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Formáli 

Verk þetta er sprottið af innri þörf fyrir að efla eigin þekkingu í lestrarfræðum. 
Hugmyndin vaknaði á námskeiði sem ég sótti í framhaldsdeild KHÍ haustið 
2007 og nefndist Að ná tökum á lestrarerfiðleikum. Þar fengu nemendur afar 
góða fræðslu um umskráningarerfiðleika en lítið var fjallað um 
lesskilningsvanda. Þar sem þekking mín á lesskilningi og leiðum til að efla 
lesskilningsvanda var engan veginn nægileg ákvað ég að ráða bót á því og er 
þetta verk afrakstur þeirrar vinnu. Það má því segja að verkið sé samofið 
þekkingarleit minni og viðleitni til að efla mig sem kennara og ráðgjafa á 
sviði lestrarkennslu. Þegar ég hófst handa við verkið kom í ljós að lítið hefur 
verið rannsakað og skrifað um þetta viðfangsefni hérlendis sem gerði vinnuna 
mikilvægari en ella. 

Ég kann Steinunni Torfadóttur leiðsagnarkennara mínum og Guðmundi B. 
Kristmundssyni sérfræðingi bestu þakkir fyrir athugasemdir og ábendingar. 
Einnig eiginmanni mínum Ásgeir Guðjóni Kristjánssyni fyrri endalausa 
þolinmæði og skilning. Dóttur minni og tengdasyni þeim Dagbjörtu 
Ásgeirsdóttur og Thurstan Feldsted færi ég þakkir fyrir tæknilega aðstoð, 
Margréti Laxdal fyrir yfirlestur verksins og Emmi Kalinen fyrir að teikna 
myndir fyrir kennsluaðferðir. 

Verkið er 40 einingar til fullnaðar meistaragráðu í menntunarfræðum með 
áherslu á sérkennslufræði við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. 
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Ágrip 

Viðfangsefni þessarar heimildarannsóknar er að greina lesskilningsferlið, 
helstu undirstöðuþætti þess og áhrifavalda ásamt því að taka saman 
fjölbreyttar aðferðir til að efla lesskilning. Beint var sjónum að rannsóknum 
og skrifum erlendra sérfræðinga á þessu sviði undanfarna áratugi. Sérstaklega 
var horft til lestrar- og lesskilningsferlisins og gildi talmáls, málskilnings, 
orðaforða, hljóðkerfisvitundar, umskráningarfærni, bakgrunnsþekkingar, 
ályktunarfærni, námsvitundar og vinnsluminnis. Einnig er gerð grein fyrir 
textatengdum atriðum sem skipta máli fyrir úrvinnslu lesandans og þáttum 
sem hafa áhrif á þróun lesskilnings; uppeldisaðstæður, skólaganga og lestrar- 
og lesskilningserfiðleikar. Fjallað er um mat á lesskilningi einstaklinga og 
hópa og settar fram fáeinar aðferðir til að meta lesskilning. Rætt er um 
kennslu og kennsluaðstæður og settar fram fjölbreyttar kennsluaðferðir sem 
efla lesskilning og henta lesendum á mismunandi aldri.  

Gengið var út frá meginspurningunum: Hvað er lesskilningur og hvað 
einkennir lesskilningsferlið í meginatriðum?, Hvaða þættir leggja grunninn 
að lesskilningi og hafa áhrif á þróun hans? og hvernig er hægt að efla 
lesskilning? Niðurstöður þessarar rannsóknarvinnu gefa til kynna að 
lesskilningsferlið sé afar flókið og að veikleikar í einhverjum ofangreindra 
undirstöðuþátta geti valdið lesskilningsvanda. Grunnurinn að tungumálinu er 
lagður í bernsku og skipta málörvun, uppeldisaðstæður og skólaganga miklu 
um hvernig til tekst.  

Lesskilningur og lesskilningsaðferðir hafa verið rannsakaðar um 
áratugaskeið erlendis. Á þeim tíma hafa viðhorf fræðimanna til 
kennslunálgunar breyst. Samfara því hafa verið þróaðar fjölbreyttar 
kennsluhugmyndir og kennsluaðferðir sem henta mismunandi textagerðum og 
lesendum á ýmsum aldri. Horft var til þessara heimilda við gerð síðari hluta 
verksins, kennsluaðferðanna. Þar er lögð áhersla á fjölbreytni og einfalda 
framsetningu. Lykilaðferðir eru spurnaraðferð og aðferðir sem efla 
ályktunarfærni, meðvitund um lesskilning, orðaforða og greiningu 
meginatriða.  

Vonast er til að þessi samantekt á kennsluaðferðum nýtist til eflingar 
lesskilnings í íslensku skólastarfi.  
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Abstract 

The main subject of this research is analysis of the reading comprehension 
process; the foundation and influences on that process. Also brought together 
are diverse approaches to enable reading comprehension, and research and 
writing of scholars in that field spanning decades. Specifically the reading 
comprehension cycle and value of speech, spoken language comprehension, 
vocabulary, phonological awareness, reading fluency, background knowledge, 
inference, metacognition, and working memory are investigated. Also 
analyzed are the features of the underlying texts such as the textbase, 
morphology and syntax, and those aspects that influence the development of 
the child‘s comprehension such as the situation at home, schooling, and the 
individual‘s reading, and comprehension difficulties. The reading compre-
hension of individuals and groups is discussed and a number of methods to 
evaluate reading skills are introduced. Teaching and teaching situations are 
discussed and diverse teaching methods intended to empower reading 
comprehension to suit readers of diverse ages are introduced. 

Also brought together in this thesis are some assessment methods of 
reading comprehension and diverse teaching methods that influence and 
improve reading comprehension and that are suitable for different ages of 
readers. 

The main questions that form the basis of the research are: i) What is 
reading comprehension and what are the identifying features of the reading 
comprehension cycle?, ii) What things are core for reading comprehension in 
children and have influence on the development of it? and, iii) What can be 
done to improve reading comprehension? The conclusion to this research 
work indicates that the reading comprehension cycle is very complex and 
weaknesses in any of the core competencies mentioned above may cause 
reading comprehension difficulties. The basis of language comprehension is 
laid out in youth and anything that encourages speech, the situation at home 
and, the schooling of the child will have a deep effect on the outcome. 

In past decades research has been done on reading comprehension and 
reading comprehension methods outside Iceland. During that time the view of 
scholars regarding teaching approaches has changed. As part of this 
development a diverse range of teaching philosophies and approaches suited 
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to different texts and ages of child have been developed. The latter part of this 
thesis is based upon these diverse approaches and ideas, with emphasis on that 
diversity of approach with simplified presentation for clarity. The key 
methods described include; the question method, and approaches that 
encourage the making of inference, monitoring comprehension, vocabulary, 
and core concepts embodied within the text. 

It is presumed that this thesis will be used in a practical context to raise the 
level of reading comprehension in Icelandic schools. 
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1 Inngangur: Baksvið ritgerðarinnar 

Ritmál gegnir mikilvægu hlutverki í daglegu lífi fólks. Hér á landi var prentað 
mál ekki aðgengilegt almenningi fyrr en líða tók á 20. öldina. Ör þróun varð í 
þessum efnum með útbreiðslu lestrarfélaga en blómaskeið þeirra stóð frá 
1890-1930. Í fyrstu var aðalmarkmið félaganna að auka menntun og fræðslu 
almennings en um aldamótin 1900 jókst áhersla á afþreyingu og skemmtun. 
Með tilkomu lestrarfélaganna jókst aðgengi alþýðufólks að rituðum og 
handskrifuðum texta til muna því árgjald þeirra var afar lágt og bækur gengu á 
milli bæja. Upp frá þessu jókst bókaeign almennings. Aukið aðgengi að 
ritmáli leiddi af sér aukið læsi og fræðslu (Jón Jónsson, 2003). Þrátt fyrir að 
miklar breytingar hafi orðið á miðlun þekkingar og upplýsinga og ritaður texti 
hafi ekki sama afþreyingargildi og var fyrir tíma fjölmiðlabyltingarinnar 
verður ritmál og skilningur á því afar mikilvægur fyrir einstaklinga og 
framþróun þjóðfélaga um ókomnar aldir.  

Viðfangsefni þessarar ritgerðar sem er lesskilningur og aðferðir til að efla 
lesskilning, er samofið hugtakinu „læsi“ enda er góður lesskilningur ein 
grundvallarforsenda þess. Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna 
(UNESCO) telur læsi afar mikilvægt. Skilgreining UNESCO á læsi, sem vísar 
til færni í að nota prentmál og ritmál í mismunandi samhengi, felur í sér að 
einstaklingurinn geti umskráð, skilið, túlkað, ritað, reiknað og nýtt sér prentað 
og ritað mál í mismunandi samhengi og samskiptum við aðra. Læsi felur í sér 
samfellt nám og gefur einstaklingnum möguleika á að þróa þekkingu sína, ná 
markmiðum sínum og taka fullan þátt í nær- og fjærsamfélagi. Í 
nútímasamfélagi er ólæsi talið vera félagslegt vandamál sem þarf að ráða fram 
úr með menntun (Keys to Literacy, 2009). 

Lesskilningur og lesskilningsaðferðir hafa verið rannsakaðar um 
áratugaskeið. Í yfirliti bandarísku samtakanna Keys to Literacy (2009) yfir 
rannsóknir á lesskilningsaðferðum kemur eftirfarandi fram: Síðustu áratugi 
hafa rannsóknir erlendra fræðimanna beinst að gildi þess að kenna 
lesskilningsaðferðir. Rannsakað hefur verið hvers konar aðferðir auðveldi 
nemendum að muna og skilja það sem þeir lesa. Á áttunda áratug síðustu aldar 
einkenndist lesskilningskennsla af því að kenna nemendum að beita 
mismunandi aðgreindum aðferðum eins og að greina meginviðfangsefni texta, 
tengsl, mótsagnir og samhengi. Rannsókn Durkin (1978-1979) benti til þess 
að kennsla þar sem nemendur fá kynningu á stökum aðferðum, þjálfun í að 
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beita þeim og eru síðan metnir án þess að það sé í tengslum við raunveruleg 
skólaverkefni hafi lítið gildi. Á níunda áratug 20. aldar beindust rannsóknir að 
því hvernig fólk hugsar og lærir og hvernig það fer að því að greina merkingu 
texta á meðan það les. Þessar rannsóknir leiddu í ljós að lestur er flókið, 
skipulagt og virkt greiningarferli sem felst ekki eingöngu í að beita tækni. 
Rannsókn Palinscar og Brown (1984) benti til þess að slakir lesendur (at-risk 
readers) hefðu gagn af því að fá markvissa kennslu í að beita skipulögðum 
aðferðum. Rannsóknir á snjöllum lesendum sýndu fram á fjölda árangursríkra 
lesskilningsaðferða. Sem dæmi um það er rannsókn Dole (1991) sem leiddi í 
ljós að lesskilningsaðferðir þar sem þátttakendur áttu að; virkja 
bakgrunnsþekkingu, mynda spurningar og spyrja spurninga, draga ályktanir, 
spá fyrir um, draga saman aðalatriði, gera sér í hugarlund og stjórna skilningi 
sínum reyndust árangursríkar. Rannsakendur eru yfirleitt sammála um að 
lesendur nái frekar að skilja þegar þeir eru virkir þátttakendur í að leita 
upplýsinga og umorða þær með eigin orðum en það krefst þess að greina 
upplýsingarnar og skipuleggja hvernig þær eru settar fram. Skráning 
upplýsinga eykur líkur á að lesendur tileinki sér þær (Stotsky, 2001; Duke, 
Pressley og Hilden, 2004; Moats og Sedita, 2005). Fjöldi nýlegra rannsókna 
(Noles og Dole, 2004) hafa undirstrikað gildi þess að kenna lesskilnings-
aðferðir en þær eru tæki til að ná merkingu texta. Það eflir lesendur, 
sérstaklega þá sem eiga í erfiðleikum (struggle). Ofangreindar tilvísanir eru 
allar að finna í Keys to Literacy (2009). 

Eins og eftirfarandi samantekt á íslenskum rannsóknum sem tengjast 
lesskilningi ber með sér virðist sem áhugi íslenskra kennara og fræðimanna 
fyrir þessu fræðasviði hafi verið fremur lítill. Nýlega voru gerðar tvær 
meistararannsóknir á þessu sviði: Anna Guðmundsdóttir (2002) gerði 
rannsókn á gildi lesskilningsaðferðarinnar Gagnvirks lesturs í 
meistaraverkefni sínu. Niðurstöður bentu eindregið til þess að nemendur bættu 
árangur sinn með því að nota aðferðina. Jarþrúður Ólafsdóttir (2006) gerði 
rannsókn í tengslum við meistaraverkefni sitt þar sem kannað var hvaða 
aðferðum kennarar, sem kenndu á miðstigi á Austurlandi, beittu til að þjálfa 
lesskilning og hvort merkjanleg tengsl væru á milli aðferðanna sem beitt var 
og árangurs nemenda á lesskilningsþætti samræmds prófs í íslensku í 7. bekk. 
Niðurstöður rannsóknarinnar bentu til þess að bæta þyrfti þekkingu kennara á 
lesskilningi og kennsluaðferðum til að efla þann þátt íslenskukennslunnar. 
Fram kom að kennarar þekktu almennt ekki sérstakar kennsluaðferðir til 
eflingar lesskilnings og beittu slíkum aðferðum ekki markvisst í kennslunni.  
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Þótt nokkuð hafi verið ritað um lestur og lesskilningi gerð þar nokkur skil 
eru sárafá rit sem gera þessum mikilvæga þætti ítarleg skil. Það er því lítið 
aðgengi að fræðilegu efni á íslensku um þetta efni og hvorki eru fáanlegar 
handbækur né kennsluleiðbeiningar með kennsluaðferðum sem efla 
lesskilning. Það má segja að Gagnvirkur lestur (Anna Guðmundsdóttir, 2002) 
sé eina lesskilningsaðferðin sem hefur verið rannsökuð hér á landi. Rósa 
Eggertsdóttir (1998) þýddi og birti aðferðina fyrst hér á landi í Fluglæsi sem 
gefið var út í takmörkuðu upplagi af Skólaþjónustu Eyþings og er nú uppselt. 
Í því voru einnig lesskilningsaðferðirnar K-V-L (Kann-vil vita-hef lært) og 
SSLSR (Skoða, spyrja, lesa, segja, rifja upp). Anna Guðmundsdóttir hefur 
samið kennslubók og æfingar fyrir nemendur sem hún nefnir: Lesið til 
skilnings. Kennarahandbók í gagnvirkum lestri og Lesið til skilnings. 
Æfingatextar. Þetta efni er mjög aðgengilegt fyrir kennara á vef 
Námsgagnastofnunar (Anna Guðmundsdóttir, 2007a; Anna Guðmundsdóttir, 
2007b). Gagnvirkur lestur er því að öllum líkum útbreiddasta 
lesskilningsaðferðin í íslenskum skólum. Ekki er ólíklegt að lítið aðgengi að 
handbókum og kennsluleiðbeiningum um lesskilning á íslensku hafi haft áhrif 
á áherslur og jafnvel þekkingu á þessu sviði í íslenskum grunnskólum (Hafþór 
Guðjónsson, 2008; Jarþrúður Ólafsdóttir, 2006; Þóra Björk Jónsdóttir, 2008). 

Slök frammistaða 15 ára íslenskra barna í Pisa könnunum, sem eru stærstu 
samanburðarrannsóknir á frammistöðu menntakerfa í heiminum til þessa, er 
áhyggjuefni. Þar var meðal annars könnuð frammistaða 15 ára nemenda í 
lesskilningi árin 2000, 2003 og 2006. Fram kom að árangur nemenda í 
lesskilningi minnkaði eða stóð í stað á milli ára og þeir stóðu sig verr en áður í 
samanburði við nemendur sem tóku þátt í rannsókninni í öðrum löndum 
(Hafþór Guðjónsson, 2008). Þorgerður Katrín Gunnarsdóttir fyrrverandi 
menntamálaráðherra lýsti áhyggjum sínum yfir slökum árangri íslenskra 
nemenda og taldi hann engan veginn ásættanlegan, allra síst í lesskilningi. 
Þrátt fyrir að á sama tíma hafi aðstæður til náms batnað, skólar orðnir 
einsetnir og auknu fjármagni hafi verið varið til skólastarfsins. 
Menntamálaráðherra velti því fyrir sér hvort íslenskir kennarar hætti 
markvissri lestrar- og lesskilningskennslu of snemma. Hún telur lesskilning 
vera undirstöðuhæfni varðandi tileinkun náms og hvetur til rannsókna og 
þróunar á þessu sviði. Enda er þörf á að greina ástæður slaks árangurs sem 
geta verið margvíslegar (Þorgerður Katrín Gunnarsdóttir, 2007).  

Þrátt fyrir vísbendingar um litla þekkingu og áherslu á kennslu 
lesskilningsaðferða er vissulega áhugi innan íslenska skólakerfisins fyrri því 
að bæta kennslu á þessu sviði. Sem dæmi um það eru ofangreindar íslenskar 
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rannsóknir og þróunarverkefni í skólum (Rósa Eggertsdóttir, 2002; 
Menntamálaráðuneytið, 2008; Þóra Björk Jónsdóttir, 2008) og fjölsóttar 
ráðstefnur um lesskilning sem voru haldnar á Akureyri og í Reykjavík 2008 
undir nafninu Leiðir til að efla lesskilning. 

Þó ýmislegt bendi til þess að ekki sé lögð nægileg áhersla á lesskilning í 
íslenskum skólum ber að varast að alhæfa um það. Víða eru haldin námskeið 
þar sem kenndar eru ákveðnar aðferðir sem efla lesskilning. Í almennu 
kennaranámi og framhaldsnámi við Háskólann á Akureyri og Háskóla Íslands 
er lögð áhersla á fræðslu um umskráningu og lesskilning eins og fjölmargar 
lokaritgerðir nemenda bera vitni um. Þar beinast verkefni þeirra Bjargar H. 
Sigurbjörnsdóttur (2006) og Þórunnar Óskar Benediktsdóttur (2006) 
sérstaklega að lesskilningi. Einnig er lestrarkennsluaðferðin Byrjendalæsi 
(Rósa Eggertsdóttir, 2009) að ryðja sér til rúms í íslenskum skólum. Aðferðin 
byggir á heildstæðri móðurmálskennslu sem tekur á öllum þáttum læsis; 
umskráningu, lesskilningi og ritun. Hún er kennd við Háskólann á Akureyri 
þar sem Rósa starfar og kennurum gefst kostur á að fá námskeið og leiðsögn í 
heimaskóla ef eftir því er leitað. Rósa Eggertsdóttir hefur unnið 
brautryðjendastarf varðandi lesskilning og lesskilningskennslu á Íslandi 
Markmið þessarar ritgerðar er tvíþætt:  

1. Að efla eigin þekkingu og færni sem kennari og ráðgjafi í lestrarfræðum. 
2. Að auðvelda aðgengi kennara að fræðilegu efni og kennsluaðferðum á 

íslensku um lesskilning.  
Þó kennsluaðferðirnar, sem hér eru teknar saman, miðist aðallega við 

grunnskólastigið er vonast til að þær nýtist einnig öðrum þeim sem starfa í 
fræðslusamfélaginu, hvort sem það er við leikskóla eða aðrar fræðslustofnanir. 

Til að nálgast markmið rannsóknarinnar var leitað svara við eftirfarandi 
meginspurningum:  

A. Hvað er lesskilningur og hvað einkennir lesskilningsferlið í meginatriðum? 
B. Hvaða þættir leggja grunninn að lesskilningi og hafa áhrif á þróun hans? 
C. Hvernig er hægt að efla lesskilning? 

 
Viðfangsefni þessara meginspurninga var afmarkað með eftirfarandi undirspurningum: 

a. Hver eru helstu einkenni lesskilningserfiðleika? 
b. Hvaða kennsluaðferðir og leiðir geta stuðlað að og eflt lesskilning? 

Meginspurningum A og B er svarað í fræðilegum hluta ritgerðarinnar og 
spurningu C í hugmyndabankanum. En þar eru kennsluhugmyndir og 
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kennsluaðferðir sem eru valdar með það í huga að þær nýtist í eldri deildum 
leikskóla og á grunnskólastigi. Áhersla er lögð á fjölbreytni, einfalda 
framsetningu og hagnýtt gildi. Rétt er að taka fram að þetta verk beinist að 
skilningi á orðum, hugtökum og texta en er ekki greining á mismunandi 
upplýsingaveitum sem birtast á Veraldarvefnum. 

Bakgrunnur ritgerðarinnar tengist því sem viðkemur uppfræðslu barna og 
unglinga. Þó aðaláherslan sé á grunnskólastigið á sumt af því sem hér kemur fram 
einnig við um leikskóla- og framhaldsskólastigið og jafnvel fullorðið fólk. 

Aðalnámskrá grunnskóla markar faglega stefnu í uppeldis- og 
menntahlutverki grunnskóla þó að fræðimenn á sviði kennslu komi yfirleitt 
ekki að markmiðssetningu. Aðalnámskráin er í nokkrum hlutum. Þar er nánari 
útfærsla  

„á ákvæðum laga og reglugerða um nám og kennslu í grunnskóla. 
Aðalnámskrá tekur til allra nemenda og setur sameiginleg markmið náms 
og kennslu í öllum grunnskólum landsins. Aðalnámskrá grunnskóla markar 
meginstefnu um kennslu og kennsluskipan“  

Aðalnámskrá grunnskóla: Almennur hluti, 2006:10).  

Það er síðan hlutverk grunnskólanna í landinu að útfæra nánar hvernig 
námsmarkmiðum verður náð í hverjum skóla og birta í skólanámskrám sínum. 

Þó að mismunandi rík áhersla sé lögð á mikilvægi lesskilnings í hinum 
einstöku hlutum aðalnámskrár grunnskóla er óumdeilt að hann skiptir afar 
miklu máli, sérstaklega í öllu bóklegu námi.  

Í Aðalnámskrá grunnskóla: Íslenska (2007) er íslenskukennslu skipt upp í 
eftirtalda þætti; talað mál og lestur [með aðaláherslu á umskráningarþáttinn], 
hlustun, bókmenntir, ritun og málfræði. Fram kemur að lestur eykur orðaforða 
og stuðlar að betra valdi á máli og að lestrarþjálfun tengist upplýsingaöflun, 
öðru námi og bókmenntum af ýmsu tagi (bls. 9). Við lok 4. bekkjar þarf að 
þjálfa lesskilning nemenda markvisst með verkefnum úr fjölbreyttum textum 
sem þeir lesa eða hlusta á (bls. 13) og við lok 7. bekkjar eru sett eftirfarandi 
færnimarkmið fyrir nemendur: 

 „að vera orðinn vel læs og hafa öðlast góðan lesskilning og fjölbreyttan 
orðaforða 

 gera sér grein fyrir aðalatriðum í texta og helstu efnisorðum 
 geta aflað upplýsinga úr bókum, margmiðlunarefni og af netinu 
 geta unnið út einföldum tölulegum og myndrænum upplýsingum“  
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(Aðalnámskrá grunnskóla: Íslenska, 2007:16). 

Lokamarkmið í íslensku: Lestur og bókmenntir, sem varða lesskilning, eru 
m.a. að „Nemandi 

 „geti lesið margvíslega texta af öryggi og skilningi 
 geti lagt mat á gildi og trúverðugleika texta og greint aðalatriði frá 

aukaatriðum 
 geti nýtt sér ritaðar, tölulegar og myndrænar heimildir“   

(Aðalnámskrá grunnskóla: Íslenska, 2007:12). 

Lokamarkmið í stærðfræði við lok 10. bekkjar eru meðal annars að:  

 „lesa með skilningi allan stærðfræðitexta í námsefni grunnskóla“ 

(Aðalnámskrá grunnskóla: Stærðfræði, 2007:34). 

Svipaða áherslu á lesskilning má finna í flestöllum hlutum Aðalnámskrár 
grunnskóla sem tengjast bóklegu námi. 

Þó að aðalviðfangsefni þessarar ritgerðar miðist við nemendur í grunnskóla 
er grunnur að lesskilningi lagður í leikskóla. Því getur þetta verk einnig nýst í 
starfi leikskólans enda er fjallað um mikilvæga þætti sem tengjast 
undirstöðuþáttum lesskilnings og mikilvæga þætti í leikskólastarfi í 
fræðilegum hluta ritgerðarinnar. Einnig eru settar fram nokkrar 
kennsluaðferðir og leiðir, sem henta börnum á leikskólaaldri, og hægt er að 
nota til þess að efla hugtakaskilning og ályktunarhæfni og leggja grunn að 
lesskilningi þegar börnin fara að lesa. Þessar aðferðir geta verið góð viðbót 
við þær kennsluaðferðir sem tíðkast í leikskólum. Einnig má finna tengsl á 
milli viðfangsefnis þessarar ritgerðar og Aðalnámskrár leikskóla (1999). Þar 
eru markmið sem miða að því að efla hugtakaskilning, málþroska og örva 
hlustun og áhuga fyrir bókum og ritmáli og leggja grunninn að læsi og 
lesskilningi þegar börnin fara að lesa síðar meir. Í Aðalnámskrá leikskóla eru 
meðal annars eftirfarandi áherslur um örvun vitsmuna og málþroska:  

 „þroska tjáningu og hugtakaskilning barns 
 spyrja barn spurninga sem leiða til gagnrýninnar hugsunar 
  auka orðaforða“.  

   (Aðalnámskrá leikskóla, 1999:9). 

Áherslur í kennslu barna á grunnskólaaldri og eldri nemenda eru að nokkru 
ólíkar. Samt sem áður er líklegt að sú fræðilega umfjöllun um lesskilning og 
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ýmsar hugmyndir og kennsluaðferðir sem hér koma fram eigi einnig erindi til 
þeirra sem kenna í framhaldsskólum og stunda fullorðinsfræðslu enda eru 
framhaldsskólanemar og fullorðnir nemendur, sem sækja fullorðinsfræðslu, 
misleitur hópur. Því má búast við að nokkur hluti þeirra hafi áhuga á og þörf 
fyrir að efla lesskilning sinn eins og fram kemur í nýlegri rannsókn Elísabetar 
Arnardóttur, Guðmundar B. Kristmundssonar og Amalíu Björnsdóttur (2006), 
Læsi fullorðinna, lesiðni og ritvenjur. Þar kom fram að 32% þátttakenda vildi 
bæta lesskilning sinn ef tækifæri gæfist. Í þessu sambandi þarf að hafa í huga 
að ekki er víst að vandi þessara einstaklinga stafi af lesskilningserfiðleikum, 
þó að þeir upplifi slíka erfiðleika. En gerð verður grein fyrir eðli og flokkun 
lestrarerfiðleika síðar í ritgerðinni. 

Efnisskipan og uppbygging ritgerðarinnar er í meginatriðum eftirfarandi: 
Ritgerðin skiptist í tvo hluta. Í fyrri hlutanum er gerð grein fyrir bakgrunni og 
markmiði verksins, fræðileg umfjöllun er um lestur og lesskilningsferlið og 
gerð grein fyrir því hvaða áhrif ytri þættir eins og uppeldi, umhverfi og 
skólaganga geta haft á lesskilning. Einnig er sagt frá því hvaða gildi innri 
þættir eins og talmál, orðaforði, málskilningur, hljóðkerfisvitund og 
umskráningarfærni, bakgrunnsþekking, ályktunarfærni, vinnsluminni og 
námsvitund hafa á þróun lesskilnings. Jafnframt er greint frá textatengdum 
atriðum sem skipta máli varðandi úrvinnslu lesenda út texta. Að lokum er stutt 
umfjöllun um lestrar- og lesskilningserfiðleika. Í síðari hluta ritgerðarinnar er 
greint frá kennslu, kennsluaðstæðum og kennsluumhverfi sem skapar 
æskilegar aðstæður fyrir lestrarkennslu, sagt frá mati á lesskilningi og settar 
fram þrjár mismunandi matsaðferðir. Megináherslan er þó á mismunandi 
kennsluhugmyndir og kennsluaðferðir sem efla lesskilning frá leikskólaaldri 
til fullorðinsára. Aðaláherslan er þó á grunnskólastigið. Kennarar geta notað 
síðari hluta ritgerðarinnar sem handbók þegar þeir skipuleggja 
lesskilningskennslu.  
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Hér verður sjónum beint að lesskilningi sem er skilningshluti lestrarferlisins. 
Varpað verður ljósi á hvað felst í sjálfu lesskilningsferlinu og fjallað um 
undirstöðuþætti lesskilnings, þætti sem tengjast einstaklingnum sjálfum og 
það sem getur haft áhrif á þróun lesskilnings. Einnig verður sagt frá ýmsu sem 
varðar úrvinnslu lesandans úr texta og að lokum gerð nokkur grein fyrir 
lestrarerfiðleikum. 

2.1 Hvað er lestur? 
Lesskilningur er mikilvægur hluti lestrarferlisins sem er flókið og krefst 
tvenns konar úrvinnslu; umskráningar rittákna í hljóð og orð (linguistic level 
process) og merkingarlegrar greiningar orða, setninga og texta (semantic 
process) sem er skilningsþáttur lestursins (Hoover og Gough, 1990; Kendeou, 
Lynch, van den Broek, Espin, White og Kremer, 2006; Kintsch og Rawson, 
2005; Perfetti, Landi og Oakhill, 2005).  

Umskráning (decoding) er ferli sem á sér stað við lestur þegar lesandinn 
breytir stafarunum (sýnilegum orðum), upphátt eða í huganum, í hljóðarunur 
(huglæg orð) til að skilja það sem hann les (Höien og Lundberg, 2000). 
Hljóðkerfisvitund (phonological awareness) er afar mikilvægur 
undirstöðuþáttur umskráningar og felur í sér meðvitund einstaklingsins og 
tilfinningu hans fyrir hljóðkerfi tungumálsins. Í því felst meðal annars 
skilningur á hvernig hægt er að greina talað mál niður í smærri einingar og 
hvernig vinna má með einingarnar á mismunandi vegu (Chard og Dickson, 
1999). Hljóðvitund (phonemic awareness), sem er undirþáttur hljóðkerfis-
vitundar, er mikilvæg forsenda lestrarnáms. Hún er næmi eða vitund um að 
hvert einstakt orð er samsett úr röð málhljóða sem eru táknuð með bókstöfum. 
Hljóðavitund er undirstaða þess að geta skilið og unnið með þessi tengsl 
(Ehri, 2002; Scarborough, 2002). 

Merkingarleg greining felst í úrvinnslu textans (text base), endurheimt 
þekkingar úr minni (knowledge retrieval) og samþættingu þessara þátta við 
myndun hugrænnar myndar (situation model). Lestur til skilnings er því flókið 
ferli sem felur í sér úrvinnslu hugans úr tungumálinu (mállegt), túlkun á 
merkingu orða, setninga og heildartexta (merkingarlegt) og tengingu við eigin 
bakgrunnsþekkingu (þekkingarlegt). Á meðan á lestri stendur þarf lesandinn 
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að samþætta þessi ferli miðað við efni og aðstæður sem settar eru fram í 
textanum (Kintsch og Rawson, 2005).  

Til að útskýra hvað í þessu felst verður gerð grein fyrir einstökum þáttum 
sem skipta máli varðandi lestrarúrvinnsluna.  

Helstu undirstöðuþættir mállegrar túlkunar eru:  

 Orðaforði sem er sá fjöldi orða sem hver og einn einstaklingur skilur eða er 
fær um að beita við hlustun, í töluðu máli, lestri og ritun (Snow, Burns, og 
Griffins, 1998). Orðaforði vísar yfirleitt til hæfni í að skilja orð og er einn af 
undirstöðuþáttum málskilnings (Anderson og Nagy, 1992; Biemiller og 
Slonim, 2001; Hoover og Gough, 1990; White, Graves og Slater, 1990). 

 Orðhlutavitund/málfræðivitund (morphological awareness) vísar til þess hve 
fólk er næmt fyrir orðhlutum og hvernig það skilur og tileinkar sér beygingar- 
og orðmyndunarreglur sem hefur áhrif á málfærni þess. Orðhlutafræði 
(morphology) fjallar um og nær yfir alla hluta orðanna; rót, stofn, aðskeyti og 
beygingarendingar. Orðmyndunarfræði (derivational morphology) fjallar um 
myndun orða og beygingarfræði (accidence) sem lýsir beygingarkerfi orða, er 
því hluti af orðhlutafræðinni. Málúrvinnslan beinist að morfemum sem eru 
minnsta merkingarbæra eining tungumálsins. Þar er flókið samspil 
mismunandi þátta; málfræðilegra, setningafræðilegra, merkingarlegra og 
hljóðkerfislegra (Carlisle, 2004). 

 Setningafræði (syntax) er mjög mikilvæg fyrir skilning en hún varðar reglur 
um röðun orða í lengri merkingarlegar einingar eins og setningaliði, setningar 
og málsgreinar (Kamhi og Catts, 2005). 

Merkingarleg túlkun byggir ekki einungis á orðskilningi lesandans, hann 
þarf jafnframt að tengja efni textans við eigin bakgrunnsþekkingu 
(background knowledge). Bakgrunnsþekking getur verið almenn þekking 
lesandans, þekking sem tengist efni textans sérstaklega eða þekking sem 
varðar merkingu einstakra orða. Textar eru yfirleitt ekki algerlega skýrir og 
afdráttarlausir. Í þeim eru oftast einhverjar eyður sem lesandinn þarf að fylla í 
(Kintsch og Rawson, 2005).Til að geta ályktað út frá efni textans þarf 
lesandinn því að sjá fyrir sér svipðar aðstæður og lýst er en því má líkja við 
hugræna mynd eða líkan (situation model). Til þess þarf hann yfirleitt að 
samþætta upplýsingar sem fram koma í textanum við eigin bakgrunns-
þekkingu og markmið (Kintsch og Rawson, 2005).  

Ályktanir eru nauðsynlegar til að geta túlkað það sem fram kemur í texta. 
Ályktanir felast í að lesandinn tengir saman staðreyndir og hugmyndir, sem 
fram koma í textanum, og fyllir í eyðurnar þegar upp á vantar. Fullorðinn 
leikinn lesandi gerir þetta sjálfkrafa og fyrirhafnarlaust þegar á þarf að halda á 
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meðan hann les og byggir túlkun sína á þeim ályktunum sem hann dregur út 
frá efni textans (Cain og Oakhill, 1999).  

Með því að skoða mynd 1 í kafla 2.2 er hægt að glöggva sig á tengslum 
ofangreindra þátta. En þar má sjá sjónræna framsetningu (situation model) af 
kenningu Perfetti (1990) um úrvinnslu og túlkun lesenda á efni texta, sjá 
Perfetti o. fl. (2005:229). 

Whitehurst og Lonigan (1986) settu fram kenningu um bernskulæsi 
(emergent literacy) og læsi (conventional literacy) sem þeir telja að byggi á 
tveimur víxlverkandi ferlum sem þeir nefna utanfrá og inn (outside in) og 
innanfrá og út (inside out), sjá Whitehurst og Lonigan (2002).  

Utanfrá og inn ferlið felst í því að einstaklingurinn nýtir sér upplýsingar, 
sem hann býr yfir, og eru utan við hið prentaða orð en gera þau merkingarbær. 
Þessar upplýsingar eru; orðaforði, skilningur á orð, hugtök og setningar ásamt 
skilningi á samhengi textans og ytri aðstæðum. En það vísar til hæfileika 
lesandans til að skilja og tengja það sem hann les eða það sem hann heyrir við 
þekkingu sína, hvort sem það er; bakgrunnsþekking, merkingarleg þekking, 
skilningur á setningum eða þekking sem hann hefur aflað sér með lestri. 
Þessir þættir skipta verulegu máli varðandi lesskilning.  

Innanfrá og út ferlið felur í sér að geta sótt nauðsynlegar upplýsingar um 
stafi (letur) í hljóðasafn hugans, tengt saman stafaraðir í orð og orð í 
setningar. Meginundirstaða ferlisins er þekking á stöfum og hljóðum og næmi 
fyrir hljóðum sem byggir á góðri hljóðvitund og hljóðkerfisfærni. Einnig er 
gott samspil skammtímaminnis, hljóðaminnis og vinnsluminnis mikilvægt 
þegar hljóðum er raðað í orð og setningar. Þarna kemur langtímaminnið 
einnig við sögu þegar stafir og orð hafa verið æfð svo oft að þau færast í 
langtíma orðasafn heilans. Til að geta borið orðin rétt fram þarf lesandinn að 
stilla saman framangreinda þætti, skilja málfræði og greinarmerki, umskrá 
orðin í huganum, leggja þau á minnið og skipuleggja röð þeirra og að lokum 
bera þau rétt fram (lesa upphátt). Innanfrá og út ferlið vísar í stuttu máli til 
umskráningarinnar sjálfrar.  

Þó að utanfrá og inn ferlið tengist lesskilningi meira en innanfrá og út 
ferlið er samvirkni þessara beggja ferla mikilvægt fyrir lesskilning því ekki 
nægir að umskrá (innanfrá og út). Til að lesturinn verði merkingarbær þarf 
lesandinn að sækja í upplýsingar sem eru utan við orð og setningar sem hann 
les. Hann þarf að skilja merkingu orðanna og geta sett þau í samhengi við 
atburði, orsakasamband, eigin reynslu og umheiminn (lífið sjálft). Hann þarf 
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líka að hafa þekkingu á samhengi og uppbyggingu texta sem er oft annað en 
talaðs máls. Þá sækir hann í utanfrá og inn kerfið.  

Þeir Whitehurst og Lonigan (sama rit) segja að árangursríkur, sjálfvirkur 
lestur byggi á því að lesandinn sæki upplýsingar jöfnum höndum í bæði 
kerfin. Dæmi um þetta er þegar lesandinn ber orð sem skrifuð eru eins fram á 
mismunandi hátt eftir því í hvaða samhengi þau birtast í textanum. Til dæmis 
hefur orðið galli sama rithátt þó merking þess sé tvenns konar: a) Það er galli 
á flíkinni, b) Mikið er þessi galli fallegur. Í fyrra dæminu merkir orðið 
annmarki eða ágalli en í síðara dæminu er merking þess vinnugalli, 
samfestingur eða samkvæmisföt (Íslensk orðabók, 2002). 

Grunnurinn að læsi er lagður strax á fyrstu æviárum barnsins og skiptir 
uppeldi og skólaganga þar miklu máli eins og greint er frá síðar. Fræðimenn 
hafa sett fram kenningar um aðfara lestrarnáms en á því tímabili á sér stað 
ákveðin þróun í átt til læsis. Þetta skeið í lífi einstaklingsins er nefnt 
bernskulæsi. Samkvæmt National Research Council einkennist bernskulæsi af 
margvíslegum athöfnum og hegðun sem tengjast rituðu máli. Þar á meðal 
þegar mjög ung börn byggja á samvinnu/samveru við aðra í skapandi leik þar 
sem fengist er við lestur og ritunartengd verkefni. Smátt og smátt breytist 
þessi iðja og þróast með tímanum yfir í hefðbundið læsi (Burns, Griffin og 
Snow, 1999; Rósa Eggertsdóttir, 2009). Samkvæmt kenningu Chall (1983) er 
lagður grunnur að formlegu lestrarnámi á þessu fyrsta stigi lestrar-
þróunarinnar. En þá byggja börnin upp ákveðna þekkingu sem tengist letri. 
Hljóðvitund eflist og þau átta sig á að orð eru afmarkaðar einingar og hafa 
ákveðnar hugmyndir um tengsl leturs, stafa og hljóða. 

2.2 Lesskilningur 
Hugtakið lesskilningur á rætur sínar í daglegu máli og er skilningur á því 
óljós. Kintsch og Rawson (2005) líkja eðlilegum lesskilningi við meðvitaða 
skynjun fremur en lausnaleit. Þau segja lesskilning og skyntúlkun vera 
sjálfkrafa, fyrirhafnarlaust og árangursríkt ferli, fullorðinn lesandi þurfi aðeins 
að beita rökgreiningu við lesturinn þegar lesskilningur sé ekki nægur. 
Lesskilningur er því túlkun lesandans á þeim texta sem hann les hverju sinni 
(Perfetti o.fl. 2005). 

Kendeou o.fl. (2006) segja að skilningur byggist á vitneskju sem felst ekki 
alltaf í orðum og setningum og telja færni í að tengja mismunandi þætti 
textans í eina heild og mynda með því samhengi vera mikilvægasta þátt 
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skilningsferlisins. Innbyrðis tengsl atvika og hugmynda geti verið flókin og 
margvísleg en orsakasamhengi sé þó mikilvægast.   

Mynd 1. Kenning Perfetti (1990) um úrvinnslu lesandans úr texta, sjá Perfetti o. fl. 
(2005:229).  



  

32 

Ýmsir fræðimenn hafa sett fram kenningar um lesskilning. Þeirra á meðal 
eru Perfetti o.fl. (2005) sem segja að skilningur eigi sér stað þegar lesandinn 
byggir upp í huga sér mynd af því sem textinn felur í sér. Lesandinn byggir 
þessa huglægu mynd á eigin bakgrunnsþekkingu.  Þau segja lesskilningsferlið 
afar flókið, það feli í sér úrvinnslu og túlkun lesandans á textanum.  

Mynd 1 sem sýnir aðstæðubundið líkan af lesskilningsferlinu og er byggð 
á Perfetti (1999), sjá Perfetti o.fl. (2005:229), skýrir þetta flókna ferli. Þar er 
lesskilningsúrvinnslan skýrð með sjónrænum hætti, allt frá því auga lesandans 
nemur rittákn og orð til þess að hann skilur merkingu texta. Túlkun höfundar á 
lestrarlíkani Perfettis (1999) er eftirfarandi:  

Lestrarúrvinnslan hefst með sjónrænu áreiti þegar lesandinn greinir stafi og 
orð sem verða merkingarbær með tilstilli hljóðkerfis en það greiðir fyrir 
tengslum stafs og hljóðs og/eða orðmyndar og réttum framburði orða. 
Ritháttarmyndir stafa/orða eru síðan leiðbeinandi fyrir hljóðkerfið. Við túlkun 
orða þarf lesandinn að sækja margvíslegar upplýsingar úr ýmsum áttum; a) í 
hljóðkerfið til að greina á milli mismunandi framburðarmynda, b) í 
orðmyndunarfræði til að átta sig á málfræðilegri merkingu orðhluta, c) í 
setningafræði til að átta sig á merkingu orða með tilliti til tengsla þeirra við 
önnur orð, stöðu þeirra innan setningar og innbyrðis tengsla setninga og 
málsgreina, d) einnig er stuðst við orðasafnsmerkingu orða. Til að 
upplýsingarnar verði merkingarbærar verður lesandinn að tengja þær eigin 
bakgrunnsþekkingu. Túlkun lesandans á efni textans byggist á þessu og því 
hvort hann getur ályktað um það sem ekki kemur fram í textanum og séð fyrir 
sér svipaðar aðstæður (aðstæðubundið líkan/mynd) og þar er greint frá. 
Kerfinu sem lesskilningsúrvinnslan byggir á má líkja við gangverk eða vél þar 
sem minnstu truflanir valda erfiðleikum. 

2.3 Þróun lesskilnings 
Blachowicz og Ogle (2001) lýsa þróun lesskilnings á eftirfarandi hátt: Lesskilningur 
er ferli sem er háð og drifið áfram af áhuga einstaklingsins. Þróun þess tekur mið af 
eiginleikum lesandans og er háð markmiðum, leiðum og lesskilningsaðferðum hans 
sem geta tekið breytingum frá einum tíma til annars. Lesskilningur byggist upp 
þegar lesandinn bætir nýrri þekkingu við fyrri þekkingu og reynslu. Hann hefur 
fyrirfram væntingar til lesefnisins og les það með ákveðnar spurningar í huga. Á 
meðan hann les fær hann svör við sumum spurninganna og nýjar spurningar vakna. 
Um leið og skilningur hans á viðfangsefninu eykst, dýpkar hugtaka- og orðaforði 
hans. Þannig verður lesandinn sífellt færari um að bæta við sig nýrri þekkingu og 
lesskilningur hans eykst. 



  

33 

Perfetti o.fl. (2005) telja almenna færni í lesskilningi og tengdum þáttum 
aukast með lestrarreynslu og að hluta til með aukinni reynslu og færni í töluðu 
máli. Gagnkvæm tengsl séu á milli lesskilnings og málskilnings (spoken language 
comprehension) í gegnum alla lestarþróunina og hefur reynsla sem varðar annan 
þáttinn hugsanlega áhrif á færni í hinum þættinum. Samt sem áður þýði það ekki 
að þeir séu jafnir og þróist algerlega samhliða. Umskráningarfærni (reading 
fluency) getur hamlað því að lesskilningur nálgist hlustunarskilning, sérstaklega í 
byrjun lestrarnáms. Orðskilningur er þungamiðja lesskilnings og tengist ýmsum 
þáttum þar á meðal skilningi á rituðu og töluðu máli og eykst á sjálfstæðan hátt. 
Æðri svið (higher levels) lesskilnings krefjast þess að lesandinn nái afar góðu 
samhengi til að skilja textann. 

Skýringarmynd 2 sýnir meginþætti sem varða tileinkun lesskilnings 
(Perfetti, o.fl., 2005:246). Örvarnar sem liggja frá vinstri til hægri sýna 
hvernig færni eykst með aukinni lestrarreynslu og þekkingu. Í gegnum alla 
þróunina byggir lesskilningur á málskilningi. Í upphafi lestrarnáms eru ýmis 
atriði sem varða umskráningu og orðþekkingu hamlandi fyrir lesskilning. 
Gagnkvæm tengsl eru á milli lesskilnings og þátta sem tengjast orðaforða og 
skilningi á talmáli. Einnig eykst almenn þekking og færni í sérhæfðum 
lesskilningsaðferðum eins og úrvinnslu setninga og að draga ályktanir þó það 
komi ekki fram á skýringarmyndinni.  

Mynd 2. Almenn túlkun á lesskilningsferlinu og þróun þess (Perfetti o.fl. 2005:246).  
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Samhliða því að umskráningarfærni eykst getur lesandinn einbeitt sér betur 
að merkingu textans (Kamhi og Catts, 2005). Þetta er í samræmi við kenningu 
Chall (1983) um stig í þróun lesturs sem nú verður gerð nokkur skil: 

 Stig 0. Forstig (prereading): Á þessu stigi kynnast lesendur tungumálinu og 
hljóðum þess. Þeir verða meðvitaðir um hljóð og sameiginleg einkenni orða 
og læra að spá fyrir um það sem gerist næst í sögu sem er þeim kunn og 
þekkja jafnvel nokkur algeng rituð orð. Á þessu stigi verður meðalbarnið 
yfirleitt tilbúið til að takast á við lestrarnám sem er um 6 ára aldurinn. 

 Stig 1. Byrjunarstig eða staf-hljóðastig (inital reading stage or decoding 
stage): Á þessu stigi öðlast lesendur skilning á hlutverki bókstafa, eru að læra 
tengsl stafs og hljóðs og byrja að tileinka sér þekkingu á texta. Flestir eru á 
þessu stigi á aldrinum 6-7 ára. 

 Stig 2. Þjálfunarstig (confirmation): Þar sem þetta stig einkennist af mikilli 
þjálfun undirstöðufærninnar er það kallað þjálfunarstig. Þar er nauðsynleg 
undirstöðufærni í umskráningu staðfest, nemendur ná almennt 
umskráningarhraða og verða um leið færir um að umskrá og greina merkingu 
textans samtímis. Á þessu stigi ræðst enn frekari þróun lesandans, hvort hann 
heldur áfram að auka færni sína eða staðnar og verður áfram háður letrinu og 
kemst ekki lengra í lestrarþróuninni. Yfirleitt ná nemendur þessu stigi um 8 
ára aldurinn.  

 Stig 3. Lestur til náms (reading to learn): Á þessu stigi hafa lesendur öðlast 
næga færni til að afla upplýsinga úr texta og orðaforðinn eykst samhliða 
auknum lestri. Yfirleitt ná þeir þessu stigi um 9 ára aldurinn.  

 Stig 4. Mismunandi sjónarhorn (multiple viewpoints): Þegar þessu stigi er náð 
fara lesendur að kryfja textann. Þeir sjá hlutina út frá mismunandi 
sjónarhornum og gagnrýna lesefnið. Meðalnemendur eru að þróa þessa færni 
á aldrinum 14-19 ára. 

 Stig 5. Uppbygging og mat (construction and judgement): Á þessu stigi hafa 
lesendur náð að mynda sér skoðun á því sem þeir lesa og byggja þannig upp 
þekkingu sína. Chall (1983) heldur því fram að lesendur nái þessu lokastigi 
lestrar yfirleitt ekki fyrr en í framhaldsskóla eða háskóla og jafnvel seinna og 
til þess þurfi vitsmunalega færni.  

Ekki er rétt að taka þessu bókstaflega því ekki ganga allir menntaveginn og 
öðlast þrátt fyrir það góðan lesskilning með lestri góðra bóka. 

Kenning Chall (1983) auðveldar skilning og tilfinningu fyrir þróun 
lesskilnings hjá nemendum sem ekki hafa lestrarerfiðleika og hvernig hún 
helst í hendur við þróun umskráningar. 
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2.4 Lesskilningur og undirstöðuþættir hans 
Lesskilningur byggir á úrvinnslu og skilningi á tungumálinu og er því 
mállegur þáttur. Verður nú gerð grein fyrir tengslum lesskilnings við 
mismunandi grunnþætti tungumálsins: 

2.4.1 Talmál  

Þróun lesskilnings byggir að miklum hluta á þróun talmáls (spoken language). 
Þó rannsóknum beri ekki saman um hversu mikil tengsl séu á milli talmáls og 
lesskilnings og á hvaða aldri þau séu mest eru fræðimenn almennt sammála 
um mikilvægi þessa þáttar tungumálsins fyrir lesskilning (sjá t.d. Roth, 
Speece og Cooper, 2002 og Westby, 1991). Talið er að frásagnarhæfileikinn 
þróist á undan lestrarferlinu og það sé margt sameiginlegt honum og 
skilningsferlinu (Cain og Oakhill, 2007). Þegar börn læra að lesa verður 
ákveðin þróun í málkerfi þeirra sem er frá samtali til frásagnar sem er sérstakt 
form tungumálsins (Roth o.fl., 2002). Munnlegar frásagnir (story telling) eru 
fyrsta form tungumálsins sem krefst þess að börnin útvíkki það, bindi sig ekki 
við stund og stað og segi frá reynslu sinni. Frásagnir og ritaður texti eiga 
margt sameiginlegt og eru í raun eintal (monologue form) þess sem segir frá 
eða skrifar. Eins og í rituðum texta er setningalegt form frásagna hnitmiðaðra 
og flóknara en samtala og orðanotkun sjaldgæfari og óhlutbundnari. Auk 
þessa eru frásögn og ritaður texti álitin vera það form tungumálsins sem er 
óháð aðstæðum (decontextualised) því það á sér stað eftir að atburður hefur átt 
sér stað og er því óháð reynslu og fjarlægt raunveruleikanum (Cain og Oakhill 
2007; Westby, 1991). Líklegt er að börn nýti þekkingu sína á uppbyggingu 
frásagna við lesturinn sem auðveldar þeim skilning. Þess vegna er talið að 
þjálfun frásagnar hafi áhrif á lesskilning (Roth og o.fl., 2002; Roth, Speece, 
Cooper og de La Paz, 1996).  

Í rituðu máli er yfirleitt meiri orðaforða og færri endurtekningar en í talmál 
sem rakið er til flókinnar málfræðilegrar formgerðar ritaðs máls. Þannig er 
ritað mál hnitmiðaðra og samfelldara en talað mál og meiri upplýsingum er 
komið á framfæri í færri orðum. Ritað mál er óháð tíma og aðstæðum 
lesandans. Hann þarf því að treysta á eigin lestrarfærni og þekkingu þegar 
hann greinir merkingu textans. Hann getur hvorki stuðst við vísbendingar sem 
felast í látbragði, bendingum eða öðrum óyrtum skilaboðum viðmælenda né 
spurt nánar þegar hann nær ekki samhengi eins og þegar um talað mál er að 
ræða (Kamhi og Catts, 2005). Þetta skýrir hvers vegna þeir sem virðast hafa 
góðan málskilning geta átt erfitt með lesskilning (Cain og Oakhill, 2007).  
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Líklegt er að tengsl talmáls, og lesskilnings aukist eftir því sem líður á 
lestrarnámið og nemendur fást við flóknari og margbreytilegri texta. Til 
dæmis benti rannsókn Snyder og Downey (1991) til marktækra tengsla á milli 
frásagnarhæfni hjá 8-11 ára nemendum sem ekki voru með lesskilnings-
erfiðleika og lesskilnings þeirra. Fylgni á milli þessara þátta var enn meiri hjá 
nemendum sem voru 11-14 ára. 

2.4.2 Málskilningur/hlustunarskilningur 

Talið er að málskilningur (spoken language comprehension) og lesskilningur 
byggi á sömu undirstöðuþáttum en þróist á mismunandi hátt, málskilningur í 
gegnum talað mál en lesskilningur í gegnum ritmál. Góður málskilningur er 
nauðsynlegur undirstöðuþáttur lesskilnings því tungumálið leggur grunninn að 
hugtakaskilningi sem er sérlega mikilvægur til að skilja merkingu texta (Cain 
og Oakhill, 2007; Hoover og Gough, 1990; Witehurst og Lonigan, 2002). Talið 
er að gagnvirk áhrif séu á milli þessara þátta tungumálsins þannig að þróun í 
málskilningi auki lesskilning og öfugt og tengsl þeirra aukist eftir því sem 
lestrarfærni eykst (Catts, Hogan og Fey, 2003; de Jong og van der Liej, 2002; 
Hoover og Gough, 1990). Þó lesskilningur byggi á málskilningi er góður 
málskilningur þó ekki trygging góðs lesskilnings (Cain og Oakhill, 2007).  

Tengsl lesskilnings og málskilnings eru mismikil á æviskeiði hvers 
einstaklings. Í byrjun lestrarnáms eru tengslin lítil en þá einbeitir 
einstaklingurinn sér að umskráningunni og les orð fyrir orð. Textinn er á 
einföldu máli, oftast myndskreyttur, sem styður við skilning. Athygli lesandans 
beinist nær eingöngu að umskráningunni, hann hefur ekki heildaryfirsýn yfir 
efni textans og lesskilningur er takmarkaður (Perfetti o.fl., 2005). Lítil tengsl 
lesskilnings og hlustunarskilnings hjá ungum lesendum má einnig að hluta til 
rekja til þess að form ritaðs máls er flóknara en daglegs talmáls sem hamlar 
lesskilningi. Á þessum aldri er orðaforði og skilningur á flókna 
setningauppbyggingu enn takmarkaður og eiga börn, sem eru að hefja 
lestrarnámið, því erfiðara með að skilja ritað mál en talað (Cunningham, 2005).  

Textar eru mismunandi erfiðir og er því mikilvægt að miða val á lesefni 
við umskráningarfærni og skilning nemenda. Roth o.fl. (2002) segja að 
mörgum reynist erfitt að skilgreina orð og hugtök. Textar með óhefðbundinni 
málnotkun eru erfiðari en aðrir því þeir krefjast þess að lesandinn beiti æðri 
hugsun sem ekki er þörf á við venjubundna málnotkun. Til óhefðbundins 
forms tungumálsins teljast:  
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 Orðatiltæki (idioms), dæmi: Að sleppa fram af sér beislinu, sem merkir að gefa sér 
lausan tauminn eða slaka á hömlum, t. d. vegna gleði (Jón G. Friðjónsson, 1994). 

 Málshættir (proverbs), dæmi: Flýtur meðan ekki sekkur, sem merkir að tefla á 
tæpasta vað, þegar mikil áhætta er tekin og gjarnan í hálfkæringi (Sölvi 
Sveinsson, 1993). 

 Líkingar; viðlíkingar (similes) eða myndhverfingar (metaphors) eru misjafn-
lega augljósar. Það fer eftir því hvort um er að ræða viðlíkingu eða mynd-
hverfingu. Eftirfarandi dæmi eru frá Ragnari Inga Aðalsteinssyni (1998:47).  

Viðlíking: „Þú er eins og staur“ er sagt við þann sem er stirður í hreyfingum.  
Einnig eftirfarandi dæmi um myndhverfingu er að finna í vísunni Sorgin eftir 
Steinunni Sigurðardóttur: 

„Sorgin 
Sorgin var berrössuð stelpa 
hljóp út og inn. Nú er hún hætt því 
ía úa æ ó 
Er orðin síðbrjósta kellíng 
og neitar að fara.“ 
„Hér er sorgin ekki „eins og“ síðbrjósta kelling, heldur er orðin þannig“  

(Ragnar Ingi Aðalsteinsson, 1998:47). 

Auk þessa má nefna persónugervingu [innskot höfundar] sem er afbrigði af 
myndhverfingu. Þá er einhverju í náttúrunni gefnir mannlegir eiginleikar 

(Ragnar Ingi Aðalsteinsson, 1998).  

Cain og Oakhill (2007) segja að viðhorf til mikilvægis málskilnings hafi 
breyst hin síðari ár á þann veg að nú sé talið að lesskilningur þróist strax frá 
unga aldri og samhliða skilningi á frásögnum sem hann á rætur í. Þess vegna 
sé mikilvægt að bíða ekki með að þjálfa undirstöðuþætti lesskilnings 
(orðaforða, setningar, ályktunarhæfni og meðvitund um lesskilning) þar til 
barnið hefur náð undirstöðufærni í umskráningu.  

Eftir því sem umskráningarfærni eykst minnkar áhersla á orðalestur og 
lesandinn öðlast meiri yfirsýn yfir textann. Hann ræður nú við innihaldsríkari 
texta og getur einbeitt sér að skilningsþætti lestursins. Með því aukast tengsl 
lesskilnings og málskilnings (Hoover og Gough, 1990; Sticht og James, 
1984). Þessi þróun heldur áfram fram eftir aldri og á fullorðinsárum er oft lítill 
munur á lesskilningi og málskilningi einstaklingsins. Þegar hann hefur náð 
góðu valdi á umskráningu, les umhugsunarlaust og af öryggi hættir 
umskráning að hafa hamlandi áhrif á lesskilning en málskilningserfiðleikar 
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geta þó enn hamlað lesskilningi og slíkur vandi er viðvarandi hjá sumum 
einstaklingum alla ævi (Sticht og James, 1984).  

Ýmislegt auðveldar málskilning umfram lesskilning. Í samræðum gefast 
tækifæri til að spyrja viðmælanda og fá skýringar á því sem er óljóst, endurtaka 
og umorða. Einnig er hægt að lesa í óyrt skilaboð eins og svipbrigði, látbragð og 
bendingar sem eru hluti af samræðum. Viðmælendur og það sem ber á góma er 
oft sýnilegt og hægt að vísa til þess með fornöfnum í stað þess að nota 
nafnorðasetningaliði. Einnig er hægt er að komast hjá því að nota ýmsa atviksliði 
og forsetningaliði og vísa til þess sem rætt er um með staðaratviksorðum eins og 
til dæmis; þetta, hér og þar. Þess vegna er misskilningur fremur sjaldgæfur í 
yrtum samskiptum (Kamhi og Catts, 2005). Fleiri atriði aðgreina talað mál og 
ritað: Í ritmáli er ekki hægt að lesa í merkingarleg atriði sem felast í beitingu 
raddarinnar; blæbrigði, tónhæð og styrk (paralinguistic features) og hafa yfirleitt 
ekki áhrif á orðalag en geta skipt máli um túlkun lesandans á textanum (Perera, 
1984, sjá Kamhi og Catts, 2005:19). Og þar sem textinn fjallar ekki um stund og 
stað getur lesandinn hvorki stuðst við aðstæður né spurt og leitað skýringa eins og 
þegar fólk ræðir saman. Hann verður því að treysta á eigin bakgrunnsþekkingu og 
færni í tungumálinu (Garton og Pratt, 1998).  

2.4.3 Málhæfni  

Almennt hefur verið talið að lesskilningur þróist á eftir umskráningu. Kendeou 
o.fl. (2006) telja þó líklegra að lesskilningur eigi fremur rætur sínar í almennri 
málhæfni (basic language skills) strax á unga aldri og hafi áhrif á lesskilning 
síðar. Og tengsl milli málhæfni og lesskilnings séu meiri en á milli 
hljóðkerfisfærni og lesskilnings. Þó sýna rannsóknir mismikla fylgni á milli síðari 
tíma lesskilnings og hljóðkerfisfærni. Í flestum tilfellum er ekki ljóst hvort 
hljóðkerfisfærni hafi bein áhrif eða sé milliliður sem tengist umskráningarfærni. 
Miklar líkur eru á að tengsl á milli undirstöðuþátta umskráningar (word level 
skills) og lesskilnings séu mest í upphafi lestrarnáms en minnki með aldrinum. 
Kendeou o.fl. (2006) telja að ósamræmi í niðurstöðum rannsókna stafi af 
mismunandi rannsóknaraðferðum, úrtaki og mati og jafnvel hafi gætt áhrifa frá 
öðrum þáttum en átti að mæla eins og í langtímarannsókn de Joung og van der 
Liej (2002). Þar gætti áhrifa frá vinnsluminni í verkefnum sem mældu tengsl 
hljóðkerfisfærni og lesskilnings og er talið að það hafi haft áhrif á niðurstöður. 
Aðrir þættir eins og að rannsóknir standa yfir í mismunandi langan tíma hafa 
einnig áhrif á marktækni þeirra.  

Í langtímarannsókn Storch og Whitehurst (2002), þar sem börnum 
lágstéttarfólks var fylgt frá fjögurra til níu ára aldurs, voru könnuð innbyrðis 
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tengsl tveggja undirstöðuþátta læsis, þ.e. umskráningar og lesskilnings og 
einnig tengsl hvors um sig, annars vegar við umskráningu og hins vegar við 
lesskilning. Umskráningartengdir undirstöðuþættir læsis (print awareness) 
fólu í sér margvíslega þekkingu og skilning á letri, hljóðkerfisvitund og 
bernskuritun. Þættir sem tengdust málhæfni (oral language skills) voru; 
orðaforði hlustunar og tals, skilningur á setningum og uppbyggingu orða 
ásamt færni í að endursegja texta. Niðurstöður rannsóknarinnar voru í 
meginatriðum eftirfarandi, sjá skýringarmyndir 3 og 4. 

 Innbyrðis tengsl grunnþátta umskráningar og lesskilnings sem mæld voru í 
upphafi leikskóla, voru sterk en fóru síðan minnkandi.  

 Langtímasamræmi reyndist vera innan hvors grunnþáttar fyrir sig. Til dæmis 
taldist málhæfni í leikskóla hafa 96% tengsl við málhæfni í 1. og 2. bekk og 
88% í 3. og 4. bekk. Svipuð en þó minni fylgni var á milli 
umskráningartengdu grunnþáttanna í leikskóla og grunnskóla eða 38%. 

 Sterk tengsl (58%) voru á milli umskráningartengdu undirstöðuþáttanna við; 
lestrarfærni, umskráningu og lesskilning í byrjun grunnskóla.  

 Árangur í lesskilningi í 3. og 4. bekk tengdist árangri í lestri og málhæfni. 
 Lestrarnákvæmni í 3. og 4. bekk byggðist mjög á fyrri árangri í lestri. 
 Tengsl mállegu þáttanna (oral language) við umskráningu í 1. og 2. bekk 

voru ekki mikil en jukust í 3. og 4. bekk, sjá skýringarmynd 4. 
 Miklar líkur eru á að innbyrðis tengsl séu á milli mállegra og 

umskráningartengdra grunnþátta hjá mjög ungum börnum en að þessi tengsl 
minnki eftir að börnin hefja formlega skólagöngu.  

 Ekki fundust marktæk tengsl á milli munnlegra málþátta og lestrarárangurs í 
1. og 2. bekk.  

 Sterk og bein tengsl voru á  milli umskráningartengdra grunnþátta og 
lestrargetu barnanna. 

Meginniðurstöður langtímarannsóknar Storch og Whitehurst (2002:939) 
bentu til tengsla einstakra grunnþátta og málhæfni frá 4 til 9 ára. 
Rannsóknarniðurstöður gáfu mynd af því hvernig þessir þættir mynda grunn 
að lestri barnanna og tengjast lestrarnákvæmni og lesskilningi í 3. og 4. bekk, 
sjá mynd 4.  

Storch og Whitehurst (2002:936-945) segja að þrátt fyrir að málhæfni 
virðist ekki tengjast lestrarnámi í 1. og 2. bekk komi þau tengsl fram síðar í 
lestrarnáminu þegar umskráningarfærni eykst og meira reynir á skilning á 
setningum og texta en í upphafi lestrarnámsins. Þannig hafi áðurnefndir 
undirstöðuþættir lestrarnáms misjafnt vægi á mismunandi skeiði 
lestrarþróunarinnar. 
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Mynd 3. Tengsl prófþátta við undirstöðuþætti læsis (Storch og Whitehurst, 
2002:939). 
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Mynd 4. Tengsl umskráningartengdra þátta og lesskilnings (Storch og Whitehurst, 
2002:942). 

2.4.4 Orðaforði 

Orðaforði er mikilvæg forsenda lesskilnings. Það má segja að enginn lesskiln-
ingur eigi sér stað nema lesandinn hafi ákveðinn orðaforða (Anderson og Nagy, 
1992; Biemiller og Slonim, 2001; Hoover og Gough, 1990; White o. fl. 1990).  

Orðaforða má skipta í tvö meginsvið. Annars vegar er talað um dýpt 
orðaforðans en þá er átt við það hve skilningur fólks á orðum og hugtökum er 
mikill. Þessu má skipta í stigvaxandi dýpt. Að: 

a) hafa ekki þekkt orðið 
b) kannast við orðið en geta ekki skilgreint það 
c) nota orðið í tali án þess að geta skilgreint það 
d) geta skilgreint orðið fullkomlega í mismunandi samhengi og merkingu.  

Þegar lesandinn er kominn á lokastigið hefur hann öðlast djúpan skilning á 
orðinu/hugtakinu sem um er rætt. Hins vegar er talað um breidd orðaforðans, 
sem vísar til þess hve einstaklingurinn kann og þekkir mörg orð og hugtök 
(Beck, McKewon og Kucan, 2002). Bæði þessi svið orðaforðans virðast vera 
nátengd lesskilningi eins og margar rannsóknir sýna, þeirra á meðal 
langtímarannsókn Roth o.fl. (2002).  

Þáttum sem lúta að merkingu orða er stundum skipt í tvö svið. Talað er um; a) 
orðasafnsmerkingu (lexical semantics) sem vísar til þess að orð hafi bæði 
inntaksmerkingu (intensional) og umtaksmerkingu (extensional). Inntaksmerking 



  

42 

vísar til skilgreiningar á viðmiði eða einstaklingseinkennum orðsins. 
Umtaksmerking vísar til ýmissa aðstæðna, atburða og samhengis sem orðið getur 
komið fram í b) tengda merkingu (relational semantics) sem vísar til innbyrðis 
tengsla orða (Kamhi og Catts, 2005).  

Snow o.fl. (1998) greina orðaforðann í fjóra flokka: Orðaforða hlustunar 
sem þróast fyrst og er stærstur, orðaforða talmáls, orðaforða lesturs og 
orðaforða ritunar sem þróast síðast. Orðaforði hvers einstaklings eykst og 
þróast með aldrinum og er lestrarorðaforði þeirra sem lesa mjög mikið jafnvel 
stærstur.  

Talið er að fólk læri orð með tvennum hætti. Annars vegar óbeint í 
gegnum daglegt líf og athafnir. Þannig lærir fólk ný orð óbeint í samræðum, 
með því að hlusta á lestur eða með því að lesa og setja ný orð í samhengi. 
Hins vegar beint þegar merking einstakra orða er útskýrð fyrir því, það flettir 
orðum upp í orðabók til að finna merkingu þeirra eða með öðrum hætti 
(Armbruster, Lehr og Osborn, 2001). Við tileinkun orðaforða er talið að fólk 
gangi í gegnum nokkur stig: Í fyrstu er enginn virkur orðaforði fyrir hendi hjá 
einstaklingnum, á næsta stigi hefur hann heyrt orðið en er ekki viss um 
merkingu þess. Á þriðja stigi hefur hann veika tilfinningu fyrir merkingu 
orðsins og getur útskýrt hana við almennar aðstæður. Að lokum hefur hann 
fullkominn skilning á orðinu og getur samþætt það merkingu annarra orða við 
hlustun, lestur og í töluðu og rituðu máli (Johns og Lenski, 2001).  

Talið er að þróun orðaforða hefjist í frumbernsku. Ung börn geta greint á 
milli orða sem þau þekkja og þekkja ekki fyrir lok fyrsta ársins. Líklega hafa 
orð ekki merkingu fyrr en barnið getur tengt þau hlutum, atvikum og athöfnum. 
Börn tileikna sér ný orð með og án beinnar kennslu með því að nýta sér 
margvíslegar vísbendingar úr daglegu umhverfi sínu. Frá 18-24 mánaða verður 
ör þróun í orðaforða barna. Einnig er töluverður munur á því hve börn eiga 
auðvelt með að tileinka sér ný orð. Því er verulegur einstaklingsmunur á 
orðaforða jafngamalla barna (Phythian-Sence og Wagner, 2007).  

Erfitt getur verið að segja til um þróun orðaforða því svo virðist sem 
fræðimönnum beri ekki saman um það. Sem dæmi um það má nefna 
rannsóknir Anderson og Nagy (1990) og White o.fl. (1990) sem bentu til þess 
að nemendur læri að meðaltali 3-4000 orð á ári. Aftur á móti benti rannsókn 
Biemiller (2003) til þess að meðalbarnið læri 800-900 orð á ári. Phythian-
Sence og Wagner (2007) segja að mismunandi niðurstöður rannsókna megi 
rekja til þess hve erfitt er að meta orðaforða og að margvíslegum 
matsaðferðum og útreikningum sé beitt við mat á upplýsingum.  
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Þó að rannsóknum beri ekki saman um þróun orðaforða er ljóst að hún er 
misjöfn á milli einstaklinga og forsendur einstaklinga til að skilja talað og 
ritað mál eru því mismunandi. Til dæmis benti langtímarannsókn Biemiller og 
Slonim (2001) til þess að í lok 2. bekkjar hefði fjórðungur barnanna sem voru 
í sterkasta hópnum að meðaltali orðaforða sem nam 7100 orðum. Þau höfðu 
tileinkað sér meira en þrjár rætur (root words) á dag frá eins árs aldri. En 
orðaforði fjórðungs barna, sem tilheyrðu slakasta hópnum, var að meðaltali 
3000 orð. Þau höfðu tileinkað sér um eina rót á dag. Í 5. bekk höfðu þau hin 
sömu ekki enn náð að tileikna sér 7100 orð eins og sterkasti hópurinn hafði 
við lok 2. bekkjar. Eftir 2. bekk virtist sem einstaklingar í báðum hópum 
lærðu nýjar rætur hraðar en áður eða um 2,4 orð á dag. Bilið á milli hinna 
slöku og þeirra sterkari hélt áfram að vera mikið svo langt sem rannsóknin 
náði, eða þar til í 6. bekk. Biemiller og Slonim (2001) segja að ef draga eigi 
saman með hópunum þurfi þau sem slökust eru að læra að meðaltali 3,5-4 
rætur á dag til að ná sterka hópnum í 5-6. bekk. Miðað við þennan mikla mun 
á orðaforða einstakra barna og það að eðlilegur orðaforði er forsenda 
lesskilnings er afar mikilvægt að byggja upp orðaforða ungra barna.  

Biemiller (2003) heldur því fram að þrátt fyrir að orðaforði barna sé 
mismikill komi áhrif þess ekki í ljós fyrr en eftir að þau koma í 3. bekk en þá 
fer orðaforði ritaðs máls fram úr orðaforða margra barna. Því miður er afar 
ólíklegt að bilið á milli þeirra slöku og sterku minnki. Hann segir jafnframt að 
fjölmargar rannsóknir bendi til þess að orðaforði og færni í að umskrá orð séu 
þeir grundvallarþættir sem hefti lesskilning. Er það í samræmi við Roth o.fl. 
(2002) sem sýndu fram á að hægt er að spá fyrir um framvindu lesskilnings 
með því að meta hugtakaskilning og þekkingu á ritmáli barna á leikskólaaldri.  

Þó að almennt séu talin mikil tengsl á milli orðaforða og lesskilnings eru 
fræðimenn ekki sammála um eðli þeirra. Erfitt er að átta sig á orsakatengslum 
þessara þátta. Hvort fólk hafi góðan lesskilning því það hefur góðan 
orðaforða, hvort góður orðaforði sé afleiðing góðs lesskilnings eða hvort 
tengslin og orsakasambandið sé gagnkvæmt (Beck, McKewon og Omanson, 
1987). Rannsókn Eldredge o.fl. (1990) sem gerð var annars vegar á sambandi 
hljóða-/stafakunnáttu og lesskilnings og hins vegar á orðaforða og 
orðskilnings barna í 2. bekk, benti til þess að samband lesskilnings og 
orðaforða sé gagnkvæmt. Að góður lesskilningur hafi jákvæð áhrif á 
orðaforða og góður orðaforði hafði einnig jákvæð áhrif á lesskilning. Þarna 
var um gagnvirk áhrif að ræða en áhrif lesskilnings voru þó meiri. Hins vegar 
bentu rannsóknir þeirra Anderson og Nagy (1992); Eldredge, Quinn og 
Butterfield (1990) og Perfetti o.fl. (2005) til þess að lestur sé ein 
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árangursríkasta leiðin til að auka orðaforða og lesskilning. Er það í samræmi 
við Biemiller (2003) sem telur að orðaforði og umskráning ráði mestu um 
lesskilningsfærni. Orðaforði hafi einnig áhrif á niðurstöður greindarmælinga 
þar sem þau börn sem hafa góðan orðaforða eru líklegri til að standa sig betur 
en þau sem hafa slakan orðaforða. 

2.4.5 Hljóðkerfisvitund og umskráning  

Rannsakendur eru almennt sammála um að hljóðkerfisvitund (phonological 
awareness) sé ein grunnforsenda umskráningarfærni og leggi grunn að 
lestrarferlinu. Mikil fylgni er á milli hljóðkerfisvitundar og stafaþekkingar. 
Því betur sem barninu gengur að læra stafina og hljóð þeirra því auðveldara á 
það með að læra að lesa á fyrstu árum í grunnskóla. Því er mikilvægt að 
barnið tileinki sér fyrirhafnarlaust merkingarbæra tengingu á milli hljóða og 
bókstafa (Ehri, 2002; Muter, 2006; Eldredge o.fl. 1990). Hljóðkerfisvitund er 
sérstaklega mikilvæg fyrir lesskilning í upphafi lestarnáms en þá byggist 
skilningur barna fremur á lestri orða en flókinna setninga. Þegar börn eldast 
og ná meiri umskráningarfærni minnkar vægi hljóðkerfisvitundar (Amalía 
Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003; Cain og 
Oakhill, 2007; Ehri, 2002; Muter, 2003; Pearson, 2002; Roth o.fl., 2002; 
Storch og Whitehurst, 2002). 

Umskráning (decoding) vísar til úrvinnslu úr texta þar sem lesandinn 
umbreytir letri í orð (Roth, 2004). Í byrjun lestrarnáms er úrvinnslan hæg 
þegar lesandinn tengir með erfiðismunum saman hljóð og rittákn og stærri 
einingar í orð. Mikil orka fer í sjálfa umskráninguna og er því mikið álag á 
vinnsluminni. Þess vegna er lítið svigrúm fyrir lesskilning (Pearson, 2002). Á 
þessu stigi er mikilvægt að lesandinn sé fær um að sundurgreina orð í orðbúta 
og stök hljóð og geri sér grein fyrir úr hvaða hljóðum þau eru samsett. 
Forsendan fyrir því er góð hljóðkerfisvitund. Með aukinni þjálfun öðlast 
lesendur yfirleitt umskráningarfærni (reading fluency) (Ehri, 2002).  

Umskráningarfærni/ lesfimi felur í sér sjálfvirkan, sjónrænan lestur 
einstakra orða og upplestur með áherslum og blæbrigðum sem endurspeglar 
skilning á textanum sem lesinn er. Öflugur sjónrænn orðaforði er forsenda 
umskráningarfærni. Lesandinn tengir mynd orða (orðmyndir) við framburð 
þeirra og merkingu og orðin festast smám saman í sjónrænu langtímaminni 
hans (Ehri, 2002). Þegar umskráning er orðin sjálfvirk og fyrirhafnarlaus getur 
lesandinn einbeitt sér að skilningsþætti lestursins (Ehri, 2002; Pearson, 2002).  
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Fuchs, Fuchs, Hosp og Jenkins (2001) líkja úrvinnslu leikins lesanda við 
sjálfvirkt ferli, þar sem hann breytir rittáknum í samfelld hljóð og þjappar 
hljóðeiningum í þekkjanlegar heildir sem hann sækir jafnskjótt í orðasafn sitt. 
Um leið myndar hann merkingarlegar tengingar innan setninga og á milli 
setninga og tengir við bakgrunnsþekkingu sína, jafnframt því ályktar hann til 
að fylla í eyðurnar þegar þörf er á. 

Rannsókn Tan og Nicholson (1997) á 7-10 ára nemendum sem áttu erfitt með 
að ná tökum á lestri sýndi fram á mikilvægi umskráningarfærni. Nemendur í 
tilraunahópi fengu öfluga þjálfun í að tileinka sér sjónrænan orðaforða, allt þar til 
þeir þekktu orðin fyrirhafnarlaust. Nemendur í samanburðarhópi unnu með sömu 
orð þar sem markmiðið var að öðlast djúpan orðskilning. Eftir þjálfunina var lagt 
mat á skilning á lesnum texta sem innihélt sömu orð og þjálfuð höfðu verið. Þrátt 
fyrir að ekki hafi verið unnið með orðskilning stóð hópurinn sem þjálfaður var í 
orðþekkingu sig betur en sá sem lagði áherslu á orðskilning. 

Fræðimenn eru ekki sammála um tengsl umskráningar og lesskilnings en 
rannsóknir á umskráningarfærni hafa sýnt væg og upp í sterk tengsl á milli 
þessara undirstöðuþátta lestrar (Schatschneider, Harrell og Buck, 2007). 
Margir fræðimenn telja að tengsl umskráningar og lesskilnings séu mikil í 
byrjun lestrarnáms en minnki eftir því sem umskráningarfærni eykst. En þá 
aukist tengsl málskilnings og lesskilnings. Þeirra á meðal eru Hoover og 
Gough, (1990) og Storch og Whitehurst (2002). Aðrir telja að hröð og 
fyrirhafnarlaus umskráning sé nauðsynleg fyrir lesskilning á mismunandi 
stigum lestrarferilsins því hún gefi lesandanum möguleika á að einbeita sér að 
skilningsferlinu (de Jong og der Leij, 2002; Ehri, 2002).  

2.4.6 Bakgrunnsþekking  

Almennt er talið að bakgrunnsþekking (background knowledge) sé afar mikilvæg 
fyrir lesskilning (Kamhi og Catts, 2005; Kintsch og Rawson, 2005). 
Bakgrunnsþekking er forsenda þess að lesandinn geti séð fyrir sér aðstæðubundna 
mynd af því sem fram kemur í textanum. Bakgrunnsþekking spannar vítt svið og 
tekur annars vegar til almennrar þekkingar á mannlegum þáttum og samskiptum 
og hins vegar til afmarkaðrar þekkingar á sérsviðum (Kamhi og Catts, 2005). Þar 
sem textinn greinir ekki frá því sem bókstaflega gerist þarf lesandinn að álykta til 
að fylla í eyðurnar. Þá þarf hann að sækja í bakgrunnsþekkingu sína til að öðlast 
fullan skilning á því sem hann les (Kintsch og Rawson, 2005).  

Til að átta okkur betur á lesskilningi þurfum við að vita hvernig þekking er 
nýtt og hvernig hún birtist. Þekking og skilningur á orðum og hugtökum er afar 



  

46 

nauðsynleg fyrir lesskilning. Mörg orð og jafnvel setningar hafa fleiri en eina 
merkingu og flest orð hafa nokkrar tíðir sem taka mið af samhengi þeirra innan 
textans. Sem dæmi um það er setningin „Maðurinn er hátt uppi“ sem getur merkt 
að maðurinn sé uppi á þaki eða hann sé æstur. Þegar álykta þarf út frá aðstæðum 
byggist það yfirleitt á almennri þekkingu. Þess konar ályktanir eru mikilvægar 
þegar túlka þarf tengsl á milli atburða og hluta, eða persóna í textanum. Það getur 
krafist þess að álykta um stund og stað, orsakasamband og ástæður á milli 
atburða, markmið eða ætlanir sögupersóna. Þá er mikilvægt að lesandinn geti 
stuðst við eigin bakgrunnsþekkingu (Kintsh og Rawson, 2005:221). 

Færir lesendur hafa markmið með lestrinum og styðjast við reynslu sína og 
bakgrunnsþekkingu þegar þeir túlka það sem þeir lesa. Þannig tengja þeir í 
sífellu upplýsingar í textanum við þekkingu sína á meðan þeir lesa, samsama 
þær fyrri þekkingu og lífsreynslu og sía óviðeigandi/ósannar upplýsingar frá. 
Þannig skynja þeir strax rangfærslur og ósamræmi í textanum. Fólk hefur ekki 
öðlast lesskilning nema það geti myndað þessi hugrænu tengsl (Keene og 
Zimmerman, 1997). Þannig auðveldar reynsla og þekking lesendum að sjá 
svipaðar aðstæður fyrir sér (Kamhi og Catts, 2005). Bakgrunnsþekking kemur 
sér vel þegar greint er á milli þess sem er trúlegt og ótrúlegt í eftirfarandi 
dæmum: Sigga finnst gott að sykra skyrið (trúlegt). Sigga finnst gott að 
krydda skyrið (ótrúlegt). Þess konar bakgrunnsþekking nefnist skema 
(schema). Rumelhart (1980) skilgreinir skema á eftirfarandi hátt:  

„Skema er óhlutbundin (abstract), flókin, síbreytileg formgerð (structure) 
hugtaka. Það felur í sér samfellda lýsingu á öllum þáttum raunverulegs eða 
ímyndaðs veruleika. En á sama tíma er það hjálplegt við að skapa nýjan 
veruleika sem byggir á þeim sem fyrir er. Það má segja að skema útvegi 
börnum hugtök sem þau geta notað til að átta sig á aðstæðum og skilja 
heiminn/veruleikann. Þess vegna hefur það verið kallað „hornsteinar 
hugsunar“ (The building blocks of cognition). 

 (Rumelhart, 1980:33).  

Westby (2005) telur innri formgerð (macrostructure) texta vera ákveðna 
gerð skema sem gefur mynd af algengu, skipulegu mynstri einstakra hluta 
textans og er óháð efni hans. Hún segir jafnframt að skema auðveldi fólki að 
haga sér á viðeigandi hátt við algengar aðstæður. Lesendur geta sótt í 
skemaþekkingu sína þegar þeir draga ályktanir í lestri, það auðveldar þeim að 
átta sig á því sem ekki er sagt. Sem dæmi um það getur sá, sem er vanur að 
fara á matsölustað og hefur gott „veitingahúsaskema“, auðveldlega áttað sig á 
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að Jón ætli fremur að kalla á þjóninn og panta sér pizzu en éta gulu 
blaðsíðurnar þegar hann les setninguna: „Jón var svangur. Hann skoðaði gulu 
blaðsíðurnar“. Lesendur geta sótt upplýsingar í eigið skema þegar þeir lesa 
frásagnartexta en við lestur upplýsingatexta þarf að beita rökleiðslu (Westby, 
2005:159-164). Westby segir ennfremur að virkjun bakgrunnsskemaþekkingar 
sé grundvallaratriði varðandi lesskilning og lestur sé tæki til að byggja upp 
nýtt skema. Í sérhverri textagerð er ákveðið skipulag á framsetningu upp-
lýsinga sem auðveldar lesendum að skilja það sem þeir lesa. 

Anderson (1994) telur skemaþekkingu afar mikilvæga fyrir nám og nefnir 
eftirfarandi atriði:  

Skema; 

 er grunnur sem hægt er að bera textaupplýsingar saman við. Skema felur í 
sér ferli. Til dæmis er hefð fyrir að vopn séu notuð í sakamálasögum og hestar 
í vestrum. Auðvelt er að læra upplýsingar sem fylgja hefðum 

 beinir athyglinni að ákveðnum atriðum. Sá sem fer eftir skema á auðveldara 
með að vita hvað er mikilvægt í textanum og beina athyglinni að því 

 ýtir undir ályktanir. Enginn texti er algerlega skýr. Lesendur þurfa því að lesa 
á milli línanna. Skema er sérlega mikilvægt þegar túlka þarf tilfinningar og 
ætlanir sögupersóna 

 dregur úr álagi á minni því einstaklingurinn þarf aðeins að einbeita sér að því 
sem máli skiptir í textanum 

 auðveldar framsetningu og samantekt því það felur í sér viðmið um það sem 
er mikilvægt og útilokar ónauðsynlegar upplýsingar 

 eflir námsvitund. Að hafa skema yfir innihald texta eykur líkur á að lesendur átti 
sig á misræmi í texta og á upplýsingum sem stangast á við skemaþekkingu þeirra 

 býður upp á endursmíð. Lesandinn getur sótt í skemaþekkingu sína samhliða 
því að sækja upplýsingar í textann þegar hann man ekki einhver atriði og 
ályktar um það sem upp á vantar. 

2.4.7 Ályktunarfærni/innsæi 

Fræðimenn telja ályktunarfærni (inference) og umskráningarfærni (reading fluency) 
vera meginspábreytur fyrir lesskilning. Því hefur kennsla sem beinist að því að auka 
ályktunarfærni nemenda jákvæð áhrif á lesskilning, sérstaklega eldri nemenda 
(Hoover og Gough, 1990; Cain og Oakhill,1999; Schatschneider o.fl. 2007).  

Færir lesendur beita innsæi sínu og lesa á milli línanna (álykta) á meðan og 
eftir að þeir lesa. Þeir tengja einstaka þætti eða hugmyndir sem fram koma í 
textanum saman, sækja í bakgrunnsþekkingu sína og spá fyrir um, gera sér í 
hugarlund (situation model) og draga ályktanir út frá beinum og óbeinum 
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upplýsingum sem fram koma í textanum. Með þessu ná þeir samhengi og 
öðlast fyllri skilning á því sem sett er fram (Cain og Oakhill, 2007; Keene, og 
Zimmermann, 1997; Perfetti o.fl., 2005).  

Hvernig ályktað er hverju sinni fer eftir því hvort lesandinn getur nýtt sér 
bakgrunnsþekkingu eða byggir eingöngu á textagrunninum. Ályktanir geta 
verið allt frá því að vera sjálfkrafa og ósjálfráðar til þess að vera meðvitaðar 
og vel ígrundaðar. Sjálfkrafa ályktanir eru gerðar skjótt og auðveldlega. 

Dæmi: 

Friðrik lagði bílnum. Hann lokaði dyrunum (Kintsch og Rawson, 
2005:219). 

Hér vita flestir lesendur út frá bakgrunnsþekkingu sinni að átt er við 
bíldyrnar. 

Aftur á móti geta meðvitaðar ályktanir verið mjög krefjandi því þær 
þarfnast rökleiðslu eins og eftirfarandi dæmi sýnir: 

Friðrik er hærri en María og María er hærri en Tómas.  
Svo Friðrik er hærri en Tómas.  

(Þýtt og staðfært af höfundi með hliðsjón af Kintsch og Rawson, 2005:219). 

Hér getur lesandinn ekki nýtt sér það sem hann veit um Tómas og Friðrik 
en verður að byggja á upplýsingum sem koma fram í textanum.  

Lesandinn þarf að álykta á skipulegan hátt, sérstaklega þegar hann les og 
greinir útskýringatexta á fræðasviði sem hann þekkir ekki. Þá getur hann ekki 
treyst á og sótt í viðeigandi þekkingu. Hann getur einungis tekið 
upplýsingarnar beint úr textanum eins og þær koma fyrir. Hann þarf því að 
fara til hliðar við textann til að finna raunverulega merkingu hans. Til að 
öðlast djúpan skilning er nauðsynlegt að nýta hvers konar þekkingu og 
reynslu, álykta út frá henni og bera saman við það sem stendur í textanum. 
Það getur verið mjög fyrirhafnarsamt og krafist meðvitaðrar sjálfsstjórnar. Ef 
lesandinn nær ekki að tengja efni textans við eigin þekkingu á ekkert nám sér 
stað og upplýsingarnar sem textinn felur í sér sitja eftir óvirkar án tengsla við 
þann þekkingargrunn sem er til staðar og því engum til gagns (Kintsch og 
Rawson 2005). Þekking og ályktunarfærni aukast með aldrinum en þekking er 
í raun forsenda lesskilnings (Cain og Oakhill, 2007). 

Ályktunarfærni er mismikil á milli einstaklinga. Líklegt er að 
ályktunarfærni og skilningur á uppbyggingu sagna þroskist á fyrstu árum 
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lestrarnámsins (Cain og Oakhill, 2007). Rannsóknir sýna að ungir lesendur 
geta dregið ályktanir og að ályktunarfærni eykst með lestrarreynslu og þjálfun 
(Cain og Oakhill, 1999; Schatschneider o. fl. 2007). Rannsókn Ackerman 
(1988) á ályktunarfærni 6 og 9 ára barna og fullorðinna benti til þess að sex 
ára börn geti haft góða ályktunarfærni en þau séu háðari samhengi og 
vísbendingum í texta en þau sem eldri eru. Ackerman veltir fyrir sér hvort 
ástæðan sé minni skilningur á hugtökum en hjá þeim sem eru eldri. Sex ára 
börnin voru ólíklegri en þau eldri til að greina orsakasamhengi, sérstaklega 
þegar eitthvað var í ósamræmi við það sem þau héldu. Þau breyttu ekki 
skoðun sinni þó að annað kæmi í ljós. Ackerman telur að ástæðan geti verið 
ónóg bakgrunnsþekking (schema). Cain og Oakhill (1999) telja hinsvegar 
líklegt að slaka ályktunarfærni megi fremur rekja til þess hvers konar aðferð 
lesandinn notar við lesturinn en ónógrar bakgrunnsþekkingar.  

Tafla 1. Mismunandi birtingarform ályktandi hugsunar. 

Mismunandi birtingarform ályktandi hugsunar 

Ályktanir 

Ályktun felst í að lesandinn tengir vísbendingar í texta við eigin bakgrunnsþekkingu 
til að öðlast hugmynd um það sem ekki kemur fram í textanum. Ályktanir þurfa að 
vera skynsamlegar og tengjast efni textans. 

Spá fyrir um niðurstöðu, atvik og 
atburðarás. 

Nota samhengi til að greina merkingu 
framandi orða eða hugtaka. 

Túlka merkingu tungumáls; 

 táknræns 

 málvenjubundins 

 samlíkinga. 

Gera sér í hugarlund; 

 byggja upp merkingu með 
sjónrænum hugmyndum 

 álykta með því að kalla fram 
mynd, kvikmynd, eða  
myndasýningu í huganum. 

Ályktanir um tengsl út frá; 

 Samhengi textans 

 Orsök og afleiðingu 

 Tilfinningum og hvötum 
sögupersóna. 

Álykta um markmið höfundar. 

Túlka út frá því sem fram kemur í texta. 

Byggja eigin hugmyndir og verk á 
þekkingargrunni textans. 

Álykta um merkingu út frá sjónrænum 
vísbendingum og sérkennum textans. 

Álykta um svör við spurningum. 

Álykta út frá ýmsum staðreyndum í 
textanum. 

(Harvey og Goudvis, 2007:132). 
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Harvey og Goudvis (2007) telja að ályktunarfærni byggist á nokkrum 
þáttum sem eru; a) að draga ályktanir út frá vísbendingum sem oft eru í texta 
eða á myndum, b) að gera sér eitthvað í hugarlund eða sjá fyrir sér í huganum, 
c) spá fyrir um. Þegar fólk gerir sér í hugarlund er það í raun að draga 
ályktanir. Í stað þess að hugsa í orðum sér það hugrænar myndir fyrir sér. 
Höfundar telja að slíkt styðji við og efli ályktunarfærni. Þetta séu í raun 
samofnir þættir sem eiga sér samtímis stað í huga lesandans. Þegar fólk 
ályktar er það í raun að mynda sér skoðun á því sem ekki er beinlínis sagt í 
textanum. Við það sækir lesandinn hugmyndir í eigin bakgrunnsþekkingu og 
tengir þær vísbendingum sem fram koma í textanum (Harvey og Goudvis, 
2007). Þær segja forspá vera nokkurs konar ályktun sem er oftast gerð í 
sögulok. Lesandinn spáir fyrir um niðurstöðu, atvik eða atburði út frá því sem 
gefið er í skyn í sögulok og tengist því sem fram hefur komið í sögunni. 
Þannig er forspá einn þáttur í ályktandi hugsun. Í töflu 1 (kafli 2.4.7) má sjá 
mismunandi birtingarform ályktandi hugsunar, sem byggð eru á flokkun 
Harvey og Goudvis (2007:132) og þýdd og staðfærð af höfundi. 

Erfiðleikar við að draga ályktanir eru mjög algengir hjá þeim sem eiga 
erfitt með lesskilning. Yull og Oakhill (1991) telja að lesskilningur þeirra sem 
eru slakir takmarkist af almennu þekkingarleysi. Þeir vita ekki hvenær þarf að 
álykta og hafa ekki haldbæra aðferð til þess en það leiðir af sér erfiðleika við 
að tengja upplýsingar í texta við eigin bakgrunnsþekkingu. Þessi atriði skilja á 
milli þeirra sem eru með góðan og slakan lesskilning.  

2.4.8 Nauðsynlegar – ónauðsynlegar ályktanir 

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar á mikilvægi ályktunarfærni fyrir 
lesskilning. Til dæmis gerðu Casteel og Simpson (1991) rannsókn á 
nemendum í 2., 5. og 8. bekk grunnskóla og háskólastúdentum þar sem 
kannað var hvernig ályktunarfærni tengist aldri og hvernig lesendur draga 
ályktanir (aðferðin sjálf). Kannaðar voru tvenns konar aðferðir. Annars vegar 
innri ályktanir (backward inferences) sem eru þýðingarmiklar og 
nauðsynlegar svo lesandinn nái samhengi og skilji textann. Þær beinast meðal 
annars að því að tengja saman hugmyndir í textanum til að fá fyllri mynd af 
inntaki hans. Dæmi: Eggið féll á gólfið. – Það varð allt útbíað. Af þessu má 
draga þá ályktun að eggið hafi brotnað. Hins vegar ytri ályktanir (forward 
inferences) en það eru ályktanir sem eru ekki nauðsynlegar vegna skilnings á 
texta en eru fremur skýrandi eða sem hugsanleg viðbót við það sem fram 
kemur í textanum. Við slíkar aðstæður koma ekki fram orsakatengsl eins og í 
innri ályktunum þar sem setningin Það var allt útbíað benti til þess og því er 
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ekki þörf að álykta. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að þátttakendur á 
öllum aldri drógu fremur þýðingarmiklar innri ályktanir og þeir gerðu það 
yfirleitt jafnóðum og þeir lásu. Þeir drógu síður ytri ályktanir og yfirleitt 
aðeins þegar þess var krafist af þeim. Rannsókn Castel og Simpson sýndi 
jafnframt að börn í 2. bekk geta dregið ályktanir, sérstaklega þegar þær skipta 
máli fyrir samhengi textans, en hæfileikinn til að draga báðar tegundir 
ályktana eykst með aldrinum.  

2.4.9 Vinnsluminni 

Vinnsluminni (working memory) felur í sér virka minnisgeymd og er einn af 
undirstöðuþáttum umskráningar og lesskilnings (Baddeley, 1992; Kintsch og 
Rawson, 2005).  

Talið er að vinnsluminni fremur en skammtímaminni (short term memory) 
geymi upplýsingar, sem eru mikilvægar fyrir lesskilning, á meðan lesandinn 
vinnur úr þeim (Baddeley, 1992; Perfetti o.fl., 2005; Swanson, 1999). Við 
umskráningu þarf að muna hvaða hljóð hafa verið skilgreind á meðan greining á 
stafarunu fer fram við myndun orðs (Vance og Mitchell, 2006). Lesandinn þarf 
jafnframt að halda orðunum, sem eru í hverri setningu og málsgrein í minni sínu, 
sækja upplýsingar, sem fram hafa komið í fyrri setningum og málsgreinum og 
flokka þær (sjá lestrarlíkanið á mynd 1 (kafli 2.2) sem sýnir túlkun og úrvinnslu 
lesandans úr texta). Þetta flókna ferli krefst góðs vinnsluminnis. Ef vinnsluminni 
lesandans hefur takmarkaða geymd hamlar það bæði umskráningu og lesskilningi 
(Baddeley, 1992). Nemendur með lestrarerfiðleika eru oft með veikleika í 
hljóðrænu skammtímaminni en skammtímaminni og vinnsluminni skarast. Það 
reynir á vinnsluminni þegar framkvæma þarf eitthvað á meðan annað er geymt í 
skammtímaminni (Vance og Mitchell, 2006).  

Vinnsluminnið ræður því hve úrvinnslan er öflug á meðan lesandinn einbeitir 
sér að lestrinum. Ef tvær hugmyndir koma ekki samtímis upp í vinnsluminni 
lesandans á meðan hann les texta myndast ekki tengsl á milli þeirra miðað við 
þann texta. Það hamlar lesskilningsúrvinnslunni því skammtímaminnið sem 
vinnsluminnið byggir að minnsta kosti að hluta til á hefur takmarkaða geymd 
(aðeins um fjórar einingar) (Kintsch og Rawson, 2005).  

Kintsch og Rawson (sama rit) telja þörf á að rannsaka þá þætti sem liggja að 
baki lesskilningsúrvinnslunnar enn betur en gert hefur verið. Til þessa hefur hver 
þáttur verið rannsakaður mjög vel en minna lagt upp úr að rannsaka samspil og 
innbyrðis virkni þessara þátta, kerfið sem heild. Í þessu sambandi halda þau fram 
að skammtímaminni og vinnsluminni geti ekki rúmað allt sem þörf er á. Þar komi 
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enn einn þáttur við sögu sem sé langtímavinnsluminni (long-term working 
memory) og benda þar á rannsóknir Ericsson og Kintsch (1995) og Kintsch, Patel 
og Ericsson (1999), sjá Kintsch og Rawson (2005:224). Þau segja að 
langtímavinnsluminni sem tilheyrir langtímaminni einstaklingsins tengist því sem 
er í skammtímaminni hans hverju sinni og líkja því við vitund (consciousness) 
eða það sem lesandinn einbeitir sér að (focus of attention). Þetta minniskerfi 
(retrieval structure) sé mjög hraðvirkt, einkennandi fyrir og bundið við vinnslu á 
æðri sviðum (expert domain). Til dæmis geri langtímavinnsluminni 
skákmeistaranum kleift að sjá næsta leik fyrir án þess að hafa fyrir því og 
lækninum mögulegt að samþætta upplýsingar um sjúkling læknisfræðilegri 
þekkingu og fyrri læknisreynslu þegar hann framkvæmir sjúkdómsgreiningu. 
Fólk nær aðeins sjálfvirkni við lestur texta sem er á því sviði sem það hefur góða 
þekkingu á. Hvað varðar lesskilning þá eru allir lesendur sérfræðingar þegar þeir 
lesa texta sem er á þeirra þekkingarsviði og sérfræðingar eru ekki betri en hverjir 
aðrir utan síns sérsviðs.  

Þau Kintsch og Rawson (sama rit) segja að hugmyndin um 
langtímavinnsluminni auðveldi skilning á því hvernig lesandinn getur 
samtímis samþætt allt, sem nauðsynlegt er í vinnsluminni sínu á meðan hann 
les. Þau telja að vinnsluminni sé ekki breytilegt á milli fólks heldur sé 
breytilegt hvernig það notar þennan hæfileika, úrvinnsluferlið og aðferðir þess 
séu breytilegar og ráði því hve hraður og öruggur lesturinn er (high-span). Er 
það í mótsögn við álit ýmissa annarra fræðimanna eins og til dæmis Baddeley 
(1992); Perfetti o. fl., (2005) og Swanson (1999) sem telja líklegt að mismun-
andi öflugt vinnsluminni sé meðal annars ástæða þess að lesskilningur er 
mismunandi á meðal fólks.  

Minnisvídd (memory span) er fjöldi „þeirra atriða sem hægt er að halda 
í stundarminni (short term memory) á hverjum tíma. Yfirleitt er 
minnisvídd fullorðinna talin vera um sjö atriði og takmarkar það þá 
úrvinnslu sem hægt er að framkvæma“  

(Guðmundur B. Arnkelsson, 1993). 

Lesendur með mikla lestrarvídd (high span readers) eru mjög snjallir. Þeir 
hafi afar góða umskráningarfærni, geta auðveldlega og af nákvæmni samþætt 
margvísleg atriði textans og mynda þannig stigskipta ytri formgerð 
(macrostructure) í huga sér. Þeir búa einnig yfir miklum og margbrotnum 
orðskilningi. Þar sem úrvinnsla textans er svo örugg geta þeir beitt 
minniskerfinu (retrieval structure) með miklum árangri sem eykur möguleika 
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þeirra á að muna orð. Aftur á móti er óskilvirkur lestur einkennandi fyrir 
lesendur með litla lestrarvídd. Frábær (expert) lesskilningur einkennist því af 
afar sjálfvirkri úrvinnslu sem byggir á greiðu aðgengi að minniskerfinu 
(Kintsch og Rawson, 2005).  

Rannsókn Seigneuric, Elrich, Oakhill og Yuill (2000) benti til þess að 
vinnsluminni verði mikilvægara fyrir lesskilning eftir því sem lesendur ná 
meiri tökum á umskráningarfærni og fást við erfiðari og lengri texta en það 
krefst meiri skilnings en á byrjunarstigi lestrarnáms.  

2.4.10 Námsvitund  

Námsvitund (metacognition) sem vísar til þekkingar einstaklingsins og stjórnar 
hans á eigin hugsun (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007) er talin 
mikilvæg forsenda lesskilnings (Brown, 1987; Cain og Oakhill, 2007; Hacker, 
1997; Pearson, 2002). Á meðan á lestri stendur metur lesandi með góða 
námsvitund skilning sinn. Hann íhugar það sem er nýlesið, hvort það geti átt sér 
stað, hann hafi ánægju af því, viti hvað hann hefur lært og hvað skiptir mestu máli 
(Cain og Oakhill, 2007). Þegar skilningur er ekki fyrir hendi metur hann hvað 
þarf að gera, tekur ákvarðanir og grípur til ráða til að þess að vinna bug á 
skilningsvandanum (Collins og Smith, 1982; Hatcher, 2006). 

Harvey og Goudvis (2007) segja snjalla lesendur beita mismunandi 
lestraraðferðum sem taka mið af markmiði lestursins. Mat á viðeigandi 
aðferðum krefst þess að lesandinn sé meðvitaður um eigin hugsun, viti og 
skilji hvernig hann hugsar og beiti haldbærum aðferðum þegar hann les. Þær 
setja fram eftirfarandi stig um meðvitund og þróun hugsunar við lestur: 

 Óvirkur (tacit reader) lesandi er ekki meðvitaður um hvernig hann hugsar á 
meðan hann les. 

 Meðvitaður lesandi (aware reader) áttar sig á þegar skilningur er ekki nægur 
eða þegar ósamræmis gætir en býr ekki yfir aðferðum til að leysa vandann. 

 Þjálfaður lesandi (strategic reader) beitir aðferðum, hugsun og skilningi sem 
verkfærum til að auka skilning og öðlast þekkingu. Samhliða því að lesa 
fylgist hann stöðugt með samræmi og merkingu textans og beitir viðeigandi 
aðferðum til að fylla í það sem upp á vantar.  

 Íhugull lesandi (reflective reader) veltir fyrir sér og getur beitt mismunandi 
aðferðum sem falla að markmiðum hans með lestrinum. Hann er árvökull 
gagnvart hugsun sinni og skilningi og íhugar, metur og endurskoðar aðferðir 
sínar á meðan hann les. 
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Þegar lesandinn nær því stigi að hafa stjórn á eigin skilningi, eflist 
sjálfstæði í lestri hratt. Því um leið og hann getur einbeitt sér að hugsun sinni á 
meðan hann les getur hann einnig beitt mismunandi aðferðum og úrræðum til 
að tryggja lesskilning (Harvey og Goudvis, 2007).  

Perfetti o.fl. (2005) telja að leikinn lesandi sé líklegri en sá sem er slakur til að 
beita lesskilningsaðferðum eins og endurlestri þegar hann nær ekki samhengi. 
Erfitt sé að finna einfalda skýringu á slakri meðvitund um lesskilning. Varast ber 
að tengja lesskilningsvanda eingöngu við slaka meðvitund um lesskilning því hún 
byggi á fjölmörgum þáttum og þess vegna má ekki einblína um of á hana eina og 
sér. Aðrir þættir skipta einnig verulegu máli. Til að viðhalda meðvitund um 
lesskilning er mikilvægt að lesandinn skilji og túlki setningarnar rétt, nýti 
þekkingu sína og álykti rétt þegar á þarf að halda, nái inntaki textans og tengi það 
við bakgrunnsþekkingu sína og síðast en ekki síst nái samhengi. Þessi flókna 
úrvinnsla og tengsl undirstöðuþátta lesskilnings er útskýrð nánar á lestrarlíkani 
Perfettis (1990), sjá mynd 1 (kafli 2.2).  

Hacker (1997) segir námsvitund vera margþætt ferli þar sem hárfínt 
samspil er á milli þess að lesandinn fylgist með og er meðvitaður um eigin 
lesskilning (monitor comprehension) og hefur stjórn á (control) hugrænni 
úrvinnslu á meðan hann reynir að vinna á lesskilningsvandanum. Hann telur 
að þessi ferli geti þróast misjafnlega. Þó lesandinn geri sér grein fyrir að 
skilningur sé ekki nægur, hafi hann takmarkaða stjórn á hugrænni úrvinnslu 
og því ekki endilega vald á eða getu til að ná tökum á vandanum. Rannsókn 
Hacker benti til þess að slakur lesskilningur virðist tengjast slakri námsvitund 
á öllum aldri. Þó nemendur búi yfir nægilegri þekkingu á efni textans nýti þeir 
hana ekki alltaf. Líklegt sé að slakir lesendur nýti þekkingu sína ekki 
nægilega, skorti þekkingu og/eða finni ekki haldbæra aðferð til þess að ná 
merkingu textans en það getur dregið úr námsvitund. Eftir því sem lesendur 
öðlast meiri lestrarreynslu og færni í lestri reynir minna á umskráningu og því 
geta þeir einbeitt sér að merkingu textans og náð betri lesskilningi.  

Pearson (2002) telur námsvitund vera tvíþætta. Annars vegar nútímavitund 
(here and now awareness) sem vísar til þess hvort lesandinn skilur textann og 
hins vegar langtímavitund (long term awareness), sem felur í sér þekkingu á 
lesskilningsaðferðum og vitund um að beita þeim vísvitandi á meðan lestur 
stendur yfir. Pearson telur að nútímavitund sé mikilvægari fyrir lestur en 
langtímavitund. 

Cain og Oakhill (2007) halda því fram að námsvitund og lesskilnings-
aðferðir eflist og þroskist samhliða aukinni mállegri færni og í takt við þróun 
lesskilnings. Þannig eykst meðvitund um lesskilning með aukinni lestrar-
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reynslu. Því er líklegra að eldri börn átti sig á misræmi í texta og að upp-
lýsingar vanti en þau sem yngri eru. Þau ná betra samhengi og eiga betra með 
að túlka út frá lesnum texta.  

2.5 Textatengd atriði 

2.5.1 Málfræðitengd atriði 

Orðhlutavitund/málfræðivitund (morphological awareness) er einn af 
mikilvægum undirþáttum málvitundar og er talin mikilvæg fyrir lesskilning. 
Málfræðin gefur oft hárfína merkingu til kynna og sýnir mismunandi 
blæbrigði tungumálsins. Þar á meðal eru málfræðileg atriði og einkenni orða 
(grammatical morphemes) (Kamhi og Catts, 2005).  

Tengsl orðhlutavitundar og orðaforða eru mjög sterk. Börn læra ekki 
einungis ný orð af því samhengi sem þau birtast í. Þau draga einnig ályktanir 
um merkingu út frá merkingu einstakra orðhluta sem orðin eru samsett úr. 
Þannig auðveldar orðhlutavitund lestur og skilning áður óþekktra orða 
(Birgisdóttir, Nunes og Bryant, óbirt handrit). 

Rannsókn Nunes og Bryant (2002), sjá Birgisdóttir o. fl. (óbirt handrit) 
sýndi fram á góðan árangur þess að þjálfa orðhlutavitund barna í 1.- 6. bekk 
grunnskóla. Í tengslum við rannsóknina fengu börnin þjálfun og kennslu þar 
sem áhersla var lögð á merkingu orðhluta og uppbyggingu orða. Einnig var 
þeim kennt um áhrif mismunandi orðhluta á flokkun orða í orðflokka 
(merkingarlegt) og málfræðilega stöðu þeirra í setningum. Á þjálfunartíma-
bilinu jókst orðaforði barnanna sem fengu slíka kennslu. Færni í að greina 
merkingu margsamsettra orða og áður óþekktra orða jókst einnig til muna 
umfram samanburðarhópinn. 

Málfræðileg atriði skipta oft sköpum um merkingu orða og setninga. Sem 
dæmi um það eru setningarnar: Sigurður er að spila fótbolta. Sigurður spilar 
fótbolta. Sigurður spilaði fótbolta. Sigurður hefur spilað fótbolta. Sigurður 
hafði spilað fótbolta [innskot höfundar, með hliðsjón af Kamhi og Catts, 
2005: 2-3]. Merking þessara setninga er svipuð. Fyrsta setningin lýsir 
verknaði sem stendur yfir, önnur setning lýsir verknaði sem er venjubundinn 
og þriðja til fimmta setning lýsa verknaði sem hefur nú þegar átt sér stað. 
Málfræðileg atriði aðgreina setningarnar (beygingarleg og hjálparsagnir) og 
breyta útliti þeirra og tíð. 
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2.5.2 Setningafræði 

Eins og fram hefur komið er setningafræði (syntax) mjög mikilvæg fyrir 
skilning. En hún felur í sér reglur um röðun orða í lengri merkingarlegar 
einingar; setningaliði, setningar og málsgreinar. Slíkar reglur varða orðaröð, 
skipulag setninga og tengsl milli orða og orðflokka, eins og hvaða orð stýra 
setningum og reglur um nafnliði (noun phrases) og sagnliði (verb phrases) 
(Kamhi og Catts, 2005). Til dæmis vita allir sem hafa vald á íslensku máli að 
setningin: Það spáir góðu veðri á morgun er málfræðilega rétt mynduð og að 
setningin Góðu spáir það á morgun veðri er rangt mynduð [innskot höfundar].  

2.5.3 Samhengi  

Tungumálið er notað í samskiptum fólks og tekur mið af því samhengi 
(pragmatic) sem það á sér stað í eins og til dæmis samfögnuð, fyrirspurnir, 
beiðnir, útskýringar, spurningar eða svör. Næmi og þekking á þörfum og 
aðstæðum viðmælanda er mikilvæg svo hægt sé að átta sig á samhengi, 
látbragði og öðrum óyrtum skilaboðum. Það er því mikilvægt fyrir lesanda, 
sem ekki getur nýtt sér óyrt skilaboð viðmælanda, að sjá fyrir sér svipaðar 
aðstæður og geta sótt í eigin bakgrunnsþekkingu til að upplifa í gegnum 
lesturinn hárfínt samspil sem textinn oft lýsir (Kamhi og Catts, 2005). 

2.5.3.1 Samhengi og tengsl hugmynda 
Lesskilningur byggist ekki eingöngu á að skilgreina og skilja lesin orð og 
setningar. Til að átta sig á samhengi og túlka textann þarf lesandinn einnig að 
geta tengt saman upplýsingar frá mismunandi hlutum hans og álykta til að 
fylla í eyður (Cain og Oakhill, 2007; Kintsch og Rawson, 2005). Kendeou og 
félagar (2006) halda því fram að færni í að tengja mismunandi þætti textans í 
eina heild og mynda með því samhengi sé mikilvægasta forsenda lesskilnings. 
Cain og Oakhill (2007) telja þetta ferli nokkurn veginn sjálfvirkt hjá 
fullorðnum leiknum lesendum en ung börn geti það ekki af ýmsum ástæðum.  

Rannsókn Cain og Oakhill (1999) benti til þess að þeir sem hafa slakan 
lesskilning eigi erfitt með að ná samhengi á milli mismunandi setninga í 
textanum, tengja saman hugmyndir og upplýsingar sem þar koma fram og 
nýta sér upplýsingar utan textans. Þar á meðal eigin bakgrunnsþekkingu og 
upplýsingar í langtíma- og skammtímaminni sem þeir grípa til þegar fylla þarf 
í eyður sem upp koma í textanum. En það er forsenda þess að geta kallað fram 
raunhæfa huglæga mynd af því sem textinn boðar. Þær segja að slakir 
lesendur viti ekki hvenær og hvernig þeir geta nýtt sér bakgrunnsþekkingu til 
að álykta um það sem ekki er beinlínis sagt og ná því ekki samhengi. Með því 
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að skoða lestrarlíkan Perfettis (1990) á mynd 1 (kafli 2.2) er hægt að glöggva 
sig betur á flókinni lesskilningsúrvinnslunni, allt frá því augað nemur textann 
þar til lesandinn túlkar hann og skilur.  

Rannsókn Kendeou o.fl. (2005) benti til þess að jafnvel ungir lesendur geti 
nýtt sér orsakasamhengi frásagna til skilnings þó það sé í minna mæli en eldri 
börn og fullorðnir. Yngri börn eru ekki eins upptekin af formgerð og 
uppbyggingu frásagna. Þau eru líklegri til að veita yfirborðsatriðum 
(nonstructural features) sem skipta ekki miklu máli athygli eins og því sem er 
áberandi, skemmtilegt eða athyglisvert. En með aldrinum veita þau 
formgerðinni (structural features) meiri athygli og þáttur þess óformlega 
minnkar. Cain og Oakhill (2007) telja líklegt að aukin þekking og færni í að 
setja sér markmið og túlka atburði daglegs lífs geri börn hæfari til að átta sig á 
samhengi og tengja saman og túlka atburði sem koma fyrir í texta, hvort sem 
þeir eru hlutbundnir eða huglægir. 

Kendeou o.fl. (2005) segja ennfremur að innbyrðis tengsl atvika og 
hugmynda geti verið margvísleg en orsakasamhengi sé þó mikilvægast. Það 
getur birst í ýmsum myndum eins og eftirfarandi dæmi sýna: 

a) Áþreifanleg eða augljós (physical) orsakatengsl sem vísa til atvika í textanum:  
„Það var mjög kalt úti. 
Litla vatnið var frosið“.  

(Kendeou o.fl., 2005: 92). 

b) Kveikja orsakar tengsl milli atvika í texta (motivational): 
„Davíð langaði til að kaupa kjölturakka en átti ekki næga peninga. 
Hann ákvað að fá sér hlutastarf“.  

(Kendeou o.fl., 2005:92). 

Lesandinn beitir ályktunarfærni sinni og finnur orsakatengsl á milli 
ofangreindra setninga til að öðlast huglæga mynd af því sem textinn felur í 
sér. En huglæg mynd endurspeglar tengsl milli atvika sem hann uppgötvar við 
lesturinn. Mynd 5 sýnir tengslanet sem er lýsandi fyrir innbyrðis tengsl atvika 
og hugmynda í texta. Við gerð þess styðst höfundur við tengslanet sem 
Kendeou o.fl. (2005: 93) byggðu á sögunni af Nonna (Jimmy). 

Sagan af Nonna: 1. Einu sinni var drengur sem hét Nonni. 2. Dag einn sá 
Nonni snjóbrettið hans Óla. 3. Vá, hvað það er flott, hugsaði Óli. 4. Hann 
langaði í svona flott snjóbretti. 5. Óli taldi peningana sína. 6. Hann átti ekki 
næga peninga. 7. Hann þurfti að safna 10.000 kr.  8. Óli bað mömmu að gefa 
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sér peninga. 9. Hún sagði að hann ætti sjálfur að safna peningunum. 10. Óla 
langaði til að bera út blöð. 11. Hann talaði við umboðsmann Fréttablaðsins og 
bað um að fá að bera blaðið út. 12. Óli tók að sér útburð á blaðinu. 13. Hann 
bar blaðið út snemma á hverjum morgni. 14. Hann bar út þangað til hann 
hafði safnað 10.000 krónum. 15. Óli keypti sér snjóbretti. 16. Hann fór í 
Hlíðarfjall með nýja snjóbrettið sitt. 17. Óli var mjög ánægður með nýja 
fallega snjóbrettið sitt. 

Mynd 5. Tengslanet af innbyrðis tengslum atvika og hugmynda í texta (Kendeou o.fl., 
2005:92).  

Við uppbyggingu textagrunns er mikilvægt að tengja saman merkingu orða 
og efnisatriða, móta staðhæfingu og ákvarða síðan innbyrðis tengsl efnisatriða 
til að mynda innri formgerð textans. Efnisatriði geta tengst með mismunandi 
hætti. Til dæmis geta tvö eða fleiri tengst með rökréttum vísbendingum eins 
og orsaka- eða afleiðingatengslum eða með tilvísun til sama aðila eða atviks. 
Líklega er algengast að efnisatriði tengist með sameiginlegri tilvísun eða 
skörun (Kintsch og Rawson, 2005). Í eftirfarandi umfjöllun, sem er þýdd og 
staðfærð af höfundi og byggir á túlkun þeirra Kintsch og Rawson (2005), 
verður reynt að útskýra þetta betur: 

Tilvísanir koma oft afdráttarlaust fram í textanum þegar sama orðið vísar 
til sama efnisatriðis. Dæmi: 

„Daníel bakkaði bílnum sínum út úr bílskúrnum.  
Því miður ók Daníel bílnum beint yfir hjól bróður síns“.  

(Kintsch og Rawson, 2005:214).  
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Oft eru tilvísanatengsl ekki afdráttarlaus eins og þegar fornöfn eru notuð til 
að vísa til atriða sem áður hafa komið fram eða þegar mismunandi orð lýsa 
sama atriðinu. Dæmi:  

„Daníel bakkaði bílnum sínum út úr bílskúrnum.  
Því miður ók hann gömlu drossíunni beint yfir hjól bróður síns“. 

(Kintsch og Rawson, 2005:214). 

Hvers konar málvísindaleg aðferð sem vísar til þess sem áður hefur komið 
fram nefnist klifun (anaphor). Þær Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir 
(2007:8) segja hugtakið anaphora, sem þær þýða sem anafóru eða klifun vera; 
„endurtekning á orði eða orðasambandi í upphafi erinda í ljóði eða í 
efnisgreinum texta“. Hér verður hugtakið klifun notað því það vísar til gamals og 
góðs íslensks orðatiltækis sem er að klifa á einhverju og merkir að tala um það 
sama eða jafnvel að þrástagast á einhverju (Íslensk orðabók, 2002). Greining 
klifunar er málsálfræðileg aðferð og er notuð til að greina viðfangsefni sem áður 
hefur komið fram og klifunin vísar til. Við greiningu klifunar þarf viðkomandi að 
geyma eitt eða fleiri atriði í vinnsluminni sínu á meðan hann velur viðeigandi 
fulltrúa þess/þeirra í textanum (Kintsch og Rawson, 2005).  

Greene, McKoon og Ratcliff (1992), sjá Kintsch og Rawson (2005:215) segja 
ómögulegt að ráða fram úr klifun ef; a) engin tilvísun er til staðar, b) engin tilvísun 
er nægilega skýr til að hægt sé að sannreyna valið, c) nokkur atriði komi til greina. 
Þess vegna er mikilvægt að átta sig á því sem getur haft áhrif á það sem vísað er til. 
Eins og fram kom í fyrrnefndum dæmum eru til nokkrar gerðir klifunar. Þar á 
meðal eru fornöfn, samheiti og endurtekning nafnorða. Þessar tegundir klifunar 
gegna mismunandi hlutverki og eru því misalgengar í málinu. Fornöfn vísa yfirleitt 
til nýnefndra eða uppkominna atriða sem hafa komið skýrt fram í textanum og eru 
enn til staðar í vinnsluminni lesandans. Ólíklegt er að afdráttarlaus klifun vísi til 
nýlegra eða áberandi atvika. Líklegra er að afdráttarlaus klifun vísi til fjarlægari eða 
minna áberandi atvika eða atriða sem eru líklega ekki lengur virk í huga lesandans. 
Afdráttarlaus klifun vísar oft til þess sem hefur ekki verið fjallað um með skýrum 
hætti eða minnst á. Þess vegna getur formgerð klifunar gefið vísbendingar um hvar 
tilvísunina er að finna eða við hvað sé átt. 

Eins og fram kom hjá Carreiras, Granham og Oakhill (1996), sjá Kintsch og 
Rawson, (2005:215) geta annars konar upplýsingar einnig stuðlað að klifun. Til 
dæmis þegar formgerð setninga tekur mið af kyni og tölu sem hefur jafnframt 
áhrif á notkun fornafna (morphosyntactic). Einnig geta mállegar vísbendingar 
sem varða formgerð setninga gefið vísbendingar um tengsl klifunar og tiltekins 
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atriðis (orðs) í texta. Þar á meðal eru mismunandi setningalegar hömlur eins og til 
dæmis; a) hvort tiltekið atriði stendur í sömu setningu og klifunin, b) hvort það sé 
í setningalega þekktri (prominent) stöðu, c) einnig skiptir röð þess innan setningar 
og samræmi í formgerð (structural prallelism) máli. Með tilliti til samræmis í 
formgerð þarf að leita að atriði sem er í málfræðilegu samræmi við klifunina. Auk 
mállegra þátta geta margvísleg merkingarleg atriði haft áhrif á greiningu klifunar 
eins og áhrifssagnir. Sem dæmi um það má nefna sögnina „að spyrja”. Í 
eftirfarandi setningum, sem eru þýðing og staðfæring höfundar á dæmi þeirra 
Kintsch og Rawson (2005:216), er hægt að greina áhrif áhrifssagnar á setningu 
sem fer á eftir, en þar er umfjöllunarefni hennar gert að undirliggjandi orsök 
verknaðarins sem áhrifssögnin felur í sér: 

Jón spurði Kristján því hann vildi fá rétta svarið. 
Jón hrósaði Kristjáni því hann vissi rétta svarið. 

Auk sagna og samtenginga geta upplýsingar sem fela í sér merkingu og 
koma fram í töluðu máli einnig haft áhrif á greiningu klifunar. Eins og þegar 
samhengi sýnir fram á rökréttan sennileika sem bendir til ákveðins mikilvægs 
atriðis eða aðila umfram annars. Dæmi um þetta er einnig tekið frá þeim 
Kintsch og Rawson (2005:216) og þýtt af höfundi: 

Sveinn sá þegar Haraldur datt niður stigann. Hann hljóp eftir lækni.  

Mun líklegra er að klifunin (hann) vísi til Sveins en Haraldar því ólíklegt 
er að sá, sem hefur nýlega dottið niður stiga, geti hlaupið eftir lækni. 

Hægt er að nýta margs konar vísbendingar til að finna fulltrúa klifunar. 
Skýr klifun vísar til fjarlægs atviks. Ólíklegt er að samræmi í formgerð hafi 
mikil áhrif á greiningu þess konar klifunar. Enda er langt frá því getið var um 
fjarlægt atvik eða einstaklinga og því ekki hægt að nýta vísbendingar, sem 
finna má út frá formgerð setninga, til að finna líklegan fulltrúa slíkrar klifunar. 
Frekar er hægt að styðjast við formgerð setninga til að finna klifun, sem birtist 
í líki fornafna, því fornöfn koma fyrir í sama samhengi og aðstæðum og það 
sem þau vísa til. Einnig er líklegt að sameiginlegir, merkingarlegir þættir 
skipti miklu máli við greiningu klifunar sem vísar til margra nafnorða 
(Kintsch og Rawson, 2005).  

Eins og fram hefur komið þurfa lesendur alltaf að álykta til að ná samhengi 
þegar upp koma eyður í textum sem fylla þarf í. Eftirfarandi setningar samdar af 
höfundi með hliðsjón af Kintsch og Rawson (2005:219) eru hefðbundin dæmi þar 
sem lesandinn þarf að beita bakgrunnsþekkingu sinni þegar hann ályktar:  
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„Sigurður stöðvaði hestinn. Hann steig af baki“. 

Þarna þarf lesandinn að átta sig á að það er Sigurður sem steig af baki 
hestsins. Ofangreint dæmi er afmarkað en oft eru eyðurnar meiri og erfiðara 
að fylla í þær. Eins og þegar söguefni er ekki sett fram með skýrum hætti og 
lesandanum er ætlað að átta sig á því. Eða þegar hann verður að átta sig á að 
ákveðin málsgrein vísar til þess sem hefur verið fjallað um fyrr í kaflanum 
(Kintsch og Rawson, 2005). 

2.5.4 Formgerð og uppbygging texta  

Við lestur og hlustun þarf að taka tillit til ýmissa atriða sem varða formgerð 
textans (story structure). Það eru til dæmis: orðaröð, ýmis málfræðileg atriði, 
notkun fornafna, samtengingar og beyging sagna. Fólk styðst oft við 
málfræðilegar og setningafræðilegar vísbendingar þegar það ræður í merkingu 
óþekktra orða. Þekking á umsagnarliðum er einnig mikilvæg því þar eru 
aðalatriði frásagnar og texta (Kamhi og Catts, 2005).  

Áherslur í texta eru breytilegar. Fer það eftir textagerðum, eins og hvort 
textinn er fyrir börn eða fullorðna eða hvort um léttmeti eða fræðibókmenntir 
er að ræða. Í byrjun lestrarnáms eru sögur og frásagnir nær eina tegund texta 
sem börn lesa. Eftir að nemendur eru komnir í 4. bekk kynnast þeir yfirleitt 
mismunandi tegundum texta. Upplýsingatexti, hlaðinn upplýsingum er 
algengastur. Lestur slíks texta krefst djúprar (high-level) hugsunar og flókins 
hugræns ferlis þegar safna þarf upplýsingum saman, samþætta þær og vinna 
úr þeim (Willson og Rupley, 1997). 

Eitt af grundvallaratriðum lesskilnings er að lesandinn átti sig á og skilji 
uppbyggingu frásagna, fræðilegs texta eða annars sem hann les (Cain og 
Oakhill, 2007). Sögur gegna mikilvægu hlutverki í lífi barna. Mörg börn eru 
alin upp við að hlusta á sögur frá unga aldri, heima og í skóla og efni 
lestrarbóka er oftast sögur. Flest börn hafa því kynnst og þekkja uppbyggingu 
sagna um það bil sem þau hefja lestrarnámið. Þessi þekking styrkir lesskilning 
og heldur áfram að þróast fyrstu árin í grunnskóla (Cornoldi og Oakhill, 
1996). Rannsóknir Cain og Oakhill (2007) bentu til þess að skilningur á 
uppbyggingu sagna sé sterk spábreyta fyrir lesskilning barna á aldrinum 7-10 
ára, umfram orðaforða og greind 

Börn sem hafa slakan lesskilning eiga almennt erfitt með að búa til sögur 
þegar þau hafa ekkert að styðjast við eins og til dæmis myndaröð. Það styður 
þá kenningu að þau eigi erfitt með að átta sig á uppbyggingu sagna. 
Fyrirsagnir, upphaf, meginmál og endir eru hluti af uppbyggingu sagna. Þessi 
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atriði veita mikilvægar upplýsingar um efni hverrar sögu. Börn eiga einnig 
erfitt að finna viðeigandi/góðan titil á sögur sínar. Ef til vill tengist takmörkuð 
þekking á uppbyggingu sagna og skilningur á hvar hægt er að finna 
mikilvægar upplýsingar um efni þeirra slakri málfærni og erfiðleikum við að 
beita yfirhugtökum (Cain, 1996). Talið er að þekking barna á hefðbundnu 
skipulagi og uppbyggingu sagna þroskist með reynslu og aldri og að sá þroski 
stuðli að lesskilningi (Cain og Oakhill, 2007). 

2.5.4.1 Úrvinnsla lesandans úr texta 
Erfitt er að átta sig á lesskilningsúrvinnslunni. Kintsch og Rawson (2005) beita 
íðorðaforða til útskýra undirliggjandi úrvinnsluaðferðir lesskilnings. Skilningur 
á texta felur í sér úrvinnslu á mismunandi stigum; textagrunni (textbase), innri 
formgerð (microstructure), ytri formgerð (macrostructure) og aðstöðubundnu 
(situational) sviði textans. Rannsakendur nota þessi fræðiheiti svo fólk eigi 
betra með að átta sig á mismunandi tegundum upplýsinga sem útskýra 
lesskilningsferlið að einhverju leyti. Verður nú gerð nánari grein fyrir þessu: 

 Málvísindalegur grunnur (linguistic level) vísar til úrvinnslu einstakra orða og 
setninga sem eru í textanum; Lesandinn umskráir stafi og tákn. Til þess telst 
skyntúlkun, orðþekking og flokkun. (Flokkun vísar til þess að lesandinn áttar 
sig á hlutverki einstakra orða innan setninga og málsgreina). 

 Merkingarleg greining (semantic analysis) felst í að ákvarða merkingu 
textans. Merking orða er háð ýmsum ákvæðum, hugmyndum og 
viðfangsefnum textans. Viðfangsefnin eru tengd innbyrðis og mynda flókið 
net sem nefnt er inni formgerð. Þungamiðja textans er þar sem fleira en eitt 
viðfangsefni (proposition) tengist eða skarast (argument overlap). Innri 
formgerð textans er byggð upp af tengslum viðfangsefna og orða og stöðu 
þeirra og tengslum innan setninga. Með því að greina þessi tengsl má finna 
samhengi á milli viðfangsefnanna sem oft má ráða af greinarmerkjum. 
Einfaldar ályktanir þar sem ályktað er út frá fornöfnum eru nauðsynlegar við 
myndun samfelldrar innri formgerðar. Auk þessa er heildarmynd textans að 
ýmsu leyti háð merkingarlegum tengslum. Skipulag innri formgerðar byggist 
á stigskiptum einingum (higher-order units). Þetta heildarskipulag er nefnt 
ytri formgerð. Ytri formgerð felur í sér meginþemu og innbyrðis tengsl þeirra. 
Innri og ytri formgerð mynda textagrunn. 

 Textagrunnur gefur mynd af merkingu textans eins og hún er sett fram í 
textanum. Ef lesandinn skilur eingöngu það sem fram kemur í orðum og 
setningum verður skilningurinn ófullnægjandi. Þó hann geti endursagt það 
sem textinn boðar vantar dýpri skilning. Til að öðlast djúpan skilning verður 
lesandinn að geta séð fyrir sér sambærilegar aðstæður og lýst er (situation 
model). Yfirleitt þarf hann að samþætta þær viðeigandi bakgrunnsþekkingu 
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sinni og markmiðum með lestrinum. Aðstæðubundin mynd er ekki 
einskorðuð við mállega sviðið. Til að sjá fyrir sér aðstæður þarf lesandinn 
einnig að beita ímyndunarafli og tilfinningalegri og persónulegri reynslu. 

Myndrænar upplýsingar eru oft aðgengilegri en það sem sagt er í löngu 
máli. Því er fólk oft fljótara að tileinka sér þær en ritaðan texta (Kintsch og 
Rawson, 2005). Skýringarmyndir 6, 7 og 8 í næstu köflum eru dæmi um slíka 
framsetningu upplýsinga. Þær sýna; ytri formgerð, innri formgerð og 
aðstæðubundna mynd og skýra enn betur það sem hér hefur verið greint frá. 

2.5.4.2 Ytri formgerð 
Dæmi um ytri formgerð (macrostructure) texta er að finna á mynd 6, sem er 
þýðing höfundar á skýringarmynd Kintsch og Rawson (2005:211). Þar er 
nánari útlistun á þeim ferlum sem hér hefur verið lýst. Myndin byggir á broti 
úr upplýsingatexta um starfsemi hjartans og fjallar um blóðrásarkerfið eins og 
yfirheitið bendir til. Textinn samanstendur af fimm undirfyrirsögnum sem fela 
í sér meginþemu textans. Með því að lesa undirfyrirsagnirnar getur lesandinn 
með skjótum hætti séð frá hverju textinn greinir í meginatriðum. Síðustu 
setningunni sem greinir frá hringrás blóðsins og er mjög löng er skipt niður í 
þrjár efnislegar undirsetningar.  

Mynd 6. Skýringarmynd af ytri formgerð upplýsingatexta (Kintsch og Rawson, 2005: 
211). 

Greining hvers konar tengsla á milli efnisatriða er mikilvægt þrep þegar lesið 
er í uppbyggingu texta. Hvort sem vísað er til þeirra eða um orðsakasamband, 
rökrétt samband eða einhver önnur tengsl er að ræða. Einnig er mikilvægt að 
nýta vísbendingar sem lesa má úr ytri formgerð textans. Þær vísa oft til 
mismunandi hluta hans og tengja þá saman í efnislega heild. Eitt af því 
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mikilvægasta sem lesandinn gerir, er að finna mikilvæg þemu eða umræðuefni í 
textanum. Sumir textar hafa vísbendingar sem gefa skýr merki um efnið. Til 
dæmis þegar þemað kemur fram í kaflaheiti eða þegar lögð er áhersla á efni eða 
efnisatriði textans með ákveðinni leturgerð; undirstrikun, skáletrun eða 
feitletrun, í samantekt efnis sem oft er í lok kafla eða í kaflafyrirsögnum. Þetta 
eru vísbendingar sem lesandinn getur nýtt sér og styðja við lesskilning. Textar 
eru mismunandi og oft eru vísbendingar sem eiga að gefa efnislega 
uppbyggingu textans til kynna ekki til staðar. Margt getur haft áhrif á hvað 
lesandinn telur mikilvægt. Það getur tengst því sem hann sér eins og 
leturgerðum, stílbrögðum, endurtekningu hugtaka eða atriðum sem varða 
formgerð textans (Kintsch og Rawson, 2005). Rannsóknir benda til þess að 
lesendur telji oft að fyrsta setning textans feli í sér mikilvægar upplýsingar um 
efni eða þema. Meðal þeirra er rannsókn Budd, Whitney og Turley (1995), sjá 
Kintsch og Rawson (2005:217). Einnig getur þekking lesandans á því sem 
kemur fram í textanum haft áhrif á hvað hann telur mikilvægt. Þar getur 
þekking hans á formgerð og framsetningu textans ásamt sérþekkingu eð reynslu 
af því sem fjallað er um skipt máli (Kintsch og Rawson, 2005).  

2.5.4.3 Innri formgerð 
Mynd 7 er þýðing höfundar á skýringarmynd Kintsch og Rawson (2005:211). 
Þar er dæmi um innri formgerð texta (microstructure) sem er tekið úr ytri 
formgerð sama texta. Um er að ræða fyrstu tvær setningar kafla 3 sem nefnist 
hjartalokurnar (sjá skýringarmynd 6). Aðalviðfangsefni textans er kynnt með 
fyrirsögninni HJARTALOKURNAR efst í stigskiptu skipulaginu. Ekki eru öll 
tengsl milli atriða sýnd á skýringarmyndinni (endurtekningar). Uppbygging 
innri formgerðar fylgir mjög mállegri uppbyggingu setningarinnar. Eina 
undantekningin er ályktun um tengsl fornafnsins „þeim“ í fyrstu setningunni 
sem skírskotar til endurtekningar á orðunum (anaphor resolution) framhólf og 
hjartahvolf. 

2.5.4.4 Aðstæðubundin mynd 
Aðstæðubundin mynd (situation model) er hugræn mynd af aðstæðum sem 
lýst er í texta og krefst yfirleitt þess að lesandinn tengi upplýsingar í textanum 
við fyrri þekkingu (Kintsch og Rawson, 2005). Aðstæðubundin mynd hjálpar 
lesandanum að skilja, skipuleggja og muna og getur verið jafngildi fjölmargra 
orða (Duke og Pearson, 2002).  
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Mynd 7. Skýringarmynd af innri formgerð upplýsingatexta (Kintsch og Rawson, 
2005:212). 

Mynd 8 er aðstæðubundin mynd sem sett fram sem skýringarmynd af 
mannshjartanu. Hún er byggð á setningunum tveimur sem fjallað var um hér að 
ofan (mynd 7). Þar sést að hjartað skiptist í tvo hluta og hvor hluti þess 
samanstendur af framhólfi og hjartahvolfi sem er skipt með hjartalokunum. 
Skýringarmyndin felur mun meiri upplýsingar í sér en fram koma í ofangreindum 
tveimur setningum sem tilheyra textagrunninum. Til að skilja setningarnar þarf 
lesandinn að sækja í fyrri þekkingu um hjartað og samþætta hana upplýsingum sem 
fram koma í textanum. Fyrri upplýsingar geta falið í sér þekkingu um hjartað. Í 
þessu tilviki eru til viðbótar upplýsingum, sem koma fram hér að ofan, einnig 
útlínur af holrúmi hjartans sem eru táknaðar með teikningu, sjá mynd 8 og 
viðeigandi heitum til skýringar. Lesandi sem ekki getur sótt þessar upplýsingar í 
minni sitt og samþætt þær nýjum upplýsingum í textanum skilur textann ekki til 
fullnustu, jafnvel þó hann byggi á réttum textagrunni. Hann gæti endursagt textann 
utanbókar eða haft merkingarlega skoðun á málinu sem byggðist til dæmis á 
stigskipta textagrunninum á mynd 7 og gæti sagt að textinn fjallaði um 
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hjartalokurnar. Samt sem áður gæti hann ekki ályktað rétt um starfsemi hjartans því 
viðeigandi bakgrunnsþekking er ekki fyrir hendi (Kintsch og Rawson, 2005:213).  

Á mynd 8 má sjá teikningu sem felur í sér sömu upplýsingar og hafa 
komið fram í setningunum tveimur um „Hjartalokurnar,“ á myndum 6 og 7. 
Upplýsingar sem þarf að draga af bakgrunnsþekkingu eru sýndar með 
brotnum línum og upplýsingar, sem koma fram í setningunum tveimur á mynd 
7 felast í heilu línunum (Kintsch og Rawson, 2005:213). 

Mynd 8. Teikning af hjartalokunum (Kintsch og Rawson, 2005:213). 

Til að ná fullkomnum skilningi þarf lesandinn alltaf að vinna með báða 
grunnana samtímis, textagrunn og aðstæðubundna mynd (Kintsch og Rawson, 
2005). Hvort sem um lestur upplýsingatexta eða frásagnartexta er að ræða er 
mikilvægt að lesandinn sjái fyrir sér aðstæðubundna mynd af því sem textinn 
fjallar um. Það auðveldar skilning. Ályktunarfærni er ekki einskorðuð við 
fyrri þekkingu lesandans. Aðstæðubundin mynd af því sem texti felur í sér 
getur krafist þess að lesandinn greini textann á mismunandi hátt. Til þess að 
skilja sögu getur hann þurft að greina nákvæmlega tengsl milli sögupersóna 
og álykta um ætlanir þeirra til þess að skilja orðaskipti. Til þess að ná 
fullkomnum skilningi þarf lesandinn því alltaf að vinna með báða grunnana í 
senn; textagrunn (textbase) og aðstæðubundna mynd (situation model) 
(Kintsch og Rawson, 2005). 

2.6 Þættir sem hafa áhrif á lesskilning 
Lesskilningur byggist á góðum málþroska. Börn læra tungumálið með því að 
greina talmálið í umhverfi sínu og í félagslegum samskiptum og samræðum 
við fólk (Hoff og Naigles, 2002). Því hafa uppeldisaðstæður og ýmsir 

(Framhólf) 

(Hjartahvolf)

(Hjartalokur,blóð) 
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samfélagslegir þættir bein og óbein áhrif á þróun lesskilnings. Einnig skiptir 
skólaganga verulegu máli.  

2.6.1 Uppeldisaðstæður 

Mikil og stöðug örvun og endurgjöf á fyrstu æviárum barna örvar og stuðlar 
að málþroska og vitsmunalegum og félagslegum þroska þeirra (Hart og 
Risley, 1995; Hoff og Naigles, 2002; Landry, Smith og Swank, 2003). 
Rannsóknir benda til þess að samskipti umönnunaraðila og þá sérstaklega 
móður og barns séu sérlega mikilvæg fyrir tileinkun tungumálsins (Hoff og 
Naigles, 2002) enda nota börn að mestu sömu orð og foreldrar beita í 
samræðum við þau. Þannig tekur orðaforði barna mið af orðaforða foreldra og 
annarra sem standa þeim næst í uppeldinu (Farran, Aydogan, Kang og Lipsey, 
2006; Hoff og Naigles, 2002; Landry, Smith og Swank, 2002). Ekki er talinn 
teljanlegur munur á orðaforða barna miðað við stétt þegar samskipti foreldra 
og barna eru sambærileg (Hart og Risley, 1995). Þess vegna skiptir miklu máli 
að börn alist upp við auðugan orðaforða og mállega örvun. Börn sem alast upp 
við slíkar aðstæður eiga betra með að tileinka sér orð og hugtök, málfræði og 
margvíslegar setningagerðir í skóla en börn, sem alast upp í fátæku 
málumhverfi, enda hafa þau betri grunn til að byggja á.  

Um tveggja ára aldur tileinka börn sér orðaforða í gegnum eigin upplifanir 
og reynslu. Til að orðin verði merkingarbær þarf að ræða við börnin og hjálpa 
þeim að átta sig á aðstæðum og samhengi. Þannig geta þau lesið í ætlanir og 
vísbendingar sem þeim eru gefnar og tengt því sem sagt er við þau. Með þessu 
móti skilja þau og tileinka sér orð og skilning á setningar. Á öðru árinu þurfa 
börn að styðjast við hlutbundnar vísbendingar. Tungumálið lærist í tengslum 
við umönnun og það sem skiptir börnin máli í daglegu lífi. Það er því 
mikilvægt að uppalendur veiti börnum mikla athygli og umbun. Með því móti 
skerpa „mæður“ athygli barna sinna, beina henni að tungumálinu og örva þau 
til að taka þátt í samræðum (tjá sig). Yfirleitt sinna mæðurnar þessum þætti 
málörvunarinnar og leggja þannig grunninn að máltökunni. Hversu vel 
börnum gengur að tileinka sér talmálið veltur á gæðum samskiptanna, hæfni 
og þátttöku barnsins sjálfs í samskiptum og hæfileika þess til að nema og 
vinna úr mállegum upplýsingum. Á aldrinum 9-18 mánaða eru slík samskipti 
aðaluppsprettan fyrir máltöku barna. En með aldrinum, þegar sjálfstæði, 
athygli og þátttaka þeirra eykst minnkar gildi slíkra samskipta. Enda eiga þau 
orðið betra með að tileinka sér málið með því að álykta og lesa í ýmsar 
vísbendingar sem er að finna í umhverfi þeirra en þegar þau voru yngri (Hoff 
og Naigles, 2002).  
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Það sem hér hefur komið fram leiðir hugann að íslenskum aðstæðum sem 
breyst hafa hin síðari ár og áratugi. Hvort feður séu virkari í uppeldi barna 
sinna en áður var. Feður hafa meiri möguleika til að tengjast börnum sínum 
strax á unga aldri en áður. Til dæmis er mjög algengt að þeir fylgist vexti 
fóstursins á meðgöngunni, upplifi fæðingu barna sinna og taki feðraorlof sem 
veitir þeim meiri möguleika til að sinna uppeldi ungra barna sinna en áður var. 
Með þessu mynda þeir strax tengsl við börn sín og er því líklegt að þeir hafi 
jafnframt meiri áhrif á máltöku barnanna en áður var.  

Einnig er líklegt að leikskólaganga hafi mun meiri áhrif á máltöku ungra 
barna en áður. Enda byrja mörg börn í leikskóla þegar þau eru tveggja ára og 
sum fyrr. Flest börn á aldrinum þriggja til fimm ára eru átta til níu 
klukkustundir á dag í leikskóla. Hagtölur frá árinu 2008 sýna að 12.328 börn á 
þessum aldri sóttu leikskóla. Þar af var 151 barn í fjögurra tíma vistun, 5092 
börn í átta tíma vistun og 4991 í níu tíma vistun (Hagstofa Íslands, 2009). Því 
má álykta að áhrif feðra og ekki síst leikskólakennara á máltöku og þróun 
málþroska ungra barna séu meiri hér á landi en fram kemur í erlendri 
rannsókn Hoff og Naigles sem gerð var árið 2002.  

Jákvæð málleg örvun felst til dæmis í að halda athygli barna vakandi, ræða 
við þau og svara spurningum þeirra. Þannig gefast sífellt tækifæri til að 
kynnast nýjum orðum við mismunandi aðstæður og samhengi í gagnkvæmum 
samskiptum og börnin kynnast strax á unga aldri notkun nýrra orða (Farran 
o.fl., 2006). Samskipti sem einkennast af stjórnsemi varðandi hegðun hafa 
fremur neikvæð áhrif á málþroska barna (Landry o.fl., 2002). Slík samskipti 
hefta frumkvæði og draga úr tækifærum til að nota tungumálið, leita lausna og 
koma með athugasemdir og tillögur (Farran o.fl., 2006: Landry o.fl., 2002).  

Uppeldisaðstæður hafa einnig áhrif á framvindu lestrarnáms. Góður 
aðgangur að lestrartengdu efni örvar áhuga barna fyrir lestrartengdri iðju 
(Landry og Smith, 2006). Það hefur jákvæð áhrif á orðaforða og málþroska að 
lesa daglega fyrir börnin og ræða um lesefnið. Það eflir hlustunarskilning sem 
er undirstaða lesskilnings og nálgast það að vera lesskilningur (Arnold, 
Lonigan, Whitehurst og Epstein, 1994). Ef lesefnið líkist því sem börn 
kynnast í skólanum eru þau betur búin undir skólagöngu en börn sem ekki 
njóta slíkra aðstæðna og lestrarnámið verður ekki framandi (Landry og Smith, 
2006; Kamhi og Catts, 2005; Pellergini, 2002). Stuðningur foreldra við 
lestrarnám er einnig mikilvægur. Í byrjun lestrarnáms stuðlar dagleg þjálfun í 
grunnþáttum lesturs eins og rími, upprifjun stafa og hljóða mjög að 
framförum. Einnig dagleg lestrarþjálfun þar sem athygli er vakin á 
umræðuefni textans ásamt því að lesa fyrir börnin heima (Pianta, 2004).  
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Börn búa við mismunandi uppeldisaðstæður hvað varðar orðaforða og 
málfar og félagsleg samskipti, öryggi og líðan. Ýmsar erlendar rannsóknir 
benda til þess að mikill munur sé á milli þjóðfélagsstétta hvað þetta varðar og 
þar standi börn frá lágstéttarfjölskyldum og innflytjendur ekki eins vel og 
börn sem eru úr mið- og efri stéttum þjóðfélagsins (Landry o.fl., 2003; 
McLoyd, 1990; Sénéchal og LeFever, 2002). Þeirra á meðal er langtíma-
rannsókn Landry og Smith (2006) þar sem könnuð voru áhrif mismunandi 
uppeldisaðferða á börn mæðra með lága félagslega stöðu. Þar kom fram að 
uppeldi sem einkennist af; virðingu, stuðningi, öryggi og stöðugleika og þar 
sem uppeldisaðferðir eru samræmdar hafi jákvæð áhrif á líðan barna. Jákvæð 
reynsla frá frumbernsku auðveldar börnum að læra af reynslunni og þau hafa 
almennt traustan grunn til að byggja á. Waisk og Hendrickson (2007) halda 
því fram að börn í efnalitlum lágstéttarfjölskyldum fái færri tækifæri til að 
umgangast bækur en börn úr efri- og miðstétt, reynsla þeirra af lestri á heimili 
og menningarlegri umræðu sé minni, þekking og orðaforði fátæklegri og 
minni stuðningur við nám og skólagöngu almennt.  

Bandarísk rannsókn McLoyd (1990), sem beindist að uppeldi og 
félagstilfinningalegum (socioemotional) aðstæðum meðal fjölskyldna fátækra 
blökkumanna og barna þeirra, benti til að foreldrar sem búa við lága 
félagslega stöðu og hafa litla menntun séu almennt ólíklegri til að sýna 
börnum sínum hlýju og umhyggju en þeir sem betur mega sín. McLoyd taldi 
líklegt að félagstilfinningalegir erfiðleikar væru fylgifiskar fátæktar. Þegar 
þessi þjóðfélagshópur var borinn saman við fólk sem lifði við betra 
fjárhagslegt öryggi og aðstæður kom í ljós að fjárhagserfiðleikar valda streitu, 
depurð og pirringi þannig að fólki hættir til að missa stjórn á skapi sínu sem 
skerðir samskiptahæfni þess. Fjárhagserfiðleikar minnka hæfni fólks til að 
takast á við ný vandamál og erfiðleika. Fátækt og efnahagslegir erfiðleikar 
minnka getu foreldra til að veita börnum sínum styðjandi uppeldi og 
stöðugleika. Þeir verða varnarlausir og foreldrahlutverk þeirra veikist. 
Fjárhagserfiðleikum fylgja áhyggjur og streita sem stafar af neikvæðri reynslu 
og langvinnnum erfiðum aðstæðum. Góð félagsleg tengsl innan fjölskyldna 
minnka streitu og hættu á óstöðugleika í uppeldi, þvingandi og ofbeldisfullum 
uppeldisaðferðum og auka jafnframt líkur á betri félagstilfinningalegri líðan 
(McLoyd, 1990). 

Þó erfiðar uppeldisaðstæður dragi úr möguleikum fjölskyldna og barna á 
ýmsum sviðum er erfitt að alhæfa um íslenskt samfélag út frá erlendum 
rannsóknum. Enda er samfélagsleg þjónusta við foreldra og börn mismunandi 
eftir löndum. 



  

70 

2.6.2 Skólaganga 

Flest íslensk börn hefja skólagöngu tveggja ára (Hagstofa Íslands, 2009). 
Leikskólagangan getur haft mög jákvæð áhrif á undirstöðuþætti læsis og þá 
sérstaklega á þróun málþroska og orðaforða (Farran o.fl., 2006). 
Leikskólabörn vita yfirleitt töluvert um tilgang lesturs og ritunar og hafa 
vissar hugmyndir um hvernig á að bera sig til við þessar aðgerðir (Jóhanna 
Einarsdóttir, 1996). Eins og fram kom í fyrri kafla standa þau misjafnlega að 
vígi þegar í skólann kemur enda eru uppeldisaðstæður mjög mismunandi 
(Farran, Aydogan, Kang og Lipsey, 2006; Kamhi og Catts, 2005; Landry og 
Smith, 2006; Waisk og Hendrickson, 2007).  

Yfirleitt er grunnurinn að lestrarnáminu lagður í leikskólanum. Sú þróun 
sem á sér stað hjá börnum áður en formleg kennsla í lestri og ritun hefst 
nefnist bernskulæsi (emergent literacy). Bernskulæsi er undanfari hefðbundins 
náms í lestri og ritun (Lonigan, 2007). Leikskólaganga er afar mikilvægur 
þáttur í uppeldi ungra barna. Því skiptir miklu máli að þau fái tækifæri sem 
mæta þörfum þeirra og hæfileikum svo hefðbundin kennsla í lestri og ritun 
verði eðlilegt framhald af þeirri þróun sem þegar hefur átt sér stað.  

Eins og fram kemur hjá Farran o.fl. (2006) er þjálfun undirstöðuþátta læsis 
mjög góður undirbúningur fyrir lestrarnámið. Þessir þættir eru hljóðkerfis-
vitund, orðaforði og orðþekking. Lonigan (2007) heldur því fram að börn hafi 
oft lært stafi og hljóð og séu farin að lesa nokkur orð þegar þau koma í skóla. Í 
þeim tilvikum má segja að ekki verði skil í lestrarferlinu við upphaf 
skólagöngunnar („between prereading and reading“)  

Farran o.fl. (2006) telja að fagmennska og persónuleiki foreldra og 
kennara skipti miklu máli um hvernig til tekst. Samskipti sem einkennast af 
skilningi, hlýju og sveigjanleika skapa öryggi, traust og aðstæður til náms. 
Farran og félagar halda því fram að oft hafi börn færri tækifæri til samræðna 
við fullorðna í leikskólum en heima þar sem samskiptin eru að mestu leyti á 
milli tveggja einstaklinga í senn. Slík samskipti bjóða upp á athygli og 
möguleika til að útskýra merkingu orða. Börn eru því oft virkari heima en í 
leikskólanum þar sem kennarar vinna með hóp barna og hafa sjálfir orðið 
(tala) meirihluta vinnulotunnar/kennslustundarinnar. Einnig veldur ýmislegt í 
daglegu skipulagi leikskólans því að börn hafa færri tækifæri til gagnkvæmra 
samskipta við kennarann en við foreldri sitt heima. Í skólanum þurfa til dæmis 
að vera ákveðnar reglur um hvenær börn geta komið með innlegg í 
hópumræður, sem fer oft eftir röð, og oftast er athyglinni beint að þekktu efni 
en ekki nýju. 
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Ekki er rétt að alhæfa út frá þeim aðstæðum sem Farran o.fl. (2006) lýsa. 
Þar er vísað til aðstæðna í bandarískum leikskólum sem eru ekki sambærilegar 
því sem gerist hérlendis. Þar fer kennslan yfirleitt fram í einu herbergi. Hér á 
landi er aftur á móti kennt í vel búnum, aðskildum herbergjum og mikið er um 
opin svæði jafnt innanhúss sem utan (Jóhanna Einarsdóttir, 1996). 

Jóhanna Einarsdóttir lýsir í grein sinni rannsókn sem gerð var á því 
hvernig hægt er örva áhuga fyrir og undirbúa nám í lestri og ritun án þess að 
kenna þessa þætti formlega og stuðla með því að þróun læsis. Þar var góður 
aðgangur að lestrartengdu umhverfi og efni, letur og stafir sýnilegir á veggjum 
og merkimiðar á hillum og hirslum. Bækur voru sýnilegar og aðgengilegar, 
lestrarkrókur með púðum og gefinn tími til þess að skoða og lesa bækur. 
Einnig var sérstakur vel búinn krókur fyrir ritunar- og teiknitengd verkefni. 
Kennarar hvöttu börnin til að segja sínar eigin sögur og skrifuðu þær niður. 
Þau voru einnig hvött til að skrifa sögur og setja þær í póstkassa skólans. Í 
skólanum var „verslun“ þar sem hægt var að kaupa lestrartengt efni. Einnig 
endurspeglaðist áhugi barnanna fyrir læsistengdum verkefnum í annarri vinnu 
eins og skapandi leik og bakstri. Börnin voru ánægð og leiddist ekki þó að þau 
væru á síðasta ári í leikskóla, þeim fór mjög vel fram og áhugi fyrir lestri 
jókst. Þau fléttuðu oftar ritun inn í leik sinn en áður og sum þeirra barna sem 
ekki sýndu framfarir í lestrartengdri vinnu skrifuðu stafi í leik sínum. Við lok 
rannsóknarinnar var töluverður munur á börnum sem bjuggu við þær aðstæður 
sem hér hefur verið lýst og börnum sem voru í samanburðarhópnum hvað 
varðar þróun bernskulæsis (Jóhanna Einarsdóttir, 1996).  

Rannsókn Jóhönnu sýnir ótvírætt hvernig hægt er að flétta saman 
læsistengda iðju og leik og starf í leikskóla án þess að börn séu sett í 
formlegar skólastellingar. Niðurstöður rannsóknarinnar eru í samræmi við 
sambærilega rannsókn Neuman og Roskos (1990) þar sem læsistengt atferli 
birtist í leik barnanna með markvissari hætti en fyrir rannsókninina. Lestur og 
ritun voru hluti af leiknum og mynduðu jafnvel þema í honum. Börnin líktu 
eftir raunverulegum lestrartengdum aðstæðum í leik sínum og samþættu þær 
ýmsum atburðum. Með því kynntust þau læsistengdri iðju og áhugi þeirra 
fyrir slíkum verkefnum var vakinn en það auðveldar lestrar- og skriftarnám 
síðar. Ofangreindar rannsóknir sýna að hægt er að leggja grunninn að 
lestrarnámi barna í leikskólum. Til þess þarf að veita börnum greiðan aðgang 
að bókum, efni og verkfærum til ritunar, skapa hvetjandi lestrarumhverfi og 
aðstæður og veita þeim tækifæri og leiðsögn, sem örvar áhuga þeirra og 
virkjar þau í leik. Með því er hægt að ná til mun fleiri barna en með því að 
setja þau í formlegar skólastellingar sem aðeins hluti barnanna hefur þroska til 
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á þessum aldri. Jafnframt kemur fram að leikskólar eru misjafnir hvað 
vinnubrögð og aðstæður varðar. Þess vegna er vert að kynna þann árangur 
sem hægt er að ná með þessu móti fyrir leikskólakennurum. Enda benda 
fjölmargar langtímarannsóknir til sterkra tengsla á milli lestrartengdra 
færniþátta hjá börnum á leikskólaaldri og hve vel þeim gengur að tileinka sér 
lestrarnám við upphaf skólagöngu. Þeirra á meðal er rannsókn Storch og 
Whitehurst (2002), sjá kafla 2.4.3. Hægt er að finna undirliggjandi þroska- og 
umhverfisþætti lestrarnámsins snemma og áður en formleg skólaganga hefst 
(Lonigan, 2007). Það eykur líkur á að hægt sé að beita snemmtækri íhlutun og 
draga úr erfiðleikum þegar börnin hefja formlegt lestrarnám eins og víða er 
gert í leikskólum hér á landi (Jóhanna Einarsdóttir, 1996). 

Formleg lestrarkennsla hefst við upphaf náms í grunnskóla. Þó er algengt 
að börn hafi þekkingu á bókstöfum, orðum og bókum og séu jafnvel byrjuð að 
lesa þegar skólaganga hefst. Hversu langt þau eru komin í lestrarferlinu fer 
eftir áhuga og námshæfni ásamt aðgengi og áherslu á þessa þætti í 
uppvextinum og fyrri skólagöngu. Þar hefur upplifun barna af ánægjulegum, 
daglegum lestrarstundum mest vægi (Kamhi og Catts, 2005). 

Talið er að tengsl og samskipti barna við foreldra, kennara og aðra þá sem 
annast og kenna þeim skipti verulegu máli varðandi það hvernig þeim gengur 
að læra að lesa. Enda fer lestrarnámið fram í gegnum samskipti barna við 
fullorðna. Það má líta á lestrarkennslu sem skipulagða aðferð sem felur annars 
vegar í sér umskráningu rittákna (stafa) í orð og setningar en það er 
tæknilegur hluti lestrarnámsins og hins vegar merkingarlega greiningu textans 
sem er lesskilningsþáttur þess (Pianta, 2006).  

Yfirleitt er talið að persónuleiki og fagmennska kennarans skipti verulegu 
máli um hvernig til tekst með námið (Farran o.fl., 2006; Pianta, 2004). Farran 
og félagar (2006) halda því fram að kennarar sem sýna; hlýju, athygli, 
skilning, ábyrgð, jákvæðni, sveigjanleika og hvatningu og eru næmir fyrir 
þörfum barnanna séu líklegir til að skapa góðar félagslegar aðstæður, byggja 
upp sjálfstraust meðal nemenda sinna og efla sjálfstæði þeirra. En þessir þættir 
auka líkur á að börn verði virk í samræðum og skólaverkefnum sem skiptir 
verulegu máli þegar börn eiga í erfiðleikum með að læra að lesa.  

Pianta (2006) heldur því fram að jákvæð samskipti fullorðins og barns auki 
líkur á að barnið haldi athygli og einbeitingu og auðveldi þeim að bera sig 
eftir aðstoð þegar þörf er á. Stuðningur og tengsl hins fullorðna felast að 
mestu leyti í yrtum og óyrtum samskiptum og látbragði/svipbrigðum. Slík 
samskipti virka sem hvatning og börnin hafa ánægju af og áhuga á að læra af 
kennaranum og vinna með honum. En það eykur gildi hins fullorðna sem 
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miðlara þekkingar og upplýsinga. Ánægjuleg samskipti skapa skilyrði fyrir 
ánægjulega hlustun barnsins á kennarann/þann fullorðna og hvetja það til 
samskipta og þátttöku. Þannig er mikilvægi kennarans sem miðlara þekkingar 
og upplýsinga undirstrikað og barnið er fullvissað um að það sé skemmtilegt 
og fróðlegt að lesa. Tilfinningaleg reynsla barnsins af samskiptum við 
kennarann getur haft úrslitaáhrif á hve samvinnufúst það er og hvernig það 
tekst á við námið í byrjun skólagöngu. Jákvæð reynsla eykur þátttöku barna í 
læsistengdum verkefnum og stuðlar að lestrarþróun.  

Pianta (sama rit) segir ofangreinda þætti og lestrarhvetjandi umhverfi 
mikilvægan hluta af lærdómsumhverfi yngstu barnanna. Einnig sé mikilvægt 
að kennarinn skipuleggi kennslu sína markvisst því grunnurinn að lestri og 
skilningi er lagður með kennslufræðilegri nálgun kennarans. Þar skiptir miklu 
máli hvernig og hvaða kennsluaðferðum hann beitir og hvort hann leggur 
jöfnum höndum áherslu á hljóðkerfisvitund, umskráningarfærni, lesskilning 
og orðaforða (Blachowicz og Ogle, 2001; Harvey og Goudvis, 2007; Duke og 
Pearson, 2002).  

Daglegt, ríkjandi málfar í skólaumhverfinu hefur áhrif á þróun 
málskilnings sem er undirstaða lesskilnings (Hoover og Gough, 1990; Duke 
og Pearson, 2002; Nation, 2005). Talið er að kennarar og þá einkum 
umsjónarkennarar geti haft jákvæð áhrif á skilning nemenda sinna. Það gera 
kennarar sem leggja sig fram um að skapa auðugt málumhverfi sem miðast 
við skilning nemenda hverju sinni, grípa tækifæri, sem gefast í daglegu starfi 
og draga athygli nemenda að orðum sem eiga við stund og stað og útskýra 
merkingu þeirra eftir því sem við á ásamt því að hafa daglegar lestrarstundir 
þar sem lesið er fyrir nemendahópinn eða nemendur lesa sjálfir (Anderson og 
Nagy, 1992). Þannig geta kennarar eflt orðaforða og málskilning nemenda 
sinna og um leið styrkt lesskilning þeirra (Burns o.fl., 1999). Kennarar sem 
skapa tækifæri til samræðna hvort sem það eru samræður þeirra og nemenda 
eða rökræður nemenda á milli styrkja einnig málskilning og tjáningu 
(Cambourne, 2002).  

2.6.3 Lestrarerfiðleikar 

Eins og fram hefur komið hamla lestrarerfiðleikar lesskilningi með einum eða 
öðrum hætti, hvort sem þeir varða umskráningu eða skilning á rituðu máli. Þar 
sem aðalmarkmið þessa verks eru að fyrirbyggja og draga úr lesskilnings-
erfiðleikum er hér látið nægja að greina í stuttu máli frá lestrar- og 
lesskilningserfiðleikum.  
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2.6.3.1 Flokkun lestrarerfiðleika 
Margar kenningar hafa verið settar fram um orsakir lestrarerfiðleika. Kenning 
sem kölluð er „The simple view of reading“, (Gough og Tunmer, 1986; 
Hoover og Gough, 1990) grundvallast á líkani sem skýrir þá tvo meginþætti 
sem lestur byggir á. Þar er því haldið fram að lesskilningur sé afurð 
umskráningar og málskilnings (hlustunarskilnings). Rannsókn þeirra félaga 
benti til að 72%-85% lesskilningsvanda sé hægt að rekja til þessara tveggja 
þátta, misjafnlega mikið eftir aldri. Síðan hafa fleiri fræðimenn rennt styrkum 
stoðum undir þá kenningu (Catts o. fl., 2003; De Jong og van der Leij, 2002; 
Foorman og Torgesen, 2001 og Snowling, 2006).  

Mynd 9. Flokkun nemenda með lestrarerfiðleika samkvæmt The simple view of 
reading (Catts og Kamhi, 2005:76).  

Catts og Kamhi (2005) byggja á kenningu Hoover og Gough (1990) þegar 
þeir flokka nemendur með lestrarvanda í undirhópa eins og sést á mynd 9. Þar er 
gert ráð fyrir sértækum umskráningarerfiðleikum, sértækum lesskilnings-
erfiðleikum og málskilningserfiðleikum. Þessir erfiðleikar birtast með ýmsum 
hætti og geta orskair þeirra verið mismunandi. Einnig getur annars konar vandi 
sem verður ekki skýrður út frá kenningu Hoover og Gough (1990) valdið 
lesskilningserfiðleikum þrátt fyrir góða umskráningarfærni og málskilning.  

Eftirfarandi er örstutt skýring á erfiðleikum sem getið er um á mynd 9: 
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 Slakur málskilningur leiðir til lesskilningserfiðleika. Góð umskráningarfærni 
en slakur orðaforði, málfræði og skilningur á setningum er einkenni sértækra 
lesskilningserfiðleika (specific comprehesnsion deficit) og því er skilningur á 
efni textans slakur, jafnvel því sem er nýlesið (Cain, 1996; Catts og Kamhi, 
2005; Perfetti o.fl., 2005; Snowling, 2006). Hugtakið hyperlexia er stundum 
notað yfir lesendur með sértæka lesskilningserfiðleika. Duke o.fl. (2004) 
benda á að hugtakið sé ekki lýsandi fyrir þennan hóp lesenda því notkun þess 
nái yfir mjög breiðan hóp og mismunandi orsakir lesskilningserfiðleika. Til 
dæmis noti Wahlberg (2001) hugtakið yfir einhverfa lesendur (autism 
spectrum disorders) og Nation (1999) notar það yfir lesendur með afar góða 
umskráningarfærni en alvarlega vitsmunalega, mál- og félagslega erfiðleika. 
Enn aðrir virðast nota hugtakið yfir alla þá sem eru með tiltölulega góða 
umskráningarfærni og tiltölulega slakan mál- og hlustunarskilning (sjá Duke 
o.fl., 2004:515-516). 

 Slök umskráningarfærni og góður mál- og lesskilningur er einkennandi fyrir 
þá sem eru með sértæka umskráningarerfiðleika (dyslexia). Erfiðleikar þeirra 
eru tengdir hljóðkerfisþætti tungumálsins og eru taldir stafa af 
taugafræðilegum veikleikum í hugrænni úrvinnslu (Catts og Kamhi, 2005; 
Snowling, 2006).  

 Til hópsins sem er með erfiðleika á málsviði (mixed) teljast einstaklingar með 
ýmsa erfiðleika eins og til dæmis þeir sem hafa erfiðleika í umskráningu og 
hlustunarskilningi. Eins þeir sem skora undir meðallag á IQ-prófi, til dæmis 
vegna veikleika á málsviði og eru ef til vill með sértæka málþroskaröskun 
(specific language impairment). Þeir eru með sértæka erfiðleika við 
málskilning, jafnvel samfara víðtækari hugrænum frávikum og skora lágt 
bæði í málþáttum og ómálrænum þáttum á IQ-prófi (Catts og Kamhi, 2005). 

 Í hópinn sem nefnist annars konar vandi (non-specified/mixed) falla þeir 
einstaklingar sem eru með lestrarerfiðleika sem kenningin „The Simple View 
of Reading“ nær ekki að skýra. Þar má til dæmis nefna tvítyngda (bilingual) 
einstaklinga og þá sem eru heyrnardaufir (deaf readers) (Catts og Kamhi, 
2005). 

2.6.3.2 Lesskilningserfiðleikar 
Hér verður í stuttu máli sagt frá lesskilningserfiðleikum, flokkun þeirra, 
hugsanlegum orsökum og einkennum.  

Mynd 10 sýnir mismunandi mynstur lesskilningsvanda samkvæmt Aaron, 
Joshi og Williams (1999). 

 Þar kemur fram að sumir lesendur eiga einungis við málskilningsvanda að 
stríða þegar þeir lesa en ekki þegar þeir hlusta á aldursmiðaðan lesinn texta og 
er vandinn því tengdur slakri umskráningarfærni eins og dæmi A sýnir.  
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 Í dæmi B er umskráningarfærni í lagi en lesskilningur og hlustunarskilningur 
slakur. Almennir erfiðleikar á málsviði eru orsök vandans. Þetta mynstur 
lesskilningsvanda er sjaldgæfast meðal nemenda á skólaaldri en vandinn nær 
oftast bæði til umskráningar og lesskilnings. 

 Í hópi B og C eru nemendur með málskilningserfiðleika en þeir standa sig 
mun verr en jafnaldrar á prófum þar sem metinn er skilningur á hlustuðum og 
lesnum texta. Líklegt er að almennir málskilningserfiðleikar séu orsök 
lesskilningserfiðleika þessara nemenda.  

Mynd 10 Aðferð til að greina mynstur lesskilningsvanda (Carlisle og Rice, 2004:526). 

Orsakir lesskilningserfiðleika geta verið margvíslegar og mismunandi og 
oft valda þeim nokkrir samverkandi þættir (Nation, 2005). Eins og fram hefur 
komið eru góð umskráningarfærni og leshraði afar mikilvægar forsendur 
lesskilnings. Sá sem er með slaka umskráningarfærni eyðir orku sinni í 
umskráninguna og getur því ekki einbeitt sér að skilningsþætti lestursins 
(Ehri, 2002; Pearson, 2002; Tan og Nicholson, 1997). Umskráning og les-
skilningur krefjast mikillar einbeitingar. Eftir því sem umskráningar-
erfiðleikarnir eru meiri geta lesendur síður einbeitt sér að lesskilningi 
(LaBerge og Samuels, 1974). Einbeiting byggir á vinnsluminni sem hefur 
takmarkaða minnisgeymd. Að meðaltali getur fullorðinn einstaklingur 
einungis haldið um það bil 7 einingum í skammtímaminni sínu samtímis 
(vikmörk 2) (Miller, 1956). Algengt er að nemendur með lestrarerfiðleika 
mælist með enn takmarkaðra vinnsluminni en meðalnemendur á sama aldri 
(Swanson og Siegel, 2001). Margir rannsakendur, þar á meðal Nation (1999), 
benda á að almennur vandi á málsviði geti skekkt niðurstöður vinnslu-
minnisprófa og haft áhrif á það hve slök útkoma þeirra er. En þá eru 
niðurstöður þeirra minnisprófa sem reyna á málræna úrvinnslu slakari en 
þeirra sem ekki reyna á slíka úrvinnslu.  
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Góður orðaforði og hugtakaskilningur er ein af forsendum góðs 
lesskilnings. Þó að nemendur með sértæka umskráningarerfiðleika hafi góðan 
mál- og lesskilning í upphafi lestrarnáms er hætt við að lesskilningserfiðleikar 
komi fram þegar þeir eldast því þeir lesa oft lítið og þurfa mikla hvatningu. 
Þeir auka ekki við þekkingu sína, orðaforða og málskilning með sama hætti 
og þeir sem lesa mikið. Þess vegna dregur í sundur með þeim sem lesa lítið og 
þeim sem lesa mikið (Anderson og Nagy, 1992; Eldredge o.fl., 1990; Perfetti 
o. fl, 2005; Stanovich, 1986). Þrátt fyrir að lesendur geti náð góðu valdi á 
umskráningu geta málskilningserfiðleikar þó enn hamlað lesskilningi og slíkur 
vandi er viðvarandi hjá sumum einstaklingum og eykst hjá þeim sem lesa lítið 
(Nation, 2005; Perfetti, o.fl., 2005).  

Góð bakgrunnsþekking er ein af forsendum góðs lesskilnings. Lestur 
vandaðs texta byggir upp bakgrunnsþekkingu, þess vegna afla þeir sem lesa lítið 
sér minni þekkingar en þeir sem lesa mikið. Þannig hefur umskráningarfærni 
bein og óbein áhrif á lesskilning. Það kemur því ekki á óvart að lesskilnings-
erfiðleikar eru fylgifiskur slakrar umskráningarfærni (Westby, 2005).  

Lesskilningserfiðleikar eru ekki einungis bundnir við ritað form 
tungumálsins. Algengt er að einstaklingar með lesskilningserfiðleika séu 
einnig með erfiðleika á málsviði. Þess vegna halda margir fræðimenn því fram 
að um almenna erfiðleika á málsviði sé að ræða (Catts, 1993; Catts, Fey, 
Tomblin og Zhang, 2002). Til dæmis sýndi rannsókn Nation, Clarke, Marshall 
og Durland (2004) fram á að börn með slakan lesskilning stóðu sig ekki eins 
vel á nokkrum prófþáttum sem reyndu á málskilning og börn sem voru í 
samanburðarhópi þegar tekið var mið af aldri, óyrtri færni og umskráningar-
færni. Meðal annars var lagður fyrir þau prófþáttur úr WISC-III (Wechsler, 
1992) og var frammistaða barna með slakan lesskilning meira en einu staðal-
fráviki neðan við meðaltal jafnaldra. Nation (2005) bendir á nauðsyn þess að 
rannsaka enn frekar tengsl lesskilningserfiðleika og almennra erfiðleika á 
málsviði. Hún telur að rannsóknir þar sem borin er saman virkni í heila ein-
staklinga með slakan og góðan lesskilning á meðan á lestri stendur geti 
hugsanlega skýrt orsakir lestrarerfiðleika.  

Góður lesskilningur byggir á sjálfvirku ferli þar sem endurheimt er skjót 
og skipulögð. Einkenni leikinna lesenda er að þeir eru virkir á meðan þeir lesa 
og beita viðeigandi lesskilningsaðferðum allan tímann (spá fyrir um, spyrja 
sig spurninga, ímynda sér, útskýra, endurlesa, draga saman, álykta o.s.frv. 
(Duke og Pearson, 2002; National Reading Panel, 2002). Með því að vera 
vakandi og virkur í lestrinum og nýta vel skipulagðar aðferðir getur lesandi 
með hæga umskráningu að nokkru leyti vegið á móti slakri sjálfvirkni. Þegar 
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hann les texta sem er honum framandi verður hann að leggja töluvert á sig og 
nýta alla sína tækni til að ná árangri. Lesendum sem hafa litla færni í 
lesskilningsúrvinnslu hættir til að sætta sig við að komast þokkalega í gegnum 
textann og ná ekki að byggja upp huglæga mynd af efni hans. Skilningur er 
því yfirborðslegur og þeir læra lítið af lestrinum.  

Aðalvandamál við lesskilningskennslu er að virkja lesendur sem hafa lítil 
tök á lesskilningi til skipulegrar úrvinnslu textans sem er nauðsynleg forsenda 
þess að byggja upp góða huglæga mynd af því sem textinn boðar (Kintsch og 
Rawson, 2005). Rannsóknum ber almennt saman um að ein öruggasta leiðin 
til að bæta lesskilning nemenda með lesskilningserfiðleika sé að efla 
orðaforða og kenna þeim að beita lesskilningsaðferðum því þær bæta skilning 
og minni á texta (Duke og Pearson, 2002; National Reading Panel, 2002). 
Yuill og Oakhill (1991) segja að erfiðleikar við að álykta séu einkennandi 
fyrir nemendur með slakan lesskilning. Annar algengasti vandinn er að þessir 
nemendur ná illa að greina aðalatriði í textanum og að byggja upp 
heildarmynd af efni hans sem er forsenda þess að draga ályktanir út frá efni 
textans (Kintsch og Rawson, 2005). Færni í að tengja mismunandi þætti 
textans í eina heild og mynda með því samhengi er ein mikilvægasta forsenda 
lesskilnings (Kendeou o.fl., (2005). Góð bakgrunnsþekking sem tengist 
lesefninu er nauðsynleg til þess að geta ályktað og beitt forspá (Kamhi og 
Catts, 2005; Kintsch og Rawson, 2007). Algengt er að þeir sem eru með 
lesskilningserfiðleika hafi litla þekkingu á lesefninu. Þrátt fyrir það er 
líklegara að meginvandi þeirra sé að þeir viti ekki hvaða þekking er 
viðeigandi og hvernig þeir geta nýtt sér eigin bakgrunnsþekkingu. Þeir setja 
gjarnan fram athugasemdir sem tengjast eigin reynslu en ekki viðfangsefni 
textans sem unnið er með (Williams, 1993).  

Eins og fram kemur hjá Catts og Kamhi (2005) eru lestrarerfiðleikar af 
ýmsum toga og vandi nemenda misjafnlega mikill. Gersten og Baker (1999) 
segja að þó nemendur með námserfiðleika (learning disabled) séu marglitur 
hópur og einkenni þeirra afar mismunandi séu ákveðnir erfiðleikar varðandi 
lesskilning algengari en aðrir meðal þeirra en leikinna lesenda.  

Þeir; 
 hafa takamarkaða bakgrunnsþekkingu. Þekking á ákveðnum sviðum er 

brotakennd sem hindrar skilning á nýju námsefni og eykur lesskilnings-
vandann 

 átta sig ekki alltaf á að þeir þurfi að fylgjast með lesskilningi sínum  
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 beita ekki viðeigandi aðferðum þegar þeir eiga erfitt með að skilja textann, 
eins og að endurlesa eða lesa áfram 

 kunna ekki nauðsynlega tækni eins og að spá fyrir um, spyrja sig spurninga 
eða draga saman með eigin orðum það sem þeir hafa nýlesið 

 eiga erfitt með að nýta sér lesskilningsaðferðir, sem þeir hafa, lært vegna 
erfiðleika við að yfirfæra þær á nýjar lestraraðstæður og nota þær yfirleitt ekki 
af eigin frumkvæði 

 eru óvirkir í upplýsingaöflun og eiga erfitt með að greina á milli aðal- og 
aukaatriða í texta 

 eiga erfitt með að átta sig á uppbyggingu sagna og frásagna og eiga enn 
erfiðara með að fást við upplýsingatexta 

 eiga yfirleitt erfitt með að endursegja sögur. 

Gestern, Fuchs, Williams og Baker (2001) benda jafnframt á eftirfarandi 
erfiðleika sem tengjast úrvinnslu úr texta: 

Erfiðleika; 
 varðandi skipulag, sérstaklega þegar nemendur vinna með upplýsingatexta. 

En algengt er að nemendur með námserfiðleika reyni með óskipulegum hætti 
að endursegja það sem fram kemur í textanum í stað þess að beita haldbærum 
aðferðum  

 við að greina á milli þess sem er mikilvægt og þess sem skiptir litlu máli  
 með að skilja megnið af orðaforða fræðilegs texta  
 með að nýta eigin þekkingu. 

Stanovich (1986) segir að kennarar og foreldrar hafi gjarnan litlar 
væntingar til slakra lesenda og hvetji þá ekki nægilega til að lesa sem auki 
lestrarvanda þeirra. Hann nefnir neikvæð áhrif lítils lesturs Matteusaráhrif 
(Matthew effects). Þar vísar hann til Matteusarguðspjalls, 13. kafla, 12. vers.  

„því að hver, sem hefir, honum mun verða gefið, og hann mun hafa 
gnægð, en hver sem ekki hefir, frá honum mun tekið verða, jafnvel það 
er hann hefir“  

(Biblían, 1981:879). 

Þeim sem vilja kynna sér efnið betur er bent á kafla 2.4, Lesskilningur og 
undirstöðuþættir hans og kafla 2.5, Textatengd atriði. 
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