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Ágrip 

 

Þetta lokaverkefni er í senn bæði heimildarritgerð og kennsluverkefni. Byrjað er á því að fjalla 

um fræðin á bak við lestrarnámið og lestrarkennsluna. Í seinni hlutanum eru kynntar fjölbreyttar 

kennsluaðferðir sem rannsóknir sýna að nýtast vel við einstaklingsmiðaða byrjendakennslu í 

lestri. Kynntar eru þrjár til fjórar gagnreyndar kennsluaðferðir sem þjálfa hvern og einn 

undirstöðuþátt lestrarnáms. Mikilvægt er að einstaklingsmiðuð lestrarkennsla sé byggð á skimun 

og mati á stöðu hvers nemanda við upphaf lestrarnámsins til þess að geta unnið út frá þörfum og 

getu hvers og eins. Með snemmtækri íhlutun er hægt að fækka þeim börnum sem lenda í 

lestrarerfiðleikum með því að taka mið af forspárþáttum sem geta sagt til um hverjir komi til með 

að lenda í erfiðleikum með lestur.  

Í framhaldi af því er lögð áhersla á að beita viðurkenndum gagnreyndum 

kennsluaðferðum sem rannsóknir sýna að flýti fyrir lestrarþróun og sem spái best fyrir um 

árangur barna í lestri síðar á ævinni. Árangursrík lestrarkennsla þarf að taka mið af fimm 

undirstöðu þáttum lestrarnáms sem eru: 1) hljóðkerfisvitund, 2) umskráning og hljóðaaðferð, 3) 

lesfimi, 4) orðaforða, og 5) lesskilning. Ef unnið er markvisst með alla þessa þætti læsis stuðlar 

það að góðum árangri í lestarkennslu. 
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1 Inngangur 
 

Lestur er lykill að góðri menntun og betri framtíð. Í samfélagi sem stöðugt gerist flóknara og 

margbreytilegra verður sífellt mikilvægara að börn öðlist góða lestrarfærni. Börn læra móðurmál 

sitt af samskiptum sínum við annað fólk, oftast án sérstakrar kennslu. Það sama á ekki við um 

lestur en hann þarf að kenna og þjálfa. Einn þýðingarmesti þáttur í námi hvers barns er að ná 

góðum tökum á lestri því hann er undirstaða alls náms. Lestur er einstaklingsbundin, lærð færni 

sem þróast stigi af stigi og krefst kennslu og þjálfunar. Mikil ábyrgð og krafa er um faglega 

þekkingu kennarans í lestrarnámi barna. Eitt mikilvægasta hlutverk kennarans er að stuðla að því 

að nemendur nái góðum tökum á lestri. Þess vegna er mikilvægt að þeir þekki vel það 

þróunarferli sem börn ganga í gegnum í lestrarnámi sínu og geri sér grein fyrir því hvaða börn 

eru í áhættuhópi varðandi lestrarnámið og grípi sem fyrst til viðeigandi ráðstafanna. 

Markmiðið með fyrirbyggjandi kennslu er að grípa snemma inn í nám barna til þess að 

reyna að koma í veg fyrir að nemendur lendi í lestrarerfiðleikum og dragist aftur úr í námi. Börn 

eru eins misjöfn og þau eru mörg  og til þess að geta mætt þeim hverju og einu þarf að leggja 

áherslu á að þau fái kennslu við hæfi. 

Markviss kennsla skiptir sköpum þegar kemur að lestrarnámi barna og hafa fræðimenn 

komist að því, síðustu ár, að lestrarkennsla ætti að vera gagnreynd og studd af rannsóknum.  

Markmið verkefnisins er að gera grein fyrir einstaklingsmiðaðri fyrirbyggjandi 

lestrarkennslu. Annars vegar með fræðilegri umfjöllun og hins vegar með því hvernig hægt er að 

þjálfa undirstöðuþætti læsis.  

Ritgerðin er tvískipt, í fyrri hluta er fjallað um fræðin á bak við lestrarnámið og 

lestrarkennsluna ásamt undirbúning og mati fyrir árangursríka, stigskipta, einstaklingsmiðaða, 

lestrarkennslu. Í seinni hlutanum eru kynnt kennsluverkefni sem nýtast við einstaklingsmiðaða 

byrjendakennslu í lestri sem tekur mið af fimm undirstöðuþáttum lestrarnáms. Kynnt verða 3-4 

gagnreynd kennsluverkefni sem þjálfa hvern og einn undirstöðuþátt lestrarnáms.  
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2 Forsendur lestrarnáms 
 

2.1 Hvað er lestur? 

Góð lestrarkunnátta er mikilvæg í nútímaþjóðfélagi og er hún undirstaða almennrar menntunar. 

Lestur eykur orðaforða og stuðlar að betra valdi á tungumálinu. Góð lestrarkunnátta er forsenda 

lestraráhuga og þess að geta notið bókmennta til skemmtunar og afþreyingar (Aðalnámskrá 

grunnskóla, íslenska 1999:9). 

Fjölmargir þættir sem snerta einstaklinginn líffræðilega og tilfinningalega hafa áhrif á 

lestur. Þetta eru þættir eins og sjón, heyrn, vitsmunaþroski, málþroski, einbeiting, athygli, 

hvatning, áhugi og sjálfsmynd. Einnig hafa ýmsir félags- og umhverfis þættir áhrif eins og 

heimilisaðstæður, meðal annars lestrarfyrirmyndir og viðhorf til lestrar á heimilinu, kennari og 

kennsluaðferðir (Þóra Kristinsdóttir 2000:186).  

Það að lesa er ekki meðfæddur hæfileiki. Margir telja að hið eiginlega lestrarnám hefjist 

við upphaf skólagöngu en í rauninni hefst lestrarnám mun fyrr. Lestur er félagslegt fyrirbæri sem 

hefst strax á fyrstu árum ævinnar og stendur yfir ævilangt. Fyrsta reynsla barna af ákveðnu 

viðfangsefni hefur oft áhrif á viðhorf þess síðar meir. Því er mikilvægt að börn skynji lestur sem 

áhugavert viðfangsefni og skiptir umhverfið því miklu máli (Þóra Kristinsdóttir 2000:186, 192-

193).  

Samkvæmt Plaut er lestur flókið ferli sem felur í sér samhæfingu, sjónrænnar, 

hljóðkerfislegrar, merkingarfræðilegrar og málfræðilegrar úrvinnslu (Plaut 2005:24). Í 

lestrarnámi er barnið að fást við umskráningu á hljóðum, tæknilega færni og málskilning 

samtímis. Hér áður fyrr var einblínt á tæknilega færni í þessu sambandi en rannsóknir síðari ára 

beina athyglinni meira að innihaldi textans samhliða tæknilegri færni, sem forsendu til að nálgast 

boðskap lesefnisins. Sérfræðingar telja að góð lestrargeta sé samspil tveggja þátta, umskráningar 

á hljóðum í tákn og skilnings á máli (Hoover og Gough 1990:128; Ásthildur Snorradóttir og 

Sigurlaug Jónsdóttir 2000:39). Lestur er lykill að þekkingu, veitir aukinn skilning og er í raun 

forsenda fyrir öllu námi. Mikilvægt er því að gera sér grein fyrir því hvaða börn eru í áhættuhópi 

varðandi lestarnámið og grípa sem fyrst til viðeigandi ráðstafanna (Ásthildur Snorradóttir og 

Sigurlaug Jónsdóttir 2000:39-40).  
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Það sem einkennir góða lesara er góð hljóðavitund, góður málsskilningur og góð lesfimi 

(sjálfvirkni). Góðir lesarar ná að lesa sér til gagns og gaman.  

Burns, Griffin og Snow (1999:7) telja að það séu einkum þrír þættir sem séu forsendur 

lesturs. Börn sem læra að lesa á velheppnaðan hátt hafa náð tökum á þessum undirstöðuþáttum. 

Þessir þættir eru: 

1. Góð hljóðavitund. Börnin hafa öðlast 

góða næmi fyrir tengslum stafs og 

hljóðs sem gerir þeim kleift að umskrá 

orð.  

2. Góður málsskilningur. Börnin hafa 

góðan orðaforða og orðskilning sem 

gerir þeim kleift að skilja innihald 

textans. 

3. Góð lesfimi/sjálfvirkni. Börnin ná að 

lesa hratt, sjálfvirkt og fyrirhafnarlaust 

þannig geta þau lesið sér til skilnings og 

njóti þess  

 

Mynd 1. Undirstöðuþættir lesturs (Burns, Griffin og Snow 1999:7). 

 

Mikilvægt er að beita viðurkenndum gagnreyndum kennsluaðferðum sem rannsóknir sýna að 

virki best fyrir lestarnám og gefi sem bestan árangur fyrir alla nemendur. Læsi eða það sem 

kallað er „að vera læs“ byggist á fjórum meginþáttum. Þeir eru: Lestur, lesskilningur, stafsetning 

og ritun (Helga Sigurmundsdóttir [2007a]). Rannsóknir sýna einnig að lestarkennslan þurfi að 

taka mið af eftirtöldum þáttum: hljóðkerfisvitund, umskráningu (hljóðaaðferð), lesfimi, 

orðaforða og lesskilningi (Walpole og McKenna 2007:8). Það tryggir færni í ofantöldum þáttum 

læsis.  
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2.2 Hljóðkerfisvitund 

Hljóðkerfisvitund (phonological awareness) vísar til næmi eða tilfinningar einstaklingsins fyrir 

uppbyggingu tungumálsins, það er hvernig hægt er að greina talmál í smærri hljóðeiningar við 

lestur (Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir 2006:6; Catts og Khami 

2005:110-112; Helga Sigurmundsdóttir 2002:22; Freyja Birgisdóttir 2004:13). Einstaklingar 

þurfa mismikla þjálfun til þess að öðlast góða hljóðkerfisvitund en það felur í sér að hafa góða 

tilfinningu fyrir öllum hljóðeiningum málsins (Cats og Kamhi 2005:136). Rannsóknir á því 

hvernig lestur þróast annars vegar með eðlilegum hætti og hins vegar meðal þeirra sem eiga við 

lestrarerfiðleika að stríða (þar á meðal lesblindu) hafa sýnt að hæfni við hljóðkerfisúrvinnslu 

getur spáð mikið fyrir um lestrarhæfni síðar meir. Næmi í hljóðkerfisvitund hefur mikið að segja 

um hvort einstaklingar komi til með að eiga auðvelt með að sundurgreina hljóð orða og þróa 

fyrirhafnarlausa lestrarhæfni (Muter 2006:55). 

 

2.2.1 Hljóðavitund  

Hljóðavitund (phonemic awareness) er undirþáttur hljóðkerfisvitundarinnar. Hún felur í sér 

vitund um að hvert orð er samsett úr röð hljóða sem táknuð eru með bókstöfum. Einnig felur hún 

í sér tilfinningu fyrir því hvernig er hægt að greina hljóð og tengja saman á mismunandi hátt. 

Hljóðavitundin er því mikilvæg til þess að ná tökum á lestri og stafsetningu (Snow, Burns og 

Griffin1998:52; Catts og Khami 2005:128; Walpole og McKenna 2007:31). Hljóðavitundin er 

hæfileikinn til að skynja hljóðræna uppbyggingu orðanna og þróast í gagnvirku sambandi við 

lestrarnámið (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir 2006:22,26). Einnig er næmi 

hljóðavitundar það að geta greint að hvert einstakt orð er samsett úr röð hljóða sem eru táknuð 

með bókstöfum. Bókstafirnir standa fyrir hljóðum tungumálsins en hljóðavitundin er lykilatriði 

til að skilja reglur stafrófsins og mikilvægur grunnur til að ná tökum á hljóðaaðferðinni og 

stafsetningu (Catts og Khami 2005:128-132; Snow, Burn og Griffin, 1998:52). Hljóðavitund er 

mikilvæg fyrir lestrarnám þar sem hún hjálpar börnum að greina að stafirnir tákna hljóð orðanna 

sem meðal annars gerir þeim kleift að álykta um orð með því að hljóða aðeins byrjun orðsins, t.d. 

: drengurinn b_______ epli. Af samhengi setningarinnar ætti barnið að geta ályktað um orðið 

sem vantar ef það þekkir bókstafinn b og hljóðið b (Torgesen 1999:130). Börn sem eiga erfitt 
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með að ná tökum á lestri eiga það sameiginlegt að hafa veika hljóðavitund (Walpole og 

McKenna 2007:31). 

 

2.3 Umskráning og orðaþekking 

Umskráning (decoding) er ferli sem á sér stað við lestur þegar sá sem les breytir bókstöfum í 

hljóð eða hljóðarunur, upphátt eða í huganum og tengir saman í orð og setningar. Við 

stafsetningu umskráir stafsetjari hljóðarunur (huglæg orð) í sýnilega stafi og orð fyrir sig og aðra 

til að lesa og skilja (Hoien og Lundberg 2000:5; Hall og Moats 1999:320; Rósa Eggertsdóttir og 

Þóra Björk Jónsdóttir og fl. 2006:5).  

 

Umskráning felur í sér: 

 Hæfni til að sundurgreina orð í einstök málhljóð 

 Að breyta bókstöfum í viðeigandi málhljóð 

 Að tengja málhljóð saman í orð 

 Að greina hvaða orð lesið er og skilja merkingu þess  

(Goulandris 2006:109). 

 

Næmi einstaklings fyrir hljóðum tungumálsins og færni hans til þess að vinna með tengsl stafs 

og hljóðs á fjölbreyttan hátt byggist að miklu leyti á hljóðkerfisvitund. Þessi færni er talin vera 

frumskilyrði fyrir umskráningu og hefur mikið forspárgildi um gengi nemenda í lestri. Þeir sem 

eiga auðvelt með að læra að lesa eru næmir á samspil stafs og hljóðs í móðurmálinu. Þeir veita 

öllum bókstöfum orðanna eftirtekt um leið og þeir skynja orðið í heild (Muter 2006:54-56). 

Góðir lesarar eru jafnframt fljótir að ná tökum á að byggja upp sjónminni á orð og ná þess vegna 

hröðum og sjálfvirkum lestri og geta því veitt innihaldi textans óskipta athygli (Ehri 2002:172-

174). Með sjálfvirkum lestri er átt við að lesari þekkir bókstafina hindrunarlaust og þurfi því ekki 

að eyða orku í umskráningu heldur geti einbeitt sér að innihaldi textans (Þóra Kristinsdóttir 

2000:188). 
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2.3.1 Sjónrænn orðalestur 

Sjónrænn orðalestur felur í sér að lesandi þarf ekki að umskrá sum orð staf fyrir staf, því hann 

nær smátt og smátt að bera kennsl á orðin eftir að hafa lesið þau nokkrum sinnum. Þannig festast 

orðin í sjónrænu orðasafni hugans út frá framburði orðsins við merkingu þess. Forsenda þess að 

ná þessum sjónræna orðaforða er að lesandi þekki hvern staf innan orðsins og viti fyrir hvaða 

hljóð hver stafur stendur. Með æfingu eykst sjónrænn orðaforði mjög hratt en það gefur 

lesandanum möguleika á að ná góðum leshraða og sjálfvirkni í lestri (Ehri 2002:172-174; Ehri 

2005:135-138). 

 

2.4 Lesfimi 

Lesfimi (fluency) byggist á sjálfvirkni og er hæfileikinn til að lesa texta á skilvirkan hátt, af 

nákvæmni, hratt og án áreynslu með réttum áherslum (Walpoly og McKenna 2007:70; 

Tankersley 2003:73; Vacca og fl. 2006:220-221; Allington 2009:2; Halldóra Haraldsdóttir og 

Rósa Eggertsdóttir 2007:23). Þessi ofangreinda útskýring er algengasta skilgreiningin á lesfimi. 

Rasinski (2003) telur að góð lesfimi feli í sér hæfileikann til að lesa með réttum áherslum og 

eftir hljómfalli (prosody) textans. Hljómfall er málfræðilegt hugtak sem felur í sér þætti úr 

talmáli eða eiginleikum tungumálsins eins og áherslu og hljómfalli. Talið er að ekki sé mögulegt 

að lesa með réttu hljómfalli án þess að skilja og túlka lesefnið um leið og lesið er (Vacca Jo, 

Richard Vacca, Gove, Burkey, Lenhart og McKeon 2006:220-221;Walpole og McKenna 

2007:70). Þessi færni á rætur sínar að rekja til þróunar á sjálfvirkni og lestrarnákvæmni í 

úrvinnsluferlum lesturs og samhæfingu þeirra. Góð sjálfvirkni felur í sér góða umskráningarfærni 

sem leiðir til þess að hægt er að fara hratt yfir lesefni og beina athyglinni að innihaldi þess. Þeir 

sem ná góðri lesfimi hafa þróað sjálfvirkan lestur og átta sig á hvernig hægt er að flokka efnið 

með fljótvirkum hætti til að ná merkingu lesefnis. Nemendur sem hafa góða lesfimi hafa góðan 

orðaforða og góða hæfni til að lesa orð. Þeir geta einnig myndað tengsl milli lesefnis og eigin 

reynslu og þekkingar (Burns, Griffin og Snow 1999:7; Tankersley 2003:73). Lesfimi er metin 

með tvennskonar hætti: 

 Við raddlestur (upplestur) 

 Við hljóðlestur        (Tankersley 2003:73) 
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Þrátt fyrir að algengasta skilgreiningin á lesfimi sé góð og gild má benda á það að sumir 

nemendur geta lesið hratt og af nákvæmni en hafa lítinn lesskilning. Kennarar ættu því einnig að 

veita lesskilningi athygli og mæla hann samhliða lesfiminni (Allington 2009:5).  

Margar rannsóknir sýna fram á að leiðbeinandi lestur (guided reading) getur verið mjög 

árangursríkur til að þjálfa lesfimi. Slíkur lestur felur í sér leiðbeiningar frá kennara, jafnöldrum 

eða foreldrum. Hann hefur jákvæð áhrif á orðaþekkingu, lesfimi og lesskilning á öllum 

bekkjarstigum (National Reading Panel 2000:12; Walpole og McKenna 2007:70). Leiðbeinandi 

lestur getur einnig farið fram í beinni lestrarkennslu, venjulega í litlum hópum eða í 

lestrarkennslu þar sem kennari styður nemendur í lestri og beitir áhrifaríkum aðferðum við að 

skilja efnið (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir 2007:25). 

 

2.4.1 Sjálfvirkni  

Sjálfvirkni (automaticity) lesturs felst í því að geta greint með fljótvirkum hætti sjónrænt áreiti 

eins og stafi, atkvæði, smærri hljóðeiningar og orð. Hún er grundvöllur að góðri leikni í lestri 

(Vacca og fl. 2006:221-222). Sjálfvirkni felur í sér að þekkja framburð og merkingu ritaðs orðs 

um leið og það ber fyrir augu, fyrirhafnarlaust og án þess að þurfa að einbeita sér að því að 

umskrá orðið (Ehri 2005:151). Sjálfvirkni í orðalestri gerir lesanda kleift að beina allri sinni 

athygli að lesskilningi ( Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Haraldsdóttir 2007:10).  

 

2.5 Orðaforði 

Orðaforði er safn orða sem einstaklingur hefur á valdi sínu (Sigurður Konráðsson 2000:153, 

Walpole og McKenna 2007:85). Hægt er að auka orðaforða með beinum hætti í kennslu en 

einnig með óbeinum hætti við dagleg samskipti, hlustun og lestur (Walpole og McKenna 

2007:85-88, Tankersley 2003:53-55; National Reading Panel 2000:14). Þekking orðaforða hefur 

keðjuverkandi áhrif og er ef til vill ein helsta ástæða þess að kennarar ættu að veita orðaforða 

athygli. Því fleiri orð sem nemendur þekkja, því auðveldara eiga þeir með að læra enn fleiri orð. 

Þeir sem mæla með miklum bóklestri gera það vegna þess að orðaforði einstaklings helst í 

hendur við hve mikið hann les (Walpole og McKenna 2007:85).  
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Talið er að bein tengsl séu á milli orðaforða og lesskilnings og að orðaforðinn sé sá 

málþáttur sem hefur einna mest áhrif á lesskilning (Nation 2006:132-134; Vacca o.fl. 2006: 254). 

 

2.6 Lesskilningur 

Lesskilningur er færni sem byggir á skilningi, varðveislu og endurheimt á því sem lesið er 

(Muter 2003:10; Tankersley 2003:90), skrifað, hlustað og sagt (Tankersley 2003:90). Yfirleitt er 

talað um að sterk tengsl séu á milli umskráningar og lesskilnings. Börn sem hafa góða 

umskráningarfærni hafa tilhneigingu til að hafa góðan lesskilning og börn sem hafa slaka 

umskráningarfærni hafa tilhneigingu til að hafa slakan lesskilning (Nation 2006:128). Góður 

orðaforði og málskilningur eru forsendur lesskilnings sem vísar til skilnings og þekkingar á 

mæltu máli og uppbyggingu þess (Burns, Griffin og Snow 1999:6).  

Markmið lesturs er að skilja textann (Nation 2007:248; Tankersley 2003:90) sem lesinn 

er. Það krefst þess að nemendur hafi góðan orðaforða og geti fylgst jafnóðum með því sem þeir 

lesa og geti tengt við fyrri reynslu og þekkingu til að skilja og vinna úr því (Vacca og fl. 

2006:289-290; Muter 2003:10; National Reading Panel 2000:). Lesskilningur felst í 

ályktunarhæfni, það er að geta dregið ályktanir af texta svo að höfundur þurfi ekki að segja allt 

(Catts og Kamhi 2005:13-14). Til þess að orðin geti orðið merkingarbær fyrir þann sem les þá 

verður lesandinn að hafa þau í orðaforða sínum. Það eru takmörk fyrir því hvað nemandi skilur 

mikið af innihaldi textans ef að þar eru mörg orð sem eru honum ókunn. Þar af leiðandi er 

orðaforði nemandans grunvöllur þess að hann skilji það efni sem hann les og það hvetur hann 

áfram í náminu (Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir 2002b:17-18).  

Bakgrunnsþekking og þær námsaðferðir sem nemandi beitir hafa áhrif á lestur og skilning 

hans. Bakgrunnur og reynsla nemenda af mismunandi tegundum ritmáls, áhugi og þekking hans 

eru atriði sem skipa veigamikið hlutverk við að skilja og afla sér þekkingar með lestri (Harvey og 

Goudvis 2007:77-78, 91-92). Rannsóknir í Bretlandi benda til þess að um það bil 10-15% barna 

þar í landi á aldrinum 7-11 ára eigi í erfiðleikum með lesskilning. Vandamál sem þessi geta verið 

mjög dulin vegna þess að sumum þessara barna gengur vel að umskrá orð og því getur verið 

erfitt að bera kennsl á þessa erfiðleika. Þeir koma því oft ekki í ljós fyrr en börnin eru orðin eldri 

og farin að lesa þyngri texta ( Nation 2006:129). 
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3 Þróun lesturs og kenning Ehri 
 

Hugtakið lestarþróun vísar til þess hvernig lesturinn þróast frá unga aldri og fram á fullorðinsár. 

Samkvæmt því má segja að lestur sé ævilangt ferli. (Þóra Kristinsdóttir 2000:186-187).  

Flestir fræðimenn telja að lestrarþróun skiptist í nokkur þrepaskipt stig lesturs. Linnea C. 

Ehri (2002:172-174) hefur rannsakað hvernig börn byggja smám saman upp sjónrænan orðaforða 

í lestri. Hún gengur út frá því að sjónrænn orðaforði „sight word learning“ sé ferli sem allir 

lesarar þurfi að ganga í gegnum til að ná fullkomnum tökum á lestri. Sjónrænn lestur hefst án 

tenginga við bókstafina og byggist hann á því að tengja í minninu valin sjónræn merki eða 

myndir við orð. Þegar lesandi hefur öðlast einhverja þekkingu á bókstöfunum þróast ferlið 

samhliða lestrarfærninni og einstaklingurinn færist yfir á næsta stig. 

Ehri telur að til séu að minnsta kosti fjórar aðferðir til að lesa orð, það er með því að: 

1. Hljóða sig í gegnum orðin með hljóðrænni umskráningu (r-ó-s-i-r). Einnig með því að 

lesa orðin í orðbútum, það er að segja í stærri einingum með hljóðrænni umskráningu (fu-

ru-hús-gögn). 

2. Endurheimta eða kalla fram sjónræna mynd af orðunum úr langtímaminni. Þannig þekkir 

lesandinn orðin sjónrænt og er fær um að lesa þau hratt og fyrirhafnarlaust. 

3. Bera orð saman við önnur lík orð sem nemandinn þekkir sjónrænt eins og fíll-bíll.  

4. Giska á orðið út frá samhenginu. 

 

Allar ofantaldar aðferðir nema aðferð tvö krefjast einbeitingar og athygli lesandans. Sjónrænn 

lestur felur í sér hæfni til að lesa orð sem geymd eru í langtímaminninu (Ehri 2002:169-172). 

Sjónrænn lestur er að mati Ehri skilvirkasta og árangursríkasta leiðin til að lesa texta og ná 

innihaldi hans þar sem orðaþekkingin krefst hvorki einbeitingar né athygli heldur gerist hún 

ósjálfrátt. Til þess að nemandi geti náð tökum á sjónrænum lestri þarf hann að hafa fullkomna 

þekkingu á tengslum stafs og hljóðs og vera fær um að sundurgreina málhljóðin í orðunum (Ehri 

2002:174). Ehri skiptir kenningu sinni um þróun lesturs í fjögur stig: 

1. Undanfari bókstafsstigs (Pre Alphabetic Phase). Á þessu stigi hafa börnin ekki þekkingu 

sem er á tengslum stafs og hljóðs. Þau þekkja orðin í umhverfinu, á skiltum og umbúðum 
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með því að styðjast við sjónrænar vísbendingar í umhverfinu og tengja þannig 

orðmyndina við merkingu. 

2. Bókstafsstig að hluta (Partial Alphabetic Phase). Byrjendur í lestri eru á þessu stigi. Þeir 

muna hvernig á að þekkja orð sjónrænt því þeir tengja form sumra stafa í orðum við hljóð 

í framburði.  

3. Fullkomið bókstafsstig (Full Alphabetic Phase). Lesarinn veit nú nákvæmlega hvaða 

hljóð hver einasti stafur í stafrófinu stendur fyrir/táknar og getur munað orð sjónrænt með 

því að mynda nákvæm tengsl milli stafs og hljóðs. 

4. Samtengt/heildrænt bókstafsstig (Consolidated Alphabetic Phase). Á þessu stigi er 

lesandinn fær um að muna fjölda orða sjónrænt, því hann man nákvæmlega hvernig þau 

eru stafsett. Sífellt fleiri orð festast í sjónrænu minni og lesandinn þekkir nú orð eða 

orðhluta sem heildir. Hann þarf ekki að lesa staf fyrir staf heldur er hann fær um að lesa í 

stærri einingum, ber kennsl á orðin í heild og jafnvel hluta setningar  

(Ehri 2002:174-178). 

 

Samkvæmt kenningu Ehri geta lesblind börn (með dyslexiu) staðnað á stigi tvö eða á 

Bókstafsstigi að hluta þar sem þau eiga í erfiðleikum með að umskrá orð sem þau þekkja ekki. 

Barnið þekkir aðeins hluta stafrófsins og þekkir þar af leiðandi ekki alla þá bókstafi sem koma 

fyrir í orði og á því erfitt með að byggja upp sjónrænan orðaforða (Ehri 2002:176-179). 

Þróun lesturs og ritunar helst í hendur hjá börnum sem ekki hafa veikleika í 

hljóðkerfisvitund en það gerist yfirleitt aldrei hjá þeim börnum sem eiga í erfiðleikum og eru 

komin lengra en í fyrsta bekk. Framfarir barna sem eiga í erfiðleikum með lestur eru hægar 

vegna þess að þeim gengur illa að samhæfa lestur og skrift, það er að ná nákvæmum tengslum 

stafs og hljóðs við ritháttarmyndir orðanna. Þau hafa takmarkaða þekkingu á bókstöfunum og 

eiga erfitt með að sundurgreina hljóðin í orðunum og gengur þess vegna illa að tengja framburð 

orða við bókstafi. Auk þess gengur stafaþekkingin oft hægt og þeim gengur erfiðlega að byggja 

upp safn orða til að geyma í minni sér sem kemur í veg fyrir skilvirkan sjónrænan lestur (Ehri 

2002:179-180).  

Mikilvægt er að vinna samhliða með lestur og ritun til að nemendur nái sjálfvirkum 

tökum á tengslum stafs og hljóða og sjálfvirkni í umskráningarferlinu. Þannig eiga þeir 
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auðveldast með að byggja upp sjónrænan orðaforða og ná lesskilningi (Høien og Lundberg 

2000:55-56). 

Kenning L. C. Ehri (2002:180-182) fjallar um hvernig þjálfaðir lesarar fara að því að lesa 

texta fyrirhafnarlaust en á sama tíma geta þeir einbeitt sé að innihaldi lesefnisins. Hún telur að 

hljóðaaðferðin sé árangursríkasta leiðin til að ná tökum á lestækni og einnig skilvirkasta leiðin til 

að byggja upp sjónrænan orðaforða. Við lesturinn festir nemandinn orðin í sjónrænu 

langtímaminni gegnum framburð orðsins, það er í gegnum hljóðræna minniskóðun. Nemendur 

læra að þekkja stafi og tengja þá framburði hljóða svo því er mikilvægt að nemendur fái vandaða 

kennslu í því ferli strax í upphafi lestrarnámsins til að hafa möguleika á að ná fullkomna 

bókstafsstiginu í sjónrænu námi sínu. 
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4 Hljóðaaðferð 
 

Hljóðaaðferð er sú aðferð kölluð þegar nemandi breytir bókstöfum í hljóð og tengir þau saman í 

orð. Þetta ferli er kallað umskráning eins og áður hefur verið vikið að. Undirstöðuatriði 

hljóðaaðferðarinnar eru að nemendur skilji að bókstafirnir tákna hljóð orðanna í talmálinu. 

Nemendur læra á markvissan hátt að vinna með tengsl bókstafa þeirra hljóða sem þeir standa 

fyrir. Aðferðin felst í því að umskrá bókstafina yfir í hljóð tungumálsins og tengja hljóð stafanna 

saman í orð. Þegar nemendur hafa náð tökum á þessu, vinna þeir með orð og setningar og að 

lokum með heilan texta (Vacca o.fl. 2006:25). Byrjað er á því að kenna stafi og hljóð þegar 

hljóðaaðferð er beitt. Því næst eru hljóðin tengd saman til að mynda orð (Helga Magnúsdóttir 

1987:97).  

Í nýrri grein í tímaritinu Glæðum fjallar Guðrún Edda Bentsdóttir (2009:28) um 

hljóðaaðferðina. Þar kemur fram að þessi aðferð hentar flestum börnum bæði þeim sem læra að 

lesa á eðlilegum tíma og hinum sem þarfnast sérstaks stuðnings við lestrarnámið. Hljóðaaðferðin 

leggur megináherslu á kerfisbundna kennslu í tengslum hljóða og stafa og er talinn auka og flýta 

fyrir í lestrarnámi fimm til sjö ára barna. Slík kennsla er talin marktækt áhrifaríkari en kennsla 

sem ekki hefur tengsl hljóða og stafa að leiðarljósi (Adams 1990:275-277; National Reading 

Panel 2000:9-10).  

Einnig kemur fram í grein Guðrúnar Eddu að svo virðist sem sýnikennsla og bein kennsla 

skili góðum árangri við að kenna um tengsl hljóða og stafa og endurtekning virðist einnig leiða 

til árangurs í að festa í minni á hvaða hátt stafirnir og hljóð þeirra tengjast. Einnig sýna 

rannsóknir að lestrarkennsla í tengslum hljóða og stafa skilar bestum árangri ef hún er miðuð við 

þarfir nemenda hverju sinni (Nation Reading Panel 2000:11). 

Hljóðaaðferðin tilheyrir „Bottom-up líkaninu“, sem er eindaraðferðalíkan. Þá læra 

nemendur fyrst minnstu einingar ritmálsins, það er stafi og hljóð þeirra. Eftir að nemendur hafa 

lært nokkra bókstafi eru þeir tengdir saman í orð, síðan setningar og að lokum er unnið með 

merkingu texta (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir 2007:11).  

Hljóðaaðferðin hefur einkum verið gagnrýnd fyrir að beina athygli barna um of að 

bókstöfunum og hljóðum en að sama skapi minna að merkingu textans (Helga Magnúsdóttir  

1987:97-98). En samkvæmt kenningu Hoover og Tunmer „The Simple View of Reading“ 
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byggist lestur í megindráttum á tvenns konar færni, annars vegar á umskráningu og hins vegar á 

lesskilningi (Ehri 2002:167; Hoover og Gough 1990:128). Til þess að börn teljist læs þá þurfa 

þau að ná tökum á báðum þáttum, því er ekki hægt að tala um virkan lestur nema að þessi tvö 

ferli vinni saman (Hoover og Gough 1990:128-129). 

Hljóðaaðferðin er talin ein árangursríkasta leiðin til að kenna börnum að lesa, hún er 

gagnleg fyrir öll börn, skaðar engan en hefur afgerandi áhrif fyrir nemendur með lestrarerfiðleika 

einkum þá sem eru lesblindir (Snow og Juel 2008:518). 
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5 Lestrarerfiðleikar 
 

Rannsóknir hafa leitt í ljós að lestrarerfiðleikar stafa af samspili innri og ytri þátta. Innri þættir 

vísa til líffræðilegra eða taugafræðilegra orsaka eins og lesblindu (dyslexiu) ásamt erfiðleikum 

varðandi lesskilning. Ytri þættir vísa til umhverfisþátta eins og ófullkominnar kennslu eða lítillar 

örvunar. Þannig getur ófullkomin kennsla eða lítil örvun leitt til erfiðleika með lestur og dregið 

úr árangri eða komið í veg fyrir að börn nái góðum tökum á lestri. Þetta á ekki síst við um börn 

sem hafa veikleika í hugrænni úrvinnslu og sem þurfa vandaða kennslu. Ófullkomin kennsla 

veldur hins vegar ekki taugafræðilegum frávikum, sbr. lesblindu eða málfrávikum (Catts og 

Kamhi 2005:94-95).  

Lesblinda (dyslexía) tengist aðallega veikleikum í hljóðkerfisþætti tungumálsins, sem 

veldur vandamálum í umskráningu en það er hin tæknilega hlið lesturs sem felst í því að breyta 

bókstöfum í orð og setningar (Torgeson 2005:522). Hún liggur gjarnan í ættum og er talið að það 

sé einkum hljóðkerfisveikleikinn sem erfist (Höein og Lundberg 2002:167).  

Samkvæmt Alþjóðlegu dyslexíusamtökunum (International Dyslexia Association) er 

nýjasta skilgreiningin þeirra á dyslexíu eftirfarandi: 

 

Dyslexía er sértækur námsörðugleiki af taugalíffræðilegum toga. Einkennin birtast í erfiðleikum 

við nákvæmni og sjálfvirkni í lestri og slakri færni í stafsetningu og umskráningu. Í flestum 

tilfellum má rekja erfiðleikana til vanda við úrvinnslu málhljóða sem er ekki í samræmi við aðra 

vitsmunalega hæfni einstaklingsins og koma fram þrátt fyrir vandaða lestrarkennslu. Dyslexía 

getur leitt til erfiðleika með lesskilning og lítillar lestrarreynslu, sem síðan getur komið niður á 

þróun orðaforða og öflun þekkingar í gegnum lestur (Catts og Kamhi 2005:62). 

 

Staðfesting á því að helsta orsök lesblindu sé veikleiki í hljóðkerfisúrvinnslu hefur mikla 

þýðingu fyrir kennslu. Hægt er að greina veikleikann áður en formleg lestrarkennsla hefst og 

finna þau börn strax á leikskólaaldri sem eru í mikilli áhættu með að lenda í erfiðleikum með 

lestur og hefja íhlutun strax. Rannsóknir hafa leitt í ljós að því fyrr sem byrjað er að kenna lestur 

með markvissum hætti því meiri árangurs er að vænta og á þann hátt er hægt að draga úr 

erfiðleikum eða jafnvel koma í veg fyrir námsvandamál og tilfinningaleg vandamál sem gjarnan 

fylgja lesblindu (Helga Sigurmundsdóttir [2007]).  
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Hafa ber í huga að nemendur með sértæka námsörðugleika/dyslexíu eiga ekki í 

erfiðleikum með að læra. En hins vegar eiga þeir í erfiðleikum með að nálgast þekkingu á 

málrænu sviði og koma henni frá sér. Lesblindir nemendur þurfa fyrst og fremst vandaða kennslu 

sem tekur mið af erfiðleikum þeirra. Þeir þurfa meiri tíma, meiri upprifjun og endurtekningu til 

þess að ná tökum á ákveðnum færniþáttum (Steinunn Torfadóttir 1996:56). 

 

5.1 Matteusaráhrif 

Matteusaráhrif eða „Matthew effects“ vísar til postulans Matteusar guðspjallamanns og 

fullyrðinga hans í guðspjalli sínu um að þeir sem eru ríkir verði ríkari en þeir sem eru fátækari 

verði fátækari. Matteusaráhrif voru fyrst tengd lestrarnámi af lestrarfræðingnum Keith E. 

Stanovich (1986). Hann heimfærði þessi áhrif yfir á lestrarnám barna og þróun þess, á þann hátt 

að þeir sem eiga auðvelt með að læra að lesa, þeir fá meiri reynslu af lestri, afla sér meiri 

orðaforða og þróa enn meiri lestrarhæfileika, öfugt við slaka lesara. Slakir lesarar lesa minna, 

sem veldur minni orðaforða og skilningi en það kemur í veg fyrir að þeir þrói frekar hæfileika 

sinn í lestri og standa frekar í stað sem eykur líkur á lestrarerfiðleikum. Bilið á milli þeirra og 

hinna sem betur gengur í lestri breikkar stöðugt eftir því sem líður á lestrarnámið. Góðir lesarar 

hafa því forskot í lestri sem hefur áhrif á allt þeirra nám og hæfileika þeirra til að stunda það 

(Catts og Kamhi 2005:97; Guðmundur B. Kristmundsson 1992:89-90). Börn sem eiga í 

erfiðleikum með að ná tökum á lestri í fyrsta bekk eru fljót að dragast aftur úr (Guðrún 

Sigursteinsdóttir 2009:4).  
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6 Snemmtæk íhlutun 
 

Þegar talað er um snemmtæka íhlutun (early identification) er átt við það að grípa inn í með 

skjótum afskiptum og bregðast fljótt við námsvanda með markvissri kennslu (Halldóra 

Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir 2007:19). 

 Í rannsókn Snow, Vurns og Griffin (1998) er greint frá þremur meginástæðum 

lestrarerfiðleika, þær eru: 

1. Vandamál við að skilja og beita tengslum stafs og hljóðs og ná tökum á 

fyrirhafnarlausum, nákvæmum lestri.  

2. Erfiðleikar við að ná tökum á þeirri málfærni og þeim aðferðum sem beita þarf við að 

skilja lesinn texta.  

3. Upphaflegar forsendur til að læra að lesa eru ekki til staðar eða brostnar eða ónóg 

hvatning og örvun frá umhverfinu.  

        

Í grein eftir Amalíu Björnsdóttur, Ingibjörgu Símonardóttur og Jóhönnu Einarsdóttur (2003:12) 

kemur fram að á síðari árum hafa verið settar fram kenningar um að hægt sé að fækka þeim 

börnum sem lenda í lestrarerfiðleikum með snemmtækri íhlutun. Undirbúningur fyrir 

lestrarnámið hefst langt á undan hinu eiginlega lestranámi. Einnig kemur þar fram að börnum 

sem alast upp í auðugu lestrarumhverfi, þar sem mikið er lesið og og bókstafir og lesefni eru 

sýnileg, gengur betur í lestrarnáminu (National Research Council 1998).  

Fjölmargar rannsóknir sýna að börn sem greinast í áhættu á skimunarprófum í leikskóla 

og fá markvissa kennslu og þjálfun á þáttum sem efla færni þeirra til að takast á við báða þætti 

lestrar, skilnings og umskráningar, eiga auðveldara með að takast á við lestrarnám í grunnskóla 

(Guðrún Sigursteinsdóttir 2009:4). Rannsóknir sýna einnig að ef nemandi er slakur í lestri við 

lok fyrsta bekkjar þá eru miklar líkur á að hann komi til með að verða enn slakur í lestri við lok 

fjórða bekkjar sé ekkert að gert (Juel 2006:410). 

G. Reid Lyon (1998) telur að hægt sé að auka leshæfni 90-95% slakra lesenda í 

meðalfærni með snemmtækri íhlutun og fyrirbyggjandi aðgerðum. Hann segir þetta 

framkvæmanlegt með því að beita kennsluaðferðum sem tengja saman ákveðna þætti í kennslu 

svo sem, að þjálfa hljóðkerfisvitund, að beita hljóðaaðferð og stuðla að þróun lesfimi og 
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lesskilnings. Einnig hefur reynslan leitt í ljós að ef aðstoð við börn með slaka lestrargetu er 

seinkað til 9 ára aldurs (en það er sá aldur sem börn með lestrarerfiðleika fengu yfirleitt aðstoð) 

munu um 75% þeirra eiga áfram í erfiðleikum með nám fram á efri skólastig (Tankersley 

2003:77). 

Rannsóknir sýna að erfiðleikar í lestri og ritun veikja sjálfsálit barna strax á fyrsta ári í 

formlegu lestrarnámi. Því er mikilvægt að vinna að snemmtækri íhlutun og veita aðstoð strax á 

fyrstu vikum lestrarnámsins. Samhliða lestrarnámi er nauðsynlegt að veita börnum persónulegan 

stuðning og vinna með sjálfstyrkingu þeirra svo það verði til þess að þau viðhaldi trú á eigin 

hæfileika til að læra (Þorgerður Guðmundsdóttir 2009:25).  

Mikilvægt er að bregðast fljótt við lestrarerfiðleikum þar sem vitað er: 

 að góður árangur í lestri við upphaf skólagöngu gefur börnum forskot í námi og getur 

verið ávísun á farsælt nám í framtíðinni. 

 að ef börn venjast ófullnægjandi lestraraðferðum eða venjum getur orðið erfitt að leiðrétta 

það seinna. 

 að sjálfstraust og mat á eigin getu veikir sjálfsálit barna ef að illa gengur og getur því haft 

áhrif á nám og líðan barna. 

 að snemmtæk íhlutun getur komið í veg fyrir lestrarerfiðleika og kostnaðarsama 

sérkennslu síðar á skólagöngunni.  

(Riley 2006:239). 

 

Eins og fram kemur í grein Sigurlaugar Jónsdóttur (2009:13-14) hefur skilningur á mikilvægi 

snemmtækrar íhlutunar í lestri aukist undanfarin ár. Mikilvægt er að hjálpa nemendum í 

áhættuhópum strax í upphafi lestrarnámsins og viðhafa markviss vinnubrögð í lestrarkennslu. 

Ennfremur benda niðurstöður rannsókna (Stachouse og Wells 2002:2) til þess að ekki sé einungis 

hægt að draga úr lestrarörðuleikum með markvissri þjálfun heldur jafnvel fyrirbyggja að börn í 

áhættu lendi í vanda. 

Rannsókn sem gerð var á gildi snemmtækrar íhlutunar á tímabilinu 2005-2006 (Crawford 

og Torgesen [2009]:1) sýndi fram á að til að ná betri árangri í lestrarkennslu þarf að beita 

áhrifaríkri einstaklingsmiðaðri byrjendakennslu. Auka þarf fjölda kennslutímanna, minnka fjölda 

nemenda í hópum og auka gæði kennslunnar. Einstaklingsmiðaða kennslan þarf að taka mið af:  

 hversu oft nemandi er í litlum hópum (3x/viku, 5x/viku)  
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 hversu stór hópurinn á að vera (3. 6, 8, nemendur)  

 hvaða þætti er lögð áhersla á í kennslunni (hljóðkerfisvitund, hljóðaaðferð, lesfimi, 

orðaforði eða lesskilningur) 

 framkvæmd kennslunnar (leiðbeinandi lestur eða áhersla á færni)  

 

6.1 Forspá 

Flestar rannsóknir á forspárþáttum um lestur byggja á fylgnirannsóknum sem meta tengsl milli 

forspárþáttarins og lestrarhæfni. Yfirleitt er um langtímarannsóknir að ræða þar sem börn eru 

prófuð áður en formleg lestrarkennsla hefst í þeirri færni sem talin er hafa forspárgildi fyrir 

árangur í lestri og síðan metin aftur á sama hátt eftir ákveðinn tíma. Reiknuð er fylgni milli 

lestrarhæfni og færniþáttarins t.d. hljóðkerfisvitundar og á þann hátt er hægt að ákvarða hversu 

góður forspárþáttur viðkomandi færni er (Muter 2006:54-56). 

Helstu forspárþættirnir við upphaf skólagöngu eru færni við hljóðkerfisúrvinnslu; það er 

hljóðkerfisvitund og stafaþekking. Rannsóknir á börnum þar sem lestur þróast með eðlilegum 

hætti og hins vegar á börnum sem eiga í lestrarerfiðleikum, þar á meðal lesblindu, hafa sýnt að 

þróun á hljóðkerfishæfni hefur sterkt forspárgildi varðandi lestrarfærni í framtíðinni. Ef 

hljóðkerfisvitund er prófuð, einkum hljóðavitund, við 5 – 6 ára aldur er hægt að sjá marktæka 

forspá varðandi lestrargetu við 9 - 10 ára aldur. Þetta próf getur því sagt til um hvort nemendur 

koma til með að eiga við lestrarvanda að stríða eða ekki (Muter 2006:54-56).  

Eftirfarandi tafla sýnir stigþyngjandi verkefni sem reyna á hljóðkerfisvitund. Hún sýnir 

jafnframt þróunina á hljóðkerfisþáttum miðað við aldur og reynslu af ritmáli (Muter 2006:56). 
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                                   Tafla 1. Stigþyngjandi verkefni í hljóðkerfisvitund (Muter 2006:56) 

Aldur  

í árum 
Þróun hljóðkerfishæfnisþátta Reynsla af ritmáli 

4 Að þekkja/kunna barnaljóð 

L
æ

rir stafi 

  

 Að þekkja rím 

 Að tengja saman atkvæði 

 Að sundurgreina atkvæði 

5 Stuðlun (Alliteration) 
B

y
g

g
ir u

p
p

 sjó
n
ræ

n
an

 o
rð

afo
rð

a 
 Að flokka eftir upphafshljóðum 

 Að greina í sundur atkvæði(í stuðla og rím) 

 Að ríma 

5 ½ Að vinna með atkvæði 

 U
m

sk
ráir stafi í o

rð
 

 Að greina byrjunar- og endahljóð 

 Að tengja saman hljóð 

 Að sundurgreina/aðgreina hljóð 

6 Að bæta við hljóðum 

 Að eyða hljóðum úr orði 

 Að skipta á hljóðum í orði 

 

Tafla 1 sýnir þróunina á hljóðkerfishæfniþáttum og tengir bæði við reynslu og aldur barna af 

ritmáli. Taflan sýnir stigþyngjandi verkefni sem reyna á hljóðkerfisvitund. 

 

6.2 Hljóm - 2 

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar til að kanna hvaða þættir málþroskans það eru sem segja 

best fyrir um árangur lestrarnáms. Síðustu ár hafa nokkrar rannsóknir verið gerðar þar sem 

börnum með málþroskaraskanir hefur verið fylgt eftir frá því að þau voru í leikskóla fram í 

grunnskóla og jafnvel alveg fram á fullorðinsár. Þar hefur verið kannað hvort og þá hversu 

langvinnar málþroskaraskanirnar eru og hver séu tengsl þeirra við lestrarerfiðleika og 

námsárangur (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir 2004:68; 

Guðrún Bjarnadóttir 2004:19). 

Hljóm- 2 er skimunarpróf sem metur hljóðkerfisvitund elstu barna í leikskólanum og 

hefur auk þess forspárgildi fyrir síðara lestrarnám. Lögð er sérstök áhersla á að finna þau börn 

sem eru með slaka hljóðkerfisvitund. Þannig gefst tækifæri til að þjálfa þá nemendur sem eru þar 

í áhættuhópi varðandi lestrarerfiðleika áður en þeir hefja eiginlegt lestrarnám. Því er ekki síður 

mikilvægt að vanda undirbúning fyrir lestrarnámið en sjálft lestrarnámið (Amalía Björnsdóttir og 
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fl. 2003:9-10). Sýnt hefur verið fram á fylgni á árangri á Hljóm-2 við færni í lestri í fyrsta og 

öðrum bekk í grunnskóla. Því má draga þá ályktun að finna megi þegar á leikskólaaldri hóp 

þeirra barna sem eiga á hættu að lenda síðar í lestrarerfiðleikum. Þetta gefur til kynna mikilvægi 

þess að vinna að uppbyggjandi starfi með börnum í áhættuhópum og að búa þau þannig betur 

undir lestrarnámið.  

Erlendar rannsóknir samanber Lyster (1996) og Warrick, Rubin og Rowe-Walsh (1993) 

gefa vísbendingar um að þjálfun í hljóðkerfisvitund auki líkur á farsælu lestrarnámi, má því segja 

að engin sérstök ástæða sé til að ætla að hið sama eigi ekki við um Ísland (Amalía Björnsdóttir 

og fl. 2003:25). 

 

6.3 Læsi – lestrarskimun  

Aðalnámskrá grunnskóla í íslensku kveður á um það að nemendur skuli taka sérstakt 

lesskimunarpróf í 1. og 2. bekk sem spáir fyrir um hvort nemandi geti átt í lestrarerfiðleikum og 

fái viðeigandi lestrar- og málþjálfun í kjölfarið ef svo er (Aðalnámskrá grunnskóla 1999).  

Skimunarprófinu Læsi og lestrarskimun er ætlað að skima lestrarfærni barna í fyrsta og 

öðrum bekk. Prófið var upphaflega samið í Senter for leseforskning í Stavangri í Noregi. Að 

tilhlutan þeirrar stofnunar, norska menntamálaráðuneytisins og útgefandans í Noregi, Nasjonalt 

læremiddelsenter, fékkst leyfi til að þýða prófið. Það var síðan staðfært handa íslenskum börnum 

í 1. og 2. bekk af þýðendum sem eru Þóra Kristinsdóttir og Guðmundur B. Kristmundsson 

dósentar við Kennaraháskóla Íslands. 

Markmið prófsins er tvíþætt:  

 að finna nemendur sem kunna að eiga við lestrarörðugleika að stríða í framtíðinni svo 

unnt sé að hefja fyrirbyggjandi aðgerðir sem fyrst.  

 að veita kennurum upplýsingar um stöðu einstakra nemenda svo hægt sé að haga 

kennslu þannig að lestur og lestrarþróun hafi sem best gagn af  

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir 2000 a:3-4). 

 

Hafa ber í huga að prófin byggja ekki á forspá með því að skoða ákveðna mikilvæga 

undirstöðufærni áður en lestrarnám hefst. Prófin mæla heldur ekki alla þætti sem hafa áhrif á 

þróun lesturs, en þau ættu samt sem áður að geta gefið vísbendingar um ákveðna þætti sem 
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tengjast erfiðleikum í lestrarnáminu. Niðurstöður prófsins segja ekkert til um orsakir vandans 

heldur endurspegla aðstæðurnar eins og þær eru þegar prófið er lagt fyrir. Markmiðið með 

prófinu er að hjálpa nemendum að bæta læsi en ekki einungis að meta hvernig staðan er 

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir 2000b:13-14).  
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7 Undirbúningur og mat fyrir einstaklingsmiðaða lestrarkennslu 
 

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla er nálgun þar sem unnið er út frá þörfum og getu hvers og eins 

nemenda. Til þess að einstaklingsmiðuð kennsla sé möguleg er nauðsynlegt er að meta 

nemendahópinn svo hægt sé að bregðast við ólíkum þörfum hvers og eins.  

Eins og fram hefur komið hér á undan eru grunnþættir lestrarnáms hljóðkerfisvitund, 

umskráning, lesfimi, orðaforði og lesskilningur. Mikilvægt er að kennsluaðferðir séu valdar með 

tilliti til þess hvaða þátt af þessum fimm undirstöðuþáttum eigi að þjálfa og kenna hverju sinni 

(Walpole og McKenna 2007:8). 

Mikilvægt er að kennsluaðferðir sem valdar eru séu studdar af rannsóknum sem sýnt hafa 

að flýti fyrir þróun læsis. Til að mæta þörfum ólíkra nemenda í hópi gæti þurft að kenna fleiri en 

einn þátt í einu. Hópur barna í fyrsta og öðrum bekk gæti þurft að vinna með hljóðavitund og 

lesfimi, hópur barna í þriðja bekk gæti þurft að vinna með lesfimi og lesskilning. Samfellt mat á 

framförum nemanda krefst færni og sveigjanleika af hálfu kennarans til þess að geta brugðist við 

ólíkum þörfum nemenda samkvæmt matinu (Walpole og McKenna 2007:8-9). Rannsóknir á 

árangri í lestrarkennslu hafa leitt í ljós að munurinn á árangri í kennslu liggur ekki endilega í 

mismunandi námsefni eða kennsluefni svo framalega sem hljóðaaðferðin er notuð til að kenna 

umskráningu og hefur færni kennarans þar úrslitaáhrif (Snow og Juel 2005:514-515).  

Rannsóknir sem framkvæmdar voru af National Reading Panel (2000) sýndu fram á að 

eftirfarandi vinnuferli sé heppilegt til að ná árangri í lestrarkennslu með áherslu á hljóðavitund, 

umskráningu (hljóðaaðferð), lesfimi, orðaforða og lesskilningi (Southall 2007:12: Snow og Juel 

2005:512).  
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  Mynd 2. Vinnuferli sem stuðlar að árangri í lestrarkennslu (Southall 2007:12). 

 

Mælt er með því að hugað sé að þremur eftirfarandi þrepum við skipulagningu á 

einstaklingsmiðaðri kennslu:  

Þrep 1. Öflun upplýsinga  

1. Kanna og meta umfang og stigskipta röð kennsluþátta í grunn- og viðbótarnámsefni til að 

þróa hljóðkerfisfærni, lestur orða sem koma oft fyrir í texta, orðaforða og 

lesskilningsaðferðir. 

2. Skipuleggja og leggja fyrir óformlegt mat sem tengist viðfangsefninu sem gefur 

vísbendingar um hvort börn hafi náð tökum á því.  

Þrep 2. Kanna þarfir nemendanna 

1. Fara yfir niðurstöður úr nýjustu skimun og meta hvort þörf er á viðbótarmati. 

2. Búa til kennsluhópa út frá matinu. 

3. Velja tvo kennsluþætti fyrir hvern hóp (t.d. þjálfa hljóðavitund og hljóðaaðferð, 

hljóðaaðferð og lesfimi, lesfimi og lesskilning, lesskilning og orðaforða). 

4. Valin er einstaklingsmiðuð kennsluaðferð fyrir hvern þátt. 

5. Safna saman eða búa til kennsluefni sem nær yfir þriggja vikna kennslu sem kemur til 

móts við þarfir hvers og eins.  
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Þrep 3. Kenna efnið  

1. Prófa kennsluskipulagið í þrjár vikur. 

2. Vera í samvinnu við samkennara til að deila reynslu og mati og fínvinna 

einstaklingsmiðað kennsluskipulag með tilliti til breytilegra þarfa nemenda og kennara. 

(Walpole og McKenna 2007:9-10). 

 

Til þess að hægt sé að beita einstaklingsmiðaðri kennslu þarf kennarinn að hafa aðgang að 

upplýsingum um námslega stöðu hvers nemanda. Mikilvægt er að kennari hafi aðgang að góðum 

matstækjum því án þeirra hefur hann ekki forsendur til að koma til við móts við þarfir hvers og 

eins nemanda. Óformlegt mat getur virkað eins vel og formlegt útgefið mat. Aðalatriðið er að 

matið sé áreiðanlegt og réttmætt, að það endurspegli námskrána og þá þætti sem á að kenna. 

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla er ekki möguleg nema að meta nemendahópinn. Það eru því 

einkum fjórar meginspurningar sem hafa verður að leiðarljósi og til þess að geta svarað þeim er 

nauðsynlegt að hafa matstæki. Þessar meginspurningar eru: 

1. Hvaða nemendur þurfa viðbótarkennslu í afmörkuðum þáttum? 

2. Hverjar eru kennsluþarfir þeirra í þessum þáttum? 

3. Hve miklar framfarin viljum við ná fram með því að einblína á þessar þarfir? 

4. Hve öflug er viðbótarkennslan yfir allan nemendahópinn? 

(Walpole og McKenna 2007:11). 

 

Til þess að geta svarað þessum fjórum spurningum hér að ofan þarf fjórar tegundir af mati sem 

eru, skimunarpróf, greinandi próf, árangurspróf og stöðupróf. Þau gera okkur kleift að skima 

nemendur til að greina veikleika og kortleggja þarfir þeirra. Einnig gera þau okkur kleift að meta 

kennsluna og hvort að hún skili tilætluðum árangri, sjá töflu 2 (Walpole og McKenna2007:11-

14) 
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Tafla 2. Námsmatstæki og mat sem undirbúningur fyrir einstaklingsmiðaða kennslu (Walpole og McKenna 2007:13) 

 

Tegund 

námsmats 
Eiginleikar Algengt form prófsins 

 
Skimunarpróf 

Kanna með skjótum hætti hvort veikleikar 

eru til staðar í vissum forspárþáttum sem spá 

fram í tímann um árangur í lestri. 
Veitir ekki nákvæmar upplýsingar um 

sérkennsluþarfir nemandans, en gefur til 

kynna að bregðast þurfi við með markvissri, 

rannsóknarmiðaðri kennslu. 
 

 

Byggist á þáttum sem rannsóknir sýna 

að spái fyrir um ákveðna færni í lestri 

síðar á skólagöngunni. 
Dæmi: 
Hljóðkerfisvitund 

 -hæfni til að sundurgreina töluð 

orð í stök hljóð 
Hljóðaaðferð 

 -færni til að lesa/umskrá bullorð 
Lesfimi (fluency) 

 -hæfni til að lesa upphátt 

ákveðinn orðafjölda á mínútu í 

aldurssvarandi texta, rétt og án hiks og 

endurtekninga. 
Orðaforði 

 -hæfni til að tengja töluð orð 

við sjónrænt áreiti. 
Lesskilningur 

 -hæfni til að lesa aldurssvarandi 

texta og svara miserfiðum  spurningum. 

 
Greinandi 
próf 
 
Greiningarpróf 

Skiptir víðtæku sviði í ákveðna grunn- og 

færniþætti. 
Niðurstöðurnar gefa beinar upplýsingar um 

hvaða þætti þarf að vinna með í kennslu. 
Venjulega lengra og mun ítarlegra en 

skimunarpróf. 
Athugið: Greiningarpróf á lesfimi, orðaforða 

og lesskilningi eru vandmeðfarin og túlkun á 

þeim krefst haldgóðrar þekkingar á 

lestrarferlinu og þeim hindrunum sem geta 

tafið nemendur við að ná tökum á lestri. 

Fela í sér fullkomnar upplýsingar um 

stöðu nemandans bæði í grunnþáttum 

(þáttum sem lestur byggist á) og 

færniþáttum (lestri og stafsetningu). 
Dæmi: 

 -Athugun á hljóðkerfisvitund 

getur falist í því að barnið greinir eitt 

orð af þremur sem ekki rímar við hin 

tvö; tengir saman hljóð orða eða 

sundurgreinir hljóð í orðum, o.s.frv. 
 -Mat á lestri gæti t.d. byrjað á 

því að barnið les bókstafina og finnur 

rétt hljóð þeirra.  Les stuttan orðalista 

og/eða texta,  skrifar texta eftir 

upplestri, o.s. frv. 

 
Árangurspróf 
 
Mat á 

framförum 

Fljótleg athugun/mat sem mælir árangur 

kennslu hjá einum nemanda eða fleirum eftir 

ákveðið kennslutímabil. 

Sams konar eða svipað form og 

skimunarpróf. 
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Stöðupróf 

Gefur upplýsingar um framfarir hjá stórum 

hópi nemenda. 
Venjulega hóppróf. 
Oft stöðluð próf eða markbundin próf. 
Hefur lítið notagildi í daglegri kennslu. 

Venjulega próf sem nemendur leysa í 

hljóði. 
Dæmi: 

 -Fjölvalsspurningar í 

orðskilningi 
og lesskilningi 
Skimunarpróf eru oft notuð til að meta  

hljóðkerfisvitund, umskráningu og 

lesfimi (leshraða), þar sem ekki er hægt 

að kanna vissa færni nema að 

nemandinn leysi prófið upphátt. 

 

Tafla 2 sýnir fjórar tegundir af mati sem gerir kennurum kleift að skima nemendur sína til að 

geta greint veikleika og kortlagt þarfir þeirra. 

 

Einstaklingsmiðuð kennsla ætti ætíð að taka mið af stöðu einstaklingsins hverju sinni. Því er 

mikilvægt að hafa gott kennsluskipulag sem byggir á áreiðanlegu og traustu mati. Walpoe og 

McKenna (2007:16-18) hafa sett upp kennsluskipulag þar sem sýnt er fram á hvernig hægt er að 

sameina skimun og mat á framförum nemenda. Eins og sjá má á líkaninu (mynd 3) þá er sama 

ferli beitt hvort sem áhættan er í meðallagi eða mikil hjá barni, samt sem áður verður kennslan 

öflugri hjá þeim sem lenda í mikilli áhættu.  
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Skimunarpróf í afmörkuðum þætti 

lestrar 
 

 

 

 

  

Lítil áhætta  Áhætta  Mikil áhætta 

 
 

 
 

 
 
Almenn 

bekkjarkennsla 
 

Almenn 

bekkjarkennsla og 

sérhæfð kennsla í 

litlum hópum 

 
Almenn 

bekkjarkennsla og 

öflug sérkennsla 

 
 

 
 

 

Almenn Próf  
Mat á sérhæfðri 

kennslu 
 

Mat á sérhæfðri 

kennsluáætlun 

  
 

 
 

  Fylgst með framförum   

 Já 
 

nei  

Hætta sérhæfðri 

kennslu 
 

 
Lítil áhætta 

 

 

Halda áfram sérhæfðri 

kennslu 
 

Mynd 3. Líkan af kennsluskipulagi sem byggt er á mati (Walpole og McKenna 2007:17). 

 

Ef skimunarpróf sýna ekki fram á vandamál þá heldur hefðbundin kennsla áfram en ef fram 

koma greinilegir styrkleikar er mikilvægt að taka tillit til þeirra. Hins vegar ef að matið sýnir að 

barnið sé í áhættu í þeim þáttum sem metnir eru þá ætti að fara fram ítarlegra mat til að greina 

þarfir þess nánar og veita viðeigandi kennslu í framhaldi af því. Finna þarf leið sem gefur sem 

bestan árangur fyrir barnið. Þegar búið er að greina vandamálið hjá barninu er nauðsynlegt að 

fylgja því eftir með áframhaldandi mati og ákvarðanir um framhald kennslu teknar á grundvelli 

þeirra niðurstaðna (Walpole og McKenna 2007:16-18).  

Líkanið sem sjá má (mynd 4) er af lestrarmati sem hægt er að nýta á tvenns konar máta. 

Annars vegar sýnir líkanið þá þætti sem leiða til þess að börn ná tökum á lesskilningi sem er hið 

endanlega markmið lestrarnámsins. Ef að árangur lætur á sér standa í einhverjum af þessum 
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þáttum þá má þræða sig upp þessar þrjár meginuppistöður flæðiritsins til að finna hvað það er 

sem fer úrskeiðis. Hins vegar má spyrja leiðbeinandi spurninga sem tengjast hverjum kassa í 

flæðiritinu. Byrjað er á því að spyrja spurninga um það hvort barnið hafi náð tökum á að lesa og 

skilja aldurssvarandi lestexta. Svör við þessum leiðbeinandi spurningum byggjast á markvissum, 

formlegum eða óformlegum athugunum og grunsemdum. Því nákvæmari sem mælingin er því 

sterkari verður ályktunin (Walpole og McKenna 2007:18-19).  

 

 

     Mynd 4. Líkan af lestrarmati (Walpole og McKenna 2007:19). 

 

Margir þættir hafa áhrif á lesskilning og því þarf að kortleggja allt lestrarferlið eins og þetta líkan 

hér að ofan sýnir fram á svo hægt sé að ná til allra þeirra þátta sem orsakað gætu lestrarerfiðleika 

hjá börnum (Walpole og McKenna 2007:20). 

Við undirbúning á lestrarkennslu þar sem mæta á þörfum allra nemenda er ákveðið 

vinnuferli sem gagnlegt er að fylgja til að ná sem faglegustum vinnubrögðum, sjá mynd 5. 
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             Mynd 5. Vinnuferli við undirbúning lestrarkennslu (Southall 2007:14). 

 

Mikilvægt er að kennari hafi gögn og nauðsynlegar upplýsingar um barnið svo hann geti sem 

best mætt nemandanum þar sem hann er staddur. Þessar upplýsingar eru ekki ætlaðar nemendum 

sem hluti af námsmati heldur eingöngu til að undirbúa faglega, einstaklingsmiðaða kennslu 

(Southall 2007:14). 
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8 Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla 
 

Einstaklingsmiðað nám byggir fyrst og fremst á þeirri hugmyndafræði að einstaklingurinn eigi 

rétt á að læra þannig að eiginleikar hans nýtist sem best. Því er mikilvægt að meta náms- og 

félagslega stöðu nemenda og að skipuleggja kennsluna út frá niðurstöðum matsins (Hafdís 

Guðjónsdóttir, Matthildur Guðmundsdóttir og Árdís Ívarsdóttir 2005:23-24).  

Samkvæmt skilgreiningu Walpole og McKenna (2007:1-2) á einstaklingsmiðaðri 

lestrarkennslu þá telja þeir að öll börn eigi kröfu á lestrarkennslu sem hjálpar þeim að ná tökum á 

verkefnum sem eru hæfilega krefjandi. Kennslan miðast við hóp nemenda sem hefur sérstakar 

þarfir, strax en tímabundið, og skipulögð samkvæmt mati á þessum þörfum. Kennslan byggist á 

þróunarmódeli sem gerir ráð fyrir því að nemendur geti haft sérstakar kennsluþarfir í ákveðnum 

þáttum sem tengjast lestrarnámi. Þessir þættir eru: hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, 

orðaforði og lesskilningur. Síðast en ekki síst er átt við kennslu sem er viðbót við vandaða, 

aldursmiðaða kennslu í bekk. 

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla gefur kennurum tækifæri til þess að skipuleggja áætlun 

svo þeir geti mætt þörfum allra nemenda, bæði þeim sem eru slakir og þeim sem eru sterkir. 

Börn koma í skólann með ólíkan bakgrunn og reynslu. Þau hafa mismikla reynslu af ritmáli og er 

því mikilvægt að koma til móts við þarfir þeirra og taka mið af stöðu þeirra. Án 

einstaklingsmiðaðrar kennslu er hætta á að börn fái ekki kennslu við hæfi og getur bilið á milli 

slakra og góðra lesenda stöðugt aukist á milli skólaára. Með einstaklingsmiðaðri kennslu fá allir 

nemendur jafnt slakir sem bráðgerir tækifæri til náms sem henta þörfum þeirra (Tyner 2005:6). 

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla er hæfilega krefjandi kennsla þar sem nemendur fá 

tækifæri til að fást við verkefni sem eru við hæfi en um leið rétt fyrir ofan þeirra getu. Kennslan 

fer fram í litlum hópum og eru þeir skipulagðir samkvæmt mati sem hefur verið lagt fyrir hvern 

nemanda. Hóparnir geta breyst eftir framvindu þeirra. Kennslan byggist á því að kenna 

ákveðnum hópum barna með beinum hætti meðan aðrir nemendur vinna sjálfstæð verkefni. 

Kennarinn metur eftir þörfum nemenda hvað kenna á hverju sinni og í hve langan tíma (Walpole 

og McKenna 2007:2-4). 

Á töflu 2 má sjá þá grunnþætti sem mikilvægt er að leggja áherslu á við lestrarkennslu, 

þeir eru: hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, orðaforði, lesskilningur og ritun. Jafnframt er 
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mælt með því hversu miklum tíma ætti að verja í kennslu á hverjum þætti miðað við aldur 

nemanda (Walpole og McKenna 2007:4-5). Hafa verður í huga að taflan miðast við 

skólaskipulag í Bandaríkjunum þar sem aðferðin er þróuð. Því má ætla að leikskóli samræmist 1. 

bekk á Íslandi. 

 

            Tafla 3. Tillaga að því hversu mikla áherslu ætti að leggja á hvert viðfangsefni í kennslu miðað við aldur  

            nemenda (Walpole og McKenna 2007:5). 

 

 Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilningur Ritun 

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10% 

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

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

3. bekkur   20% 20% 30% 30% 

 

Tafla 3 sýnir að í leikskóla er lögð áhersla á undirbúning lestrarnáms, þjálfun hljóðavitundar og 

orðaforða til þess að undirbúa börnin fyrir formlega lestrarkennslu. Í fyrsta bekk er mesta 

áherslan lögð á umskráningu, lesfimi, orðaforða og skrift. Í öðrum bekk er mikilvægt að leggja 

áherslu á lesfimi og lesskilning. Hafa ber í huga að aldursskiptingin miðast við Bandaríkin. 

 

Ákveðna þætti hér að ofan hentar frekar að kenna í minni hópum á meðan að það hentar betur að 

kenna aðra í stærri hópum. Taflan hér að neðan sýnir tillögur að því hvaða kennsluskipulag 

hentar út frá aldri og viðfangsefnum (Walpole og McKenna 2007:5). 
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    Tafla 4. Tillaga að kennsluskipulagi út frá aldri og viðfangsefni (Walpole og McKenna 2007:5). 

 

 Hljóðkerfisvitund  Umskráning  Lesfimi  Orðaforði  Lesskilningur  

Leikskóli Hópar miðað við 

þarfir nemanda 
Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda 

Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda 

Allur 

bekkurinn 
Allur 

bekkurinn 

1. bekkur Hópar miðað við 

þarfir nemenda 
Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda 

Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda 

Allur 

bekkurinn 
Allur 

bekkurinn 

2. bekkur  Eingöngu 

sérkennsla  
Hópar miðað 

við þarfir 

nemenda  

Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda  

Allur 

bekkurinn  
Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda  

3. bekkur   Eingöngu 

sérkennsla  
Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda  

Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda  

Allur 

bekkurinn og 

hópar miðað 

við þarfir 

nemenda  

 

Tafla 4 sýnir skipulag lestrarkennslu sem tekur mið af aldri og viðfangsefni, þar sem kennslan er 

skipulögð samkvæmt einstaklingsmiðaðri kennslu. 
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9 Árangursrík einstaklingsmiðuð lestrarkennsla 
 

9.1 Stigskipt kennsla 

Kennslufyrirkomulagið, stigskipt kennsla eða svörun við gagnreyndri kennslu „Response to 

Intervention“ (RTI) hefur verið notað víða í Bandaríkjunum til að breyta og jafnframt bæta 

lestrarkennslu í yngstu bekkjum grunnskólans. Hún byggir í megindráttum á þremur 

kennslustigum (sjá mynd 6 ). Eftir því sem að við förum hærra upp stigskiptu stigin beinist 

athyglin markvissar að þörfum hvers og eins nemenda (Walpole og McKenna 2007:3; Fuch og 

Fuchs 2006:1). 

 Meginmarkmið RTI er að varpa ljósi á hvort slök námsframvinda stafi af lélegri kennslu 

eða námserfiðleikum. Ef nemandi nær ekki árangri með fyrirbyggjandi (gagnreyndum), 

kennsluaðferðum sem hæfa flestum nemendum, er þar með búið að útiloka að vandinn tengist 

lélegri kennslu, heldur sé námserfiðleikum um að kenna. Greining á námserfiðleikum út frá RTI 

byggist oftast nær á þremur kennslustigum (Fuchs og Fuchs 2006:2-4). 

 

  
Þriðja stig: 

Mikil sérkennsla, 

oft einstaklingsmiðuð 

 
Annað stig: 

Einstaklingsmiðuð kennsla í litlum hópum 

Fyrsta stig: 

Hópkennsla af bestu gerð 

Mynd 6. Skipulag einstaklingsmiðaðrar lestrarkennslu sem felur í sér þrenns konar aðgerðir (McKenna 2007:2). 

 

 

1. stig 

Á fyrsta stigi er hópkennsla af bestu gerð fyrir allan bekkinn í einu. Allir nemendur vinna að 

sams konar verkefnum. Þessi verkefnavinna felst í beinni kennslu kennara, hópvinnu, 

einstaklingsþjálfun og mati. Hópkennsla sem þessi, af bestu gerð, ætti að taka mið af því að 
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nemendur nái nægjanlega góðum árangri á einu ári til þess að þeir geti tekist á við námsefni 

næsta bekkjar. Kennsla sem þessi þarf að byggja á þekkingu, færni og viðurkenndum aðferðum 

(Bursuck, Smith, Munk, Damer, Mehlig og Perry 2004:306; Walpole og McKenna 2007:2-3). 

Einnig þarf kennslan að vera í samræmi við opinbera námskrá og taka mið af rannsóknum sem 

gerðar eru á kennslu. Að lokum þarf kennslan að vera í endurskoðun daglega (Walpole og 

McKenna 2007:2-3).  

 

2. stig 

Á öðru stigi er einstaklingsmiðuð kennsla og nemendum skipt niður í litla hópa (2 – 8 

nemendur), sem kennari ákveður í samræmi við ólíkar þarfir þeirra og getu. Einn hópurinn 

vinnur undir beinni leiðsögn kennara, á meðan hinir hóparnir fást við krefjandi verkefni í 

sjálfstæðum lestengdum þjálfunarverkefnum (Bursuck og fl. 2004:306; Walpole og McKenna 

2007:3-4). Þetta skipulag gerir ráð fyrir að öll börn séu þátttakendur en ekki eingöngu þau sem 

eiga í erfiðleikum. Það gefur því öllum nemendum kost á að fást við verkefni samkvæmt eigin 

getustigi. Með þessu skipulagi er hægt að ná betur til nemenda sem komnir eru lengra í 

lestrarnáminu en aldurstengd viðmið segja til um og þeirra sem einungis vantar herslumun til 

þess að ná ákveðnum undirstöðuatriðum og/eða þekkingaratriðum. Einnig miðast þetta skipulag 

við að ná betur til þeirra nemenda sem ekki hafa náð ákveðnum grunnatriðum og þurfa þess 

vegna meiri aðstoð eða endurtekningu til að ná þeim. Á þessu stigi er kennslan framkvæmd af 

bekkjarkennara, aðstoðarfólki og sérfræðingum. Unnið er á markvissan hátt með endurtekningu 

og upprifjun á grunnþáttum sem börnin hafa ekki náð á fullnægjandi hátt. Mælt er með að 

kennslan fari fram í 30 mínútur á dag í 2 – 8 nemenda hópum, fyrir börn í 1. og 2. bekk (Walpole 

og McKenna 2007:2-4). Hafa ber í huga að aldursskipting miðast við Bandaríkin. 

 

3. stig 

Þetta stig er ætlað sem öryggisnet fyrir þá nemendur sem ekki hafa náð nægjanlegum árangri á 

stigi 1 eða 2 og þurfa því á mun sérhæfðari kennslu að halda. Oft er mikilvægt að gera 

einstaklingsnámskrá fyrir þessa nemendur þar sem þeim er kennt á námkvæman og 

kerfisbundinn hátt. Bæði bekkjarkennarar og sérkennarar geta séð um lestrarkennslu á þessu stigi 

sem fer fram í 30 – 50 mínútur á dag í tveggja til fimm nemenda hópum (Bursuck og fl. 

2004:306; Walpole og McKenna 2007:3-4). Með þessu kennslufyrirkomulagi er hugsunin sú að 
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bregðast strax við þörfum nemenda um leið og kennarinn verður þeirra var. Áhersla er lögð á að 

kennslan fari að mestu leyti fram innan bekkjarins. Markmið er að koma í veg fyrir að börnin 

lendi í erfiðleikum og þurfi ekki sérhæfðari sérkennslu á skólagöngu sinni (Walpole og 

McKenna 2007:3-4). 

Rannsókn William Bursuck og félaga (2004) á stigskiptu einstaklingsmiðuðu 

kennsluskipulagi fór fram í þremur ólíkum skólum, sem allir áttu það sameiginlegt að taka þátt í 

verkefni, sem hafði það markmið að bæta lestrarkennslu innan þeirra. Allir skólarnir studdust við 

stigskipt kennsluskipulag eins og áður hefur verið lýst. Á stigi 1 var kennslan eingöngu í höndum 

bekkjarkennara. Á stigi 2 var kennslan í höndum bekkjarkennara ásamt aðstoðarkennurum eða 

sérkennara sem komu inn í bekkinn eftir þörfum. Á leikskólastigi varði kennslan í 10 mínútur á 

dag en í 1. og 2. bekk varði kennslan í 30 mínútur á dag. Eingöngu sérkennarar sáu um kennslu á 

stigi 3 sem fór fram utan kennslustofunnar í 2 – 5 nemenda hópi (Walpole og McKenna 2007:3-

4).  

Árangur kennslunnar var borinn saman við skóla sem ekki notuðu stigskipt 

kennsluskipulag. Í ljós kom að fleiri nemendur náðu viðunandi árangri í lestri í þeim skólum sem 

notuðu stigskipta kennslufyrirkomulagið heldur en skólarnir sem ekki gerðu það. Einnig fækkaði 

þeim nemendum sem áttu í lestrarerfiðleikum í þeim skólum þar sem stigskipta 

einstaklingsmiðaða kennslufyrirkomulag fór fram (Walpole og McKenna 2007:3-4).  

 Mikilvægt er að lestrarkennsla beinist að þeim þáttum sem rannsóknir sýna að flýti fyrir 

lestrarþróun og spái best fyrir um árangur barna í lestri síðar á ævinni. Rannsóknir hafa sýnt fram 

á að leggja þarf áherslu á eftirfarandi þætti í lestrarkennslunni: 

 Hljóðkerfisvitund (phonological awwerness) 

 Hljóðaaðferð (phonics) 

 Bókstafir og hljóð 

 Umskráning í lestri og ritun 

 Lesfimi (fluency) – leshraði 

 Orðaforða (vocabulary) 

 Lesskilning (reading comprehension)  

(NRP 2000:7-15; Snow og Juel 2005:512; Walpole og McKenna 2007:8). 
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Kennarar gætu þurft að þjálfa fleiri en einn þátt í einu til þess að mæta þörfum ólíkra nemenda 

innan hópsins. Sem dæmi gætu nemendur innan sama hóps verið að þjálfa mismunandi þætti á 

sama tíma eins og hljóðkerfisvitund og hljóðaaðferð eða hljóðaaðferð og lesfimi (Walpole og 

McKenna 2007:8).  

Mikilvægt er að velja þær kennsluaðferðir sem koma best til móts við eðli viðfangsins hverju 

sinni. Hér á eftir ætlum við að kynna lestrarkennsluaðferðir fyrir byrjendakennslu í lestri þar sem 

tekið er á öllum undirstöðuþáttum læsis. 

Eftirfarandi kennsluverkefni miðast við að kennsluskipulagið sé einstaklingsmiðað og byggt 

á mati og skipulagt samkvæmt niðurstöðum þess. Kennsluaðferðirnar sem kynntar verða hér á 

eftir eru skipulagðar samkvæmt stigskiptri kennslu samanber umfjöllun hér að framan. Teknar 

eru fyrir þrjár til fjórar gagnreyndar (evidence based) kennsluaðferðir fyrir hvern undirstöðuþátt 

lesturs. 
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10 Einstaklingsmiðuð byrjendakennsla í lestri 
 

10.1 Þjálfun í hljóðkerfisvitund 

Við skipulagningu á einstaklingsmiðaðri kennslu í hljóðavitund þar sem unnið er með 

undirstöðuatriði hljóðavitundar eru nokkrar viðurkenndar kennsluaðferðir sem gagnast 

nemendum í leikskóla og í fyrst bekk. Hver kennslustund áætluð í 10 – 15 mínútur í senn í 4 – 5 

nemenda hópum. Mismunandi er hversu mikla kennslu nemendur þurfa í hverjum þætti 

hljóðavitundar eftir því hvar þeir eru staddir hverju sinni (Walpole og McKenna 2007:36).  

 

Hér verða kynntar þrjár viðurkenndar kennsluaðferðir sem allar eiga það sameiginlegt að vera 

einstaklingsmiðaðar og þjálfa hljóðkerfisvitund. Þær eru: Að greina fyrsta hljóð í orði (inital 

sound sorting), Að sundurgreina og samtengja hljóð (segmenting and blending) og að lokum Að 

segja og færa hljóð (say-it-and-move-it).  

 

Undirstöðuþekking kennara  

Engin ein kennsluaðferð hentar fullkomlega öllum börnum til að þjálfa hljóðavitund. Kennarar 

verða að taka mikilvægar ákvarðanir um hvaða aðferð þeir nota við að styrkja hvern þátt fyrir 

sig. Það krefst mikillar þekkingar og skilnings á kennslu í hljóðavitund til þess að framkvæmdin 

geti orðið árangursrík. Kennslan þarf að vera einstaklingsmiðuð og taka mið af stöðu nemenda 

þegar þeir koma í skólann. Þess vegna er mikilvægt að kennarar hafi góða þekkingu og skilning á 

því hvernig hljóðkerfisvitund þróast hjá nemendum (Walpole og McKenna 2007:34).  

Í námsefnismöppu sem Simmons og Kame‟enui gáfu út (1999) fyrir byrjendur í lestri eru 

þekkingaratriði sem nota má fyrir athugun á hljóðavitund. Þessir þættir fela í sér afmarkaða færni 

í hljóðavitund hjá nemendum á leikskólaaldri og í fyrsta bekk eins og sjá má í gátlista hér fyrir 

neðan (mynd 7). Eftirfarandi þáttum er raðað í röð, eftir því hvernig hljóðkerfisvitund þróast. Þó 

ber að hafa í huga að einstaka þættir þróast samtímis hjá sumum börnum en þó getur það tekið 

nokkra mánuði hjá öðrum börnum að ná tökum á hverjum þætti (Walpole og McKenna 2007:34). 
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Greina hvort orð og hljóð eru eins eða ekki 

Greina hvort orð ríma (hlusta eftir rími) 

Klappa orð í setningu 

Greina hvaða orð af þremur eða fjórum í orðarunu hljóma öðruvísi 

Finna orð sem ríma (búa til rím) 

Klappa atkvæði í orðum 

Greina hvaða hljóð eru öðruvísi í orðum 

Tengja saman atkvæði í orð (munnlega) sum-ar-ið 

Sundurgreina orð í atkvæði 

Greina fyrsta hljóð í orði 

Tengja stök hljóð saman í orð 

Sundurgreina hljóð í orðum 

Greina síðasta hljóð í orði 

Tengja þriggja- og fjögurra hljóða orð 

Sundurgreina þriggja- til fjögurra-hljóða orð 

Greina miðju-hljóð í eins-atkvæðis orðum 

 

Mynd  7. Dæmi um athugun á hljóðkerfisvitund þar sem þáttum er raðað í röð eftir því hvernig hljóðkerfisvitund þróast 

(Walpole og McKenna 2007:35). 

 

Það eru einkum tvö gagnleg atriði sem vert er að hafa í huga við þjálfun hljóðavitundar. Það 

fyrra er að vinna með einingar, en auðveldara er að vinna með stærri einingar heldur en smærri. 

Sem dæmi, er auðveldara að vinna með atkvæði heldur en að sundurgreina „onset“ og „rime“ 

(Walpole og McKenna 2007:34). „Onset“ eru allir stafir fram að fyrsta sérhljóði orðsins og 

„rime“ er sérhljóðið og stafirnir sem fylgja á eftir (Santa og Høien 1999:63). Að vinna með 

sundurgreiningu „onset“ og „rime“ er auðveldara heldur en að vinna með stök hljóð. Einnig er 

auðveldara að vinna með færri einingar heldur en fleiri. Sem dæmi, er auðveldara að 

sundurgreina og samtengja tvö hljóð (ól, il) heldur en þrjú hljóð (sól, lás) og að vinna með þrjú 

hljóð er auðveldara heldur en með fjögur hljóð (fara, koma).  

Seinna atriðið er verkefni fyrir hljóðavitund þar sem eingöngu er unnið með hljóð. Carol 

Tolman (2005) tók saman verkefni sem þjálfa hljóðavitund. Þessi verkefni setti hún fram í töflu, 

frá hinu auðvelda til hins flóknasta, sjá (töflu 5) hér fyrir neðan. Rannsóknir hafa sýnt að þjálfun 

á samtengingu og sundurgreiningu hljóða eru mikilvægustu viðfangsefnin en jafnframt þau 

erfiðustu (Walpole og McKenna 2007:34-36). 
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                Tafla 5. Kennsluaðferðir fyrir þróun á hljóðavitund samkvæmt Tolman (2005) (Walpole og 

                 McKenna 2007:35). 

 

Dæmi um verkefni fyrir hljóðavitund 

Athugið að hér er aðeins unnið með hljóð 

 

Að greina stök hljóð 

Hvert er fyrsta hljóð í þessum orðum? 

Hvert er síðasta hljóð í þessum orðum? 

gata, jól, sími 

róla, lok, vor 

Að flokka hljóð Hvaða orð passa ekki við hér? pabbi, poki, kisa 

Hljóðtenging Tengið saman þessi hljóð /a/ /r/ /i/ /r/ /y/ /k/ 

Sundurgreining hljóða Hvaða hljóð eru í þessum orðum ás, mús, stór 

Hljóðeyðing Hvað heyrist ef við tökum „h“ af hús? 

Hvað heyrist ef við tökum „k“ af krani? 

hús án „h“ = ús 

krani án „k“=rani 

Að tengja saman hljóð Hvaða orð verður til ef að við tengjum 

saman?  

/fa/+/ta/=fata 

/av/ /i/ = afi 

Að skipta um hljóð Hvernig breytist orðið fiskur ef að við 

tökum „f“ í burtu og setjum „d“ í staðinn? 

fiskur = diskur 

Segja orð afturábak Hvernig verður orðið ____ef við segjum 

það aftur á bak? 

tala = alat 

sumar =ramus 

 

Tafla 5 sýnir verkefni sem þjálfa hljóðavitund, sett fram frá hinu auðvelda til hins flóknasta. 

 

10.1.1 Að greina fyrsta hljóð í orði (initial sound sorting) 

Að greina fyrsta hljóð í orði er fyrsta skrefið í átt að því að kenna og þjálfa hljóðavitund. Þetta 

eru auðveld endurtekin verkefni sem styrkja nemendur með veika hljóðkerfisvitund. Aðferðin fer 

eingöngu fram munnlega þar sem nemendur vinna einungis með myndir en ekki með prentuð 

orð. Með þessu móti má vinna á áhrifaríkan hátt samfara því að nemendur læra stafrófið 

(Walpole og McKenna 2007:36).  

 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Þessi þjálfun hentar vel þeim nemendum sem koma í skólann með veika hljóðkerfisvitund. 

Nemendur með veika hljóðkerfisvitund eru líklegir til að lenda í áhættuhópi við skimun á 

stafaþekkingu og hljóðavitund. Jafnvel án slíks mats er auðvelt að finna út hverjir það eru sem 

þarfnast þjálfunar á hljóðkerfisvitund. Það þarf að vinna með þessi börn sem ekki ná sjálfkrafa að 

greina stök hljóð. Auðvelt er að skima allan bekkinn með því að skipta nemendum í litla hópa. 

Þeir nemendur sem hafa ekki náð tökum á þessum þætti þarfnast frekari þjálfunar en hinir fara í 

önnur erfiðari verkefni. Nemendur sem ekki geta greint fyrsta hljóðið í orði hafa almennt litla 

þekkingu á heiti eða hljóði bókstafa (Walpole og McKenna 2007:37). 
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Áherslur kennslunnar 

Þessi aðferð leggur áherslu á einangrun hljóða, að bera kennsl á þau og flokka. Nemendur vinna 

með myndir af hlutum sem eru þeim kunnuglegir. Þeim er leiðbeint hvernig bera eigi orðin fram; 

einangra upphafshljóðið í orðunum, bera fram hljóðin og flokka orðin. Nemendur flokka eða 

raða myndunum saman eftir upphafshljóðum þeirra (Walpole og McKenna 2007:37). 

 

Uppruni aðferðar 

Erfitt er að rekja aðferðina, að greina upphafshljóðið í orði, til einhvers ákveðins 

rannsóknarteymis. Þessi aðferð er notuð í mörgum upprunalegum lestrar- og íhlutunar verkefnum 

(Walpole og McKenna 2007:37). Hins vegar inniheldur efni bókarinnar Words Their Way. Word 

Study for Phonics,Vocabulary, and Spelling Instruction mörg fjölbreytt verkefni sem eru gagnleg 

við undirbúning og kennslu í þjálfun hljóðkerfisvitundar (Bear, Invernizzi, Templeton og 

Johnston 2004). 

 

Ákjósanlegur efniviður  

Mikilvægt er að hafa í huga að unnið sé með myndir sem eru nemendum kunnuglegar, því þegar 

þeir þekkja ekki hlutina á myndunum þá eiga þeir erfitt með að veita hljóðunum athygli. 

Myndirnar geta innihaldið hluti sem stafsettir eru með löngum og stuttum sérhljóða og geta 

innihaldið fleiri en eitt atkvæði. Forðast skal að vinna með orð sem byrja á fleiri en einum 

samhljóða sem fyrsta hljóð (samhljóðasamband). Auðveldara er að einangra upphafsamhljóð í 

orðinu bók heldur en upphafssamhljóðana í orðinu fjall. Æskilegt er að kennarar komi sér upp 

skipulögðum efnivið eins og myndapakkasafni sem hægt er að nota ár eftir ár (Walpole og 

McKenna 2007:37-38). 

 

Undirbúningur kennslu  

Stafainnlögn er yfirleitt ekki kennd eftir stafrófsröð eins og áður fyrr, þar sem kenndur var einn 

stafur í einu og einn stafur á viku. Slík aðferð tekur langan tíma og er því ekki talin skynsamleg, 

þar sem nemendur munu ekki ná að þekkja alla stafina fyrr en í lok skólaársins og því lítill tími 

fyrir upprifjun. Það sama á við um að greina fyrsta hljóð í orði. Ef nemanda er afhent mynd af 

köku, ketti og könguló, þá er flokkun ekki nauðsynleg þar sem allar myndirnar byrja á sama 

upphafshljóði. Lagt er til samkvæmt Walpole og Mckenna að kenna og rifja upp stafaheiti og 
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hljóð í smáum einingum eða settum (r,m,s,) ásamt reglulegri upprifjun á fyrri hljóðum sem áður 

hafa verið kennd. Þessi aðferð, að greina fyrsta hljóðið í orði, gerir ráð fyrir þremur líkum og 

ólíkum hljóðum í hverju þriggja eininga setti. Sem dæmi er byrjað með sett sem inniheldur 18 

myndir með þremur upphafshljóðum, þar sem til dæmis upphafshljóðin eru r, m, s (Walpole og 

McKenna 2007:38).  

 Gæta skal þess að vinna ekki með fleiri en þrjá stafi í einu með nemendum sem eiga í 

erfiðleikum með stafaþekkingu og hljóðkerfisvitund. Þá er lögð áhersla á að vinna aðeins með 

einn nýjan bókstaf og tvo sem barnið þekkir. Það tryggir að barnið nái örugglega að vinna sigur í 

kennslustundinni, sem er grundvallaratriði fyrir áframhaldandi sigra (Santa 1999). 

Við undirbúning að þess háttar kennslu er nauðsynlegt að vera búinn að ákveða 

nákvæmlega hvaða hljóð áætlað er að vinna með, lík og ólík. Alveg í upphafi ætti einungis að 

bera saman tvö hljóð svo nemendur læri að átta sig á hvernig þessi þjálfun fer fram. Eftir það ætti 

alltaf að vinna með þrjú hljóð í einu þegar unnið er með fremsta samhljóðið (initial consonants). 

Hagkvæmt er að tengja þessa þjálfun við stafainnlögn bekkjarins samkvæmt lestrarnámskrá hans 

(Walpole og McKenna 2007:38).  

Ávallt skal gæta þess að vinna ekki með hljóðlíka stafi (hljóð) samtímis né útlistslíka 

stafi. Það getur orðið til þess að nemendur festa rangt hljóð við rangan bókstaf. Það skýrir meðal 

annars rugling nemenda á b og d (Catts og Kamhi 2005). 

 

Framkvæmd kennslu 

Mikilvægt er að kennari vinni áfram með viðfangsefnin og endurtaki. Mælt er með því að kynna 

eina mynd fyrir hvert hljóð sem taka á fyrir þann daginn. Sem dæmi þegar unnið er munnlega 

með hljóðin (r/m/s ) þá gætu þau staðið fyrir myndum af r-rós, m-mús og s-sími. Fyrsta hljóðið 

er einangrað í þessum myndum nokkrum sinnum þannig að nemendur endurtaki það saman í kór. 

Taka má sem dæmi þar sem vinna á með þrjár myndir sem hafa ólík upphafshljóð. Kennari segir: 

„í dag ætlum við að vinna með orð sem hafa ólík upphafshljóð sum orðanna hljóma eins og /b/ 

búr, /b/ búr, /b/ búr. Segið það með mér, /b/búr. Önnur hljóma eins og /m/ mús, /m/ mús, /m/ 

mús. Segið hljóðið með mér /m/ mús“. Unnið er eins með upphafshljóð á næstu tveimur orðum. 

Að því loknu er ein af fyrstu viðbótarmyndunum sem í þessu tilviki er men, kynnt með þeim 

tilgangi að fá nemendur til að átta sig á því hvort að upphafshljóðið í men sé sama og í búr, mús 

eða rós. Kennari er þátttakandi í byrjun kennslunnar eða þangað til nemendur hafa náð tökum á 
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því að vinna sjálfstætt. Slík þjálfun er nauðsynleg meðan þeir eru að öðlast þekkingu á að 

sundurgreina fyrsta hljóð í orði. Mikilvægt er að myndirnar séu skýrar og að augljóst sé fyrir 

hvað þær standa. Það sem augljóst er fyrir einum nemanda að sé rotta gæti annar til dæmis séð 

sem mús (Walpole og McKenna 2007:38-39).  

 

Skilar aðferðin árangri? 

Nemendur hafa náð tökum á þessari færni þegar þeir flokka myndirnar á skjótan og öruggann 

hátt. Hafa ber í huga að ekki er verið að lesa eða stafa þessi orð, heldur segja börnin orðin 

upphátt, einangra fyrsta hljóðið í hverri mynd og flokka þær saman eftir upphafshljóðum 

(Walpole og McKenna 2007:39).  

 Mikilvægt er að nemandinn leggi myndirnar á hvolf í röð eða bunka fyrir neðan réttan 

bókstaf. Það beinir athygli nemandans að útliti bókstafsins en ekki bara að myndunum (Santa 

1999).  

 

 

 
 

Mynd 8 . Myndaspjöld með stöfum og myndum þar sem myndaspjöldin 

snúa á hvolf (Höfundar þessa lokaverkefnis 2009) 
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10.1.2 Að sundurgreina og samtengja hljóð (segmenting and blending) 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Þegar börnin hafa ná tökum á sundurgreiningu og flokkun upphafshljóða, geta þau tekið til við 

flóknari og ítarlegri verkefni sem snúa að hljóðavitund. Sundurgreining hljóða er erfiðara 

viðfangsefni heldur en samtenging, því er gagnlegt að meta sundurgreiningu fyrst. Óhætt að 

áætla að nemendur, sem gengur vel með sundurgreiningu hljóða í orði, þurfi ekki sérstaka 

þjálfun í samtengingu hljóða. Gagnlegt er að leggja fyrir skimun á sundurgreiningu hljóða til 

þess að greina þá nemendur sem eru í mestri áhættu. Í slíku mati segir kennari orðin eða sýnir 

myndir og eiga nemendur að bera fram hljóð þessara orða. Víðtækt almennt mat á 

hljóðkerfisvitund er mjög gagnlegt til þess að geta tekið ákvarðanir samkvæmt því. Það tekur á 

öllum einingum tungumálsins (atkvæði, að sundurgreina „onset“ og „rime“, fónem) og segir til 

um hvar hver einstaklingur er staddur og hvaða þátt þjálfunar ber að leggja áherslu á (Walpole og 

McKenna 2007:39).  

 

Áherslur kennslunnar 

Unnið er á munnlegan hátt með einingar tungumálsins í sundurgreiningu og samtengingu hljóða, 

en slík færni er nauðsynleg til þess að geta lesið og stafsett (sundurgreining málhljóða). Hljóðin 

eru borin fram upphátt, nemendur samtengja hljóðin til þess að mynda orð. Sem dæmi: /m/ /ú/ 

/s/, nemendur samtengja málhljóðin og bera fram orðið mús. Orðin sem unnið er með eru borin 

fram upphátt og börnin eiga að sundurgreina þau í hljóð. Sem dæmi: orðið rós, borin eru fram 

þessi þrjú hljóð: /r/ /ó/ /s/. Þeir nemendur sem hafa ekki náð tökum á að vinna á þennan hátt ættu 

að byrja þjálfunina með því að vinna með stærri einingar í upphafi vinnu með sundurgreiningu 

og samtengingu. Til dæmis, með því að samtengja og sundurgreina í atkvæði (dæmi: hús-bíll) 

eða sundurgreina „onset“ og „rime“ (dæmi: /m/ /ús/) (Walpole og McKenna 2007:40). 

 

Uppruni aðferðar 

Eins og aðferðin að greina fyrsta hljóðið í orði þá er aðferðin að sundurgreina og samtengja hljóð 

algeng. Má sjá hana nánast í flestum verkefnum sem þjálfa hljóðavitund (Walpole og McKenna 

2007:40).  
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Ákjósanlegur efniviður 

Efniviður fyrir þessa aðferð er einkum vel valinn orðalisti sem inniheldur verkefni sem þjálfa 

sundurgreiningu og samtengingu hljóða sem stigþyngjast eins og sjá má í töflu 6. Orðalistinn er 

samsettur af tveggja atkvæða samsettum orðum, tveggja atkvæða orðum, þriggja atkvæða orðum, 

sundurgreiningu „onset“ og „rime“ og tveggja, þriggja og fjögurra fónema orðum. Ýmsum 

fjölbreyttum efnivið má einnig flétta inn í þessa vinnu eins og myndum, skyggnum eða 

leikbrúðum sem stjórnað er með höndum o.fl. (Walpole og McKenna 2007:40-41).  

 

              Tafla 6. Verkefni í þjálfun sundurgreiningu og samtengingu hljóða (Walpole og McKenna 2007:40-41). 

 

 

Sundurgreining og samtenging hljóða (Segmenting and blending) 

 

Þessir þættir stigþyngjast niður töfluna 

Atriði:  Lýsing:  Dæmi: 

Tveggja atkvæða samsett 

orð. 

 Húsbíll, ísbjörn. 

Tveggja atkvæða orð.  Sími, skóli. 

Þriggja atkvæða orð.  Hjólastóll. 

Sundurgreining „onset og 

rime“. 

Þriggja eða fleiri hljóða orð. 

Onset eru allir stafir fram að 

fyrsta sérhljóði orðsins, 

rime er sérhljóðið og 

stafirnir sem fylgja á eftir. 

Tíu, hús, rúm, lús. 

Fónem – eingöngu munnlegt 

til þess að þjálfa vitund 

fónema. 

Tveggja fónema orð. 

Tveggja fónema orð eru 

einföldust en geta jafnframt 

innihaldið þrjá bókstafi. 

Il, yl, ís. 

Fónem – eingöngu munnlegt 

til þess að þjálfa vitund 

fónema .  

Þriggja fónema orð. 

Sérhljóðarnir geta ýmist 

verið í miðju orðsins eða 

ekki.  

Var, far, api, asi, auga. 

Fónem – eingöngu munnlegt 

til þess að þjálfa vitund 

fónema. 

Fjögurra fónema orð. 

Fjögur fónem geta verið 

erfið þar sem þau fela í sér 

blöndun samhljóða. 

Mála, sála, tala. 

 

Tafla 6 sýnir verkefni sem dregin hafa verið saman af höfundum þessa lokaverkefnis. Verkefnið 

sýnir þjálfun á sundurgreiningu og samtengingu hljóða sem stigþyngjast. Orðalistinn er samsettur 

af tveggja og þriggja atkvæða orðum, sundurgreiningu „onset“ og „rime“ og og tveggja, þriggja 

og fjögurra fónema orðum. 
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Undirbúningur kennslu 

Við undirbúning á sundurgreiningu og samtengingu, þarf fyrst að skipuleggja orðalistann frá því 

auðveldasta til hins flóknasta. Hafa ber í huga að óformlegt mat er mikilvægur hluti af 

undirbúningnum. Ef nemendur geta unnið með atkvæði þá ættu þeir að vinna á næsta stigi sem er 

„onset og rime“. Sama á við ef þeir geta unnið með „onset og rime“ þá ættu þeir að geta unnið 

með stök hljóð. Vinna við stök hljóð er flóknasti þátturinn og því er það mikilvægt að nemendur 

komist eins fljótt og auðið er á það stig. Mikilvægt er að nemendur vinni á því stigi sem þeir 

þarfnast þjálfunar á og færist samkvæmt því á milli stiga (Walpole og McKenna 2007:41).  

 

Framkvæmd kennslu 

Þjálfun á þessum þætti er mjög mikilvæg. Fyrst er unnið með samtengingu hljóða, sum hljóð 

geta verið löng (/r/, /s/, /m/), á meðan önnur eru styttri (/p/, /b/, /d/). Kennarinn segir hljóðin (þar 

sem hann notar báðar tegundir hljóðanna) fyrst hægt, síðan hratt og börnin eiga að fylgja eftir í 

kór. Síðan eru hljóð orðanna sundurgreind, þar sem hvert hljóð í orðinu er einangrað, þannig átta 

nemendur sig betur á fjölda þeirra. Unnið er síðan áfram á sama hátt (Walpole og McKenna 

2007:41-42). 

 

Skilar kennslan árangri? 

Sjá má hvort þessi aðferð skilar árangri þegar nemendur geta sundurgreint og samtengt nýtt orð 

sjálfvirkt. Til þess að geta stafað nýtt orð þurfa nemendur að geta sundurgreint það auðveldlega 

þannig að þeir geti síðan borið saman hljóð og stafi, til þess að geta lesið nýtt orð. Þannig þurfa 

þeir að geta samtengt hljóð eða „onset og rime“ auðveldlega (Walpole og McKenna 2007:42). 

 

10.1.3 Að segja og færa hljóð (say it and move it)  

Þessi tækni eða aðferð er aðeins flóknari heldur en aðferðin þar sem eingöngu er unnið með 

sundurgreiningu og samtengingu hljóða. Eins og við munnlega sundurgreiningu og samtengingu 

þá tekur aðferðin „Að segja og færa hljóð“ á öllum einingum tungumálsins (atkvæði, að 

sundurgreina „onset“ og „rime“ og fónem/hljóð) þar sem unnið er frá hinu einfalda til hins 

flókna. Ólíkt munnlegri sundurgreiningu og samtengingu sem rædd hefur verið hér að framan þá 

krefst aðferðin inngrips sem nota má sem hlekk á milli hljóðavitundar og hljóða bókstafanna 

(Walpole og McKenna 2007:42).  
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Hverjum gagnast aðferðin? 

Aðferðin „Að segja og færa hljóð“ er svo sveigjanleg að hana má auðveldlega nota í 

einstaklingsmiðaðri kennslu bæði með nemendum í leikskóla og fyrsta bekk. Það er margt sem 

getur sagt til um það hvort börnum gagnist aðferðin. Meta má þörf fyrir þjálfun á þessum þætti, 

meðal annars með skimun á sundurgreiningu hljóða, þróun stafsetningar og athugun á lestri 

bullorða. Lestur bullorða metur færni barna til að vinna með tengsl stafs og hljóðs og færni í 

hljóðaaðferð (Snowling 2000). Nemendum sem eru að byrja að læra að lesa og að ná tökum á 

sjálfvirkni í lestri á stigi eins atkvæða orða, gagnast vel þessi aðferð (Walpole og McKenna 

2007:42).  

 

Áherslur kennslu  

Nemendur byrja á að sundurgreina hljóð og tengja þau saman. Eins og í munnlegri 

sundurgreiningu þá má bera saman einingar (atkvæði, að sundurgreina „onset“ og „rime“, 

fónem/hljóð) til að átta sig á kunnáttu nemenda. Í upphafi er unnið á einfaldan hátt, þar sem 

hlutur er færður yfir á reit sem tákn fyrir hljóð á endurtekinn hátt. Verkefnið stigþyngist frá eins 

fónema orðum til tveggja, þriggja og síðan fjögurra fónema orða. Hlutverk kennarans er að velja 

orð, segja þau upphátt og fylgjast með nemendum færa hlutinn/spilaskífuna yfir á reitinn sem 

tákn fyrir hljóð. Fyrst sundurgreina nemendur hljóðin og síðan samtengja þeir þau (Walpole og 

McKenna 2007:42-43).  

 

Uppruni aðferðar 

Aðferðin var fyrst þróuð af rússneskum sálfræðingi D. B. Elkonin. Aðferðin hjálpar nemendum 

að gera sér grein fyrir hljóðum í orðum. Hver nemandi fær eitt spjald eða stafakassa sjá mynd 9 

með þremur auðum reitum og þrjár spilaskífur til að færa inn á hvern reit (Elkonin boxes). Hver 

reitur stendur fyrir eitt hljóð í orði. Kennari ber fram orð, t.d. dós, nemendur endurtaka síðan 

hljóðið og færa um leið spilaskífuna inn á reitinn. Í orðinu dós, þá segja þeir upphafshljóðið /d/, 

færa jafnframt eina spilaskífu inn á fyrsta reitinn sem tákn fyrir hljóðið. Þegar þeir segja hljóð 

miðsérhljóðans /ó/, færa þeir jafnframt aðra spilaskífu sem tákn fyrir það hljóð. Þegar þeir segja 

lokahljóðið, /s/ færa þeir jafnframt um leið síðustu spilaskífuna inn á síðasta reitinn. Margir 

rannsakendur hafa nýtt sér þessa aðferð með mismunandi útfærslu fyrir byrjendur í lestri 

(Walpole og McKenna 2007:43). 
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                              Mynd 9. Stafakassar (Elkonin boxes) fyrir kennslu í sundurgreiningu  

                                    og samtengingu hljóða (Walpole og McKenna 2007:43). 

 

Þessi aðferð „Að segja og færa hljóð“ hefur víða verið notuð og útfærð á mismunandi hátt. Í 

bókinni Road to the Code. A Phonological Avareness Program for Young Children eru margar 

áhugaverðar og fjölbreyttar útfærslur af aðferðinni sem gagnast við lestrarkennslu (Blachman, 

Ball, Black og Tangel. 2000).  

(Walpole og McKenna 2007:43). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Undirstöðuefniviður þessarar kennsluaðferðar er spjald eða stafakassi, spilaskífa (eða önnur 

sambærileg tákn) og orðalisti sem útbúinn er til að þjálfa hljóðavitund. Orðalistinn er skipulagður 

eftir erfiðleikastigi (atkvæði, að sundurgreina „onset“ og „rime“ og fónem) og eftir fjölda fónema 

(tvö eða þrjú fónem). Einnig má nota sérútbúna stafi (annað hvort plaststafi eða stafaflísar) sem 

tákna eitt eða fleiri fónem/hljóð. Sjá 9 þar sem plaststafir eru settir inn sem tákn. Sem dæmi um 

sundurgreiningu og samtengingu orða ef unnið er með orðin dós, dýr,dót, má vinna með 

plaststafinn d og tvær auðar skífur. Á sama hátt má vinna með orðin sól, rós, fór, með plast 

stafinn ó og tvær auðar skífur (Walpole og McKenna 2007:44).  
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                           Mynd 10. Stafakassi (Elkonin boxes) með stöfum (Walpole og McKenna  

                                  2007:45). 

 

Undirbúningur kennslu 

Það eru einkum tvær leiðir til þess að undirbúa þessa aðferð. Í fyrsta lagi verður að hafa 

viðeigandi efnivið sem er orðalisti skipulagður eftir erfiðleikastigi með einum, tveimur eða 

þremur fónemum, stafakassar eða aðrar hljóðamottur eða spjöld, og spilaskífur eða hlutir til að 

setja yfir reitina. Hlutirnir geta verið tölur, bingóskífur eða ýmsir smáhlutir eins og lítil plastdýr. 

Önnur leið er til dæmis að útbúa flísar með stöfum til að leggja yfir reitina í stafakössunum 

(Elkonin boxes). Það má síðan skrifa stafi á hluta flísanna en hafa aðrar flísar auðar sem tákn 

fyrir hljóð sem börnin hafa ekki enn náð að tengja við stafi (Walpole og McKenna 2007:46) 

 

Framkvæmd kennslu 

Nemendur stilla spilaskífunum eða öðrum sambærilegum táknum upp í röð annað hvort undir 

reitunum á stafakassanum eða þá inni á í reitina á stafakassanum eða þá að þeir styðja vísifingri á 

eina spilaskífu. Nemendur hlusta á hvert orð og sundurgreina hljóðin, færa spilaskífuna yfir reit 

fyrir hvert hljóð. Mikilvægt er að kennari leiðrétti villur. Í byrjun getur verið nauðsynlegt að 

segja sama orðið nokkrum sinnum þar til ljóst er að nemandinn nær tökum á verkefninu. Ef 

nemandinn á í erfiðleikum með þetta verkefni, þá getur kennari sýnt honum hvernig á að 

framkvæma það með því að gera það sjálfur fyrst og síðan látið nemandann endurtaka. Börn með 

veikleika í hljóðavitund þurfa slíka leiðsögn (Santa 1999). Einnig getur kennari stýrt fingri 

nemandans þegar hann segir hljóðið til þess að hann átti sig frekar. Eftir því sem nemandinn 

eykur við sig hljóða- og stafaþekkingu þá er æskilegt að leggja fyrir hann flóknari verkefni. 
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Orðalistinn þarf að vera skipulagður þannig að hann innihaldi algenga samhljóða í byrjun orða, 

sérhljóða í miðju orða og samhljóða í enda (Walpole og McKenna 2007:46).  

Skilar aðferðin árangri? 

Líkt og önnur hljóðavitundarverkefni þá er hægt að leggja fyrir mat á meðan á kennslunni 

stendur. Ef valin hafa verið hæfilega krefjandi verkefni í byrjun þá upplifa börnin viðeigandi 

áskorun. Þegar færni þeirra til að sundurgreina eykst smám saman, sundurgreina þau nánast 

hvaða orð sem er auðveldlega. Þegar þau hafa náð tökum á því að sundurgreina á þennan hátt má 

sjá að aðferðin er að skila árangri og má því fara í flóknari verkefni (Walpole og McKenna 

2007:46). 

Við skipulag á árangursríku þjálfunarprógrammi fyrir hljóðkerfisvitund er mikilvægt að 

hafa eftirfarandi þætti í huga:  

 

1. Vinna með þætti sem beina athygli barna að hljóðum í orðum, börn þurfa einkum að átta 

sig á að orð hafa lík hljóð. 

2. Láta börnin sundurgreina hljóð í orðum og einnig tengja hljóð saman í orð. 

3. Kenna tengsl stafs og hljóðs í tengslum við þjálfun hljóðkerfisvitundar. 

4. Kenna sundurgreiningu og samtengingu sem gagnstæðar aðgerðir, gegnum lestur og 

ritun/stafsetningu. 

5. Þyngdarraða verkefnum frá því einfalda til hins flókna. 

6. Leggja áherslu á yfirfærslu . 

7. Tryggja að kennarar hafi þekkingu á þjálfunarverkefnunum, skilji markmið þeirra og 

tengsl við framfarir í lestri. Ýti undir sveigjanleika og tilbreytingu í kennslu og 

verkefnavali. 

(Muter 2003:136). 

 

10.2 Þjálfun í umskráningu og orðaþekkingu 

 

Hér á eftir verða kynntar þrjár viðurkenndar kennsluaðferðir sem allar eiga það sameiginlegt að 

vera einstaklingsmiðaðar og taka á undirstöðuþáttum við að byggja upp orðaþekkingu og styðja 

við umskráningu. Þær eru: Að kenna bókstafi og hljóð (teashing letter names and sounds), Að 
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kenna hljóð og hljóðatengingu (teaching sounding and blending) og að lokum, Að kenna algeng 

stafasambönd (teaching letter patterns). 

 

Undirstöðuþekking kennara 

Árið 1999 gáfu Simmons og Kame‟enui út námsefni fyrir byrjendur í lestri sem stuðlar að því að 

nemendur nái markmiðum kennslunnar (reading.uoregon.edu/appendices/maps.php). Námsefnið 

inniheldur þjálfun í ákveðnum færniþáttum í hljóðlestri og stafsetningu sem hentar vel fyrir 

byrjendur í lestri. Mynd 11 sýnir þróun umskráningarfærni (phonic skills). Sumir nemendur ná 

tökum á sumum þáttum samtímis á meðan aðrir þurfa nokkra mánuði til að ná tökum á hverjum 

þætti (Walpole og McKenna 2007:51-52). 

 

•Getur fundið bókstaf út frá hljóði 

•Getur fundið hljóð út frá bókstaf 

•Skrifar bókstafina sem tákna hljóð í orðinu (stafsetur orð) 

•Tengir saman hljóð við að umskrá orð (s-ó-l =sól) 

•Les algeng orð hratt og sjálfvirkt 

•Getur myndað hljóð úr stafarunum  s-inn, m-inn;  

•Getur lesið úr samhljóðasamböndum (Ingi; vaskur) 

•Getur umskráð algeng stafasambönd 

•Les regluleg, einsatkvæðisorð 

•Stafsetur einsatkvæðis regluleg orð  

•Stafsetur öll orð út frá hljóðaaðferðinni 

•Les í lesbútum (með hljóðaaðferð) til að “bera kennsl á” ný orð 

•Umskráir tvíhljóð (diphthongs) og tvo bókstafi=eitt hljóð  

•Stafsetur algeng orð í aldurssvarandi texta rétt  

•Les samsett orð, stytt orð (I´ill = I will), eignarfallsendingar, beygingarendingar 

•Les margatkvæðaorð 

•Ræður við (að lesa) algenga orðhluta  

•Beitir merkingu orða og orðaröð til að greiða fyrir/styrkja umskráningu 

•Stafsetur stytt orð, eignarfallsendingar og beygingarendingar 

 

                  Mynd 11. Þróun umskráningarfærni skv. Simmons og Kame’enui’s (1999) (Walpole og   

                  McKenna 2007:52) 

 

Nokkur þekkingaratriði eru nauðsynleg til að geta kennt lestur. Í fyrsta lagi þurfa kennarar að 

þróa með sér skilning á umfangi og eðlilegri uppröðun kennsluþátta sem þó getur verið aðeins 

mismunandi eftir því hvaða námsefni er lagt til grundvallar kennslunni. Í öðru lagi þurfa 

kennarar að þróa kerfisbundið mat á fyrri þekkingu nemenda sem gerir þeim kleift að velja 
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viðeigandi kennsluþætti og aðferðir. Í þriðja lagi þurfa kennarar að vita hvernig á að kenna 

nemendum að beita hugtökum og nýta þau í tengslum við hljóð (phonics concepts) við lestrar- og 

stafsetningarnámið. Carol Tolman (2005) hannaði töflu með hugtökum sem tengjast 

lestrarkennslu. Í töflunni eru grundvallarhugmyndir um hljóðlestur í byrjendakennslu, sjá töflu 7 

(Walpole og McKenna 2007:52). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                      Mynd 12. Hugtök tengd lestrarkennslu (hljóðaaðferð) sbr. Tolman (2005)  

                           Aðlöguð og þýdd að íslenskum aðstæðum af Helgu Sigurmundsdóttur (2009) 

(Walpole og McKenna 2) 

 

Börn þurfa að þekkja algeng orð með sjálfvirkum hætti. Þau þurfa að þekkja þessi orð snemma á 

lestrarferlinu þar sem þau eru oftast algeng í öllum lestextum (Walpole og McKenna 2007:52). Í 

töflu 8. má sjá lista yfir algengustu orðmyndir í íslensku ritmáli (Elmar Þórðarson 1993). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Heiti bókstafa  Eftir þörfum/getu nemenda  

Hljóð bókstafa  Etir þörfum/getu nemenda  

Mismunandi 

samhljóðasambönd  
T.d. st, kr, fl, sk, hr, str, spr, o. fl.  

Tvíhljóð  Au, ei, ey, æ  

Stutt og löng sérhljóð  t.d. á undan einföldum/tvöföldum samhljóða í 

innstöðu rota/rotta  

Morfem (hljóðan)  Forskeyti og viðskeyti  
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                 Tafla 7. Algengustu orðmyndir í íslensku ritmáli (Elmar Þórðarson 1993). 

 

og að Í á við 

er var Ég en það 

hann sem Til svo af 

Þá ekki Um með þar 

Því þegar Eru nú upp 

hún fyrir Þeir eftir okkur 

úr fórum Með sér fór 

út voru Frá heim þú 

stað þau Þeim fara þér 

inn eða Þess vel honum 

kom þetta vorum hafa yfir 

niður mjög aftur eins og allt 

of fram Sig mikið komum 

vera hann verið hjá mig 

þó henni Varð því að sagði 

hafði saman koma þær oft 

síðan hvað kemur líka verður 

hér væri undir þangað heldur 

einn hans hefur menn farið 

ofan fá Leið okkar nema 

 

Tafla 7 sýnir algengustu orðmyndir í íslensku ritmáli.  

Tilgangur hljóðaaðferðar er að ná það mikilli sjálfvirkni í umskráningarferlið að 

nemendur þurfi aðeins örsjaldan að grípa til meðvitaðrar umskráningar og þá aðeins þegar þeir 

ætla að lesa afar sjaldgæf eða óþekkt orð. Undirstaða þess eða lykillinn að sjálfvirkri 

orðaþekkingu er að styðja nemendur til að ná fullkomnu valdi á tengslum stafa og hljóða 

(umskráningu) eins fljótt og hægt er í lestrarferlinu. Mörg börn þurfa öflugan stuðning til þess að 

ná góðri umskráningarfærni, en slíkur stuðningur er oft nefndur leiðsögn (coaching), en það er 

nokkurs konar einstaklingsþjálfun. Tilgangur þess háttar einstaklingsþjálfunar, er að styðja við 

nemendur á meðan þeir eru að ná tökum á umskráningu. Slík þjálfun felur í sér að kennari, 

bregðist skjótt við þegar barn á í erfiðleikum, noti vinnubrögð sem barnið skilur og nái að stuðla 

að góðum árangri við að umskrá. Einstaklingsþjálfunin getur aðeins farið fram í litlum hópum 

þar sem búið er að skilgreina þarfir nemenda (Walpole og McKenna 2007:53-54). 

Kathleen Clark (2004) hefur rannsakað hvernig kennarar tala við nemendur sem vinna 

undir leiðsögn þeirra. Hún setti upp mjög gagnleg dæmi um samræður kennara í 

einstaklingsþjálfun, þegar hann þjálfar orðaþekkingu hjá nemendum. Hún hefur einnig hannað 

lýsingu á þjálfun í orðaþekkingu út frá þróunarstigi í orðaþekkingu. Hún varar kennara við að 
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nota stikkorð fyrir nemendur sem eru að læra umskráningu til að beina athygli nemenda að 

sundurgreiningu hljóða og mynstur stafsetningar í orðum og til að nota setningafræðileg stikkorð 

til þess að kanna hvort umskráningar vinnan hafi gengið vel (Walpole og McKenna 2007:55).  

 

                           Tafla 8. Leiðbeiningar við einstaklingsþjálfun á umskráningu og orðaþekkingu  

                           (Walpole og McKenna 2007:56). 
 

Vísbendingar til að koma hugsun af stað  

Spurningar  Fullyrðingar  

Hvað heldurðu/þú um þetta? 

Hvað getur þú gert til að hjálpa 

sjálfum þér í gegnum þetta? 

Ef þú ert strand, hvað geturðu þú 

gert? 

Hvernig ætlar þú að fara að því?  

Reyndu að muna hvernig þú hefur gert 

þetta áður. 

Virtu fyrir þér verkefnið og reyndu að 

átta þig á hvað þú verður að gera. 

Vísbendingar til að ýta undir ákveðin viðbrögð  

Að nota ákveðin 

bókstafs-hljóð  

Nota aðferðir sem 

byggja á að þekkja 

orðhluta  

Nota textasamhengi 

til að staðfesta rétta 

umskráningu  

Fyrsti stafurinn er 

erfiður (minna á mynd 

tengda stafnum). Þessi 

stafur hefur ekki alveg 

svona hátt. 

Y segir alveg eins og i. 

Þú þarft að tengja 

saman.  

Þekkirðu hluta orðsins? 

Leitaðu að litlu orði 

sem þú þekkir.  

Geturðu tekið einhvern 

hluta í burtu?  

Þetta er það sem þú 

sagðir. 

Finnst þér það geta 

passað? 

Hljómar þetta rétt?  

 

Tafla 8 sýnir dæmi um samræður kennara í einstaklingsþjálfun þegar hann þjálfar 

orðaþekkingu hjá nemendum.  

 

10.2.1 Að kenna bókstafi og hljóð (teaching letter names and sounds) 

Bæði hljóðakennsla og áhrifarík orðaþekkingarkennsla byggja á nákvæmri undirstöðuþekkingu í 

stafsetningu. Markmiðið með því að kenna bókstafi og hljóð er að ná sjálfvirkni svo lesandinn 

þurfi ekki að eyða tíma né orku í að reyna að muna tiltekið hljóð og getur þess í stað gefið gaum 

að innihaldinu frekar en að tengja hljóð og þekkja flókið stafasamband (Ehri 2002, 2005). 
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Ein aðferð til þess að læra hljóð orða á sjálfvirkan hátt, er að nemendur læra að syngja 

stafrófið, og um leið fylgjast þeir með stafrófinu á meðan þeir syngja það. Það er ekki auðvelt 

fyrir suma nemendur að fylgja þessu ferli og ná sjálfvirkni í því (Walpole og McKenna 2007:56). 

 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Nemendur í fyrsta bekk sem ekki hafa náð að læra stafaheiti og hljóð þeirra í hefðbundinni 

bekkjarkennslu þarfnast frekari þjálfunar. Þessir lesarar skora lágt þegar verið er að mæla lesfimi 

í stafaheitum og einnig á óformlegum stafaprófum sem kanna hljóðaþekkingu og á 

stafahljóðaþekkingu þar sem allir stafirnir eru sýndir á handahófskenndan hátt. Þessi 

kennsluaðferð á við nemendur sem geta sungið, sagt og farið með stafrófið, en geta ekki borið 

kennsl á stafi og hljóð þeirra þegar þeir birtast stakir (Walpole og McKenna 2007:56). 

 

Áherslur kennslu 

Áherslur kennslunnar eru að börnin átti sig á sérstöku formi hvers stafs, beinum línum, 

hallalínum eða boga og nái að tengja útlit og sérkenni hvers stafs við heiti og hljóð hans. 

Nemendur verða að ná tökum á þessum tengslum bæði fyrir há- og lágstafi (Walpole og 

McKenna 2007:57). 

 

Uppruni aðferðar 

Ekki er vitað um neina sérstaka rannsókn sem hægt er að rekja þessa aðferð til, heldur er þetta 

algeng aðferð sem notuð er í byrjendakennslu í lestri (Walpole og McKenna 2007:57).  

 

Ákjósanlegur efniviður 

Til þess að geta kennt börnum að þekkja og muna heiti bókstafa og hljóð þeirra, þurfa kennarar 

bókstafi. Það eru til ýmis stafaform (stafaspil, spilaflísar, segulstafir, svampstafir) og margar 

útfærslur við skipulagningu kennslunnar til þess að hún verði áhrifarík. Lykillinn að þessari 

aðferð er að ákveða í hvaða röð á að kenna stafina og hvernig eigi að leggja inn hvern staf 

(Walpole og McKenna 2007:57). 

Mörgu grunnkennsluefni í lestri fylgja sett af stafrófinu ásamt hjálparmyndum sem 

auðvelda nemendum að muna algengustu hljóð fyrir hvern bókstaf. Mælt er með því að stafirnir 

séu á áberandi stað í kennslustofunni, t.d. fyrir ofan skólatöfluna, svo  kennarinn geti vísað til 
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þeirra í kennslu meðal annars með því að benda á þá. Gagnlegt er að nemendur sem eiga í 

erfiðleikum fái stafina til sín ásamt hjálparmyndum þeirra og einnig stafalengjur og persónulega 

merkimiða og spjöld sem innihalda bókstafina og vísbendingar um stikkorð. Mörg grunnverkefni 

innihalda efnivið til þess að móta stafina, eins og leir, sand, málningu og fleira. Mælt er með því 

að nota þann efnivið fyrir nemendur sem eiga í erfiðleikum. Einnig er mælt með því að nota blað 

og blýant eða krítar og tússpenna við kennslu hjá hópum sem þarfnast frekari þjálfunar. Það ýtir 

undir enn betri þekkingu á bókstöfunum ef nemendur skrifa þá sjálfir, einkum ef slík kennsla fer 

fram á sama tíma og verið er að kenna stafakennslu inni í bekk. Slík kennsla þjálfar nemendur í 

að skrifa stafina, auk þess sem hún þróar hljóðavitund og ýtir undir hljóðaþekkingu nemenda 

(Walpole og McKenna 2007:57). 

 

Undirbúningur kennslu 

Við undirbúning kennslu í bókstöfum og hljóðum þeirra þarf að hafa tvö undirstöðuatriði í huga. 

Í fyrsta lagi að námsefnið sé skipulagt eftir ákveðinni kennsluröð (langoftast sú sem er í 

grunnkennsluefninu) ásamt því að skipuleggja gott aðgengi að stafaformum sem á að vinna með. 

Í öðru lagi að skrá hvaða stafir hafa verið kenndir, svo hægt sé að finna út hvaða nemendur það 

eru sem ekki þekkja þá stafi sem þegar hafa verið kenndir. Þessir stafir geta verið skipulagðir í 

fjórum settum/seríum. Þá er kennt eitt sett af fjórum stöfum í þrjá daga, og síðan rifjaðir upp 

stafir sem áður hafa verið kenndir (Walpole og McKenna 2007:58). 

 

Framkvæmd kennslu 

Þegar verið er að leggja inn nýjan staf er mikilvægt að vera mjög skýr. Margir kennarar byrja 

kennslu með því að spyrja nemendur: ,,Hver veit hvaða stafur þetta er?” Hjá nemendum sem eiga 

í erfiðleikum og þarfnast enn frekari þjálfunar ætti ekki að spyrja á þennan hátt þar sem það er 

sóun á dýrmætum tíma. Frekar en að láta nemendur vera að giska, ætti kennslan að vera 

afdráttarlaus. Segja frekar: Heiti þessa stafs er _____. Hvaða stafur?” (Nemendur bregðast 

við/svara í kór). ,,Hljóð þessa stafs er _____. Hvaða hljóð?” (Nemendur svara í kór). Fyrir nýja 

stafi getur viðbótarkennsla verið gagnleg. ,,Hér er nýr stafur. Horfið á mig skrifa hann.” 

Kennarinn sýnir hvernig stafurinn er skrifaður og segir stafinn um leið. ,,Núna skrifið þið stafinn 

með mér” (út í loftið eða á borðið). ,,Nafnið á þessum staf er ______. Hvaða stafur?” (Nemendur 

svara í kór). ,,Hljóð þessa stafs er _____. Hvaða hljóð?” (Nemendur svara í kór). Þann dag sem 
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nýr stafur er lagður inn ætti kennari að endurtaka stafinn oft og láta nemendur bera kennsl á 

stafinn eða segja hljóð hans nokkrum sinnum. Eftir innlögn á nýjum á staf ætti að vinna í litlum 

hópum í 3 – 5 mínútur þar sem unnið er með áhrifarík þjálfunarverkefni (Walpole og McKenna 

2007:58). 

 

Skilar aðferðin árangri? 

Það er bæði nauðsynlegt og auðvelt að vera með símat á stafaþekkingu nemenda og hljóðum 

bókstafanna. Hægt er að leggja mat á tveggja til þriggja vikna fresti. Auk þess getur kennari 

metið eitt barn í litlum hóp á hverjum degi einfaldlega með því að biðja nemandann um að skrifa 

stafinn eða segja hann. Í enda vikunnar má meta einn af hverjum fimm nemendum á þennan hátt 

(Walpole og McKenna 2007:58). 

 

10.2.2 Að kenna hljóð og hljóðatengingu (teaching sounding and blending)  

Það er tilgangslaust að kenna stafaheiti og hljóð þeirra ein og sér. Til þess að geta nýtt fyrri 

þekkingu nemenda verða kennarar að fá nemendur til þess að tengja þekkinguna við raunveruleg 

orð (ekki bullorð). Við köllum hljóð sem tengt er við annað hljóð umskráningu, ,,að hljóða sig 

áfram” (sounding it out) þar sem nemendur bera kennsl á óþekkt orð með því að mynda einstakt 

stafahljóð og síðan sundurgreina og samtengja hljóðin (Walpole og McKenna 2007:59). 

 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Mælt er með því að beita umskráningu þegar verið er að hefja kennslu í sundurgreiningu og 

samtengingu hljóða. Fyrir nemendur með ,,meðal” þroska er viðeigandi að hefja slíka kennslu 

um miðbik leikskólaáranna. Nemendur með lestrarerfiðleika gætu þurft annars konar vinnu í 

hljóðatengingu í fyrsta bekk. Árangur í hljóðatengingu er háður því að ná tökum á hljóðum stafa, 

að minnsta kosti þeim sem eru í orðum sem verið er að vinna með (Walpole og McKenna 

2007:59). 

Bein kennsla í hljóðatengingu mun hjálpa börnum sem kjósa að nota ekki hljóðaþekkingu 

til að læra að þekkja nýtt orð. Þau börn skora illa í umskráningu á bullorðum og trúlega einnig á 

raunverulegum orðum. Þau munu einnig skora illa á stafsetningaverkefnum, þar sem nemendur 

þurfa ekki að nota orðaþekkingu sína til þess að stafa orð sem þau hafa ekki lagt á minnið eða 

æft (Ehri 2002, 2005; Walpole og McKenna 2007:59). Sundurgreiningar- og 
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samtengingaraðferðir henta einkum nemendum sem þekkja stafina og hafa einhverja þekkingu á 

hljóðum þeirra (Walpole og McKenna 2007:59) 

 

Áherslur kennslu 

Áhersla kennslunnar í sundurgreiningu og samtenginu hljóða er að nemendur læri að  þekkja 

rittákn bókstafa, mynda tengsl við fónem, og samtengja hljóðin (tengja hljóðin saman) til þess að 

búa til orð. Lögð er áhersla á að kenna hljóð bókstafa og nota þá þekkingu til að lesa orð sem 

nemendur hafa ekki séð áður. Þegar nemendur lesa ný orð eru þeir um leið að auka við orðaforða 

sinn sem með tímanum getur orðið hluti af sjónræna orðaforða þeirra (Walpole og McKenna 

2007:59; Ehri 2002, 2005). 

  

Uppruni aðferðar 

Sundurgreining og samtenging er hluti af öllum hljóðlestrarverkefnum. Meira að segja er slík 

aðferð hluti af aðferðum í kennslu þar sem einingar eru stærri en fónem (Walpole og McKenna 

2007:59). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Eins og í öllum aðferðum sem byggja á þekkingu á orðum er nauðsynlegt að nota orð í  þessari 

aðferð. Mikilvægt er að ákveða hvaða orð skuli vinna með enda þótt ekki sé aðalatriðið 

nákvæmlega hvaða orð það eru. Kennsla í sundurgreiningu krefst þess að orðin sem valin hafa 

verið til að vinna með, séu í texta sem nemendur eru að lesa eða hafa verið að lesa, að þeir hafi 

þau ekki enn í sjónræna orðaforða sínum. Ef að nemandi getur þekkt orð með því að sjá það 

þjónar það engum tilgangi að fá hann til að vinna sérstaklega vel með hljóðin í orðinu eða tengja 

þau saman. Öðru máli gegnir hins vegar um stafsetningu. 

Eins og í flestum litlum hópum er gagnlegt að hafa stórar stærðir af orðasettum til þess að 

nýta í vinnu með hópunum. Það gætu verið einföld sett af orðaspjöldum. Persónuleg sett af 

orðaspjöldum eru gagnleg svo nemendur geti æft sig og fengið endurgjöf á þá vinnu. Loks er 

mikilvægt að hafa tússtöflu en hún er gagnleg til að meta skilning á orðum sem verið er að vinna 

með. Ef nemendur geta sundurgreint og samtengt hljóðin í orðinu, í nokkur skipti á fullnægjandi 

hátt, þá eiga þeir oftast auðvelt með að stafa þau. Eftir að hafa æft sundurgreiningu og 
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samtengingu hljóða ætti nemandinn að geta aðgreint orð sem eru lesin upphátt, sundurgreint 

hljóð þeirra, tengt hljóðin við bókstafi og loks skrifað orðin (Walpole og McKenna 2007:60). 

Að lokum er efni sem gæti verið gagnlegt við sundurgreiningu og samtengingu hljóða. 

Það er lítil einföld bók sem inniheldur orð sem samsvarar skipulögðu námsefni í kennslu hljóða 

og umskráningar. Þessi möguleiki er sennilega aðeins hagkvæmur ef bókin er annað hvort 

sérstaklega hönnuð til að leggja áherslu á þau atriði sem nemandinn er að læra eða er þróuð af 

höfundinum út frá grunnkennsluefni en býður upp á upprifjun og endurtekningu (Walpole og 

McKenna 2007:60).  

Varað er við því að kenna í sundurgreiningu og samtengingu hljóða með stökum orðum 

og láta nemendur síðan hafa misþungar bækur valdar af handahófi  sem ef til vill innihalda ekki 

orðin sem verið var að kenna. Það getur ruglað nemendur og gefið þeim þau skilaboð að lestur 

stakra orða og lestur á samfelldum texta séu óskyldar aðgerðir. Þegar einhver orð í textanum 

innihalda sömu stafarunur og nemendur eru að æfa í stöku orðunum fá þeir að upplifa að þeir 

geti notað hljóðtengingu í raunverulegum lestextum (Walpole og McKenna 2007:60). 

 

Undirbúningur kennslu  

Lykillinn að kennslu í sundurgreiningu og samtengingu hljóða, þ.e. hljóðtengingu (og munurinn 

milli slíkrar kennslu og einfaldrar kennslu í litlum hópum) er að kennslunni er raunverulega beint 

að þörfum hvers nemanda. Ef hægt er ætti að nota próf í umskráningu og/eða stafsetningu til að 

athuga hvað það er sem nemandinn getur ekki. Stundum gera kennarar sér ekki grein fyrir því 

hvað nemendur hafa lært og því er gott að safna saman gögnum sem sýna hvað þeir kunna.  

Þegar vitað er hvar skal byrja kennsluna þá er mun auðveldara að undirbúa fjölmargar 

kennslustundir í einu fremur en eina í senn. Lykilatriðið er aðgengilegur og tilbúinn orðalisti sem 

felur í sér algeng hljóð eða stafasambönd. Síðan er hægt að nýta orðalistann áfram fyrir aðra 

nemendur, á ólíkum tímum og milli ára. Ein aðferð við að sundurgreina og samtengja hljóð er að 

nýta skipulagt lestrarnámsefni. Byrja síðan að kenna aftur á þeim stað þar sem slakasti 

nemandinn er staddur (Walpole og McKenna 2007:60-61). 

 

Framkvæmd kennslu 

Lykillinn að því að kennslan beri árangur er að greina frá hver aðferðin er, hvernig á að beita 

henni, og hvenær og af hverju hún er gagnleg. Þó að orðin sem unnið er með í hverri 
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kennslustund séu ólík frá degi til dags, þá getur kennarinn beitt samskonar orðalagi í kennslunni: 

,,Í dag ætlum við að byrja á því að sundurgreina og samtengja hljóð í orðum. Það gerum við með 

því að horfa á hvern staf, segja upphátt hvert hljóð, og síðan að segja þau hratt til þess að mynda 

orðið. Hlustið á mig, /l/á /s/ lás. Núna prófið þið: /l/á/s/ lás. Þegar þið komið að orði sem þið 

þekkið ekki þá getið þið hljóðað ykkur gegnum það og tengt hljóðin saman.” 

Hægt er að nota sundurgreiningu og samtengingu hljóða þegar nemendur eru að byrja að 

læra um sambönd sérhljóða. Orðalag kennarans yrði það sama með smábreytingum: ,,Segið 

fyrsta hljóðið og segið síðan sérhljóðasambandið og segið þau síðan hratt til að mynda orð. 

Hlustið á mig, /l/ás/ lás. Prófið þið núna” (Walpole og McKenna 2007:61). 

 

Skilar aðferðin árangri? 

Aðferðin skilar árangri ef nemendur geta sundurgreint ný orð án aðstoðar. Hafa ber í huga að 

markmið sundurgreiningar og samtengingar er í fyrsta lagi að kenna aðferð sem nemendur geta 

beitt þegar þeir lesa. Í öðru lagi til að byggja upp sjálfvirka þekkingu á orðum sem notuð eru í 

kennslunni. Eftir að hafa oft stutt „a“ í mörgum stafsamböndum ættu nemendur að geta hljóðað 

og tengt saman hvaða þriggja stafa orð sem er. Önnur leið til að meta áhrif kennslunnar er að 

prófa nemendur í lestri bullorða. Nemendur geta eingöngu umskráð bullorð gegnum tengsl stafs 

og hljóðs með hljóðaaðferðinni. Ólíkt raunverulegum orðum, sem sum hver eru þekkt hjá 

nemendum vegna lestrarreynslu þeirra, þá eru bullorð einn besti mælikvarði á færni nemenda til 

að vinna út frá hljóðaaðferðinni (Walpole og McKenna 2007:61). 

 

10.2.3 Að kenna algeng stafasambönd (teaching letter patterns) 

Þó svo að hægt sé að beita sundurgreiningu og samtengingu bæði staf fyrir staf og í orðbútum 

(sérhljóðasamböndum) sem nemendur þekkja þá kjósa Walpole og McKenna að nota aðra 

aðferð, sem er sérstaklega miðuð við stafsetningarkerfi sem er stærra en fónem. Að kenna 

nemendum föst stafasambönd (frekar en bara staf fyrir staf) gerir þeim kleift að þekkja orð með 

svipaða stafastrengi á fljótvirkari hátt heldur en þau gætu með sundurgreiningu og samtengingu á 

einstökum hljóðum. Wylie og Durrell settu saman (1970) 37 algeng stafasambönd sem gætu gert 

nemendum kleift að þekkja yfir 500 ensk orð (Walpole og McKenna 2007:62). 
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Hverjum gagnast aðferðin? 

Að kenna nemendum algeng stafasambönd, sérstaklega algeng sérhljóðasambönd með stuttum 

sérhljóða, er gagnleg tækni fyrir byrjendur í lestri sem þekkja hljóð stafa og geta hljóðað og 

samtengt hljóðin en hafa ekki enn öðlast sjálfvirkni. Að kenna nemendum að samtengja hljóð að 

sérhljóða inni í orði auðveldar þeim að geyma hljóðasamböndin í skammtímaminninu um leið og 

þeir umskrá orð sem þeir þekkja ekki (Walpole og McKenna 2007:62). 

 

Áherslur kennslunnar 

Áherslan í kennslunni er að þróa sjálfvirkni í lestri á algengum sérhljóðasamböndum. Þessi 

aðferð þjálfar nemendur í sundurgreiningu og samtengingu hljóða án þess að þurfa að samtengja 

hvert einasta hljóð (Walpole og McKenna 2007:62). 

 

Uppruni aðferðar 

Aðferðin er notuð í mörgum lestrarverkefnum og fyrir byrjendur. Ekki er vitað hvaðan hún á 

rætur að rekja (Walpole og McKenna 2007:63). Hins vegar er til sérstaklega gagnlegur texti við 

undirbúning og framkvæmd á slíkri kennslu og er eftir Bear,Templeton, Johnston (2004) Words 

Their Way: Word Study for Phonics, Vocabulary, and Spelling Instruction. Þessum texta fylgir 

skipulagt námsefni og kennsluáætlanir. Tilbrigði af þessari aðferð hefur verið notað á 

árangursríkan hátt í einstaklingskennslu og íhlutunarverkefnum (Internizzi, Rosemary, Juel, & 

Richards, 1997; Morris, Shaw, & Perney, 1990). 

Grunnurinn að kennslu á algengum stafasamböndum byggir á því að bera saman tvö eða 

þrjú stafasambönd með aðferð sem kallast flokkun orða. Þá eru orð sem innihalda líka 

stafastrengi flokkuð saman í þeim tilgangi að auðvelda nemendum að umskrá orðin og læra að 

þekkja sambönd þeirra. Hægt er að flokka orð eftir byrjunarhljóðum, eftir endahljóði eða eftir 

miðjusérhljóðanum. Flokkun endahljóða er aðeins erfiðari og flokkun miðjusérhljóða er erfiðust. 

Að flokka út frá samhljóða í byrjun orða er einfaldast. Að flokka endahljóð er aðeins erfiðari en 

miðjusérhljóðin eru erfiðust (Walpole og McKenna 2007:63). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Eins og í öllum einstaklingsmiðuðum aðferðum hér er helsti efniviðurinn mjög gjarnan orð á 

orðaspjöldum. Kjörið er að nota stórt sýnishorn við innlögn aðferðarinnar og smærri sett fyrir 
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nemendur í hópvinnu. Til þess að þessi aðferð gangi vel verða orðin að vera hugsuð út frá 

stafasamböndum. Til dæmis verður kennari að hafa marga orðalista með 8 til 10 orðum sem 

samanstanda af orðasamböndum sem vinna á með (Walpole og McKenna 2007:63). 

 

Uppruni aðferðar 

Aðalatriðið við undirbúning kennslu á algengum stafasamböndum er að velja heppileg orð og 

flokka þau út frá stafamynstri þeirra. Ein aðferðin er að endurkenna skipulagt námsefni í 

hljóðakennslunni á grunnlestrarverkefnum með tilliti til algengra stafasambanda. Í fyrstu 

kennslustundum þegar nemendur eru að læra flokkunina ætti aðeins að bera saman tvo flokka 

sem nemendur þekkja. Þegar nemendur skilja aðferðina er hægt að fara yfir í þrjá flokka sem 

nemendur þekkja. Mælt er með því að skipuleggja vinnu með sömu orðaflokka í 3 daga og síðan 

að rifja þá upp (Walpole og McKenna 2007:63). 

Eins og við aðrar aðferðir sem þjálfa umskráningu er ekki þörf á að kenna né þjálfa öll 

stafasambönd. Athuganir, einkum á hljóðum eða stafsetningu, getur hjálpað kennaranum að finna 

þau sambönd sem nemendur þurfa að læra (Walpole og McKenna 2007:63). 

Höfundar bókarinnar Words Their Way fullyrða að ný stafasambönd ætti að kenna 

meðfram öðrum sem nemendur þekkja fyrir (Walpole og McKenna 2007:63-64). 

 

Framkvæmd kennslu 

Í byrjun hverrar kennslustundar ætti að gefa afdráttarlausar útskýringar við kennslu á föstum 

stafasamböndum: ,,Í dag munum við vinna við lestur og stafsetningu þriggja atkvæða orða. 

Stafasambandið /ús/ er enda hljóðið í orðinu mús. Það er stafað ú-s. Stafasambandið /ús/ er enda 

hljóðið í orðinu lús. Það er stafað ú-s. Fyrst eigið þið að hlusta á orðin og segja mér hvort þau 

hljóma eins mús, lús, mas.”. Segið því næst fimm eða sex orð sem innihalda hvert stafasamband 

og biðjið nemendur að setja saman í flokka orð sem hafa lík hljóð. Næst beinið þið athyglinni 

aftur að stafsetningasambandi orðanna. „Lítum nú á stafsetningu allra orða sem hljóma eins og 

mús. Takið eftir að orð með /ús/ hljóði hefur ú-s  samband. Hægt er að nota það samband þegar 

lesið eða stafað er ú-s orð.“ 

Eftir að hafa kynnt og lagt inn flokkun á orðum dagsins geta nemendur lesið, flokkað og 

jafnvel stafsett sinn eigin orðalista. Haldið áfram að kenna og leiðbeina ef nauðsynlegt er með 

því að beita kennsluaðferðinni og leiðréttið og leiðbeinið þegar börn eru að vinna með föst 
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stafasambönd. Ef hvorki er þörf á leiðréttingu né endurgjöf er það merki um það að þau 

stafasambönd sem valin voru þann daginn hafi ekki verið nægilega krefjandi (Walpole og 

McKenna 2007:64). 

 

Skilar aðferðin árangri 

Á meðan á kennslunni stendur ætti kennari að hafa næg tækifæri til að fylgjast með nemendum 

vinna með orðin. Mikilvægt er að taka eftir því hvort þeir geta í raun lesið og stafað orðin sem 

hafa verið valin. Hins vegar er það ekki nóg. Ef að nemendur hafa náð því að lesa og stafa ný orð 

sem innihalda algeng stafasambönd sem þeim hafa verið kennd og hafa náð að festa 

stafasamböndin í sjálfvirkum orðaforða sínum og geta umskráð þau og þekkt þau í nýju 

samhengi. Slíkur flutningur frá einu orði til annars felur í sér þróun á djúpri orðaþekkingu fremur 

en yfirborðsþekkingu á einstökum orðum (Walpole og McKenna 2007:64). 

 

10.3 Þjálfun í lesfimi 

Hér verðar kynntar fjórar viðurkenndar kennsluaðferðir sem allar eiga það sameiginlegt að vera 

einstaklingsmiðaðar og taka á undirstöðuþáttum lesfimi. Þær eru: endurtekinn lestur með 

tímatöku (timed repeated reading), samlestur með kennara , samlestur jafnaldra með stuðningi 

kennara (choral partner reading), þróun lesfimi (fluency development lesson) og lesfimi kennd í 

tengslum við kennslu í öðrum grunnþáttum lestrar FORI(fluency-oriented reading instuction).  

 

Undirstöðuþekking kennara 

Þegar litið er þvert yfir rannsóknir á lesfimi þá eru það ákveðin viðmið sem koma fram innan 

sviðs lesfimi. Öll vinna með lesfimi tekur í auknum mæli mið af lesskilningi en aðferðin við að 

byggja upp lesfimi er ekki sú sama og notuð er við að byggja upp lesskilning. Það er mikilvægt 

að byggja upp lesfimi með texta sem börnin skilja. Gott er að eyða nokkrum mínútum í að kanna 

lesskilning textans hjá börnum sem eru að byrja að læra að lesa. Þar til nemendur hafa náð tökum 

á sjálfvirkum lestri orða þá þarfnast þeir að nokkru leyti þjálfunar í raddlestri til að efla lesfimi. 

Ólíklegt er að nemendur sem hafa ekki náð tökum á nægilega öflugum sjónrænum orðaforða 

(Ehri 2002, 2005; Walpole og McKenna 2007:71-72) eða hafa veika umskráningarfærni gagnist 
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eftirfarandi þjálfunarverkefni til að byggja upp lesfimi. Þjálfun í lesfimi ætti að innihalda texta 

sem er hæfilega krefjandi (Walpole og McKenna, 2007:71-72). 

Velja má viðeigandi verkefni sem þjálfa lesfimi á margan hátt. Ef barn les undir leiðsögn má 

velja þyngri og meira krefjandi lestexta. Ef barni er ætlað að æfa sig sjálft er vissara að finna 

léttari texta sem það ræður vel við. Til dæmis er hægt að fara til baka og velja lestexta úr 

námsefni sem hefur verið tekið fyrir áður þar sem börnin hafa þá væntanlega reynslu af orðunum 

sem á að lesa og skilja þau frekar. Einnig er hægt að forlesa eða undirbúa nemendur fyrir 

væntanlega lestexta, einkum þegar um eldri nemendur er að ræða en þá er reiknað með því að 

meiri áhersla sé lögð á lesskilning en lesfimi við kennslu í bekk. Hér að neðan eru nokkur ráð 

varðandi kennslu í lesfimi:  

1. Vertu viss um að nemandinn hafi náð þeirri færni að hann græði á lesfimiþjálfuninni. 

Hafa skal í huga að barn sem les verr en meðal nemandi á fyrsta ári þarfnast fremur 

markvissrar þjálfunar í umskráningu og að vinna með tengsl stafs og hljóðs en í lesfimi.  

2. Prófaðu þig áfram með stuðningsform fyrir nemendur (sjá töflu 10) og reyndu að laga 

það að því stigi færni sem nemendur eru á. Ef nemandi nær framförum með því að lesa 

með stuðningi af samlestri í bekk eða með jafnaldra þá ætti ekki að eyða tíma í óþarfa 

stuðning.  

3. Prófaðu þig áfram með miserfiða og mismunandi texta til að þjálfa nemendur. Það tekur 

tiltölulega stuttan tíma að komast að því hvort að kennsluaðferðin skilar árangri. 

4. Fylgstu nákvæmlega með framförum nemenda í lesfimi og lagaðu kennsluna að því 

(Walpole og McKenna, 2007:72-73). 

 

Mesti 

stuðningur 
 

 

 

 

 

 

Minnsti 

stuðningur  

Bergmálslestur 

(Echo reading)  

Kennarinn les setningu og nemendur hópsins 

lesa hana síðan saman í kór.  

Samlestur 

(Choral reading) 

Kennari lætur allan hópinn lesa saman 

upphátt.  

Paralestur 

(Partner reading) 

Tveir og tveir lesa upphátt til skiptis.  

Hvísl-lestur 

(Whisper reading) 

Hver og einn nemandi les upphátt í lágum 

hljóðum (ekki saman sama efni).  

 

           Mynd 13. Kennsluaðferðir til að þjálfa og byggja upp lesfimi (Walpole og Mckenna 2007:73). 
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Þættir sem þjálfa lesfimi eiga það sameiginlegt að þeir fela í sér æfingu sem byggir á 

endurtekningu, ýmist er sami texti lesinn aftur og aftur eða að lesnir eru sambærilegir textar en 

alltaf með það að markmiði að yfirfærsla eigi sér stað. Verkefni sem þjálfa lesfimi gefa 

kennurum færi á að skrá hjá sér upplýsingar og ræða framfarir við nemendur og foreldra. Hægt 

er að skrá árangur daglega samhliða kennslunni t.d. með því að nota einföld skemu samanber 

töflu 11, en hún sýnir viðmið fyrir rétt lesin orð á mínútu fyrir meðalnemanda miðað við bekk og 

árstíma (Walpole og Mckenna 2007:73).  

 

                   Tafla 9. Viðmið Hasbrouck og Tindal frá 2006 yfir rétt lesin orð á mínútu fyrir    

                        meðalnemanda miðað við bekk og önn (Walpole og Mckenna 2007:75). 

 

bekkur  haust  vetur  vor  

1   23  53  

2  51  72  89  

3  71  92  107  

4  94  112  123  

5  110  127  139  

6  127  140  150  

7  128  136  150  

8  133  146  151  

 

Tafla 9 sýnir viðmið yfir rétt lesin orð á mínútu fyrir meðalnemanda sem miðast við bekk og 

önn.  

 

10.3.1 Endurtekinn lestur með tímatöku (timed repeated reading)  

Hverjum gagnast aðferðin? 

Endurtekinn lestur með tímatöku hentar vel nemendum sem hafa lítinn leshraða en fullnægjandi 

umskráningargetu og þekkingu á algengum orðum. Sem dæmi, ef nemendur í fyrsta bekk eru 

prófaðir með raddlestri gætu þeir náð viðeigandi tökum í lestri stakra orða en samt sem áður gæti 
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lestrarhraði þeirra verið langt undir getu jafnaldra samkvæmt viðmiðum samanber töflu 11 hér að 

ofan. Sama á við um nemendur í 2. eða 3. bekk, þeir geta verið allt að ári á eftir jafnöldrum 

samkvæmt viðmiðum, bæði gagnvart nákvæmni og lestrarhraða (Walpole og Mckenna 2007:75).  

 

Áherslur kennslu  

Endurtekinn lestur með tímatöku byggist á því að endurlesa stuttan leskafla þar til nemandi nær 

því að lesa 100 orð á mínútu. Hlutverk kennara er að velja leskaflann, taka tímann, skrá villur og 

meta framfarir samkvæmt viðmiði. Nemandi ætti að lesa hraðar og gera færri villur með hverri 

endurtekningu (Walpole og Mckenna 2007:75).  

 

Uppruni aðferðar 

Þessi aðferð er víða notuð og má rekja hana til S. J. Samuels (1979). Margar fræðikenningar og 

hagnýtar umræður um sjálfvirkni telja að þessi aðferð gagnist nemendum. Endurtekinn lestur 

stuðlar að meiri sjálfvirkni við að lesa orð sem lesandi hefur þegar hæfni til að umskrá. Sá hraði 

sem nemandi nær við að umskrá ný orð er í réttu hlutfalli við hversu oft hann hefur umskráð þau 

rétt áður. Endurtekinn lestur byggir upp leshraða og lestrarlag á þeim lestexta sem verið er að 

lesa og endurlesa. Hann kemur samt sem áður ekki í staðinn fyrir kennslu í grunnþáttum lesturs 

ef það er það sem nemandann vantar (Walpole og Mckenna 2007:75-76). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Mikilvægt er að nota viðurkennt próf þegar endurtekinn lestur er tímamældur. Prófið þarf að hafa 

viðmið miðað við 100 rétt lesin orð á mínútu samkvæmt aldurssvarandi texta sem talinn er vera 

rétt fyrir ofan getu nemandans. Sem viðbót við prófið þarf kennari skeiðklukku til að tímamæla 

(Walpole og Mckenna 2007:76).  

 

Undirbúningur kennslu 

Við undirbúning á endurteknum lestri með tímatöku er einfaldasta leiðin sú velja 100 orða texta 

og láta nemanda æfa sig að lesa hann án þess að gera villur. Einnig er auðvelt fyrir nemendur að 

fylgjast með framförum sínum með því að stilla skeiðklukku á eina mínútu og merkja síðan við 

hvar þeir eru staðsettir þegar bjallan hringir. Nær allir nemendur ná að lesa lengra í annarri 

umferð og enn lengra í þriðju umferð.  
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Auðvelt er að reikna út rétt lesin orð á mínútu óháð lengd lestextans með eftirfarandi 

formúlu: 

 orð á mínútu = orð á mínútu x 60 

         heildarlestími í sekúndum  

 

Til að fá réttan fjölda rétt lesinna orða á mínútu þarf að byrja á að draga rangt lesin orð frá áður 

en margfaldað er með 60. Mikilvægt er að reikna út rétt lesin orð á mínútu til að koma í veg fyrir 

að nemendur lesi rangt, giski eða sleppi orðum til að ná tímaviðmiðum. Að lokum er mælt með 

því að setja upp daglegt plan þar sem aðferðirnar eru notaðar til skiptis, þannig að hægt er að 

vinna með einn nemenda á meðan hinir vinna sjálfstætt að eigin verkefnum. Mikilvægt er að skrá 

framfarir nemenda til að geta fylgst með þeim (Walpole og Mckenna 2007:76-77).  

 

Framkvæmd kennslu  

Þegar nemendur þurfa að auka lesfimi vinnur kennari með þeim í litlum hópum með það að 

markmiði að allir nemendur lesa allan tímann. Hægt er að framkvæma það með eftirfarandi 

hætti:  

 Dagur 1. Hlusta á hvern nemanda í hópnum og skrá lestíma hans. 

 Dagur 2. Láta alla nemendur æfa leskaflann sinn. Taka tímann og gefa hverjum og einum 

endurgjöf á meðan að hinir halda áfram að æfa sig. 

 Dagur 3. Skrá framfarir nemenda miðað við 100 rétt lesin orð á mínútu. Þegar nemandi 

hefur náð því markmiði þá fær hann nýjan kafla og sama þjálfunarferlið hefst aftur.  

 

Vel skipulögð áætlun frá upphafi þar sem unnið er með endurtekinn lestur gerir kennara kleift að 

vinna eftir þessari tillögu, halda öllum nemendum við lestur jafnvel þeim sem þurfa að lesa 

mismunandi stutta texta og framkvæma mat meðan á kennslu stendur (Walpole og Mckenna 

2007:77). 

 

 

 

Skilar kennslan árangri 
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100 rétt lesin orð á mínútu er mikilvægt markmið til að stefna að með og með endurteknum lestri 

næst góður árangur. Markmiðið er að auka leshraða nemanda með því að byggja upp sjálfvirka 

endurþekkingu orða sem nemandinn getur umskráð. Ef aðferðin skilar árangri ætti fjölda skipta 

að fækka til muna sem nemandi þarf til að ná viðeigandi viðmiðum. Þegar nemendur byrja að 

yfirfæra aukinn hraða á nýjan texta má íhuga að nota erfiðari texta. Þegar nemendur hafa náð 

viðeigandi leshraða á aldurssvarandi texta þarfnast þeir ekki lengur frekari þjálfunarverkefna í 

lesfimi en fylgjast þarf áfram með framförum þeirra (Walpole og Mckenna 2007:77-78). 

 

10.3.2 Samlestur með kennara - samlestur með jafnaldra með stuðningi kennara 

(choral partner reading) 

Endurtekinn lestur eins og honum er líst hér að framan er líklegur til að gagnast nemendum sem 

þurfa einstaklingsmiðaða aðstoð og fjölbreytta þjálfun í lesfimi. Það sem vantar upp á þar er að 

nemandinn fái tækifæri til að hlusta á aðra lesa og læri af því. Samlestur felur í sér endurtekningu 

lesturs en einnig fyrirmynd frá kennaranum (Walpole og Mckenna 2007:78). 

 

Hverjum gagnast aðferðin?  

Eins og með endurtekinn lestur þá er aðferðin „Samlestur með kennara og jafnaldra með 

stuðningi kennara“ ætluð nemendum sem þurfa fjölbreytta kennslu í lesfimi, en hafa að minnsta 

kosti lestrargetu á við meðal nemanda í fyrsta bekk. Samlestur kemur ekki í staðinn fyrir kennslu 

í tengslum stafs og hljóðs, æfingu með orðbúta, eða kennslu í að lesa algeng orð (Walpole og 

Mckenna 2007:78).  

 

Áherslur í kennslu  

Með stuðningi frá kennara og bekkjarfélögum veitir samlestur í bekk nemendum tækifæri til að 

þróa lesfimi út frá stuttum lestextum. Aðferðin dregur heiti sitt af því að kennari les fyrst og sýnir 

síðan nemendum hvernig á að lesa textann. Síðan lesa að minnsta kosti tveir nemendur saman en 

kennari metur framfarir. Allir nemendur hópsins lesa sama texta en einnig er gott að nota ljóð, 

vísur og þulur. Aðferðin er að nokkru leyti lík paralestri þar sem tveir nemendur skiptast á að 

lesa hvor fyrir annan og hlusta og fylgja textanum eftir (Walpole og Mckenna 2007:78). 

Uppruni aðferðar 
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Þessi aðferð á rætur að rekja til Hollingsworth (1978) þar sem kennari vinnur einn með nemanda 

sem á í erfiðleikum, einkum með nemendum sem eru í sérkennslu (Walpole og Mckenna 

2007:78-79). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Val á efniviði og skipulag fyrir samlestur er undirbúið áður en kennsla hefst. Til þess að þessi 

aðferð virki þurfa allir nemendur í hópnum að lesa sama textann og þarf því mörg eintök af 

textanum (Walpole og Mckenna 2007:79).  

 

Framkvæmd kennslu  

Kennari og lítill hópur nemenda eru með sama texta Í fyrstu umferð les kennarinn textann 

upphátt og börnin nota fingurinn til að fylgja orðunum í textanum og reyna að lesa með. Síðan 

byrja nemendur að endurlesa. Fyrst lesa öll börnin saman upphátt en fara síðan að lesa á 

sjálfstæðan hátt. Einn nemandi les með kennaranum en hinir nemendurnir lesa tveir og tveir 

saman. Hvert par les á sama hátt, það er saman í kór. Þegar annar aðilinn er tilbúinn að lesa einn 

þá lætur hann félaga sinn vita og les einn þangað til hann er tilbúinn að lesa aftur með félaga 

sínum. Sá félagi lætur síðan vita þegar hann vill lesa einn og síðan skiptast þeir aftur á. Þegar 

nemandi les með kennara er það eingöngu nemandinn sem lætur vita hvenær hann vill lesa einn 

(Walpole og Mckenna 2007:79). 

 

Skilar kennslan árangri?  

Líkt og með endurtekinn lestur ber að fylgjast með framförum nemenda og taka ákvarðanir 

samkvæmt mati um hvort nemendur þarfnist frekari þjálfunar. Tímamælingar og skráningar eru 

því nauðsynlegar til þess að fylgjast með framförum. Ef nemendum fer ekkert fram eða þegar 

þeir ná ákveðnum viðmiðunarmörkum ber að hætta þjálfuninni (Walpole og Mckenna 2007:79). 

 

10.3.3 Þróun lesfimi (fluency development lesson) 

Kennslan miðar að því að þróa námkvæmni, leshraða og hljómfall. Hún er einkum talin henta 

nemendum sem hafa náð grunnfærni í umskráningu en hafa ekki náð nægilegri lesfimi eins og 

dæmigert er fyrir flesta nemendur við upphaf 2. bekkjar samanber í Bandaríkjunum (Walpole og 

Mckenna 2007:80).  
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Hverjum gagnast aðferðin?  

Kennsla til að þróa lesfimi svipar til aðferðanna „Endurtekinn lestur með tímatöku og Samlestri“ 

að einu grundvallaratriði undanskildu. Hún hentar betur fyrir kennslu í stærri hópum með 7 – 8 

nemendum eða jafnvel öllum bekknum (Walpole og Mckenna 2007:80).  

 

Áherslur kennslu 

Þessi tækni svipar til lesfimi þjálfunar og er dæmigerður hluti af kennsluprógrammi í 1. – 2. 

bekk. Hún miðar að því að þróa nákvæmni, leshraða og framsögn við lestur á ákveðnum leskafla 

(Walpole og Mckenna 2007:80).  

 

Uppruni aðferðar 

Þessi aðferð var þróuð af Tim Rasinski og félögum (Rasinksi, Padak, Linek, & Sturtevant, 1994) 

fyrir nemendur á yngri barna stigi. Rannsókn þeirra var framkvæmd á nemendum í öðrum bekk 

með áherslu á lesfimi (Walpole og Mckenna 2007:80). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Við þróun lesfimi eru notaðir lestextar sem eru aðeins fyrir ofan kennslustig varðandi 

erfiðleikastuðul en einnig er hægt að nota ljóð. Fjölfölduð eintök af lestexta má einnig nota við 

kennslu á þessum þætti (Walpole og Mckenna 2007:80).  

 

Undirbúningur kennslu 

Við undirbúning á þessari aðferð er efniviði safnað saman og hugað að framkvæmdinni sem er 

lykillinn að kennslu til að þróa lesfimi. Kennarar sem skipuleggja kennsluefni og 

þjálfunarverkefni fyrir lesfimi geta notað sama efnivið með mismunandi kennsluaðferðum 

(Walpole og Mckenna 2007:81).  

 

 

 

Framkvæmd kennslu  
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Líkt og með kennslu í samlestri með kennara, samlestri kennara og jafnaldra (með stuðningi 

kennara) á kennsla til að þróa lesfimi sér stað á þriggja daga vinnuferli.  

 Dagur 1. Skipuleggið áhrifaríkan lestur á öllum kaflanum. Kennari les allan kaflann á 

viðeigandi hraða og með réttu hljóðfalli. Börnin fylgjast með í sínu eintaki. Börnin lesa 

síðan öll saman og svo aftur með kennaranum.  

 Dagur 2. Börnin lesa upphátt mismunandi blaðsíður saman í pörum. Ef kaflinn er mjög 

langur æfa nemendur til skiptis að lesa 100 orða kafla sem kennarinn hefur valið sjálfur.  

Dagur 3. Börnin halda áfram að lesa með sínum félaga á meðan kennarinn metur hvert 

barn miðað við 100 orða textann.  

 

Ef hópurinn er mjög stór er hægt að lengja vinnuferlið þannig að það nái yfir 4 daga þar sem 

tveir dagar fara í æfingu með félaga og lestur og mat hjá kennara (Walpole og Mckenna 

2007:81).  

 

Skilar kennslan árangri?  

Mikilvægt er að halda áfram að meta framför nemenda í lesfimi. Ekki er síður mikilvægt að 

leggja inn stigvaxandi lestrarþjálfun. Mikilvægt er að kennarar haldi lestri og endurteknum lestri 

að nemendum á ákveðinn hátt. Þegar unnið er með stærri hópa er auðveldara að nýta 100 orða 

matið. Matið á fjölda rétt lesinna orða tekur aðeins eina mínútu með hverju barni. Mikilsvert er 

að nota matsblað til að mæla framför yfir ákveðinn tíma og taka ákvarðanir varðandi 

áframhaldandi kennslu (Walpole og Mckenna 2007:81).  

 

10.3.4 Lesfimi kennd í tengslum við kennslu í öðrum grunnþáttum lestrar FORI 

(fluency orinted reading instruction).  

Í þessari aðferð má sjá brot af aðferðunum, Endurtekinn lestur með tímatöku, Samlestur með 

kennara, Samlestur með kennara og jafnaldra (með stuðningi kennara) og Þróun í lesfimi. 

Aðferðin FORI, er yfirgripsmesta aðferðin af þessum fjórum sem hér eru kynntar og leggur hún 

mikla áherslu á lesskilning. Það má nota hana með nemendum sem þarfnast frekari þjálfunar í 

litlum hópum og einnig fyrir heilan bekk (Walpole og Mckenna 2007:81-82).  

Hverjum gagnast aðferðin?  
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Þessi aðferð er heppileg fyrir nemendur í öðrum bekk sem hafa við upphaf skólaárs að minnsta 

kosti getu á við meðalnemenda í 1. bekk. Þjálfunin byggir upp hljóðaaðferð og aðra 

umskráningarfærni hjá nemendum sem hafa slaka færni í þessum þáttum og er það góð forsenda 

fyrir að nota þessa aðferð (Walpole og Mckenna 2007:82). 

 

Áherslur kennslu  

Aðferðin(FORI) gefur nemendum margs konar stuðning á 5 daga kennsluviku. Hún er hönnuð 

fyrir heila bekki en má auðveldlega framkvæma með litlum hópi barna sem þarfnast aukinnar 

þjálfunar í lesfimi. Megin munurinn á þessari aðferð og hinum sem hér hefur verið lýst er að 

þessi aðferð var þróuð í þeim tilgangi að efla getu nemenda í að lesa grunnlesefni með 

fjölbreyttum aðferðum. Lögð er áhersla á lesskilning í byrjun þjálfunarferlisins, aðferðin gerir 

ráð fyrir að sagan sem lesin er sé framandi og áhugaverð og að nemendur hafi gagn af umræðum 

strax í upphafi (Walpole og Mckenna 2007:82).  

 

Uppruni aðferðar 

Aðferðin hefur verið prófuð nýlega með nemendum í öðrum bekk (Stahl & Heubach, 2005) 

(Walpole og Mckenna 2007:82).  

 

Ákjósanlegur efniviður 

Allir nemendur þurfi að vera með sama lestextann sem þeir lesa og þjálfa í skólanum og heima 

(Walpole og Mckenna 2007:82).  

 

Undirbúningur kennslu 

Þar sem ekki þarf að eyða tíma í að finna nýjan texta geta kennarar nýtt tímann í að hugsa um 

lykilinn að aðferðinni sem er að úthluta nemendum félaga og kenna þeim að taka þátt í raddlestri 

með jafnaldra. Hugsa þarf fyrir viðbótarnámsefni fimmta dag ferlisins (Walpole og Mckenna 

2007:82-83).  

 

 

 

Framkvæmd kennslu 
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Þessi aðferð byggist á 5 daga kennsluferli þar sem það fellur vel að ytri ramma 

skólaskipulagsins. 

Dagur 1. Kennari les upphátt fyrir nemendur valinn kafla og leiðir umræður varðandi 

lesskilning.  

Dagur 2. Kennari skipuleggur bergmálslestur meðal nemenda. Börnin fara heim og æfa 

sama kafla með foreldrum/forráðamönnum.  

Dagur 3. Börnin æfa lestur saman í kór og fara aftur heim með leskaflann til að æfa hann 

þar með foreldrum/forráðamönnum. 

Dagur 4. Nemandi og félagi hans lesa sögu saman. Nemendur fá nú síðasta tækifæri til að 

æfa sig heima. 

Dagur 5. Nemendur vinna viðbótarverkefni. Meðan börnin vinna það metur kennari 

lesfimi þeirra með því að láta hvert barn lesa söguna upphátt (Walpole og Mckenna 

2007:83).  

 

Skilar aðferðin árangri? 

Dagskráin á föstudeginum er hugsuð sérstaklega til að byggja upp stöðugt símat í tengslum við 

þetta kennsluferli. Slíkt mat er heppilegt til að fylgjast með framförum á lesfimi þegar nemandi 

les upphátt yfir ákveðinn tíma. Markmiðið með þjálfun í lesfimi á við alla nemendur til að þeir 

nái lágmarksviðmiði við lestur á aldurssvarandi texta. Sameiginleg viðmið eins og sjá má í töflu 

11 geta hjálpað kennurum að fylgjast með framförum nemenda og hvort markmiðum sé náð. 

Mikilvægt er að kennari meti alla þætti lesfiminnar sem eru nákvæmni, framsögn og hraði en 

ekki einungis hraðann (Walpole og Mckenna 2007:83).  

 

10.4 Þjálfun í orðaforða  

Hér verða kynntar þrjár viðurkenndar kennsluaðferðir sem allar eiga það sameiginlegt að vera 

einstaklingsmiðaðar og taka á undirstöðuþáttum þess að byggja upp orðaforða. Þær eru: að kenna 

orð á stigi 2 (teaching tier 2 words), skilgreining á hugtökum (concept of definition) og greining 

á merkingarlegum eiginleika (semantic feature analysis). 

 

Undirstöðuþekking kennara 
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Öflun orðaforða fer fram með tvennum hætti, annars vegar með óbeinum hætti gegnum vandað 

og ríkulegt lesefni og við daglega reynslu, hlustun og samræður. Hins vegar með beinum hætti 

við kennslu með því að kenna orðaforða á skipulegan hátt þar sem markvisst er leitað að 

merkingu orða. Gagnlegt er að kenna merkingu orða áður en börn lesa krefjandi texta. Að þjálfa 

orðaforða eflir lesskilning, einkum hjá börnum sem hafa slakan orðaforða (Walpole og McKenna 

2007:85-86). 

 

Hvað felst í því að þekkja orð? Raunar er þessi spurning frekar flókin. Orðskilningur felst ekki 

endilega í því að þekkja allt orðið eða ekkert af því. Þekking á einstöku orði getur verið á 

nokkrum ,,stigum” hjá einstaklingi. Á lægsta stigi er engin vitneskja um orðin, það eru orð sem 

einstaklingur hefur aldrei rekist á og hefur því engar forsendur til að þekkja. Á miðstigi eru orðin 

í orðasafni einstaklings en tengd óljósri merkingu. Önnur orð eru í samhengi, einstaklingur 

þekkir þau aðeins þegar þau eru til staðar í ákveðnu samhengi og við ákveðnar aðstæður. Eigi að 

síður geta sum orð verið þekkt hjá nemandanum, en erfitt gæti verið fyrir hann að muna eftir 

orðinu nægilega fljótt til þess að það komi að gagni. Og að lokum eru það ,,þekktu” orðin, en það 

eru  þau orð sem einstaklingur skilur auðveldlega og getur útskýrt á auðveldan hátt og skilgreint 

tengsl þeirra við önnur orð og hugmyndir (Walpole og McKenna 2007:88). 

Tafla 10 sýnir stigskipta þróun orðskilnings og er byggð á vinnu Beck, McKeown og Kucan 

(2002)  

 

 

           Tafla 10. Stigskipt þróun orðskilnings, skv. Beck, McKeown og Kucan (2002) (Walpole og McKenna 2007:89). 

 

Stig Einkenni 

1 Engin þekking á merkingu orðsins 

2 Óljós þekking á merkingu orðsins 

3 Takmörkuð þekking á merkingu orðsins, með aðstoð samhengisins 

4 Góð þekking á merkingu orðsins en ótraust, ótraust minni 

5 Fullkomin þekking á orðinu og tengsl þess við önnur orð 

 

Tafla 10 sýnir hvernig orðskilningur þróast, stig frá stigi. Frá því að hafa enga þekkingu á 

merkingu orðsins til þess að hafa fullkomna þekkingu á orðinu. 
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Áður en fjallað er um hvernig ætti að kenna merkingu orða er vert að svara nokkrum 

grunvallarspurningum: Við vitum að ákveðinn tími fer í kennslu á merkingu orða en hvaða orð 

ætti nákvæmlega að kenna? Tvenns konar stefnur hafa verið uppi í þeim málum (sennilega er 

best að flétta þær saman). Sú fyrri er að kenna orð sem er auðveldast fyrir nemendur að læra. 

Hugsa ætti um orð sem merkimiða fyrir hugmyndir. Graves (1986) hélt því fram að til væru þrjár 

tegundir af orðum sem nemendur þurfa að læra. Í fyrsta lagi þekkja nemendur orð í talmáli og 

fyrir hvað það stendur en þekkja ekki ritaða mynd þess. Í því tilviki er fremur auðvelt að kenna 

ritaða mynd orðsins. Til dæmis er auðvelt að kenna orðið fugl vegna þess að byrjendur í lestri 

þekkja það nú þegar í talmálinu og vita fyrir hvað það stendur. Annar flokkur orða tengist sjálfu 

markmiðinu með kennslu í orðaforða í grunnskóla. Í þessu tilfelli þekkir nemandinn hugtakið og 

hugtök sem tengjast því en þekkir orðið ekki í talmáli. Til dæmis er auðveldara fyrir nemanda 

sem þekkir orðið glaður að læra orðið gleðjast. Þetta er vegna þess að hugmyndin um að vera 

glaður er þegar til staðar í huga nemandans. Í síðasta flokknum eru orð sem er erfiðast að kenna 

en á þeim hefur nemandinn litla sem enga forþekkingu á. Nemandi þekkir orðið hvorki í talmáli 

né hugtakið sem það stendur fyrir. Slík orð tengjast gjarnan afmörkuðum sviðum svo sem 

hugtökin myndbreyting og lýðræði sem finna má í námsefni yngri barna. Nauðsynlegt er að þessi 

hugtök og merking þeirra séu kennd saman. Mynd 14 er skýringarmynd af þrem flokkum orða. 

Þar sést að hvert orð fellur inn í eitt af þessum þremur svæðum. Hvar orð eru staðsett fer hins 

vegar eftir hugmyndum hvers og eins (dæmin hér eru byggð á athugun á dæmigerðum byrjanda í 

lestri en þau þurfa þó ekki endilega að eiga við alla). (Walpole og McKenna 2007:89-90). 

Ef við fylgjum þeirri aðferð að kenna auðveldustu orðin fyrst þá ynnum við innan frá og 

út (inside out). Samkvæmt skýringarmynd 11 byrjar kennslan á innsta svæðinu og flyst þaðan 

yfir á miðjusvæðið og að lokum yfir á það ysta. Við getum einnig kennt orð frá öllum þremur 

svæðunum en valið að kenna fleiri frá innsta svæðinu heldur en frá hinum svæðunum þar sem 

þau eru auðveldari (Walpole og McKenna 2007:89-90). 
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                                    Mynd 14. Þrír flokkar orðaforða (Walpole og McKenna 2007:90). 

 

Seinni stefnan, er lítur að því hvaða orð eigi að kenna, er ekki tengd því hversu auðvelt er að læra 

orðið heldur gagnsemi orðsins. Beck og Kucan (2002) hafa raðað orðum í 3 stig út frá notagildi 

þeirra. Orð á stigi 1 eru orð sem eru nemandanum mest kunnugleg og er það er í kringum 8000 

(algeng) orð. Þetta eru orð sem flest allir nemendur í 3. bekk þekkja. Þau eru oft notuð í talmáli 

og líklegt er að þeir hafi lært þau fyrir tilviljun, í skólanum eða utan hans. Dæmi um orð á stigi 1: 

garður, afmæli og þvottavél. Orðin á stigi 2 eru litskrúðugri. Þau samanstanda af u.þ.b. 7000 

algengum (kunnuglegum) orðum. Það sem er sérstakt við þau er að þau eru mikilvæg til að ná 

árangri í bóknámi. Þetta eru  orð eins og lánsamur, fáránlegur og ágjarn. Að lokum er stærsti 

orðaflokkurinn á stigi 3 og eru það eru u.þ.b. 73500 orð, sem aðallega innihalda merkingu í einu 

samhengi. Dæmi: samsæta og árminni (Walpole og McKenna 2007:89-90). 

Eftirfarandi aðferðir eru allar byggðar á rannsóknum í kennslu á merkingu orða. Byrjað er 

að leggja áherslu á að byggja upp munnlegan orðaforða fremur en ritaðan. Margar þessara 

aðferða er hægt að nota annaðhvort í bekkjarkennslu eða í litlum hópum. Hafa skal í huga að ef 

orðaforði er kenndur í litlum hópum hafa nemendur fleiri tækifæri til þess að nota orðin í 

samskiptum við kennara, sem eykur líkur á áhrifaríkari og árangursríkari kennslu (Walpole og 

McKenna 2007:90). 

 

Hvorki hugtakið né 

talaða orðið er þekkt 

 

Dæmi: 

lýðræði  

 

Hugtakið er þekkt 

en ekki talaða  

orðið. 

 

Dæmi: 

gleðjast  

Bæði talaða orðið og 

hugtakið er þekkt. 

Dæmi: fugl  
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10.4.1 Að kenna orð á stigi 2 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Ungir nemendur og nemendur með slakan orðaforða hafa gagn af beinni kennslu í merkingu 

algengra orða sem þó eru ekki algeng í talmáli. Orð á stigi 2 eru einmitt orð sem tilheyra ekki 

talmáli og eru ekki hluti af inntaki kennslunnar, heldur þjóna frekar því hlutverki að styðja við og 

segja til um merkingu á innihaldi lesefnisins. Nemendur sem hafa haft tiltölulega litla reynslu af 

bóklestri eru líklegir til að hafa gagn af þessari aðferð, þar sem þeir hafa þá ekki mikla reynslu af 

orðum á stigi 2 (Walpole og McKenna 2007:91). 

 

Áherslur kennslu 

Kennslan leggur áherslu á að auka þekkingu á orðaforða talmáls. Þá er lesið upphátt fyrir 

nemendur þar sem koma fyrir orð sem eru auðveld (stig 1) eða sjaldgæf og tengjast beint við 

innihald kennslunnar (stig 3). Í þessari aðferð er mælt með lestri á sögubókum til að bera kennsl 

á og kenna slík orð. Þessi orð koma fyrir í sögubókum sem lesnar eru upphátt en orðin eru kennd 

strax á eftir lestri sögunnar (Walpole og McKenna 2007:91). 

  

Uppruni aðferðar 

Hugmyndin að þeirri aðferð sem er á stigi 2, kemur frá Bringing Words to Life: Robust 

Vocabulary Instruction (Beck et al., 2002). Höfundur bókarinnar sameinar niðurstöður fjölda 

rannsókna er tengjast orðaforða og hann skrifar einnig um sína eigin vinnu varðandi það að lesa 

sögubækur fyrir ung börn (Walpole og McKenna 2007:91). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Efniviður til að kenna orð á stigi 2 er til á öllum skólabókasöfnum. Kennarar þurfa einfaldlega 

frásagnir og upplýsingar úr bókum sem henta aldri nemanda. Slíkar bækur geta nemendur ekki 

lesið sjálfir og innihalda orð sem a.m.k. helmingur bekkjarins þekkir hvorki né skilur. Bækur 

sem ekki innihalda slíkan krefjandi orðaforða henta ekki þessari aðferð (Walpole og McKenna 

2007:91). 
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Undirbúningur kennslu 

Mikilvægast er að velja orð á stigi 2. Það eru engin ,,rétt” eða ,,röng” svör við því hvaða orð á að 

velja fyrir utan almennar tillögur um að velja þau orð sem eru á stigi 2. Hafið í huga að þetta eru 

orð sem ólíklegt er að komi fyrir í talmáli en sem líklegt er að komi fyrir í mörgum textum. Mælt 

er með því að velja þrjú orð á stigi 2 til að kenna eftir upplestur; önnur orð sem eru á stigi 3 eða 

sem eru sérstaklega mikilvæg til að skilja textann er hægt að útskýra með stuttum umræðum 

meðan á lestrinum stendur ((Walpole og McKenna 2007:91-92). 

Þegar orðin hafa verið valin er mælt með því að útskýra þau fyrir nemendum eða að þeir 

leiti skýringa í orðabókum. Einnig er mælt með því að útskýra orðin í tengslum við mismunandi 

aðstæður. Það gæti verið hentugt að skrá orðin eða setninguna og skilgreiningu hennar á karton 

svo hægt sé að nota á aðgengilegan hátt við kennsluna (Walpole og McKenna 2007:91-92). 

 

Framkvæmd kennslu 

Hafið í huga að orðin á stigi 2 eru kennd eftir lestur texta. Fáið nemendur til að njóta lestursins 

og jafnframt veita honum athygli til þess að auka við skilning sinn. Á meðan á lestrinum stendur, 

útskýrið stuttlega þau orð sem hamlað geta skilningi á textanum. Eftir lesturinn stjórnar 

kennarinn umræðum um textann (Walpole og McKenna 2007:92). 

Að upplestrinum loknum er hægt að kenna orð á stigi 2 sem hafa verið valin. Aðferðin er 

auðveld og gagnvirk. 

 

1. Segið orðið og biðjið nemendur um að endurtaka. ,,Við erum að fara að læra orðið 

_________________. Segið orðið.” 

2. Lýsið  orðinu eins og það var notað í bókinni. ,,Í sögunni okkar notaði höfundurinn orðið 

________________ til að ________________. 

3. Segið skilgreininguna beint. ,,Orðið ________________ merkir _________________“. 

4. Bjóðið upp á tvenns konar notkun á orðinu í öðru samhengi en er gert í sögunni.  

5. Látið nemendur fá nokkur viðbótardæmi. 

6. Látið nemendur endurtaka orðið. 
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Mælt er með því að nota hvert tækifæri sem gefst næstu daga og vikur til að fara aftur í orðin 

sem hafa verið kennd. Gott er að skrifa orðin sem hafa verið kennd hjá sér ásamt því hvenær og 

hve oft þau hafa verið kennd. Þannig er hægt að sjá hvaða orð hafa verið kennd, hversu langt er 

síðan og hversu oft þau hafa verið kennd (Walpole og McKenna 2007:92). 

 

Skilar aðferðin árangri? 

Hafið í huga að markmiðið með stigi 2 er að auka munnlegan orðaforða nemenda.  

Hægt er að átta sig á hvort þessi aðferð virkar ef nemendur geta skilið orðin í öðru samhengi en 

þau voru kennd eða þegar þeir nota orðin í talmáli. Hægt er að fylgjast með þekkingu þeirra með 

því að nota aftur markvisst orðin sem hafa verið kennd (Walpole og McKenna 2007:92). 

 

10.4.2 Skilgreining á hugtökum 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Stundum er nauðsynlegt að þróa orðaþekkingu á stigi 3 en það eru orð sem nemendur hafa 

minnsta þekkingu á. Skilgreining á hugtökum er aðferð sem er gagnleg til að þróa skilning á 

orðum sem standa alfarið fyrir nýtt hugtak hjá ungum lesendum. Það er gagnlegt við kennslu á 

mikilvægum munnlegan orðaforða innan hvers bekkjarstigs (Walpole og McKenna 2007:95). 

Áherslur kennslu 

Lögð er áhersla á að byggja upp hugtakaþekkingu með því að kenna ný hugtök í beinu sambandi 

við það sem nemendur þekkja fyrir. Þessi aðferð byggir á skipulagðri  merkingu orða og er 

stundum kallað orðakort (word map). Orðakortið er kortlagning á orðum eða hugtökum og 

útskýring á þeim. Þetta er sambærilegt við hugtakakort (Walpole og McKenna 2007:95). 

 

Uppruni aðferðar 

Þessi kennsluaðferð er byggð á fornri hugmynd þar sem Aristotles var fyrstur til að koma með 

hana. Hann benti á að flokka mætti nafnorð sérstaklega þar sem þau hafa sömu einkenni og 

eiginleika en hægt er að skipta þeim eftir setningarlegum einkennum, merkingarlegum 

einkennum og beygingarlegum einkennum. Hugmyndin að nota einfaldar skýringarmyndir til að 

kenna þessi sambönd er mun nýrri (Walpole og McKenna 2007:95). 
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Ákjósanlegur efniviður 

Til þess að geta útfært þessa aðferð þá þarf orðakort (word map) sem gerir nemendum kleift að 

sjá ýmis tengsl. Hægt er að teikna orðakortið á glæru og sýna á myndvarpa eða ljósrita á pappír 

fyrir nemendur. Einfalt orðakort hefur rými fyrir orð og tengsl þess við viðeigandi flokkun, þ.e. 

eiginleika. Mynd 15 sýnir dæmi um slíkt orðakort. Þar sést að orðið alifugl tilheyrir flokknum 

kjöt. Sérstakir eiginleikar flokksins eru nefndir ásamt þremur öðrum dæmum (Walpole og 

McKenna 2007:95). 

 

Undirbúningur kennslu 

Þessi aðferð er eingöngu gagnleg þegar orðið sem á að vinna með tilheyrir ákveðnum flokki með 

sérstökum einkennum og dæmum. Hins vegar eru mörg heiti fræðasviða af þessum toga. 

Aðferðin er bæði gagnleg til þess að þróa nýtt hugtak og einnig til að kenna nemendum að ná 

valdi á skilgreiningum þegar þeir eru að læra ný orð (Walpole og McKenna 2007:96). Sjá 

skýringarmynd15. 

 

 

                                                   Mynd 15. Dæmi um orðakort (Walpole og McKenna 2007:96). 

 

Framkvæmd kennslu 

Þegar þessi aðferð er framkvæmd fyrst þá eru notuð hugtök sem nemendur þekkja í byrjun svo 

þeir eigi auðveldara með að átta sig á hvernig gera eigi orðakort. Síðan er aðferðin notuð smám 

saman til að kynna lítt þekktari hugtök. Til dæmis væri hægt að byrja með orðakort með 

hugtakinu blóm sem nemendur hafa þegar þekkingu á. Orðakortið segir að blóm sé af 

plöntutegund og að blóm hafi krónublað, stilk, laufblöð og rót. Orðakortið gæti náð yfir rósir og 
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liljur þegar unnið er með hugtakið blóm. Þegar orðakort er kynnt  ætti að benda á að gras (á 

meðal annarra plantna) sé ekki með í þessum hóp vegna þess að það er ekki blóm (Walpole og 

McKenna 2007:96). 

Þegar nemendur hafa áttað sig á hvað orðakort er, er hægt að nota þessa aðferð til að 

kenna orð og hugtök beint úr námsefninu eða að að nota hana fyrir og eftir upplestur. Ekki er 

mælt með því að stoppa upplestur til að útskýra orð þar sem það gæti tafið lesturinn allt upp í 5 

mínútur fyrir hvert orð (Walpole og McKenna 2007:96). 

 

Skilar aðferðin árangri? 

Aðferðin skilar árangri ef að nemendur sýna merki um að þeir hafi lært hugtökin t.d. í umræðum 

og þegar þau geta notað orðakortið á eigin spýtur (Walpole og McKenna 2007:96). 

 

10.4.3 Greining á merkingarlegum eiginleika (semantic feature analysis)  

Þessi kennsluaðferð er nátengd aðferðinni um skilgreiningu á hugtökum en í þessari aðferð eru 

orð flokkuð eftir merkingu þeirra. Í þessari aðferð er notuð einföld tafla þar sem orðin eru 

flokkuð eftir eiginleika og einkennum. Taflan getur tengst ákveðnum texta í námsefni bekkjarins 

eða þar sem eingöngu er verið að vinna með ákveðin orð án þess að það þurfi að koma til 

ákveðið ritað efni (Walpole og McKenna 2007:97). 

 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Þessi aðferð hefur gagnast vel meðal flestra lesara, bæði þeim sem gengur vel og hinum sem eiga 

í erfiðleikum með lestur. Hún hefur gagnast sérstaklega vel í kennslu hjá nemendum í öðrum 

bekk og því má áætla að það sama eigi við nemendur í leikskólum og í fyrsta bekk ef notaðar eru 

fjölbreyttar myndir og málrænar útskýringar (Walpole og McKenna 2007:97). 

 

Áherslur kennslu 

Þessi aðferð, eins og svo margar aðrar góðar aðferðir sem kenna orðaforða, byggir upp lista af 

orðum sem tengjast innbyrðis. Þetta er frábær leið til að bera saman og flokka andheiti í sundur 

með því að flokka hugtökin á viðeigandi stað og eiginleika þeirra sem greinir það svo í sundur 
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frá öðrum í flokknum. Raunar geta nemendur unnið slíka flokkun á sjálfstæðan hátt eftir að þeir 

hafa fengið þjálfun á þennan hátt (Walpole og McKenna 2007:97). 

 

Uppruni aðferðar 

Þessi aðferð var fyrst nefnd til sögunnar af Dale Johnson og David Pearson (1984) í sígildri bók 

um orðaforðakennslu. Susan Pittelman og félagar (Pittelman, Heimlich, Berglund, & French, 

1991) hafa einnig gefið út ítarlegri bók um þessa aðferð (Walpole og McKenna 2007:97). 

 

Ákjósanlegur efniviður 

Það sem þarf í þessa vinnu eru nafnorð sem standa fyrir ákveðna eiginleika og falla inn í sama 

flokk, nokkra tússpenna og önnur hjálpargögn eins og spjöld, blað eða töflu til að skrifa orðin á 

(Walpole og McKenna 2007:97). 

 

Áherslur kennslu 

Mikilvægt er að vanda vel valið á þeim orðum sem á að vinna með, að þau séu örugglega 

nafnorð og tilheyri öll sama flokki. Sem dæmi í kennslustund, þar sem verið er að læra um heiti 

skordýra og flokkun þeirra, er tilvalið að fá nemendur sem eiga í erfiðleikum með að læra ný 

hugtök að vinna slíka með því að greina einkenni og eiginleika þeirra í töflu. Skordýr er gott 

dæmi um flokkun sem heill bekkur getur kynnt sér nánar. Mynd 16 sýnir hvernig hægt er að 

skipuleggja slíka flokkun út frá skordýrum. Ákveða verður fyrirfram hvaða eiginleika eigi að 

skoða og eru þeir settir efst á töfluna. Eiginleikinn sem verið er að skoða er kynntur í texta eða 

með umræðum (Walpole og McKenna:2007:98). 
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Skordýr Vængir 6 fætur Skaðlegt 

 

 

 

             / 

 

 

 

          + 

 

 

           / 

 

 

 

          + 

 

 

           + 

 

 

 

          / 

 

 

 

          / 

 

 

          + 

 

 

            + 

 

 

 

            + 

 

 

           + 

 

 

          / 

 

                Mynd 16. Greining á eiginleikum nafnorða sem notuð er í kennslu á skordýrum í öðrum bekk  

               (Walpole og McKenna 2007:98).  

 

Framkvæmd kennslu 

Nauðsynlegt er að kynna þessa aðferð fyrir nemendum sem ekki þekkja hana eftir að hafa lagt 

inn hugtökin. Eftir að hafa komið með innlög um skordýr er gott að fylgja því eftir með því að 

segja: ,,Núna ætlum við að búa til litla töflu sem sýnir sum skordýraorðin saman”. Bendið á 

fyrsta dálkinn. ,,Nákvæmlega hér ætlum við að skrifa nafn á sumu sem tengist skordýri. Hver 

nemandi getur hugsað um eitt af skordýrunum sem við höfum verið að læra um?” Gott getur 

verið að teikna mynd af skordýrunum. Þegar fyrsti dálkurinn er búinn þá bendið þið á efstu 

röðina. ,,Næst ætlum við að skrifa um hvaða hluti skordýr geta haft.” Það gæti verið gott að 

kennari skrifi sjálfur inn efstu raðirnar og útskýri í leiðinni. Þegar því er lokið þá segið þið: 

,,Núna skulum við hugsa um maura. Hafa maurar vængi?” Þegar nemendur segja nei setur 

kennarinn mínusmerki inn í tilheyrandi hólf. ,,Ég ætla að setja mínusmerki hér vegna þess að 

maurar hafa ekki vængi.” Síðan bendir kennarinn á næsta hólf og segir: ,,Hafa maurar sex 

fætur?” Þegar nemendur segja já setur kennari plúsmerki inn í tilheyrandi hólf. ,,Ég ætla að skrifa 
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plúsmerki hér vegna þess að maurar hafa sex fætur.” Við síðasta hólfið spyr kennari nemendur: 

,,Eru maurar skaðlegir? Með skaðlegir, þá á ég við, valda maurar einhverjum vandamálum?” 

Nemendur geta haft skiptar skoðanir á þessu sem byggjast á þeirri eigin reynslu. Kennari getur 

þá sagt: ,,Jæja, þar sem það lítur út fyrir að maurar valda stundum skaða, þá ætla ég að skrifa 

stafinn s, sem stendur fyrir stundum.” Síðan lýkur kennarinn við hinar raðirnar í samvinnu við 

nemendur á sama hátt og áður. Þegar þessi aðferð er orðin nemendum vel kunnug þarf kennarinn 

ekki að útskýra táknin í hvert skipti og þá gengur ferlið mun hraðar fyrir sig. Raunar geta 

nemendur hugsanlega unnið svona verkefni sameiginlega (Walpole og McKenna 2007:98-99). 

Styrkleiki þessa verkefnis liggur í umræðunum um spjöldin eftir að vinnu við þau er 

lokið. Í áðurnefndu dæmi getur kennarinn hvatt nemendur til að álykta um að öll skordýr hafi sex 

fætur. (,,Hvað er það sem öll skordýr virðast hafa?”). Einnig er hægt að láta nemendahópa bera 

saman nokkur pör af skordýrum. Þá geta þau ályktað, til dæmis, að býflugur og fiðrildi hafi 

nákvæmlega sama eiginleika. ,,Þýðir þetta að býflugur og fiðrildi séu eins?” gæti kennarinn 

spurt. Þegar nemendur staðhæfa að þau séu ólík, þá er hægt að spyrja á annan hátt. Einhver væri 

vís til að segja að flugur stingi en ekki fiðrildi. Kennarinn gæti bætt við öðrum merktum dálki. 

,,Stinga” segir kennarinn. Þá getur hann bætt við plúsmerki við býflugur en mínusmerki við 

fiðrildi. Einnig getur kennarinn leitt nemendur áfram við að búa til skilgreiningar út frá spjaldinu. 

Kennið þeim að skilgreina hvern flokk, fyrst með því að nefna flokkinn og síðan með því að skrá 

eiginleika hans. Bendið á hluta spjaldsins þar sem dæmið er búið til. ,,Látum okkur sjá, “ gæti 

kennarinn sagt, ,, út frá spjaldinu okkar gætum við sagt að fiðrildi séu skordýr sem hafa vængi og 

sex fætur og að þau séu ekki skaðleg.” (Walpole og McKenna 2007:98-99). 

 

Skilar aðferðin árangri 

Leitið að vísbendingum um að nemendur skilji hvernig greiningarspjaldið virkar. Kennari getur 

spurt spurninga þar sem fram kemur í svörum nemenda hvort þeir hafi skilið hvernig aðferðin 

virkar (,,Sem sagt, ef skordýr hefur sex fætur, hvað ætti ég þá að skrifa hér?”). Ef að nemendur 

geta lokið greiningunni sjálfir hafa þeir náð góðum tökum á þessari aðferð. Þegar þeir geta það 

hafa þeir gott tæki í höndunum til þess að kanna samband á milli hópa í flokkum en slík hæfni er 

sérstaklega mikilvæg til þess að gera sér grein fyrir innihaldi flokkanna (Walpole og McKenna 

2007:98-99). 
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10.5 Þjálfun í lesskilningi (building comprehendion) 

Hér verða kynntar þrjár viðurkenndar kennsluaðferðir sem allar eiga það sameiginlegt að vera 

einstaklingsmiðaðar og taka á undirstöðuþáttum lesskilnings. Þessar aðferðir eru: spurningaklasi 

(question cluster), spurningar og svör (question-ansver realationship QARs) og að myndgera 

sögu (story mapping). 

 

Undirstöðuþekking kennara  

Án efa er kennsla í lesskilningi flóknasti þáttur í byrjendakennslu. Til þess að kennslan verði 

árangursrík er mælt með því að kennarar tileinki sér aðferð þar sem stjórnun kennara fer 

stigminnkandi og frumkvæði og öryggi nemandans í lesskilningi eflist jafnt og þétt (Walpole og 

McKenna 2007:106). 

 

  

Stjórnun 

nemanda 

 

Sameiginleg 

stjórnun 

 

Stjórnun  

kennara 

 

 

Mynd 17  Stigminnkandi ábyrgð kennarans ( Walpole og McKenna 2007:106). 

 

Þessi aðferð hefst með algjörri stjórnun af hálfu kennarans sem síðan færist yfir í sameiginlega 

stjórnun kennara og nemenda þar sem þeir vinna saman sem að lokum endar með því að 

nemendur öðlast fulla ábyrgð. Nemendur afla sér sjálfir upplýsinga og aðferða til að skilja nýjan 

texta. Ný færni eða aðferð eins og sjá má á mynd 17 getur tekið allt að mánuð að þróast að fullu. 

Það er vegna þess að sjálfstæður hugbúnaður í lestri er mjög flókinn fyrir ung börn. Mælt er með 

því að kennarar byrji að nota aðferðina með því að lesa texta upphátt. Að vinna með lesskilning 

áður, á meðan og eftir lestur, er flókin vinna. Það þarf ýmislegt til þess að aðferðin takist vel. 

Kennarar verða að gera sér grein fyrir hvaða aðferð hentar best. Því næst þarf kennarinn að velja 

tíma fyrir aðferðina þar sem hún nýtist vel. Að lokum þarf kennari að geta útskýrt aðferðina á 

þann hátt að nemendur átti sig á henni (Walpole og McKenna 2007:106). 

Það er algengt að kennarar noti spurningar til þess að styðja við og meta lesskilning. 
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Samt sem áður eru ekki allar spurningar jafngóðar til þess að styðja við lesskilning. Eilen 

Kintsch (2005) útbjó leiðbeiningar til þess að búa til gagnlegar spurningar til að efla lesskilning. 

Hún lagði áherslu á mismunandi tegundir spurninga og markmið með spurningunum (Walpole 

og McKenna 2007:107). 

 

Tafla 11. Tegundir og markmið spurninga. Byggt á Kintsch 2005, sbr. Walpole og McKenna 2007:107. 

 

Tegund Ferli sem aðferðin reynir á 
Byggt á texta Leitað í minninu eða leitað í texta 
Draga saman 

meginatriði 
Byggir á merkingarbærum atriðum úr minni eða upprifjun úr texta 

Ályktun 
Að byggja tengsl milli hugmynda, túlkun á hliðstæðum, að tengja 

hugmyndir við nýjar aðstæður 
 

 

Tafla 11 sýnir gagnlegar spurningar til að efla lesskilning með áherslu á mismunandi tegundir og 

markmið spurninga.  

 

                 Tafla 12. Spurningar sem hægt er að beita á fjölbreytta texta (Walpole og McKenna    

 2007:107).  

 

 Texti sem veitir upplýsingar Frásögn 

Spurningar sem draga fram 

meginatriði 
Hvaða upplýsingar eru 

mikilvægastar hingað til? 
Gefðu mér útdrátt um 

mikilvægustu atriði kaflans 

________________. 

Hvaða smáatriði eru 

mikilvægust hingað til? 
Hver eru meginatriði 

kaflans? 
Hvernig endaði 

kaflinn/sagan? 
Spurningar sem draga fram 

ályktanir 
Útskýrðu nokkur 

viðbótardæmi um þessa 

hugmynd 
Útskýrðu hvers vegna þessir 

hlutir eru líkir 
Hvað mun gerast ef ______? 

Lýstu tilfinningu 

persónanna við sögulok 
Hvers vegna leið þeim 

þannig? 

 

 

Tafla 12 sýnir spurningar sem beita má á fjölbreyttan texta til að afla upplýsinga.  

Eilen Kintsch mælir með því að kennarar spyrji þrenns konar spurninga eins og sjá má í töflu 14, 

til þess að kalla fram allar þessar þrjár tegundir hugsunar þegar þess er þörf. Ef lesari getur gert 
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útdrætti úr sögunni eða dregið ályktun af henni er ekki nauðsynlegt að lesarinn leiti í textanum. 

Ef að lesari getur ekki gert útdrátt eða ályktun geta spurningar úr textanum hjálpað honum að 

afla sér þeirra upplýsinga sem hann þarfnast til að gera útdrátt eða draga ályktun (Walpole og 

McKenna 2007:107). Spurningarnar í töflu 15  eru nytsamlegar á margan hátt og geta hjálpað til 

þess að ná yfir ýmsar tegundir spurninga til að styrkja nemendur í lesskilningi (Walpole og 

McKenna 2007:107). 

 

10.5.1 Spurninga-klasi (qustions clusters)  

Hugmynd Kintsch‟s um stigþyngjandi spurningar á sér í raun langa hefð og eitt það mikilvæga 

við kennsluna er að kennarar geti notað spurningar til þess að ná fram ákveðinni hugsun frá 

nemendum. Það er hægt að gera með því að mynda smáa umræðuhópa með því að nota 

spurningaklasa. Þess háttar klasi hefur eitt markmið og það er að nemendur nái að auka við 

lesskilning sinn og geti dregið ályktanir. Hvað sem því líður, þá er hægt að nota tvenns konar 

mismunandi klasaspurningar sem eru gagnlegar til að ná þessum markmiðum. Þetta eru bæði 

buttom-up og top-down spurningaklasar.  

 Buttom-up klasar byrja á einni eða fleiri spurningum úr texta og lýkur með 

ályktunarspurningum. Slíkur klasi byrjar á því auðvelda. Nemendur eru leiddir áfram af kennara 

með spurningum sem er auðveldlega hægt að svara úr textanum. En hið raunverulega verkefni er 

að koma með enn erfiðari spurningar sem byggja á hinum auðveldari. 

 Top-down klasar er andstæðan við bottom-up. Kennari byrjar að spyrja spurninga sem 

eru erfiðari og reynir að draga fram ályktanir hjá nemendum. Ef að nemendur geta ekki svarað á 

fullnægjandi hátt geta kennarar spurt örlítið léttari spurninga, einnar eða tveggja úr textanum. 

(Walpole og McKenna 2007:110).  

 

Hverjum gagnast aðferðin?  

Spurninga-klasar geta nýst lesurum sem hafa nú þegar náð að þróa nægilega færni til að fylgjast 

með sínum eigin lesskilningi. Þetta eru nemendur sem lesa til að viða að sér grunnupplýsingum 

en eru ekki vanir að samlaga né íhuga upplýsingarnar (Walpole og McKenna 2007:110).  
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Áherslur kennslu  

Spurning-aklasi er góð aðferð sem sýnir hvernig vandvirkur lesari vinnur úr texta. Yfir ákveðið 

tímabil er markmiðið að þessi mikilvæga vinna verði að vana. Nemendur munu á endanum átta 

sig á því að það að lesa texta án þess að ná fullnægjandi lesskilningi er í raun ekki eiginlegur 

lestur. Líkt og með allt sem kemst upp í vana þá er erfitt að breyta honum og því er nauðsynlegt 

að kennari stuðli að lesskilningi frá upphafi, meðal annars með því að nota spurninga-klasa 

(Walpole og McKenna 2007:110).  

 

Uppruni aðferðar 

Aðferðin spurningaklasi á rætur að rekja til áhrifaríks efnis úr bókinni, Teaching Reading 

Comprehension (Pearson &Johnson, 1978). Spurninga-klasarnir hjálpa lesurum að átta sig á að 

þeir þurfa að draga ályktanir út frá merkingu textans frekar en að leita merkingarinnar í sjálfum 

textanum. Merkingin verður til í þeirra eigin höfði (Walpole og McKenna 2007:111).  

 

Ákjósanlegur efniviður 

Þessi aðferð krefst einskis efniviðar annars en þess texta sem lesinn hefur verið (eða hlustað 

hefur verið á) (Walpole og McKenna 2007:111). 

Undirbúningur kennslu 

Áður en texti er lagður fyrir nemanda les kennari textann vandlega sem valinn hefur verið og 

hugar á meðvitaðan hátt að eigin lesskilningi. Spurninga-klasaaðferðin krefst þess af þeim sem 

les að hann hugi að því hvernig hann öðlast skilning á textanum. Kennari ætti að varast að benda 

á ákveðna staðsetningu í textanum þar sem skýrar staðreyndir eru nægjanlegar til að draga fram 

(styðja við) ályktun en er ekki minnst á með berum orðum af rithöfundi. Kennari ætti að skrifa 

niður skýrar spurningar sem styðja við ályktunina. Eftir það ætti hann að ákveða hvort hann 

beitir top-down eða button-up spurninga-klasaaðferðinni. 

Mynd 18 er sýnishorn af stuttum texta um dreng og stúlku sem spila kúluspil. Því er fylgt 

eftir með tveimur spurningaklösum, einni af hvorri tegund, sem einblína á sömu ályktun. Eins og 

sjá má er uppröðun spurninganna ólík. Top-down spurninga-klasaaðferðinni er aðallega beitt þar 

sem nemandinn þarf sjálfur að draga ályktun út frá spurningum. Bottom-up spurninga-klasar 

innihalda spurningar þar sem hægt er að sjá svörin beint í textanum án þess að þurfa að draga 
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neina ályktun. Tilvalið er að byrja með þessa tegund spurninga-klasa fyrir nemendur sem eiga í 

erfiðleikum með lestur (Walpole og McKenna 2007:111).  

 

Kári bað Júlíu að spila kúluspil með sér eftir skóla. Kári vissi að strákar væru betri en 

stelpur og hann vissi að hann myndi vinna. Kári byrjaði með 25 kúlur. Þegar leikurinn var 

búinn, átti hann 12 kúlur eftir. 
 
Bottom-up klasi 
Kennari: Hversu margar kúlur átti Kári í byrjun? 
Barnið: 25 
Kennari: Hversu margar átti hann eftir í lokin? 
Barnið: 12 
Kennari: Hvað tapaði Kári mörgum kúlum? 
 
Top-down klasi 
Kennari: Hvað tapaði Kári mörgum kúlum? 
Barnið: Það stendur ekki 
Kennari: Hmm, látum okkur sjá hvað stendur. Hversu margar kúlur átti Kári í byrjun? 
Barnið: 25 
Kennari: Og hversu margar átti hann eftir í lokin? 
Barnið: 12 
Kennari: Svo, jafnvel þó svo að það standi ekki, getur þú fundið út hversu mörgum kúlum 

hann tapaði? 

 

 

               Mynd 18. Dæmi um spurningaklasa þar sem top-down-  og bottom-upaðferðum er beitt   

               (Walpole og McKenna 2007:112). 

 

Eins og sjá má á mynd 18 er að aðferðin í meginatriðum stærðfræðiþraut. Talið er að öll 

orðadæmi feli í sér bottom-up rökstuðning, þar sem nemendur nýta sér staðreyndir sem eru til 

staðar til þess að draga ályktun út frá því sem vantar. Samt sem áður er jafnvel þessi einfalda 

,,stærðfræðiþraut” aðferð sem hægt er að beita til að leiða börn í ólíkar áttir. Eftirfarandi dæmi 

sýnir top-down klasa: 

Kennari: Heldur þú að Kári muni biðja Júlíu að spila við sig kúluspil aftur? 

Barnið: Ég veit það ekki 

Kennari: Jæja, hvað var sagt um að strákar spiluðu betur en stelpur? 

Barnið: Það sem Kári hélt? 

Kennari: Og hvað gerðist? 

Barnið: Hann tapaði 

Kennari: Já, og heldur þú að hann muni biðja hana um að spila aftur? 
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(Walpole og McKenna 2007:111-112). 

 

Framkvæmd kennslu  

Þegar lesið er upphátt er ráðlegt að stoppa þar sem fram koma lykilatriði til þess að spyrja klasa-

spurninga. Það er gert vegna þess að erfitt getur verið fyrir nemendur að bíða eftir að sögunni sé 

lokið og eiga þá að muna það sem áður hefur komið fram. Ef nemendur hafa lesið textann áður 

má leggja fyrir þau spurninga-klasa þar sem þeir geta farið aftur í viðeigandi texta. 

 Ef ákveðið er að nota top-down klasa-spurningar þar sem nemandi þarf að draga ályktun 

og hann svarar rétt þarf samt sem áður að fylgja svarinu eftir svo aðrir nemendur geti lært af því. 

Bottom-up klasi er einfaldari þar sem meiri líkur eru á því að fá rétt svör. Það er vegna 

þess að þetta eru textamiðaðar spurningar þar sem hægt ert að nálgast svörin beint úr textanum 

án þess að það þurfi að draga neinar ályktanir (Walpole og McKenna 2007:113).   

 

Skilar aðferðin árangri? 

Þegar nemendur eldast eiga þeir auðveldara með að nýta sér skýrar staðreyndir úr textanum til að 

draga ályktanir og munu þá geta útskýrt hvernig þeir komust að þeirri ályktun. Til að meta hvort 

að nemendur hafi þessa aðferð á valdi sínu er hægt að meta hvort svör nemenda séu rétt, hvort 

heldur sem um top-down- eða bottom-upaðferðina er að ræða (Walpole og McKenna 2007:113). 
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            Tafla 13. Greinargerð um skilningsaðferð (Walpole og McKenna 2007:108). 

 

Aðferð Tækniþekking Dæmi um tal kennarans 

Spá, segja fyrir um 1. Leitið að vísbendingum í 

orðum og myndum 
2. Hugsið um það sem þið 

vitið nú þegar um efnið 

3. Á grundvelli fyrri 

þekkingar, spáið fyrir um 

hvað það haldi að gerist 

Góðir lesarar spá fyrir um lesturinn, 

áður og meðan lesið er. Hér sé ég 

mynd af _____. Ég þekki þetta ___. 
Bæði vegna þess sem ég sé og þess 

sem ég veit, þá spái ég fyrir um að 

þessi saga muni fjalla um 

___________ 

Fylgjast með, 

spyrja og endurspá 
1. Hafið fyrri spár í huga 
2. Haldið áfram að spyrja 

hvort þær spár eigi enn við 

rök að styðjast í ljósi nýrra 

upplýsinga úr textanum 

3. Notið nýju upplýsingarnar 

úr textanum og fyrri 

þekkingu um þær 

upplýsingar til þess að búa 

til nýja spá 

Ég spáði að ____________. Enn 

sem komið er, þá gæti það verið rétt 

vegna þess að textinn segir 

___________. 
Ég spáði að _____________. Það er 

ekki rétt vegna þess að textinn segir 

_________. Nýja spáin mín er 

______________. 
 

Að gera sér í 

hugarlund 
1. Berið kennsl á orð sem 

höfundur notar 
2. Notið fyrri þekkingu um 

þessi orð og um heiminn til 

að mynda sjónræna mynd  

Góður lesari býr sér til mynd í 

huganum til þess að hjálpa sér til að 

skilja. Ég veit að þessi saga á sér 

stað ______________. Ég veit að 

þetta umhverfi hefur _______. 

Höfundurinn notar orðin 

__________ og _________. Í huga 

mínum þá ímynda ég mér ______. 
Ályktun 1. Glósið vísbendingar sem 

eru í textanum 

2. Nýtið fyrri reynslu 

varðandi vísbendingarnar 
3. Dragið ályktun út frá því 

sem gefið er í skyn og sem 

byggðar eru á reynslu og 

vísbendingum sem 

höfundur gefur 

Höfundur segir okkur að þessi 

einstaklingur sé __________. 

Vegna minnar eigin reynslu, veit ég 

að __________. Þess vegna, þá 

held ég að einstaklingurinn sé 

__________. 

 

Tafla 13 er sýnishorn af samtalsaðferð sem er líkleg til að vera gagnleg til að þjálfa lesskilning 

hjá ungum nemendum sem eru að byrja að læra að lesa. 
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10.5.2 Spurningar og svör (Question-answer relationships QARs)  

Spurningar og svör er lesskilningsaðferð þar sem nemendum er kennt að finna upplýsingar í texta 

til að svara spurningum (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir 2007:42).  

Samkvæmt bókinni Reading and Learning to Read þá er þetta lesskilningsaðferð, þar sem 

nemendum er kennt að finna upplýsingar í texta til að svara spurningum. Sumar spurningar er 

hægt að þekkja úr textanum meðan aðrar efla hugsun. Þessi aðferð gerir nemendur næmari fyrir 

mismunandi aðferðum og textaframsetningum sem krafist er með mismunandi spurningum. 

Samkvæmt Raphael (1986) þá hjálpar aðferðin börnum að finna upplýsingar sem þau þurfa til að 

svara spurningum (Vacca og fl. 2006:294). 

Lesskilningsaðferðin (QARs) Spurningar og svör tengist náið spurninga-klasaaðferðinni 

með þeim hætti að hún gefur kennara tækifæri á að breyta spurningunum þannig að þær taki á 

fleiri en einu stigi innan lesskilnings. Aðferðin Spurningar og svör gengur í meginatriðum skrefi 

lengra, með því að láta nemendur vita að aðferðin felur í sér fleiri en eitt stig. Framkvæmd 

(QRAs) lesskilningsaðferðarinnar felur í sér að kenna nemendum með beinni kennslu þessi stig 

með því að nota barnvænt orðalag til að lýsa því hugsunarferli sem aðferðin krefst til þess að 

svara hverri tegund stiga (Walpole og McKenna 2007:113). 

 

Hverjum gagnast aðferðin? 

Þessi aðferð er gagnleg fyrir nemendur sem eru að byrja að lesa og eiga í erfiðleikum með 

skilning og að draga ályktanir á meðan á hlustun eða lestri stendur. Þeir eiga erfitt með að lesa á 

milli línanna og hafa tilhneigingu til að svara öllum spurningum með staðreyndum sem þeir 

draga beint úr textanum. Þegar skilningur er mældur koma þeir illa út (Walpole og McKenna 

2007:114).  

 

Áherslur kennslu  

Þessi lesskilningsaðferð byggir ekki upp lesfimi, orðaforða né orðaþekkingu. Aðferðin leggur 

áherslu á að skilgreina og notar til þess fjórar tegundir af spurningum:  

 það sem er skýrt og afdráttarlaust í textanum (right there)  

 hugsa og leita (think and search) draga ályktanir út frá setningum í textanum  

 höfundur og þú/lesandi (author and you) draga ályktanir út frá textanum og fyrri 

þekkingu 
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 að bregðast við innihaldi textans á eigin spýtur (on your own)  

(Walpole og McKenna 2007:114).  

 

Uppruni aðferðar 

Þessi aðferð var þróuð og prófuð á níunda áratugnum af (Raphael, 1986) sem og raun flestar 

lesskilningsaðferðir. Hvað sem því líður þá hefur QAR aðferðin verið sérstaklega langlíf og 

gefur tilefni til fjölþættrar útvíkkunar og endurbóta frá upprunalegu formi. QARs er oftast hluti 

af kennsluaðferðum í lesskilningi (Walpole og McKenna 2007:114).  

 

Ákjósanlegur efniviður 

Kennarar útbúa gjarnan töflu sem svipar til töflunnar hér fyrir neðan (sjá töflu 17 ), til að innleiða 

og útskýra þessar fjórar tegundir spurninga. Sýnishornið er byggt á aðferð sem skýrt er í töflu 17. 

Velja þarf stuttan texta til að innleiða þessa aðferð. Þegar nemendur hafa áttað sig á tegundum 

spurninga og svara QARs má beita þessari aðferð á nánast hvaða texta sem er (Walpole og 

McKenna 2007:114).  

 

Tafla 14. Sýnishorn af QAR byggt á texta í mynd 16 (Walpole og McKenna 2007:114). 

Skýrt og afdráttarlaust (right there) Hugsa og leita (think and search) 

Hversu margar kúlur átti Kári áður en hann 

spilaði við Júlíu? 
Hversu mörgum kúlum tapaði Kári til Júlíu? 

Höfundur og þú/lesandi (author and you) Á eigin spýtur (on yout own) 

Hefur þú einhvern tímann tapað fleiri kúlum 

heldur en Kári. 
Ef þú værir Kári, myndir þú bjóða Júlíu að 

spila við þig aftur? 

 

Tafla 14 er sýnishorn QAR aðferðinni sem leggur áherslu á þessar fjórar tegundir spurninga. 

 

Undirbúningur kennslu 

Þegar þessi aðferð er kennd í fyrsta sinn þarf að nota stutta texta og nokkrar spurningar og svör 

samkvæmt hverri tegund, sem hafa verið búnar til fyrirfram. Textinn á að kenna hugtök þessara 

fjögurra tegunda spurninga. Eftir að hafa undirbúið spurningar úr hverri tegund ber að ganga úr 

skugga um hvort hægt sé að beita aðferðinni með skjótum hætti þegar unnið er með nemendur 

sem þurfa aukna þjálfun. Það getur verið erfitt að útbúa spurningar með öllum fjórum 
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tegundunum þannig að ráðlegt er að skrifa spurningarnar niður fyrirfram. Ef byrjað er með 

ályktunarspurningu (think and search) er að jafnaði vitað hvert takmarkið er með næstu 

spurningu. Ef að kennarar vinna saman við að framkvæma þessa aðferð QAR, þá geta þeir geymt 

spurningarnar og útbúið sérstaka bók til að stytta undirbúningstímann (Walpole og McKenna 

2007:115).  

 

Framkvæmd kennslu  

Í upphafi er aðferðin kennd með því að fá nemendur til að bera kennsl á tengsl milli ákveðinna 

spurninga og svara. Þegar að þeir hafa náð heildarhugmyndinni má beita aðferðinni á meðan og 

eftir lestur sögunnar út frá upplýsingum textans. Kennari getur spurt nemendur spurninga og sagt 

þeim hvaða tegund þær tilheyra. Einnig geta þeir spurt spurninga sem kalla fram svar og síðan 

fengið nemendur til að flokka þær eftir tegundum. Að lokum getur kennari beðið nemendur um 

að mynda spurningu sem tilheyrir hverri tegund á meðan á lestri stendur eða á eftir (Walpole og 

McKenna 2007:115).  

 

Skilar aðferðin árangri? 

Þegar nemendur hafa náð tökum á því að flokka þessar fjórar tegundir tengsla milli spurninga og 

svara er aðferðin að skila árangri svo og þegar þeir ná betri tökum á að þekkja og nota tengslin til 

að svara eða spyrja spurninga (Walpole og McKenna 2007:115).  

 

10.5.3 Að myndgera sögu (story mapping). 

Sögukort (story map) er myndræn framsetning á sögu. Meginþættir eru settir fram í töflu, til 

dæmis sögusvið, upphafsatburður, söguþráður og niðurlag (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa 

Eggertsdóttir 2007:50). 

Sögukort: Árangursríkt er að setja upp sögukort til þess að skilgreina ákveðna þætti í 

sögunni í þeim tilgangi að auðvelda lesandanum að skilja söguna. Skipuleggja má spurningarnar 

upp úr sögunni með sögukorti og einnig til að finna út hvenær hentugt er að gera hlé á lestrinum 

(“break points”) til nánari athugunar (Vacca og fl. 2006:304 og 306). 

Vegna þess að flestar rannsóknir á stuttum sögum byggja á ákveðinni forskrift á 

söguuppbyggingu, er gott að upplýsa nemendur um hvernig þessar uppbyggingar virka. Sú 

þekking hjálpar þeim að skilja vegna þess að þannig hafa þeir gagnlega grind til að styðjast við, 
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til að túlka textann. Hugsa má uppbygginguna sem grunnteikningu og raunverulegan texta sem 

fyllir upp í myndina. Leið til að aðstoða nemendur við að öðlast þekkingu á uppbyggingu er að 

gefa þeim forskrift af hefðbundnum ramma á uppbyggingu af stuttum texta. Áhrifaríkt er að 

kenna nemendum grunnform af dæmigerðri sögu til að bæta við lesskilning, ekki aðeins við að 

skilja eina ákveðna sögu heldur einnig nýjar sögur sem nemendur koma til með að lesa í 

framtíðinni (Walpole og McKenna 2007:115). 

 

Hverjum gagnast aðferðin?  

Myndræn framsetning á sögu hjálpar nemendum sem eiga erfitt með að koma frá sér nákvæmri 

endursögn. Eftir fyrsta bekk, getur kennari skimað þekkingu nemenda á uppbyggingu texta með 

frásögn, með því að lesa texta upphátt og fá nemendur til að ljúka sögunni með því að hanna 

myndræna framsetningu/sögukort. Nemendur sem eiga erfitt með að ná tökum á þessu verkefni, 

eru þeir sem hafa næga umskráningarfærni en munu hagnast af kennslu sem miðuð er að þörfum 

nemandans með myndrænni framsetningu. Þessa aðferð má sameina aðferðum sem byggja upp 

lesfimi (Walpole og McKenna 2007:116).  

 

Áherslur kennslu  

Sögukort eða myndræn framsetning kennir nemendum að einblína á sögusvið, persónur, 

vandamál, lausn, niðurstöðu, viðbrögð og þemu. Það aðstoðar nemendur við skilning, að muna, 

og endursegja söguna. Sögukort vinnur aðeins með sögutexta með ákveðinni uppbyggingu. Hins 

vegar nær slíkt form yfir flesta sögutexta (Walpole og McKenna 2007:116). 

 

Uppruni aðferðar 

Sögukort á sér langa sögu í rannsóknum og framkvæmd. Útgáfan sem hér er dregin fram kemur 

frá nýlegum rannsóknum (Boulineau, Fore, Hagan-Burke, &Burke, 2004) þar sem þriðju og 

fjórðu bekkjar nemendum með námsörðuleika var kennt að nota sögukort. Höfundarnir fundu út 

að slík aðferð var áhrifarík varðandi skilning á sögum og áhrif kennslunnar héldu áfram eftir 

íhlutun (Walpole og McKenna 2007:116).  
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Ákjósanlegur efniviður 

Við þjálfun á lesskilningi er gott að nota sögukort á glæru eða pappír. Það auðveldar nemendum 

að (átta sig á hugsun kennarans) sjá hvað kennari hugsar meðan á kennslu stendur. Slíkt kort má 

útbúa þannig að hægt er að fylla inn upplýsingar á meðan á lestri stendur. Eftir innlögnina beita 

nemendur aðferðinni og búa til sína eigin útgáfu af sögukorti. Mynd 19 sýnir sniðmát af slíku 

korti.  

Við hliðina á kortinu þarf að vera texti. Þar sem aðferðin miðast við kennslu nemenda í 

litlum hópum henta stuttir textar betur. Mælt er með því að nota stutta sögu með einfaldri 

sögubyggingu (Walpole og McKenna 2007:116).  

 

 

Sögusvið (setting) 

  

Persónur (characters) 

  

Vandamál (problem) 

  

Lausn (solution) 

  

Niðurstöður (outcimes) 

  

Viðbrögð (reaction) 

  

Þemu (theme) 

   

Mynd 19. Sniðmát af sögukorti (Walpole og McKenna 2007:117). 

 

Undirbúningur kennslu 

Nemendavæn lýsing af ákveðnum hluta sögunnar er undirbúin, þar sem markmiðið er að draga 

fram sögusvið og tíma, aðalpersónur, vandamál-lausn-niðurstaða, viðbrögð og þema. Valinn er 

að minnsta kosti einn texti sem hægt er að lesa upphátt til að innleiða aðferðina með myndrænni 

framsetningu/sögukorti. Merkt er við textann þar sem nemendum er ætlað að stoppa lesturinn til 

að draga fram undirstöðuatriði (Walpole og McKenna 2007:116-118). 
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Framkvæmd kennslu  

Aðferðin kynnt fyrir hvern dag:  

1. Rifja upp sögukortið, minna nemendur á að góðir lesarar nota sögukort til að 

hjálpa sér að beina athyglinni að aðalatriðum sögunnar og festa í minni. 

2.  Nemendur lesa í hljóði eða hlusta á sögu dagsins og veita innihaldsþáttum 

sögukortsins athygli. Ef nemendur þurfa að byggja upp lesfimi, endurtaka þeir 

lesturinn eða þeim er veitt aðstoð við að þjálfa lesfimi.  

3. Fá nemendur til að lesa þangað til fyrsti þáttur sögunnar er kominn fram.  

4. Unnið eftir leiðbeinandi þjálfun til að bera kennsl á undirstöðuatriði og skrifa þau 

á kortið. 

5.  Unnið áfram þar til sögunni lýkur (Walpole og McKenna 2007:118).  

 

Skilar aðferðin árangri? 

Eftir nokkrar kennslustundir þar sem unnið er með myndræna framsetningu/sögukort með 

stuðningi kennara við uppbyggingu á lesfimi og lesskilningi ættu nemendur að geta lesið eða 

hlustað á sögu og skilið uppbyggingu hennar á eigin spýtur (Walpole og McKenna 2007:118). 
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11 Samantekt 
 

Hér hefur verið fjallað um forsendur lestrarnáms og hvaða þættir það eru sem einkenna góða 

lesara. Miklar kröfur eru gerðar í dag um þekkingu og fagmennsku kennara við lestrarkennslu. 

Eins og fram hefur komið þá vísar lestrarþróun í það hvernig lesturinn þróast frá unga aldri og 

fram á fullorðinsár.  

Ehri skiptir kenningu sinni um þróun lesturs í fjögur stig. Hún lýsir því hvernig sjónrænn 

orðaforði barna þróast smám saman með aukinni lestrarþjálfun.Samkvæmt kenningu Ehri geta 

lesblind börn staðnað á stigi 2, þar sem þau eiga í erfiðleikum með að umskrá orð sem þau 

þekkja ekki. Kenning Ehri fjallar einnig um hvernig þjálfaðir lesarar ná að lesa texta 

fyrirhafnarlaust en geta jafnframt einbeitt sér að innihaldi lesefnisins. Hún telur einnig að til séu 

að minnsta kosti fjórar aðferðir til að lesa orð og að hljóðaaðferðin sé árangursríkasta leiðin til að 

ná tökum á lestækni og einnig sú skilvirkasta til að byggja upp sjónrænan orðaforða. Fram kemur 

að hljóðaaðferðin henti flestum börnum og að hún er afar mikilvæg fyrir börn með 

lestrarerfiðleika (dyslexíu). Hljóðaaðferðin leggur megináherslu á kerfisbundna kennslu í 

tengslum hljóða og stafa og er talin auka og flýta fyrir lestrarnámi ef hún er miðuð við þarfir 

hvers nemanda (einstaklingsmiðuð).  

Nemendur eiga hins vegar að þróa upp úr hljóðaaðferðinni yfir í að lesa orð sem festast í 

sjónrænu langtímaminni. Eins og fram hefur komið hafa rannsóknir leitt í ljós að 

lestrarerfiðleikar stafa af samspili ytri og innri þátta. Ytri þættir vísa til umhverfisþátta eins og 

ófullkominnar kennslu eða lítillar örvunar. Innri þættir vísa til líffræðilegra eða taugafræðilegra 

orsaka, eins og lesblindu. Sýnt hefur verið fram á að því fyrr sem byrjað er að kenna lestur með 

markvissum hætti, því betri árangur má vænta fyrir alla nemendur. Á þann hátt má draga úr 

lestrarerfiðleikum sem gjarnan fylgja lesblindu. Lesblindir nemendur þurfa fyrst og fremst 

vandaða lestrarkennslu sem tekur mið af erfiðleikum þeirra.  

Hægt er að fækka þeim börnum sem lenda í lestrarerfiðleikum með snemmtækri íhlutun. 

Rannsóknir hafa sýnt að börn sem greinast í áhættu á skimunarprófum í leikskóla og fá 

markvissa kennslu og þjálfun á þáttum sem efla færni þeirra til að takast á við báða þætti lestrar, 

skilning og umskráningu, eiga auðveldara með að takast á við lestarnám í grunnskóla. Mikilvægt 

er að bregðast fljótt við lestrarerfiðleikum þar sem að góður árangur í lestri við upphaf 
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skólagöngu gefur börnum forskot í námi og getur verið ávísun á farsælt nám í framtíðinni. 

Snemmtæk íhlutun getur einnig komið í veg fyrir lestarerfiðleika og kostnaðarsama sérkennslu 

síðar á skólagöngunni. Allt að 20% nemenda í Reykjavík fá sérkennslu af einu eða öðru tagi á 

hverju skólaári, flest vegna lestrar-og skriftarörðugleika. Rannsóknir á börnum sem eiga í 

lestrarerfiðleikum, þar á meðal lesblindu hafa sýnt að þróun á hljóðkerfishæfni hefur sterkt 

forspárgildi varðandi lestrarfærni í framtíðinni. Forspárþættir geta sagt til um hverjir lenda í 

erfiðleikum og hverjum kemur til með að ganga vel að læra að lesa. Mikilvægt er því að 

leikskólar leggi fyrir Hljóm-2 prófið til þess að geta fundið þau börn sem eru í áhættuhópi. 

Helstu forspárþættir við upphaf skólagöngu eru færni við hljóðkerfisúrvinnslu og stafaþekking. 

Skimunarprófið Læsi-og lestrarskimun getur einnig gefið vísbendingar um ákveðna þætti sem 

tengjast erfiðleikum í lestrarnáminu.  

Til þess að mæta ólíkum þörfum nemenda með einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu er 

nauðsynlegt að leggja fyrir skimun og mat fyrir hvern og einn nemenda í grunnþáttum 

lestrarnáms. Mikilvægt er að beita viðurkenndum gagnreyndum kennsluaðferðum sem 

rannsóknir sýna að flýti fyrir lestrarþróun og spái best fyrir um árangur barna í lestri síðar á 

ævinni.  

Fram hefur komið að árangursrík lestrarkennsla þarf að taka mið af fimm 

undirstöðuþáttum lestrarnáms sem eru: 1) hljóðkerfisvitund, 2) umskráning og hljóðaaðferð, 3) 

lesfimi, 4) orðaforði, og 5) lesskilning.  

Í þessu verkefni eru kynntar kennsluaðferðir fyrir byrjendakennslu í lestri þar sem tekið 

er á öllum undirstöðustöðuþáttum læsis. Kennsluverkefnið miðast við að kennsluskipulagið sé 

einstaklingsmiðað og byggist á mati og skipulagt samkvæmt niðurstöðum þess. 

Kennsluaðferðirnar eru valdar miðað við stigskipta kennslu þar sem þjálfaðir eru fimm 

ofangreindir undirstöðuþættir. Kynntar eru þrjár til fjórar kennsluaðferðir fyrir hvern 

undirstöðuþátt lesturs og áhersla lögð á að allar aðferðir séu gagnreyndar (evidence based). 

 Kennsluaðferðirnar eru settar fram á þann hátt að þeim er raðað upp frá auðveldum 

viðfangsefnum til flóknari viðfangsefna í hverjum þætti fyrir sig í eftirfarandi röð:  

Þjálfun í hljóðkerfisvitund: Að greina fyrsta hljóð í orði, Að sundurgreina og samtengja hljóð 

og Að segja og færa hljóð.  

Þjálfun í umskráningu og orðaþekkingu: Að kenna bókstafi og hljóð, Að kenna hljóð og 

hljóðatengingu og Að kenna algeng stafasambönd. 
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Þjálfun í lesfimi: Endurtekinn lestur með tímatöku, Samlestur með kennara, samlestur með 

jafnaldra með stuðningi kennara, Þróun lesfimi og Lesfimi kennd í tengslum við kennslu í öðrum 

grunnþáttum lestrar. 

Þjálfun í orðaforða: Að kenna orð á stigi 2, Skilgreining á hugtökum og Greining á 

merkingarlegum eiginleika. 

Þjálfun í lesskilningi: Spurninga-klasi, Spurningar og svör og Að myndgera sögu. 
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