegar. 

Hugtakið læsi nær til lestrar, ritunar og lesskilnings. Læsi snýst um að 

lesandi njóti lestrarins, skilji það sem hann les og geti beitt gagnrýnni hugs-

un í tengslum við lesefnið (Guðmundur B. Kristmundsson, 2010). 

Læsishugtakið tengist þó fleiru en því að geta ritað niður hugsun sína og 

skilið texta. Nú á dögum er oft talað um læsi í víðum skilningi og er þá átt 

við skilning einstaklinga á fjölbreyttum táknkerfum og miðlum. Tungumálið 

gegnir þó ávallt lykilhlutverki jafnt í hefðbundnu læsi sem byggir á lestri, 

ritun og lesskilningi, og læsi í víðu samhengi (Stefán Jökulsson, 2012). 

Hvort sem um er að ræða læsi í tengslum við lestur eða læsi í víðu sam-

hengi snýr læsi að skilningi sem einstaklingur byggir fyrri þekkingu sína á 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). 

Lestur er ekki eins víðtækt hugtak og læsi heldur er lestur einn hluti 

læsis og snýr að framkvæmdinni að lesa. Þrátt fyrir að lestur sé þannig 

afmarkaðri en læsi þýðir það ekki að lestrarferlið sé einfalt. Lestur er 

samofinn mörgum þáttum sem krefjast fjölbreyttrar hæfni og þekkingar. 

Það kann að vera erfitt fyrir þann sem býr yfir góðri lestrarfærni að átta sig 

á hversu margir samverkandi þættir liggja til grundvallar lestrinum en 

mikilvægt er að átta sig á þeim (Cain, 2010). 

Lestur er vitsmunalegt ferli sem tengist líffræðilegum, tilfinningalegum, 

félagslegum og umhverfislegum þáttum. Undir þessa þætti heyra meðal 

annars sjón, heyrn, málþroski, einbeiting, athygli, hvatning, áhugi, 

sjálfsímynd, heimilisaðstæður, lestrarfyrirmyndir, viðhorf 

fjölskyldumeðlima til lestrar, vinir, kennarar og kennsluaðferðir. Reynsla, 

upplifun og viðhorf til lestrar er því persónubundin (Þóra Kristinsdóttir, 

2000). Það er því að mörgu að hyggja í tengslum við lestrarnám barna. 

Þegar nemendur hefja nám í grunnskóla eru þeir mislangt á veg komnir 

í lestrarferlinu en fyrstu skólaárin er lestrarnámið hornsteinn kennslunnar 

(Catts, Kamhi og Adlof, 2014a). Við upphaf lestrarkennslunnar gengur 

kennslan út á eflingu umskráningar og hljóðkerfisvitundar, sem gerir nem-

endum kleift að lesa einföld orð. Smám saman verða nemendurnir 

öruggari við lesturinn og geta lesið flóknari orð (Ehri, 2005). 

Að geta lesið hratt og óhikað dugar þó ekki eitt og sér til virkrar 

þátttöku í þjóðfélaginu heldur þarf lesandi að geta lagt mat á og tekið 
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afstöðu út frá lesnum texta. Lesandi sem getur það býr yfir lesskilningi (e. 

reading comprehension) og getur þar með lesið sér til gagns og telst vera 

læs (e. literate) (Kamhi, 2014).  

Í nýrri menntastefnu íslenskra stjórnvalda voru settir fram sex grunn-

þættir menntunar sem byggja á gildandi lögum, reglugerðum og alþjóða-

samningum. Markmið grunnþáttanna byggist á þeirri framtíðarsýn að 

einstaklingar búi yfir hæfni til að taka þátt í jafnréttis- og lýðræðissamfélagi 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). 

 Læsi er einn af grunnþáttunum sex og í riti um grunnþáttinn er komið 

inn á mikilvægi starfsþróunar kennara í tengslum við læsi. Þar segir að allir 

kennarar þurfi að kynna sér nýjar rannsóknir; á þann hátt taki þeir þátt í 

nauðsynlegu umbótastarfi skólans og efli um leið eigin þekkingu og verk-

lag. Lestur er undirstaða alls náms, í fyrstu læra nemendur að lesa, síðan 

lesa þeir til að læra (Stefán Jökulsson, 2012).  

í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) er litið á læsi í víðu samhengi. Þar 

segir: „Þrátt fyrir að læsi snúist um kerfisbundin tákn og miðlunartækni ber 

að undirstrika að það snýst fyrst og fremst um sköpun merkingar og sú 

merkingarsköpun á sér aldrei stað í tómarúmi“ (Mennta- og menningar-

málaráðuneytið, 2011). Merking orðanna sköpun merkingar á sér aldrei 

stað í tómarúmi beinist að því að því að lesandi byggir lesskilning sinn á því 

sem hann veit fyrir. Í því sambandi er talað um bakgrunnsþekkingu (e. 

background knowledge) og fyrri þekking er því mikilvægur þáttur læsis því 

skilningur á lesefninu er forsenda þess að lesturinn veiti gagn og gaman.  

Í Aðalnámskrá grunnskóla segir að læsi sé einn af þeim þáttum sem 

stuðla að hæfni nemenda til virkrar þátttöku í lýðræðisþjóðfélagi. Hver 

nemandi þarf að geta brugðist persónulega við lesnum texta og vera á 

þann hátt virkur þátttakandi í því að breyta því sem miður fer og efla það 

sem gott er í samfélaginu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011).  

Nemendur sigla mislygnan sjó í gegnum lestrarnámið en stefna að því 

sameiginlega markmiði að geta lesið af skilningi. Í skýrslu þeirra Almars M. 

Halldórssonar, Ragnars F. Ólafssonar og Júlíusar K. Björnssonar (2013) er 

fjallað um helstu niðurstöður PISA 2012 í tengslum við lesskilning nemenda 

og læsi þeirra í stærðfræði og náttúrufræði. Þar kemur fram að staða 

lesskilnings meðal íslenskra nemenda í 10. bekk árið 2012 var einna lökust 

meðal norrænna nemenda og mældist undir meðaltali OECD. Hlutfall 

þeirra íslensku nemenda sem ekki geta lesið sér til gagns jókst um 6,5% á 

árunum 2000 – 2012. Samhliða fjölgun þeirra sem ekki geta lesið sér til 

gangs lækkaði hlutfall nemenda með afburðalesskilning um þriðjung á 

árunum 2000 – 2012. Þeir sem ekki geta lesið sér til gagns eru undir 
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hæfnisþrepi tvö samkvæmt OECD en skilgreiningin á hæfnisþrepinu er 

takmörkuð færni í að kryfja texta og vinna úr texta á merkingarbæran hátt, 

og í úrvinnslu tungumálsins. Þessi hópur er samkvæmt skilgreiningunni 

ekki í stakk búinn að taka þátt í samfélaginu með árangursríkum hætti 

(Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2013). Í 

kjölfar niðurstaðna PISA skapaðist mikil umræða um læsi og lestrarkennslu 

á Íslandi og hafa menntayfirvöld sýnt viðleitni til að efla læsi íslenskra 

nemenda. 

Hvítbók, sem gefin var út og unnin af mennta- og menningarmála-

ráðuneytinu árið 2014, lýtur að úrbótum í menntamálum. Sett voru fram 

tvö meginmarkmið og snúa þau að læsi og námstíma íslenskra ungmenna. Í 

dag ná 79% nemenda lágmarksviðmiðum í lestri en í Hvítbók er lagt fram 

markmið um að 90% nemenda nái viðmiðinu (Mennta- og menningarmála-

ráðuneyti, 2014).  

Í Hvítbók er lögð áhersla á að allir geti náð árangri í lestri og að hvetja 

þurfi nemendur til að lesa fjölbreytt efni í skóla og heima. Komið er inn á 

hlutverk kennara og segir að þeir sem sjái um lestrarkennslu beri ábyrgð á 

því að við lok grunnskóla hafi nemendur öðlast grundvallarfærni í lestri og 

lesskilningi. Jafnframt er komið inn á ólíkar þarfir og lestrarvanda nem-

enda. Þar segir að grípa þurfi fljótt og örugglega inn í þegar grunur leikur á 

lestrarvanda, greina hann og mæta þörfum í kjölfarið. Þegar leita á til 

sérfræðings vegna lestrarvanda getur biðin orðið löng en mikilvægt er að 

koma fljótt á viðeigandi íhlutun. Í Hvítbók er bent á að hægt væri að ná 

miklum árangri með því að efla kunnáttu kennara í að greina og bregðast 

við lestrarvanda nemenda (Mennta-og menningarmálaráðuneyti, 2014).  

Í ljósi niðurstaðna PISA síðustu ára og markmiðs Hvítbókar um að efla 

lestrarfærni nemenda er afar mikilvægt að leita leiða og rannsaka mögu-

lega áhrifaþætti bágrar frammistöðu íslenskra nemenda í lestri og lesskiln-

ingi. 

Umræðan um hvernig bregðast megi við vandanum hefur beinst að 

miklu leyti að því hvaða lestrarkennsluaðferðir eru nýttar við kennsluna. Í 

þessari rannsókn verður menntun og mat umsjónarkennara á yngsta stigi á 

eigin þekkingu á lestrarfræðum sett á oddinn. Það er mat mitt að þekking 

kennara í lestrarfræðum geti haft mikil áhrif á hve vel tekst til við kennsl-

una. Í tengslum við lestrarvanda grunnskólabarna hefur fagvitund kennara 

ekki fengið nægilega mikla umfjöllun að mínu mati.  

Markmið þessarar rannsóknar er að öðlast sýn á mat umsjónarkennara 

á yngsta stigi á þekkingu sinni á lestrarfræðum. Kannað var hversu mikla 

menntun í lestrarfræðum umsjónarkennarar hlutu í kennaranáminu og 
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jafnframt var athugað hver námskeiðssókn þeirra í tengslum við 

lestrarkennslu hefur verið. Slíkar upplýsingar hafa ekki legið fyrir hér á 

landi en þær eru mikilvægar til að átta sig á áhrifum menntunar á mat 

kennara á eigin þekkingu og öryggi í lestrarkennslu.  

Vonast er til að umfjöllun um þekkingu umsjónarkennara á lestrar-

fræðum fái aukinn hljómgrunn í umfjöllun um frammistöðu íslenskra 

grunnskólanemenda í lestri og lesskilningi.  
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Þekking kennara á lestrarfræðum er kjarni þessa verkefnis. Í þessum kafla 

er fjallað með fræðilegum hætti um fagmennsku og fagþekkingu kennara. 

Greint verður frá áhrifaþáttum læsis, lestrarerfiðleikum og 

kennsluaðferðum, og þekkingu kennara á þessum þáttum.  

2.1 Fagmennska kennara  

Tilurð rannsóknarinnar lýtur að þeirri trú rannsakanda að þekking kennara í 

lestrarfræðum stuðli að aukinni færni í lestrarkennslu. Trausti Þorsteinsson 

(2003) hefur fjallað um fagmennsku kennara og segir starf þeirra 

grundvallast á þekkingu þeirra. Þær Darling-Hammond og Richardson 

(2009) taka í sama streng og segja að fátt hafi meiri áhrif á námsárangur og 

gengi nemenda en vel menntaður og hæfur kennari.  

Fagvitund, starfskenning og starfsþroski hvers kennara er veigamikill 

þáttur í starfinu. Grunnskólinn er fyrir alla og mæta þarf ólíkum þörfum 

nemenda sem geta átt í félagslegum, tilfinningalegum eða námslegum 

erfiðleikum. Beita þarf árangursríkum kennsluháttum en þeir einkennast af 

vel menntuðum fagmönnum sem taka ákvarðanir byggðar á þekkingu og 

eru í samræmi við þarfir hvers nemanda (Trausti Þorsteinsson, 2003). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla er fjallað um fagmennsku kennara. Þar segir 

að sérfræðileg starfsmenntun, þekking, viðhorf og siðferði séu undir-

stöðuþættir fagmennsku kennara (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2011). Darling-Hammond (1990) segir að fagmennska í starfi sé ekki ástand 

sem sjálfsagt sé að allir tileinki sér nokkurn veginn sjálfkrafa með því að 

vera fagmenntaðir heldur er fagmennska í starfi eitthvað sem fagaðilar 

þurfa með einbeittum vilja að stefna á. 

Í viðtali við Trausta Þorsteinsson dósent við kennaradeild Háskólans á 

Akureyri fjallar hann meðal annars um ólíkar gerðir fagmennsku. Að hans 

mati er samvirk fagmennska (e. interdependent professionals) ákjósanleg 

fyrir kennara til að öðlast viðurkenningu sem fagstétt. Samvirk fagmennska 

byggir á samábyrgri hugjón og lýðræðislegum gildum með þarfir nemenda 

að leiðarljósi. Kennarar sem búa yfir samvirkri fagmennsku telja 

endurmenntun sína vera mikilvæga í sameiginlegri þekkingarleit fyrir starf 

skólans og þróun hans (Guðmundur Heiðar Frímannsson, Rósa Eggerts-

dóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013).  

Kennarar þurfa að vera tilbúnir að endurskoða starf sitt í þeim tilgangi 

að gera betur. Það sem átt er við með því er að kennarar þurfa að vera 

gagnrýnir á eigin starfshætti og ígrunda þá markvisst (Trausti Þorsteinsson, 
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2003). María Steingrímsdóttir (2010) tekur í sama streng og segir að hinn 

ígrundandi fagmaður beiti ekki faglegu valdi sínu og að hann hafi leyfi til að 

sýna þekkingarskort. Með ígrundun sinni læri hann af mistökum og líti 

gagnrýnum augum á fagmennsku sína til þess að ígrundunin leiði til 

breytinga til hins betra. Fagmaður endurmenntar sig til þess að leitast við 

að efla sig sem fagmann og er í stakk búinn til þess að laga nýjar 

fræðikenningar að starfi sínu.  

Að mati Trausta Þorsteinssonar var lenging kennaranámsins úr þremur 

árum í fimm rökrétt í ljósi mikilvægis menntunar kennara. Kennarastéttin 

sé fagstétt og Trausti segir hana sjálfa þurfa að skapa sér þann sess í 

samfélaginu. Það geri hún meðal annars með því að sýna faglegan styrk 

sinn sem sýni sig í verkum hennar og kröfum sem fagstéttar. Kennarar þurfi 

að vera virkir þátttakendur í fræðilegri umræðu og tileinka sér nýjar 

rannsóknir til að efla fræðilega og reynslubundna þekkingu sína. Trausti 

segir mikilvægt að kennarar átti sig á því að kennaranám vari alla ævi. Til 

útskýringar segir hann að nýútskrifaðir kennarar sem lokið hafi fimm ára 

háskólanámi þurfi að átta sig á að námi þeirra er ekki lokið við útskrift. Þeir 

séu fagmenn sem þurfi að skuldbinda sig gagnvart nemendum sínum og 

kennarastéttinni með því að auka sífellt við sig nýrri þekkingu (Guðmundur 

Heiðar Frímannsson o.fl., 2013).  

2.1.1 Þekking á námsgreininni og kennslufræði greinarinnar  

Þekking á námsgreininni (e. content knowledge) og þekking á kennslufræði 

greinarinnar (e. pedagogical content knowledge) snýr að tveimur þáttum 

kennslunnar sem þurfa að vinna saman. Rannsókn þeirra Kleickmann og 

félaga (2013) sneri að báðum þessum þáttum.  

Þekking á námsgreininni snýr að skilningi kennara á viðfangsefninu. Ekki 

dugir að kennari skilji að eitthvað sé á ákveðinn hátt heldur þarf hann að 

skilja hvers vegna. Með dýpri kunnáttu á málefninu er kennari fær um að 

kenna nemendum með skilvirkari hætti.  

Þekking á kennslufræði greinarinnar er sú þekking sem þarf til að gera 

námsefnið aðgengilegt fyrir nemandann. Skipta má kennslufræði greinar-

innar í tvo meginþætti:  

1. Þekking kennara á því hvernig nemendur almennt skilja 

námsefnið eða misskilja. 

2. Þekking kennara á kennsluaðferðum og framsetningu á 

námsefninu.  
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Þekking á námsgreininni og kennslufræði greinarinnar eru lykilþættir í 

hæfni kennarans til að stuðla að framförum nemenda í faginu. Rannsókn 

þeirra Kleickmann og félaga sýndi fram á að þekking kennara á kennslu-

fræði greinarinnar heldur áfram að þróast eftir kennaranámið með aukinni 

reynslu. Þekking á námsgreininni gerir það hins vegar ekki, hún stendur í 

stað eða dvínar eftir að námi lýkur (Kleickmann o.fl., 2013). Þær Bean og 

Morewood (2011) fjalla einnig um þekkingu kennara og segja þá þurfa að 

kunna góð skil á viðfangsefninu, hvernig þeir kenna það og hvernig 

nemendur læra það.  

Út frá ofnagreindu  er áhugavert að huga að þekkingu kennara á læsi og 

lestrarfræðum. Hlutverk umsjónarkennara á yngsta stigi snýr að stórum 

hluta að lestrarkennslu nemenda. Lestrarnámið reynir á margs konar hæfni 

nemandans og kennarar þurfa að hafa þekkingu á hvernig börn öðlast 

hana.  

2.2 Lestur og Læsi 

Að læra að lesa kemur ekki fyrirhafnarlaust í kjölfar þess að læra að tala og 

skilja tungumálið. Lestrarnám byggir þó, líkt og tungumálið, á samspili líf-

fræðilegra, vitsmunalegra, tilfinningalegra, félagslegra og umhverfislegra 

þátta. Sjónkerfi mannsins hefur ekki þróast á sama hátt til að greina 

ritaðan texta (Kamhi og Catts, 2014). Lestrarferlið er því flókið ferli sem 

kemur inn á marga samverkandi áhrifaþætti.  

Til að átta sig enn betur á þeim fjölda þátta sem hafa áhrif á lestrar-

námið verður nú litið til nýlegra rannsókna sem lúta að samspili innri (e. 

intrinsic factors) og ytri áhrifaþátta (e. extrinsic factors) í tengslum við 

lestrarerfiðleika. 

Ytri áhrifaþættir tengjast utanaðkomandi áhrifum. Undir ytri áhrifaþætti 

fellur reynsla af lestri allt frá fyrstu æviárunum, lestrarkennsla, væntingar 

og hvatning. Skortur á þessum þáttum getur aukið bilið milli þeirra sem 

eiga erfitt með lestur og þeirra sem gengur betur (Catts o.fl., 2014b). 

Innri áhrifaþættir snúa að erfðafræðilegum þáttum (e. genetic basis), 

taugafræðilegum þáttum (e. neurological basis), sjónrænum veikleikum (e. 

visually based deficits), heyrnrænni úrvinnslu (e. auditory processing de-

ficits), erfiðleikum með athygli (e. attention-based deficits) og málrænum 

veikleikum (e. language-based deficits). Snjónrænir veikleikar snúa að um-

snúningi (e. reversal errors), óstöðugum augnhreyfingum (e. erratic eye 

movements), ljósnæmi (e. scotopic sensitivity syndrome) og veikleikum í 

magnófrumukerfinu (e. transient processing deficit). Málrænir veikleikar 

tengjast málskilningi (e. oral language skill), hljóðkerfisvitund (e. phono-
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logical awareness), hljóðrænni endurheimt (phonological retrieval) og 

hljóðrænu minni (phonological memory), auk hæfni til að koma frá sér 

hljóðrænum upplýsingum (phonological production) (Catts o.fl., 2014b).  

Þessi fjöldi innri og ytri áhrifaþátta tengist bæði líffræðilegum og utan-

aðkomandi áhrifum á lestrarnámið. Það er því ljóst að mikilvægt er að átta 

sig á því sem gerist innra með hverjum nemanda við lestur.  

Lokatakmark lestrar er að öðlast lesskilning (e. reading comprehension). 

Leiðinni að lesskilningi má skipta í tvo þætti, það eru þeir þættir sem falla 

undir málskilning annars vegar og umskráningarfærni hins vegar. Þessir 

tveir þættir beinast að ólíkum þáttum tungumálsins og í fyrstu hafa 

byrjendur í lestri mun meiri skilning á talmáli en ritmáli. Það er því áskorun 

fyrir börn við upphaf lestrarnáms að átta sig á hvernig orð á prenti 

yfirfærast í merkingarbær orð (Cain, 2010). 

Umskráning (e. decoding), og lesskilningur snúa að ólíkum þáttum 

innan lestrarfræðinnar en vinna þó saman. Þessu samspili lýsir lestrar-

líkanið The simple view of reading, sem útleggst á íslensku sem einfalda 

lestrarlíkanið. Samkvæmt því er lesskilningur samsettur úr tveimur þáttum, 

umskráningu og málskilningi. Því er ekki hægt að tala um lesskilning ef 

veikleikar eru til staðar í annað hvort málskilningi eða umskráningu. Það er 

að segja, þekking í öðrum þættinum leiðir ekki ein og sér til framfara í lestri 

og því hverfandi líkur á að nemandi lesi af skilningi (Byrnes og Wasik, 2009; 

Cain, 2010).  

Við upphaf lestrarnámsins í grunnskóla eru nemendur mislangt á veg 

komnir og því standa kennarar frammi fyrir þeirri áskorun að mæta öllum 

nemendum þar sem þeir eru staddir í lestrarferlinu. Allir nemendur þurfa 

að fá viðeigandi kennslu og aðstoð til að ná árangri. Til þess að svo megi 

vera þurfa kennarar að afla sér þekkingar og fræðslu sem byggir á raun-

prófuðum aðferðum (e. evidence based best practices) til að efla færni sína 

í að mæta þörfum nemenda (Gambrell, Malloy og Mazzoni, 2011). 

Samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu er hægt að flokka erfiðleika nem-

enda niður í fjóra mismunandi flokka. Hver flokkur byggir á veikleikum og 

styrkleikum í málskilningi annars vegar og umskráningarfærni hins vegar. 

Líkanið nær því til þeirra sem búa yfir góðum málskilningi en slakri um-

skráningarfærni, slökum málskilningi en góðri umskráningarfærni, góðri 

umskráningarfærni og góðum málskilningi og, að lokum, til þeirra sem eru 

bæði slakir í málskilningi og umskráningarfærni. Með líkaninu er því hægt 

að koma auga á bæði veik- og styrkleika nemenda, sjá Mynd 1 (Catts o.fl., 

2014a).  
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 Umskráningarhæfni 

 Slök Góð 
M

á
ls

k
il

n
in

g
u

r 

G
ó
ð
u
r 

Lesblinda  

(e. dyslexia) 

Engir erfiðleikar 

(e. no impairment) 

S
la

k
u
r 

Blandaðir erfiðleikar 

(e. mixed deficit) 

Sértækir 

lesskilningserfiðleikar 

(e. specific comprehension 

deficit) 

Mynd 1. Flokkun einfalda lestrarlíkansins (Catts, Kamhi og Adlof, 2014a). 

2.2.1 Umskráning og orðalestur 

Tæknileg hlið lestrar beinist að umskráningu og hljóðkerfisvitund. Ein-

staklingar nota mismunandi leiðir til þess að lesa óþekkt orð en við upphaf 

lestrarnáms má greina þær í þrennt. Sú fyrsta þeirra er umskráning, en hún 

er samspil bókstafa og hljóða sem felst í því að bera kennsl á hljóð 

bókstafa, festa það í minni og tengja saman hljóðin til að mynda orð. 

Önnur leiðin er að bera nýtt orð saman við orð sem lesandi þekkir fyrir. 

Þegar það er gert sækir lesandinn þekkt orð úr vinnsluminninu og mátar 

það við óþekkta orðið sem er ritað á svipaðan hátt. Þriðja leiðin er ágiskun 

en það er þegar lesandi giskar á óþekkta orðið út frá upphafsstaf þess, 

samhengi setningarinnar á undan orðinu eða út frá myndum. Sú leið er 

ekki vænleg til árangurs ef óþekkta orðið er ekki þegar hluti af orðaforða 

lesanda (Ehri og Snowling, 2004). 

Líkt og Cain (2010) segir hefur mörgum kenningum verið varpað fram 

um þróun lestrar. Sú kenning sem á einna mestu fylgi að fagna í dag er 

kenning Linnea C. Ehri sem byggir á því að nemendur gangi í gegnum fjögur 

stig í lestrarnáminu. Kenningin varpar ljósi á áhrifaþætti og þróun í lestri 

sem er mikilvæg þekking fyrir kennara. Samkvæmt kenningu Ehri kallast 

fyrsta stigið undanfari bókstafsstigs (e. pre-alphabetic phase). Á því stigi 

hafa nemendur takmarkaða þekkingu á tengslum hljóðs og bókstafs og 
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„lesa“ með því að bera kennsl á útlitseinkenni þekktra orða. Þegar 

nemendur koma á næsta stig, sem nefnist ófullkomna bókstafsstigið (e. 

partial alphabetic phase), hefur hljóðkerfisvitund þeirra eflst og þeir gera 

sér betur grein fyrir tengslum hljóða og bókstafa. Nemendur beita þá 

hljóðaaðferð við að kalla fram hljóð þeirra stafa sem þeir þekkja. Á þessu 

stigi eru fyrstu og síðustu stafir orða áberandi hjá nemendum og þeir ná að 

tengja fyrsta og síðasta hljóð í orði við samsvarandi bókstaf. Vegna þess að 

á þessu stigi þekkja nemendur ekki alla stafi og hljóð þeirra er hætta á að 

þeir mislesi orð eins og rís sem rós (Cain, 2010). 

 Þriðja stigið í kenningu Ehri kallast fullkomið bókstafsstig (e. full alpha-

betic phase). Á því stigi verða nemendur færir um að umskrá ókunn orð 

vegna þekkingar sinnar á sambandinu á milli stafs og hljóðs (Cain, 2010; 

Ehri, 2005). Umskráning er því samspil bókstafa og hljóða og felst í því að 

bera kennsl á hljóð bókstafa, festa þau í minni og tengja saman hljóðin til 

að mynda orð. 

Lokastigið í þróun lestrar er heildræna bókstafsstigið (e. consolidated 

alphabetic phase). Á því stigi eru nemendur færir um að kalla fram rétta 

hljóðmynd af orði um leið og þeir sjá það á prenti, en í því sambandi er 

talað um sjónrænan orðaforða. Þegar um slíkan lestur er að ræða sækir 

lesandi orð úr vinnsluminninu sem áður hafa verið lesin, rithátt þeirra, 

framburð og merkingu. Það er eftirsóknarvert að öðlast sjónrænan 

orðaforða því hann kallar fram sjálfvirkni í lestrinum sem verður til þess að 

lesandi þarf ekki að umskrá hvert orð við lesturinn (Cain, 2010; Ehri og 

Snowling, 2004).  

2.2.1.1 Hljóðkerfisvitund 

Hljóðkerfisvitund tengist báðum þáttum lesskilnings, það er málskilningi og 

umskráningu. Hún er afrakstur allrar málrænnar færni í málþróun en ekki 

aðskilinn þáttur í þróuninni. Truflun í þróun hljóðkerfisvitundar hefur áhrif 

á árangur í lestri barna og getur jafnframt hindrað möguleika þeirra í að 

þróa orðaforða og þekkingu í gegnum lestur (Stackhouse og Wells, 2001).  

Langtímarannsókn þeirra Jóhönnu Einarsdóttur, Amalíu Björnsdóttur og 

Ingibjargar Símonardóttur (2004) sneri að forspárgildum um námsárangur í 

grunnskóla í kjölfar málþroskamælinga og mælingar á hljóðkerfisvitund í 

leikskóla. Niðurstöður þeirrar rannsóknar sýndu fram á mikil tengsl milli 

góðs málþroska og góðrar hljóðkerfisvitundar, en góð hljóðkerfisvitund er 

grundvallarforsenda lestrarnáms og afar mikilvægt er að hljóðkerfisvitund 

barna sé efld markvisst. Til að efla hana þarf að fara fram þjálfun í að 
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sundurgreina hljóð, blanda saman hljóðum og greina hljóð í orðum 

(Marrow, Tracey og Del Nero, 2011).  

Muter (2006) segir rannsóknir síðastliðinna tveggja áratuga hafa verið 

gagnlegar og gefa til kynna forspárþætti í tengslum við lestrarnám. 

Forspárþættir eru eiginleikar eða hæfni sem stuðla að mun milli 

einstaklinga við að tileinka sér lestur. Þeir þættir eru skilgreinanlegir, 

mælanlegir og mögulega breytanlegir með kennslu. Muter visar til 

rannsóknar sinnar og Snowling frá árinu 1998, auk rannsókna Bradley og 

Bryand frá 1983, og Hatcher, Hulme og Ellis frá árinu 1994, þar sem 

niðurstöður sýndu að hljóðkerfi tungumálsins er áhrifamikill forspárþáttur 

og gefur vísbendingar um lestrarframvindu síðar meir (Muter, 2006).  

Hljóðkerfið (e. phonology) snýr að málhljóðum tungumálsins. Hvert 

málhljóð getur hæglega breytt merkingu orða þrátt fyrir lítinn mun hljóð-

anna í orðunum. Dæmi um það eru orðin píla og bíla. Orðin hafa gjörólíka 

merkingu en hljóð bókstafanna p og b eru ekki svo frábrugðin hvort öðru. 

Þegar fjallað er um hugtakið hljóðkerfi (e. phonology) í tengslum við lestur 

tengist það oftast hljóðkerfisþróun (e. phonological development). En 

hugtakið hljóðkerfisúrvinnsla (e. phonological abilities) byggir á hæfni í að 

bregðast við og vinna úr málhljóðunum (Carroll, Bowyer-Crance, Duff, 

Hulme og Snowling, 2011).  

Muter (2006) bendir á að margar langtímarannsóknir hafi með 

sannfærandi hætti bent til að mælingar á hljóðkerfisvitund (e. phonological 

awareness) spái sterklega fyrir um lestrarframvindu út grunnskólann. 

Muter setti upp í töflu samantekt á þróun hljóðkerfisfærni (e. phonological 

skill) sem sýnir reynslu af ritmáli sem fer stigvaxandi í takt við aldur. Taflan 

hér að neðan er fengin úr kafla Muter (2006) en þýðingin er fengin af 

lesvefnum (Helga Sigurmundsdóttir, 2008). Sjá Mynd 2. 

  

http://lesvefurinn.hi.is/node/176
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 Að flokka eftir upphafshljóðum 

 Að greina í sundur atkvæði í stuðla og rím 

 Að ríma 

5 1/2 Að vinna með atkvæði 
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ð
 

 Að greina byrjunar- og endahljóð 

 Að tengja saman hljóð 

 Að sundurgreina/aðgreina hljóð 

6 Að bæta við hljóðum 

 Að eyða hljóðum úr orði 

 Að skipta á hljóðum í orði 

Mynd 2. Þróun hljóðkerfishæfniþátta (Muter, 2006; Helga Sigurmundsdóttir, 
2008).  

Hljóðkerfisvitund hefur djúpstæð áhrif á lestrarnámið og því er 

mikilvægt að kennarar skilji þau áhrif. Við upphaf lestrarnáms stuðlar góð 

hljóðkerfisvitund að þremur veigamiklum þáttum sem birtast í framvindu í 

lestri: 

 

1. Góð hljóðkerfisvitund hjálpar til við að skilja tilgang bókstaf-

anna og að þekkja stafrófskerfi tungumálsins. 

2. Góð hljóðkerfisvitund hjálpar til við að átta sig á sambandi stafs 

og hljóðs. 
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3. Góð hljóðkerfisvitund hjálpar til við að umskrá jafnt óþekkt sem 

þekkt orð og ýtir undir hæfni til að geta út frá samhenginu lokið 

við orð þegar aðeins sést upphafsstafur þess (Otaiba, 

Kosanovich og Torgesen 2014). 

Þegar lesandi er staddur á þriðja stigi þróunar lestrar samkvæmt Ehri 

fer orka hans í að einbeita sér að umskráningu en það kemur niður á les-

skilningnum (Ehri, 2005; Cain, 2010).  

Þrátt fyrir að nemendur nái góðri umskráningarfærni er ekki þar með 

sagt að þeir skilji það sem þeir lesa. Að öðlast lesskilning er markmið 

lestrarnámsins því um leið og nemandi skilur það sem hann les getur hann 

lesið sér til gagns og yndis. Lestur er til lítils ef lesandi skilur ekki það sem 

hann les. Skortur á lesskilningi getur orðið mikil hindrun í námi því fyrir 

hvert skólaár sem líður þyngist lesefnið, en námið gengur að miklu leyti út 

á að lesa til að læra (Byrnes og Wasik, 2009). Samkvæmt kenningu Ehri um 

þróun lestrar er það þó ekki fyrr en á heildræna bókstafsstiginu sem 

lesandi býr yfir lesskilningi (Ehri, 2005; Cain, 2010).  

2.2.2 Lesskilningur 

Umskráningarfærni og málfærni gegna lykilhlutverki í tengslum við les-

skilning. Góð málfærni og umskráning af nákvæmni, fimi og sjálfvirkni eru 

stoðir lesskilnings (Kamhi, 2014). Fjöldi þátta hefur þó áhrif á góða mál- og 

umskráningarfærni. Því krefst lesskilningur víðtækrar vitsmunalegrar hæfni 

sem tengist bæði rit- og talmáli (Cain og Oakhill, 2007).  

þegar ungir lesendur geta ekki umskráð orð eða umskrá það ekki af 

nákvæmni gengur þeim erfiðlega að meðtaka það sem þeir lesa. Í slíkum 

tilvikum er hætta á að skilningur á setningu eða málsgrein sem inniheldur 

orð sem lesandinn á erfitt með að umskrá fari forgörðum, sérstaklega ef 

orðið gegnir lykilhlutverki fyrir samhengi textans. Dæmi um slíkt eru 

setningar eins og strákurinn var góður eða strákurinn var móður. Það sem 

greinir á milli setninganna er einn stafur sem gerir það að verkum að sá 

sem les ekki af nákvæmni fær rangar upplýsingar úr textanum og á þar af 

leiðandi erfitt með að skilja samhengi hans í heild. Það er vegna þessa sem 

kennsla í umskráningu og orðalestri þarf að vera ríkulegur hluti upphafs 

lestrarkennslunnar (Cain, 2010). 

Lesskilningur er óumdeilanlega afleiddur af færni í umskráningu og 

málskilningi. Þó getur of mikil áhersla á þessa tvo þætti orðið til minnkandi 

áherslu á aðra þætti sem hafa veruleg áhrif á mál- og lesskilning, eins og 

ályktunarhæfni (e. inference) og bakgrunnsþekkingu (e. background 
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knowledge). Sem dæmi má nefna að áhrif þekkingar á lesefninu eru svo 

mikil að þeim sem gengur illa að umskrá en hafa þekkingu á efninu gengur 

betur að skilja það en þeim sem búa yfir góðri umskráningarfærni og lítilli 

þekkingu á viðfangsefninu (Kamhi, 2014).  

Sá sem les þarf að geta skilgreint (e. declarative knowledge), búa yfir 

hugtakaþekkingu (e. conceptual knowledge), þekkja viðfangsefnið, hafa 

góða þekkingu á ólíkri textagerð, búa yfir góðri málkunnáttu (e. linguistic 

knowledge) og hafa skilning á eigin hugsun (e. metacongnitive knowledge), 

góða ályktunarhæfni (e. inference making), getu til að greina aðalatriði frá 

aukaatriðum, hæfni til að draga saman lesefnið, forspárhæfni og hæfni til 

að fylgjast með og horfa til baka á meðan lesið er (Byrnes og Wasik, 2009).  

Áherslubreytingar verða í lestrarnáminu eftir því sem nemendur eldast 

og þær ber að hafa í huga við læsiskennsluna. Við upphaf lestrarnámsins 

þarf áherslan að beinast að uppbyggingu orðaforða og bakgrunnsþekkingar 

á sama tíma og nemendur þjálfast í umskráningu. Eftir því sem nemendur 

eldast þarf áherslan enn að beinast að eflingu orðaforða og bakgrunns-

þekkingu en samhliða því er mikilvægt að veita skýra leiðsögn varðandi 

uppbyggingu texta og reglur tungumálsins, eins og hvað varðar setninga- 

og málsgreinaskipan (Kamhi, 2014). Málfærni hefur því mikið að segja í 

læsi og ljóst að málþroski gegnir þar veigamiklu hlutverki. 

2.2.2.1 Málskilningur 

Málþroski samanstendur af mörgum þáttum þekkingar og færni, eins og 

orðaforða, merkingu, málfræði, framburði, setninga- og frásagnaruppbygg-

ingu, málsniði og ólíkum hefðum þess, orðræðu og fleiru. Allir þessir þættir 

tengjast erfðum og uppeldis- og umhverfisþáttum og þroskast mishratt og 

með ólíkum hætti hjá börnum. Uppgangstími í málþroska barna á sér stað 

á ákveðnum aldursskeiðum sem enn eru í mótun á grunnskólaárunum 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004).  

Málþroski tengist lestrarnámi og greina má þá tengingu í þrjá megin-

þætti, sem eru hljóðvitund (e. phonemic awareness), orðaforði (e. voca-

bulary) og orðræða (e. discourse). Við upphaf lestrarnáms er hljóðvitundin 

miðpunkturinn því þá snýr lesturinn að umskráningu. Smám saman verða 

þroska- og færniþættirnir fleiri og flóknari í lestrarnáminu og tengjast þá 

lesskilningi og ritun. Á þeim tíma reynir á orðaforða og orðræðufærni og 

eru nemendur þá að nálgast miðstig grunnskóla (Hrafnhildur Ragnars-

dóttir, Steinunn Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2009). Þrátt fyrir aukið 

vægi orðaforða og orðræðufærni á þeim tíma þegar lesskilningur og ritun 

eru hluti af lestrarnáminu gætir áhrifa þessara tveggja þátta snemma í 

lestrarferlinu. Nýlegar langtímarannsóknir hafa gefið til kynna að þegar 
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málerfiðleikar koma fram hjá börnum áður en lestrarnám hefst muni þau 

síðar glíma við lesskilningserfiðleika (Catts o.fl., 2014a). 

Orðaforði er ein meginundirstaða lesskilnings en vegna fjölda 

áhrifaþátta lesskilnings er góður orðaforði ekki fullnægjandi forsenda þess 

að einstaklingur skilji það sem hann les (Lynch, Broek, Kremer, Kendeou, 

White og Lorch, 2008). Lesskilningur á sér ekki stað nema lesandi hafi yfir 

að ráða ákveðnum grunnorðaforða. Því byggist skilningurinn á þeim orðum 

sem hann þekkir og skilur (Cain, 2010). Orð teljast til orðaforða einstaklings 

þegar hann þekkir bæði hljóðfræðilega mynd þeirra og merkingu (Byrnes 

og Wasik, 2009).  

Til þess að átta sig á hvernig auka má við orðaforðann hefur honum 

verið skipt upp í þrjú lög (e. the three-tiers framework). Lögin þrjú hafa 

verið nefnd á íslensku grunnlag eða grunnorðaforði, millilag og efsta lag. Í 

grunnlaginu er sá orðaforði sem hvert barn hefur á valdi sínu, til dæmis: 

hundur, hlaupa og tala. Þessi orð koma reglulega fyrir í málumhverfi ungra 

barna og eru þeim því vel kunn. Orð sem tilheyra millilaginu eru algengari í 

ritmáli en talmáli og hafa ekki eins augljósa merkingu. Það þýðir að minni 

líkur eru á því að börnin læri þessi orð af sjálfsdáðum. Gott vald á orðum 

sem tilheyra millilagi getur stuðlað að góðri málfærni. Það er því til mikils 

að vinna að kenna börnum ný orð. Á þann hátt styður kennari við þekkingu 

nemenda á orðum sem tilheyra millilagi orðaforðans. Dæmi um orð sem 

tilheyra millilagi orðaforðans eru: mótmæla, ákjósanlegt og kappsamur. 

Efsta lag orðaforðans inniheldur orð sem eru fremur sérhæfð. Þegar nem-

endum eru kennd orð úr efsta laginu er það oftast í tengslum við ákveðið 

viðfangsefni, til dæmis gæti orðið málþóf verið kynnt til sögunnar þegar 

verið er að fjalla um störf Alþingis (Beck, McKeown og Kucan, 2013).  

Það er mikilvægt að gera sér grein fyrir því að orð sem kennd eru í 

grunnskólum er ekki hægt að flokka sem orð fyrir nemendur í 3. bekk eða í 

8. bekk. Það er enginn ákveðinn mælikvarði á það hvaða orð henta nem-

endum á mismunandi stigum grunnskólans. Meginreglan er því sú að hægt 

er að kenna börnum ný orð þegar hægt er að útskýra þau fyrir þeim með 

orðum sem þau skilja (Beck, o.fl., 2013). 

Hlutverk kennara er afar mikilvægt í að styðja nemendur við að auka 

orðaforða sinn og ein besta leiðin til efla orðaforða nemenda með 

ómarkvissum hætti er í gegnum orðræðu. Það er vænlegt til árangurs 

þegar kennari leggur sig fram um að nota ríkulegan orðaforða í 

samskiptum við nemendur óháð aldri þeirra (Graves, 2006). Þegar orð eru 

kennd með markvissum hætti er nauðsynlegt að kennari fylgi vel eftir 

skilningi og úrvinnslu nýrra orða. Um leið og starfshættir kennara þurfa að 
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einkennast af góðu skipulagi þarf jafnframt að ríkja svigrúm til þess að 

bregðast við athugasemdum nemenda. Starfshættir sem skapa slíkt 

svigrúm veita meðal annars tækifæri til sam- og rökræðna sem geta styrkt 

tengslin milli orðs og merkingar þess í huga nemenda. Nemendur þurfa 

einnig að fá svigrúm til að skiptast á skoðunum og ræða um ný orð og 

merkingu þeirra sín á milli (Beck, o.fl., 2013). 

Orðræðufærni, líkt og orðaforði, gegnir mikilvægu hlutverki í tengslum 

við málskilning. Orðræðufærni snýr að skilningi og þekkingu á heildstæðum 

rituðum texta og byggingu hans, auk færni í notkun tungumálsins. Hægt er 

að efla orðræðufærni án þess að byggja á læsistengdu efni. Með því móti 

eru undirstöðuþættir lesskilnings efldir áður en eiginleg lestrarkennsla 

hefst (Cain, 2010).  

Skilningsvakt (e. comprehension monitoring) heyrir undir orðræðu-

færni. Hún tengist hæfni einstaklingsins til þess að meta eigin skilning á 

viðfangsefninu (Cain, 2010). Eftir því sem lesandi eldist eflist hæfileikinn til 

þess að átta sig á því ef skilningur á texta bregst. Yngri lesendur eiga í meiri 

erfiðleikum með að meta eigin skilning en það tengist oftast veikleikum í 

skammtímaminninu og takmarkar þar með lesskilning. Það er þó fjöldi 

annarra þátta sem geta haft neikvæð áhrif á skilningsvaktina. Sem dæmi 

má nefna þegar texti inniheldur óþekkt orð, misræmi milli upplýsinga er í 

textanum og þegar upplýsingar úr textanum stangast á við 

bakgrunnsþekkingu lesanda (Cain, 2010).  

2.2.2.2 Bakgrunnsþekking og ályktunarhæfni 

Bakgrunnsþekking er sögð undirstaða hugsana okkar. Góður lesandi nýtir 

bakgrunnsþekkingu sína og reynslu til þess að sjá fyrir sér aðstæður sem 

greint er frá í texta og beitir ályktunarhæfni til að skilja það sem ekki er 

sagt frá með beinum hætti (Cain, 2010; Cecil, 2007; Harvey og Goudvis, 

2007). Fara má fjölbreyttar leiðir til að efla bakgrunnsþekkingu nemenda.  

Markmið slíkrar kennslu er að auka líkur á skilningi nemenda á inntaki 

fyrirhugaðs lesefnis. Meðal þess sem kennari getur gert til að styrkja 

bakgrunnsþekkingu nemenda áður en lesið er um viðfangsefni er að: 

 Lesa fyrir nemendur einfaldan texta sem tengist viðfangsefninu. 

 Sýna nemendum myndbrot um viðfangsefnið. 

 Ræða um viðfangsefnið.  

 Setja upp hugarkort í tengslum við viðfangsefnið. 
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 Sýna nemendum hlut eða hluti sem tengjast viðfangsefninu 

(Cecil, 2007).  

Með því að fara leiðir sem þessar eykst þekking nemenda á 

viðfangsefninu. Í kjölfarið verður hver og einn betur í stakk búinn að leggja 

gagnrýna hugsun í lesefnið, byggða á þekkingu sinni.  

Ályktunarhæfni byggist á þeirri hæfni lesandans að geta lesið út fyrir 

það sem höfundur setur á blað. Ályktun veitir lesandanum tækifæri til að 

skilja efnið í heild og leggja mat sitt á það. Til þess að geta ályktað út frá 

lesefninu þarf lesandi þó að búa yfir nægilegri þekkingu á viðfangsefninu 

sem hann byggir ályktun sína á. Á þann hátt vinna bakgrunnsþekking og 

ályktunarhæfni saman (Cain, 2010). 

Vinnsluminni (e. working memory) tengist skammtímaminninu og er 

mikilvægur áhrifaþáttur í lestrarþróuninni. Góð virkni vinnsluminnis gerir 

einstaklingi kleift að vinna úr fjölbreyttum og flóknum hugrænum 

aðgerðum en þegar vinnsluminni er af skornum skammti hindrar það 

úrvinnsluna. Það vinnsluminni sem er til reiðu getur því haft áhrif á hversu 

vel lesandi getur unnið úr textanum (Byrnes og Wasik, 2011) og takmarkað 

vinnsluminni kemur bæði niður á umskráningu og lesskilningi (Cain, 2010). 

Vinnsluminni hegðar sér líkt og biðsvæði (e. buffer) sem geymir tímabund-

ið nýlega lesnar upplýsingar sem tengjast þannig að þær mynda rökrétta 

heild. Læs einstaklingur er fær um að uppfæra stöðugt vinnsluminni sitt 

með því að bæta við eða geyma lengur upplýsingar sem eru mikilvægar 

fyrir skilning textans í heild og eyða upplýsingum sem eiga ekki lengur við. 

Fær lesandi getur jafnframt stjórnað því hversu djúpa vinnslu hann notar 

en það fer eftir því hver tilgangur lestrarins er. Til dæmis reynir meira á 

vinnsluminnið þegar lesið er til að læra en þegar lesið er sér til skemmt-

unar (Byrnes og Wasik, 2011). Vinnsluminnið getur einnig tengst langtíma-

minninu því þegar lesandi ályktar og leitar í bakgrunnsþekkingu sína sækir 

hann upplýsingarnar í langtímaminnið (Cain, 2010).  

2.2.2.3 Lesskilningskennsla 

Þeir áhrifaþættir læsisþróunar sem greint hefur verið frá ná allt frá mál-

örvun ungra málnotenda yfir í að geta lifað sig inn í eigin lestur, túlkað og 

lesið milli línanna. Þessi þróun er fjölþætt og krefst mikillar þekkingar 

kennara svo hann geti stuðlað að farsælu lestrarnámi nemenda sem 

gengur út á að nemendur geti lesið sér til gagns.  

Nemendur þróa með sér hæfni í öllum áhrifaþáttum læsis sem heyra 

undir umskráningu, málskilning, lesskilning og lesfimi, auk þekkingar á 
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uppbyggingu texta og ritmáls. Ástæður sem liggja að baki því að eldri 

nemendur búa yfir betri lesskilningi en yngri eru meðal annars þær að þeir 

eru með betra vinnsluminni, þekkja til ólíkra textagerða, hafa víðtækari 

þekkingu á ólíkum viðfangsefnum, hafa tileinkað sér aðferðir við að auka 

við eigin skilning, geta lesið af yfirvegun og ályktað út frá textanum, búa 

yfir skilningsvakt og hafa hlotið fjölbreytta kennslu (Byrnes og Wasik, 

2009). 

Rannsakendurnir Almasi og Hart (2011) hafa beint sjónum sínum að 

kennslu til lesskilnings. Að þeirra sögn er þörf á breyttri sýn kennara á 

kennsluaðferðir til að börn öðlist lesskilning og þeir telja að beina þurfi 

sjónum að því í hvaða samhengi aðferðirnar eru notaðar. Það sem átt er 

við með því er að velja þarf einstaklingsmiðaðar aðferðir sem hæfa 

námsþörfum hvers nemanda og tilefni kennslunnar. Þær Almasi og Hart 

(2011) leggja áherslu á að ólíklegt sé að sama kennsluaðferðin hæfi 

námsþörfum allra nemenda. Þær telja að kennurum hætti til að nýta 

fremur þá aðferð sem þeir hafa tileinkað sér og eiga auðvelt með að beita. 

Sýn kennara á lesskilningskennslu þarf ávallt að vera sú að unnið er að því 

markmiði að hver nemandi fái tækifæri til að tileinka sér texta af skilningi 

og leggja á hann gagnrýnið mat. 

Þær Almasi og Hart (2011) segja að þegar nemendum gefst gott svigrúm 

til að velta fyrir sér samhengi texta skapist ákjósanlegar aðstæður fyrir úr-

vinnslu hans. Við slíkar aðstæður sé mikilvægt að nemendur finni til 

öryggis. Þegar nemendum sé búið öryggi við kennsluna þurfi kennslan að 

vera skýr og viðfangsefnið sniðið að námsþörfum hvers og eins. Nemendur 

bregðist á misjafnan hátt við texta og þeim þurfi að vera ljóst að túlkun 

lesefnis sé einstaklingsbundin. Lesskilningskennsla sem stuðlar að auknu 

öryggi nemenda ýtir undir að þeir geti óhikað lagt merkingu í lesefnið og 

áttað sig um leið á eigin skilningi. Þegar nemendur fá tíð tækifæri til að 

segja frá eigin skilningi eflir það skilning þeirra á eigin hugsun (e. meta-

cognitively aware) við lestur. Skilningur á eigin hugsun við lestur hjálpar 

nemendum að beina hugsuninni að því sem skiptir máli í textanum. 

Jafnframt gerir hann lesendum kleift að meta hvaða leið sé best að fara til 

að skilja inntak lesefnisins (Almasi og Hart, 2011).  

Í skýrslu the National Reading Panel (2000) kemur fram að 

undirbúningur kennara hefur áhrif á hversu vel lesskilningskennsla skilar 

sér til nemenda. 

Í skýrslunni eru teknir saman átta áhrifaþættir sem kennarar þurfa að 

vinna með þegar unnið er að því að lesskilningur nemenda eflist. Þættirnir 
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átta byggja á rannsóknum sem hafa sýnt fram á jákvæð áhrif þeirra á 

lesskilning. Áhrifaþættirnir eru: 

1. Skilningsvakt (e. comprehension monitoring) en þar lærir nemandinn 

að vera meðvitaður um eigin skilning á meðan hann les og tileinkar sér 

aðferð við að bregðast við því þegar hann ekki skilur. 

2. Samvinnunám (e. cooperative learning) þar sem lesendur vinna 

saman að verkefnum sem stuðla að lesskilningi.  

3. Myndrænt og merkingarlegt skipulag (e. graphic and semantic 

organizers) sem veitir lesendum tækifæri til að sýna fram á eigin túlkun á 

textanum með myndrænum hætti, með teikningu eða ritun. 

4. Söguuppbygging (e. story structure) þar sem lesandi lærir að spyrja 

sjálfan sig og svara spurningum eins og hver, hvað, hvar, hvenær og hvers 

vegna út frá textanum. 

5. Svara spurningum (e. question answering). Nemandi svarar spurning-

um sem kennari leggur fyrir út frá lesnum texta og fær endurgjöf. 

6. Útbúa spurningar (e. question generation). Nemandinn býr sjálfur til 

spurningar um hvað, hvenær, hvert, hvers vegna, hvað mun gerast, hvernig 

og hver. 

7. Samantekt (e. summarization). Nemandinn dregur saman aðalatriðin 

með því að skrifa þau niður og sameina þannig að þau gefi heildstæða 

mynd af innihaldi textans. 

8. Fjölbreyttar kennsluaðferðir (e. multiple-strategy teaching) þar sem 

lesandinn notar nokkrar mismunandi leiðir í samskiptum við kennara þegar 

unnið er úr texta (National Reading Panel, 2000). 

2.2.3 Lesfimi 

Lesfimi (e. reading fluency) byggir á hrynrænum þáttum tungumálsins (e. 

prosody), sjálfvirkni (e. automaticity) og lestrarnákvæmni (e. reading accu-

racy) (Kuhn og Rasinski, 2011).  

Hrynrænir þættir snúa að hljómfalli raddarinnar sem tengist viðeigandi 

hendingum, hrynjandi og áherslum við lestur, eins og hléum og lengd. 

Þegar hrynrænir þættir tungumálsins eru góðir við upplestur lifir lesandi sig 

inn í lesturinn en það auðveldar honum að skilja það sem hann les (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2011). 

Sjálfvirkni felur í sér nægilega góða þekkingu á orðum til þess að lesa 

þau án þess að umskrá auk þekkingar á framburði og merkingu orðanna. 

Lestur orða sem tilheyra sjónrænum orðaforða verður áreynslulaus því þau 

eru til staðar í huga þess sem les. Við lestur beinist athygli lesanda að því 
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að raða texta saman til að ná fram skilningi á honum og samþætta við bak-

grunnsþekkingu sína. Þegar lesandi býr yfir góðri sjálfvirkni eykur það líkur 

á því að lesandi geti lagt skilning í textann. Skilningur tefst hins vegar þegar 

lesandi þarf að umskrá, bera saman óþekkt orð sem svipar til ritháttar 

þekktra orða eða giska á orðið (Ehri og Snowling, 2004). Þrátt fyrir að 

sjálfvirkni gegni lykilhlutverki í lesfimi stuðlar hún ekki ein og sér að lesfimi 

því hrynrænir þættir og lestrarnákvæmni hafa einnig áhrif (Kuhn og 

Rasinski, 2011).  

Lestrarnákvæmni snýr að því hversu réttur og nákvæmur lesturinn er. 

Þegar mæla á lestrarnákvæmni er skoðað hlutfall rétt lesinna orða af 

heildarorðafjölda textans. Þegar lestrarnákvæmni er ekki góð tengist það 

slakri umskráningarfærni (McKenna og Stahl, 2009). 

Lesfimi var ekki áberandi í umfjöllun um þróun lestrar fyrir um 20 árum 

en síðustu 15 ár hefur sú umræða tekið miklum stakkaskiptum. Frá því að 

hafa lítið rætt um lesfimi fóru kennarar á sviði lestrarfræða yfir í að leggja 

höfuðáherslu á hana. Áherslan beindist fyrst og fremst að lestrarnákvæmni 

og sjálfvirkni, það er að segja lögð var áhersla á að nemendur læsu orðin 

hratt og rétt. Í kjölfarið upphófst sá misskilningur meðal margra kennara að 

leshraði stuðlaði að sjálfvirkni og nákvæmni í lestri en væri ekki afleiðing 

þessara þátta. Samkvæmt þeim Kuhn og Rasinski (2011) birtast slæmar 

afleiðingar þess að höfuðáhersla lestrarnáms sé lögð á leshraða í því að 

nemendur átti sig ekki á því hvað felst raunverulega í því að vera góður 

lesandi. Kennarar sem kappkosta að nemendur nái ákveðnum fjölda orða á 

mínútu fá nemendur sína til að halda að hraðlestur sé markmið 

lestrarnámsins (Kuhn og Rasinski, 2011). Markmið lestrar er lesskilningur, 

eins og fram hefur komið. Lesfimi og lesskilningur styðja þó hvort annað í 

lestrinum og hefur lesfimi verið sögð brúin milli umskráningar og 

lesskilnings (Helga Sigurmundsdóttir, 2011).  

Lesandi sem býr yfir góðri lesfimi les af nákvæmni og með sjálfvirkum 

hætti með tilheyrandi blæbrigðum tungumálsins. Hver þessara þriggja 

þátta lesfiminnar hefur áhrif á lesskilning, hver á sinn hátt. Það er ljóst að 

þegar nemendur lesa ekki af nákvæmni kemur það niður á skilningnum. 

Þegar nemendur lesa af nákvæmni en þurfa að hljóða sig í gegnum hvert 

orð í stað þess að beita sjálfvirkni kemur það einnig niður á lesskilningnum. 

Hljómfallið eða hrynrænir þættir tungumálsins skipta einnig miklu máli í 

tengslum við lesskilning. Þegar lesandi beitir hljómfallinu fer rödd hans upp 

og niður á viðeigandi stöðum í setningu, eins og þegar röddin er hækkuð í 

enda setningar sem inniheldur spurningu og lækkuð í lok setningar sem 

endar á punkti. Einnig tengist hljómfallið brottfalli innan orða og setninga 
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með viðeigandi hléum. Hæfni í að beita hljómfalli raddarinnar við lestur 

gefur ákveðnar vísbendingar um hvort lesandi skilji það sem hann les 

(McKenna og Stahl, 2009). 

Lesskilningur og lesfimi hafa áhrif hvort á annað því þegar lesandi býr 

yfir góðri lesfimi eru auknar líkur á að hann skilji það sem hann les og það 

getur reynst erfitt fyrir lesanda að ná góðri lesfimi ef hann skilur ekki það 

sem hann les.  

Það getur bæði átt sér líffræðilegar og kennslufræðilegrar skýringar 

þegar nemendur hafa slaka lesfimi. Hjá þeim nemendum sem eiga erfitt 

með að átta sig á tengslum stafs og hljóðs er um hljóðræna veikleika að 

ræða. Þegar sú er raunin gengur þeim nemendum illa að byggja upp sjón-

rænan orðaforða sem er ein meginstoð lesfimi (Helga Sigurmundsdóttir, 

2011). 

2.2.3.1 Lesfimiþjálfun 

Markmið lesfimiþjálfunar er að nemendur geti lesið hratt, sjálfvirkt, með 

hrynrænum hætti og góðum skilningi (Helga Sigurmundsdóttir, 2011). 

Þegar hugað er að hrynrænum þáttum tungumálsins sem lið í lesfimi-

íhlutun er nemendum veitt tækifæri til að heyra kennara sinn lesa upphátt 

fyrir þá með tilheyrandi áherslum. Þegar nemendur hafa slíka fyrirmynd að 

lestri öðlast þeir þekkingu á því hvernig þeirra eigin lestur ætti að hljóma. 

Leggja þarf áherslu á að nemendur hafi slíka lestrarfyrirmynd, sérstaklega 

þegar lestur þeirra sjálfra er sundurslitinn og skortir hljómfall. Það er einnig 

mikilvægt að nemendur fái stuðning við upplestur, en hann getur falist í 

kórlestri (e. choral reading), þar sem nemendur lesa saman upphátt, 

paralestri eða í því að lesa eftir upplestri á texta. Hlutverk kennara í 

lestrarkennslu þarf jafnframt að felast í því að beina athygli nemenda að 

viðeigandi setningafræði og orðasamböndum. Þegar nemendur fá slíkan 

stuðning getur vitund þeirra um hrynræna þætti tungumálsins aukist (Kuhn 

og Rasinski, 2011).  

Þau Kuhn og Rasinski (2011) segja að þegar lesfimi er þjálfuð sé mikil-

vægt að nemendur fái tækifæri til að æfa sig í lestrinum því með aukinni 

þjálfun eflist lesfimi þeirra. En til þess að kennslan og þjálfunin beri árangur 

þarf hún að vera einstaklingsmiðuð og textinn þarf að vera sniðinn að 

lestrarfærni hvers og eins. Endurtekning í lestri styður við sjálfvirkni og 

eflingu hrynrænna þátta. Það er þó mikilvægt að átta sig á því að 

endurtekning snýr ekki eingöngu að því að sami textinn sé lesinn oft. 

Adams (1990) benti á að endurtekninga gætir einnig þegar ungir lesendur 

lesa marga mismunandi texta. Það er vegna þess að textar sem eru sniðnir 



 

36 

að ungum lesendum innihalda að miklum hluta sömu orðin í mismunandi 

samhengi og því er um endurtekningu að ræða án þess að nemendur átti 

sig á því.  

Þeir Beck og Mostow (2008) benda einnig á fjölbreytta texta og segja að 

lestur margra mismunandi texta sé árangursríkari en þegar sami textinn er 

lesinn oft. Með því að lesa margskonar texta læra nemendur orðin hraðar 

því þeir sjá þau í mismunandi samhengi. 

2.2.4 Lestrarerfiðleikar 

Mikilvægt er að hafa í huga að lestrarerfiðleikar birtast með mismunandi 

hætti hjá hverjum og einum. Rannsóknir sýna þó að markviss og hnitmiðuð 

íhlutun skilar árangri í lestri (Torgesen, 2005) og að því fyrr sem gripið er til 

íhlutunar þeim mun líklegri er hún til að bera árangur. Snemmtæk íhlutun 

(e. early intervention) þarf því að hefjast um leið og grunur leikur á 

erfiðleikum (Gibson, 2010; Marrow o.fl., 2011; National Reading Panel, 

2000; Torgesen, 2005). 

Gibson (2010) kemur inn á mikilvægi þekkingar kennara og segir að 

sérfræðikunnátta hans sé einn mikilvægasti þáttur íhlutunar. Snemmtæk 

íhlutun þarf að vera nægilega skilvirk til að hún skili þeim árangri að bilið 

milli þeirra sem sem eiga í erfiðleikum og þeirra sem ekki eiga í erfiðleikum 

minnki (Gibson, 2010). Það er að mörgu að hyggja þegar kennari leitar 

leiða til að leiðbeina nemendum sem eiga í erfiðleikum með lestur. 

Kennarinn þarf ekki aðeins að vera vel að sér í aðferðum sem hægt er að 

beita heldur þarf hann líka að skilja ástæður erfiðleikanna og huga að 

sjálfsmynd nemenda. 

Stanovich fjallaði um neikvæða þróun í tengslum við lestrarerfiðleika og 

vísaði í því sambandi til Matthesuarguðsspjallsins þar sem kemur fram að 

þeir ríku verði ríkari en þeir fátæku fátækari. Þessi áhrif eru kölluð Matth-

eusaráhrifin (e. Matthew effect). Það sem Stanovich á við með því að hinir 

ríkari verði ríkari og hinir fátæku fátækari er að þegar erfiðleikar gera vart 

við sig við upphaf lestrarnáms fara áhrifaþættir eins og skortur á 

hvatningu, væntingum og þjálfun að vinda upp á sig og lesturinn verður 

stöðugt þyngri byrði fyrir nemandann. Mattheusaráhrifin eru einna mest 

áberandi þegar um er að ræða erfiðleika í tungumálinu, en það er vegna 

þess að aukinn orðaforði, málfræðikunnátta og orðræðufærni eykst við 

lestur en þeir sem skortir þessa hæfni eiga erfiðara með lestur og lesa 

minna. Þrátt fyrir að þeir sem eiga erfitt með lestur séu ekki með 

málþroskaröskun gætu þeir þróað með sér málerfiðleika vegna 

lestrarerfiðleikanna og því er aukin hætta á að bilið milli þeirra sem eiga 
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erfitt með lestur og þeirra sem eiga auðvelt með hann aukist (Catts o.fl., 

2014a).  

Catts og félagar (2014b) segja lestrarerfiðleikum best lýst sem 

meinsemd í þróun tungumálsins. Áður fyrr voru allir nemendur sem glímdu 

við lestrarerfiðleika settir saman í einn hóp sem talinn var illa gefinn eða 

skorti hvatningu. Eftir því sem árin liðu og þekking manna á 

lestrarerfiðleikum jókst kom í ljós að lestrarerfiðleikar stafa hvorki af skorti 

á gáfnafari né hvatningu heldur byggjast þeir á erfiðleikum í 

hljóðkerfisvitund, slökum orðaforða, skorti á málfræðivitund og/eða lélegri 

textaúrvinnslu (Catts, o.fl., 2014b). Nemendur sem glíma við lestrarerfið-

leika eru því ekki einsleitur hópur og nauðsynlegt er að veita þeim þjálfun 

og kennslu eftir því hvar erfiðleikar þeirra liggja.  

2.2.4.1 Lesblinda 

Þegar um erfiðleika er að ræða í hljóðkerfisvitund og umskráningu og tekið 

er mið af einfalda lestrarlíkaninu má sjá að um er að ræða dyslexíu eða 

lesblindu. Nemendur sem greinast með lesblindu eru með eðlilegan 

málskilning en slaka umskráningarfærni (e. poor decoders) (Catts, Adlof, og 

Weismer, 2006). Erfiðleikar þeirra tengjast slakri hljóðkerfisvitund og erfið-

leikum í skammtímaminni. Því gengur þessum nemendum hægt að þjálfa 

upp sjónrænan orðaforða, en eins og fram kemur hjá þeim Ehri og Snow-

ling (2004) byggir sjónrænn orðaforði á því að nýta minnið til að lesa orð 

sem áður hafa verið lesin. Við það að sjá orð kallar minnið fram 

stafsetningu orðsins, framburð og merkingu allt í senn. Þegar sjónrænn 

orðaforði er góður kallar minnið fram þessa þætti fyrirhafnarlaust.  

Nemendur með lesblindu hafa að jafnaði betri orðaforða og málfræði-

skilning en nemendur sem eiga í málskilningserfiðleikum. Þó ber þess að 

geta að orðaforði þeirra og málfræðiskilngur er slakari en hjá þeim sem 

glíma ekki við erfiðleika (Carroll o.fl., 2011; Catts o.fl, 2014b; Catts o. fl., 

2006;). Miðað við það að nemendur með lesblindu eigi í erfiðleikum með 

tvo þætti stafrófskerfis tungumálsins, sem eru bókstafir og hljóð þeirra, 

kemur ekki á óvart að þeir eigi í erfiðleikum með að þróa með sér um-

skráningarfærni. Rannsókn frá árinu 2009, sem gerð var fyrir stjórnvöld í 

Englandi, leiddi í ljós að lesblinda kemur oftast fram hjá þeim sem eru með 

slaka hljóðkerfisvitund, hægan nefnuhraða (e. slow verbal processing 

speed) og slakan sjónrænan orðaforða. Bent er á að ekki hafi mikið verið 

rætt um hversu erfitt börn með lesblindu eiga með að efla hljóðkerfis-

vitundina (Carroll o.fl., 2011).  

Ekki er hægt að „lækna“ lesblindu en með viðeigandi kennslu er hægt 

að vinna bug að einhveru leyti á þáttum sem lesblindir glíma við. Rannsak-
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endurnir Hudson, High og Otaiba (2006) segja mikilvægt að kennarar þekki 

til og skilji lestrarferlið og hvað valdi lestrarerfiðleikum á borð við lesblindu. 

Þeir benda á fimm mikilvæga þekkingarþætti fyrir kennara sem byggja á 

taugalíffræðilegum rannsóknum:  

1. Þekking á þróun málþroskans er mikilvæg til að koma auga á orsakir 

fyrir lestrarerfiðleikum. Lesblinda tengist erfiðleikum í málstöðvum 

heilans. Það er mikilvægt að átta sig á hvar erfiðleikarnir liggja til 

þess að hægt sé að mæta þeim með viðeigandi kennslu.  

2. Kennarar þurfa að beita skimunum hjá ungum börnum til að koma 

auga á forspárþætti lestrarerfiðleika. Í kjölfarið þarf að bregðast 

fljótt og vel við niðurstöðunum með viðeigandi íhlutun. Mikilvægt 

er að skimanir fari fram með reglubundnum hætti í gegnum leik- og 

grunnskólann því þær geta gefið upplýsingar um hvað þurfi að 

kenna og hvernig nemendum hafi tekist að þróa með sér aukna 

færni eftir íhlutun í kjölfar skimunar.  

3. Markviss, hnitmiðuð og stöðug kennsla þarf að fara fram í tengslum 

við hljóðkerfisvitund hjá nemendum með lesblindu. Slík þjálfun 

getur skilað aukinni virkni á þeim svæðum heilans sem tengjast 

úrvinnslu tungumálsins. 

4. Hvatning hefur mikið að segja fyrir nemendur með lestrarerfiðleika. 

Mikilvægt er að kennarar séu vakandi fyrir hræðslu nemenda við að 

mistakast en lestrarvandi er ekki sprottinn af því að nemendur leggi 

ekki nóg á sig í náminu. Erfiðleikarnir geta stafað af taugalíffræði-

legum toga og slíkir erfiðleikar krefjast vandaðrar og aukinnar 

kennslu. Hafa þarf í huga að ef skortur er á hvatningu og góðri 

íhlutun gætu nemendur með lestrarerfiðleika farið þá leið að koma 

sér undan verkefnum. 

5. Kennarar ættu að deila þekkingu sinni á taugafræðilegum ástæðum 

fyrir lesblindunni með nemendum sem eiga við slíka erfiðleika að 

etja og foreldrum þeirra. Slíkir starfshættir geta hjálpað nemendum 

að skilja styrkleika sína og veikleika. Þegar nemendur með lesblindu 

og foreldrar þeirra öðlast þekkingu og skilning á heilastarfsemi 

þeirra sem glíma við lesblindu skilja þeir betur að úrvinnsla 

tungumálsins er aðeins einn af mörgum hæfileikum þeirra. 

Ástæðan fyrir lesblindunni er því ekki skortur á hugviti heldur vinna 

þeir sem eru með lesblindu úr tungumálinu á annan hátt en 

samnemendur þeirra. Þegar nemendur fá slíkar upplýsingar getur 
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það komið í veg fyrir neikvæðni þeirra í garð lestrar því nemendur 

með lestrarvanda bera sig gjarnan saman við samnemendur sína 

(Hudson, High og Otaiba, 2013). 

2.2.4.2 Sértækir lesskilningserfiðleikar 

Nemendur sem greinast með sértæka lesskilningserfiðleika samkvæmt 

einfalda lestrarlíkaninu eru þeir nemendur sem eru með slakan málskilning 

(e. poor comprehenders). Nemendur greinast oft seint með sértæka les-

skilningserfiðleika vegna færni sinnar í umskráningu. Flestir nemendur með 

sértæka lesskilningserfiðleika eiga erfitt með að þróa með sér færni í 

merkingar- (e. semantic) og setningafræði (e. syntactic), ályktunarhæfni (e. 

inference) og því að efla vinnsluminni. Þessir þættir eru allir 

undirstöðuþættir lesskilnings (Catts o.fl., 2014a). Rannsakendurnir Catts, 

Adlof og Weismer hafa fjallað um mikilvægi þess að kennarar hafi í huga að 

hægt sé að greina mun á þeim sem ekki glíma við erfiðleika í málskilningi 

og þeim sem eru með slakan málskilning allt frá unga aldri. Munurinn 

kemur fyrst og fremst fram í slökum orðaforða og samræðufærni þeirra 

sem síðar gætu átt í sértækum lesskilningserfiðleikum, en vegna mál-

þroskafrávika barna á leikskólaaldri á sér sjaldan stað greining frávika á 

þeim tíma. (Catts o.fl., 2006). Í langtímarannsókn þeirra Jóhönnu 

Einarsdóttur og félaga kom í ljós kom að tengsl eru milli málþroska og 

gengis á samræmdum prófum í íslensku í 4. bekk. Rannsóknin, sem náði til 

leikskólabarna, sýndi fram á að hægt er að koma auga á börn í leikskóla 

sem síðar gætu glímt við lestrarvanda. Í rannsókninni var málþroski og 

hljóðkerfisvitund mæld hjá fimm ára börnum í leikskóla. Mælingarnar fóru 

fram með TOLD-2P málþroskaprófi og HLJÓM-2, sem mælir 

hljóðkerfisvitund. Niðurstöðurnar sýndu fram á að fimm ára börn í 

leikskóla sem eru með slakan málþroska eða og/eða hljóðkerfisvitund gekk 

illa á samræmdum prófum í íslensku í 4. bekk (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía 

Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004). Niðurstöður sem þessar 

sýna fram á að hægt er að koma auga á vísbendingar um framvindu í 

lestrarnámi meðal barna á leikskólaaldri.  

Catts, Adlof og Weismer (2006) benda á styrkleika einfalda lestrar-

líkansins sem tækis til að koma auga á þau börn sem síðar gætu glímt við 

lesskilningserfiðleika. Styrkleikinn felst í því að í líkaninu eru málskilningur 

og umskráning flokkuð sem aðskildir þættir sem leiða báðir til lesskilnings.  

Lesskilningserfiðleikar geta verið hindrun í öllu námi því nemendur sem 

glíma við slíka erfiðleika eiga erfitt með að draga ályktanir vegna 
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takmarkaðs orðaforða (Hulme og Snowling, 2009). Skortur á orðaforða er 

ein meginorsök lesskilningserfiðleika (Bjartey Sigurðardóttir, 2010). 

2.2.4.3 Mál- og umskráningarerfiðleikar 

Þeir sem bæði eiga erfitt með málskilning og umskráningarfærni eru 

taldir eiga við svokallaða blandaða erfiðleika að stríða (e. mixed deficit) 

samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu. Slök hljóðkerfisvitund þessara 

nemenda er undirliggjandi þáttur í erfiðleikum þeirra við lestur. 

Erfiðleikum þeirra við umskráningu svipar til erfiðleika þeirra sem eru með 

lesblindu en nemendur sem eiga við blandaða erfiðleika að stríða glíma þar 

að auki við slakan málþroska. Þegar erfiðleikarnir eru bundnir við 

málþroska eiga nemendur í vanda með orðhluta og setningabyggingu (e. 

morphosyntax), orðaforða (e. vocabulary) og textagerð (e. text level 

processing) en hafa eðlilega óyrta greind. Sumir þessara nemenda eiga þó 

jafnframt við víðtækari vanda að etja í vitsmunaþroska. Í þeim tilvikum eiga 

nemendur í erfiðleikum með bæði yrta (e. verbal) og óyrta (e. nonverbal) 

úrvinnslu (Catts o.fl., 2014a). 

Innri áhrifaþættir lestrarerfiðleika eru margir og þekking á þeim er 

nauðsynleg til að skilja áhrif þeirra á framvindu nemenda í 

lestri.Rannsóknir á sviði þroska barna þróast ört og varpa ljósi á fjölbreytta 

áhrifaþætti. Mikill fjöldi líffræðilegra rannsókna snýr að þroska barna. 

Nýjar rannsóknir á hverjum tíma eru mikilvægur liður í að standa vörð um 

heilsu og velferð barna (Lightfoot, Cole, M. og Cole, S. R, 2013). Lestur 

tengist líffræðilegum áhrifaþáttum því er mikilvægt að þeir sem koma að 

lestrarkennslu tileinki sér nýjustu rannsóknir hverju sinni.  

2.2.4.4 Líffræðilegar orsakir lestrarerfiðleika 

Rannsóknir hafa gefið til kynna að lestrarerfiðleikar erfist en hafa um leið 

gefið til kynna að fleira hafi áhrif. Rannsóknir á ein- og tvíeggja tvíburum 

eru gagnlegar til að kanna áhrif erfða og umhverfis og hafa þær leitt í ljós 

að sé um lestrarerfiðleika að ræða hjá öðrum eineggja tvíburanum eru 68% 

líkur á að báðir eigi við lestrarerfiðleika að stríða. Til samanburðar eru 40–

50% líkur á að báðir tvíeggja tvíburar eigi við lestrarvanda að stríða ef 

annar þeirra á það. Þessar niðurstöður sýna fram á að um áhrif erfða er að 

ræða í tengslum við lestrarerfiðleika en um leið að genin eru ekki einu 

áhrifavaldar erfiðleikanna (Catts o.fl., 2014b).  

Heilinn hefur talsvert verið rannsakaður í tengslum við lestrarerfiðleika. 

Taugasérfræðingurinn Samuel T. Orton rannsakaði lestrarerfiðleika árið 

1937 en á þeim tíma var talið að vinstra heilahvelið (e. left cortical 

hemisphere) væri ríkjandi í úrvinnslu tungumálsins hjá flestum 
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einstaklingum. Með rannsókn sinni lagði Orton fram þá tilgátu að 

heilahvelin væru jafnráðandi í úrvinnslu tungumálsins hjá þeim sem áttu í 

lestrarerfiðleikum. Til að prófa þessa tilgátu urðu rannsakendur í fyrstu að 

huga að hegðunarmynstri fólks eins og hvort það væri örvhent eða 

rétthent. Með þeim rannsóknum kom í ljós að heilahvelin voru oftar 

jafnráðandi hjá þeim sem voru örvhentir og því var talið að þeir væru 

líklegri til að lenda í lestrarvanda en rétthentir. Hafa ber í huga að þessar 

niðurstöður lágu fyrir árið 1937 og hafa rannsóknir eftir þann tíma leitt 

annað í ljós (Catts o.fl., 2014b). Síðar meir fóru rannsakendur að nýta 

segulómmyndun meðal annars til að greina tengsl milli virkni í 

gagnaugablaði heilans (e. planum temporari simitry) og lestrarerfiðleika. 

Rannsakendurnir Chrisiana M. Leonard og Mark A. Eckert beindu sjónum 

sínum að þessum tengslum og komust að því að um flókið samspil milli 

þessara tveggja þátta er að ræða, það er milli virkni gagnaugablaðs og 

lestrarerfiðleika. Leonard og Eckert tóku eftir því að ekki væri um 

dæmigert mynstur að ræða því virkni á gagnaugablaði endurspeglar ekki 

erfiðleika hjá þeim sem eiga bæði í erfiðleikum með umskráningu og 

málskilning (Leonard og Eckert, 2008).  

Ofangreind rannsókn þeirra Leonard og Eckert (2008) sýndi jafnframt 

fram á fjölda þátta sem hafa áhrif á lestrarþróun þeirra sem eiga í 

lestrarerfiðleikum og margir þeirra eru af líffærafræðilegum toga. Rauði 

þráður niðurstaðna rannsóknar þeirra var varkárni (e. caution), það er að 

segja rannsakendurnir vara við alhæfingu í tengslum við lestrarerfiðleika, 

þeir vara við að bornar séu saman myndir af heila ólíkra einstaklinga til að 

varpa ljósi á meðaltal og síðast en ekki síst vara þeir við því viðhorfi að til 

sé ákveðin forskrift að lestrarnáminu. Það sem Leonard og Eckert eiga við 

með því er að nemendur fara með misjöfnum hætti í gegnum lestrarnámið 

og mikilvægt sé að huga vel að einstaklingsmun í tengslum við 

vitsmunaþroska og taugauppbyggingu (Leonard og Eckert, 2008).  

Þeir Simos og félagar (2002) rannsökuðu taugaboð heilans meðan á 

lestri stóð og komust að því að börn sem áttu við lestrarerfiðleika að stríða 

sýndu minnkaða virkni í vinstra heilahveli á efsta og neðsta gagnaugagára 

(e. posterior superior temporal gyrus) og neðri hvirfilbleðli gagnaugablaðs 

(e. inferior parietal) en aukna virkni á sambærilegum svæðum í hægra 

heilahvelinu. Þeir héldu því fram að þessi munur gæti verið meginástæða 

fyrir muninum milli þeirra sem eiga í hljóðkerfiserfiðleikum og þeirra sem 

ekki eiga í hljóðkerfiserfiðleikum. Í eftirfylgni rannsóknarinnar sýndu þeir 

fram á að íhlutun í skamman tíma hjá börnum sem glímdu við 

lestrarerfiðleika skilaði sér í því að þau fengu eðlilegri virkni í efsta og 

neðsta gagnaugagára í vinstra heilahveli á meðan lesið var. Catts, Kamhi og 
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Adlof (2014b) benda á að þó að talsverður hópmunur hafi fundist á virkni 

ákveðinna svæða í heilanum milli þeirra sem eiga við lestrarerfiðleika að 

stríða og þeirra sem ekki glíma við slíka erfiðleika er talsvert um frávik milli 

einstaklinga. Catts og félagar benda jafnframt á að ekki sé enn hægt að 

segja með vissu hvort líffærafræðilegur munur milli þeirra sem eiga í 

lestrarerfiðleikum og þeirra sem eiga ekki í erfiðleikum sé orsök eða 

afleiðing lestrarerfiðleikanna (Catts o.fl., 2014b). Í því sambandi er 

áhugavert að líta til niðurstaðna taugalíffræðingsins Maryanne Wolf sem 

kom hingað til lands á vegum mennta- og menningarmálaráðuneytisins 

haustið 2014 og hélt fyrirlestur um taugalíffræðilegar forsendur lestrar. 

Wolf (2007) notar orðasambandið lestrarheilinn eða „the reading brain“ í 

tengslum við rannsóknir sínar á heilastarfsemi þess sem les. Lestrarheilinn 

er hluti af mjög vel heppnuðu tvíhliða sambandi og einungis er hægt að 

læra að lesa vegna aðlögunareiginleika heilans. Heilinn er mjög 

sveigjanlegur sem þýðir að hann getur breytt öllum taugatengingum og 

lagað sig að nýju hlutverki eins og lestri. Þegar lesið er breytist viðkomandi 

heilavirkni að eilífu á líffræðilegan hátt. Sem dæmi má nefna að þegar 

einstaklingur lærir að lesa kínversk tákn eru taugatengingar hans talsvert 

frábrugðnar því sem gerist hjá þeim sem les á ensku. Þegar kínverskir les-

endur reyna fyrst að lesa ensku leitast heili þeirra við að nota sömu tauga-

tengingar og þegar þeir lesa á kínversku. Það sýnir að það ferli að læra að 

lesa kínversku hefur mótað kínverska lestrarheilann (Wolf, 2007). 

2.2.5 Lestrarkennsluaðferðir  

Öllum ber saman um mikilvægi lestrar en það eru skiptar skoðanir um 

hvernig lestrarkennslu skal háttað og ekki er hægt að benda á þá aðferð 

sem telst vera sú eina rétta.  

2.2.5.1 Hljóðaaðferð 

Sú aðferð sem lengst hefur verið notuð á Íslandi er hljóðaaðferðin. Slík 

aðferð flokkast sem eindaraðferð. Höfuðáhersla hljóðaaðferðarinnar er 

tengsl bókstafa og hljóða og er hljóðkerfisvitund (e. phonological 

awareness) þungamiðja hennar. Hljóðkerfisvitund leiðir athygli barnsins að 

því hvernig hljóð bókstafa raðast saman í tungumálinu. Tilgangur aðferðar-

innar er því að kenna nemendum við upphaf lestrarkennslu að hver stafur 

hefur ákveðið hljóð og er án nokkurrar merkingar einn og sér. Smám 

saman er fleiri bókstöfum raðað saman og nemendur bera hljóð þeirra 

fram hvert á fætur öðru. Með réttri samsetningu bókstafa geta nemendur 

sett hljóð þeirra saman í orð sem þeir skilja. Þegar þeir hafa náð góðum 
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tökum á að geta lesið orð og setningar beinist aukin áhersla að innihaldi 

lesefnisins (Cecil, 2007; Helga Magnúsdóttir, 1987).  

2.2.5.2 LTG-aðferðin 

LTG-aðferðin er upprunin í Svíþjóð og heitir á frummálinu Läsning på talets 

grund eða Lestur á talmálsgrunni. Aðferðin flokkast sem heildaraðferð en 

slíkar aðferðir eru oft nefndar orðaaðferðir því þær ganga út á að 

nemendur læri að þekkja orðin í heild. Í upphafi vinna nemendur með orð 

og texta sem þeir þekkja. Því leikur reynsla og þekking nemenda stórt 

hlutverk. Við val á lesefni þarf að huga að málþroska nemenda en sam-

svörun lesefnis og málþroska stuðlar að því að nemendur átti sig á sam-

henginu milli stafs og hljóðs. Hugmyndafræði aðferðarinnar sækir meðal 

annars í hugmyndir Vygotsky sem taldi grundvöll lestrarferils liggja í 

merkingu orða því orð án merkingar eru hljóðin tóm. Í upphafi lestrarnáms 

með LTG-aðferðinni er unnið með stærri einingar innan textans og merk-

ingu hans í heild. Í kjölfarið eru setningar sundurgreindar, þá orð og svo 

stafir. Aðferðin fer frá merkingu til eininga ólíkt hljóðaaðferð sem fer frá 

einingum til merkingar (Bryndís Gunnarsdóttir, Kristín G. Andrésdóttir og 

Rannveig Jóhannsdóttir, 1993). 

2.2.5.3 Byrjendalæsi 

Að lokum verður greint frá lestrarkennsluaðferðinni Byrjendalæsi. Fjallað 

verður ítarlegar um þá aðferð en aðferðirnar hér að framan. Það er vegna 

áherslu þessarar ritgerðar á þekkingu umsjónarkennara á lestrarfræðum 

en í innleiðingu Byrjendalæsis felst mikill stuðningur við kennara sem 

byggir á líkani starfsþróunar til tveggja ára (Rósa Eggertsdóttir, 2013). 

Byrjendalæsi heyrir undir samvirkar aðferðir og samanstendur af eindar- 

og heildaraðferðum (Rósa Eggertsdóttir, 2006). Byrjendalæsi hefur rutt sér 

til rúms síðasta áratug á Íslandi með Rósu Eggertsdóttur í broddi fylkingar 

(Rósa Eggertsdóttir, 2013). Markmið aðferðarinnar er að bæta árangur 

nemenda í læsi og stuðla að aukinni þekkingu kennara á lestrarkennslunni. 

Aðferðin er einkum ætluð til læsiskennslu í 1. og 2. bekk grunnskóla og nær 

allt í senn til tals, hlustunar, lestrar og ritunar. Rík áhersla er lögð á að ræða 

um lesefnið sem haft er sem fjölbreyttast. Stuðningur við kennara felst í 

fræðslu, vettvangsheimsóknum með stuðningsfundum, félagastuðningi, 

útgáfu fræðilegs efnis og tengslum milli skóla. Nú hefur verið sett á tveggja 

ára nám fyrir leiðtoga úr skólum eða skólaskrifstofum sem hyggjast 

innleiða aðferðina en áður voru leiðtogarnir ráðgjafar frá Miðstöð 

skólaþróunar við Háskólann á Akureyri. Í leiðtoganámi Byrjendalæsis felst 

tveggja daga námskeið í upphafi skólaárs og fimm hálfsdagsnámskeið síðar 
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um veturinn, átta vettvangsheimsóknir og átta fundir á fyrra árinu. Á 

seinna árinu fer leiðtogi í fimm vettvangsheimsóknir og á jafnmarga fundi, 

auk námskeiða í samtals þrjá og hálfan dag. Kennarar í 1. og 2. bekk í 

skólunum hittast reglulega á samvinnufundum með leiðtoga skólans. 

Hlutverk leiðtoga er að leiðbeina kennurum skólans við notkun 

aðferðarinnar (Rósa Eggertsdóttir, 2013). 

Rósa Eggertsdóttir (2013) segir að það breytingastarf sem átt hefur sér 

stað með innleiðingu Byrjendalæsis snúi bæði að auknum árangri nemenda 

í læsi og styrkingu kennara í starfinu. Vorið 2013 hafði nær helmingur 

grunnskóla á Íslandi innleitt aðferðina og alls hafa nú 400 kennarar og 55 

leiðtogar sérhæft sig í henni. Samkvæmt heimildum frá Miðstöð 

skólaþróunar á Akureyri voru leiðtogarnir 75 vorið 2015. 

2.3 Rannsóknir á fagþekkingu læsiskennara 

Hinu flókna ferli lestrar hefur verið lýst og komið inn á vitsmunalega, líf-

fræðilega og utanaðkomandi áhrifaþætti. Þær upplýsingar sem dregnar 

hafa verið fram endurspegla nauðsyn þess að þeir sem koma að lestrar-

kennslu barna hafi bæði þekkingu á námsgreininni læsi og á kennslufræði 

greinarinnar.  

McCutchen og félagar rannsökuðu tengsl milli fjögurra þátta 

lestrarnáms: þekkingar grunnskólakennara á læsi, hugmynda kennara um 

lestrarkennslu, kennsluhátta þeirra og náms nemenda. Í ljós kom að þekk-

ing kennara á námsgreininni (e. content knowledge) stýrði því hvernig þeir 

kenndu læsi en ekki þekking þeirra á kennsluaðferðum. Í ljósi niðurstaðna 

rannsóknarinnar segja rannsakendurnir mikilvægt að þekking kennara á 

námsgreininni fái aukið vægi þegar leitað er leiða til að efla læsi nemenda. 

Þeir segja mikilvægt að kennarar fái tækifæri til að dýpka þekkingu sína í 

lestrarfræðum því samkvæmt niðurstöðum þeirra ýtir slík þekking undir 

skilvirka lestrarkennslu (McCutchen, Harry, Cox, Sidman, Covill og Cunning-

ham, 2002) 

Rannsakendurnir Spear-Swerling, Brucker og Alfano (2005) könnuðu 

fagþekkingu grunnskólakennara í tengslum við læsi. Lögð var áhersla á 

þekkingu á sviði þróunar í lestri (e. reading development), hljóðvitund (e. 

phonemic awareness)og hljóðkerfinu (e. phonics), og þekkingu á minnstu 

merkingarbæru hlutum málsins (e. morpheme astructural analysis). Til 

þess að leggja mat á fagþekkingu (e. disciplinary knowledge) kennaranna 

voru lögð fyrir þá fimm verkefni, eitt í tengslum við hvern þátt, auk fimm 

opinna spurninga sem tengdust hljóðkerfisvitund, lesfimi, ritun og 

forspárþáttum lestrarerfiðleika. Auk þess lögðu kennararnir mat á eigin 
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þekkingu á hverju sviði fyrir sig. Í ljós kom að þeir kennarar sem höfðu 

mestan undirbúning í lestrarfræðum og lengstu reynsluna mátu sjálfa sig 

með meiri þekkingu en þeir höfðu í raun. Þeir sem höfðu lengstu reynsluna 

höfðu mun meiri þekkingu á öllum sviðunum fimm en þeir sem höfðu litla 

starfsreynslu. Þess ber þó að geta að kennarar með langa starfsreynslu 

voru töluvert frá því að ná að leysa öll þau verkefni sem lögð voru fyrir þá. 

Niðurstöður rannsóknarinnar gáfu til kynna að undirbúningur og 

starfsreynsla kennaranna hefðu jákvæð áhrif bæði á mat þeirra á eigin 

þekkingu og á raunverulega þekkingu þeirra. Mat kennaranna á eigin 

þekkingu á hljóðkerfinu var í hvað mestu samræmi við úrlausnir þeirra á 

verkefnunum sem þeir unnu.  

Rannsakendurnir Cunningham og félagar (2004) rannsökuðu einnig 

þekkingu kennara í lestrarfræðum. Þeir báru saman raunþekkingu og eigið 

mat á þekkingu, líkt og gert var í rannsókn Spear-Swerling og félaga en þeir 

horfðu til þekkingar á málhljóðunum, hljóðkerfinu og barnabókmenntum. 

Rannsóknin Cunningham og félaga, sem náði til kennara í leikskóla til 3. 

bekkjar grunnskóla, leiddi í ljós svipaða niðurstöðu og rannsókn Spear-

Swerling og félaga. Samkvæmt niðurstöðunum reyndist mikið ósamræmi í 

mati kennara á eigin þekkingu og raunverulegri þekkingu varðandi 

málhljóðin og hljóðkerfið. Rannsakendurnir bentu á að í ljósi niðurstaðna 

rannsóknar þeirra beri að líta alvarlegum augum á faglega þróun í 

tengslum við veigamikla áhrifaþætti læsis eins og hljóðkerfisvitund. 

Cunningham og félagar drógu þá ályktun að þeir sem eru meðvitaðir um 

þekkingu sína séu líklegri til að afla sér aukinnar þekkingar þar sem þeir 

vita hvað þá skortir. Þeir segja það mikilvægan þátt í faglegri þróun 

læsiskennara að þeir átti sig á því hvað þeir vita og hvað þeir vita ekki. Í 

kjölfar niðurstaðna þeirra bentu þeir á að sterk fræðileg rök fyrir því að 

ætla að tengsl séu milli þekkingar kennara og hæfni þeirra til að kenna 

lestur. Þeir segja að því sé mikilvægt að veita fagþekkingu kennara á 

lestrarfræðum aukið vægi í tengslum við læsi og lestrarkennslu 

(Cunningham, Perry, Stanovich og Stanovich, 2004).  

2.3.1 Fagþekking kennara á læsi 

Skýrsla The National Reading Panel (2000), sem ber yfirskriftina Að kenna 

börnum að lesa (e. teaching children to read), fjallar um hlutverk kennara 

og aðra áhrifaþætti í lestrarnáminu. Þar segir að lestrarkennsla snúi að 

fjórum þáttum, en þeir eru: Nemendur, verkefni, viðfangsefni og kennarar. 

Í skýrslunni kemur fram að rannsóknir á lestrarnámi hafi gjarnan fjallað um 

þessa þætti að undanskildu hlutverki kennara en nauðsynlegt er að beina 
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sjónum að þekkingu hans. Fjallað er um ríka þörf fyrir góða þekkingu kenn-

ara á námsgreininni læsi. Hver kennari þarf að stuðla að faglegri þróun í 

starfinu og tileinka sér nýjar og viðurkenndar rannsóknir á sviði lestrar-

fræða. Einnig er komið inn á mikilvægi þess að bregðast fljótt við með 

viðeigandi íhlutun þegar nemendur sýna merki þess að þeir gætu lent í 

lestrarvanda.  

Ein forsenda þess að kennurum takist vel til við kennslu og nái settum 

markmiðum er að þeir hafi góðan skilning á vitsmunalegri og líffræðilegri 

færni nemenda sinna. Til þess að skýra nánar hvað átt er við með þessu má 

bera saman fagmennsku kennara og fagmennsku bifvélavirkja. Hæfur 

bifvélavirki þekkir til hvers hlutar bílsins og veit hvernig þeir þurfa að virka 

saman og hver í sínu lagi. Þekking bifvélavirkja má ekki eingöngu snúa að 

því hvernig hver hluti bílsins virkar heldur einnig hvernig hægt er að laga 

þá. Það sama gildir um þekkingu kennara á lestrarfræðum. Ekki dugar að 

vita eingöngu hvernig styðja má nemendur við að ná tökum á umskráningu 

og auka við orðaforða sinn. Kennarar þurfa jafnframt að búa yfir þekkingu 

og skilningi á því sem gerist innra með nemendum í huga hvers og eins. 

Með öðrum orðum þurfa kennarar bæði að búa yfir hugmyndafræðilegri 

þekkingu og framkvæmdakunnáttu. Kennarar sem hafa 

hugmyndafræðilega þekkingu á vitsmunaþroska nemenda eiga auðveldara 

með að velja viðeigandi aðferð til að framkvæma kennsluna (Byrnes og 

Wasik, 2009). Þetta dæmi varpar ljósi á samspil þekkingar á námsgreininni 

og þekkingar á kennslufræði greinarinnar. Að hafa djúpan skilning á áhrifa-

þáttum læsis og góða kunnáttu á því hvernig má kenna lestur gerir kennsl-

una skilvirkari. 

2.3.2 Lestrarerfiðleikar og hlutverk kennara 

Þegar hnökrar verða á lestrarnámi nemenda reynir mjög á þekkingu kenn-

ara sem þá þarf að bregðast við og mæta þörfum hvers og eins. Í kjölfar 

þjóðarátaks í Bandaríkjunum, sem kallast á frummálinu Reading first, eða 

Lestur í forgang, könnuðu þau Crawford og Torgesen (2007) hvað 

einkenndi starfshætti þeirra skóla í Flórida sem náðu bestum árangri með 

íhlutun sinni meðal þeirra sem áttu í lestrarerfiðleikum. Rannsóknin fór 

fram í 10 skólum og innan þeirra komu í ljós sjö áhersluþættir sem höfðu 

áhrif á framfarir nemenda með lestrarerfiðleika. Rannsakendurnir listuðu 

áhersluþættina upp eftir gildi þeirra innan skólanna en þeir telja ekki hægt 
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að benda á einn þátt sem er mikilvægari en annar því saman mynda þeir 

eina heild. Þeir þættir sem áhrif höfðu á framfarirnar eru eftirfarandi: 

1. Faglegur skólastjórnandi. Samhljómur ríkti meðal allra skólanna í 

tengslum við öfluga og faglega stjórnun. Í skólunum höfðu skóla-

stjórar víðtæka þekkingu á þörfum nemenda, lestrarkennslu, náms-

gögnum, skipulagi og þörfum kennara. Þegar skólastjórar skólanna 

voru spurðir út í velgengnina sögðu þeir flestir að þekking á ein-

staklingsþörfum nemenda skipti höfuðmáli.  

2. Skyldurækni kennara og jákvæðar væntingar til nemenda. Trú 

kennara á að allir nemendur geti lært að lesa var áberandi sjónar-

mið hjá kennurum í skólunum. Þeir mættu nemendum þar sem þeir 

voru staddir og litu ekki á málræna erfiðleika eða litla aðstoð á 

heimilunum sem hindrun.  

3. Skráning gagna og greining. Greining gagna sem innihalda viðmið 

um færniþætti læsis og skráning þeirra er mikilvægur þáttur í því að 

beina íhlutun að viðeigandi erfiðleikum og fylgja íhlutuninni eftir. 

Skólarnir héldu reglulega fundi til að fylgja eftir greiningu gagnanna 

og þeim aðferðum sem beitt var við íhlutun, og til að ræða um 

framvindu nemenda með erfiðleika. Bent var á þann mikilvæga þátt 

fundanna að sá sem færi með völd innan skólans væri viðstaddur þá 

svo hann gæti gert ráðstafanir og breytingar um leið og þess væri 

þörf.  

4. Gott skipulag. Skólastjórarnir sögðu gott skipulag skipta miklu máli. 

Meðal þess sem þeir nefndu var skipulagður tími til markvissrar 

íhlutunar sem stjórnað væri bæði af umsjónarkennara og sér-

hæfðum kennara í lestrarfræðum.  

5. Fagleg þróun. Umsjónarkennarar eru hornsteinninn í lestrarnámi 

nemenda. Það krefst aukinnar þekkingar og hæfni að kenna þeim 

sem eiga í lestrarerfiðleikum að lesa. Þess vegna er fagleg þróun 

kennara grunnurinn að árangri nemenda sem eiga í lestrarerfið-

leikum. Skólarnir stuðluðu að faglegri þróun umsjónarkennara með 

því að bjóða uppá námskeið.  



 

48 

6. Kennsluaðferðir byggðar á rannsóknum. Kennarar skólanna unnu í 

teymum við að afmarka aðferðir sem hentuðu best við íhlutun.  

7. Foreldrasamstarf. Kennarar skólanna sögðu mikilvægt að foreldrar 

finni að þeir séu velkomnir og að þeir séu ómissandi í námi barna 

sinna (Crawford og Torgesen, 2007) 

Hér á landi var unnin skýrsla nefndar á vegum menntamálaráðuneytis-

ins árið 2007. Hlutverk nefndarinnar var að gera tillögur að möguleikum til 

úrlausna fyrir nemendur sem eiga í lestrarerfiðleikum í grunn- og 

framhaldsskólum en í skýrslunni var fjallað um kennaramenntun á Íslandi. Í 

ljós kom að efla þurfti kennslu í lestrarfræðum í tengslum við sértæka 

lestrarerfiðleika. Í skýrslunni kemur fram að allir kennarar þurfi að þekkja 

vel til lestrar, námstækniaðferða og lestrarferlisins auk þess að þekkja 

hvernig efla megi lesskilning. Jafnframt kom fram að niðurstöður skimana 

duga skammt ef kennari hefur ekki nægilega þekkingu í lestrarfræðum til 

að mæta niðurstöðunum. 

Í skýrslunni voru settar fram heildstæðar lausnir við að mæta náms-

þörfum þeirra sem eiga í lestrarerfiðleikum, en þær voru meðal annars: 

 Reglubundnar skimanir meðal leikskólabarna . 

 Grunnskólar verði skyldugir til að leggja fyrir skimanir með 

reglubundnum hætti á yngsta stigi grunnskóla.  

 Nemendur með lestrarerfiðleika fái kennslu við hæfi með heild-

stæðum hætti. 

 Stofna þekkingar- og fræðasetur um læsi til að afla og miðla þekk-

ingu hvers tíma til fagfólks og foreldra.  

 Að efla kennaramenntun með aukinni kennslu í lestrarfræðum 

(Menntamálaráðuneytið, 2007).  

Niðurstöður könnunar á menntun kennara í lestrarfræðum leiddu í ljós 

að kennarar sem sóttu nám sitt bæði í Kennaraháskólanum og Háskól-

anum á Akureyri fengu kennslu þar sem komið var inn á lestrarfræði ef 

kjörsvið þeirra tengdist yngri barna kennslu og voru þeir áfangar hluti 

af skyldunámi þeirra. Í áföngunum var ekki komið inn á 

lestrarerfiðleika en kennaranemar gátu valið slíka áfanga að vild. Þegar 

leitað var svara við því hvort fyrirhugað væri að koma til móts við 

þörfina fyrir nám í lestrarerfiðleikum í kennaranáminu kom í ljós að 

háskólarnir tveir, auk háskólans í Reykjavík, sýndu vilja til þess að 
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endurskoða kennaranámið með kennslu um lestrarerfiðleika í huga. Í 

kjölfar þessara sjónarmiða vann nefndin tillögu sem send var 

menntamálaráðherra um að skipuð yrði samstarfsnefnd háskólanna. 

Hlutverk samstarfsnefndarinnar yrði að leita lausna í tengslum við að 

efla kennslu í lestrarfræðum og náms- og lestrarerfiðleikum í 

kennaranáminu (Menntamálaráðuneytið, 2007). 

2.4 Samantekt fræðilegrar umfjöllunar 

Fagmennska byggir á þekkingu og ígrundun á eigin starfsháttum með það 

að markmiði að gera betur. Það er mikilvægur eiginleiki í fari fagmanns að 

gangast við eigin þekkingarskorti. Í kjölfarið leitar hann leiða til að efla 

þekkingu sína, en með því móti sýnir hann viljann til að efla eigin 

fagmennsku. 

Fagþekkingu þarf að viðhalda og endurmenntun er því órjúfanlegur 

hluti fagmennskunnar. Þekking kennara þarf að beinast jafnt að þekkingu 

hans á námsgreininni og kennslufræði greinarinnar. Samkvæmt rannsókn 

þeirra Kleickmann og félaga (2013) hefur þekking á báðum þessum þáttum 

jákvæð áhrif á námsárangur nemenda. Rannsóknin leiddi jafnframt í ljós að 

þekking kennara á kennslufræði greinarinnar heldur áfram að þróast 

samhliða reynslu þeirra. Þekking á námsgreininni stendur hins vegar í stað 

eða dvínar ef kennari leitast ekki við að efla þekkingu sína á námsgreininni 

eftir að kennaranámi lýkur.  

Það má líta svo á að námsárangur nemenda sé margfeldi af þekkingu 

kennara á námsgreininni og þekkingu þeirra á kennslufræði greinarinnar. 

Það sem átt er við með því er að þekking kennara þarf bæði að beinast að 

kennslufræði og djúpri þekkingu á faginu til að kennsla þeirra verði skilvirk.  

Læsi, sem er undirstaða alls náms, teygir anga sína til fjölda áhrifa- og 

færniþátta nemenda. Þekking kennara á þeim þáttum sem hafa áhrif á 

framvindu nemenda í lestri hefur mikið að segja. Nemendur eiga 

misauðvelt með að tileinka sér færni í lestri en markmið lestrarnámsins er 

að uppskera lesskilning. Til þess að öðlast lesskilning þurfa nemendur að 

búa yfir bæði umskráningarfærni og góðum málskilningi. Umskráning 

tengist tæknilegri hlið lestrar og gengur út á að tengja saman bókstafi og 

hljóð. Góð umskráningarfærni á sér meðal annars stað fyrir tilstuðlan 

góðrar hljóðkerfisvitundar, stafaþekkingar og vinnsluminnis. Málskilningur 

beinist að færni í tungumálinu eins og uppbyggingu þess, orðaforða, 

orðræðufærni, málfræði og framburði. Þegar tæknileg hlið lestrar og færni 

í tungumálinu byggja á traustum grunni eru auknar líkur á góðum 



 

50 

lesskilningi. Lesskilningi tengjast þó fleiri þættir eins og hæfni lesanda í að 

draga ályktun út frá lesnu efni og færni hans í að máta lesefnið við fyrri 

þekkingu sína.  

Þegar erfiðleika gætir í annað hvort málskilningi eða umskráningu 

kemur það niður á lesskilningi. Einfalda lestrarlíkanið hefur reynst hjálplegt 

við að koma auga á styrk- og veikleika hjá nemendum í lestrarnáminu. 

Veikleikar geta beinst að umskráningu, málskilningi eða hvoru tveggja í 

senn. Þegar ljóst er hvar veikleikarnir liggja þarf að koma á markvissri 

íhlutun. Þekking kennara á lestrarfræðum hefur mikið að segja, bæði til að 

komast að rót lestrarvandans og til að bregðast við honum með viðeigandi 

íhlutun.  

Vegna þess hve lestrarnámið nær til margra færniþátta er mikilvægt að 

kennarar sem koma að lestrarkennslu hafi djúpa þekkingu á lestrar-

fræðum. Þekkingin þarf að beinast að haldgóðum skilningi á áhrifaþáttum 

læsis, en slík þekking auðveldar kennurum að nýta viðeigandi 

lestrarkennsluaðferðir. 
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3 Tilgangur og aðferð rannsóknar 

Afar mikilvægt er að vekja athygli á mikilvægi þess að kennarar sem koma 

að lestrarkennslu hafi góða þekkingu á lestrarfræðum sem gerir þeim kleift 

að skilja það sem nemendur þeirra ganga í gegnum í lestrarnáminu. Djúp 

þekking kennara er þýðingarmikil fyrir lestrarnám nemenda, ekki síst þegar 

grunur leikur á lestrarvanda. 

Það er ljóst að áhrifaþættir læsis eru margir. Góð umskráningarfærni, 

hljóðkerfisvitund, málþroski, lesfimi og lesskilningur eru meðal þeirra 

færniþátta sem þarf að búa yfir til að geta brugðist við texta af skilningi. 

Þar undir falla þó fleiri þættir sem leika mikilvægt hlutverk í lestrarferlinu. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla kemur fram að skilningur eigi sér ekki stað í 

tómarúmi. Í því sambandi er vísað til mikilvægis fyrri þekkingar á viðfangs-

efni lesins texta (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Það sama 

má segja um lestrarkennslu en skilningur kennara á því sem gerist innra 

með nemanda þegar hann les krefst góðrar þekkingar kennarans á 

lestrarferlinu og áhrifaþáttum þess.  

Markmið þessarar rannsóknar er að varpa ljósi á eigið mat umsjónar-

kennara á yngsta stigi á þekkingu sinni á lestrarfræðum.  

Rannsóknarspurning rannsóknarinnar er:  

 Hvert er mat umsjónarkennara á yngsta stigi á þekkingu sinni á 

lestrarfræðum? 

o Hvað innan lestrarfræðinnar telja kennarar sig 

óöruggasta að fást við í kennslu? 

o Telja kennarar sig skorta þekkingu í lestrarfræðum? 

o Um hvað innan lestrarfræðinnar skortir kennara helst 

þekkingu að eigin mati? 

o Hversu auðvelt finnst kennurum að bregðast við 

lestrarerfiðleikum nemenda? 

o Hve mikla menntun fengu kennarar í lestrarfræðum í 

kennaranáminu? 

o Er menntun kennara í lestrarfræðum ólík eftir því 

hvenær þeir luku kennaranáminu?  

o Er munur milli höfuðborgarsvæðis og landsbyggðar á 

menntun kennara í lestrarfræðum? 

o Hafa kennarar sótt námskeið í lestrarfræðum eftir að 

námi þeirra lauk? 

Tilgáta rannsakanda byggir á rannsóknum, reynslu og aukinni þekkingu 

hans í lestrarfræðum í kennaranáminu.  
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Tilgáta rannsakanda er sú að munur sé á öryggi í kennslu að eigin mati 

kennara milli þeirra sem hlotið hafa kennslu í lestrarfræðum í kennara-

náminu og þeirra sem ekki hlutu kennslu í náminu, og að halli á öryggi 

þeirra sem enga menntun hafa hlotið. 

Tilgangur rannsóknarinnar er að leggja fram gögn sem hægt er að horfa 

til þegar lestrarvandi nemenda er ræddur og leitað er leiða til úrbóta.  

3.1 Aðferð 

Sú rannsókn sem hér verður greint frá er megindleg. Verður gerð grein fyrir 

markmiði hennar, rannsóknarsniði, þátttakendum, gagnaöflun og úr-

vinnslu, siðferðislegum þáttum og trúverðugleika.  

3.1.1 Rannsóknarsnið 

Í rannsókninni var beitt lýsandi samanburðarrannsóknarsniði. Slíkt snið 

rannsóknar hentar vel þegar bera á saman hópa. Rannsóknarsniðið snýr 

aðeins að samanburði hópanna og birta því aðeins niðurstöður varðandi 

það hvort um mun sé að ræða eða ekki. Rannsóknarsnið sem þetta hefur 

þann eiginleika að hægt er að varpa ljósi á stöðu mála við raunverulegar 

aðstæður (Ragnheiður Harpa Arnardóttir, 2013).  

Í þessari rannsókn var um samanburð hópa að ræða. Samanburðurinn 

fólst í mun milli þeirra sem hafa hlotið menntun í lestrarfræðum og þeirra 

sem ekki hafa hlotið slíka menntun. Kannað var öryggi kennaranna í 

kennslu og mat þeirra á eigin þekkingu í samanburði við menntun þeirra. 

Auk þess verður gerður samanburður á hópum eftir starfsreynslu sem 

umsjónarkennara í tengslum við öryggi þeirra í kennslu og eigið mat á 

þekkingu, og samanburður á hópum sem sótt hafa námskeið og þeirra sem 

ekki hafa sótt námskeið í tengslum við öryggi í kennslu. Einnig verður um 

samanburð að ræða milli höfuðborgasvæðis og landsbyggðar.  

Kannað var hvort kennarar sem ekki sóttu áfanga í lestrarfræðum í námi 

sínu höfðu sótt námskeið í lestrarfræðum. Einnig var skoðað hver menntun 

þeirra í lestrarfræðum er sem töldu að aukin þekking í lestrarfræðum kæmi 

sér vel fyrir sig. 

3.2 Þátttakendur og úrtak 

Lögð var áhersla á að ná til starfandi umsjónarkennara á yngsta stigi í 

grunnskólum frá öllum landshlutum. Notast var við skilgreiningu lands-

hlutasamtaka sveitarfélaganna en samkvæmt henni eru landshlutarnir 

átta. Þeir eru: Höfuðborgasvæðið, Suðurnes, Vesturland, Vestfirðir, Norð-
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urland vestra, Norðurland eystra, Austurland og Suðurland. Þýði rann-

sóknarinnar voru allir starfandi umsjónarkennarar á yngsta stigi grunnskóla 

á Íslandi. Til þess að ná til umsjónarkennaranna var gert slembiúrtak úr 

öllum grunnskólum landsins. Í viðleitni til að dreifa þátttakendum jafnt yfir 

landið voru valin 20% skóla úr hverjum landshluta með 

handahófskenndum hætti.  Allir grunnskólar landsins sem hafa nemendur 

á yngsta stigi áttu jafnar líkur á því að lenda í úrtakinu. Heimasíða mennta- 

og menningarmálaráðuneytisins var nýtt við að afla upplýsinga um alla 

grunnskóla landsins.  

Þegar notað er slembiúrtak sem stuðlar að því að allir í þýðinu eiga 

möguleika á því að lenda í úrtakinu eykur það á gæði rannsóknarinnar. Í 

kjölfarið geta orðið til nýjar og þýðingarmiklar upplýsingar sem auka líkur 

þess að úrtakið endurspegli þýðið (Sigurlína Davíðsdóttir, 2013).  

 Í úrtakinu voru 38 grunnskólar á landinu og í þeim starfa samtals 244 

umsjónarkennarar á yngsta stigi. Því taldi úrtak rannsóknarinnar 244 um-

sjónarkennara. Upplýsingar um fjöldann fengust ýmist á heimasíðum skól-

anna eða frá skólunum sjálfum símleiðis.  

Af þeim 244 sem lentu í úrtakinu tóku 126 þátt í rannsókninni og 

þátttaka var því 52%. Þátttakendur dreifðust yfir alla landshlutana átta 

samkvæmt skiptingu landshlutasamtaka sveitarfélaganna. Skiptingu 

þátttakenda milli landshluta má sjá á Mynd 3. 

 

 

Mynd 3. Skipting þátttakenda eftir landshlutum. 
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Í niðurstöðunum var ekki horft til einstakra landsvæða á landsbyggðinni 

heldur var horft til landsbyggðar í heild annars vegar og höfuðborgar-

svæðis hins vegar. Þegar horft er til heildarþátttöku yfir landið má sjá að 

fleiri tóku þátt af landsbyggðinni en á höfuðborgarsvæðinu. Af 

heildarfjölda þátttakenda voru 43% starfandi á höfuðborgarsvæðinu og 

57% starfandi á landsbyggðinni.  

Vegna þess að fleiri þátttakendur voru samtals af landsbyggðinni en af 

höfuðborgarsvæðinu var áhugavert að reikna út hversu stór hluti af úrtak-

inu tók þátt af höfðaborgarsvæðinu annars vegar og af landsbyggðinni hins 

vegar. Í ljós kom að af þeim 142 umsjónarkennurum sem lentu í úrtakinu af 

höfðaborgarsvæðinu tóku 54 þátt en af þeim 102 sem lentu í úrtakinu af 

landsbyggðinni tóku 72 þátt. Á höfuðborgarsvæðinu var því 38% þátttaka 

en 71% þátttaka frá landsbyggðinni, sjá Mynd 4. 

 

 

Mynd 4. Þátttaka úrtaks. 

3.3 Gagnaöflun 

 Þegar ljóst var hvaða skólar lentu í úrtakinu hafði rannsakandi samband 

með tölvupósti við skólastjóra skólanna og óskaði eftir þátttöku umsjónar-

kennara á yngsta stigi. Í tölvupósti til skólastjóra var greint frá rannsókninni 

og tilurð hennar (sjá viðauka A). Í viðhengi tölvupóstsins var kynningarbréf 

sem ætlað var þátttakendum og voru þar ítarlegri upplýsingar um 

rannsóknina, auk vefslóðar á spurningalista hennar (sjá viðauka B).  

Skólastjórar voru beðnir um að svara póstinum með upplýsingum um 

hvort þeir hefðu í hyggju að senda póstinn áfram til umsjónarkennara á 

yngsti stigi eða höfnuðu þátttöku. Af skólunum 38 hafnaði einn skóli 
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þátttöku og var því valinn annar skóli í þeim landshluta í stað hans með 

handahófskenndum hætti. Ef skólastjórar svöruðu ekki póstinum innan við 

viku frá því þeim barst pósturinn hafði rannsakandi samband við þá 

símleiðis. Í kynningarbréfi til þátttakenda kom fram að rannsóknin væri 

opin í þrjár vikur. Að þremur vikum liðnum sendi rannsakandi 

áminningarpóst til skólastjóra og óskaði eftir því að pósturinn yrði sendur 

áfram til allra umsjónarkennara á yngsta stigi og tilkynnti um leið að 

svarfrestur hefði verið framlengdur um eina viku (sjá viðauka C). Í kjölfarið 

jókst svörun úr 96 þátttakendum í 126. 

3.3.1 Spurningalisti 

Spurningar rannsóknarinnar voru samtals 28. Fyrstu 25 spurningarnar voru 

lokaðar og hálfopnar tvíkosta- og fjölvalsspurningar og að lokum voru þrjár 

opnar spurningar. Meðal spurninga voru bakgrunnsspurningar sem voru 

mikilvægar til að geta borið saman hópa innan úrtaksins. Aðrar spurningar 

beindust að viðfangsefni rannsóknarinnar sem sneri að grunni umsjónar-

kennara í lestrarfræðum og mati þeirra á eigin þekkingu. Spurningarnar 

mótuðust af mikilvægi þess að geta svarað rannsóknarspurningunni. Sjá 

má spurningalistann í heild sinni í viðauka D.  

 

3.4 Siðfræði rannsókna og tilskilin leyfi 

Mikilvægt er að huga að siðfræði rannsókna í rannsóknarferlinu. Hafa þarf 

nokkra mikilvæga þætti í huga, t.d. að þátttakendur fái greinargóðar 

upplýsingar um rannsóknina til þess að þeir geti tekið upplýsta ákvörðun 

um þátttöku sína. Jafnframt þarf þátttakendum að vera gert ljóst að þeir 

hafi heimild til að hafna þátttöku. Markmið rannsóknar heyrir jafnframt 

undir siðfræði hennar en það þarf að snúa að því að rannsakandi beri hag 

manneskjunnar fyrir brjósti (Sigurður Kristinsson, 2013). 

Lögð var áhersla á í þessari rannsókn að aðilar úrtaksins tækju upplýsta 

og óþvingaða ákvörðun um þátttöku sína. Í bréfi sem þátttakendur fengu í 

hendur komu fram greinargóðar upplýsingar um tilurð rannsóknarinnar þar 

sem þátttakendum var kunngjört um heimild þeirra til að hafna þátttöku. 

Jafnframt var þátttakendum gert ljóst að ekki væri hægt að rekja svör til 

ákveðinna aðila eða skólastofnunar. Rannsóknin var tilkynnt til Persónu-

verndar þrátt fyrir að hún væri ekki tilkynningarskyld (sjá viðauka E). 
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3.5 Framsetning niðurstaðna 

Í megindlegum rannsóknum sem þessari stýra rannsóknarspurningarnar og 

tilgáta tölfræðilegri úrvinnslu gagna. Það sem átt er við með því er að 

greining gagnanna miðast við að fá svör við rannsóknarspurningunni. Í 

megindlegum rannsóknum er farið með gögn og úrvinnslu þeirra á 

tölulegan og hlutlægan hátt (Ragnheiður Harpa Arnardóttir, 2013). Í 

rannsókninni eru niðurstöður birtar með lýsandi tölfræði þar sem rædd er 

tíðni, meðaltal, dreifing og samanburður ákveðinna breyta. Þegar um 

lýsandi tölfræði er að ræða er framsetning niðurstaðna myndræn (Amalía 

Björnsdóttir, 2013). Við gagnagreiningu og úrvinnslu niðurstaðna notaði 

rannsakandi forritið Microsoft Excel.  
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4 Niðurstöður 

4.1 Úrvinnsla gagna 

Þátttakendur voru spurðir hversu langt væri síðan þeir luku grunnmenntun 

sinni og hversu langa starfsreynslu þeir hefðu sem umsjónarkennarar. Í ljós 

kom að flestir þátttakenda luku grunnmenntun fyrir 6–11 árum, eða 37% 

þeirra, og að fæstir luku grunnmenntun fyrir 0–5 árum, eða 10% 

þátttakenda. Flestir þátttakendur höfðu 6–11 ára starfsreynslu sem 

umsjónarkennarar, eða 33%, en fæstir höfðu starfað í 20 ár eða lengur sem 

umsjónarkennarar, en það voru 21% þátttakenda, sjá Mynd 5. Niðurstöður 

sýndu að menntun þátttakenda var í 93% tilvika kennaramenntun.  

 

 

Mynd 5. Fjöldi ára frá útskrift úr grunnnámi og starfsreynsla sem umsjónarkennarar. 

Þátttakendur voru spurðir að því að hve miklu leyti kennslan hjá þeim sneri 

að lestrarkennslu. Tekið var fram að átt væri við þegar litið væri yfir 

heildina. Gefnir voru upp fjórir svarmöguleikar og hægt var að velja einn. 

Svarmöguleikarnir voru: Mjög miklu, frekar miklu, frekar litlu og mjög litlu. 

Eins og sjá má á Mynd 6 sögðu flestir, eða 72%, að kennslan stuðlaði að 

mjög miklu leyti að lestrarnámi nemenda, 23% sögðu frekar miklu og 5% 

sögðu frekar litlu. 
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Mynd 6. Mat kennara á því að hve miklu leyti kennsla þeirra snýr að lestrarkennslu. 

Þátttakendur voru spurðir hvort þeir hefðu sótt áfanga í lestrarfræðum/ 

lestrarkennslu í grunnnámi sínu. Valmöguleikarnir voru þrír, þeir voru:  

 Já, komið var inn á lestrarfræði/lestrarkennslu í áfanga 

eða áföngum 

 Já, tvo áfanga eða fleiri  

 Nei 

Þegar horft er til þátttakendanna í heild skiptist svörun þannig að hjá 

47% þátttakenda var komið inn á lestrarfræði í áfanga eða áföngum, 32% 

þátttakendur sóttu tvo eða fleiri áfanga í lestrarfræðum í náminu og að 

lokum var 21% sem ekki sótti áfanga í lestrarfræðum í námi sínu. Dreifing á 

svörum skiptist þannig að 40,3 % á landsbyggðinni sögðu að komið hefði 

verið inn á lestrarfræði/lestrarkennslu í áfanga eða áföngum í 

grunnnáminu en rúmlega helmingur þeirra sem starfa á höfuðborgar-

svæðinu, eða 57,4 %, sagðist hafa sótt áfanga þar sem komið var inn á 

lestrarfræði/lestrarkennslu. Mun færri sóttu tvo eða fleiri áfanga sem 

sneru beint að lestrarkennslu/lestrarfræðum í grunnnáminu en svörun 

skiptist þannig að 36% þátttakenda af landsbyggðinni sóttu tvo eða fleiri 

áfanga í lestrarfræðum/lestrarkennslu en aðeins færri á 

höfuðborgarsvæðinu sóttu slíka áfanga, eða 25,9%. Þeir sem ekki sóttu 

áfanga í lestrarfræðum í grunnnámi sínu voru samtals 26, eða 21% 

þátttakenda. Þegar kom að dreifingu milli höfuðborgarsvæðis og 

landsbyggðar hjá þeim 26 þátttakendum sem ekki námu lestrarfræði í 

grunnnáminu kom í ljós að 23,6% kennara á landsbyggðinni sóttu ekki 
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áfanga í lestrarfræðum/lestrarkennslu og 16,7% kennara á 

höfuðborgarsvæðinu. Sjá Mynd 7. 

 

 

Mynd 7. Menntun kennara í lestrarfræðum í grunnnáminu. 

Þeir þátttakendur sem svöruðu því játandi að þeir hefðu numið lestrar-

fræði í grunnnáminu svöruðu til um að hverju nám þeirra í 

lestrarfræðum/lestrarkennslu sneri. Gefnir voru upp valmöguleikar og 

gafst þátttakendum færi á að merkja við fleiri en einn þeirra. Þeir val-

möguleikar sem boðið var upp á voru: Alhliða lestrarkennsla, lestrarerfið-

leikar, lesskilningur, orðaforði, málþroski, umskráning, hljóðkerfisvitund og 

að lokum lesfimi. Þar að auki gátu þátttakendur skráð annað en það sem 

gefið var upp í valkostunum. Líkt og sjá má á Mynd 8 höfðu flestir sótt 

áfanga sem sneri að alhliða lestrarkennslu en fæstir sóttu áfanga í tengsl-

um við lesfimi og þar á eftir kom áfangi í tengslum við orðaforða og 

lesskilning.  
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Mynd 8. Að hverju nám kennara sneri í grunnnáminu.  

Þegar borin voru saman fjöldi ára frá útskrift kennaranáms og áfangasókn í 

lestrarfræðum kom í ljós að flestir þeirra sem útskrifuðust fyrir 6–11 árum 

sóttu ekki áfanga í lestrarfræðum, eða 33% þeirra. Þeir sem útskrifuðust 

fyrir 12–19 árum sóttu í 40% tilfella tvo áfanga eða fleiri í lestrarfræðum, 

sjá Mynd 9.  

Niðurstöður sýndu að 31% þeirra sem sem útskrifuðust fyrir 11 árum 

eða minna sótti enga áfanga í lestrarfræðum en 12% þeirra sem útskrif-

uðust fyrir 12 árum eða meira sóttu enga áfanga í lestrarfræðum, sjá Mynd 

10. 
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Mynd 9. Lestrarfræði í grunnnámi kennara eftir fjölda ára frá útskrift. 

 

Mynd 10. Fjöldi ára frá útskrift og menntun í lestrarfræðum. 

Spurt var hvort þátttakendur hefðu sótt námskeið sem stæði í tvo daga 

eða lengur í lestrarfræðum eftir að námi þeirra lauk. Í ljós kom að 79% 

þátttakenda höfðu sótt námskeið eftir að grunnnámi lauk. Þegar horft er til 

þess hvernig svörun skiptist milli landsbyggðar annars vegar og höfuð-

borgarsvæðis hins vegar kemur í ljós að 82% umsjónarkennara á höfuð-
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borgasvæðinu höfðu sótt námskeið og 79% umsjónarkennara á lands-

byggðinni, sjá Mynd 11. 

 

 

Mynd 11. Hafa kennarar sótt námskeið í lestrarfræðum eftir að grunnnámi lauk? 

Til þess að átta sig á því hverjir af þeim sem ekki hlutu menntun í 

lestrarfræðum í grunnnáminu höfðu sótt námskeið voru bornir saman tveir 

hópar. Hóparnir voru: Þeir sem svöruðu neitandi spurningunni um það 

hvort þeir hefðu hlotið kennslu í lestrarfræðum/lestrarkennslu í 

grunnnáminu og þeir sem gáfu nei-svar við spurningunni um hvort sótt 

hefði verið námskeið í lestrarfræðum/lestrarkennslu eftir að grunnnámi 

lauk. Í ljós kom að af þeim 26 þátttakendum sem höfðu ekki sótt áfanga í 

lestrarfræðum/lestrarkennslu eða áfanga þar sem komið hafði verið inn á 

lestrarfræði/lestrarkennslu höfðu 12, eða 46%, ekki sótt námskeið í 

lestrarfræðum/lestrarkennslu eftir grunnnám. Á Mynd 12 má sjá þá 

þátttakendur sem ekki hlutu kennslu í lestrarfræðum/lestrarkennslu í 

grunnnáminu og svörun þeirra við því hvort þeir hefðu sótt námskeið í 

lestrarfræðum/lestrarkennslu.  
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Mynd 12. Námskeiðasókn meðal þeirra sem ekki sóttu áfanga í lestrarfræðum í 
grunnnáminu. 

Heildarhlutfall þátttakenda sem hafa sótt námskeið í lestrarfræð-

um/lestrarkennslu eftir að grunnnámi þeirra lauk var sem fyrr segir 79%. 

Þátttakendur sem merktu við þann valmöguleika voru beðnir um að 

merkja við gefna valmöguleika sem sögðu til um í hverju námskeiðið/nám-

skeiðin fólust. Einnig gafst þátttakendum færi á að nefna annað en það 

sem gefið var upp í valmöguleikunum. Þátttakendur gátu merkt við fleiri en 

einn valmöguleika. Þeir valmöguleikar sem gefnir voru upp voru: Lestrar-

greining, Byrjendalæsi, orðaforðakennsla, lesskilningur, málþroski, alhliða 

lestrarkennsla og lestrarerfiðleikar og annað. Flestir þátttakendur hafa sótt 

námskeið í Byrjendalæsi, eða 55%, og 36% þeirra hafa sótt námskeið í 

alhliða lestrarkennslu. Af gefnum valmöguleikum höfðu fæstir sótt 

námskeið í tengslum við mál og lesskilning. Niðurstöður um það í hverju 

námskeiðin fólust hjá þátttakendum má sjá á Mynd 13. 
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Mynd 13. Námskeið sem kennarar hafa sótt í lestrarfræðum eftir að námi þeirra lauk. 

Þátttakendur voru spurðir hvort þeir telji sig skorta þekkingu í lestrar-

fræðum. Eins og sjá má á Mynd 14 skiptist svörun þannig að 68% þátt-

takenda sögðust telja sig skorta þekkingu í lestrarfræðum en 32% töldu sig 

ekki skorta þekkingu. 

 

 

Mynd 14. Telja kennarar sig skorta þekkingu í lestrarfræðum? 
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Kannað var hvernig skipting eftir menntun í lestrarfræðum var meðal 

þeirra sem töldu sig ekki skorta þekkingu í lestrarfræðum. Í ljós kom að 

meirihluti þeirra sem ekki töldu sig skorta þekkingu hafði sótt einn eða 

fleiri áfanga þar sem komið var inná lestrarfræði, eða 52,5%. Fæstir, eða 

10%, þeirra sem töldu sig ekki skorta þekkingu höfðu enga áfanga sótt í 

lestrarfræðum. Af þeim sem töldu sig ekki skorta þekkingu höfðu 37,5% 

sótt tvo áfanga eða fleiri í lestrarfræðum í náminu. Mynd 15. 

 

 

Mynd 15. Þeir sem töldu sig ekki skorta þekkingu á lestrarfræðum og menntun þeirra í 
lestrarfræðum. 

Einnig var starfsaldur kennaranna sem umsjónarkennara borinn saman við 

mat þeirra á því hvort þá skorti þekkingu. Mjög lítill munur reyndist vera á 

hópum eftir starfsaldri, eins og sjá má á Mynd 16. 
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Mynd 16. Skortur á þekkingu á lestrarfræðum brotinn niður eftir eftir starfsaldri sem 
umsjónarkennarar.  

Einnig var kannað hvort munur reyndist á milli þátttakenda eftir því hversu 

langt er síðan grunnnámi lauk. Í ljós kom að 85% þeirra sem útskrifuðust 

fyrir 0–5 árum töldu sig skorta þekkingu í tengslum við lestrarkennslu í 

grunnskóla. Þar á eftir komu þeir sem útskrifuðust fyrir 12–19 árum en 

70% þeirra töldu sig skorta þekkingu, sjá Mynd 17. 

 

 

Mynd 17. Skortur á þekkingu á lestrarfræðum brotinn niður eftir eftir fjölda ára frá 
útskrift grunnnáms.  
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Sem fyrr segir töldu 68% þátttakenda sig skorta þekkingu í lestrarfræðum. 

Þeir þátttakendur sem töldu sig skorta þekkingu svöruðu því jafnframt 

hvaða þekkingu þá skorti helst. Þátttakendur gátu valið um gefna 

valmöguleika og valið fleiri en einn þátt. Valmöguleikarnir voru 

eftirfarandi: Alhliða lestrarkennsla, alhliða lestrarerfiðleikar, lesblinda, 

lesskilningserfiðleikar, lesskilningur, málskilningur, orðaforði og að lokum 

kennsluaðferðir. Auk þess áttu þátttakendur þess kost að koma fram með 

annað en það sem gefið var upp í valmöguleikunum.  

Þrír þátttakendur nýttu tækifærið til að svara spurningunni með eigin 

texta. Þau svör voru á eftirfarandi hátt: 

1. „Tel mig alls ekki skorta þekkingu. Vissulega er gott að sækja 

námskeið en það eru svo fá verulega góð sem bæta við þekkingu í boði 

fyrir reynda kennara. Mörg þeirra eru efnislega þannig að ég er búin að 

fara í gegnum það áður svo það er ekki að skila nema upprifjun.“ 

2. „Alltaf nauðsynlegt að bæta við þekkingu sína og fylgjast með 

nýjungum.“ 

3. „Maður getur alltaf lært meira.“ 

Eins og sjá má á Mynd 18 skiptist svörun varðandi það hvar 

þátttakendur töldu aukna þekkingu helst nýtast sér með eftirfarandi hætti. 
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Mynd 18. Í tengslum við hvað töldu kennarar að aukin þekking í 
lestrarkennslu/lestrarfræðum kæmi sér vel fyrir þá? 

Til þess að átta sig á því í tengslum við hvað aukin þekking kæmi sér vel 
fyrir kennarana voru þeir þættir sem kennararnir völdu líkt og sést á Mynd 
18 settir saman í þrjá flokka. Það var gert með þeim hætti að svör 
kennaranna voru skoðuð og þeim skipt í flokkana: lestrarerfiðleikar, mál- 
og lesskilningur og að lokum kennsla og kennsluaðferðir. Vegna þess að 
hægt var að velja fleiri en einn valmöguleika gat hver kennari lent í einum 
eða fleiri flokkum. Hver kennari var þó aðeins talinn einu sinni innan hvers 
flokks. Niðurstöður sýndu að flestir töldu sig skorta þekkingu á 
lestrarerfiðleikum, eða 78% þeirra sem töldu sig skorta þekkingu, sjá Mynd 
19. 



 

69 

 

Mynd 19. Mat kennara á hvers konar þekking kæmi sér vel fyrir þá. 

Kannaður var munurinn á milli þeirra sem sóttu tvo eða fleiri áfanga í 

lestrarfræðum og þeirra sem sóttu enga áfanga. Í ljós kom að mun fleiri 

sem sóttu ekki áfanga en þeir sem sóttu áfanga í lestrarfræðum töldu sig 

skorta þekkingu í alhliða lestrarkennslu, en 31% þeirra sem ekki hlutu 

menntun í lestrarfræðum taldi sig skorta þá þekkingu og 15% þeirra sem 

sóttu tvo áfanga eða fleiri. Niðurstöður leiddu einnig í ljós að mun fleiri 

sem sóttu tvo áfanga eða fleiri í lestrarfræðum telja sig skorta þekkingu í 

lesskilningserfiðleikum en þeir sem engan áfanga sóttu, eða 35% á móti 

19%, sjá Mynd 20. 
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Mynd 20. Mat kennara á hvers konar þekking kæmi sér vel fyrir þá eftir menntun þeirra í 
lestrarfræðum. 

Þátttakendur voru spurðir hvort þeir hafi lokið framhaldsnámi eða leggi 

stund á framhaldsnám um þessar mundir. Í ljós kom að 22,2 % þátttakenda 

hafa lokið framhaldsnámi, 6,4% þeirra eru í framhaldsnámi um þessar 

mundir og 71,4% hafa ekki farið í framhaldsnám, sjá Mynd 21. 

 

 

Mynd 21. Framhaldsmenntun kennara. 
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Þátttakendur voru spurðir að því hversu þarft þeir telja að umsjónar-

kennari hafi hlotið kennslu í lestrarfræðum/lestrarkennslu í kennaranám-

inu. Svarmöguleikarnir voru: Mjög þarft, frekar þarft, frekar óþarft og mjög 

óþarft. Eins og sjá má á Mynd 22 nýttu þátttakendur sér aðeins tvo svar-

möguleika, en 92% þátttakenda sögðu það vera mjög þarft og 8% sögðu 

það vera frekar þarft.  

 

 

Mynd 22. Mat kennara á þörfinni fyrir kennslu í lestrarfræðum í kennaranáminu. 

Þátttakendur voru einnig spurðir að því hversu þarft þeir telja að umsjón-

arkennarar sæki námskeið í tengslum við lestrarkennslu grunnskólabarna. 

Svarmöguleikarnir voru: Mjög þarft, frekar þarft, frekar óþarft og mjög 

óþarft. Í ljós kom að 71% þátttakenda seir það vera mjög þarft, 28% 

þátttakenda segja það vera frekar þarft og 1% segir það frekar óþarft, sjá 

Mynd 23. 



 

72 

 

Mynd 23. Mat kennara á þörfinni fyrir að kennarar sæki námskeið í lestrarfræðum eftir að 
námi þeirra lýkur.  

Þátttakendur voru spurðir hversu vel þeir telja menntun sína, að 

meðtöldum námskeiðum, nýtast sér við lestrarkennsluna. Þátttakendur 

áttu kost á að velja einn af fjórum valmöguleikum sem voru: Mjög vel, 

frekar vel, frekar illa og mjög illa. Svörun skiptist á þann hátt að 47% sögðu 

mjög vel, 45% sögðu frekar vel, 6% sögðu frekar illa og 2% sögðu mjög illa, 

sjá Mynd 24. 
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Mynd 24. Mat kennara á því hversu vel menntun þeirra og námskeið í lestrarfræðum 
nýtist þeim við lestrarkennsluna. 

Þátttakendurnir voru spurðir hversu örugga þeir telja sig vera við kennslu 

valinna þátta í lestrarfræðum. Spurt var um málþroska, hljóðkerfisvitund, 

orðaforða, lesskilning og umskráningu. Niðurstöðurnar benda til þess að 

þátttakendur telji sig öruggasta í eflingu málþroska en einna óöruggasta í 

kennslu umskráningar og hljóðkerfisvitundar, en 26 % þátttakenda telja sig 

frekar eða mjög óörugga í kennslu umskráningar og 21% telur sig vera 

frekar eða mjög óöruggt í kennslu hljóðkerfisvitundar. Fulla útlistun á 

svörunum má sjá á Mynd 25. 

 

Öryggi í 
kennslu 

Mál-
þroski 

Hljóðkerfis-
vitund 

Orðaforði Les-
skilningur 

Um-
skráning 

Mjög 
örugg/ur 

eða frekar 
örugg/ur 

89% 79% 94% 88% 73% 

Frekar 
óörugg/ur 
eða mjög 
óörugg/ur 

11% 21% 7% 11% 26% 

Tafla 1. Mat á öryggi í kennslu umskráningar og lesskilnings og í eflingu málþroska og 
hljóðkerfisvitundar. 

 

Mynd 25. Mat á eigin öryggi í kennslu ákveðinna þátta innan lestrarfræða. 
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Nánar var kannað hvort munur væri á öryggi í kennslu eftir því hversu lengi 

kennararnir hafa starfað sem umsjónarkennarar. Niðurstöðurnar sýndu að 

þeir sem hafa starfað í 0–5 ár telja sig einna óöruggasta í kennslu um-

skráningar, eða 42%. Þeir telja sig hins vegar öruggasta í kennslu 

orðaforða, en 90% þeirra segja sig frekar eða mjög örugg í kennslu sem 

stuðlar að orðaforða nemenda. Sjá Mynd 26. 

 

 

 Mynd 26. Mat þeirra sem hafa verið umsjónarkennarar í 0–5 ár á eigin öryggi í kennslu.  

Þeir sem hafa starfað í 6–11 ár sem umsjónarkennarar eru öruggastir í 

kennslu orðaforða en 95% þeirra segja sig mjög eða frekar örugg í kennslu 

þess þáttar lestrarkennslunnar. Flestir telja sig frekar óörugga í kennslu 

hljóðkerfisvitundar, eða 24 %, sjá Mynd 27. 
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Mynd 27. Mat þeirra sem hafa verið umsjónarkennarar í 6–11 ár á eigin öryggi í kennslu.  

Kennarar sem starfað hafa í 12–19 ár sem umsjónarkennarar telja sig 

öruggasta í kennslu orðaforða, en 93% þeirra segja sig mjög eða frekar 

örugga í þeim þætti. Þeir telja sig hins vegar óöruggasta í kennslu 

lesskilnings og 23% þeirra segjast mjög eða frekar óörugg á því sviði, sjá 

Mynd 28. 

 

 

Mynd 28. Mat þeirra sem hafa verið umsjónarkennarar í 12–19 ár á eigin öryggi í kennslu.  

Kennarar sem starfað hafa í 20 ár eða lengur sem umsjónarkennarar sögð-

ust í 23% tilfella frekar óöruggir í kennslu umskráningar en 42% sögðust 

mjög örugg í umskráningu. Allir þátttakendur sem hafa starfað í 20 ár eða 
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lengur sögðust frekar eða mjög öruggir í kennslu lesskilnings og í að efla 

málþroska, sjá Mynd 29. 

 

 

Mynd 29. Mat þeirra sem hafa verið umsjónarkennarar í 20 ár eða lengur á eigin öryggi í 
kennslu. 

Til samantektar á því hversu öruggir kennarar telja sig í kennslu hljóð-

kerfisvitundar, málþroska, orðaforða, lesskilnings og umskráningar kom í 

ljós að 90% þeirra sem hafa starfað sem umsjónarkennarar í 0–5 ár telja sig 

örugg í kennslu orðaforða en 41% þeirra telur sig óöruggt í kennslu 

umskráningar. Af þeim kennurum sem starfað hafa í 6–11 ár eru 95% örugg 

í kennslu orðaforða en 25% þeirra telja sig óörugg í kennslu í tengslum við 

hljóðkerfisvitund. 93% kennara sem hafa starfað í 12–19 ár segja sig vera 

örugg í kennslu orðaforða, og er það svipað hlutfall og hjá þeim sem hafa 

starfað skemur, 23% þessa hóps telja sig hins vegar óörugg í kennslu 

hljóðkerfisvitundar. Þeir kennarar sem starfað hafa í 20 ár eða lengur telja 

sig allir, eða í 100% tilvika, vera örugga í kennslu lesskilnings og í að efla 

málþroska en 23% telja sig vera óörugg í kennslu umskráningar.  

Einnig var menntun og námskeiðasókn borin saman við öryggi í kennslu. 

Í ljós kom að enginn af þeim sem sótt hafa námskeið í lestrarfræðum taldi 

sig mjög óöruggan í kennslu umskráningar en 15% þeirra sem ekki sóttu 

námskeið telja sig mjög óörugg. Jafnframt kom í ljós að 19% þeirra sem 

hafa sótt námskeið í lestrarfræðum töldu sig frekar óörugg í kennslu 

umskráningar en 37% þeirra sem ekki hafa sótt námskeið töldu sig frekar 

óörugg, sjá Mynd 30. 
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Mynd 30. Mat kennara á öryggi í kennslu umskráningar borið saman við námskeiðssókn í 
lestrarfræðum. 

Einnig voru könnuð tengslin milli öryggis í kennslu umskráningar og náms í 

lestrarfræðum í grunnnáminu. Í ljós kom að 58% þeirra sem ekki sóttu 

áfanga í grunnnáminu töldu sig frekar óörugg í kennslu umskráningar en 

10% þeirra sem sóttu tvo eða fleiri áfanga í lestrarfræðum töldu sig frekar 

óörugg. Þegar horft er til þeirra sem töldu sig frekar örugga í kennslu 

umskráningar kom í ljós að 72% þeirra sem sóttu tvo áfanga í 

lestrarfræðum töldu sig vera það en 23% þeirra sem ekki sóttu áfanga 

töldu sig vera frekar örugg, sjá Mynd 31. 
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Mynd 31. Mat kennara á öryggi í kennslu umskráningar borið saman við menntun í 
lestrarfræðum. 

Ef horft er til lesskilnings í tengslum við öryggi í kennslu og til námskeiða 

annars vegar og menntunar í grunnnámi hins vegar kom í ljós að ekki er 

mikill munur á milli þeirra sem sótt hafa áfanga í lestrarfræðum í grunn-

náminu og þeirra sem ekki gerðu það hvað varðar öryggi þeirra í kennslu 

lesskilnings. Þó töldu 23% þeirra sem ekki námu lestrarfræði í grunn-

náminu sig vera frekar óörugg í kennslu lesskilnings en 3% þeirra sem sóttu 

tvo áfanga eða fleiri í lestrarfræðum töldu sig frekar óörugg, sjá Mynd 32. 

 

Mynd 32. Mat kennara á öryggi í kennslu lesskilnings borið saman við menntun í 
lestrarfræðum.  

Lítill munur reyndist í mati á eigin öryggi í kennslu lesskilnings milli þeirra 

sem hafa sótt námskeið í lestrarfræðum og þeirra sem ekki hafa sótt slík 

námskeið, sjá Mynd 33. 
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Mynd 33. Mat kennara á öryggi í kennslu lesskilnings borið saman við námskeiðssókn í 
lestrarfræðum. 

Einnig var kannaður munur milli öryggis í kennslu hjá þeim sem hlotið hafa 

menntun og sótt námskeið og þeim sem ekki hafa gert það, í tengslum við 

hljóðkerfisvitund annars vegar og málþroska hins vegar. Í ljós kom að 37% 

þeirra sem ekki hafa sótt námskeið í lestrarfræðum telja sig frekar óörugg í 

eflingu hljóðkerfisvitundar en 15% þeirra sem sóttu námskeið telja sig 

frekar óörugg í slíkri kennslu. Einnig kom í ljós að 22% þeirra sem hafa sótt 

námskeið telja sig mjög örugg í eflingu hljóðkerfisvitundar en 4% þeirra 

sem ekki hafa sótt námskeið, sjá Mynd 34.  

 

 

Mynd 34. Mat kennara á öryggi í eflingu hljóðkerfisvitundar borið saman við 
námskeiðssókn í lestrarfræðum.  
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Þeir sem sótt hafa áfanga í lestrarfræðum telja sig jafnframt öruggari í efl-

ingu hljóðkerfisvitundar en þeir sem ekki hafa sótt áfanga í lestrarfræðum. 

54% þeirra sem ekki fengu kennslu í lestrarfræðum telja sig vera frekar 

óörugg í eflingu hljóðkerfisvitundar en 10% þeirra sem sóttu tvo áfanga 

eða fleiri í lestrarfræðum töldu sig frekar óörugg, sjá Mynd 35. 

  

Mynd 35. Mat kennara á öryggi í eflingu hljóðkerfisvitundar borið saman við menntun í 
lestrarfræðum. 

Í tengslum við eflingu málþroska nemenda töldu þeir kennarar sem sóttu 

áfanga í lestrarfræðum í grunnnáminu sig öruggari en þeir sem ekki hlutu 

slíka menntun. 31% þeirra sem sem hlutu ekki menntun í lestrarfræðum 

taldi sig frekar óöruggt í eflingu málþroska en 5% þeirra sem fengu 

menntun í lestrarfræði í grunnnáminu, sjá Mynd 36. 
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Mynd 36. Mat kennara á öryggi í eflingu málþroska borið saman við menntun í 
lestrarfræðum. 

Þeir sem sótt hafa námskeið telja sig einnig öruggari í eflingu málþroska en 

þeir sem ekki hafa sótt námskeið, en 26% þeirra sem ekki höfðu sótt 

námskeið í lestrarfræðum töldu sig frekar óörugg í eflingu málþroska en 

6% þeirra sem sótt hafa námskeið töldu sig frekar óörugg, sjá Mynd 37. 

 

 

Mynd 37. Mat kennara á öryggi í eflingu hljóðkerfisvitundar borið saman við 
námskeiðssókn í lestrarfræðum. 
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Þátttakendur voru spurðir að því hversu auðvelt þeim þætti að bregðast 

við lestrarvanda nemenda. Þátttakendur gátu valið um fjóra gefna 

valmöguleika sem voru: Mjög auðvelt, frekar auðvelt, frekar erfitt og mjög 

erfitt. Tekið var fram að hér ætti við þegar litið væri heilt yfir. Niðurstöður 

leiddu í ljós að rúmlega helmingi þátttakenda, eða 53%, þykir frekar erfitt 

að bregðast við lestrarvanda nemenda. Næst stærsti hópurinn, eða 43%, 

segir það vera frekar auðvelt, 3% telja það vera mjög auðvelt og 1% mjög 

erfitt, sjá Mynd 38. 

 

 

Mynd 38. Mat kennara á hversu auðvelt þeim finnst að bregðast við lestrarvanda 
nemenda. 

Í kjölfar þess að þátttakendur voru spurðir að því hversu auðvelt þeim 

þætti að bregðast við lestrarvanda voru þeir beðnir um að segja til um 

hvaða þátt eða þætti innan lestrarkennslunnar þeim þætti erfiðast að 

vinna með. Boðið var upp á valmöguleikana: Málþroskaröskun, 

lesskilningserfiðleika, umskráningarerfiðleika og lesfimierfiðleika, og mátti 

velja fleiri en einn valmöguleika. Þar að auki gátu þátttakendur tekið annað 

fram sem var utan gefinna valmöguleika. 56% þátttakenda nefndu 

málþroskaröskun, 46% nefndu umskráningarerfiðleika, 35% nefndu 

lesskilningserfiðleika, 19% nefndu lesfimierfiðleika og 1% tvítyngi, sjá Mynd 

39. 

Til þess að varpa ljósi á að hverju erfiðleikarnir beinast er hægt að 

skipta þeim niður í skilning annars vegar og tækni hins vegar. Tæknin snýr 

að umskráningar- og lesfimierfiðleikum en skilningurinn að mál-

þroskaröskun og lesskilningserfiðleikum. Niðurstöður sýndu að fleiri 
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kennarar nefndu erfiðleika í tengslum við skilninginn, eða 91% 

þátttakenda, en 65% nefndu lestrarerfiðleika í tengslum við tæknilega hlið 

lestrar.  

 

 

Mynd 39. Mat kennara á því sem þeir telja erfitt að vinna með í tengslum við 
lestrarerfiðleika. 

Þátttakendur voru spurðir hversu góða þekkingu þeir hafi á líffræðilegum 

áhrifaþáttum lestrarferlisins. Niðurstöður leiddu í ljós að rúmur helmingur 

þátttakenda, eða 52%, telur sig hafa frekar litla þekkingu á líffræðilegum 

áhrifaþáttum, 40% telja sig hafa frekar góða þekkingu og þeir sem telja sig 

hafa mjög góða þekkingu eru 4%. Niðurstöðurnar má sjá á Mynd 40. 
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Mynd 40. Mat kennara á hversu góða þekkingu þeir hafa á líffræðilegum áhrifaþáttum 
læsis. 

Þátttakendur svöruðu þremur opnum spurningum í rannsókninni. Þær 

voru: Hvað innan lestrarkennslunnar finnst þér auðveldast að fást við? 

Hvað innan lestrarkennslunnar finnst þér erfiðast að fást við? Og að lokum 

spurningin: Þegar þig grunar lestrarerfiðleika hjá nemanda, hvað gerir þú? 

Niðurstöður leiddu í ljós að flestum þátttakendum, eða 23% þeirra, þótti 

auðvelt að fást við stafainnlögn í kennslunni, en næst flestir nefndu 

lesskilning og lesfimi, eða 15% þátttakenda, sjá Mynd 41. Nokkrir kennarar 

nefndu það sérstaklega að auðvelt væri að fást við valda þætti 

lestrarkennslunnar ef ekki er um erfiðleika að ræða. Dæmi um svör 

þátttakenda sem komu inn á það eru:  

1. „Ég tel auðveldast að kenna þeim börnum sem ekki eiga við 

lestrarerfiðleika að ræða. Stafainnlögn og að kenna lesfimi gengur yfirleitt 

auðveldlega. Erfiðara er að vinna með hljóðskráningu og málskilning.“ 

2. „Kennslu í umskráningu ef engir sértækir erfiðleikar eru fyrir hendi.“ 

3. „lesskilning svo lengi sem barnið glímir ekki við neina erfiðleika eins 

og málþroskaröskun.“ 

4. „Orðaforðavinnu og lesskilningsverkefni þegar nemendur hafa náð 

grunnfimi í lestrinum sjálfum.“ 
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Mynd 41. Mat kennara á hvað þeir telja auðveldast að fást við í lestrarkennslunni.  

Í tengslum við það sem þátttakendum þótti erfiðast að fást við í lestrar-

kennslunni voru lestrarerfiðleikar oftast nefndir, eða í 25% tilvika. Auk þess 

voru sérstakir lestrarerfiðleikar nefndir 10% nefndu málþroskaraskanir og 

11% nefndu lesblindu. Næst stærsti hópurinn nefndi hins vegar lesskilning, 

en 17% þátttakenda finnst erfitt að fást við þann hluta lestrarnámsins, eins 

og sjá má á Mynd 42. Þegar kennararnir voru spurðir hvernig þeir bregðast 

við þegar hjá þeim kviknar grunur um lestrarerfiðleika hjá nemendum 

sögðust langflestir leita til sérkennara.  
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Mynd 42. Mat kennara á hvað þeir telja erfiðast að fást við í lestrarkennslunni. 
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5 Umræða 

Hér verða niðurstöður ræddar og þær tengdar rannsóknum og öðrum 

fræðum sem vísað hefur verið til í fræðilegri umfjöllun ritgerðarinnar. Mark-

mið rannsóknarinnar var að kanna mat umsjónarkennara á eigin þekkingu á 

lestrarfræðum. Spurningalistinn sem lagður var fyrir kennara, sem allt voru 

umsjónarkennarar á yngsta stigi, innihélt spurningar sem sneru að 

bakgrunni þeirra eins og starfsaldri, grunnmenntun, hvenær þeir luku námi, 

hvar á landinu þeir starfa, hvort þeir hafi sótt áfanga í lestrarfræðum í 

grunnnáminu og hvort þeir hafi sótt námskeið eftir að grunnnámi lauk. Auk 

þess var spurt að hve miklu leyti kennsla þeirra snýr að lestrarkennslu, 

hversu mikilvægt þeir telja að umsjónarkennarar sæki námskeið eftir að 

námi þeirra lýkur og hversu þarft þeir telja það vera að umsjónarkennarar 

hafi hlotið kennslu í lestrarfræðum/lestrarkennslu grunnskólabarna í 

kennaranáminu. Aðrar spurningar tengdust viðfangsefninu læsi og 

lestrarerfiðleikum með beinum hætti þar sem farið var dýpra og leitað svara 

við því í tengslum við hvaða þætti innan lestrarfræðanna kennararnir hafa 

sótt áfanga og námskeið, hvort, og þá í tengslum við hvað, þeir telja sig 

skorta þekkingu og hversu góða þekkingu þeir hafa á líffræðilegum áhrifum 

læsis. Kennararnir voru einnig spurðir þriggja opinna spurninga þar sem 

leitast var við að fá þátttakendur til að koma fram með eigið mat á hvað 

þeir telja auðvelt og hvað erfitt að takast á við í lestrarkennslunni. 

5.1 Þátttakendur  

Af þeim sem lentu í úrtakinu tóku 52% þátt en mun meiri þátttaka var hjá 

kennurum af landsbyggðinni en hjá kennurum af höfuðborgarsvæðinu. Á 

höfuðborgarsvæðinu lentu 142 kennarar í úrtakinu en 54 tóku þátt. Á 

landsbyggðinni tóku hins vegar 72 þátt af þeim 102 sem lentu í úrtakinu. 

Skýringin á mismikilli þátttöku landsbyggðar og höfuðborgarsvæðis má að 

einhverju leyti rekja til viðbragða tengiliða hvers skóla, sem voru 

skólastjórar þeirra. Skólastjórar landsbyggðarinnar brugðust fyrr við pósti 

sem þeim var sendur með upplýsingum um rannsóknina og innihélt beiðni 

um að áframsenda póstinn til þátttakenda. Við ítrekun um þátttöku jókst 

þátttaka kennara á höfuðborgarsvæðinu til muna og minnkaði þá bilið milli 

höfuðborgarsvæðis og landsbyggðar.  Skýringin getur einnig legið í því að 

landsbyggðarskólarnir eru í mörgum tilfellum fámennari en skólar 
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höfuðborgarsvæðisins. Fyrir vikið eru boðleiðir styttri og auðveldara fyrir 

stjórnendur að fylgja því eftir að kennarar svari. Umsjónarkennarar á yngsta 

stigi í öllum landshlutunum átta tóku þátt í rannsókninni. Líkt og lagt var 

upp með tóku fæstir þátt í fámennustu landshlutunum því 20% grunnskóla 

hvers landshluta lentu í úrtakinu. Þátttaka úr öllum landshlutum gerir það 

að verkum að áreiðanleiki rannsóknarinnar eykst.  

5.2 Menntun umsjónarkennara 

Í rannsókninni ríkti samhljómur meðal kennaranna um að kennsla þeirra 

snúi að miklu leyti að lestrarkennslu. Niðurstöður rannsóknarinnar leiddu í 

ljós að grunnmenntun 93% kennaranna er kennaramenntun og flestir þeirra 

luku náminu fyrir 6–11 árum. Um helmingur allra kennaranna sótti einn eða 

fleiri áfanga í náminu þar sem komið var inn á lestrarfræði, þar af voru 

hlutfallslega flestir af landsbyggðinni. Hins vegar sótti hærra hlutfall kennara 

af höfuðborgarsvæðinu tvo eða fleiri áfanga í lestrarfræðum. Þegar horft er 

á alla þátttakendur í heild kom í ljós að tveir af hverjum tíu sóttu enga 

áfanga í tengslum við lestrarfræði, þar af voru fleiri af höfuðborgarsvæðinu 

en landsbyggðinni. Þessar upplýsingar voru mikilvægar til að hægt væri að 

bera saman mat kennaranna á eigin þekkingu í lestrarfræðum og menntun 

þeirra.  

Þegar kennurunum var skipt niður eftir fjölda ára frá útskrift 

kennaranáms og hóparnir bornir saman kom í ljós að þrír af hverjum tíu 

sem útskrifuðust síðustu 11 árin sóttu engan áfanga í tengslum við læsi og 

lestrarkennslu. Til samanburðar sótti einn af hverjum tíu þeirra sem 

útskrifuðust fyrir 12 árum eða lengur enga áfanga í lestrarfræðum. Niður-

staðan er athyglisverð, sérstaklega í ljósi þess að síðustu 10–15 ár hefur 

mikil vitundarvakning orðið um lestur og lestrarkennslu íslenskra nemenda. 

Fræðimenn hafa fjallað um læsi, sérstaklega vegna slakrar frammistöðu 

íslenskra nemenda í lesskilningi frá upphafi PISA-rannsókna hér á landi, eða 

frá árinu 2000. Niðurstaðan er því áhugaverð en ekki liggur ljóst fyrir hvað 

veldur þó draga mætti þá ályktun að aukið val á námsleiðum í grunnnáminu 

endurspegli fjölgun þeirra sem ekki sækja áfanga í lestrarfræðum í kennara-

náminu.  

Meirihluti kennara rannsóknarinnar, eða 79% þeirra, hafði sótt námskeið 

í lestrarfræðum eftir að grunnnámi þeirra lauk og ekki reyndist mikill munur 

milli þeirra sem starfa á landsbyggðinni og þeirra sem starfa á 

höfuðborgarsvæðinu. Það er afar jákvætt að ekki skuli halla á landsbyggðina 

hvað endurmenntun varðar. Í ljós kom að rúmlega helmingur, eða 55%, 

þeirra sem sóttu námskeið sótti námskeið í Byrjendalæsi. Næst flestir, eða 
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36%, sóttu námskeið í tengslum við alhliða lestrarkennslu. Niðurstöðurnar 

benda til þess að stór hluti kennaranna hafi sótt námskeið sem tengjast 

kennslufræði greinarinnar fremur en að dýpka þekkingu sína á 

námsgreininni læsi.  

Þegar kannað var hversu margir af þeim sem ekki fengu menntun í 

lestrarfræðum í náminu hafa sótt námskeið kom í ljós að 54% þeirra hafa 

sótt námskeið í lestrarfræðum. Það þýðir að í rannsókninni hefur einn af 

hverjum tíu umsjónarkennurum á yngsta stigi enga kennslu hlotið í 

lestrarfræðum, hvorki í formi náms í háskólanum né námskeiða. Í ljósi þessa 

er vert að líta til rannsókna á þekkingu kennara á lestrarfræðum. 

Líkt og Darling-Hammond og Richardson (2009) og Trausti Þorsteinsson 

(2003) telja hefur menntun kennara mikil áhrif hæfni hans í kennslu og ýtir 

undir námsárangur nemenda. Þau segja að vel menntaðir kennarar taki 

ákvarðanir í starfi sínu byggðar á þekkingu og þeir séu færir um að laga 

kennsluna fimlega að þörfum hvers nemanda. Darling-Hammond (1990) 

bendir réttilega á þá staðreynd að fagmennska í starfi sé ekki sjálfsögð 

afleiða þess að vera fagmenntaður. Það sem hún á við með því er að 

fagmennska lúti að viljanum og lönguninni til að vera fagmaður í starfi. 

Nálgun Darling-Hammond er í takti við það sem Trausti Þorsteinsson segir. 

Hann segir faglegan styrk kennara birtast í verkum þeirra. Hann undirstrikar 

að kennaranám sé ævilöng leit nýrrar þekkingar og segir kennara geta eflt 

fræðilega og reynslubundna þekkingu sína með því að viða að sér og taka 

þátt í fræðilegri umræðu og kynna sér nýjar rannsóknir (Guðmundur Heiðar 

Frímannsson o.fl.,2013). 

 Í rannsóknum þeirra McCutchen, Harry, Cox, Sidman, Covill og Cunning-

ham frá árinu 2002 kom í ljós að þekking kennara á námsgreininni hafði 

frekar jákvæð áhrif á gæði lestrarkennslunnar en þekking kennara á 

kennsluaðferðum. Rannsakendurnir sögðu mikilvægt að veita læsiskenn-

urum tækifæri til að dýpka þekkingu sína á læsi til að efla lestrarkennsluna. 

Þessar niðurstöður eru í samræmi við það sem kemur fram í skýrslu the 

National Reading Panel (2002), en þar segir að fagþróun þurfi að skipa ríkan 

sess í störfum læsiskennara. Þessu til stuðnings má vísa til rannsóknar 

Crawford og Torgesen (2007) á því hvað leiddi til góðs árangurs nokkurra 

skóla í Bandaríkjunum í tengslum við þjóðarátakið lestur í forgang. Niður-

stöðurnar sýndu að námskeiðssókn umsjónarkennara í lestrarfræðum hafði 

áhrif á aukinn árangur nemenda sem áttu erfitt með lestur. Þegar 

kennararnir fengu tækifæri til að sækja námskeið í lestrarfræðum efldu þeir 

faglega þekkingu sína.  
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Rannsakendurnir Kleickmann, Richter, Kunter, Eisner, Besser, Krauss, og 

Baumert (2013) greindu jafnframt frá mikilvægi þekkingar kennara en 

beindu sjónum sínum bæði að þekkingu á viðfangsefninu og 

kennsluaðferðum. Þeir segja að þekking kennara á námsgreininni auk 

þekkingar hans á kennslufræði greinarinnar gegni lykilhlutverki í kennslu. 

Þeir benda á að með aukinni reynslu efli kennarar færni sína í kennslufræði 

greinarinnar sem snýr að þekkingu þeirra á námsefninu og 

kennsluaðferðum. Þekking á námsgreininni eykst þó ekki með aukinni 

reynslu heldur stendur hún í stað eða dvínar nema aukið sé við þekkinguna 

með markvissum hætti (Kleickmann o.fl., 2013). 

5.3 Mat kennara á fagþekkingu sinni 

Í rannsókninni kom fram að 68% kennaranna töldu sig skorta þekkingu í 

lestrarfræðum. Þessar niðurstöður sýna að 3 af hverjum 10 kennurum töldu 

sig ekki skorta þekkingu í lestrarfræðum. Athyglisvert var að bera saman 

menntun kennaranna í lestrarfræðum og svör þeirra um mat á því hvort 

þeir töldu að aukin þekking kæmi sér vel fyrir þá. Sá samanburður leiddi í 

ljós að þeir sem höfðu mesta menntun í lestrarfræðum, það er að segja 

sóttu tvo áfanga eða fleiri í lestrarfræðum, töldu sig frekar skorta þekkingu 

en þeir sem sóttu áfanga þar sem komið var inn á lestrarfræði. Það var því 

munur á hugmyndum kennaranna um þekkingarskort sinn eftir því hversu 

mikla menntun þeir fengu í lestrarfræðum í kennaranáminu.  

 Það er áhugavert að bera þessar niðurstöður saman við það sem kemur 

fram í skýrslu The National Reading Panel (2000) sem fjallar um lestrarnám 

barna en þar kemur fram að mikilvægt sé að hver kennari stuðli að faglegri 

þróun í starfinu og tileinki sér nýjar og viðurkenndar rannsóknir á sviði 

lestrarfræða.  

Áhugaverðar niðurstöður komu í ljós þegar kannað var hvaða áhrif 

menntun í lestrarfræðum virtist hafa á mat kennaranna á þekkingarskorti. 

Bornir voru saman tveir hópar, þ.e. þeir sem hlutu mesta menntun í 

lestrarfræðum í kennaranáminu og þeir sem hlutu enga menntun í lestrar-

fræðum í náminu. Samkvæmt niðurstöðunum töldu þeir sem mesta 

menntun höfðu hlotið í kennaranáminu að aukin þekking kæmi sér vel fyrir 

þá í öllum þáttum að undanskilinni alhliða lestrarkennslu. Mestu munaði í 

tengslum við lesskilningserfiðleika en þar sögðu 35% þeirra sem sóttu tvo 

áfanga eða fleiri í náminu að þá skorti þekkingu en það sögðu 19% þeirra 

sem sóttu engan áfanga í lestrarfræðum í náminu.  

Lesskilningur krefst víðtækrar hæfni sem teygir anga sína bæði til rit- og 

talmáls (Cain og Oakhill, 2007). Þegar lesið er til skilnings þarf umskrán-
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ingarfærni að vera áreynslulaus og málfærni góð. Auk þessara tveggja póla 

byggir lesskilningur á góðri ályktunarhæfni, bakgrunnsþekkingu, námsvitund 

og skilningsvakt sem gerir lesandanum kleift að fylgjast með og átta sig á 

hvað hann skilur og hvað hann skilur ekki á meðan hann les (Byrnes og 

Wasik, 2009; Cain, 2010). Það er því að mörgu að hyggja í tengslum við 

lesskilningskennslu og í mörg horn að líta þegar um lesskilningserfiðleika er 

að ræða.  

Þær niðurstöður að þeir sem höfðu meiri menntun í lestrarfræðum töldu 

sig frekar skorta þekkingu í tengslum við lesskilningserfiðleika en þeir sem 

fengu enga menntun í lestrarfræðum í náminu gefa til kynna að þeir sem 

hlotið hafa meiri menntun átti sig betur á þörfinni fyrir að auka við sig 

þekkingu vegna þess að þeir þekkja meira til lestrarfræðanna. 

Í tengslum við mat kennaranna á því hvor þeir töldu þörf á að bæta við 

sig þekkingu í lestrarfræðum var horft til starfsaldurs og fjölda ára frá 

útskrift. Athygli vekur að lítill munur reyndist milli kennara eftir starfsaldri 

sem umsjónarkennarar en sýnilegur munur kom í ljós milli þeirra sem 

útskrifuðust fyrir 0–5 árum og þeirra sem útskrifuðust fyrr. Niðurstöðurnar 

leiddu í ljós að þeir sem útskrifuðust fyrir 0–5 árum skáru sig úr meðal 

þeirra sem útskrifuðust fyrr og töldu sig frekar skorta þekkingu en aðrir. Til 

samanburðar sögðu þeir sem útskrifuðust fyrir 0–5 árum í 85% tilvika að 

aukin þekking kæmi sér vel fyrir þá en 65% þeirra sem útskrifuðust fyrir 20 

árum eða meira töldu aukna þekkingu koma sér vel fyrir þá.  

Mikilvægt er að huga að ástæðum sem kunna að liggja að baki muninum 

milli þeirra sem starfað höfðu í fimm ár eða skemur sem umsjónarkennarar 

og þeirra sem útskrifuðust síðustu fimm ár hvað varðaði mat þeirra á 

þekkingarskorti . Líkur eru á að stærð hópanna hafi haft áhrif á muninn milli 

þeirra að einhverju leyti því þeir sem útskrifuðust fyrir 0–5 árum voru mun 

fámennari hópur en hópurinn sem hefur 0–5 ára starfsreynslu sem 

umsjónarkennarar.  

Niðurstöður rannsóknarinnar bentu til þess að kennararnir væru með-

vitaðir um mikilvægi þess að umsjónarkennarar hafi hlotið kennslu í 

lestrarfræðum í námi sínu, en níu af hverjum tíu kennurum sögðu slíkt nám 

mjög þarft fyrir umsjónarkennara. Færri tóku svo djúpt í árinni að það væri 

mjög þarft fyrir umsjónarkennara að sækja námskeið í lestrarfræðum, en 

sjö af hverjum tíu sögðu svo vera. Af þeirri niðurstöðu má draga þá ályktun 

að kennararnir meti betur þá menntun sem þeir hafa fengið í 

kennaranáminu en þá þekkingu sem þeir fá á námskeiðum í lestrarfræðum 

eftir að námi lýkur. Í því sambandi má vísa til umsagnar eins þátttakanda 

rannsóknarinnar sem var svo hljóðandi:  
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Tel mig alls ekki skorta þekkingu. Vissulega er gott að sækja 

námskeið en það eru svo fá verulega góð sem bæta við 

þekkingu í boði fyrir reynda kennara. Mörg þeirra eru efnislega 

þannig að ég er búin að fara í gegnum það áður svo það er ekki 

að skila nema upprifjun.  

 

5.4 Læsiskennarinn 

Að lesa er flókið ferli sem krefst vitsmunalegrar hæfni lesandans. Við upphaf 

lestrarnámsins í grunnskóla gegnir tæknileg hlið lestrar veigamiklu hlutverki, 

það er efling umskráningarfærni og hljóðkerfisvitundar. Þegar nemendur 

hafa náð færni í umskráningu geta þeir umskráð ókunn orð vegna aukinnar 

þekkingar á samspili bókstafa og hljóða. Þegar nemendur hafa góða þekk-

ingu á samspilinu geta þeir byggt upp sjónrænan orðaforða sem gerir það 

að verkum að þeir geta kallað fram orð úr skammtímaminninu um leið og 

þeir sjá orð sem þeir hafa lesið áður (Ehri, 2005; Ehri og Snowling 2004) 

Veikleikar í umskráningu tengjast oftast slakri hljóðkerfisvitund, slöku 

skammtímaminni eða hægum nefnuhraða (Carroll o.fl., 2011). Góð um-

skráningarfærni er forsenda þess að lesandi skilji það sem hann les og hafi 

af því gagn og gaman. Til þess að lesandi öðlist lesskilning þarf hann að búa 

yfir bæði góðri mál- og umskráningarfærni. Málfærni er fjölbreytt hæfni 

sem byggir á erfðafræðilegum og umhverfislegum þáttum sem þroskast 

mishratt hjá börnum (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). Lesskilningur er 

meðal annars afleiða góðrar hljóðkerfisvitundar, umskráningar, málfærni, 

ályktunarhæfni, bakgrunnsþekkingar, öflugs vinnsluminnis og fleira (Cain, 

2010). Læsi krefst því mikillar færni nemenda en ekki síður krefst það 

mikillar þekkingar læsiskennara þeirra. Stærstur hluti kennslu 

umsjónarkennara á yngsta stigi beinist að lestrarkennslu. Lestrarferlið getur 

verið flókið fyrir kennara, sérstaklega þegar nemendur sigla ekki 

auðveldlega í gegnum lestrarnámið.  

5.4.1 Mat kennara á eigin öryggi í lestrarkennslu 

Niðurstöður rannsóknarinnar leiddu í ljós að hvað varðar kennslu í tengslum 

við málþroska, hljóðkerfisvitund, orðaforða, lesskilning og umskráningu 

töldu flestir kennararnir sig frekar eða mjög óörugga í kennslu umskráningar 

og í eflingu hljóðkerfisvitundar. Það bendir til þess að óöryggi kennara í 

lestrarkennslunni beinist frekar að tæknilegri hlið lestrar. Ákveðið misræmi 

er í því sem kennarar telja sig skorta þekkingu á og því sem þeir telja sig 

óöruggusta í við kennslu. Misræmið má að einhverju leyti rekja til þess að 
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þegar spurt var um á hvaða sviðum kennararnir töldu að aukin þekking 

kæmi sér vel fyrir þá voru gefnir upp valmöguleikar og umskráning og 

hljóðkerfisvitund voru ekki þeirra á meðal. Kennarar höfðu þó tækifæri til 

að skrifa undir liðnum annað það sem þeir töldu sig skorta þekkingu á. 

Nokkrir nýttu sér þann kost en enginn þeirra nefndi umskráningu eða 

hljóðkerfisvitund.  

Góð hljóðkerfisvitund er nauðsynleg stoð umskráningar. Því koma veik-

leikar í hljóðkerfisvitund niður á umskráningarfærni (Cain, 2010). Þegar 

kennarar telja sig óörugga í eflingu hljóðkerfisvitundar og kennslu umskrán-

ingar má ætla að það komi niður á kennslu þessara þátta. Allir kennarar 

rannsóknarinnar eru, sem fyrr segir, umsjónarkennarar á yngsta stigi og því 

beinist lestrarkennsla þeirra að miklu leyti að þjálfun umskráningar og 

eflingu hljóðkerfisvitundar.  

5.4.1.1 Öryggi í kennslu og menntun kennara 

Þegar borin var saman menntun og öryggi í kennslu var horft til tæknilegrar 

hliðar lestrar annars vegar, sem eru umskráning og hljóðkerfisvitund, og 

skilnings hins vegar, það er lesskilnings og málþroska. Í ljós komu athyglis-

verðar niðurstöður. Kennarar sem sóttu tvo áfanga eða fleiri í lestrar-

fræðum töldu sig mun öruggari í kennslu umskráningar en þeir sem ekki 

námu lestrarfræði. Sambærilegur munur sást hjá hópunum tveimur í 

tengslum við eflingu hljóðkerfisvitundar, málþroska og kennslu lesskilnings 

en aðeins minni þó. Þessar niðurstöður varpa ljósi á gildi menntunar í 

lestrarfræðum í kennaranáminu. Þær styðja jafnframt tilgátu rannsakanda 

sem var að aukin menntun í lestrarfræðum auki á öryggi kennara í 

lestrarkennslu.  

Munurinn milli þeirra sem sótt hafa námskeið í lestrarfræðum og þeirra 

sem ekki hafa sótt slík námskeið reyndist ekki eins mikill og milli þeirra sem 

hlutu menntun í lestrarfræðum í náminu og þeirra sem fengu enga slíka 

menntun. 

 Þeir kennarar sem sótt hafa námskeið í lestrarfræðum mátu öryggi sitt í 

kennslu umskráningar og eflingu hljóðkerfisvitundar og málþroska betur en 

þeir sem ekki hafa sótt samskonar námskeið. Niðurstöðurnar sýndu hins 

vegar lítinn mun milli þeirra sem sótt hafa námskeið og þeirra hafa ekki gert 

það í tengslum við kennslu til lesskilnings. Af þessum niðurstöðum má draga 

þá ályktun að menntun í lestrarfræðum í kennaranáminu hefur meiri áhrif á 

öryggi í kennslu en námskeið í lestrarfræðum. 
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5.4.2 Mat kennara á lestrarkennslunni 

Kennararnir svöruðu opnum spurningum í tengslum við það hvað þeim 

þætti auðvelt að fást við í lestrarkennslunni og hvað erfitt. Niðurstöðurnar 

sýndu að flestir töldu stafainnlögn vera auðveldasta hluta lestrar-

kennslunnar, eða 25%. Athygli vekur að þeir þættir sem voru oftast nefndir, 

á eftir stafainnlögn, í tengslum við það sem kennarar töldu auðvelt að fást 

við voru: lesskilningur, umskráning, lesfimi, hljóðkerfisvitund og orðaforði. 

Hlutfall þeirra sem nefndu þessa þætti fór þó ekki yfir 15%. Þegar horft er til 

þess sem kennararnir töldu erfiðast voru lestrarerfiðleikar langoftast 

nefndir en þar á eftir sögðu 17% kennaranna að þeim þætti erfitt að kenna 

lesskilning. Það voru því örlítið fleiri sem nefndu lesskilning sem einn 

erfiðasta þátt lestrarkennslunnar en þann auðveldasta. Þær niðurstöður 

endurspegla að einhverju leyti hversu margþættur lesskilningur er, því hann 

tengist öllu lestrarferlinu með einum eða öðrum hætti.  

Í svörum kennara komu nokkrir inn á það að auðvelt væri að fást við 

lestrarkennslu þegar ekki væri um lestrarerfiðleika að ræða. Dæmi um slík 

svör kennara voru: 

1. „Ég tel auðveldast að kenna þeim börnum sem ekki eiga við 

lestrarerfiðleika að ræða. Stafainnlögn og að kenna lesfimi gengur yfirleitt 

auðveldlega. Erfiðara er að vinna með hljóðskráningu og málskilning.“ 

2. „Kennslu í umskráningu ef engir sértækir erfiðleikar eru fyrir hendi.“ 

3. „lesskilning svo lengi sem barnið glímir ekki við neina erfiðleika eins og 

málþroskaröskun.“ 

5.4.3 Lestrarerfiðleikar 

Lestrarerfiðleikar geta verð margslungnir og einstaklingsbundnir 

(Torgesen, 2005). Það er mikilvægt að grípa fljótt og örugglega inn í þegar 

grunur leikur á því að um lestrarerfiðleika sé að ræða, ekki síst til að sporna 

við því að erfiðleikarnir vindi upp á sig og auki sífellt bilið milli þeirra sem 

auðveldara eiga með lestrarnámið og þeirra sem eiga erfiðara með það 

(Catts o.fl., 2014b; Gibson, 2010). Snemmtæk íhlutun er brýn þegar kemur 

að grun um erfiðleika, en ein forsenda vel heppnaðrar íhlutunar tengist 

djúpri þekkingu kennarans í lestrarfræðum (Gibson, 2010).  

 Lestrarerfiðleikar tengjast áhrifum erfða og umhverfis. Virkni heilans 

gegnir lykilhlutverki í lestri og rannsóknir hafa leitt í ljós að virkni ákveðinna 

svæða í heilanum er ólík á milli þeirra sem eiga í lestrarerfiðleikum og þeirra 

sem eiga ekki í lestrarerfiðleikum (Catts o.fl., 2014b; Wolf, 2007) 

Rannsakendurnir Leonard og Eckert (2008) fjölluðu um líffræðileg áhrif 
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lestrarnámsins. Þeir sögðu lestrarferlið vera einstaklingsbundið, sem kallar á 

það að hugað sé að vitsmunaþroska og taugauppbyggingu hvers og eins 

þegar þörfum nemenda er mætt.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að meirihluti kennaranna taldi 

frekar eða mjög erfitt að bregðast við lestrarvanda nemenda og rúmur 

helmingur þeirra sagðist hafa litla eða frekar litla þekkingu á líffræðilegum 

áhrifum lestrarferlisins. Þegar kannað var hvers konar lestrarerfiðleika 

kennurunum þætti erfiðast að mæta kom í ljós að flestir nefndu mál-

þroskaröskun, eða 56% kennaranna, næst flestir, eða 46%, nefndu 

umskráningarerfiðleika og þar á eftir komu lesskilningserfiðleikar, en þá 

nefndu 35%. Draga má þá ályktun að kennarar telji erfiðara að fást við 

lestrarerfiðleika sem beinast að skilningi en þá erfiðleika sem snúast um 

tæknilega hlið lestrar því níu af hverjum tíu nefndu málþroskaröskun eða 

lesskilningserfiðleika og 65% nefndu umskráningar- og lesfimierfiðleika. Það 

er athyglisvert að beina sjónum að því hvar kennarar töldu sig óöruggasta í 

kennslu í framhaldi af þessum niðurstöðum. Sem fyrr segir töldu 

kennararnir sig einna óöruggasta í kennslu umskráningar en þegar kennarar 

svöruðu opinni spurning um hvað þeir töldu erfitt að fást við í kennslunni 

var umskráning aðeins nefnd í 6% tilvika. Ekki er hægt að leggja kennurum 

sem þátt tóku í rannsókninni orð í munn en velta má því fyrir sér hvort 

óöryggi kennaranna í kennslu umskráningar beinist að því þegar um erfið-

leika í umskráningu er að ræða fremur en almenna kennslu umskráningar.  

5.5 Takmarkanir rannsóknar 

Takmarkanir rannsóknarinnar tengjast fámennum hópi þátttakenda, 

svarmöguleikum spurninga og rannsóknarsniði. Til að mynda áttaði 

rannsakandi sig á því, þegar unnið var úr svörum þátttakenda, að gefnir 

voru upp of fáir valmöguleikar þegar spurt var um í tengslum við hvað 

kennararnir töldu að aukin þekking kæmi sér vel fyrir þá. Farið hefði betur 

ef samræmi hefði verið milli svarkosta þeirrar spurningar og spurninga um 

öryggi í kennslu. Með því móti hefði með verið hægt að bera saman öryggi 

kennara í kennslu og skort á þekkingu með áreiðanlegri hætti.  

Áreiðanleiki rannsóknarinnar hefði jafnframt aukist ef notuð hefði verið 

blönduð rannsóknaraðferð. Niðurstöður hefði orðið trúverðugri ef tekin 

hefðu verið viðtöl við kennara og gerð hefði verið vettvangsathugun 

samhliða því að leggja fyrir spurningalista. 
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6 Lokaorð 

Markmið rannsóknarinnar var að kanna mat umsjónarkennara yngsta stigs á 

þekkingu sinni á lestrarfræðum. Leiðin að markmiðinu fólst í því að kanna 

bakgrunn kennara eins og menntun og starfsaldur, auk athugunar á mati 

þeirra.  

Niðurstöður rannsóknarinnar leiddi í ljós að af þeim 126 

umsjónarkennurum yngsta stigs sem tóku þátt í rannsókninni hlutu tveir af 

hverjum tíu ekki kennslu í lestrarfræðum í kennaranáminu. Þar af 

útskrifuðust flestir fyrir 11 árum eða skemur.  

Mikilvægt er að beina sjónum að kennslu í lestrarfræðum í 

kennaranáminu ekki síst vegna þess að þeir sem útskrifuðust síðustu 11 árin 

úr náminu fengu minni kennslu í lestrarfræðum en þeir sem útskrifðust fyrr. 

Þær niðurstöður eru alvarlegar í ljósi mikilvægis þekkingar kennara á 

námsgreininni og þeirrar staðreyndar að lestur er undirstaða alls náms. Það 

er vert að velta fyrir sér hvort aukið val í kennaranáminu tengist því að færri 

kennaranemar dýpki þekkingu sína í lestrarfræðum. Þetta er áhyggjuefni og 

ekki í takti við þá vitundarvakningu sem orðið hefur síðasta áratuginn um 

læsi og lestrarkennslu grunnskólabarna.  

Lestrarerfiðleika bar hæst þegar kom að mati kennaranna á hvaða 

þekking kæmi sér vel fyrir þá og hvað þeir telja erfiðast að fást við í 

lestrarkennslunni. Lestrarerfiðleikarnir virðast beinast bæði að tæknilegri 

hlið lestrar og skilningi en þó nefndu fleiri lesskilningserfiðleika og 

málþroskaröskun í tengslum við lestrarerfiðleika. 

Námskeið sem kennararnir hafa sótt eftir að námi þeirra lauk sneru 

oftast að kennsluaðferðum eins og Byrjendalæsi. Það virðist því vera að 

kennararnir leiti frekar eftir hagnýtum námskeiðum í formi kennsluaðferða 

en afmörkuðum námskeiðum þar sem þeir geta dýpkað þekkingu sína á 

þáttum sem kunna að orsaka lestrarerfiðleika. Það kann að vera að 

lestrarerfiðleikar séu frekar á könnu sérkennara en umsjónarkennara og því 

leiti umsjónarkennarar frekar eftir námskeiðum í tengslum við 

kennsluaðferðir.  

Fram komu vísbendingar í niðurstöðum rannsóknarinnar um að þeir sem 

hafa meiri menntun í lestrarfræðum úr kennaranáminu en aðrir mætu 

þekkingu sína á þann hátt að þeir mættu efla hana bæði í tengslum við 

tæknilega hlið læsis og skilning, auk lestrarerfiðleika. Þær niðurstöður veita 
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tilefni til að draga þá ályktun að þeir sem hafa meiri menntun í 

lestrarfræðum átti sig betur á takmörkunum þekkingar sinnar.  

Mun fleiri þeirra sem enga menntun hlutu í lestrarfræðum í 

kennaranáminu en þeirra sem hlutu mesta menntun töldu að aukin þekking 

á alhliða lestrarkennslu kæmi sér vel fyrir þá, en líkt og bent hefur verið á 

eflist þekking á kennsluháttum með aukinni reynslu samkvæmt 

niðurstöðum erlendra rannsókna sem vísað hefur verið til. Menntun í 

lestrarfræðum í náminu hefur samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar 

áhrif á mat kennaranna á eigin öryggi í kennslu, sérstaklega í tengslum við 

umskráningu og eflingu hljóðkerfisvitundar. Þessar niðurstöður varpa ljósi á 

gildi menntunar í lestrarfræðum í kennaranáminu.  

Von mín er sú að þeir sem standa að kennaramenntun beini sjónum 

sínum að mikilvægi þekkingar kennara á lestrarfræðum. Læsi er grunnur alls 

náms og það ber að hafa í huga við skipulag kennaranámsins.  

Ég óska þess jafnframt að þeir sem koma að lestrarkennslu 

grunnskólabarna átti sig á gildi þekkingar sinnar á námsgreininni læsi. 

Þekking í lestrarfræðum hefur engin takmörk og enginn kennari verður einn 

daginn fullnuma læsiskennari. Hafa þarf í huga að markviss þróun þekkingar 

á hinu flókna ferli læsis getur skilað sér í auknum námsárangri nemenda. 

Þekking kennara á lestrarfræðum þarf því að vera hluti af umfjöllun um 

stöðu íslenskra grunnskólabarna sem eru eftirbátar barna í 

nágrannalöndum okkar í lesskilningi. 
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Viðauki A 

 

Sæl/sæll (nafn skólastjóra) 

 

Ég er að vinna að meistaraverkefni mínu við Háskóla Íslands á 
Menntavísindasviði þar sem ég leitast við að varpa ljósi á grunn 
umsjónarkennara á yngsta stigi í lestrarfræðum.  

 

Þátttakendur rannsóknarinnar eru umsjónarkennarar á yngsta stigi í 
38 grunnskólum á landinu, sem valdir voru með handahófskenndum 
hætti. Um er að ræða jafnt hlutfall þátttökuskóla eftir landshlutum 
eða 20% af heildarfjölda grunnskóla í hverjum landshluta. Notast var 
við skilgreiningu Landshlutasamtaka sveitarfélaganna og því er horft 
til landshlutanna átta, sem eru: Höfuðborgasvæðið, Suðurnes, 
Vesturland, Vestfirðir, Norðurland vestra, Norðurland eystra, 
Austurland og Suðurland.  

Úrtakið á að endurspegla allt landið og horft verður á hópinn í heild, 
sem á að varpa ljósi á skólasamfélagið á Íslandi. Hvorki verður hægt 
að rekja svörun til þátttakenda né skóla.  

 

Skólinn þinn er hluti af úrtakinu og langar mig að biðja þig um að 
svara þessum pósti með samþykki eða höfnun um þátttöku fyrir hönd 
skólans. Samþykkir þú þátttöku bið ég þig um að senda meðfylgjandi 
bréf til umsjónarkennara á yngsta stigi í skólanum. Í bréfinu koma 
fram upplýsingar um rannsóknina og vefslóð á spurningalista sem 
lagður er fyrir þátttakendur.  

 

Þátttaka hefur mikið gildi fyrir rannsókn mína og yrði ég því afar 
þakklát fyrir hana.  

 

Með fyrirfram þökk 

Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir  

M.Ed nemi við Háskóla Íslands, menntavísindasviði.  
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Viðauki B 

Selfoss, 13.01.2015 

 

 

Kæri umsjónarkennari á yngsta stigi 

 

Ég er að vinna að meistaraverkefni mínu við Háskóla Íslands á 

Menntavísindasviði þar sem ég leitast við að varpa ljósi á grunn 

umsjónarkennara á yngsta stigi í lestrarfræðum/lestrarkennslu.  

Þátttakendur rannsóknarinnar eru umsjónarkennarar á yngsta stigi í 38 

grunnskólum á landinu, sem valdir voru með handahófskenndum hætti. Um 

er að ræða jafnt hlutfall þátttökuskóla eftir landshlutum eða 20% af 

heildarfjölda grunnskóla í hverjum landshluta. Notast var við skilgreiningu 

Landshlutasamtaka sveitarfélaganna og því er horft til landshlutanna átta, 

sem eru: Höfuðborgasvæðið, Suðurnes, Vesturland, Vestfirðir, Norðurland 

vestra, Norðurland eystra, Austurland og Suðurland.  

 

Óskað er eftir þátttöku allra umsjónarkennara á yngsta stigi í skólanum 

sem þú starfar við.  

 

Þátttakendur svara spurningalista með því að smella á meðfylgjandi hlekk 

hér að neðan. Spurningarnar eru 28 talsins og áætlaður tími til að svara 

þeim er um 10 mínútur. Spurningarnar snúa að menntun kennara, 

skólaumhverfi og mati kennara á eigin þekkingu og öryggi í lestrarkennslu. 

Fullum trúnaði er heitið og ekki er hægt að rekja svör til einstakra 

þátttakenda. Við úrvinnslu gagna verður ekki greint frá hverjir 

þátttökuskólarnir eru, heldur verður fjallað um alla þátttökuskóla 

landshlutanna í heild.  

 

Þátttaka umsjónarkennara á yngsta stigi í skólanum sem þú starfar við hefur 

mikið gildi fyrir rannsókn mína og yrði ég því afar þakklát fyrir þátttökuna.  

 

Slóð spurningalistans er: 

https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-
7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform  

https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
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Hann er aðgengilegur til og með 5. febrúar 2015 

Ef einhverjar spurningar vakna í tengslum við könnunina skaltu ekki hika við 

að hafa samband við mig. 

 

Með von um góða þátttöku  

Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir  

Sími: 863 6670 

Netfang: rgm5@hi.is  

 

  

mailto:rgm5@hi.is
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Viðauki C 

 

 

Sæl/sæll (nafn skólastjóra) 

  

Ég er að fylgja eftir rannsókninni sem ég er að vinna að í meistaraverkefninu 

mínu um grunn umsjónarkennara á yngsta stigi í lestrarfræðum.  

Mig langar að biðja um að umsjónarkennarar á yngsta stigi séu minntir á 

hana.  

Það tekur um 10 mínútur að svara könnuninni og yrði ég afar þakklát fyrir 

þátttöku. Þátttökutíminn hefur verið framlengdur og hægt er að taka þátt 

út daginn í dag, 13. febrúar 

 

Vefslóð á könnunina er: 

https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-

7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform  

 

Með fyrirfram þökk 

 Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir 

 Sími: 863 6670 

  

https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
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Viðauki D 

 

 

Ert þú karl eða kona? 

 

Karl 

Kona 

 

Ert þú með kennsluréttindi? 

 

Já 

Nei 

 

Hvaðan er grunnmenntun þín fengin? (Hér er hægt að velja fleiri en 
einn valmöguleika) 

 

Háskólanum á Akureyri 

Háskóla Íslands 

Kennaraháskóla Íslands 

Háskólanum í Reykjavík 

Kennaraskóla Íslands 

Íþróttakennaraskóla Íslands 

Fósturskóla Íslands 

Annað?  

 

Hversu langt er síðan þú laukst grunnmenntun þinni? 

 

0‒5 ár 

6–11 ár 

12–19 ár 

20 ár eða lengra 
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Hversu lengi hefur þú starfað sem umsjónarkennari? 

 

0–5 ár 

6–11 ár 

12–19 ár 

20 ár eða lengur 

 

 

Ef grunnmenntun þín er kennaramenntun, hvert var kjörsvið þitt í 
grunnnámi kennaranámsins? 

 

Leikskólakennari 

Kennsla ungra barna í grunnskóla 

Náttúrufræði  

Samfélagsgreinar 

Íslenska 

Stærðfræði 

Erlend mál 

List- og verkgreinar 

Upplýsingatækni og miðlun 

Íþróttir 

Kennsla á miðstigi 

Kennsla á elsta stigi  

Annað ________________________ 

 

Hvar á landinu starfar þú sem kennari?  

 

Á Höfuðborgasvæðinu 

Á Suðurnesjum 

Á Vesturlandi 

Á Vestfjörðum 

Á Norðurlandi vestra 

Á Norðurlandi eystra 
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Á Austurlandi 

Á Suðurlandi 

 

Hver er heildarfjöldi nemenda í skólanum sem þú starfar við? 

 

1‒50 

51–150 

151 eða fleiri 

 

Hefur þú lokið framhaldsnámi eða leggur stund á framhaldsnám um 
þessar mundir? 

 

Já  

Já, ég er í framhaldsnámi um þessar mundir  

Nei  

 

Ef já, hvaða framhaldsnámi hefur þú lokið eða leggur stund á um 
þessar mundir?  

________________________________________________________ 

 

Sóttir þú áfanga í lestrarfræðum/lestrarkennslu grunnskólabarna í 
grunnnámi þínu? (Eins og í tengslum við lesskilning, orðaforða, 
málþroska, umskráningu, ritun, hljóðkerfisvitund, lesfimi) 

 

Já, komið var inn á lestrarfræði/lestrarkennslu í áfanga eða áföngum 

Já, tvo eða fleiri  

Nei 

 

Ef já, að hverju sneri nám þitt í lestrarfræðum/lestrarkennslu? 
(Hægt að velja fleiri ein einn valmöguleika) 

 

Alhliða lestrarkennslu 

Lestrarerfiðleikum 

Lesskilningi 
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Orðaforða 

Málþroska 

Umskráningu 

Hljóðkerfisvitund 

Lesfimi 

 
 
Hefur þú sótt námskeið eftir að námi þínu lauk, í tengslum við 
lestrarkennslu, í 2 daga eða lengur?  

 

Já  

Nei 

 

Ef Já, í hverju fólst námskeiðið eða námskeiðin (Hér er hægt að velja 
fleiri en einn valmöguleika) 

 

Lestrargreiningu 

Byrjendalæsi 

Orðaforðakennslu 

Lesskilningi 

Málþroska 

Alhliða lestrarkennslu 

Lestrarerfiðleikum 

Annað _______________________________ 

 

Telur þú þig skorta aukna þekkingu í tengslum við lestrarkennslu í 
grunnskóla  

 

Já  

Nei 

 

Ef já, í tengslum við hvað telur þú að aukin þekking í 
lestrarkennslu/lestrarfræðum kæmi sér vel fyrir þig?  
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Alhliða lestrarkennslu 

Alhliða lestrarerfiðleika 

Lesblindu/dyslexíu 

Lesskilningserfiðleika  

lesskilning 

Málskilning  

Orðaforða 

Kennsluaðferðum 

Annað ___________________________ 

 

 
Hversu þarft telur þú að umsjónarkennarar hafi hlotið kennslu í 
lestrarfræðum/lestrarkennslu grunnskólabarna í kennaranáminu?  

 

Mjög þarft 

Frekar þarft 

Frekar óþarft  

Mjög óþarft 

 

Hversu þarft telur þú að umsjónarkennarar sæki námskeið eftir að 
námi lýkur í tengslum við lestrarkennslu grunnskólabarna? 

 

Mjög þarft 

Frekar þarft 

Frekar óþarft  

Mjög óþarft 

 

Hversu vel finnst þér menntun þín, að meðtöldum námskeiðum, 
nýtast þér við lestrarkennslu? 

 

Mjög vel 

Frekar vel 

Frekar illa 

Mjög illa 
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Að hve miklu leyti stuðlar kennsla þín að lestrarnámi nemenda 
þinna? (Hér er átt við þegar yfir heildina er litið) 

 

Mjög miklu 

Frekar miklu 

Frekar litlu 

Mjög litlu  

 
Hversu örugga/n telur þú þig í tengslum við eflingu málþroska 
nemenda? 

 

Mjög örugg/ur 

Frekar örugg/ur 

Frekar óörugg/ur 

Mjög óörugg/ur 

 

Hversu örugga/n telur þú þig í tengslum við eflingu 
hljóðkerfisvitundar nemenda? 

 

Mjög örugg/ur 

Frekar örugg/ur 

Frekar óörugg/ur 

Mjög óörugg/ur 

 

Hversu örugga/n telur þú þig í tengslum við kennslu orðaforða? 

 

Mjög örugg/ur 

Frekar örugg/ur 

Frekar óörugg/ur 

Mjög óörugg/ur 

 

Hversu örugga/n telur þú þig í tengslum við kennslu lesskilnings? 
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Mjög örugg/ur 

Frekar örugg/ur 

Frekar óörugg/ur 

Mjög óörugg/ur 

 

Hversu örugga/n telur þú þig í tengslum við kennslu umskráningar? 
 

Mjög örugg/ur 

Frekar örugg/ur 

Frekar óörugg/ur 

Mjög óörugg/ur 

 

Hversu auðvelt finnst þér að bregðast við lestrarvanda nemenda? 
(Hér er átt við yfir heildina litið) 

 

Mjög auðvelt 

Frekar auðvelt 

Frekar erfitt 

Mjög erfitt 

 

Hvaða þátt eða þætti í tengslum við lestrarvanda finnst þér erfiðast 
að vinna með? (Hér má merkja við fleiri en einn valmöguleika) 

 

Málþroskaröskun 

Lesskilningserfiðleika 

Umskráningarerfiðleika 

Lesfimiserfiðleika 

Annað 
________________________________________________________ 

 

Hversu góða þekkingu telur þú þig hafa á líffræðilegum 
áhrifaþáttum lestrarferlisins? 

 

Góða 
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Frekar góða  

Frekar litla 

Litla 

 

 

Hvað innan lestrarkennslunnar finnst þér auðveldast að fást við? 

 

________________________________________________________ 

 

Hvað innan lestrarkennslunnar finnst þér erfiðast að fást við? 

 

________________________________________________________ 

 

Þegar þú hefur grun um lestrarerfiðleika hjá nemanda, hvað gerir 
þú? 

 

________________________________________________________ 
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Viðauki E 

 

 

Tilkynning um vinnslu 
persónuupplýsinga 

Númer  

S7196 

Er um að ræða nýja 
tilkynningu eða breytingu á 
eldri tilkynningu? 

Ný tilkynning 

Eldra tilkynninganúmer sé 
um breytta tilkynningu að 
ræða: 

 

Nafn Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir 

Nafn forsvarsmanns (s.s. 
forstjóra) ef ábyrgðaraðili 
er fyrirtæki/stofnun: 

 

Nafn þess sem fyllir 
tilkynninguna út: 

Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir 

Heimilisfang: Kálfhólum 25 

Póstnúmer: 800 

Staður: Selfoss 

Símanúmer tengiliðs: 8636670 

Titill verkefnis(ss. nafn á 
skrá eða heiti rannsóknar) 

 
Grunnur umsjónarkennara á yngsta stigi grunnskóla í 
lestrarfræðum 

Tilgangur vinnslunnar?  
Lögð er megindleg rannsókn fyrir umsjónarkennara á 
yngsta stigi. Með rannsókninni er leitast við að varpa 
ljósi á grunn umsjónarkennara á yngsta stigi í 
lestrarfræðum. 

Hvaða upplýsingar verður 
unnið með? 

 
Rannsóknarspurningin er Hver er grunnur 
umsjónarkennara á yngsta stigi í  
lestrarfræðum?  
Meðal þess sem horft verður til við gagnasöfnun og 
úrvinnslu gagna er: 
Hafa umsjónarkennarar á yngsta stigi fengið menntun í 
lestrarfræðum? 
Telja umsjónarkennarar sig þarfnast aukinnar 
þekkingar í lestrarfræðum? 
Hafa umsjónarkennarar sem ekki hlutu menntun í 
lestrarfræðum í grunnnáminu sótt  
námskeið í lestrarfræðum? 
Hafa umsjónarkennarar þekkingu á vitsmunalegum og 
líffræðilegum áhrifum í  
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lestrarnáminu? 
Telja umsjónarkennarar sig örugga í kennslu 
lesskilnings, orðaforða, lesfimi og  
umskráningar eða að efla málþroska? 
Telja umsjónarkennarar sig eiga auðvelt með að 
bregðast við lestrarvanda  
nemenda?  
Rannsóknarspurningin er: Hver er grunnur 
umsjónarkennara á yngsta stigi í lestrarfræðum?  
Meðal þess sem horft verður til við gagnasöfnun og 
úrvinnslu gagna er : 
Hafa umsjónarkennarar á yngsta stigi fengið menntun í 
lestrarfræðum? 
Telja umsjónarkennarar sig þarfnast aukinnar 
þekkingar í lestrarfræðum? 
Hafa umsjónarkennarar sem ekki hlutu menntun í 
lestrarfræðum í grunnnáminu sótt námskeið í 
lestrarfræðum? 
Hafa umsjónarkennarar þekkingu á vitsmunalegum og 
líffræðilegum áhrifum í lestrarnáminu? 
Telja umsjónarkennarar sig örugga í kennslu 
lesskilnings, orðaforða, lesfimi og umskráningar eða að 
efla málþroska? 
Telja umsjónarkennarar sig eiga auðvelt með að 
bregðast við lestrarvanda nemenda?  

Hvert verða upplýsingarnar 
sóttar? 

 
https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi
-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform 

Heimild(ir) til vinnslu 
persónuupplýsinga, sbr. 8. 
gr. laga um persónuvernd 
og meðferð 
persónuupplýsinga 

 
samþykki hins skráða sbr. 1. tl. 

Verður unnið með 
viðkvæmar 
persónuupplýsingar, sbr 8. 
tl. 2. gr. laganna? 

Nei 

Viðbótarskilyrði um vinnslu 
viðkvæmra 
persónuupplýsinga, sbr. 9. 
gr. laganna? 

 

Frekari skýringar á þeim 
heimildum sem merkt er við 
hér að ofan (t.d. lagaákvæði 
eða ef byggt er á samþykki 
hins skráða skal hér greint 
frá efni 
samþykkisyfirlýsingar) 

 

Ef aflað er 
persónuupplýsinga frá 
öðrum en hinum skráða, 

 

https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
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hvernig er þá uppfyllt  
viðvörunarskylda gagnvart 
hinum skráða, sbr. 21. gr. 
laganna 

Ef aflað er 
persónuupplýsinga frá 
hinum skráða sjálfum, 
hvernig er þá uppfyllt 
fræðsluskylda, sbr. 20. gr. 
laganna 

 
Þátttakendur rannsóknar fengu í hendur eftirfarandi 
bréf: 
Kæri viðtakandi 
Ég er að vinna að meistaraverkefni mínu við Háskóla 
Íslands á Menntavísindasviði þar sem ég leitast við að 
varpa ljósi á grunn umsjónarkennara á yngsta stigi í 
lestrarfræðum/lestrarkennslu.  
Þátttakendur rannsóknarinnar eru umsjónarkennarar á 
yngsta stigi í 38 grunnskólum á landinu, sem valdir 
voru með handahófskenndum hætti. Um er að ræða 
jafnt hlutfall þátttökuskóla eftir landshlutum eða 20% af 
heildarfjölda grunnskóla í hverjum landshluta. Notast 
var við skilgreiningu Landshlutasamtaka 
sveitarfélaganna og því er horft til landshlutanna átta, 
sem eru: Höfuðborgasvæðið, Suðurnes, Vesturland, 
Vestfirðir, Norðurland vestra, Norðurland eystra, 
Austurland og Suðurland.  
Óskað er eftir þátttöku allra umsjónarkennara á yngsta 
stigi í skólanum sem þú starfar við. Þátttakendur svara 
spurningalista með því að smella á meðfylgjandi hlekk 
hér að neðan. Spurningarnar eru 28 talsins og 
áætlaður tími til að svara spurningunum er um 10 
mínútur. Spurningarnar snúa að menntun kennara, 
skólaumhverfi og þáttum sem tengjast lestrarkennslu. 
Fullum trúnaði er heitið og ekki er hægt að rekja svör til 
einstakra þátttakenda. Við úrvinnslu gagna verður ekki 
greint frá hverjir þátttökuskólarnir eru, heldur verður 
fjallað um alla þátttökuskóla landshlutanna í heild.  
Þátttaka umsjónarkennara á yngsta stigi í skólanum 
sem þú starfar við hefur mikið gildi fyrir rannsókn mína 
og yrði ég því afar þakklát fyrir þátttökuna.  
Slóð spurningalistans 
erhttps://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTc
Pgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform hann er 
aðgengilegur til og með 5. febrúar 2015 
Ef einhverjar spurningar vakna í tengslum við 
könnunina ekki hika við að hafa samband við mig. 
 
Með von um góða þátttöku  
Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir  
Sími: 863 6670 
Netfang: rgm5@hi.is  

Verður persónuupplýsingum 
safnað með notkun 
eftirlitsmyndavéla eða 
annars konar 
vöktunarbúnaðar? Nei 

http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
http://www.althingi.is/lagas/nuna/2000077.html
https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
https://docs.google.com/forms/d/18dfEkHiy3DpI9iTcPgi-7V9U0mZ7xqvlkO0JlXHQ5w0/viewform
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Verða upplýsingarnar 
afhentar öðrum. Hverjum? 

 
Nei, aðeins rannsakandi vinnur með og sér gögnin. 

Verða upplýsingarnar fluttar 
úr landi? Nei 

Verða upplýsingarnar birtar 
á Netinu / Vefnum? 

Nei 

Hvaða öryggisráðstafanir 
verða 
viðhafðar ? Afmáning persónuauðkenna 

Ef annað. þá hvað? 
 

Nafn og/eða stöðuheiti þess 
sem ber ábyrgð á 
framangreindum 
öryggisráðstöfunum Ragnheiður Guðný Magnúsdóttir 

Verður 
upplýsingunum/auðkennunu
m 
eytt og þá hvenær? 

 
Upplýsingum verður eytt fimm árum frá febrúar 2015. 
Gögnum verður því eytt í febrúar 2020 

Verður öðrum aðila 
(vinnsluaðila) með 
skriflegum samningi falin 
vinnsla upplýsinganna? 

Nei 

Nafn vinnsluaðila:  

Heimilisfang vinnsluaðila:  

Póstnúmer:  

Staður:  

Hverjar eru skyldur 
vinnsluaðila samkvæmt 
þessum samningi? 

 

Aðrar athugasemdir 
tilkynnanda: 

 

 

 


