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Ágrip 

Sjálfstjórnun (e. self-regulation) vísar til þess hvernig hugsunum, hegðun og 

tilfinningum er stjórnað í samræmi við ákveðnar aðstæður og markmið. Ýmsar 

rannsóknir benda til þess að sjálfstjórnun hafi áhrif á þroska barna og sé mikilvæg til að 

stuðla að velgengni þeirra í skóla. Meðvituð sjálfstjórnun (e. intentional self-regulation) 

er einn undirþáttur sjálfstjórnunar. Hún felur í sér markmiðsbundna hegðun og hugsun 

sem snýr að því að forgangsraða markmiðum og finna bestu leiðir til að fylgja þeim 

eftir. Tilgangur þessa rannsóknarverkefnis er að kanna tengsl meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar íslenskra barna í 5. bekk grunnskóla við árangur þeirra í lesskilningi og 

ritun. Sjálfstjórnunarmælitækið SOC (Freund og Baltes, 2002) var notað til að kanna 

meðvitaða sjálfstjórnun hjá íslenskum börnum í 5. bekk (N=400) og var lesskilningur 

þátttakenda metinn ásamt hæfni þeirra í ritun. Þar sem fyrri rannsóknir hafa gefið 

vísbendingar um misjafna sjálfstjórnun stúlkna og drengja, bæði í leik- og grunnskóla, 

var mögulegur kynjamunur á meðvitaðri sjálfstjórnun einnig skoðaður. Áður en mat var 

lagt á megintilgátu rannsóknarinnar voru próffræðilegir eiginleikar SOC mælingarinnar 

metnir. Athugun á hugtakaréttmæti SOC veitti vísbendingar um að níu atriða einsþátta 

formgerð mælitækisins félli ágætlega að gögnum, líkt og í fyrri rannsóknum á 

meðvitaðri sjálfstjórnun meðal ungmenna. Einsþátta formgerð SOC virðist því gefa góða 

mælingu á meðvitaðri sjálfstjórnun meðal íslenskra barna í 5. bekk. Niðurstöður benda 

til að tengsl séu á milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar og færni barna í textaritun en ekki 

var hægt að sýna fram á tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar barna við árangur þeirra í 

lesskilningi. Einnig reyndist vera mælanlegur munur á meðvitaðri sjálfstjórnun 

þátttakenda eftir kyni, en stelpur höfðu að jafnaði betri meðvitaða sjálfstjórnun heldur 

en strákar. Niðurstöður rannsóknarinnar gefa því tilefni til þess að ætla að með því að 

efla meðvitaða sjálfstjórnun íslenskra ungmenna markvisst megi ýta undir farsælan 

námsárangur þeirra, sérstaklega þegar kemur að frammistöðu í ritun.  
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Abstract 

Self-regulation among Icelandic adolescents. Impact on reading comprehension and 

text writing.  

 

Self-regulation refers to how people regulate their cognition, behavior and emotions 

according to specific goals and circumstances. Research has identified that self-

regulation is an important factor to promote children’s development and significantly 

impacts their success and advances in the school environment. Intentional self-

regulation involves actions or cognition that pertain to reaching a certain goal. 

Intentional self-regulation entails how people set certain goals, how they find the best 

way to reach their goals and react when they face failure on their way towards those 

goals. This research addresses intentional self-regulation among Icelandic students and 

its impact on their reading comprehension and writing skills. It also addresses the 

psycometric properties of the SOC measure when it is used among Icelandic youth and 

possible gender differences in self-regulation. Participants were 400 5th grade students 

who were assessed on intentional self regulation (SOC; Freund og Baltes, 2002), 

reading comprehension and writing ability. Examination of the construct validity of the 

SOC measure suggests that a single factor (with nine items) composite fitted to the 

sample, in accordance with other research findings. A single factor SOC measure 

therefore seems to be a good measuring device for testing intentional self-regulation 

among Icelandic adolescents. Findings suggest that intentional self-regulation skills are 

strongly associated with children’s writing skills but there was no evidence to support 

the hypothesis that there is a connection between intentional self-regulation and 

reading comprehension among Icelandic children in the 5th grade. Research findings 

also indicate a gender difference in intentional self-regulation among Icelandic 

adolescents and that girls have a higher intentional self-regulation than boys do. The 

study’s results consequently indicate that it is important to systematically promote 

children’s intentional self-regulation in order to boost their academic achievements, 

especially in relation to their writing skills.   
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1 Inngangur  

Margt í umhverfi barna og unglinga nú til dags krefst þess að þau hafi stjórn á eigin 

hegðun og hugsunum og hafa niðurstöður fjölda rannsókna gefið til kynna að tengsl séu 

á milli góðrar sjálfstjórnunar og jákvæðs þroska barna og unglinga (Birgisdóttir, 

Gestsdóttir og Thorsdóttir, 2015; McClelland o.fl., 2007; Steinunn Gestsdóttir og Freyja 

Birgisdóttir, 2010). Freistingar er víða að finna í daglegu umhverfi barna og unglinga og 

þurfa þau því að hafa góða sjálfstjórnun til að geta nýtt tíma sinn í það sem er þeim 

raunverulega mikilvægt, eins og nám, í stað þeirra freistinga sem kalla sífellt á athygli 

þeirra, líkt og tölvur og snjallsímar. Miklar kröfur eru því gerðar til barna og ungmenna 

um að þau forgangsraði rétt og getur það reynst mörgum erfitt. Því skiptir máli að þau 

hafi góða meðvitaða sjálfstjórnun til þess að þeim gangi vel í námi og til að mæta 

kröfum nútímasamfélags. Meðvituð sjálfstjórnun snýr að því hvernig þau setja sér 

markmið og fylgja þeim eftir með aðferðum sem skila árangri (Steinunn Gestsdóttir, 

2012).  

Námsumhverfi barna gerir ekki aðeins kröfu um góða stjórn hegðunar, heldur kallar 

það einnig á ríka einbeitingu og athygli og góða stjórn á vinnsluminni. Þannig hafa 

rannsóknir til að mynda sýnt að börn sem eiga auðvelt með að stýra og viðhalda athygli 

sinni eru líkleg til að standa sig vel í námi og líklegt er að þeim gangi vel að leysa flókin 

verkefni, líkt og lesskilning og ritun (Altemeier, Abbot og Berninger, 2008; Birgisdottir 

o.fl., 2015; McClelland o.fl., 2007). Góð sjálfstjórnun hegðunar, sem vísar til hæfni til að 

stjórna athygli og vinnsluminni og getu til að halda aftur af eigin hegðun, leiðir til dæmis 

til hraðari aukningar á orðaforða hjá börnum við upphaf lestrarnáms þeirra (McClelland 

o.fl., 2007) sem auðveldar þeim að læra að lesa, eykur leshraða þeirra og hefur jákvæð 

áhrif á lesskilning.  

Lesskilningur byggir að stóru leyti á því að samþætta upplýsingar frá mismunandi 

stöðum í þeim texta sem lesinn er, að fylgjast með eigin skilningi um leið og lesið er 

ásamt því að skipuleggja lestur með lesefnið og markmið lestursins í huga (Bergljót 

Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). Því má ætla að sjálfstjórnun barna hafi áhrif á árangur 

þeirra í lesskilningi og benda rannsóknir til að svo sé (Birgisdottir o.fl., 2015; Steinunn 

Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2010). Sjálfstjórnun er ekki síður mikilvæg þegar 

kemur að góðri textaritun, en sú færni skipar veigamikinn sess í flestum kenningum þar 
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um (Berninger o.fl., 2002b; Schunk og Zimerman, 2007). Að semja vel uppbyggða 

frásögn eða annars konar texta getur verið krefjandi verkefni sem reynir bæði á stjórn 

hegðunar og færni til þess að fylgjast með og meta eigin texta í takt við fyrir fram 

ákveðin markmið, sem reynir bæði á athyglisstjórnun og vinnsluminni (sjá Graham og 

Harris, 2000). Færni barna í lesskilningi og ritun byggir því bæði á flókinni hugrænni 

úrvinnslu og góðri stjórn hegðunar (Berninger o.fl., 2002b; Blair og Razza, 2007; 

McClelland o.fl., 2007).  

Sjálfstjórnun og ýmsir undirflokkar hennar eru viðamikið umfjöllunarefni innan 

fræðasamfélagsins, ekki síst hlutverk meðvitaðrar sjálfstjórnunar í tengslum við 

farsælan þroska ungmenna og árangursríkt nám þeirra. Meðvituð sjálfstjórnun vísar til 

þess hvernig einstaklingar setja sér markmið og fylgja þeim eftir á farsælan máta 

(Demetriou, 2000; Gestsdottir & Lerner, 2007) og gerir hún fólki kleift að taka 

meðvitaðar ákvarðanir um framtíð sína og fylgja þeim eftir með góðum hætti. 

Meðvituð sjálfstjórnun er sögð fylgja ákveðnu ferli sem sett er fram í svonefndu SOC 

líkani. Líkanið tekur til þeirra markmiða sem fólk setur sér og hvaða lausnum það beitir 

til að ná takmarki sínu og til að bregðast við umhverfi sínu. SOC mælitækið, sem byggir 

á kenningunni um SOC líkanið, mælir svo meðvitaða sjálfstjórnun sem býr að baki þeim 

markmiðum sem einstaklingar setja sér og úrræðum sem þeir beita til að ná þeim 

(Baltes, 1997). Margar erlendar rannsóknir hafa verið gerðar á tengslum meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar ungmenna við ýmsar hliðar þroska þeirra og hefur til að mynda verið 

sýnt fram á að því betri sem meðvituð sjálfstjórnun ungmenna er því minni líkur eru á 

að þau leiðist út í áhættuhegðun eða þrói með sér þunglyndi (Gestsdottir, Bowers, von 

Eye, Napolitano og Lerner, 2010).  

Meðvituð sjálfstjórnun íslenskra barna og ungmenna hefur þó lítið verið skoðuð og 

engar rannsóknir hafa verið gerðar á tengslum hennar við námsárangur þeirra. Því er 

mjög áhugavert að kanna hvort árangur íslenskra barna í 5. bekk í lesskilningi og ritun 

tengist því hversu góða meðvitaða sjálfstjórnun þau hafa og hvort meðvituð 

sjálfstjórnun sé misgóð eftir kyni, líkt og ýmsar erlendar rannsóknir hafa sýnt fram á 

(Altemeier o.fl., 2008; Duckworth og Seligman, 2006; Wanless o.fl., 2013). Rannsókn af 

þessu tagi er þýðingarmikil fyrir íslenskt skólastarf, ekki síst þar sem ekki er alltaf hægt 

að yfirfæra niðurstöður erlendra rannsókna yfir á íslenskan raunveruleika. 

Ritgerð þessi skiptist í sex meginkafla, að meðtöldum inngangi. Farið verður yfir 

fræðilegan bakgrunn rannsóknarinnar, þar sem helstu rannsóknarniðurstöður og 

fræðilegar kenningar sem tengjast efni rannsóknarinnar verða skoðaðar, og fjallað 

verður um markmið rannsóknarinnar og meginspurningar settar fram. Í kafla um 
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rannsóknaraðferð er skýrt frá þátttakendum rannsóknarinnar, rannsóknarsniði hennar 

og mælitækjum. Einnig verður farið yfir framkvæmd, gagnasöfnun og tölfræðilega 

úrvinnslu. Niðurstöður rannsóknarinnar eru að lokum settar fram og þær svo ræddar og 

túlkaðar með vísan í fyrri rannsóknir. Að síðustu verður farið yfir mikilvægi niðurstaðna 

og styrkleikar og veikleikar rannsóknarinnar kannaðir ásamt því að reifa næstu skref.  
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2 Fræðilegur bakgrunnur  

Fjallað verður um helstu rannsóknir á sviði sjálfstjórnunar og farið yfir hverjir helstu 

undirstöðuþættir hennar eru. Rætt verður um meðvitaða sjálfstjórnun og skýrt frá 

sjálfstjórnunarmælitækinu SOC, sem notað er í rannsókninni. Einnig verður fjallað um 

rannsóknir sem gerðar hafa verið á tengslum meðvitaðrar sjálfstjórnunar við námsgengi 

barna. Því næst verður farið yfir grunnþætti læsis og lestrarfærni og gerð grein fyrir 

helstu þáttum er varða einfalda lestrarlíkanið sem myndar mikilvægan grunn þegar 

kemur að því að útskýra hvaða þættir hafa áhrif á bæði lestur og ritunarfærni. Þar á 

eftir verður ítarlega fjallað um lesskilning og sjónum beint að undirstöðuþáttum hans. 

Farið verður yfir stig og þróun lesskilnings, fjallað verður um nokkrar 

lesskilningsaðferðir sem tengja má við meðvitaða sjálfstjórnun og rannsóknir um tengsl 

sjálfstjórnunar við árangur barna í lestri og lesskilningi skoðaðar. Einnig verður rætt um 

textaritun, grunnfærni hennar og þróun, og fjallað verður um áhrif sjálfstjórnunar á 

textaritun barna með vísan í fyrri rannsóknir og fræðilegar kenningar. Næst verður svo 

umfjöllun um þann kynjamun sem virðist vera til staðar þegar kemur að sjálfstjórnun 

barna og niðurstöður rannsókna sem sýna fram á þennan mun skoðaðar. Að lokum 

verður farið yfir markmið rannsóknarinnar og helstu spurningar sem ætlunin er að leita 

svara við.  

2.1 Sjálfstjórnun 

Sjálfstjórnun (e. self-regulation) er yfirgripsmikið hugtak sem vísar til þess hvernig 

hugsunum, hegðun og tilfinningum er stjórnað í samræmi við ákveðnar aðstæður og 

tiltekin markmið (Demetriou, 2000; McClelland o.fl., 2007; Steinunn Gestsdóttir, 2012). 

Sjálfstjórnun er mjög víðtæk færni sem spannar allt frá þeirri sjálfstjórnun sem 

ungabörn búa yfir til að stöðva grát sinn til sjálfstjórnunar sem fullorðið fólk sýnir í 

tengslum við krefjandi nám og vinnu. Til að búa yfir góðri sjálfstjórnun verður 

einstaklingur að hafa þekkingu á eigin hegðun og hugsun, hann verður að taka eftir 

breytingum á atferli sínu og þarf að búa yfir getu til að breyta hegðun sinni og 

hugsunum til að ná settum markmiðum (Demetriou, 2000). Þannig auðveldar 

sjálfstjórnun fólki að koma til móts við þær kröfur sem umhverfi þess gerir og gerir fólki 
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kleift að setja sér markmið og hegða sér í samræmi við þau (Steinunn Gestsdóttir, 

2012).  

Sjálfstjórnun barna þroskast mikið á fyrstu árum ævinnar og þroskast hún hratt í 

kringum þriggja til fjögurra ára aldur og verður sífellt betri samhliða auknum þroska 

þeirra og eftir því sem þau verða eldri (Demetriou, 2000; Shonkoff og Deborah, 2000). 

Sjálfstjórnun barna stýrir því hvernig þau aðhafast í umhverfi sínu og hefur mikil áhrif á 

það hvernig börn móta sinn eigin þroska (sjá t.d. Steinunn Gestsdóttir og Freyja 

Birgisdóttir, 2010; og Steinunn Gestsdóttir og Richard M. Lerner, 2007). Margt bendir til 

þess að góð sjálfstjórnun gegni því veigamiklu hlutverki þegar kemur að velgengni 

barna í skóla (Blair, 2002; McClelland o.fl., 2007). Þannig hafa rannsóknir til að mynda 

veitt vísbendingar um að ýmsir undirþættir sjálfstjórnunar spái fyrir um það hversu vel 

börnum gengur að ná tökum á nokkrum undirstöðuþáttum lesturs þegar í grunnskóla er 

komið (Altemeier o.fl., 2008; Birgisdóttir o.fl., 2015; McClelland o.fl., 2007). Því virðast 

vera tengsl milli þess hversu góða sjálfstjórnun börn hafa og hversu vel þeim gengur í 

ýmsum námsgreinum í grunnskóla, líkt og lestri og lesskilningi. Þó er mikilvægt að átta 

sig á einkennum sjálfstjórnunar og undirflokka hennar til þess að verða vísari um tengsl 

hennar við námsárangur barna. 

Þó fræðimenn séu nokkurn veginn sammála um almenna skilgreiningu á hugtakinu 

sjálfstjórnun er ekki ríkur samhljómur um hvernig skuli nákvæmlega útlista helstu 

undirþætti hennar (Steinunn Gestsdóttir, 2012). Samkvæmt McClelland og félögum 

(2007) sem beina sjónum að sjálfstjórnun sem er þýðingarmikil í skólasamhengi, eru 

helstu grundvallarþættir sjálfstjórnunar í fyrsta lagi tilfinningastjórnun (e. emotional 

self-regulation), í öðru lagi vitræn sjálfstjórnun (e. cognitive self-regulation) og í þriðja 

lagi sjálfstjórnun hegðunar (e. behavioral self-regulation) (McClelland o.fl., 2007), þó 

skilin milli þessara þátta séu ekki alltaf skýr. Sjálfstjórnun er því ekki aðeins eitt ferli 

heldur er hún fjölþátta. 

Fyrsti grundvallarþátturinn, tilfinningastjórnun, snýr að því að stjórna bæði 

neikvæðum og jákvæðum hugsunum, tilfinningum og viðbrögðum í sambandi við 

margvísleg áreiti í umhverfinu (Koole, Van Dillen og Sheppes, 2011; sjá Ursache, Blair og 

Raver, 2012). Tilfinningastjórnun nær til stjórnunar á hugsun og hegðun í tengslum við 

áreiti sem vekja upp ákveðin tilfinningaviðbrögð og er hún stundum nefnd „heit“ 

sjálfstjórnun (McClelland o.fl., 2007; Steinunn Gestsdóttir, 2012; Graziano, Reavis, 

Keane og Calkins, 2007). Tilfinningastjórnun er því mikilvægur lykill að góðum og 

eðlilegum þroska barna, þar sem hún stuðlar að eðlilegum félagslegum samskiptum, 

heilbrigðum hugsunarhætti og auðveldar börnum að takast á við breytingar og mótlæti 
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á farsælan máta (Denham, 2006). Tilfinningastjórnun barna snýr að mestu leyti að 

hæfni þeirra til að kljást við aðstæður sem vekja upp gremju, streitu eða aðrar 

neikvæðar tilfinningar (Cole, Martin og Dennis, 2004), en skólaumhverfi þeirra 

einkennist einmitt oft af slíkum aðstæðum. Skólaumhverfi barna getur vakið upp erfiðar 

tilfinningar þegar tekist er á við ný verkefni sem geta valdið kvíða eða gremju eða þegar 

ekki gengur nógu vel og átök myndast í samskiptum við nemendur eða kennara 

(Graziano o.fl., 2007). Þannig hafa rannsóknir sýnt að tilfinningastjórnun virðist vera 

lykilþáttur þegar kemur að námsgengi barna, en þau grunnskólabörn sem hafa góða 

stjórn á tilfinningum sínum standa betur bæði í lestri og stærðfræði auk þess sem þau 

mynda betri tengsl við samnemendur sína og kennara en þau börn sem ekki hafa góða 

tilfinningastjórnun (Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane & Shelton, 2003; sjá Ursache 

o.fl., 2012). Niðurstöður rannsóknar Graziano og félaga (2007) gáfu svo vísbendingar 

um að tilfinningastjórnun barna hafi jákvæð tengsl við gengi þeirra á stærðfræði- og 

lestrarprófum og hafi einnig jákvæð áhrif á almennt gengi þeirra innan bekkjar. 

Niðurstöðurnar bentu til þess að þau börn sem eiga í erfiðleikum með að stjórna 

tilfinningum sínum geti átt í vandræðum með að læra innan bekkjar og að þeim gangi 

einnig hægar að læra en börnum sem hafa góða tilfinningastjórnun (Graziano o.fl., 

2007). Því virðist sem þeir nemendur sem hafa góða tilfinningastjórnun eigi auðveldara 

með lærdóm. Ástæða þess getur til að mynda verið að þeir bregðist á farsælan hátt við 

þeim áreitum sem vekja upp neikvæðar tilfinningar ásamt því að mynda betri tengsl við 

kennara og nemendur (Cole o.fl., 2004; Graziano o.fl., 2007). 

Annar undirflokkur sjálfstjórnunar er vitræn sjálfstjórnun sem, öfugt við 

tilfinningastjórnun, er stundum lýst sem „kaldri“ sjálfstjórnun (McClelland o.fl., 2007; 

Steinunn Gestsdóttir, 2012). Vitræn sjálfstjórnun breytist mikið samhliða auknum 

þroska barna og snýr að því hvernig fólk aðlagar hugsanir sínar og athafnir að 

aðstæðum hverju sinni (Blair og Ursache, 2011), líkt og þegar börn stjórna hegðun sinni 

í kennslustundum þar sem rík krafa er gerð um góða athygli og einbeitingu. Vitræn 

sjálfstjórnun snýr að stjórnun á minni, athygli og öðrum ferlum sem vekja ekki upp 

tilfinningaleg viðbrögð (Steinunn Gestsdóttir, 2012). Stýrifærni barna (e. executive 

functions) er mikilvægur þáttur í vitrænni sjálfstjórnun þeirra, en það er ferli sem snýr 

að því að stjórna eigin hugsunum og hegðun með meðvituðum hætti (Blair og Ursache, 

2011; Steinunn Gestsdóttir, 2012). Stýrifærni hugans eru ákveðnir hugrænir eiginleikar 

sem eru fólki nauðsynlegir til þess að skipuleggja hugsun sína og leysa úr þrautum og er 

þýðingarmikill þáttur þegar kemur að námi barna. Góð stýrifærni er nokkurs konar innri 

verkstjóri hugans þar sem hún gerir börnum kleift að stjórna hugsunum sínum og 
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athöfnum og auðveldar þeim að beina athygli að réttu áreiti (Ursahe o.fl., 2012).  

Í samræmi við það hafa rannsóknir sýnt að jákvæð tengsl eru milli stýrifærni barna á 

leikskólaaldri og námsgengis þeirra þegar formleg skólaganga hefst (Blair og Razza, 

2007). Líkt og stýrifærni hefur verið sýnt að fyrirhafnarmikil stjórnun (e. effortful 

control) tengist viljastýrðri stjórnun, en hún lítur að þeirri getu fólks að halda aftur af 

ósjálfráðri hegðun til þess að geta framkvæmt aðra hegðun sem skiptir meira máli (Blair 

og Razza, 2007; Steinunn Gestsdóttir, 2012) og tengist því hömlunarstjórnun 

einstaklinga sterkum böndum. Sá sem hefur góða viljastýrða  stjórnun getur þannig 

haldið aftur af hegðun sem er ósjálfráð og sterk og meðvitað stjórnað hugsunum sínum 

og hegðun. 

Þriðji undirþáttur sjálfstjórnunar er sjálfstjórnun hegðunar. Hún vísar til þeirrar 

færni að geta stjórnað ákveðnum hugrænum þáttum sem byggja á stýrifærni líkt og 

athygli, vinnsluminni og hömlunarstjórnun og hvernig þessir þættir hafa áhrif á hegðun 

(Birgisdottir o.fl., 2015; Blair og Razza, 2007; McClelland o.fl., 2007). Sjálfstjórnun 

hegðunar er stórt rannsóknarefni innan fræðanna og hafa tengsl hennar við námsgengi 

barna og velgengni þeirra innan skólakerfisins verið mikið skoðuð. Ýmsar rannsóknir 

hafa bent til þess að sjálfstjórnun hegðunar sé mjög þýðingarmikil innan 

skólaumhverfisins þar sem miklar kröfur eru gerðar til barna um að þau hafi góða stjórn 

á eigin hegðun (Matthews, Ponitz og Morrison, 2009; Ponitz, McClelland, Matthews og 

Morrison, 2009). Sjálfstjórnun hegðunar virðist vera sérstaklega mikilvæg þegar börn 

fara úr leikskóla í grunnskóla og byrja formlega skólagöngu sína, en það stökk er stórt 

þar sem kröfur til barnanna aukast þá til muna. Skólaumhverfi barna krefst þess að þau 

fylgi ákveðnum reglum, svo sem að þau sitji kyrr í sætum sínum og rétti upp hönd áður 

en þau tala, sem krefst þess að þau hafi góða stjórn á eigin hegðun. Þessar kröfur gætu 

mörgum þótt léttvægar, en raunin er að þær reyna talsvert á ung börn sem ekki eru vön 

að svo miklar kröfur séu gerðar til þeirra.  

Rannsóknir hafa bent til þess að sjálfstjórnun hegðunar taki miklum breytingum 

þegar börn eru á seinni stigum leikskóla, eða í kringum þriggja til fimm ára aldur. Færni 

barna til að stýra vinnsluminni sínu og athygli verður meiri, sem hefur jákvæð áhrif á 

nám þeirra og þær aðferðir sem þau nota til að læra (Birgisdottir o.fl., 2015; Blair og 

Razza, 2007; McClelland o.fl., 2007). Ýmislegt bendir líka til þess að sjálfstjórnun 

hegðunar barna við upphaf grunnskólagöngu sé mjög þýðingarmikil fyrir þroska þeirra 

og námsgengi. Rannsókn McClelland og félaga (2007), þar sem tengsl sjálfstjórnunar 

hegðunar hjá börnum við upphaf fimm ára bekkjar við námsárangur þeirra voru 

könnuð, sýndi til að mynda að jákvæð tengsl voru milli sjálfstjórnunar hegðunar og 
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árangurs þeirra í mælingum á bernskulæsi, orðaforða og stærðfræði við lok skólaárs. 

Þau börn sem sýndu aukningu í sjálfstjórnun hegðunar yfir skólaárið bættu árangur sinn 

á þessum þremur mælingum meira heldur en þau börn sem ekki bættu sjálfstjórnun 

hegðunar hjá sér. Þegar börn eru komin með gott vald á sjálfstjórnun hegðunar gerir 

það þeim því kleift að þróa með sér betri námsaðferðir, sem leiðir til þess að þau geta 

nýtt sér námsumhverfi sitt sér í hag (sjá Welch, Nix, Blair, Bierman og Nelson, 2010). Í 

samræmi við þær niðurstöður hefur einnig komið í ljós að afburða nemendur nýta sér 

frekar námsaðferðir sem tengjast sjálfstjórnun en þeir nemendur sem standa ekki eins 

vel (Zimmerman og Martinez-Pons, 1990).  

Í samræmi við það sem fram hefur komið má því ætla að nemandi með góða 

tilfinningastjórnun, vitræna sjálfstjórnun og góða sjálfstjórnun hegðunar geti stýrt 

hegðun sinni á farsælan máta innan skólaumhverfis. Nemendur með góða sjálfstjórnun 

geta til dæmis ákveðið meðvitað hvernig þeir haga sér í kennslustundum, þeir geta 

brugðist rétt við neikvæðum áreitum, geta fylgt fyrirmælum kennara og geta ákveðið 

að sitja kyrrir í tíma. Allir þessir þættir hafa áhrif á árangur nemenda í kennslustundum 

og hversu vel þeim gengur að nýta þau úrræði sem skólinn býður upp á, sem hefur svo 

áhrif á námsárangur þeirra.  

2.1.1 Meðvituð sjálfstjórnun 

Meðvituð sjálfstjórnun (e. intentional self-regulation) er ein birtingarmynd 

sjálfstjórnunar sem felur í sér bæði vitræna stjórnun og stjórnun hegðunar og vísar 

meðal annars til þess hvernig fólk setur sér markmið og hvernig það nær settum 

markmiðum sínum. Meðvituð sjálfstjórnun felur í sér markmiðsbundna hegðun og 

hugsun sem snýr að því að forgangsraða markmiðum og finna bestu leiðirnar til að 

fylgja þeim eftir. Góð meðvituð sjálfstjórnun gerir fólki kleift að horfa á framtíð sína í 

tengslum við sjálft sig og umhverfi sitt, sem stuðlar að því að það tekur meðvitaðar 

ákvarðanir með framtíð sína og framtíðarmarkmið í huga (Demetriou, 2000; Gestsdottir 

& Lerner, 2007). Meðvituð sjálfstjórnun er því mikilvæg á flestum sviðum daglegs lífs og 

þá sérstaklega þegar kemur að námi, þar sem hún stuðlar að góðum námsárangri barna 

og unglinga. Samkvæmt Zimmerman (2002) er eitt einkenni sjálfstjórnunar í námi að 

vera meðvitaður um kosti sína og galla og geta þannig mótað markmið sín í samræmi 

við það. Zimmerman segir einnig að sá sem búi yfir góðri sjálfstjórnun sé 

fyrirhyggjusamur, hafi góða stjórn á eigin hegðun og hugsun og geti metið fyrri gjörðir 

og breytt hegðun sinni eftir því (sjá Schunk og Zimmerman, 2007). Nemendur sem hafa 

góða sjálfstjórnun í námi fylgjast vel með árangri sínum og þekkja vel þær aðferðir sem 

leiða til góðs árangurs. Sá sem hefur góða meðvitaða sjálfstjórnun getur að yfirlögðu 
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ráði ákveðið að stefna að ákveðnu markmiði og breytir því hegðun sinni og hugsun með 

það markmið að leiðarljósi. Með tímanum geta þær leiðir sem farnar eru til að ná 

markmiðum þó orðið ómeðvitaðar, en þær eiga rætur sínar alltaf að hluta til að rekja til 

ákveðinna meðvitaðra ferla (Gestsdottir og Lerner, 2008).  

Rannsóknir á sjálfstjórnun barna í leikskóla og á fyrstu árum grunnskóla snúa flestar 

að þróun sjálfstjórnunar hegðunar hjá börnum og einkennum hennar, en eins og áður 

hefur verið vikið að skiptir sjálfstjórnun hegðunar miklu máli á fyrri hluta skólagöngu 

barna þar sem hún myndar mikilvægan grunn fyrir það sem koma skal (Blair og Razza, 

2007; Birgisdottir o.fl., 2015). Gerðar eru ríkar kröfur til barna um að hlýða fyrirmælum, 

að sitja kyrr í kennslustundum og að hlusta þegar kennarinn talar, sem reynir mikið á 

sjálfstjórnun hegðunar. Því er sjálfstjórnun hegðunar mjög mikilvæg fyrir börn á fyrstu 

árum grunnskóla þegar þau eru að venjast því skólaumhverfi þar sem þau eiga eftir að 

eyða meirihluta tíma síns í fjölda ára. Eftir því sem börn verða eldri og kröfur til þeirra 

verða meiri fer meðvituð sjálfstjórnun þeirra svo að skipta meira máli, en meðvituð 

sjálfstjórnun felur í sér að einstaklingur hefur á vissan hátt áhrif á þroska sinn með því 

að stefna að ákveðnum markmiðum (Gestsdottir og Lerner, 2008). Í kringum 

miðbernsku fara börn fyrst að setja sér skammtíma- og langtímamarkmið og haga sér 

með þau markmið að leiðarljósi (Demetriou, 2000). Með aldrinum eykst geta barna til 

að setja sér skýr markmið og fylgja þeim eftir, forgangsraða rétt og fylgjast með eigin 

árangri (Steinunn Gestsdóttir, 2012). Geta til sjálfstjórnunar tekur því talsverðum 

breytingum á unglingsárum, þar sem stjórn barna og unglinga á tilfinningum og hegðun 

verður sífellt betri ásamt því að þau verða betri í að fylgjast með eigin líðan og hegðun 

(Gestsdottir og Lerner, 2008). Þessi þroski er mjög mikilvægur þar sem umhverfi barna 

gerir ríkari kröfur til þeirra eftir því sem þau eldast, nám þeirra verður meira krefjandi 

og þau þurfa sífellt að axla meiri ábyrgð. Færni barna til meðvitaðrar sjálfstjórnunar 

verður því þýðingarmeiri eftir því sem þau eldast og þroskast hún mikið á unglings- og 

fullorðinsárum.  

Rannsóknir sem gerðar hafa verið á meðvitaðri sjálfstjórnun ungmenna, einkennum 

hennar og tengslum við þroska og námsárangur hafa flestar einblínt á miðbernsku og 

unglingsárin, eða á þau ár þegar þau öðlast aukna getu til að stjórna hegðun til lengri 

tíma og meðvituð sjálfstjórnun fær aukið vægi í þroska og velgengni einstaklingsins. 

Nokkrar rannsóknir hafa skoðað hvað það er sem stuðlar að meðvitaðri sjálfstjórnun 

barna og ungmenna, hvernig hún þróast og hvaða áhrif hún hefur á þroska barna. Í 

rannsókn Bowers og félaga (2011) á meðvitaðri sjálfstjórnun meðal 1574 ungmenna í 

fimmta til ellefta bekk í Bandaríkjunum var þróun og einkenni meðvitaðrar sjálfstjórnar 
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könnuð og tengsl við ákveðin fjölskyldueinkenni og uppeldisaðferðir. Niðurstöður 

þeirrar rannsóknar bentu til þess að foreldrar þeirra ungmenna sem sýndu góð merki 

um meðvitaða sjálfstjórnun hefðu betri tengsl við börn sín en foreldrar þeirra 

ungmenna sem ekki bjuggu yfir eins góðri meðvitaðri sjálfstjórnun. Uppeldisaðferðir 

foreldra sem áttu börn með góða meðvitaða sjálfstjórnun einkenndust af hlýju frá 

móður, góðu eftirliti með börnum og góðri þátttöku í námi. Einnig kom í ljós að þeim 

börnum sem bættu meðvitaða sjálfstjórnun sína mest á milli ára og sýndu merki um 

meðvitaða sjálfstjórnun snemma á lífsleiðinni þótti mikilvægt að gefa af sér á einhvern 

hátt, til dæmis með því að hjálpa öðrum eða með því að taka að sér einhvers konar 

leiðtogahlutverk. Af þessu virðist ljóst að hlutverk foreldra er þýðingarmikið þegar 

kemur að því hversu góða meðvitaða sjálfstjórnun börn þróa með sér og að 

ábyrgðartilfinning barnanna sjálfra gegnir mikilvægu hlutverki þegar kemur að þróun 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar (Bowers o.fl., 2011). Þannig hefur einnig verið sýnt fram á 

jákvæð tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við farsæla þroskaframvindu (e. positive 

youth development) sem vísar til margra þátta er varða farsælan þroska ungmenna 

(Gestsdottir o.fl., 2009; Gestsdottir o.fl., 2010). Mælingar á farsælli þroskaframvindu 

ungmenna taka til að mynda til námsfærni, félagsfærni, sjálfsmyndar, sambands við 

fjölskyldu og vini og þeirra gilda sem ungmenni hafa. Færð hafa verið rök fyrir því að því 

betri sem meðvituð sjálfstjórnun barna og ungmenna er, því minni líkur séu á að þau 

leiðist út í eiturlyfjaneyslu eða afbrot og einnig minni líkur að þau þrói með sér 

þunglyndi (Gestsdottir o.fl., 2010). Þannig hafa niðurstöður rannsókna einnig veitt 

vísbendingar um að meðvituð sjálfstjórnun ýti undir það að fólk taki þátt í 

frumkvöðlastarfsemi (Geldhof, Weiner, Agans, Mueller og Lerner, 2014) og hafi jákvæð 

áhrif á reynslu barna úr tómstundastarfi (Urban, Lewin-Bizan og Lerner, 2010).  

2.1.2 Sjálfstjórnunarmælitækið SOC 

SOC fræðilíkanið (e. selection, optimization og compensation) lýsir ferlum meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar (Baltes, 1997; Freund og Baltes, 2002). SOC líkanið á rætur sínar að rekja 

til rannsókna Paul B. Baltes á því hvað einkennir þroska yfir allt æviskeiðið, en 

rannsóknir hans sneru að mestu leyti að sviði öldrunarfræða þar sem hann kannaði 

hvað einkennir þroska fólks og þarfir eftir því sem það eldist (Baltes, 1997). Baltes 

þróaði SOC líkanið, ásamt samstarfsmönnum sínum, út frá hugmyndum sínum um hvað 

einkenndi samspil menningar mannsins og líffræði hans, þeirri togstreitu sem myndast í 

því sambandi og hvernig fólk fer að því að velja sér leiðir í lífinu. Samkvæmt Baltes 

standa einstaklingar sífellt frammi fyrir vali um margar mismunandi leiðir sem standa 

þeim til boða en verða um leið fyrir sterkum áhrifum frá umhverfinu sínu. Til þess að 
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velja réttu leiðina skiptir miklu máli að fólk setji sér ákveðin markmið sem leiða það 

áfram í vali sínu, en SOC líkanið er svokölluð heildarkenning (e. meta-model) sem á við 

alla kafla ævinnar. Líkaninu er ætlað að útskýra hvernig einstaklingar takast á við þær 

breytingar sem verða á æviskeiði þeirra með því að setja sér ákveðin markmið, með því 

að velja bestu leiðirnar til að ná markmiðum sínum og velja nýjar leiðir að áætlunum 

sínum ef fyrri leiðir virka ekki sem skyldi (Baltes, 1997; Steinunn Gestsdóttir, Sigrún 

Aðalbjarnardóttir og Fanney Þórsdóttir, 2011). Líkanið útskýrir því, á einfaldan hátt, 

hvernig einstaklingar stjórna lífi sínu á farsælan hátt í gegnum þrjú einkennandi ferli 

(Freund og Baltes, 2002) og hefur það verið notað til þess að útskýra meðvitaða 

sjálfstjórnun mannsins.  

Samkvæmt SOC líkaninu byggir góð og fullmótuð meðvituð sjálfstjórnun á þremur 

þáttum eða ferlum. Í fyrsta lagi er mikilvægt að fólk eigi auðvelt með að velja sér 

raunhæf markmið og að því veitist auðvelt að velja hvaða markmiðum sé best að beina 

athygli að (e. selection). Val snýr að því hvernig fólk setur saman, þróar og mótar 

markmið sín og beinir þroska sínum þannig í ákveðinn farveg. Val á markmiðum skiptist 

svo samkvæmt SOC líkaninu í tvo þætti. Annars vegar er það val á því hvaða 

markmiðum skal stefna að (e. elective selection) og hins vegar val byggt á tapi (e. loss-

based selection) sem vísar til þess hvernig einstaklingar breyta markmiðum sínum ef 

fyrri markmið ganga ekki upp (Gestsdottir o.fl., 2010; Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 

2014). Dæmi um val á markmiðum og val byggt á tapi er til að mynda unglingur sem 

kemst ekki inn í þann menntaskóla sem hann hafði sett sér markmið um að komast inn í 

og þarf því að skapa sér nýtt markmið með því að velja nýjan menntaskóla og taka 

stefnuna á hann. Annar undirþáttur meðvitaðrar sjálfstjórnunar er hámörkun (e. 

optimization), en góð meðvituð sjálfstjórnun byggir á því að geta með góðu móti fundið 

leiðir til að ná markmiðum sínum, eða að hámarka viðbrögð sín. Þannig finnur fólk þær 

leiðir sem henta þeim best til að ná settum markmiðum en grípur svo til þriðja ferlis 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar ef þær leiðir virka ekki sem skyldi. Þriðja ferlið snýr að 

uppbót, eða því að geta fundið nýjar leiðir til að ná markmiðum ef fyrri leiðir ganga ekki 

upp (e. compensation). Samkvæmt SOC líkaninu á einstaklingur með góða meðvitaða 

sjálfstjórn því auðvelt með að forgangsraða markmiðum sínum, hann velur bestu leiðir 

sem í boði eru til að gera sem mest úr markmiðum sínum og hann á auðvelt með að 

breyta um stefnu ef fyrri leiðir að markmiðunum ganga ekki upp (Freund og Baltes, 

2002; Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 2014). Þættirnir þrír, val (S), hámörkun (O) og 

uppbót (C) standa sjálfstæðir en tengjast þó innbyrðis á vissan hátt (Freund og Baltes, 

2002). Samkvæmt Baltes fylgir fólk SOC ferlinu alla ævi, allt frá fæðingu til dauðadags, 
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en val og hámörkun á viðbrögðum eru helst áberandi á fyrri árum ævinnar á meðan 

uppbót, það að geta fundið nýjar leiðir ef fyrri aðferðir skila ekki árangri, einkennir 

frekar efri árin (Baltes, 1997). SOC líkanið lýsir því í raun hvernig fólk glímir við þær 

áskoranir sem það mætir í gegnum allt lífið á þann hátt sem hefur jákvæð áhrif á líf 

þeirra og þroska. 

Sjálfstjórnunarmælitækið SOC, sem mælir meðvitaðra sjálfstjórnun, byggir á 

kenningum Baltes um SOC líkanið og var þróað af Baltes, Baltes, Freund og Lang (1999) 

til að meta þá þætti sem líkanið gerir ráð fyrir í tengslum við meðvitaða sjálfstjórnun. 

Upprunalega mælitækið, sem ætlað var til notkunar með fullorðnu fólki í Þýskalandi, 

gerði ráð fyrir fjórum þáttum: vali, hámörkun, uppbót og vali byggðu á tapi. Mælitækið 

samanstóð af 48 tvíkosta spurningum þar sem 12 spurningar tengdust hverjum þætti og 

hefur það reynst áreiðanleg mæling til að notast við í rannsóknum á fullorðnum 

einstaklingum (Freund og Baltes, 2002). Mælitækið hefur þó þróast mikið eftir 

breytilegri notkun þess og því verið breytt eftir aldri þátttakenda. Þegar það hefur verið 

notað meðal ungmenna hefur spurningum tengdum seinasta þættinum, vali byggðu á 

tapi, verið sleppt, þar sem hann er ekki talinn talinn eiga við uppvaxtarár barna sem 

einkennast af vexti í þroska en síður af einhvers konar missi (sjá Kristján Ketill, 

Stefánsson o.fl., 2014; Gestsdottir og Lerner, 2007). Í rannsókn Gestsdottir og Lerner 

(2007) var SOC mælitækið notað meðal ungmenna í 5. og 6. bekk grunnskóla og 

notuðust þau við sex tvíkosta spurningar fyrir hvern þátt (val, hámörkun og uppbót), 

eða samtals 18 spurningar. Hver spurning lýsti tvenns konar hegðun, bæði hegðun sem 

einkenndist af góðri meðvitaðri sjálfstjórnun og hegðun sem einkenndist af andstæðu 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar og þurftu þátttakendur að velja hvor lýsingin passaði þeim 

betur. Þegar þriggja þátta líkan sem gerir ráð fyrir aðskildum þáttum fyrir val, hámörkun 

og uppbót var kannað með þáttagreiningu kom í ljós að gögn þátttakenda féllu ekki vel 

að því líkani. Einsþátta líkan reyndist falla betur að gögnunum þegar níu spurningar 

höfðu verið fjarlægðar úr mælitækinu. Niðurstöður bentu því til þess að einsþátta líkan 

sem samanstóð af níu atriðum, sjá töflu 1, væri hentugra þegar SOC spurningalistinn er 

notaður meðal ungmenna í 5. til 6. bekk (Gestsdottir og Lerner, 2007). Meðvituð 

sjálfstjórnun meðal barna í 5. og 6. bekk virðist því ekki vera farin að greinast niður í 

þau þrjú ferli sem upprunalega SOC líkanið gerir ráð fyrir, heldur virðist hún byggja á 

einum almennum sjálfstjórnunarþætti. Ýmislegt hefur þó bent til þess að eftir því sem 

börn og unglingar eldast fari meðvituð sjálfstjórnun þeirra að greinast í þá þætti sem 

upprunalega SOC líkanið gerir ráð fyrir og rannsóknir hafa sýnt að einkenna meðvitaða 

sjálfstjórnun fullorðinna einstaklinga (Freund og Baltes, 2002). Í rannsókn Gestdottir og 
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samstarfsfélaga (2010) voru próffræðilegir eiginleikar SOC mælitækisins kannaðir þegar 

það var notað meðal bandarískra ungmenna í 10. bekk. Niðurstöður hennar leiddu í ljós 

að allir fjórir þættir upprunalega líkansins, val á markmiðum, hámörkun, uppbót og val 

byggt á tapi, virðast vera byrjaðir að greinast að hjá börnum í 10. bekk. Auk þess að 

sýna að meðvituð sjálfstjórnun unglinga virðist byrja að greinast niður í þrjú 

sjálfstjórnunarferli í kringum 16 ára aldur sýndu niðurstöður rannsóknarinnar að fjórði 

þátturinn, val byggt á tapi, virðist einnig mynda sjálfstætt ferli, ólíkt því sem mælist hjá 

yngri börnum. Niðurstöður bentu þó til þess að undirþættirnir hámörkun og uppbót 

væru fyrirferðameiri en hinir þættirnir tveir, sem gæti verið til marks um það að litlar 

kröfur eru gerðar um að börn á unglingsaldri setji sér háleit og erfið markmið 

(Gestsdottir o.fl., 2010).  

 

Tafla 1. Þau níu atriði sem tilheyrðu einsþáttalíkani sem notað var til að meta 
meðvitaða sjálfstjórnun meðal ungmenna.  

S – val O – hámörkun C – uppbót 

Þegar ég set mér 
markmið þá stend ég við 
það. 

Til að ná markmiði mínu reyni 
ég eins margar nýjar leiðir 
eins og á þarf að halda. 

Þegar mér finnst eitthvað vera 
mikilvægt þá velti ég frir mér hvort ég 
þurfi að eyða meiri tíma í það eða vera 
duglegri.  

 

Ég vinn alltaf að einu 
markmiði í einu. 

Ég íhuga vandlega hvernig ég 
get best náð markmiðum 
mínum. 

Þegar hlutirnir ganga ekki jafn vel og 
áður reyni ég að gera þá öðruvísi. 

 

 Ég geri allt hvað ég get til að 
ná markmiðum mínum.  

Þegar eitthvað gengur ekki jafn vel og 
venjulega athuga ég hvernig aðrir hafa 
farið að.  

 Þegar ég byrja á einhverju 
sem mér finnst skipta máli en 
veit að verður erfitt, þá legg 
ég sérstaklega hart að mér.   

 

* Hér er aðeins lýsa frá einum svarmöguleika, eða hegðun sem einkennir meðvitaða sjálfstjórnun 
(Gestsdottir og Lerner, 2007).  

 

SOC mælitækið úr rannsókn Gestsdottir og Lerner (2007) var þýtt yfir á íslensku og 

notað í rannsókn Steinunnar Gestsdóttur og samstarfsfélaga (2011) þar sem þættir 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar íslenskra ungmenna á aldrinum 14 og 18 ára voru kannaðir 

til að komast að hver formgerð sjálfstjórnunar meðal íslenskra ungmenna væri. 

Markmið rannsóknarinnar var að kanna hvort sjálfstjórnun íslenskra ungmenna 

samanstæði af einum þætti, líkt og erlendar rannsóknir hafa gefið til kynna um 
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meðvitaða sjálfstjórnun ungmenna (Gestsdottir og Lerner, 2007), eða hvort 

sjálfstjórnun þeirra samanstæði af þremur aðgreindum þáttum líkt og hjá fullorðnum. 

Notast var við styttri útgáfu mælitækisins sem samanstendur af sex tvíkosta atriðum 

fyrir hvert ferli, eða samtals 18 atriðum. Niðurstöður rannsóknar Steinunnar 

Gestsdóttur og félaga bentu til þess að þriggja þátta líkan félli illa að gögnum íslenskra 

ungmenna á aldrinum 14 og 18 ára, en sjö atriða einsþátta líkan félli vel að gögnum hjá 

14 ára ungmennum og níu atriða einsþátta líkan félli vel að gögnum 18 ára ungmenna 

(Steinunn Gestsdóttir o.fl., 2011). Af því má ráða að ferli meðvitaðrar sjálfstjórnunar 

íslenskra ungmenna séu ekki fullmótuð á aldrinum 14 og 18 ára, þar sem hún myndar 

einn þátt en greinist ekki í þrjá þætti eins og upprunalega SOC líkanið gerir ráð fyrir. 

Aðeins sjö af þeim níu atriðum sem erlendar rannsóknir hafa staðfest að meti SOC 

hentuðu til að meta sjálfstjórnun íslenskra ungmenna á 14 ára aldri, en þó tengdust 

þessi atriði öllum kvörðum SOC á einhvern hátt, það er að segja vali, hámörkun og 

uppbót. Því virðast öll ferli SOC eiga við um unglingsárin þó þau séu ekki orðin 

fullmótuð og aðgreind. Erlendar rannsóknir hafa þó gefið til kynna að 

sjálfstjórnunarferli SOC byrji að aðgreinast í kringum fjórtán ára aldur (Gestsdottir, 

Lewin-Bizan, von Eye, Lerner og Lerner, 2009), en íslenskar rannsóknir sýna ekki sömu 

niðurstöður. Meðal 18 ára íslenskra ungmenna virðist meðvituð sjálfstjórnun enn 

einkennast af einu ferli (Steinunn Gestsdóttir o.fl., 2011), en ekki þremur líkt og 

erlendar rannsóknir hafa gefið til kynna. 

Til að bæta sjálfstjórnunarmælitækið SOC enn frekar könnuðu Kristján Ketill 

Stefánsson og samstarfsfélagar (2014) hvaða áhrif það hefði á mælitækið ef 

svarmöguleikum þess yrði breytt. Þau færðu svarmöguleika mælitækisins yfir á fimm 

punkta Likert kvarða í stað þess að setja spurningar þess fram á tvíkosta kvarða líkt og 

gert hafði verið í fyrri rannsóknum (Gestsdottir og Lerner, 2007; Steinunn Gestdóttir 

o.fl., 2011). Niðurstöður rannsóknarinnar, sem var gerð meðal 14 ára íslenskra 

ungmenna, staðfestu einsþátta formgerð mælitækisins sem samanstóð af níu atriðum. 

Einnig kom í ljós að framsetning mælitækisins á Likert kvarða bætti áreiðanleika og 

réttmæti mælitækisins samanborið við fyrri rannsóknir sem notuðust við tvíkosta 

framsetningu (Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 2014). Því hefur SOC mælitækið tekið 

talsverðum breytingum frá upprunalegri framsetningu og það bætt til að notkun þess 

meðal íslenskra ungmenna sé áreiðanleg og réttmæt. 
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2.2 Læsi og lestrarfærni 

Umhverfi barna og ungmenna gerir þær kröfur til þeirra að þau séu læs þar sem ritmál 

er að finna allt í kringum þau, allt frá skólabókum þeirra til ýmissar afþreyingar á borð 

við tölvuleiki og sjónvarp. Læsi (e. literacy) vísar til þess að geta skilið ritmál og notað 

það í ýmiskonar tilgangi og í mismunandi samhengi (Freyja Birgisdóttir, 2011) og er góð 

lestrarfærni lykill að því að börn geti lesið sér til gagns og gamans. Því má ætla að lestur 

sé eitt það mikilvægasta sem börn læra á skólagöngu sinni þar sem hann stuðlar að 

góðu námsgengi þeirra og betri lífsgæðum.  

Haustið 2015 gerðu mennta- og menningarmálaráðuneyti Íslands og sveitarfélög 

landsins með sér þjóðarsáttmála um læsi (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2015) 

með það að markmiði að meirihluti grunnskólanemenda næði lágmarks viðmiðum um 

lestur og að öll börn sem útskrifast úr grunnskóla geti lesið sér til gagns (Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2014). Farið var af stað með verkefnið eftir að alþjóðlegar 

kannanir sýndu að lesskilningur íslenskra barna hafði farið versnandi milli ára og að stór 

hluti íslenskra barna gæti ekki lesið sér til gagns (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. 

Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2012). Í Hvítbók um umbætur í menntun var því lögð rík 

áhersla á að gott læsi og lesskilningur væru nauðsynleg færni til að geta búið í 

nútímasamfélagi og var mikill þungi lagður á að lesskilningur íslenskra nemenda yrði 

betri (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2014). En til að bæta lestur og lesskilning 

barna þarf að huga að mörgum undirstöðuþáttum sem verða að vera góðir. 

2.2.1 Grunnþættir læsis og einfalda lestrarlíkanið 

Lestur er fjölþætt ferli sem byggir á mörgum samverkandi undirstöðuþáttum sem 

lesandi þarf að hafa góð tök á til að geta talist læs, en góðri lestrarfærni hefur verið líkt 

við leik heillar sinfóníuhljómsveitar þar sem öll hljóðfærin þurfa að spila rétt saman til 

að mynda rétta og hljómfagra heild (sjá Hoover og Gough, 1990). Fjöldi kenninga um 

lestur og lestrarnám hafa verið settar fram á undanförnum áratugum, en sú sem líklega 

hefur átt hvað mestu fylgi að fagna er kenning Hoover og Gough um einfalda 

lestrarlíkanið (e. the simple view of reading), sem útskýrir lestur og undirstöðuþætti 

hans með einföldum hætti. Samkvæmt henni byggir lestur á tvenns konar meginferlum 

sem hvort um sig eru nauðsynleg en þó ekki nægjanleg forsenda farsæls lestrarnáms 

(Hoover og Gough, 1990). Hið fyrra er umskráning (e. decoding) og vísar til færni í hinni 

tæknilegu hlið lestrar þar sem börn öðlast smám saman getu til þess að lesa stök orð og 

texta hratt og fyrirhafnarlaust. Umskráning er í brennidepli á fyrstu stigum lestrarnáms 

og hvílir fyrst og fremst á næmi barna fyrir hljóðkerfi tungumálsins (hljóðkerfisvitund; e. 
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phonological awareness) og þekkingu þeirra á tengslum stafa og málhljóða þeirra 

(stafaþekkingu; e. letter knowledge). Seinna ferlið sem lestur byggir á er málskilningur 

(e. linguistic comprehension) sem vísar til skilnings bæði á mæltu máli og rituðu. Mál- 

og lesskilningur hvíla á margvíslegum samverkandi hug- og málrænum þáttum, svo sem 

orðaforða, hlustunarskilningi, vinnsluminni, ályktunarhæfni og bakgrunnsþekkingu 

(Cain, 2010). Mikilvægt er þó að benda á að þrátt fyrir að umskráning og lesskilningur 

séu í vissum skilningi aðskildir þættir, þá hafa þeir mikil áhrif hvor á annan. Barn sem til 

dæmis býr ekki yfir góðri umskráningarfærni á erfitt með að einbeita sér að innihaldi 

texta og getur því lent í erfiðleikum með að skilja það sem lesið er (Hoover og Gough, 

1990). Vegna þessa er oft sterkt samband milli umskráningarfærni barna og lesskilnings 

í upphafi lestrarnáms (Spear-Swerling, 2015) og að sama skapi getur góður skilningur á 

texta og merkingarlegu samhengi einnig auðveldað umskráningu ókunnugra orða (Beck, 

McKeown og Kucan, 2013).  

2.3 Lesskilningur 

Þega börn hafa náð góðum tökum á hinni tæknilegu hlið lestrar og geta lesið orð og 

texta rétt og nokkuð fyrirhafnarlaust færist þunginn í lestrarkennslu þeirra yfir á 

lesskilning (Freyja Birgisdóttir, 2011). Lesskilningur snýr að hæfninni til þess að skilja 

þann texta sem lesinn er og að geta ályktað um hann út frá eigin þekkingu og fyrri 

reynslu. Að ná tökum á lesskilningi er bæði krefjandi og flókið ferli eins og áður hefur 

verð vikið að og byggir það á fjölbreyttum þáttum líkt og góðum málskilningi, góðri 

færni í umskráningu, ríkum orðaforða og góðri ályktunarhæfni og bakgrunnsþekkingu 

(Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). Sá sem hefur góðan lesskilning getur lagt 

ákveðna merkingu í þau orð og setningar sem hann les, umfram það sem stendur með 

beinum hætti á blaðinu (Cain, 2010). Til að ná því stigi þarf lesandinn að samþætta 

ýmsar hugrænar aðgerðir í vinnsluminni sínu, samhliða því að muna innihald textans í 

heild. Lesandi þarf til dæmis að samræma upplýsingar frá mismunandi stöðum í 

textanum og túlka þær með því að tengja við fyrri þekkingu og viðhorf og beita ýmsum 

lesskilningsaðferðum eins og að fylgjast með eigin skilningi um leið og lesið er (Cain, 

2010). Lesskilningur byggir því á mörgum flóknum hugrænum ferlum sem öll þurfa að 

vera fullnægjandi til þess að hann sé góður og þurfa góðir lesendur að beita margskonar 

aðferðum til þess að öðlast góða færni á því sviði. 

2.3.1 Undirstöðuþættir lesskilnings 

Málskilningur barna er mikilvægur undirstöðuþáttur lesskilnings og er í raun ein 

mikilvægasta forsenda hans (Hoover og Gough, 1990). Málskilningur byggir að mörgu 
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leyti á sömu undirstöðuþáttum og lesskilningur, en hann þróast í gegnum talað mál á 

meðan lesskilningur barna þróast í gegnum lestur þeirra á ritmáli (Bergljót Vilhelmína 

Jónsdóttir, 2010). En líkt og fram hefur komið er málskilningur einn og sér ekki trygging 

fyrir góðum lesskilningi, heldur verður umskráningarfærni barna einnig að vera góð 

(Hoover og Gough, 1990). Í byrjun lestrarnáms barna eru tengsl málskilnings og 

lesskilnings ekki mikil þar sem lestextar á fyrstu stigum grunnskólans eru að jafnaði 

mjög einfaldir og reyna því ekki mikið á málskilning barna. En eftir því sem börn verða 

eldri og lestextar þyngjast fer málskilningur þeirra að leika stærra hlutverk þegar kemur 

að lesskilningi (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010).  

Lesskilningur og hlustunarskilningur, eða það að hlusta á texta sem lesinn er, virkja 

sömu hugrænu ferlin og því myndar hlustunarskilningur mikilvægan grunn fyrir 

lesskilning (Babayigit og Stainthorp, 2011; Cain, 2010). Áður en börn verða læs þjálfast 

málskilningur þeirra þegar þau hlusta á frásagnir, þó ákveðinn grundvallarmunur sé á 

hlustunarskilningi og lesskilningi,  þar sem hlustunarskilningur krefst ekki 

lestrarkunnáttu. Hlustunarskilningur er því oft notaður til að meta málskilning hjá þeim 

börnum sem ekki eru orðin læs, eða sem hafa léleg tök á umskráningu, en lesskilningur 

barna hvílir að miklu leyti á hlustunarskilningi þeirri (Kendeou, White, van den Broek og 

Lynch, 2009). 

Til að lesskilningur barna sé góður og og til að þau geti nýtt sér málskilning sinn við 

lestur er mikilvægt að þau nái tökum á umskráningu og lesfimi, það er að þau geti lesið 

fumlaust án þess að þurfa að eyða orku í að hljóða sig í gegnum hvert einasta orð 

(Rasinski og Samuels, 2011). Góð umskráningarfærni og lesfimi gerir börnum kleift að 

einbeita sér að innihaldi þess texta sem lesinn er í stað þess að hljóða sig í gegnum 

hvert orð. Slök umskráningarfærni og lesfimi getur þannig leitt til þess að álag á 

vinnsluminni barna verði of mikið sem truflar lesskilningsferlið og getur jafnvel leitt til 

þess að börn eigi erfitt með að muna það sem lesið er (Cain, 2010). Lestur verður því að 

vera sjálfvirkur til þess að skilningur á lesefni geti átt sér stað. Börn með góða sjálfvirkni 

við lestur sinn eru einnig hæfari til að meta hvort eitthvað fari úrskeiðis við lestur og 

hvernig best sé að bregðast við því (Helga Sigurmundsdóttir, 2011). Út frá ofantöldum 

atriðum má því álykta að því sjálfvirkari sem lestur barna er, því betri sé skilningur 

þeirra. Því er mikilvægt að leggja áherslu á að efla umskráningarfærni og lesfimi barna á 

fyrstu stigum lestrarnáms þeirra til að stuðla að góðum lesskilningi. 

Fjöldi rannsókna hefur sýnt að orðaforði barna hefur sterkt forspárgildi fyrir 

lesskilning þeirra (August, Carlo, Dressler og Snow, 2005; Cain, 2010; Oullette, 2006), 

Þannig hefur komið í ljós að þau börn sem hafa góðan orðaforða eru líklegri til að hafa 
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betri lesskilning heldur en þau börn sem ekki búa yfir góðum orðaforða (August o.fl., 

2005) meðal annars vegna þess að góður orðaforði eykur líkur á að börn þekki þau orð 

sem þau lesa og auðveldar þeim að bera kennsl á ný orð (Kirby, Roth, Desrochers og Lai, 

2008). Í því ljósi verður þó að benda á að ekki virðist aðeins skipta máli að börn þekki 

mörg orð heldur er einnig þýðingarmikið að þau hafi djúpan skilning á merkingu orða, 

það er að dýpt orðaforða þeirra sé einnig nægilega mikil (Oullette, 2006). Þar sem 

góður lesskilningur byggir á góðum orðaforða er mikilvægt að börn bæti sífellt við 

orðaforða sinn, en ein áhrifaríkasta leiðin til að gera það er að ýta undir aukinn lestur 

barna. Því meira sem börn lesa, því dýpri og stærri verður orðaforði þeirra (Beck o.fl., 

2013). 

Ásamt góðum orðaforða, lesfimi, umskráningarfærni og góðum málskilningi felur 

góður lesskilningur það einnig í sér að geta ályktað um innihald þess texta sem lesinn er 

(Cain, Oakhill og Bryant, 2004). Góð ályktunarfærni snýr að því að geta lesið á milli 

línanna og fundið tengingar milli þeirra hugmynda sem varpað er fram í textanum og 

eigin þekkingar. Lesandi ályktar um innihald texta með því að hugsa lengra en aðeins 

um það sem er skrifað með beinum hætti í textanum og beitir þannig innsæi sínu. 

Lesandi notar þá þekkingu sína, veltir efninu fyrir sér á skapandi hátt og ályktar um það 

sem ekki stendur með beinum orðum í lestextanum (Cain, 2010). Fjöldi 

langtímarannsókna hafa sýnt fram á að börn með veikan lesskilning eiga í erfiðleikum 

með að álykta um merkingu orða sem þau kannast ekki við og virðast erfiðleikar með 

ályktun verða enn meiri ef nýta þarf upplýsingar frá mismunandi stöðum í þeim texta 

sem lesinn er (Cain, Lemmon og Oakhill, 2004). Því er góð ályktunarhæfni nauðsynleg til 

þess að hægt sé að skilja texta og til að átta sig á því sem gerist í frásögn.  

Lesandi getur þó ekki ályktað um innihald texta nema hann búi yfir ákveðinni 

almennri bakgrunnsþekkingu sem ályktanir hans byggja á  (Bergljót Vilhelmína 

Jónsdóttir, 2010; Cain, 2010). Því skiptir fyrri þekking lesandans einnig miklu máli þegar 

kemur að færni í lesskilningi (Byrnes og Wasik, 2009), en bakgrunnsþekking lesandans 

getur verið allt frá almennri þekkingu sem flestir búa yfir til afmarkaðrar og sérhæfðrar 

þekkingar sem lesandinn einn hefur (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). Ung börn 

búa þó að jafnaði ekki yfir ríkri bakgrunnsþekkingu og af þeirri ástæðu þurfa börn 

stundum að fá vísbendingar samhliða lestri sem aðstoðar þau við að álykta um innihald 

þess texta sem þau lesa, til dæmis í formi myndskreytinga eða spurninga um efni 

textans (Cain, 2010). Samhliða aukinni almennri bakgrunnsþekkingu verður 

ályktunarfærni barna svo betri og að lokum ná þau því stigi að geta ályktað nánast 

ósjálfrátt um það sem þau lesa (Cain, 2010). Ályktunarfærni byrjar því að þróast 
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snemma á lífsleiðinni og heldur áfram að þróast í gegnum allt lífið, eftir því sem þekking 

fólks verður betri. 

Enn annar mikilvægur undirstöðuþáttur lesskilnings er gott vinnsluminni (e. working 

memory) (Byrnes og Wasik, 2009). Vinnsluminni er sá hluti minniskerfisins sem vinnur 

með þau áreiti sem við beinum athygli okkar að á ákveðnu augnabliki hverju sinni (Aldís 

Unnur Guðmundsdóttir og Jörgen Pind, 2003). Þegar lesandi leitar að ákveðinni 

merkingu í þeim texta sem lesinn er verður hann að sameina upplýsingar frá 

mismunandi stöðum í textanum, tengja þær við bakgrunnsþekkingu sína og átta sig á 

þeim smáatriðum sem hann les. Lesandi þarf einnig að fylgjast með eigin skilningi og 

grípa inn í ef skilningur er ekki góður, en öll þessi atriði reyna gífurlega á vinnsluminni 

lesandans þar sem hann þarf að geyma allar þær upplýsingar sem hann les í minni sínu 

ásamt því að vinna úr skilningi sínum með margskonar hætti á sama tíma (Cain, 2010). 

Cain og samstarfsfélagar hennar (2004) könnuðu hvaða áhrif vinnsluminni barna á 

aldrinum 8 til 11 ára hafði á árangur þeirra í lesskilningi og komust að því að hægt var 

að skýra stóran hluta í dreifingu lesskilnings hjá börnum með vísun í vinnsluminni 

þeirra. Rannsóknir hafa einnig sýnt að mikilvægt er að lesandi stjórni hvaða upplýsingar 

hann geymir í vinnsluminni sínu á meðan lesið er, það er að athygli sé ekki beint að 

upplýsingum sem auka ekki skilning á lesefninu. Þeir sem glíma við lesskilningserfiðleika 

eiga þannig oft í erfiðleikum með að hætta að hugsa um upplýsingar sem eru lesefninu 

óviðkomandi (Carretti, Cornoldi, Beni og Romano, 2005). 

2.3.2 Stig og þróun lesskilnings 

Settar hafa verið fram hugmyndir um að lesskilningur þroskist í raun í nokkrum skrefum 

og skiptist þar af leiðandi niður í stig þar sem mismiklar kröfur eru gerðar til hugrænnar 

getu lesandans (Basaraba, Yovanoff, Alonzo og Tindal, 2013). Fyrsta stig lesskilnings er 

bókstaflegur skilningur (e. literal comprehension) sem byggir á því að lesandi skilji þær 

upplýsingar sem eru settar fram í texta með beinum hætti. Bókstaflegur skilningur 

byggir því fyrst og fremst á því að skilja þau orð og þær setningar sem er að finna í 

textanum og gerir kröfu til lesandans um að hann leggi þær upplýsingar á minnið. 

Annað stigið er lesskilningur sem byggir á ályktunum um innihald þess texta sem lesinn 

er (e. inferential comprehension). Líkt og fjallað hefur verið um byggir ályktunarfærni á 

því að lesandi skapi ákveðna merkingu út frá upplýsingum í þeim texta sem lesinn er og 

út frá eigin þekkingu, til að mynda með því að tengja saman upplýsingar úr mismunandi 

hlutum textans. Lesskilningur byggður á ályktunum krefst því þess af lesanda að hann 

geti túlkað og greint textann á gagnrýninn hátt út frá bakgrunnsþekkingu sinni og fyrri 

reynslu. Þriðja og seinasta stigið er svo lesskilningur sem byggir á mati (e. evaluative 



30 

comprehension), en hann felst í því að mat er lagt á innihald texta út frá eigin þekkingu, 

viðhorfum og reynslu. Lesskilningur byggður á mati byggir á því að lesandi leggi 

merkingu í textann út frá persónulegri reynslu sinni, viðhorfum og þekkingu (Basaraba 

o.fl., 2013). Hvert stig lesskilnings er á vissan hátt erfiðara en það sem á undan kemur 

og reynir meira á lestrarfærni barna. Á fyrstu stigum lestrarnáms þegar lestextar eru að 

jafnaði léttir skiptir bókstaflegur skilningur miklu máli en eftir því sem lesefni þyngist fer 

meira að reyna á hin stigin tvö. En þó skiptir miklu máli að hæfni barna til skilnings á 

öllum þessum stigum sé góð. 

2.3.3 Lesskilningsaðferðir 

Til að öðlast góða lesskilningsfærni er ekki nóg að lesa mikið heldur skiptir einnig máli 

að réttum lesskilningsaðferðum sé beitt (Duke og Pearson, 2002). Til þess að öðlast 

skilning á því sem lesið er verður lesandi að fylgjast vel með eigin lestri og samþætta 

fjölbreyttar lestraraðferðir sem meðal annars byggja á góðri sjálfstjórnun (Bergljót 

Vilhelmína Jónsdóttir, 2010; Cain o.fl., 2004; Linderholm og van den Broek, 2002; 

Souvignier og Mokhlesgerami, 2006). Skilningur á því sem lesið er felst í 

grundvallaratriðum í því að átta sig á merkingu þeirra orða og setninga sem lesin eru og 

geta ályktað um innihald textans (Byrnes og Wasik, 2009). Lesendur sem hafa góðan 

lesskilning beita mörgum og breytilegum lesskilningsaðferðum, ýmist meðvitað eða 

óafvitandi, eftir því hver tilgangur lesturs þeirra er og hvernig textagerðir þeir lesa 

(Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010; Duke og Pearson, 2002). Margar 

lesskilningsaðferðir sem lesendur nota byggja þannig á vissan hátt á meðvitaðri 

sjálfstjórnun og má því leiða líkur að því að þeir sem hafa góða meðvitaða sjálfstjórnun 

séu betri í að nýta sér ýmsar lesskilningsaðferðir.   

Miklu máli skiptir að fylgjast vel með eigin skilningi svo að lesskilningur sé góður, en 

lesandi sem áttar sig ekki á því að hann skilur ekki þann texta sem lesinn er býr ekki yfir 

góðum lesskilningi. Sá sem metur eigin skilning getur gripið til aðgerða ef hann áttar sig 

á því að skilningur hans er ekki nægilega góður, til að mynda með því að endurlesa 

textann, með því að lesa textann með nákvæmari hætti eða með því að hugsa um og 

ræða innihald hans með fjölbreyttum hætti (Cain, 2010; Duke og Pearson, 2002). 

Þannig hafa rannsóknir sýnt að það að fylgjast með eigin skilningi hefur jákvæð tengsl 

við lesskilning (Cain o.fl., 2004). Góðir lesendur skoða einnig uppbyggingu þess texta 

sem lesa á, áður en hann er lesinn, til að kynna sér einkenni hans og uppbyggingu og 

hefur það einnig jákvæð áhrif á lesskilning (Blachowicz og Ogle, 2001; sjá Duke og 

Pearson, 2002). Ætla má að það að skoða uppbyggingu texta og að hugsa um hann á 

meðvitaðan hátt tengist meðvitaðri sjálfstjórnun barna og ungmenna þar sem reynt er 
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að ná þeim markmiðum um að skilja textann sem lesin er. Góðir lesendur setja sér 

ákveðin markmið með lestri sínum, ákveða hvernig þeir ætli að nálgast textann og 

notast við þær aðferðir sem þeir vita að skila bestum árangri (Duke og Pearson, 2002; 

Souvignier og Mokhlesgerami, 2006).  

Aðrar lesskilningsaðferðir sem geta skilað árangri eru meðal annars að spá fyrir um 

innihald textans áður en hann er lesinn, að hugsa upphátt um það sem lesið er, að taka 

saman innihald textans og að bera það sem lesið er saman við fyrri þekkingu sína 

(Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010; Bielaczyc, Pirolli og Brown, 1995). Allar þessar 

aðferðir krefjast þess af lesandi að hann taki meðvitaðar ákvarðanir áður en lestur hefst 

og ákveði hvernig fara skuli að því að lesa texta. Þannig hafa niðurstöður rannsókna 

sýnt að það skiptir máli að lesendur skipuleggi lestur sinn vel (Souvignier og 

Mokhlesgerami, 2006) og að þeir hagi lestri sínum eftir ákveðnum markmiðum, lesi til 

að mynda þá texta sem þeir þurfa að muna vel á annan hátt en þá texta sem lesnir eru 

til afþreyingar (Linderholm og van den Broek, 2002). 

Í samræmi við það sem komið hefur fram um lesskilningsaðferðir má ætla að börn 

og ungmenni sem hafa góða meðvitaða sjálfstjórnun standi vel þegar kemur að 

lesskilningi. Góðar lesskilningsaðferðir fela það til dæmis í sér að setja sér markmið með 

lestri og að lesa texta með mismunandi hætti, en þessir þættir falla báðir undir 

meðvitaða sjálfstjórnun barna og ungmenna.  

2.3.4 Lesskilningur og meðvituð sjálfstjórnun 

Það ferli sem einkennir meðvitaða sjálfstjórnun vísar til þess hvernig fólk tekur 

meðvitaðar ákvarðanir í tengslum við þau framtíðarmarkmið sem það hefur sett sér 

(Gestsdottir og Lerner, 2008) og á það við um nám líkt og um aðrar hliðar lífsins. Fáir 

fræðimenn virðast þó hafa rannsakað bein tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við 

lesskilning, en margar rannsóknir eru til sem hafa  sýnt fram á tengsl sjálfstjórnunar og 

ýmissa undirflokka hennar við almenna farsæld barna í námi og gengi þeirra í lestri og 

lesskilningi (Birgisdottir o.fl., 2015; Blair og Razza, 2007; McClelland o.fl., 2007).  

Sýnt hefur verið að tengsl eru á milli sjálfstjórnunar hegðunar (e. behavioral 

regulation) hjá börnum á leikskólaaldri og árangurs þeirra í lesskilningi á fyrstu stigum 

lestrarnáms. Niðurstöður rannsóknar Freyju Birgisdóttur og samstarfsfélaga (2015), þar 

sem langtímaáhrif sjálfstjórnunar hegðunar á gengi íslenskra barna í lestri voru könnuð, 

veita til að mynda vísbendingar um að sjálfstjórnun hegðunar á leikskólaaldri sé 

mikilvægur þáttur þegar kemur að góðu gengi barna við upphaf grunnskóla. 

Niðurstöður rannsóknar þeirra sýndu að sjálfstjórnun hegðunar meðal 4 ára barna spáir 
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fyrir um árangur þeirra í lesskilningi tveimur árum síðar, eftir að tekið var tillit til 

þekktra áhrifabreyta líkt og menntunar móður og kyns. Góð sjálfstjórnun hegðunar hjá 

börnum vegur því þungt þegar þau stíga sín fyrstu skref í lestrarheiminum, en færni 

þeirra til að samhæfa ýmsar flóknar hugrænar aðgerðir er þýðingarmikil þegar kemur 

að því að tileinka sér góðan lesskilning (Birgisdottir o.fl., 2015). Sjálfstjórnun hegðunar 

virðist einnig tengjast öðrum undirstöðuþáttum lesturs líkt og hljóðkerfisvitund og 

bernskulæsi. Niðurstöður rannsóknar McClelland og samstarfsfélaga (2007) sýndu að 

þau börn sem hafa góða sjálfstjórnun hegðunar standa sig betur í verkefnum sem reyna 

á hljóðkerfisvitund, sem er einn mikilvægur undirstöðuþáttur lesskilnings. Einnig hefur 

verið sýnt fram á tengsl milli þess hversu góða athyglisstjórn og vinnsluminni börn hafa 

og hversu vel þau standa á mælingum á bernskulæsi  (Welch o.fl., 2010), en bæði 

athyglisstjórnun og vinnsluminni eru hugrænir þættir sem ná til sjálfstjórnunar 

hegðunar (Birgisdottir o.fl., 2015; Blair og Razza, 2007). Því virðist sjálfstjórnun 

hegðunar skipta miklu máli þegar kemur að þroska ákveðinna undirstöðuþátta lesturs 

og lesskilnings, en rannsóknir hafa einnig bent til þess að bein tengsl séu milli stýrifærni 

barna og getu þeirra í lestri og lesskilningi (Altemeier o.fl., 2008; Sesma, Mahone, 

Levine, Eason og Cutting, 2009; Welch o.fl., 2010). Stýrifærni, sem er mikilvægur þáttur 

vitrænnar sjálfstjórnunar, snýr að því hvernig hegðun og hugsun er stjórnað með 

meðvituðum hætti (Blair og Ursache, 2011) og er mikilvægur þáttur á bak við 

meðvitaða sjálfstjórnun. Þannig sýndu Welch og félagar (2010) fram á að stýrifærni 

barna á seinasta ári leikskóla spáir fyrir um lestrarfærni þeirra ári seinna. Einnig bentu 

niðurstöður rannsóknar þeirra til þess að vinnsluminni og athyglisstjórnun barna 

mynduðu mikilvægan grunn fyrir lestrarnám þeirra (Welch o.fl., 2010) og hafa aðrar 

rannsóknir sýnt að eftir því sem stýrifærni barna þroskast meira í fyrstu bekkjum 

grunnskóla, því betur standa þau sig á ýmsum mælingum tengdum lestri, líkt og 

lesskilningi, leshraða og nákvæmni við lestur (Altemeier o.fl., 2008). Sesma og félagar 

(2009) könnuðu einnig tengsl stýrifærni við árangur í lesskilningi og bentu niðurstöður 

rannsóknar þeirra til þess að hæfni barna á aldrinum 9 til 15 í að skipuleggja sig hefði 

áhrif á hversu góður lesskilningur þeirra var, jafnvel þegar stjórnað hafði verið fyrir 

breytum líkt og umskráningu, lesfimi og orðaforða. Einnig bentu niðurstöður þeirra til 

þess að því betra sem vinnsluminni barna var því betri var lesskilningur þeirra.  

2.4 Textaritun    

Ásamt því að læra að lesa í grunnskóla læra börn einnig að skrifa ýmsar tegundir texta. 

Börnum er kennt að nota ritmál á fjölbreyttan hátt og er lögð áhersla á að þau læri að 
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skrifa samfelldan texta af ýmsum gerðum (Rannveig Oddsdóttir, Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2012). Líkt og góður lesskilningur er góð færni í að 

skrifa mismunandi texta mikilvæg í nútímasamfélagi og er einn lykill að velgengni 

nemenda í skóla (MacArthur, Graham og Fitzgerald, 2006). Líkt og lesskilningur er 

textaritun þó talsvert flókið ferli sem krefst þess að nemendur samþætti margskonar 

hugrænar aðgerðir og hafi marga hluti í huga samtímis. Tengja þarf saman langar 

setningar til þess að mynda samfellda orðræðu, sem svo byggir á mislöngum mál- og 

efnisgreinum. Textar þurfa einnig að vera hæfilega langir og getur það reynt á færni 

þess sem skrifar, en stuttir textar hjá börnum og unglingum geta gefið til kynna að þau 

ráði illa við að rekja atburðarás og tengja hana saman á viðeigandi hátt og veitir 

vísbendingar um að börn glími við einhverskonar erfiðleika í tengslum við textaritun (sjá 

Berninger o.fl., 2002b). Lengd texta getur því gefið vísbendingar um gæði hans, þó hún 

segi ekki alla söguna ein og sér (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2007). Því er einnig 

mikilvægt að horfa á heildarbyggingu texta og hvort hún fylgi hefðbundnum reglum og 

hefðum þegar meta á færni barna í textaritun (Rannveig Oddsdóttir, Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2013).  

2.4.1 Grunnfærni textaritunar  

Börn gera sér smám saman grein fyrir hlutverki og tilgangi ritaðrar textagerðar og 

þróast textagerð þeirra jafnt og þétt í mörgum skrefum. Frá ungaaldri hafa börn 

ákveðinn skilning á rittáknum og virðast gera sér grein fyrir grunnhlutverki ritunar áður 

en þau átta sig á lestri og tilgangi hans (Tolchinsky, 2006). Börn átta sig einnig á því að 

rittákn eru frábrugðin myndum og öðrum táknum, en rannsóknir hafa til að mynda sýnt 

að áður en börn byrja formlegt ritunarnám sitt er greinarmunur á því hvernig þau leika 

sér að því að teikna myndir og hvernig þau leika sér að því að skrifa rittákn á blað. Þegar 

börn teikna myndir beita þau stórum hringlaga hreyfingum sem mynda samfelldar línur 

og mynstur, en þegar þau þykjast skrifa tákn, sem þau hafa þó enn ekki lært að skrifa, 

eru hreyfingar þeirra minni og mynda stök tákn á blaðinu, í beina línu og frá vinstri til 

hægri (Brenneman, Massey, Machado og Gelman, 1996). Börn virðast því gera sér grein 

fyrir hefðbundnu mynstri og reglum textaritunar þegar þau eru mjög ung og ná þau 

tökum á formi ritunar þó þau hafi ekki öðlast fulla þekkingu á merkingu og tilgangi 

hennar (Tolchinsky, 2006). Færni þeirra í að rita sjálf eykst svo þegar þau hefja formlegt 

lestrar- og ritunarnám sitt og þroskast gífurlega á grunnskólaárunum þegar þau hafa 

öðlast þá grunnfærni sem textaritun byggir á (Rannveig Oddsdóttir o.fl., 2012).  

Líkt og lestur byggir ritun á ákveðinni grunnfærni en stundum er talað um ritun sem 

tungumál handarinnar og lestur sem tungumál augans (Berninger o.fl., 2002b). Sterk 
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tengsl eru á milli lesturs og ritunar og eiga þessi tvö ferli ákveðna undirstöðuþætti 

sameiginlega, þó ekki sé um sömu færni að ræða. Samkvæmt einfalda ritunarlíkaninu 

(e. the simple view of writing), sem byggir á rannsóknum á undirliggjandi þáttum 

fjögurra kerfa tungumálsins, töluðu, heyrðu, rituðu og lesnu máli, og tengslum þeirra á 

milli, byggir góð ritfærni á þremur meginþáttum: sjálfstjórnun, umskráningarfærni og 

færni í textagerð, sjá mynd 1 (Berninger o.fl., 2002b; Berninger o.fl., 2006).  

 

 

Mynd 1. Grunnfærni textaritunar samkvæmt einfalda ritunarlíkaninu 

 

Færni í textagerð, sjálfstjórnun og umskráning málhljóða í stafi og orð mynda grunn að 

ritfærni og þarf vinnsluminni einstaklings að vinna með alla þrjá þættina samtímis til 

þess að ritfærni sé nægilega góð. Því skiptir miklu máli að ákveðið jafnvægi sé á 

úrvinnslu þessara þátta, það er að ekki fari of mikil orka í úrvinnslu eins þáttar þar sem 

það getur komið niður á vinnslu hinna þáttanna (Berninger o.fl., 2002b; Berninger o.fl., 

2006; sjá Bruning, Dempsey, Kauffman, McKim og Zumbrunn, 2012).   

Í fyrsta lagi skiptir miklu máli að færni barna við að skrifa orð sé góð (e. transcription 

skills), það er að umskráning bókstafa og samsvarandi málhljóða sé rétt og örugg svo að 

hægt sé að mynda rétt orð án þess að eyða í það mikilli orku (Berninger o.fl., 2002b; 

Graham og Harris, 2000). Umskráning er þannig grundvöllur fyrir réttri stafsetningu og 

nákvæmni í ritun. Góð hljóðkerfisvitund, sem er forsenda góðrar umskráningar, hefur 

því áhrif á hversu vel börn eru að sér í stafsetningu (Babayigit og Stainthorp, 2011) og 

góð stafsetning auðveldar börnum að skrifa margvíslegar textagerðir (Berninger o.fl., 

2002b). Eftir því sem stafsetning barna verður betri, því betri verða þau í að semja texta 

(Abbott, Berninger og Fayol, 2010). Góð umskráningarfærni og hljóðkerfisvitund koma 

þannig í veg fyrir að öll orka barna við ritun fari í að muna hvernig skuli stafsetja orð svo 

þau geti einbeitt sér að innihaldi og uppsetningu þess texta sem skrifaður er (sjá 

Babayigit og Stainthorp, 2011). 
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Í öðru lagi byggir ritun á þekkingu á textagerð (e. text generation) og færni tengdri 

henni. Sá sem ritar þarf að geta umbreytt hugmyndum sínum í samfelldan, skiljanlegan 

texta sem fylgir grunnreglum um efnislega uppbyggingu og málfar. Vitneskja barna á því 

að sögur hafi upphaf, miðju og endi skiptir máli til að þau geti myndað ákveðinn þráð og 

góða samfellu í þeim söguþræði sem þau skapa (Berninger o.fl., 2002b). Höfundur þarf 

einnig að geta sett sig í spor þess sem mun lesa textann og setja upplýsingar fram á 

þann hátt að hann skilji. Færni barna í tengslum við þennan þátt eykst eftir því sem þau 

eldast, en ung börn eiga oft í erfiðleikum með að byggja texta upp á skiljanlegan hátt. 

Aukin færni í ritun felst einnig í því að geta skrifað mismunandi gerðir texta, líkt og 

frásagnartexta eða skýringartexta, en rannsóknir benda til að börn byrji snemma að 

greina á milli ólíkra textagerða í ritun. Nemendur allt niður í þriðja bekk notast til að 

mynda við mismunandi setningargerð og uppsetningu á texta eftir því hvernig texta þeir 

eru að fást við (Beers og Nagy, 2011).  

Seinasti þátturinn sem góð ritfærni byggir á samkvæmt einfalda ritunarlíkaninu er 

góð sjálfstjórnun, en hún snýr að því hvernig einstaklingar skipuleggja textagerðina og 

stjórnar því í raun hvert ritunarferlið er (Berninger o.fl., 2002b). Textaritun krefst þess 

að börn skipuleggi fyrir fram í huganum það sem á að skrifa og átti sig á uppbyggingu 

textans áður en hafist er handa við ritunina. Ritun verður því að fela í sér ákveðið 

markmið og krefst þess að sá sem skrifar finni réttu leiðina til þess að koma efninu frá 

sér á sem skýrastan hátt, sem er eitt megineinkenni góðrar meðvitaðrar sjálfstjórnunar. 

Textaritun reynir því ekki aðeins á hugræna getu barna heldur þurfa þau einnig að hafa 

stjórn á hegðun sinni til þess að geta skrifað greinargóða texta (Zimmerman og 

Risemberg, 1997). Einnig skiptir máli að börn fari yfir ritun sína og lagi það sem ekki 

gengur upp og reynir það á sjálfstjórnun þeirra (Berninger o.fl., 2002b). 

Auk þekkingar á textagerð hefur komið í ljós að sterkt samband er á milli lesskilnings 

og gæða ritunar hjá börnum (Berninger o.fl., 2006). Ýmsar skýringar hafa verið nefndar í 

því sambandi. Til dæmis hefur verið bent á að börn sem hafa góðan lesskilning hafa 

meiri áhuga á hvers kyns rituðu efni, sem svo leiðir til betri færni og þekkingar á því 

sviði (Berninger o.fl., 2002b). Einnig geta ákveðin sjálfstjórnunarferlin stuðlað að góðri 

færni í ritaðri textagerð ásamt því að ýta undir lesskilnings (Altemeier o.fl., 2008). Það 

tungumál sem notað er í ritun er einnig talsvert frábrugðið því sem notað er í töluðu 

máli og skiptir því miklu máli að börn geti tileinkað sér það svo textagerð þeirra sé 

nægilega góð. Ritun er því mjög flókin athöfn sem  gerir miklar kröfur um samhæfingu 

vinnsluminnis, færni í umskráningu og góða sjálfstjórnun (Berninger o.fl., 2002b).  
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2.4.2 Þróun textaritunar 

Flest börn stíga sín fyrstu skref í textaritun í fyrstu bekkjum grunnskóla og taka 

gífurlegum framförum á þeim árum samhliða aukinni þekkingu og auknum þroska 

(Rannveig Oddsdóttir o.fl., 2013). Færni barna í textaritun byggir að miklu leyti á færni 

þeirra í að byggja upp sögur og að mynda ákveðna samloðun í frásögnum, en börn í 

kringum fimm ára aldur virðast mörg hver eiga í erfiðleikum með þessa þætti 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). Þegar börn byrja í grunnskóla fá þau formlega 

kennslu í textaritun og taka þá miklum framförum. Fyrst um sinn er færni þeirra í 

textaritun mjög háð færni þeirra í umskráningu, líkt og fjallað var um hér að framan, en 

eftir því sem umskráningarfærni þeirra verður betri því liðlegri verður ritun þeirra 

(Berninger, Abbott, Abbott, Graham og Richards, 2002a). Á fyrstu árum grunnskóla er 

þó mikil breidd í gæðum textagerðar hjá börnum þó flest börn fylgi ákveðnu ferli í 

þróun textagerðar og verði betri með auknum aldri og meiri æfingu. Fræðimenn sem 

hafa kannað sögubyggingu barna hafa komist að því að þau börn sem hafa tilhneigingu 

til að segja sögu með flókna sögubyggingu eru einnig líkleg til að búa til lengri og 

fjölbreytilegri sögu (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). Þetta bendir til þess að því 

þróaðri sem sögumenn eru á einu sviði sögubyggingar því líklegri eru þeir til að standa 

sig vel á öðrum sviðum. Rannsóknir hafa einnig sýnt að textagerð lengist með aldri 

ásamt því að samloðun í textagerð verður betri (Rannveig Oddsdóttir o.fl., 2013). Einnig 

hefur komið í ljós að sögubygging barna verður að jafnaði betri með aldrinum, sem sést 

til dæmis á því að tíðni þess að börn skrifi upphaf og sögulok inn í frásagnatexta sína 

eykst með aldrinum, líkt og niðurstöður rannsóknar Rannveigar Oddsdóttur og félaga 

(2013) á þróun textaritun hjá börnum í fyrstu bekkjum grunnskóla sýndu. 

Færni barna við textaritun er mismunandi eftir því hvers konar tegundir (e. genres) 

ritunar þau fást við. Börn virðast þannig eiga auðveldara með að skrifa frásagnir (e. 

narratives) en aðra textagerðir líkt og upplýsingatexta (e. informational text) eða ljóð 

(Kamberelis, 1999). Einnig eru framfarir í textaritun á þessum tveimur tegundum 

mismunandi. Rök hafa verið færð fyrir því að börn sýni meiri framför í skrifum á 

upplýsingatextum en frásagnartextum milli 2. og 3. bekkjar en að þessi þróun snúist svo 

við milli 3. og 4 bekkjar. Börn virðast svo hafa náð betri tökum á skrifum frásagnartexta 

en upplýsingatexta þegar í 4. bekk er komið (Rannveig Oddsdóttir o.fl., 2013). Af þessu 

má draga þá ályktun að mismunandi áherslur þurfi að vera í ritunarkennslu barna eftir 

því hvaða textagerð er til umfjöllunar. Börn virðast að jafnaði hafa betri þekkingu á 

uppbyggingu frásagnatexta heldur en upplýsingatexta og því þyrfti jafnvel að setja meiri 
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þunga á upplýsingatexta í kennslu á textaritun, en rannsóknir hafa sýnt að markviss 

kennsla í ritun mismunandi textagerða skilar árangri. 

Líkt og á við um lesskilning er textaritun barna á fyrstu stigum stigum grunnskóla 

mjög háð umskráningarfærni þeirra, en eftir því sem hún verður betri fer orðaforði 

þeirra, málþekking og hugrænn þroski að skipta meira máli.  

2.4.3 Textaritun og meðvituð sjálfstjórnun 

Líkt og einfalda ritunarlíkanið gerir ráð fyrir er sjálfstjórnun einn grundvallarþátta 

textaritunar (Berninger o.fl., 2002b). Zimmerman og Risemberg (1997) skilgreina 

sjálfstjórnun í tengslum við textaritun sem nokkurs konar sjálfsprottnar hugsanir, 

tilfinningar og hegðun sem notast er við til að ná þeim markmiðum sem sett eru í 

tengslum við ritun, en samkvæmt líkani þeirra einkennist sjálfstjórnun ritunar af þremur 

meginferlum. Í fyrsta lagi eru það ferli sem snúa að umhverfinu og varða það hvernig 

fólk hefur áhrif á umhverfi sitt á meðan textaritun á sér stað, í því hvernig einstaklingar 

ná að einbeita sér að því að skrifa þó að einhver truflun sé í kringum þá. Í öðru lagi eru 

það sjálfstjórnunarferli sem snúa að hegðun, sem taka til þess hvernig einstaklingar 

stjórna handhreyfingum sínum til þess að geta skrifað eða hvaða leiðir þeir ákveða að 

nota til að skrifa texta, hvort sem það er að handskrifa eða notast við tölvu. Þriðji 

sjálfstjórnunarþáttur sem tengist textaritun eru svo nokkurs konar persónuleg 

sjálfstjórnunarferli sem snúa að því hvernig fólk hefur stjórn á eigin skoðunum og 

hugsunum meðan á textaritun stendur til þess að geta skrifað hvað sem er. Öll þessi 

ferli vinna saman þegar unnið er að ritun, hafa áhrif hvert á annað og stuðla að því að 

einstaklingur getur stundað textaritun (Zimmerman og Risemberg, 1997). Ákveðin ferli 

sjálfstjórnunar geta því haft áhrif á með hvaða hætti börn skrifa texta og geta þau verið 

allt frá því hvernig þau skipuleggja sig, hvernig þau fylgjast með eigin ritunarferli og 

hvernig börn endurskoða ritun sína og bæta hana ef þess er þörf (sjá Graham og Harris, 

2000). 

Margvíslegar rannsóknir hafa verið gerðar á tengslum ýmissa undirþátta 

sjálfstjórnunar við gengi barna í ritun. Altemeier og félagar (2008) könnuðu til að 

mynda áhrif stýrifærni á textaritun hjá börnum í 1. til 4. bekk, en líkt og fjallað hefur 

verið um tengist stýrifærni vitrænni sjálfstjórnun barna og snýr að því hvernig hugsun 

og hegðun er stjórnað með meðvituðum hætti (Blair og Ursache, 2011). Niðurstöður 

rannsóknar þeirra bentu til þess að góð stýrifærni sé mikilvægur grundvallarþáttur 

þegar kemur að umskráningu og stafsetningu þar sem hún virðist koma í veg fyrir að 

börn tengi stafi saman við vitlaus málhljóð, nokkuð sem er lykillinn að góðri 
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stafsetningu. Liðleg umskráningar- og stafsetningarfærni virðist þannig vera nauðsynleg 

til þess að börn geti leyst ritunarverkefni sem krefjast meðvitaðrar hugsunar og 

skipulagningar og því er góð stýrifærni mikilvægur undirstöðuþáttur þegar kemur að 

textaritun (Alemeier o.fl., 2008).  

Ekki hafa verið gerðar margar rannsóknir á tengslum meðvitaðrar sjálfstjórnunar við 

textaritun, en þó bendir margt til mikilvægis þess að setja sér skýr markmið áður en 

ritun hefst. Með því að setja sér markmið með textaritun sinni hefur sá sem skrifar 

skýrari hugmynd um hvað hann ætlar að skrifa sem hefur jákvæð áhrif á uppbyggingu 

texta, auk þess sem markmiðssetning auðveldar honum að halda einbeitingu og að 

ljúka við textann (De la Paz, 1999; De la Paz og Graham, 2002). Þannig hafa rannsóknir 

sýnt að nemendur sem glíma við námsörðugleika skrifa lengri og betri texta þegar þeir 

setja sér ákveðin markmið áður en byrjað er að skrifa, til dæmis með því að ákveða 

hvað á að koma fram í texta og á hvaða hátt rök verða færð fyrir því efni sem skrifað er 

um (Page-Voth og Graham, 1999). Nemendur sýna einnig betri árangur í ritun þegar 

þeir hafa lært ákveðnar aðferðir sem nýtast vel til að skrifa texta, líkt og að gera grind af 

aðalatriðum áður en hafist er handa við ritunina og greina hvers nákvæmlega krafist er 

af þeim (De la Paz, 1999; De la Paz og Graham, 2002). Því mætti ætla að meðvituð 

sjálfstjórnun leiki stórt hlutverk í tengslum við textaritun, þar sem markmiðssetning og 

áætlanagerð um hvernig þessum markmiðum skal náð eru grunnþættir meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar (Zimmerman og Risemberg, 1997). Markmiðssetning í ritun hefur einnig 

áhrif á trú þeirra á eigin getu, sem svo hefur áhrif á árangur þeirra í textaritun. Þannig 

virðast þeir nemendur sem hafa betri sjálfstjórnun hafa meiri  trú á eigin getu til þess að 

skrifa texta, sem leiðir svo til þess að þeim gengur betur á því sviði (Zimmerman og 

Risemberg, 1997).  

Af fyrrnefndum ástæðum er sjálfstjórnun gífurlega mikilvæg í tengslum við 

textaritun, þar sem hún krefst þess að einstaklingar skipuleggi sig vel, hafi ákveðna 

yfirsýn yfir þann texta sem skrifaður er og hafi góða stjórn á hugsun sinni, hegðun og 

umhverfi sínu. Rannsóknir sem hafa skoðað samband sjálfstjórnunar og textaritunar 

hafa flestar beint sjónum að færni nemenda til að nýta sér námsaðferðir sem byggja á 

sjálfstjórnun (Page-Voth og Graham, 1999; Zimmerman og Risemberg, 1997)  en færri 

hafa skoðað bein tengsl ritunar við almennari sjálfstjórnunarferli. Því er áhugavert að 

skoða hver tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar eru við færni barna og ungmenna í 

textaritun. 
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2.5 Kynjamunur á námsgengi barna og sjálfstjórnun 

Umræða um mismunandi gengi kynjanna í grunnskóla er áberandi hér á landi, sem og 

erlendis, en niðurstöður ýmissa rannsókna hafa sýnt að stúlkur standa oft betur en 

drengir í ýmsum námsgreinum (Almar Miðvík Halldórsson, 2011; Duckworth og 

Seligman, 2006; Zimmerman og Martinez-Pons, 1990). Kynjamunur á lesskilningi hjá 

íslenskum börnum hefur til að mynda verið stúlkum í hag síðan PISA mælingar hófust á 

Íslandi og hefur íslenskum drengjum sem ekki geta lesið sér til gagns fjölgað mikið milli 

ára (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2012). 

Niðurstöður sem sýna þennan kynjamun á námsárangri vekja upp spurningar um 

hvaða orsakir liggi honum að baki og er í því ljósi áhugavert að horfa til áhrifa 

sjálfstjórnunar barna á námsárangur þeirra, en ýmsar erlendar rannsóknir benda til 

þess að munur sé á sjálfstjórnun eftir kyni hjá börnum í bæði leik- og grunnskóla 

(Duckworth og Seligman, 2006; Gestsdottir o.fl., 2014a; Wanless o.fl., 2013; 

Zimmerman og Martinez-Pons, 1990). Þannig virðist algengara að stúlkur hafi að jafnaði 

betri sjálfstjórnun hegðunar en drengir, bæði þegar notast er við beinar 

hegðunarmælingar og óbeinar mælingar til að mæla sjálfstjórnun hegðunar (Altemeier 

o.fl., 2008; Matthews o.fl., 2009; Steinunn Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2010). Í 

rannsókn Matthews og félaga (2009) til dæmis var sjálfstjórnun hegðunar hjá börnum í 

kringum 5 ára aldur könnuð í tengslum við almenna þekkingu þeirra, árangur þeirra í 

stærðfræði, stafaþekkingu, virkan orðaforða og hljóðkerfisvitund. Þar kom í ljós að 

stelpur sýndu betri sjálfstjórnun hegðunar en strákar og að munurinn á sjálfstjórnun 

kynjanna á þessum aldri var talsverður. Sýnt var að strákar náðu ekki þeim þroska í 

sjálfstjórnun hegðunar sem stelpur bjuggu yfir í byrjun forskólaárs fyrr en við lok sama 

árs, eða tæplega ári seinna. Einnig virðist sem stelpur búi yfir betri sjálfsaga og betri 

hæfni til að skipuleggja sig en strákar gera, líkt og Duckworth og Seligman (2006) sýndu 

fram á í rannsókn sinni. Þau könnuðu hvernig börn í 8. bekk grunnskóla nota 

hömlunarstjórnun sína, það er færni í að halda aftur af ósjálfráðri hegðun, á 

meðvitaðan hátt til þess að ná þeim þeim markmiðum sem þau setja sér. Niðurstöður 

rannsóknarinnar bentu sterklega til þess að stelpur hefðu betri sjálfstjórnun og sjálfsaga 

en strákar, sem lýsti sér til að mynda í því að stelpur skipulögðu heimavinnu sína betur 

og eyddu meiri tíma í heimavinnu (Duckworth og Seligman, 2006). Ýmislegt bendir 

einnig til þess að stelpur séu að jafnaði betur undir það búnar að hefja formlega 

skólagöngu sína en strákar. Sem dæmi má nefna að stelpur virðast hafa betri 

sjálfstjórnun innan bekkjarumhverfis skóla heldur en strákar gera (Wanless o.fl., 2013). 

Auk þess hefur komið í ljós að meiri líkur eru á því að stelpur beiti ýmsum 
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námsaðferðum sem byggja á góðri sjálfstjórnun til að auðvelda sér námið en strákar. 

Þær til dæmis skipuleggja sig almennt betur, taka glósur og setja sér skýr námsmarkmið 

(Zimmerman og Martinez-Pons, 1990).  

Sjálfstjórnun virðist ekki aðeins mismikil eftir kyni, heldur benda nokkrar rannsóknir 

til þess að mikilvægi sjálfstjórnunar fyrir námsárangur barna sé breytileg eftir kyni; að  

að það skipti meira máli fyrir drengi en stúlkur að hafa góða sjálfstjórnun til þess að ná 

tökum á ýmsum námsþáttum. Sem dæmi má nefna að líklegra er að strákar sem glíma 

við lesblindu eigi í meiri erfiðleikum með ýmsa færni sem stjórnast af stýrifærni hugans 

heldur en stelpur með lesblindu, en þessi munur virðist ekki vera til staðar hjá börnum 

sem hafa eðlilega lestrarfærni (Altemeier o.fl., 2008). Þetta gefur vísbendingar um að 

sjálfstjórnun sé áhrifaþáttur þegar kemur að lestrarkunnáttu barna, og þá sérstaklega 

hjá strákum. Niðurstöður rannsóknar Li-Grining, Votruba-Drzal, Maldonado-Carreño og 

Haas (2010) benda einnig til þess að áhrif sjálfstjórnunarferla líkt og áhrif tilfinninga- og 

athyglisstjórnunar á námsárangur séu mismunandi eftir kyni. Svo virðist sem það skipti 

meira máli fyrir drengi að hafa góða sjálfstjórnun til að þeim gangi vel að læra að lesa 

heldur en það gerir fyrir stúlkur. Niðurstöður rannsóknarinnar gáfu einnig vísbendingar 

um það að þýðingarmeira sé fyrir stúlkur að hafa góða sjálfstjórnun til þess að læra 

stærðfræði heldur en það er fyrir drengi (Li-Grining o.fl., 2010).  

Þótt ýmsar ástæður fyrir kynjamun í sjálfstjórnarfærni hafi verið nefndar, hafa verið 

færð sannfærandi rök fyrir því að mun á sjálfstjórnun eftir kyni megi útskýra með vísan í 

félagsleg samskipti og þær áherslur sem er að finna í uppeldi og leik barna (Gestsdottir 

o.fl., 2014b). Ef litið er til þess misræmis sem er í  kröfum sem gerðar eru til hegðunar 

barna eftir kyni, til dæmis að stelpur eigi að vera stilltar og prúðar á meðan eðlilegt 

þykir að strákar séu ærslafullir og leiki sér á mun ágengari hátt en stelpur, má ætla að 

sjálfstjórnun kynjanna þroskaðist á mismunandi hátt. Sennilegt er að stelpur fái á vissan 

hátt betri þjálfun í að stjórna hegðun sinni heldur  en strákar, bæði vegna uppeldis og 

þeirrar hefða sem ríkjandi eru í samfélaginu. Áhersla á að efla sjálfstjórnun barna 

meðvitað er ekki mikil í íslenskum leikskólum og á fyrstu árum grunnskóla og því eru 

uppi vísbendingar um að umhverfið hafi mikil áhrif á sjálfstjórnun barna (Getsdottir 

o.fl., 2014b).  

2.6 Markmið rannsóknar og meginspurningar 

Eins og fram hefur komið er sjálfstjórnun barna þýðingarmikill þáttur þegar kemur að 

velgengni í skóla og þá ekki síst þegar horft er til lesturs og ritunar. Miklu máli skiptir að 

þekking á einkennum meðvitaðrar sjálfstjórnunar hjá  íslenskra ungmenna sé góð og er 



41 

því áhugavert að skoða hvort meðvituð sjálfstjórnun íslenskra barna byggi á sömu 

þáttum og erlendar rannsóknir hafa sýnt.  

Meginmarkmið þessarar rannsóknar er þríþætt. Í fyrsta lagi verða ýmsir 

próffræðilegir eiginleikar sjálfstjórnunarmælitækisins SOC (Baltes, 1997; Kristján Ketill 

Stefánsson o.fl., 2014) kannaðir, þegar það er notað meðal íslenskra ungmenna í 5. 

bekk grunnskóla á Íslandi. Mælitækið hefur ekki verið notað áður meðal íslenskra barna 

á þessum aldri og því er bæði þýðingarmikið og áhugavert að skoða niðurstöður með 

það í huga. Þau mælitæki sem notast er við til að meta þroska og færni barna verða að 

vera áreiðanleg og réttmæt ef taka á mark á niðurstöðum þeirra prófana sem gerðar 

eru (Kline, 2000; Schultz og Whitney, 2005). Í öðru lagi verða tengsl meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar, sem mæld er með sjálfstjórnarmælitækinu SOC, við árangur nemenda í 

lesskilningi og ritun könnuð. Að lokum verður skoðað hvort munur sé á sjálfstjórnun 

stelpna og stráka samkvæmt SOC mælitækinu, í ljósi þess að niðurstöður fjölda 

rannsókna hafa bent til að kynjamunur sé á sjálfstjórnun barna.  

Leitast verður eftir að svara eftirfarandi meginspurningum: 

1. Hverjir eru próffræðilegir eiginleikar sjálfstjórnunarmælitækisins SOC þegar það 

er notað meðal íslenskra ungmenna í 5. bekk grunnskóla? 

2. Eru tengsl milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar ungmenna í 5. bekk grunnskóla og 

árangurs þeirra í lesskilningi? 

3. Eru tengsl milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar ungmenna í 5. bekk grunnskóla og 

árangurs þeirra í textaritun? 

4. Er meðvituð sjálfstjórnun barna mismunandi eftir kyni?  

 

Þar sem meðvituð sjálfstjórnun barna hefur lítið verið könnuð á íslandi verður mjög 

athyglisvert að sjá hvort hún hafi einhver tengsl við námsþættina tvo, lesskilning annars 

vegar og ritun hins vegar. Meðvituð sjálfstjórnun er mikilvægur þáttur þroska á 

ungslingsárunum þar sem hún gerir ungmennum kleift að taka meðvitaðar ákvarðanir 

of fylgja þeim eftir með farsælum máta. Því er áhugavert að kanna hver einkenni 

hennar eru meðal íslenskra ungmenna. Þar sem margar erlendar rannsóknir á tengslum 

sjálfstjórnunar við gengi barna í ritun benda til þess að meðvituð sjálfstjórnun skipti 

miklu máli þegar kemur að góðri ritun er búist við því að meðvituð sjálfstjórnun tengist 

gengi þátttakenda rannsóknarinnar í ritun. Einnig er búist við að tengsl séu milli 

meðvitaðrar sjálfstjórnar og lesskilnings, en þar sem færri rannsóknir hafa kannað bein 

tengsl sjálfstjórnunar við lesskilning er reiknað með því að þau tengsl séu ekki eins sterk 

og tengslin sem búist er við að séu milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar og ritunar. Einnig er 
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búist við því að sjálfstjórnun stelpna sé betri en stráka, þar sem niðurstöður ýmissa 

erlendra rannsókna hafa gefið það til kynna.  
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3 Rannsóknaraðferð 

Rannsóknarverkefni þetta er hluti af þriggja ára langtímarannsókn sem samþykkt hefur 

verið af Vísindasiðanefnd og styrkt er af Rannís, þar sem þróun sjálfstjórnunar barna á 

miðstigi grunnskóla er könnuð og tengsl hennar við farsælan þroska og námsgengi 

athuguð. Stjórnendur og ábyrgðarmenn rannsóknarinnar eru Freyja Birgisdóttir dósent í 

menntavísindum og Steinunn Gestsdóttir prófessor í þroskasálfræði. Í þessu 

rannsóknarverkefni er notast við hluta þeirra upplýsinga sem aflað var á fyrsta ári 

langtímarannsóknarinnar um þroska barna og nám þeirra. Farið var eftir lögum um 

persónuvernd þegar kom að gagnaöflun og meðferð trúnaðarupplýsinga og lögum 

varðandi börn og þátttöku þeirra í rannsóknum.  

3.1 Þátttakendur 

Þýði rannsóknarinnar var íslensk grunnskólabörn í 5. bekk. Þátttakendur 

rannsóknarinnar voru 400 nemendur í 5. bekk úr átta grunnskólum af 

höfuðborgarsvæðinu og af Reykjanesi, þar af 221 stelpur (55,3%) og 179 strákar 

(44,8%). Lagskipt tilviljunarúrtak var tekið úr öllum skólum með fleiri en 30 nemendur í 

árgangi á höfuðborgarsvæðinu og á Reykjanesi og lentu átta skólar í úrtakinu. Foreldrar 

400 nemenda af 503 veittu upplýst samþykki fyrir þátttöku barn síns í rannsókninni. Því 

tóku 79,5% þeirra nemenda sem lentu í úrtakinu þátt. Þátttakendur eru fæddir árið 

2004 og var meðalaldur þátttakenda 10,7 ár (sf=0,3) við fyrstu gagnasöfnun. 366 

þátttakendur (91,5%) töluðu íslensku á heimili sínu  á meðan 17 þátttakendur, eða 

4,3%, töluðu eitthvað erlent tungumál. 12 þátttakendur, eða 3%, töluðu bæði íslensku 

og erlent tungumál á heimili sínu.  

3.2 Rannsóknarsnið  

Rannsókn þessi er megindleg þar sem notast var við spurningalista til að meta 

meðvitaða sjálfstjórnun þátttakenda og árangur þeirra í lesskilningi. Breytur 

rannsóknarinnar eru sjö, það er meðvituð sjálfstjórnun þátttakenda mæld með SOC, 

heildarstig fyrir lesskilning þátttakenda, gæði ritunar, lengd ritunar, villur sem gerðar 

eru í ritun og að lokum aldur þátttakenda og kyn. Notast var við innanhópasamanburð.  
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3.3 Mælitæki 

Spurningalistar voru notaðir til að meta meðvitaða sjálfstjórnun nemenda á meðan 

lesskilningur þeirra og ritun voru prófuð með beinum prófunum. Spurningalisti sem 

kannaði bakgrunnsbreytur þátttakenda var einnig lagður fyrir þar sem meðal annars var 

spurt um kyn og tungumál á heimili nemenda.  

3.3.1 Meðvituð sjálfstjórnun  

Sjálfstjórnunarmælitækið SOC (Baltes, 1997) var notað til þess að kanna meðvitaða 

sjálfstjórnun þátttakenda. Mælitækið mælir hversu vel börnum gengur að velja og setja 

sér markmið, hvernig börn finnur góðar leiðir til að ná markmiðum sínum og á hvaða 

hátt þau bregðast við þegar finna þarf nýjar leiðir að markmiðum ef aðferðir sem notast 

var við áður ganga ekki upp. Eins og lýst var í inngangi hefur breytt útgáfa verið þýdd á 

íslensku og prófuð með íslenskum ungmennum (Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 2014; 

Steinunn Gestsdóttir o.fl., 2011). Mælitækið er sett fram á Likert kvarða og tekur til níu 

atriða (sjá töflu 2) sem mynda einn sjálfstjórnunarþátt líkt og erlendar rannsóknir hafa 

sýnt fram á að einkenni unglinga, frekar en sú fjölþátta formgerð sem kemur fram hjá 

fullorðnum (Gestsdottir o.fl., 2014a).  

  

Tafla 2. Þau níu atriði sem mælitækið SOC tekur til og spurt er um. 

Hvernig ákveður þú hvað er mikilvægt fyrir þig í lífinu?  

Hvernig ferðu að því að ná þeim markmiðum sem þú hefur sett þér í lífinu?  

1. Þegar ég set mér markmið þá stend ég við það. 

2. Til þess að ná markmiði mínu reyni ég eins margar nýjar leiðir eins og á þarf að halda. 

3. Þegar mér finnst eitthvað vera mikilvægt þá velti ég fyrir mér hvort ég þurfi að eyða 
meiri tíma í það eða vera duglegri. 

4. Ég vinn alltaf að einu markmiði í einu.  

5. Ég hugsa vandlega hvernig ég get best náð markmiðum mínum.  

6. Þegar hlutirnir ganga ekki jafn vel og áður reyni ég að gera þá öðruvísi. 

7. Ég geri allt hvað ég get til að ná markmiðum mínum. 

8. Þegar ég byrja á einhverju sem mér finnst skipta máli en veit að verður erfitt, þá legg 
ég sérstaklega hart að mér. 

9. Þegar eitthvað gengur ekki jafn vel og venjulega athuga ég hvernig aðrir hafa farið að. 

 

Þátttakendur svöruðu spurningum SOC listans á 5 punkta Likert kvarða þar sem 

svarmöguleikarnir voru, i) get ekki, ii) get eiginlega ekki, iii) get nokkurn veginn, iv) get 

eiginlega alveg og v) get alveg. Svarmöguleikar gáfu frá 1 stigi upp í 5. Hæst var því 
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hægt að fá 45 stig, ef þátttakendur merktu alltaf í liðinn get alveg og lægst var hægt að 

fá 9 stig, ef þátttakendur merktu alltaf í liðinn get ekki. Heildarstigafjöldi var reiknaður 

fyrir hvern þátttakanda fyrir sig og þær upplýsingar notaðar til að skoða gögnin ásamt 

stigafjölda fyrir hverja spurningu. Áreiðanleiki Likert-framsetningu á mælitækinu hefur 

reynst góður í fyrri rannsóknum (α=0,84) (Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 2014), en 

nánar verður greint frá áreiðanleika og öðrum próffræðilegum eiginleikum 

mælitækisins fyrir þetta úrtak í niðurstöðukafla ritgerðar. 

3.3.2 Lesskilningur 

Lesskilningspróf Námsmatsstofnunar (Karl Fannar Gunnarsson og Sigurgrímur Skúlason, 

2009) var lagt fyrir þátttakendur til að kanna lesskilning þeirra í 5. bekk. 

Lesskilningsprófið byggir á fjölvalsspurningum úr tveimur mismunandi textum sem 

þátttakendur eru beðnir um að lesa. Annars vegar er frásagnartexti sem fjallar um litla 

stelpu og bróður hennar og hins vegar er upplýsingatexti sem fjallar um vindmyllur sem 

orkugjafa. Textarnir tveir reyna því á þekkingu nemenda á mismunandi textagerðum. 

Hverjum texta fylgja 10 fjölvalsspurningar sem allar hafa þrjá svarmöguleika. 

Spurningarnar reyna ýmist á ályktunarfærni þátttakenda, bókstaflega þekkingu þeirra 

eða þekkingu til að meta innihald textans, meðal annars út frá eigin þekkingu. Alls voru 

spurningarnar því 20 fyrir báða textana. 1 stig fékkst fyrir rétt svar en 0 stig voru gefin 

fyrir röng svör eða þegar þátttakandi merkti ekki við neitt. Lesskilningsprófið var staðlað 

og forprófað á 900 þátttakendum í 4. til 7. bekk í skólum sem valdir voru 

handahófskennt. Áreiðanleiki lesskilningsprófsins reyndist ásættanlegur (α=0,728) 

(Kline, 2000).   

3.3.3 Textaritun 

Ritunarpróf var lagt fyrir þátttakendur til að meta hæfni þeirra í textaritun. 

Þátttakendur fengu 15 mínútur til að skrifa stutta sögu um mynd sem þeim var sýnd. 

Ritunarverkefnið var lagt fyrir heilan hóp í einu og var ritunin metin af matsaðila út frá 

lengd hennar, gæðum og fjölda villna í texta. Orð sögunnar voru talin til að meta lengd 

hennar og stafsetningarvillur taldar eftir ákveðnum viðmiðum. Gefið var rangt fyrir ef 

orð var vitlaust stafsett eða samsett, ef greinilegt var að orð vantaði inn í setningu, 

þegar rangar forsetningar voru notaðar og þegar orð voru vitlaust beygð. Bygging 

frásagnar var svo metin út frá 7 þáttum sem meta hversu heilsteypt sögubygging er. 

Fyrst var kynning sögunnar og upphafsatriði hennar metin, það er hvort þær persónur 

sem sagan fjallar um hafi verið kynntar til sögunnar og hvort nauðsynlegar upplýsingar 

fyrir heildarbyggingu sögunnar séu til staðar og gerð sé grein fyrir þeim atburði sem 
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markar upphaf frásagnarinnar. Áhrif og viðbrögð sögupersóna voru svo metin sem og 

atburðarás sögunnar. Að lokum var kannað hvort atburðarrás sögunnar leiddi til 

ákveðinnar niðurstöðu og hvort lausn hafi fundist á viðeigandi hátt í lok sögunnar (Stein 

og Glenn, 1979). Einnig var sagan metin út frá því hvort henni var gefinn titill og hvernig 

heildarbragur sögunnar var. Frásögnum voru gefin stig á bilinu 1 til 6, sjá töflu 3. Mest 

var því hægt að fá 6 stig fyrir sögu en minnst 1 stig. Einn matsaðili mat textaritun 

þátttakenda út frá fyrrnefndum þáttum og því er hægt að útiloka að misræmi sé á milli 

matsaðila, líkt og gerist þegar matsaðilar eru fleiri en einn.  

 

Tafla 3. Stig sem gefin voru fyrir sögubyggingu eftir gæðum texta. 

Stig Einkenni sögu 

1 Laustengdar og fáar setningar. Stökum atburði lýst með lítt tengdum setningum. 

2 Vísir að sögu. Takmarkaðar upplýsingar um sögusvið og persónur 

3 Grunn frásögn, en vantar nokkuð upp á viðmið og framvinda er óskýr. Einhverjar 
upplýsingar um sögusvið og persónur. 

4 Góð, en mjög einföld saga sem uppfyllir nokkurn veginn viðmið. Ruglingsleg og 
ófullgerð á enihvern hátt.  

5 Ansi heilsteypt saga sem er ekki of einföld, en ófullgerð á einhvern hátt.  

6 Mjög góð frásögn með skýrri atburðarrás og inniheldur alla þætti. Mjög skýr 
framvinda og niðurstaða.  

 

3.3.4 Trú á eigin getu til sjálfstjórnunar í námi 

Mæling Bandura á trú á eigin getu (e. self efficacy) til sjálfstjórnunar í námi var notuð til 

þess að kanna samleitniréttmæti sjálfstjórnunarmælitækisins SOC þar sem þessar 

mælingar eru skyldar (Bandura, 2006). Mælitæki á trú á eigin getu til sjálfstjórnunar í 

námi samanstendur af sex spurningum sem settar eru fram á fimm punkta Likert kvarða 

þar sem svarmöguleikarnir eru i) get ekki, ii) get eiginlega ekki, iii) get nokkurn veginn, 

iv) get eiginlega alveg og v) get alveg.  

3.4 Framkvæmd og gagnasöfnun 

Gagnasöfnun fór fram í tvennu lagi í öllum þáttökuskólum þar sem að minnsta kosti 

tveir rannsakendur fóru til að leggja mælitækin fyrir þátttakendur og var fyrirkomulag 

gagnasafnanna eins í öllum skólum og öllum bekkjum. Bæði fyrri og seinni gagnasöfnun 

fór fram á skólatíma þátttakenda vorið 2015, allt frá nokkurra daga millibili upp í 

nokkurra vikna og tók hver fyrirlögn að meðaltali 40 mínútur fyrir hvern bekk.  
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Í fyrri gagnasöfnun var lesskilningsverkefni lagt fyrir þátttakendur ásamt 

spurningalistum með ýmsum mælingum, þar á meðal SOC mælingunni. Rannsakendur 

komu inn, kynntu sig fyrir þátttakendum og söfnuðu saman upplýstum samþykkjum frá 

foreldrum þátttakenda og þátttakendum sjálfum. Þeim nemendum bekkjarins sem ekki 

fengu leyfi til að vera með var síðan tjáð að þeir gætu ekki tekið þátt. Þá var rannsóknin 

og markmið hennar kynnt fyrir þátttakendum og þeim sagt frá tilgangi hennar. Útskýrt 

var hvað fælist í þátttöku, hvers væri krafist af þeim og þátttakendum tilkynnt að þeir 

mættu hætta þátttöku hvenær sem þeir vildu og að þeim bæri ekki skylda til að svara 

spurningunum. Því næst voru þátttakendur beðnir um að færa borð sín í sundur til þess 

að ró og friður gæti verið á meðan rannsókninni stæði og þeir beðnir um að finna til 

blýant og strokleður. Fyrst voru þátttakendur beðnir um að vinna lesskilningsverkefnið 

og útskýrt var fyrir þeim að lesskilningurinn samanstæði af tveimur mismunandi textum 

og að hverjum texta fylgdu 10 spurningar um innihald sem þeir voru beðnir um að svara 

að loknum lestri. Þá var útskýrt að þegar þátttakendur hefðu lokið við 

lesskilningsverkefnið mættu þeir halda áfram og byrja að svara spurningalistanum. 

Þátttakendum var einnig tjáð að ef einhverjar spurningar væru óljósar gætu þeir fengið 

nánari útskýringar hjá rannsakendum, en að þeir gætu ekki fengið aðstoð með 

lesskilningsþáttinn. Þátttakendum var síðan tjáð að þeir mættu byrja á verkefninu. 

Rannsakendur gengu á milli nemenda og pössuðu að allt gengi vel og svöruðu 

spurningum ef til þurfti. Þegar nemendur voru búnir réttu þeir upp hönd og 

rannsakandi kom og tók verkefnið og fór vel yfir hvort þátttakandi hefði gleymt að svara 

einhverjum þáttum. Þegar þátttakendur höfðu lokið við verkefnið lásu þeir ýmist í bók 

eða lituðu mynd þangað til allir þátttakendur höfðu lokið við verkefnið.  

Seinni gagnasöfnunin fór að mestu leyti fram á sama máta og sú fyrri, en í seinni 

gagnasöfnun var ritunarverkefni lagt fyrir þátttakendur í stað lesskilningsverkefnis, 

ásamt spurningalista með öðrum mælingum en í fyrri gagnasöfnun. Líkt og í fyrri 

gagnasöfnun voru nemendur beðnir um að færa borð sín í sundur og finna til blað og 

blýant og því næst voru fyrirmælin lesin upp. Þátttakendum var tjáð að nú væru þeir 

beðnir um að skrifa stutta sögu um mynd sem þeir fengu að sjá. Þátttakendum var sagt 

að þeir mættu skrifa þá sögu sem þeir vildu og að þeir réðu lengd og uppsetningu 

hennar sjálfir. Þátttakendur voru beðnir um að rifja upp það sem þeir höfðu lært um 

ritun og útskýrt var að sagan þyrfti að hafa upphaf, miðju, endi og titil. Þátttakendur 

voru því næst beðnir um að horfa á myndina sem fylgdi rituninni og þeir beðnir um að 

velta henni fyrir sér. Þeir voru til dæmis beðnir um að hugsa um hverjir væru á 

myndinni, hvert þau væru að fara, hvað þau væru að gera og svo framvegis. 
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Þátttakendum var því næst tjáð að þeir fengju 15 mínútur til að skrifa söguna og að 

rannsakendur myndu láta þá vita þegar 5 mínútur væru eftir af tímanum og aftur þegar 

aðeins 1 mínúta væri eftir. Þátttakendum var einnig sagt að þeir þyrftu að einbeita sér 

að sögunni í þessar 15 mínútur og að svo myndu allir þátttakendur bekkjarins byrja að 

svara spurningalistunum á sama tíma. Þá var þátttakendum loks sagt að þeir mættu 

byrja og rannsakendur tóku tímann og pössuðu að allt færi vel fram. Eftir 10 mínútur 

tilkynnti rannsakandi að 5 mínútur væru eftir til að klára að skrifa ritunina og það sama 

gerði hann þegar 1 mínúta var eftir. Þegar 15 mínútur voru liðnar byrjuðu allir að svara 

spurningalistanum og þegar þátttakendur höfðu lokið við verkefnið lásu þeir í bók eða 

lituðu þangað til allir voru búnir, líkt og í fyrri fyrirlögninni. Þegar allir þátttakendur 

bekkjarins höfðu lokið verkefninu færðu rannsakendur bekknum bókagjöf sem 

þakklætisvott fyrir þátttöku í rannsókninni.  

Ef einhverjir nemendur áttu í erfiðleikum með að svara spurningalistunum eða voru 

mjög lengi að því aðstoðuðu rannsakendur þá með því að lesa fyrir þá spurningar 

spurningalistans og svarmöguleika. Einnig voru nemendur sem ekki náðu að klára 

lesskilningsverkefnið á undir 20 mínútnum beðnir um að byrja að svara 

spurningalistanum, þó að þeir hefðu ekki lokið við lesskilninginn. Ef einhverjir 

nemendur voru fjarverandi af einhverjum ástæðum var verkefnið skilið eftir hjá 

kennara og hann beðinn um að leggja það fyrir seinna meir. Verkefnin voru svo sótt til 

kennara þegar hann hafði lokið við að leggja þau fyrir.  

3.4.1 Siðferðisleg skylda og fengin leyfi 

Þar sem þátttakendur rannsóknarinnar eru ung, ósjálfráða börn var fyllsta öryggis gætt 

við öflun og skráningu allra upplýsinga. Þessi rannsókn er hluti af þriggja ára 

langtímarannsókn sem hefur verið samþykkt af Vísindasiðanefnd og Persónuvernd. 

Samþykkis var aflað frá skólayfirvöldum hvers bæjarfélags, leyfi fengið frá 

skólastjórnendum hvers skóla ásamt því að upplýst samþykki var fengið frá kennurum 

allra bekkjanna sem heimsóttir voru. Upplýst samþykki var einnig fengið hjá foreldri eða 

forráðamanni allra þátttakenda sem kennari hvers bekkjar sá um að safna saman. 

Einnig voru upplýst samþykki fengin frá þátttakendunum sjálfum og fékk ekkert barn að 

taka þátt nema samþykki frá foreldrum og þeim sjálfum lægi fyrir. Útskýrt var fyrir 

þátttakendum að öll gögn rannsóknarinnar væru nafnlaus og að ekki væri hægt að rekja 

svör einstaka þátttakenda aftur til þeirra. Einnig var þeim tjáð að þeir mættu hætta 

þátttöku hvenær sem þeir vildu. Öll gögn voru geymd í læstri hirslu þangað til að búið 

var að merkja þau með þáttökunúmeri hvers þátttakanda og hefur ábyrgðarmaður 
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rannsóknarinnar einn aðgang að þeim gögnum sem tengja nöfn þátttakenda við 

þátttökunúmer þeirra.  

3.5 Tölfræðileg úrvinnsla  

Til að byrja með voru öll gögn rannsóknarinnar skoðuð til að meta hvort ekki væri allt 

með felldu og því næst var lýsandi tölfræði fengin fyrir allar breytur og dreifing skoðuð 

til að meta hvort forsendur þeirra tölfræðiprófa sem nota átti stæðust. Tölfræðiforritið 

SPSS var notað við alla tölfræðilega úrvinnslu.  

Fyrst voru próffræðilegir eiginleikar sjálfstjórnunarmælitækisins SOC metnir. Lýsandi 

tölfræði var fengin bæði fyrir heildarstig þátttakenda á SOC mælitækinu og fyrir hverja 

einustu spurningu listans. Dreifing svara var könnuð og athugað var hvort hún væri 

normallaga, en normallaga dreifing er mikilvæg forsenda þeirra tölfræðiprófa sem 

notast átti við. Áreiðanleiki mælitækisins var kannaður með því að kanna Cronbach’s 

alpha áreiðanleikastuðulinn, en miðað var við að hann þyrfti að vera á bilinu 0,7 til 0,8 

til að teljast ásættanlegur (Kline, 2000). Því næst var samleitniréttmæti SOC 

mælitækisins metið með því að kanna fylgni þess við mælingu á trú á eigin getu til 

sjálfstjórnunar í nám þar sem þessi mælitæki eru svipuð. Notast var við Pearsons 

fylgnistuðulinn og, líkt og gert hefur verið í öðrum rannsóknum, miðað var við að 

fylgnin væri ekki hærri en 0,85 þar sem þá gæfi fylgnin til kynna að mælitækin væru að 

mæla sömu hugsmíðina (Kline, 2000; Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 2014). Að lokum var 

lagt mat á hugtakaréttmæti SOC mælitækisins með því að gera leitandi þáttagreiningu 

til að kanna hversu margir þættir skýrðu dreifingu breyta og til að leggja mat á 

þáttabyggingu matstækisins. Kannað var hvort líkanið samanstæði af einum 

undirliggjandi þætti eða hvort það myndaði fleiri þætti. Spurningar SOC mælitækisins 

eru á 5 punkta Likert kvarða, sem hentar vel fyrir þáttagreiningu. Hleðsla á þætti var 

könnuð og fylgni atriða við þætti skoðuð. Miðað var við að fylgni atriða við þátt væri að 

minnsta kosti 0,3 til þess að hægt væri að segja að hleðsla væri nægileg (Schultz og 

Whitney, 2005).   

Til að kanna gengi þátttakenda í lesskilningi og tengsl lesskilnings við meðvitaða 

sjálfstjórnun var fyrst kannað hvort munur væri á gengi í lesskilningi eftir kyni og var því 

gert t-próf óháðra úrtaka (e. independent sample t-test) til að bera saman meðaltöl 

stráka og stelpna á heildarstigum fyrir lesskilning. Einnig var lýsandi tölfræði skoðuð 

fyrir heildarstig lesskilning og heildarstig fyrir SOC ásamt því að kanna dreifingu 

breytanna. Því næst var gerð aðhvarfsgreining til þess að kanna hvort tengsl væru milli 
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meðvitaðrar sjálfstjórnunar og lesskilnings, en aðhvarfsgreining metur hvort ákveðin 

frumbreyta spái fyrir um dreifingu á fylgibreytu.  

Til að kanna gengi þátttakenda í textaritun var lýsandi tölfræði skoðuð fyrir þær 

þrjár breytur sem tengdust ritun, það er breytu fyrir gæði ritunar, lengd ritunar og 

fjölda villna í ritun. Meðaltöl stelpna og stráka á þessum mælingum voru skoðuð og 

borin saman með t-prófi óháðra úrtaka til að komast að því hvort munur væri á ritun 

eftir kyni. Því næst var athugað hvort tengsl væru til staðar milli meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar og gengi þátttakenda í ritun með því að gera aðhvarfsgreiningu á 

sambandinu.  

Að lokum var athugað hvort munur væru á meðvitaðri sjálfstjórnun mældri með 

sjálfstjórnunarmælitækinu SOC eftir kyni. Dreifing heildarsvara á mælitækinu SOC var 

skoðuð eftir kyni og borin saman. Einnig var framkvæmt t-próf óháðra úrtaka og 

niðurstaða þess skoðuð til að kanna hvort marktækur munur væru á svörum kynjanna.  
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4 Niðurstöður 

Gerð verður grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar í þeirri röð sem meginspurningar 

hennar voru settar fram. Í fyrsta lagi voru próffræðilegir eiginleikar mælitækisins SOC 

sem mælir meðvitaða sjálfstjórnun kannaðir (Baltes, 1997; Kristján Ketill Stefánsson 

o.fl., 2014) þegar það er notað meðal íslenskra grunnskólabarna í 5. bekk. Gert verður 

grein fyrir lýsandi tölfræði þeirra breyta er tengjast mælitækinu, mat lagt á samleitni- 

og hugtakaréttmæti mælitækisins og áreiðanleiki mælitækisins kannaður. Í öðru lagi 

voru tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar hjá börnum í 5. bekk grunnskóla við gengi þeirra 

í lesskilningi og ritun skoðuð og mat lagt á það samband. Að lokum var kannað hvort 

meðvituð sjálfstjórnun barna væri mismunandi eftir kyni. Hér verður gerð grein fyrir 

niðurstöðum rannsóknarinnar og þær svo túlkaðar í umræðukafla með vísan í fyrri 

rannsóknir og rætt um þær með tilliti til þeirra hugmynda sem voru uppi áður en 

niðurstöður lágu fyrir.  

4.1 Próffræðilegir eiginleikar sjálfstjórnunarmælitækisins SOC 

Leitast var eftir því að svara spurningunni um hverjir próffræðilegir eiginleikar 

sjálfstjórnunarmælitækisins SOC eru þegar það er notað meðal íslenskra barna í 5. bekk 

grunnskóla.  

 

 

Mynd 2. Dreifing heildarstiga þátttakenda fyrir mælitækið SOC. 

0

5

10

15

20

25

30

35

16 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45

Tí
ð

n
i

Heildarstigafjöldi



52 

Upplýsingar um svör þátttakanda úr SOC mælitækinu lágu fyrir hjá 375 þátttakendum 

og því vantaði upplýsingar frá 15 þátttakendum. Dreifing svara var nokkuð jöfn en 

örlítið neikvætt skekkt, líkt og má sjá á mynd 2 sem sýnir nákvæma 

heildarstigadreifingu. Lægsta heildarstigatala sem einstaklingur fékk úr mælitækinu var 

16 stig á meðan hæsta heildarstigatalan var 45 stig, en 10 einstaklingar fengu 45 stig, 

eða 2,7% þátttakenda. Þessar tölur benda því til að gólfhrifa sé ekki að gæta í úrtakinu, 

en að rjáfurhrif gætu verið einhver, vegna þess hve margir fengu hæstu möguleg 

heildarstig. Meðaltal heildarstiga fyrir SOC var 35,84 stig (sf=5,42), sem er talsvert fyrir 

ofan miðju mælitækisins. Tíðasta gildi var 41 stig sem 32 einstaklingar fengu, eða 8,5% 

þátttakenda. Dreifing svara var einnig könnuð fyrir hvert atriði SOC mælitækisins og 

reyndust meðaltöl spurninganna öll vera fyrir ofan miðju kvarðans (sem er 2,5), sjá töflu 

4. Áreiðanleiki mælitækisins var kannaður og reyndist hann vera góður (α=0,801), en 

niðurstöður bentu þó til þess að ef síðasta atriði kvarðans („þegar eitthvað gengur ekki 

jafn vel og venjulega athuga ég hvernig aðrir hafa farið að”) væri fjarlægt myndi 

áreiðanleiki mælitækisins hækka (α=0,814).  

 

Tafla 4. Heildarmeðaltal og staðalfrávik fyrir öll níu atriði SOC mælikvarðans. 

 Atriði á SOC kvarðanum Meðaltal 
(sf) 

„Þegar ég set mér markmið þá stend ég við það“ 4,09 

(sf=0,83) 

„Til þess að ná markmiði mínu reyni ég eins margar nýjar leiðir eins 
og á þarf að halda“ 

3,89 

(sf=0,99) 

„Þegar mér finnst eitthvað vera mikilvægt þá velti ég fyrir mér 
hvort ég þurfi að eyða meiri tíma í það eða að vera duglegri“ 

4,05 

(sf=0,90) 

„Ég vinn alltaf að einu markmiði í einu“ 3,95 

(sf=1,07) 

„Ég hugsa vandlega hvernig ég geti best náð markmiðum mínum“ 4,13 

(sf=0,9) 

„Þegar hlutirnir ganga ekki jafn vel og áður reyni ég að gera þá 
öðruvísi“ 

3,96 

(sf=1,0) 

„Ég geri allt hvað ég get til að ná markmiðum mínum“ 4,08 

(sf=0,96) 

„Þegar ég byrja á einhverju sem mér finnst skipta máli en veit að 
verður erfitt, þá legg ég sérstaklega hart að mér“ 

4,2 

(sf=0,90) 

„Þegar eitthvað gengur ekki jafn vel og venjulega athuga ég 
hvernig aðrir hafa farið að  

3,43 

(sf=1,13) 
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Einnig var mat lag á samleitniréttmæti kvarðans með því að bera niðurstöður SOC 

mælingarinnar saman við heildarstig úr mælikvarðanum á trú á eigin getu til 

sjálfstjórnunar í námi. Niðurstöður bentu til þess að samleitniréttmæti kvarðans væri 

gott, r=0,513, p<0,001, en það fór ekki yfir þau mörk sem gefa til kynna að mælitækin 

séu að mæla sömu hugsmíð.  

Athugun á hugtakaréttmæti SOC mælitækisins var svo gerð með því að gera 

þáttagreiningu til að meta formgerð mælitækisins. Úrtak rannsóknarinnar var tæplega 

41 sinnum stærra en fjöldi breyta, sem uppfyllir skilyrði þáttagreiningar um fjölda 

þátttakenda (Schultz og Whitney, 2005). Determinant stuðull greiningarinnar var 0,114 

sem er hærra en viðmiðið um 0,00001 og gefur því til kynna að marglínuleiki (e. 

multicollinearity) eigi ekki við um gögnin. KMO stuðulinn var 0,898, sem er mjög gott og 

próf Bartletts reyndist marktækt (p<0,001). Meginásagreining gaf til kynna einn þátt 

með eigingildi yfir 1,0 og skýrði þessi þáttur 40,7% af heildardreifingu breyta. 

Niðurstöður gefa því vísbendingar um að níu atriða einsþátta formgerð SOC 

mælitækisins falli ágætlega að gögnunum, líkt og í fyrri rannsóknum á meðvitaðri 

sjálfstjórnun meðal ungmenna. Hleðsla atriða á þætti var viðunandi (sjá töflu 5), en eitt 

atriði hafði þó talsvert lægri fylgni við þáttinn en hin atriðin, eða 0,367.    

Tafla 5. Þáttahleðsla einsþátta lausnar. 

Númer 
atriðis 

 
Atriði 

 
Þáttahleðsla 

1 „Þegar ég set mér markmið þá stend ég við það“ ,762 

7 „Ég geri allt hvað ég get til að ná markmiðum mínum“ ,744 

2 „Til þess að ná markmiði mínu reyni ég eins margar nýjar 
leiðir eins og á þarf að halda“ 

,731 

5 „Ég hugsa vandlega hvernig ég get best náð markmiðum 
mínum“ 

,693 

3 „Þegar mér finnst eitthvað vera mikilvægt þá velti ég fyrir 
mér hvort ég þurfi að eyða meiri tíma í það eða að vera 
duglegri“ 

,692 

8 „Þegar ég byrja á einhverju sem mér finnst skipta máli en 
veit að verður erfitt, þá legg ég sérstaklega hart að mér“ 

,596 

6 „Þegar hlutirnir ganga ekki jafn vel og áður reyni ég að gera 
þá öðruvísi“ 

,595 

4 „Ég vinn alltaf að einu markmiði í einu“ ,534 

9 „Þegar eitthvað gengur ekki jafn vel og venjulega athuga ég 
hvernig aðrir hafa farið að“ 

,367 
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Einnig benti skriðupróf Cattells (e. scree plot) til þess að um einn þátt væri að ræða. 

Einsþátta formgerð sjálfstjórnunarmælitækisins SOC virðist því gefa góða mælingu á 

meðvitaðri sjálfstjórnun meðal íslenskra barna í 5. bekk. 

4.2 Tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við árangur í lesskilningi 

Önnur meginspurning rannsóknarinnar sneri að tengslum meðvitaðrar sjálfstjórnunar 

ungmenna í 5. bekk við árangur þeirra í lesskilningi. Upplýsingar um heildarstig á 

lesskilningsprófi lágu fyrir hjá 394 þátttakendum og vantaði gögn fyrir 6 þátttakendur. 

Lægsti mögulegi stigafjöldi sem hægt var að fá fyrir gengi á lesskilningsprófinu voru 

0 stig og hæsti mögulegi stigafjöldinn var 20 stig. Þegar lýsandi tölfræði fyrir lesskilning 

var skoðuð kom í ljós að þrjú börn, eða 0,8% þátttakenda, fengu 0 stig á 

lesskilningsprófinu á meðan aðeins fjórir þeirra, eða 1% þátttakenda, gat svarað öllum 

spurningum rétt og þannig fengið 20 stig. Dreifing heildareinkunna á lesskilningsprófinu 

var örlítið neikvætt skekkt, líkt og sjá má á mynd 3.   

 

 

Mynd 3. Dreifing heildarstiga fyrir lesskilning. 

 

Meðalstig þátttakenda voru 13,43 stig (sf=3,55) og tíðasta gildi var 15 stig, en 12,4% 

þátttakenda fengu 15 stig. Þegar árangur á lesskilningsprófinu var kannaður eftir kyni 

kom í ljós að stelpur fengu að meðaltali 13,74 stig (sf=3,35) á meðan meðalstigafjöldi 

stráka var 13,04 stig (sf=3,79). Munur á heildarárangri barna í lesskilningi var því mjög 

lítill eftir kyni og reyndist hann ekki marktækur, t(392)=-1,952, p=0,052. 

Áhugavert var að skoða gengi þátttakenda á einstaka spurningum 

lesskilningsprófsins með tilliti til hvaða lesskilningsfærni spurningin reyndi á. 

Þátttakendur virtust eiga auðveldara með að svara spurningum frásagnartextans heldur 
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en þeim spurningum sem tengdust upplýsingatextanum. 79,2% þátttakenda svöruðu að 

jafnaði rétt þeim spurningum sem tengdust frásagnartextanum á meðan aðeins 61,22% 

þátttakenda merktu við rétta spurningu í upplýsingatextanum. Sú spurning sem flestir 

þátttakendur, eða 91,4%, svöruðu rétt sneri að bókstaflegum skilningi á textanum á 

meðan spurningin sem fæstir svöruðu rétt, eða aðeins 41,4%, reyndi á ályktunarfærni 

þátttakenda. 

Ekki reyndust vera marktæk tengsl til staðar milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar, eða 

SOC mælingarinnar, og heildarárangurs barna í lesskilningi. Því benda niðurstöður til 

þess að ekki sé hægt að spá fyrir um gengi í lesskilningi með vísan í meðvitaða 

sjálfstjórnun, F(1, 372)=1,819, p=0,178. 

4.3 Tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við árangur í textaritun 

Þriðja meginspurning rannsóknarinnar snerist um hvort tengsl væru milli meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar barna og árangurs þeirra í textaritun. Lýsandi tölfræði fyrir þær breytur 

sem tengdust ritun var fengin ásamt því að niðurstöður fyrir svör nemenda á SOC 

mælingunni voru skoðaðar og tengsl þeirra við gæði og lengd ritunar könnuð.   

4.3.1  Gæði ritunar 

Upplýsingar um gæði ritunar lágu fyrir hjá 397 þátttakendum og því vantaði gögn fyrir 

alls 3 þátttakendur.  

 

Tafla 6. Heildarstig þátttakenda fyrir gæði ritunar, heildartölur og eftir kyni. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Þegar stigafjöldi fyrir gæði ritunar var skoðaður kom í ljós að dreifing á stigum var 

nokkuð jöfn, en heildarstig þátttakenda fyrir gæði ritunar hjá öllum þátttakendum og 

eftir kyni má sjá í töflu 6.  

Stig Gæði sögu Allir Strákar Stelpur 

1 Stökum atburði lýst með lítt tengdum 
setningum. 

7 (1,8%) 5 (2,8%) 2 (0,9%) 

2 Vísir að sögu en takmarkaðar upplýsingar. 36 (9,1%) 31 (17,6%) 5 (2,3%) 

3 Grunn frásögn, vantar nokkuð upp á viðmið. 
Framvinda óskýr. 

102 (25,7%) 65 (36,9%) 37 (16,7%) 

4 Góð, en mjög einföld saga. Er ruglingsleg og 
ófullgerð. 

148 (37,3%) 58 (33%) 90 (40,7%) 

5 Ansi heilsteypt saga, en ófullgerð á einhvern 
hátt. 

80 (20,2%) 16 (9,1%) 64 (29%) 

6 Mjög góð saga, skýr. 24 (6%) 1 (0,6%) 23 (10,4%) 
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Meðalstigafjöldi fyrir gæði á textaritun voru 3,83 stig (sf=1,09).  Sá stigafjöldi er 

aðeins fyrir ofan miðju kvarðans, sem er frá 1 stigi upp í 6. Þegar dreifingin var skoðuð 

eftir kyni kom í ljós að dreifing á stigafjölda hjá báðum kynjum var nokkuð jöfn, þó 

örlítið neikvætt skekkt hjá stelpum, en niðurstöður bentu til þess að talsverður munur 

væri á gæðum ritunar eftir kyni. Meðalstigafjöldi fyrir gæði ritunar hjá strákum var 3,3 

stig (sf=0,98), en hjá stelpum var hann tæplega heilu stigi hærri, eða 4,26 stig (sf=0,99), 

og reyndist þessi munur marktækur, t(395)=-9,676, p<0,001. Gæði ritunar hjá stúlkum 

virðast því vera meiri en gæði ritunar hjá piltum. Líkt og sést í töflu 6 skrifaði hærra 

hlutfall stelpna textaritun sem fékk einkunn á bilinu 4 til 6 stig á meðan hærra hlutfall 

stráka fékk einkunnir á bilinu 1 til 3 stig. Aðeins 0,9% stelpna fékk 1 stig fyrir gæði 

ritunar á meðan 2,8% stráka fengu þá einkunn. Flestir strákar, eða 36,9%, fengu 3 stig 

fyrir gæði textaritunar sinnar á meðan flestar stelpur, eða 40,7%, fengu 4 stig fyrir gæði 

textaritunar sinnar.  

4.3.2 Lengd ritunar 

Upplýsingar um lengd ritunar lágu fyrir hjá 397 þátttakendum og vantaði því gögn frá 3 

þátttakendum. Dreifing á lengd ritunar þátttakenda var nokkuð normallaga, bæði þegar 

heildardreifing var könnuð og þegar dreifing var skoðuð eftir kyni.  

 

Mynd 4. Lengd textaritunar eftir kyni. 

 

Meðalfjöldi orða sem þátttakendur skrifuðu í ritunarverkefninu var 94,79 (sf=41,02), en 

stysta ritunin mældist aðeins þrjú orð á meðan sú lengsta var samtals 331 orð. Því var 

talsverð breidd í dreifingu mælinga á lengd ritunar. Niðurstöður bentu jafnframt til þess 

að marktækur munur væru á lengd ritunar stelpna annars vegar og stráka hins vegar, 

t(395)=-10,080, p<0,001. Meðalfjöldi orða í ritun hjá strákum var 74,02 orð (sf=31,54) á 

meðan meðalfjöldi stúlkna var talsvert hærri, eða 111,33 orð (sf=40,22), sjá mynd 4. 
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meÞó verður að taka til greina hve staðalfrávik mælinganna er hátt, bæði fyrir alla 

þátttakendur og þegar dreifing er skoðuð eftir kyni, sem bendir til þess að 

einstaklingsmunur sé talsverður í lengd textaritunar. Niðurstöður gefa þó til kynna að 

einstaklingsmunurinn virðist vera aðeins meiri hjá strákum, en staðalfrávik þeirra var 

tæplega 10 orðum hærra en staðalfrávik stelpna.  

4.3.3 Villur í ritun 

Upplýsingar um villufjölda í texta lágu fyrir hjá 397 þátttakendum og vantaði 

upplýsingar fyrir þrjá þátttakendur. Villur í textaritun þátttakenda voru skoðaðar og var 

dreifing á fjölda villna í ritun örlítið jákvætt skekkt, sem veitir upplýsingar um að fleiri 

hafi gert færri villur heldur en mjög margar. Meðalvillufjöldi í ritun þátttakenda var 8,31 

(sf=7,95). Aðeins sautján þátttakendur, eða 4,3%, skrifuðu villulausa ritun, á meðan 1 

þátttakandi gerði 56 villur í ritun sinni, sem var mesti fjöldi villna í texta. Meðalvillufjöldi 

í texta stráka voru 7,84 villur (sf=6,92) og í texta stelpna voru 8,69 villur að meðaltali 

(sf=8,68), en sá munur reyndist þó ekki marktækur, t(395)=-1,068, p=0,286. 

4.3.4 Tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við gæði og lengd ritunar 

Næst voru tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við gæði ritunar könnuð. Niðurstöður 

bentu til þess að hægt væri að skýra 6% dreifingar á gæðum ritunar með vísun í 

meðvitaða sjálfstjórnun, F(1, 372)=23,817, p<0,001. Skurðpunktur var 2,1 og hallatala 

0,05, sem gefur til kynna að gæði ritunar batni um 0,05 stig þegar meðvituð 

sjálfstjórnun barna hækkar um eitt stig á SOC mælikvarðanum og að gæði ritunar séu 

2,1 stig þegar engra áhrif gætir frá meðvitaðri sjálfstjórnun.  

Einnig voru tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við lengd textaritunar hjá 

þátttakendum var skoðuð og bentu niðurstöður til þess að hægt væri að skýra 4,7% af 

dreifingu lengdar ritunar með vísun í meðvitaða sjálfstjórnun, F(1, 372)=18,154, 

p<0,001. Skurðpunktur var 38,0 og hallatala 1,63, en þær tölur gefur vísbendingu um 

hversu löng textaritun væri ef meðvituð sjálfstjórnun hefði engin áhrif og hversu mörg 

orð bætast við texta þegar meðvituð sjálfstjórnun barna hækkar um eitt stig á SOC 

mælikvarðanum.  

4.4 Kynjamunur á meðvitaðri sjálfstjórnun 

Meðvituð sjálfstjórnun þátttakenda var að lokum skoðuð eftir kyni og gefa niðurstöður 

til kynna að meðvituð sjálfstjórnun stelpna í 5. bekk sé að jafnaði betri en meðvituð 

sjálfstjórnun stráka, t(373)=-3,546, p<0,001. Meðal stigafjöldi stúlkna á SOC mælingunni 

var 36,71 stig (sf=5,1) á meðan strákar fengu að jafnaði 34,74 stig (sf=5,63), sem er 
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tæplega tveimur stigum lægra. Lægsta gildi sem strákar fengu var 16 (1 þátttakandi, 

eða 0,6% stráka) og hæsta gildið var 45 (2 þátttakendur, 1,2% stráka). Dreifingu eftir 

kyni má sjá á myndum 5 og 6 og sést þar að heildarstig hjá strákum voru talsvert 

dreifðari en hjá stelpum.  

 

Mynd 5. Dreifing heildarstiga SOC hjá stelpum 

 

 

Mynd 6. Dreifing heildarstiga SOC hjá strákum 

 

Lægsta gildi hjá stelpum var 19 (1 þátttakandi, 0,5% stelpna) og líkt og hjá strákum var 

hæsta gildi stelpna 45 (8 einstaklingar, 3,8% stelpna). Tíðasta gildi hjá strákum var 36 

(14 einstaklingar, 8,5% stráka) á meðan tíðasta gildi stelpna var 41 (20 einstaklingar, 

9,5% stelpna).  

Kynjamunur var einnig skoðaður eftir einstaka svörum við þeim níu atriðum sem 

mynda SOC mælitækið og reyndist marktækur munur vera til staðar á svörum 

þátttakenda við öllum spurningunum nema tveimur, líkt og má sjá á töflu 7.  
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Tafla 7. Meðaltöl og staðalfrávik fyrir öll níu atriði SOC eftir kyni. 

Atriði á SOC kvarðanum Kyn Meðaltal (sf) 

„Þegar ég set mér markmið þá stend ég við það“ strákar 3,99 (sf=0,85)* 

stelpur 4,17 (sf=0,81)* 

„Til þess að ná markmiði mínu reyni ég eins margar nýjar leiðir 
eins og á þarf að halda“ 

strákar 3,73 (sf=1,07)* 

stelpur 4,01 (sf=0,90)* 

„Þegar mér finnst eitthvað vera mikilvægt þá velti ég fyrir mér 
hvort ég þurfi að eyða meiri tíma í það eða að vera duglegri“ 

strákar 3,89 (sf=0,95)* 

stelpur 4,18 (sf=0,84)* 

„Ég vinn alltaf að einu markmiði í einu“ strákar 3,97 (sf=1,12) 

stelpur 3,94 (sf=1,02) 

„Ég hugsa vandlega hvernig ég geti best náð markmiðum 
mínum“ 

strákar 4,0 (sf=0,91)* 

stelpur 4,23 (sf=0,88)* 

„Þegar hlutirnir ganga ekki jafn vel og áður reyni ég að gera þá 
öðruvísi“ 

strákar 3,83 (sf=1,05)* 

stelpur 4,05 (sf=0,87)* 

„Ég geri allt hvað ég get til að ná markmiðum mínum“ strákar 3,95 (sf=1,05)* 

stelpur 4,17 (sf=0,87)* 

„Þegar ég byrja á einhverju sem mér finnst skipta máli en veit 
að verður erfitt, þá legg ég sérstaklega hart að mér“ 

strákar 4,09 (sf=0,97)* 

stelpur 4,28 (sf=0,84)* 

„Þegar eitthvað gengur ekki jafn vel og venjulega athuga ég 
hvernig aðrir hafa farið að  

strákar 3,31 (sf=1,17) 

stelpur 3,52 (sf=1,09) 

*marktækt við alpha=0,05    
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5 Umræða 

Meginmarkmið rannsóknarinnar var fjórþætt. Í fyrsta lagi voru próffræðilegir eiginleikar 

sjálfstjórnunarmælitækisins SOC, sem mælir meðvitaða sjálfstjórnun, skoðaðir við 

notkun meðal íslenskra barna í 5. bekk. Í öðru lagi voru tengsl meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar íslenskra ungmenna í 5. bekk við árangur þeirra í lesskilningi könnuð og 

athugað var hvort meðvituð sjálfstjórnun þeirra spáði fyrir um gengi þeirra í lesskilningi. 

Þriðja markmið rannsóknarinnar sneri að því að kanna tengsl meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar við færni barna í textaritun og athugað var hvort áhrifa gætti í tengslum 

við gæði textaritunar þeirra og lengd. Að lokum var athugað hvort að meðvituð 

sjálfstjórnun íslenskra barna í 5. bekk væri mismunandi eftir kyni, þar sem erlendar 

rannsóknir hafa margar hverjar bent til þess að stelpur búi yfir betri sjálfstjórnun en 

strákar (sjá t.d. Altemeier o.fl., 2008; Steinunn Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2010; 

Matthews o.fl., 2009).  

5.1 Notkun sjálfstjórnunarmælitækisins SOC meðal íslenskra barna í 5. 
bekk 

Meðvituð sjálfstjórnun ungmenna hefur lítið verið könnuð á Íslandi og engar rannsóknir 

eru til um tengsl hennar við námsgengi íslenskra barna, eftir því sem höfundur veit. Því 

var erfitt að spá fyrir um þau tengsl sem hér var verið að kanna. Þó hefur 

sjálfstjórnunarmælitækið SOC verið þróað áfram til notkunar meðal íslenskra 

ungmenna í tveimur rannsóknum. Þar hefur mælitækið tekið talsverðum breytingum 

frá upprunalegri gerð þess til að það henti betur til notkunar meðal íslenskra ungmenna 

(Kristján Ketill Stefánsson o.fl., 2014; Steinunn Gestsdóttir o.fl., 2011). Út frá 

niðurstöðum rannsóknar Kristján Ketils Stefánssonar og félaga (2014), þar sem kannað 

var hvort áreiðanleiki SOC líkansins yrði betri ef svarmöguleikum mælitækisins yrði 

breytt, var í þessari rannsókn notast við SOC mælitækið sem sett var fram á fimm 

punkta Likert kvarða í stað þess tvíkosta kvarða sem einkenndi mælitækið upprunalega 

(Freund og Baltes, 2002). Mælitækið hefur því tekið talsverðum breytingum frá fyrstu 

gerð þess og því var talið nauðsynlegt að athuga hvort það væri í raun og veru að mæla 

það sem því er ætlað, meðvitaða sjálfstjórnun hjá íslenskum ungmennum í 5. bekk. 

Athugað var hvernig níu atriða einsþátta formgerð mælitækisins féll að gögnum 
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þátttakenda. Einnig var lýsandi tölfræði fyrir mælitækið skoðuð ásamt því að meta 

hugtaka- og samleitniréttmæti þess og áreiðanleika.  

Niðurstöður svara við SOC listanum um meðvitaða sjálfstjórnun bentu til þess að 

íslensk börn í 5. bekk búa að jafnaði yfir góðri meðvitaðri sjálfstjórnun, en 

meðalstigafjöldi þátttakenda var talsvert fyrir ofan miðju kvarðans. Þegar próffræðilegir 

eiginleikar SOC mælitækisins voru skoðaðir kom í ljós að samleitniréttmæti 

mælitækisins reyndist vera gott, sem styrkir þá hugmynd að mælitækið sé í raun og 

veru að mæla það sem því er ætlað að mæla. Þó væri gagnlegt að kanna einnig 

sundurgreinandi réttmæti kvarðans. Einnig reyndist áreiðanleiki mælitækisins nægilega 

góður. Niðurstöður skoðunar á próffræðilegum eiginleikum SOC mælitækisins gefa 

jafnframt til kynna að níu atriða einsþátta formgerð mælitækisins henti ágætlega til að 

mæla meðvitaða sjálfstjórnun meðal íslenskra ungmenna í 5. bekk. Þetta er í samræmi 

við niðurstöður ýmissa erlendra rannsókna þar sem færð hafa verið rök fyrir því að 

meðvituð sjálfstjórnun hjá börnum myndi í raun einn almennan sjálfstjórnunarþátt, 

ólíkt því sem einkennir meðvitaða sjálfstjórnun fullorðinna, sem virðist greinast niður í 

þrjú sjálfstjórnunarferli líkt og gert er ráð fyrir í SOC líkaninu (Baltes, 1997; Gestsdottir 

og Lerner, 2007). Þá kemur einnig fram í erlendum rannsóknum að þessi eini almenni 

sjálfstjórnunarþáttur barna þróist með auknum aldri og þroska í SOC þættina þrjá 

(Freund og Baltes, 2002). Niðurstöður þessarar rannsóknar virðast því vera í samræmi 

við það sem fyrri rannsóknir hafa gefið til kynna, það er að íslensk börn í 5. bekk búi 

ekki yfir meðvitaðri sjálfstjórnun sem einkennist af þremur þáttum, heldur einkennist 

hún af einum almennum sjálfstjórnunarþætti sem nær þó til þriggja þátta SOC líkansins 

á vissan hátt. 

Þar sem niðurstöður virðast sýna að meðvituð sjálfstjórnun íslenskra barna í 5. bekk 

myndi einn almennan sjálfstjórnunarþátt má ætla að börn séu ekki farin að gera mikinn 

greinarmun á vali á markmiðum sínum, á þeim aðferðum sem þau nota til að ná þeim 

og því hvernig þau geta fundið nýjar aðferðir að markmiðum sínum ef fyrri leiðir virka 

ekki. Í kringum 10 ára aldur virðast íslensk börn því ekki hafa þörf fyrir það að setja sér 

mismunandi markmið en einnig má vera að geta þeirra til að setja sér markmið sé ekki 

orðin nægilega góð. Litla kröfur eru gerðar til barna á þessum aldri að setja sér háleit 

markmið, en þó má ætla að eftir því sem þau eldast og eftir því sem kröfur umhverfis 

þeirra og samfélagsins verða meiri fari í auknum mæli að reyna á meðvitaða 

sjálfstjórnun þeirra. Meðvituð sjálfstjórnun, þegar hún er mæld með SOC mælitækinu, 

virðist því ekki vera fullmótuð hjá íslenskum ungmennum í 5. bekk líkt og sýnt hefur 

verið fram á í rannsóknum á bandarískum unglingum (Getsdottir og Lerner, 2007). Ferli 
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sjálfstjórnunar íslenskra barna virðist því ekki vera fullmótað þegar þau eru í 5. bekk, 

sem rímar við fyrri niðurstöður á meðvitaðri sjálfstjórnun íslenskra barna (Steinunn 

Gestsdóttir o.fl., 2011) þar sem kom í ljós að 14 ára unglingar búa ekki yfir fullmótaðri 

meðvitaðri sjálfstjórnun. SOC mælingin virist engu að síður gefa  réttmætt mat á 

meðvitaðri sjálfstjórnunarfærni við upphaf unglingsáranna meðal íslenskra ungmenna.  

5.2 Gengi barna í lesskilningi og tengsl við meðvitaða sjálfstjórnun 

Næsta meginspurning rannsóknarinnar sneri að tengslum meðvitaðrar sjálfstjórnunar 

við gengi íslenskra barna í 5. bekk í lesskilningi. Samband meðvitaðrar sjálfstjórnunar 

barna og árangurs þeirra í lesskilningi hefur lítið verið skoðað svo erfitt var að spá fyrir 

um hvort einhver tengsl væru á milli þessara þátta meðal íslenskra barna í 5. bekk 

grunnskóla.  

Megináhersla í rannsóknum á lesskilningi barna og þáttum er tengjast honum er á 

ýmsa málræna þætti sem mynda undirstöðuþætti fyrir lesskilning, líkt og 

umskráningarfærni og orðaforða (sjá t.d. Cain o.fl., 2004 og Oullette, 2006), en færri 

rannsóknir sýna fram á bein tengsl sjálfstjórnunar við lesskilning (sjá t.d. Birgisdottir 

o.fl., 2015). Niðurstöður þessarar rannsóknar rímuðu því á vissan hátt við fyrri 

niðurstöður. Engin tengsl fundust milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar íslenskra barna í 5. 

bekk og árangurs þeirra í lesskilningi, þó að auðvitað sé ekki hægt að útiloka að þau séu 

til staðar. Niðurstöður gefa því til kynna að meðvituð sjálfstjórnun barna sé ekki 

úrslitaþáttur þegar kemur að gengi þeirra í lesskilningi og að eflaust skipti aðrir 

grundvallarþættir lesskilnings meira máli þegar börn eru á þessum aldri. Áhugavert var 

þó að skoða gengi barna eftir einkennum þeirra spurninga sem spurðar voru um 

lesefnið. Niðurstöður bentu til þess að þau ættu í meiri erfiðleikum með skilning í 

tengslum við upplýsingatextann heldur en frásagnartextann og einnig gáfu niðurstöður 

til kynna að þeim þætti erfiðara að svara spurningum sem reyndu á ályktunarfærni 

þeirra heldur en þeim spurningum sem reyndu aðeins á beinan skilning. Þessar 

niðurstöður eru í samræmi við það sem fyrri rannsóknir hafa sýnt (Basaraba o.fl., 2013; 

Rannveig Oddsdóttir o.fl., 2012), að börn eigi erfiðara með að skilja þann texta sem 

krefst þess að þau álykti um innihald heldur en þann texta sem reynir aðeins á beinan 

skilning þeirra, það er þegar þau þurfa aðeins að lesa texta með beinum hætti til að 

skilja allar hliðar hans. Enginn kynjamunur fannst á árangri í lesskilningi og er það 

áhugavert í ljósi þess sem fyrri rannsóknir hafa gefið til kynna (Almar M. Halldórsson 

o.fl., 2012), en algengt er að stelpur sýni betri frammistöðu í lestri og lesskilningi á 
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þessum aldri. Ekki er þó hægt að útiloka að einhver munur sé í raun og veru á árangri í 

lesskilningi eftir kyni, þrátt fyrir að hann hafi ekki mælst í þessu úrtaki.  

Út frá niðurstöðum rannsóknarinnar er áhugavert að velta vöngum yfir því hvort að 

meðvituð sjálfstjórnun barna fari að skipta meira máli eftir því sem þau eldast og þeir 

textar sem þau lesa verða flóknari. Þeir textar sem notaðir voru til að kanna lesskilning 

barna í þessari rannsókn voru ekki mjög langir, svo að ekki reyndi mikið á hæfni þeirra 

við að skipuleggja lestur sinn og samþætta upplýsingar í texta sem eru á mismunandi 

stöðum í textanum. Ætla má að meira reyndi á meðvitaða sjálfstjórnun barna ef þeir 

textar sem notaðir eru til að meta lesskilning væru lengri og reyndu þar af leiðandi 

meira á færni nemenda til þess að beita ýmsum lesskilningsaðferðum, sem margar 

hverjar reyna á vissan hátt á meðvitaða sjálfstjórnun þeirra. Geta barna til að fylgjast 

með eigin skilningi skiptir til að mynda miklu máli þegar kemur að lesskilningi (Cain, 

2010) ásamt getu þeirra til að spá fyrir um innihald texta, taka saman innihald texta og 

getu til að bera lesefni saman við fyrri þekkingu. Flestar þessara lesskilningsaðferða 

byggja á ákveðinn hátt á meðvitaðri sjálfstjórnun og því væri áhugavert að sjá hvort að 

meira reyndi á þær ef þeir textar sem meta lesskilning væru lengri til að komast að því 

hvort þeir sem hafa góða meðvitaða sjálfstjórnun séu betri í að nýta sér ýmsar 

lesskilningsaðferðir.  

5.3 Gengi barna í textaritun og tengsl við meðvitaða sjálfstjórnun 

Þriðja meginspurning rannsóknarinnar sneri að færni barna í textaritun og tengslum 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar við þá færni. Margar rannsóknir eru til sem benda á 

mikilvægi sjálfstjórnunar fyrir textaritun (Graham og Harris, 2000; Zimmerman, 2002; 

Zimmerman og Risemberg, 1997) og er sjálfstjórnun ein aðal uppistaðan í kenningum 

um ritunarfærni einstaklinga (Berninger o.fl., 2002b). Út frá niðurstöðum fyrri 

rannsókna mætti því ætla að meðvituð sjálfstjórnun hafi tengsl við færni barna í 

textaritun þar sem mörg af þeim sjálfstjórnunarferlum sem fyrri rannsóknir hafa tengt 

við textaritun tengjast meðvitaðri sjálfstjórnun barna á vissan hátt.  

Dreifing heildarstiga fyrir gæði ritunar reyndist vera nokkuð jöfn, sem bendir til þess 

að íslensk börn í 5. bekk grunnskóla skrifi misvel og að flest þeirra raði sér í miðju 

dreifingarinnar. Munur reyndist þó vera á gæðum ritunar eftir kyni, en stelpur fengu að 

jafnaði tæplega einu stigi meira fyrir gæði ritunar sinnar heldur en strákar. Strákar 

fengu að jafnaði 3,3 stig fyrir gæði textanna, en textar þeirra einkenndust nokkuð af 

óskýrri framvindu, þó að grunn-frásögnin hafi verið ágæt. Stelpur fengu að jafnaði 4,26 

stig fyrir textaritun sína og voru frásagnir þeirra að jafnaði mun heilsteyptari en 
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strákanna og uppbygging þeirra betri. Mun fleiri stelpur en strákar fengu svo hæstu 

einkunn fyrir ritun sína, eða 10,4% stelpna á móti 0,6% stráka. Niðurstöður gáfu einnig 

til kynna að stelpur skrifi að jafnaði lengri texta en strákar, en rúmlega 37 orðum 

munaði í meðallengd frásagna hjá stelpum og strákum. Staðalfrávik mælinga á 

textalengd voru þó mjög há hjá báðum kynjum sem gefur til kynna að 

einstaklingsmunur sé talsverður, óháð kyni. Engar vísbendingar voru þó um það að 

munur væru á því hversu margar villur börn í 5. bekk gera í ritun sinni. Út frá þessum 

niðurstöðum má því ætla að textaritun íslenskra stelpna í 5. bekk einkennist bæði af 

betri heildaruppbyggingu og gæðum en ritun íslenskra stráka í 5. bekk ásamt því að 

ritaðar frásagnir stelpna eru að jafnaði lengri en frásagnir stráka. Stelpur virðast því 

leggja meira í það að skrifa texta sem eru vel uppbyggðir og ná sömuleiðis að skrifa 

lengri texta en strákar. 

Niðurstöður rannsóknarinnar um tengsl meðvitaðrar sjálfstjórnunar við gengi barna 

í textaritun benda sterklega til þess að meðvituð sjálfstjórnun íslenskra barna í 5. bekk 

tengist bæði því hversu góð ritun þeirra er og hversu langa texta nemendur skrifa. 

Samkvæmt niðurstöðum aðhvarfsgreiningar sem gerð var á tengslum ritunar og 

heildarstiga SOC mælingarinnar eru vísbendingar um að eftir því sem meðvituð 

sjálfstjórnun barna er betri, því meiri verði gæði ritunar. Hægt var að útskýra 6% af 

dreifingu í gæðum textaritunar hjá þátttakendum með vísan í meðvitaða sjálfstjórnun 

þeirra, auk þess sem meðvituð sjálfstjórnun þeirra útskýrði 4,7% af dreifingu í lengd 

ritunar hjá þátttakendum. Af þessum niðurstöðum má álykta að börn með góða 

meðvitaða sjálfstjórnun séu betri í að semja skýra, góða og heilsteypta texta en þau 

börn ekki hafa góða meðvitaða sjálfstjórnun..  

Niðurstöður rannsóknarinnar ríma að vissu leyti við niðurstöður fyrri rannsókna sem 

hafa tengt gengi barna í textaritun við ýmsa þætti sjálfstjórnunar (Altemeier o.fl., 2008; 

Blair og Ursache, 2011; Zimmerman og Risemberg, 1997), en tengsl virðast vera milli 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar barna og færni þeirra í að skrifa góða og heilsteypta texta. 

Áhugavert er að sjá að tengsl virðist vera til staðar milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar, 

sem er á vissan hátt almennt sjálfstjórnunarferli, en flestar rannsóknir hafa aðeins 

skoðað tengsl námsaðferða sem byggja á sjálfstjórnun við árangur í textaritun (sjá t.d. 

Page-Voth og Graham, 1999). Góð frammistaða í textaritun krefst þess að börn sjái fyrir 

sér í stórum dráttum hvað þau ætla að skrifa og hvernig þau ætli að fara að því. Þannig 

þurfa þau að setja sér markmið um lokaútgáfu textans, finna skilvirkar leiðir til þess að 

ná því markmiði og geta breytt um stefnu í skrifum sínum ef á þarf að halda. Öll þessi 

skref byggja á meðvitaðri sjálfstjórnun og ákvarðanatökum um skrif og því liggur á 
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vissan hátt í augum uppi að meðvituð sjálfstjórnun ætti að skipta máli þegar kemur að 

textaritun. 

5.4 Kynjamunur á meðvitaðri sjálfstjórnun 

Að lokum var lagt mat á hvort kynjamunur væri til staðar á meðvitaðri sjálfstjórnun 

íslenskra barna í 5. bekk, en rök hafa verið færð fyrir því að stelpur standi oft betur en 

strákar þegar kemur að sjálfstjórnun (sjá t.d. Altemeier o.fl., 2008; Duckworth og 

Seligman, 2006; Zimmerman og Martinez-Pons, 1990). Umræða um sterkari stöðu 

stúlkna en drengja á vissum sviðum náms hefur oft verið hávær og sprettur gjarnan upp 

í tengslum við stórar alþjóðlegar kannanir eða þegar niðurstöður samræmdra prófa 

liggja fyrir. Þessi umræða getur stundum litast af vanþekkingu og hæpnum forsendum 

og er því mikilvægt að skýrar niðurstöður liggi fyrir um þann kynjamun sem verið er að 

tala um svo að hægt sé að grípa til viðeigandi aðgerða til að bæta stöðuna. Ýmsar 

rannsóknir hafa bent til þess að stúlkur hafi betri sjálfstjórnun en drengir (Steinunn 

Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2010; Matthew o.fl., 2009), en engar rannsóknir hafa 

verið gerðar til að skoða hvort munur sé á meðvitaðri sjálfstjórnun íslenskra barna eftir 

kyni. Því er mjög áhugavert að skoða hvort þessi munur sé til staðar hér á landi, bæði til 

að kanna einkenni meðvitaðrar sjálfstjórnunar meðal íslenskra barna og til að leggja 

línurnar fyrir fleiri rannsóknir á þessu sviði.  

Niðurstöður á athugun á meðvitaðri sjálfstjórnun íslenskra barna í 5. bekk eftir kyni 

virðast ríma við það sem fyrri rannsóknir hafa gefið til kynna um kynjamun í tengslum 

við sjálfstjórnun. Niðurstöður benda til að meðvituð sjálfstjórnun stelpna í 5. bekk sé að 

jafnaði betri en meðvituð sjálfstjórnun stráka í 5. bekk. Þessi munur virðist reyndar ekki 

vera mikill, en stelpur fengu að jafnaði tæplega 37 stig af 45 stigum mögulegum á SOC 

mælingunni á meðan strákar fengu tæplega 35 stig. Þegar munur á niðurstöðum 

stelpna og stráka var skoðaður eftir einstaka spurningum SOC mælingarinnar kom 

einnig í ljós að stelpur fengu að jafnaði hærri stig á öllum spurningunum nema tveimur. 

Þessar niðurstöður gefa því til kynna að stelpur séu að jafnaði aðeins færari  en strákar í 

að setja sér markmið og finna góðar leiðir til að ná þeim markmiðum.  

5.5 Samantekt 

Niðurstöður rannsóknarinnar samræmast á flestan hátt þeim hugmyndum sem uppi 

voru áður en niðurstöður lágu fyrir. Búist var við því að tengsl væru til staðar milli 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar og textaritunar og varð það raunin. Einnig var búist við því 

að ekki væru jafn miklar líkur á að tengsl væru til staðar milli lesskilnings og 
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meðvitaðrar sjálfstjórnunar og bentu niðurstöður einmitt til þess, en engin mælanleg 

tengsl fundust milli árangurs barna í lesskilningi og heildarstigum þátttakenda á SOC 

mælingunni. Í niðurstöðum má því ekki finna sterk rök fyrir því að meðvituð 

sjálfstjórnun íslenskra barna í 5. bekk sé mikilvægur undirstöðuþáttur fyrir lesskilning 

þeirra. Þar sem niðurstöður mun fleiri rannsókna benda til þess að sjálfstjórnun skipti 

meira máli þegar kemur að textaritun heldur en í tengslum við lesskilning kom þetta 

höfundi ekki á óvart, en svo virðist sem ritun krefjist meiri meðvitaðrar skipulagningar 

og markmiðssetningar heldur en lesskilningur. Það liggur á vissan hátt í augum uppi að 

til að skrifa góðan og heildstæðan texta þarf sá sem ritar að setja sér ákveðin markmið í 

tengslum við uppbyggingu textans og innihald hans. Sá sem ritar án þess að ákveða 

fyrst á meðvitaðan hátt um hvað á að skrifa og hvernig mun að öllum líkindum ekki 

enda með mjög góðan texta. Því er mikilvægt að efla meðvitaða sjálfstjórnun barna til 

að ýta undir betri ritunarfærni þeirra.  

Niðurstöður rannsóknarinnar benda einnig til þess að íslenskar stelpur í 5. bekk 

grunnskóla búi yfir betri meðvitaðri sjálfstjórnun en strákar á sama aldri og samræmast 

þær niðurstöður einnig fyrri rannsóknum. Þar sem sterk umræða myndast oft um hvað 

liggi að baki mismunandi gengi kynjanna í ýmsum námsgreinum er mjög mikilvægt að 

hafa góða þekkingu á öllum þeim undirþáttum sem hafa þar áhrif og er meðvituð 

sjálfstjórnun þar í lykilhlutverki. Því er þekking sem hér hefur verið aflað mikilvæg til að 

stuðla að bættu námsgengi barna og til að finna leiðir til að jafna það kynjabil sem 

stundum finnst innan skólakerfisins.  

Athugun á ýmsum próffræðilegum eiginleikum sjálfstjórnunarmælitækisins SOC sem 

mælir meðvitaða sjálfstjórnun var talin mikilvæg til þess að komast að því hvað 

einkennir meðvitaða sjálfstjórnun meðal íslenskra barna í 5. bekk grunnskóla. Gildi þess 

að komast að því hvort meðvituð sjálfstjórnun íslenskra barna myndi einn 

sjálfstjórnunarþátt eða hvort hún skiptist niður í þrjú sjálfstjórnunarferli líkt og hjá 

fullorðnum er mikið. Mikilvægt er að þekkja hvað liggur að baki meðvitaðrar 

sjálfstjórnunar hjá börnum ef ætlunin er að bæta hana og komast að hvað einkennir 

hana. Ekki nægir að nota þær kenningar og rannsóknir sem hafa verið gerðar á 

erlendum börnum til að alhæfa um íslensk börn þar sem ekki er alltaf hægt að alhæfa 

milli landa og mismunandi menningarheima. Þekking á meðvitaðri sjálfstjórnun 

íslenskra barna og unglinga á öllum aldri er því nauðsynleg til þess að vitneskjan sé 

réttmæt og áreiðanleg.  

Í ljósi niðurstaðna rannsóknarinnar er mikilvægt að efla meðvitaða sjálfstjórnun hjá 

börnum í grunnskóla. Margt bendir til þess að það að setja sér markmið og geta fylgt 
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þeim þó að eitthvað komi upp á sé mjög mikilvægt í nútímasamfélagi. Kröfur til barna 

og unglinga eru oft gríðarlegar og er stundum ætlast til þess að þau séu að sinna 

mörgum hlutum í einu. Mörg börn stunda til að mynda ýmsar íþróttagreinar af kappi og 

leggja stund á tónlistarnám samhliða því að vera í skóla þar sem ríkar kröfur eru gerðar 

um gott gengi og dugnað. Því er gert ráð fyrir að börn einblíni á marga þætti í einu og er 

því mikilvægt að meðvituð sjálfstjórnun þeirra sé góð.   
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6 Lokaorð 

Markmið rannsóknarinnar var að skoða meðvitaða sjálfstjórnun meðal íslenskra barna í 

5. bekk grunnskóla og tengsl hennar við árangur barna í lesskilningi og ritun. Einnig var 

útkoma sjálfstjórnunarmælitækisins SOC sem mælir meðvitaða sjálfstjórnun skoðuð 

þegar það var notað meðal íslenskra barna í 5. bekk grunnskóla og athugað hvort að 

notkun þess væri áreiðanleg og réttmæt.  

Mjög áhugavert er að skoða hver tengslin eru milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar 

barna og árangurs þeirra í lesskilningi og ritun, þar sem margt bendir til þess að 

meðvituð sjálfstjórnun sé mikilvægur lykill að farsælum þroska barna, sérstaklega í 

nútímasamfélagi. Niðurstöður bentu til þess að meðvituð sjálfstjórnun sé mikilvægur 

undirstöðuþáttur þegar kemur að textaritun barna en engin gögn bentu til þess að 

sömu tengsl væru til staðar milli meðvitaðrar sjálfstjórnunar og lesskilnings hjá börnum. 

Einnig kom í ljós að meðvituð sjálfstjórnun íslenskra barna í 5. bekk grunnskóla virðist 

samanstanda af einum undirliggjandi sjálfstjórnunarþætti og virðist meðvituð 

sjálfstjórnun íslenskra stelpna í 5. bekk að jafnaði vera betri en stráka á sama aldri.  

Meðvituð sjálfstjórnun gerir fólki kleift að taka mikilvægar ákvarðanir og setja sér 

stór og lítil markmið, bæði til langs tíma og styttri. Meðvituð sjálfstjórnun virðist því 

vera ákveðin forsenda fyrir því að fólk setji sér markmið og fylgi þeim eftir, sem er 

mikilvægur þáttur í lífi hvers einstaklings. Velta má vöngum fyir því hvort að þeir 

einstaklingar sem ekki hafa góða meðvitaða sjálfstjórnun og setji sér ekki skýr markmið 

eigi í hættu á að festast í sama farinu og hafa þannig neikvæð áhrif á þroska sinn.  

Í nútímasamfélagi, þar sem freistingar er að finna við hvert fótmál, er sérstaklega 

mikilvægt að fólk setji sér skýr markmið, bæði vegna alls þess áreitis sem freistar og 

vegna þess hve flókið það getur verið að fylgja þeim markmiðum sem virkilega skipta 

einstaklinga máli.  

6.1 Atriði sem hafa þarf í huga  

Mikilvægt er að kanna hvernig þróun meðvitaðrar sjálfstjórnunar er meðal íslenskra 

barna á grunnskólaaldri og hver áhrif hennar eru á ýmsar hliðar þroska og er þessi 

rannsókn góður upphafspunktur fyrir aðrar íslenskar rannsóknir á því sviði. Allar 

rannsóknir hafa þó sína styrkleika og veikleika og er þessi rannsókn þar engin 
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undantekning, en vegna nokkurra atriða þarf að taka niðurstöðum rannsóknarinnar 

með ákveðnum fyrirvara. 

Fyrst ber að skoða dreifingu svara við SOC mælingunni. Þegar meðaltöl fyrir bæði 

heildarsvörun og hvert atriði SOC spurningalistans eru skoðuð kemur í ljós að þau 

reynast öll vera talsvert fyrir ofan raunverulega miðju kvarðans, sem vekur upp 

ákveðnar spurningar. Þannig virðist SOC kvarðinn vera talsvert jákvætt skekktur, sem 

gæti gefið til kynna að hann sé ekki að greina nægilega vel milli þeirra sem eru undir 

meðaltali þegar kemur að meðvitaðri sjálfstjórnun. Til þess að hvert atriði skili 

hámarksupplýsingum, það er að það aðgreini vel milli þeirra sem hafa góða meðvitaða 

sjálfstjórnun og þeirra sem standa verr, þyrfti meðaltal hverrar spurningar að vera nær 

miðju kvarðans. Því virðist sem að mælitækið greini ekki vel milli þeirra sem fá 

heildarstig undir meðaltali, eða þeirra sem standa mjög illa á SOC og þeirra sem standa 

sig aðeins betur en það. Einnig má greina nokkur rjáfurhrif, sem gæti bent til þess að 

einhverjir þátttakendur hafi betri meðvitaða sjálfstjórnun en hæstu stig SOC kvarðans 

segja til um. Til þess að hægt sé að reiða sig fyllilega á niðurstöður SOC kvarðans og 

bera eina niðurstöðu saman við aðra er því mikilvægt að kvarðinn sé staðlaður.  

Annað atriði sem hafa þarf í huga við túlkun niðurstaðna eru eiginleikar 

lesskilningsprófsins. Prófið samanstendur af tveimur stuttum textum sem báðum fylgja 

10 spurningar. Prófið er því ansi stutt sem að gefur ástæðu til að efast um nákvæmni 

þess, það er hvort það greini nægilega vel á milli þeirra sem eru góðir og slakir í 

lesskilning eða hvort það síi aðeins út þá sem eru slakir og greini ekki á milli þeirra sem 

standa sig betur. Kanna þyrfti betur hvernig prófið greinir á milli þátttakenda til að 

kanna hvort að orsök þess að lesskilningur virðist ekki tengjast meðvitaðri sjálfstjórnun 

gæti legið í próffræðilegum eignileikum lesskilningsprófsins. Það gæti því hugsanlega 

legið í lesskilningsmælitækinu að engin tengsl séu til staðar milli SOC og árangurs í 

lesskilningi.  

Í þriðja lagi var aðeins gerð leitandi þáttagreining til að kanna hugtakaréttmæti 

sjálfstjórnunarmælitækisins SOC þar sem ekki gafst kostur á að gera staðfestandi 

þáttagreiningu. Það þyrfti því að gera staðfestandi þáttagreiningu til þess að formgerð 

mælitækisins yrði staðfest betur og til að fá öruggari niðurstöður. Í öðru lagi var aðeins 

einn matsmaður sem fór yfir ritun barnanna og mat hana út frá ákveðnum 

gæðastuðlum sem voru fyrir fram gefnir. Því var aðeins um að ræða huglægt mat eins 

matsaðila og er því ekki hægt að útiloka að misræmi hafi veri til staðar í matinu. 

Ákveðin óvissa getur skapast ef aðeins einn matsmaður fer yfir verkefni líkt og ritunina í 

þessari rannsókn þar sem ekki er víst hvort að mat hans sé réttlátt, en mikilvægt er að 
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fleiri en einn aðili fari yfir ritunina til að hægt sé að kanna áreiðanleika matsmanna. 

Kostur þess að nota aðeins einn matsaðila til að fara yfir textaritun er þó sá að hægt er 

að útiloka misræmi milli matsaðila. Einnig hefði verið betra ef ritunin hefði verið slegin 

inn í tölvu áður en matsmaður lagði mat á gæði hennar, þar sem ritunarstíll barna og 

stafsetningavillur þeirra geta haft áhrif á hvernig gæði textans eru metin. Þessi atriði 

ber því að hafa í huga þegar niðurstöður textarituna eru skoðaðar þar sem huglægt mat 

getur verið varhugavert. Því má taka ritunarprófinu með ákveðnum fyrirvara.  

Rannsóknin gefur einnig litlar hugmyndir um þróun meðvitaðrar sjálfstjórnunar eftir 

aldri þar sem hún nær aðeins yfir stutt tímabil. Því væri gott ef hægt væri að bera 

saman gögn yfir lengra tímabil, til að koma auga á hvort einhver breyting eigi sér stað í 

tengslum við meðvitaða sjálfstjórnun barna, sérstaklega hvort að tengsl hennar við 

lesskilning séu mismunandi eftir því sem börn verða eldri. Einnig væri mjög áhugavert 

ef hægt væri að kanna tengsl annars konar textaritunar við meðvitaða sjálfstjórnun, líkt 

og fræðitexta, en ætla má að meðvituð sjálfstjórnun skipti enn meira máli þegar sú 

textagerð á í hlut þar sem að hún krefst mikillar skipulagningar og enn skýrari 

framsetningar en sögur gera.   

6.2 Næstu skref 

Rannsóknum á sjálfstjórnun barna og unglinga og tengslum ýmissa undirþátta hennar 

við jákvæðan þroska þeirra virðist fara fjölgandi á Íslandi og er það vel. Áhugavert 

verður að sjá hvað framtíðarrannsóknir á meðvitaðri sjálfstjórnun meðal íslenskra 

ungmenna leiða í ljós og hvort niðurstöður þeirra rími við niðurstöður þessarar 

rannsóknar. Mjög mikilvægt er að rannsóknum á þessu sviði verði haldið áfram til að 

auka þá þekkingu sem nú þegar er til staðar á meðvitaðri sjálfstjórnun íslenskra 

ungmenna þar sem ýmsar rannsóknir hafa sýnt að hún er lykilþáttur í farsælum þroska 

einstaklinga. Einnig væri fróðlegt að sjá fleiri rannsóknir gerðar á meðvitaðri 

sjálfstjórnun meðal fullorðinna til að sjá hvort að uppbygging SOC líkansins sé öðruvísi 

meðal fullorðinna Íslendinga en niðurstöður erlendra rannsókna hafa sýnt. Áhugavert 

væri einnig að kafa dýpra ofan í samband ritunar og meðvitaðrar sjálfstjórnunar og 

kanna frekar samband meðvitaðrar sjálfstjórnunar við lesskilning. Þó að niðurstöður 

þessarar rannsóknar hafi gefið til kynna að ekkert samband væri á milli lesskilnings og 

meðvitaðrar sjálfstjórnunar er mikilvægt að fleiri rannsóknir verði gerðar, annaðhvort 

til að staðfesta þessar niðurstöður eða afsanna þær.  

Þekking á þróun meðvitaðrar sjálfstjórnunar og mikilvægi hennar fyrir ýmsa þætti er 

varða þroska einstaklinga er mjög verðmæt og er því mikilvægt að vekja áhuga 
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fræðasamfélagsins á þessu sviði. Sérstaklega mikilvægt er að efla íslenskar rannsóknir á 

stöðu meðvitaðrar sjálfstjórnunar og tengsla hennar við ýmsar hliðar farsæls þroska til 

að hægt sé að átta sig á hlutverki meðvitaðrar sjálfstjórnunar í tengslum við íslenskan 

veruleika. Til þess að hægt sé að efla rannsóknarsviðið er því brýnt að vekja forvitni 

bæði nemenda og fræðimanna á sviðinu til að auka líkurnar á að fleiri rannsóknir verði 

gerðar.  
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