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Ágrip 

Markmið þessa meistaraverkefnis er tvíþætt. Annars vegar að afla 

upplýsinga um óformlegar matsaðferðir, sem gagnast vel við að fylgjast 

með framförum og árangri í lestrarkennslu á yngsta stigi grunnskólans. 

Hins vegar að taka saman, þróa og staðfæra slík matsgögn. Verkefnið er 

byggt á rannsóknum ýmissa fræðimanna á námsmati í lestri en 

óformlegar matsaðferðir eru hugsaðar sem viðbót við skimanir og stöðluð 

próf. Þótt stöðluð próf séu mikilvæg segja þau ekki allt um dagleg 

viðfangsefni nemenda á þessu mikilvæga stigi lestrarnámsins.  

Sérfræðingar leggja áherslu á að kennarar skrái með jöfnu millibili og á 

skipulegan hátt athuganir sínar á lestrarfærni nemenda og meti með 

fjölbreyttum aðferðum. Jafnframt að nemendur sjálfir taki virkan þátt í 

slíku mati bæði til að efla vitund sína um ólíka þætti læsis og átta sig á 

styrkleikum og veikleikum í lestrarnáminu og hvernig þeir geta bætt 

frammistöðu sína.  

Á grundvelli framangreindrar heimildavinnu var hönnuð handbók um 

óformlegar matsaðferðir í lestrarkennslu, eins konar „leiðarvísir“ fyrir 

kennara. Um er að ræða gagnasafn af fjölbreyttum, óformlegum 

matsaðferðum sem gefa kennurum möguleika á að meta og skrá framfarir 

og þróun í lestrarfærni eftir fjölbreyttum leiðum. Markmiðið er að 

kennarar fái sem heildstæðasta mynd af stöðu hvers nemanda frá einum 

tímapunkti til annars og geti gripið inn í og hagað kennslunni í samræmi 

við þarfir hvers og eins. Kennarar geta notað þennan leiðarvísi sem 

hjálpartæki við skráningu og úrvinnslu með hliðsjón af þeim aðferðum 

sem reifaðar eru. Sem dæmi um aðferðir má nefna: Viðtöl, skráning á 

lestrarfærni, sjálfsmat, kannanir og gátlistar sem meta mismunandi færni 

lestrar svo sem hljóðavitund, þekkingu á bókstöfum, færni við 

umskráningu, lesfimi og lesskilning. Sjónum er beint að yngsta stigi 

grunnskólans þar sem grunnur er lagður að lestrarkennslunni. Hluti 

matsblaðanna getur einnig nýst kennurum á miðstigi grunnskólans, þar 

sem mörk milli aldurshópa eru einstaklingsbundin.  
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Abstract 

Beginner’s roadmap to reading  

Teachers guide to informal assessment methods 

The aim of this master’s thesis is twofold. On one hand to explore 

informal reading assessment methods in order to obtain information on 

those methods that have proved useful in monitoring progress and 

achievement in the first grades of comprehensive schools. On the other 

hand the aim is to collect, develop and adapt such evaluation sheets. The 

thesis is based on the research of various scholars on reading assessment 

where informal reading assessment methods are intended to be an 

addition to screening and standardised tests.  

Experts emphasise the importance of teachers regularly and 

systematically recording their checks on the reading abilities of their 

students and assessing them with varied methods. Furthermore, they 

stress that the students themselves should actively participate in such 

assessment in order to both enhance their awareness on the different 

aspects of literacy and to identify their strengths and weaknesses in the 

learning process and how they can improve their performance. 

The outcome of the research described above was the compilation of 

guidelines for teachers; a manual on informal reading assessment 

methods in reading instruction. This work constitutes a compilation of 

varied informal reading assessment methods providing teachers with the 

possibility to assess and record progress and development in reading 

achievement in a variety of ways. The aim is for teachers to obtain as 

holistic picture as possible of the level of each student from one point in 

time to another and enable them to intervene at any time tailoring their 

instruction to the need of the student. The thesis includes examples of 

following methods: interviews, running records, self-assessment, surveys 

and checklists used to assess different levels of reading capacity, such as 

phonemic awareness, alphabetic recognition, decoding capacity, fluency 

and reading comprehension.  
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1  Inngangur  

Í einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu þar sem nemendur eru á mismunandi 

stigi í lestrarferlinu skiptir máli að umsjónarkennarar meti framfarir og 

árangur nemenda sinna með markvissum hætti og skipuleggi kennslu út 

frá matinu. Í 27. gr. grunnskólalaga kemur fram að mat á árangri og 

framförum nemenda sé reglubundinn þáttur í skólastarfi og tilgangur þess 

sé að fylgjast með hvernig nemendum tekst að mæta markmiðum 

aðalnámskrár og ná námsmarkmiðum sínum. Í 13. gr. segir enn fremur að 

allir nemendur eigi rétt á kennslu við sitt hæfi (Lög um grunnskóla nr. 

91/2008). Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006) segir að kennarar beri 

faglega ábyrgð á að velja heppilegustu og árangursríkustu leiðirnar til að 

ná markmiðum aðalnámskrár. Vönduð kennsla, sem er löguð að þörfum 

einstakra nemenda og markmiðum í skóla án aðgreiningar, eykur líkur á 

árangri. Í stefnu og starfsáætlun Menntasviðs Reykjavíkurborgar (2010), 

framtíðarsýn í menntamálum, er lögð áhersla á einstaklingsmiðað nám, 

fjölbreyttar kennsluaðferðir og námsmat. Framfarir nemenda eru metnar 

reglulega og bornar saman við fyrri árangur. Einstaklingsmiðuð 

lestrarkennsla hefur það markmið að mæta ólíkum þörfum nemenda í 

skóla án aðgreiningar. Kennarar standa gjarnan frammi fyrir miklum mun 

á einstaklingum og þörfum þeirra. Nauðsynlegt er að þeir hafi haldgóðar 

upplýsingar um stöðu allra nemenda. Matsaðferðir eru mikilvægur hluti 

kennslunnar og kennarar þurfa að huga að fjölbreyttum aðferðum við mat 

á lestrarfærni. 

Nýjustu lestrarrannsóknir benda til að fyrirbyggjandi vinna tengd 

lestrarkennslu skili bestum árangri og þá ekki síst þeim nemendum sem 

kunna að eiga á hættu að lenda í lestrarerfiðleikum seinna meir. 

Skilgreina þarf nákvæmlega kennsluþarfir barnanna og breyta 

kennsluskipulagi í samræmi við það (Catts og Kamhi; 2005, Crawford og 

Torgesen, 2007; Snow, Griffin og Burns, 2005; Torgesen, 2005; Walpole 

og McKenna, 2007). Námsmat verður á þann hátt hluti af námi og 

kennslu. Kennarar geta skoðað stöðu hvers nemenda með fjölbreyttum 

aðferðum og einnig geta þeir skoðað stöðu bekkjarins í heild.  

Markmið þessa meistaraverkefnis er tvíþætt. Annars vegar að afla 

upplýsinga um óformlegar matsaðferðir, sem gagnast vel við að fylgjast 

með framförum og árangri í lestrarkennslu á yngsta stigi grunnskólans. 

Hins vegar að taka saman, þróa og staðfæra slík matsgögn. Óformlegar 

aðferðir er hægt að nota reglulega yfir allt skólaárið og geta kennarar 
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skipulagt áframhaldandi kennslu út frá matinu. Markmiðið er að hjálpa 

kennurum að gera kennsluna markvissari þar sem komið verður til móts 

við ólíkar þarfir nemenda. Til að svo megi verða þurfa matsaðferðir að 

vera kennurum aðgengilegar. Þeir þurfa að geta metið nemendur í 

skólastofunni, oft og reglulega og notað til þess matsaðferðir eða tæki 

sem eru einföld og fljótleg í notkun. Óformlegar matsaðferðir eru 

hugsaðar sem viðbót við skimanir og stöðluð próf. Þótt stöðluð próf séu 

mikilvæg segja þau ekki allt um dagleg viðfangsefni nemenda á þessu 

mikilvæga stigi lestrarnámsins sem fram fer í 1. til 4. bekk. Því þurfa að 

koma til fjölbreyttar matsaðferðir sem byggja á reynslu, þekkingu og 

innsæi. Hér verður sjónum beint að yngsta stigi grunnskólans, þar sem 

grunnur er lagður að lestrarkennslunni.  

Ritgerðin skiptist í fjóra kafla auk ágrips, formála og lokaorða. Fyrsti 

kaflinn er inngangur þar sem rök eru færð fyrir vali verkefnis og tilgangi 

og markmiðum lýst. Í kafla tvö er gerð grein fyrir fræðilegum bakgrunni 

ritgerðarinnar. Umfjöllun skiptist í eftirfarandi liði: Lestur, þróun lestrar, 

áhersluþætti í lestrarkennslu, árangursríkar kennsluaðferðir, viðhorf og 

áhuga, einstaklingsmiðaða kennslu og lestrarerfiðleika. Fyrst er fjallað 

um lestur og kenningar Ehri um þróun sjónræns orðaforða í lestri. Næst er 

fjallað um þætti sem leggja þarf áherslu á í lestrarkennslu, það er 

hljóðkerfisvitund, þekkingu á bókstöfum, lesfimi, lesskilning, orðaforða 

og ritun. Hugtök eru skilgreind og rýnt í ýmsar rannsóknir sem gerðar 

hafa verið á grunnþáttum lestrar. Þá er sagt er frá aðferðum sem reynst 

hafa árangursríkar í kennslu og miða að því að auka lestrarfærni. Því næst 

er umfjöllun um viðhorf og áhuga nemenda til lestrar. Síðan er fjallað um 

einstaklingsmiðaða kennslu, stigskipt kennslufyrirkomulag og vinnuferli 

sem hægt er að styðjast við í einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu. Að 

lokum er fjallað um algengustu orsakir lestrarerfiðleika og snemmtæka 

íhlutun. Sagt er frá íhlutunaráætlunum í lestri fyrir nemendur sem greinast 

í áhættu fyrir lestrarerfiðleika 

Í kafla þrjú er fjallað um hvernig lestrarfærni hefur verið metin. Sagt 

er frá ýmsum matsaðferðum sem meta grunnþætti lestrar, bæði 

formlegum og óformlegum. Fjallað er um líkan McKenna og Stahl 

(2009), en það byggir á hugrænni úrvinnslu sem reynir á við lestur og 

vinnuferli Walpole og McKenna (2007) við skimun. Að lokum eru settar 

fram hugmyndir um hvernig hægt er að fylgjast með framförum og 

árangri nemenda frá degi til dags með óformlegum aðferðum. Í tengslum 

við það voru unnin margs konar vinnu- skráningar- og eyðublöð og 
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leiðbeiningar með þeim. Gagnasafnið er hugsað sem handbók, eins konar 

„leiðarvísir“ fyrir kennara sem gefur þeim möguleika á að meta og skrá 

framfarir og þróun í lestrarfærni eftir fjölbreyttum leiðum. Matsblöðin í 

heild er að finna í viðauka með ritgerðinni. 

Í fjórða kafla er að finna umræður þar sem niðurstöður heimildavinnu 

á lestrarfærni eru ræddar í samhengi við óformlegar aðferðir við mat á 

lestrarfærni. Umræðan er felld inn í líkan McKenna og Stahl (2009) um 

þá hugrænu úrvinnslu sem á sér stað við lestur. Höfundar telja að hægt sé 

að nota líkanið til að finna á kerfisbundin hátt hvað það er sem hindrar 

nemendur í lestrarnáminu, finna styrk- og veikleika nemenda og ákveða 

kennsluaðferð. Lokakaflinn hefur að geyma samantekt um 

meginniðurstöður ritgerðarinnar. Þar er einnig gerð grein fyrir hagnýtu 

gildi og lagðar fram hugmyndir að næstu skrefum. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

2.1 Lestur  

Lestur er eitt það mikilvægasta sem einstaklingur þarf að tileinka sér á 

lífsleiðinni til að geta tekið þátt í samfélaginu, notið gæða þess og lagt 

samfélaginu til af þekkingu sinni og reynslu. Í Aðalnámskrá grunnskóla, 

íslensku (2007) segir að lestrarkunnátta sé undirstaða almennrar 

menntunar, forsenda lestraráhuga og þess að njóta bókmennta til 

afþreyingar og skemmtunar. Lestur eykur orðaforða og stuðlar að betra 

valdi á máli en hvort tveggja er mikilvægt í mannlegum samskiptum. 

Lestur er flókið ferli sem byggir á málvitund (e. metalinguistic 

awareness) barna og þekkingu þeirra á tungumálinu (Cain og Oakhill, 

2007; Catts og Kamhi, 2005; Snow, Burns og Griffin, 1998). Málvitund 

vísar til þess að geta hugsað um og meðhöndlað mismunandi þætti 

tungumálsins, óháð merkingu þeirra (Freyja Birgisdóttir, 2008). Markmið 

lestrar er að nemendur læri að þekkja orðin með sjálfvirkum hætti svo 

þeir geti lesið hratt og örugglega og einbeitt sér að lesskilningnum sem er 

megintilgangur lestrarins (Vacca, Vacca, Gove, Burkey, Lenhart og 

McKeon, 2006). Afflerbach (2007) skilgreinir lestur 

sem ferli við að búa til merkingu eða innihald úr texta. Við 

notum færni og aðferðir og fyrri þekkingu, en þessi atriði 

eru öll lærð í eðli sínu, til að skilja það sem við höfum 

lesið. Lestur er studdur vilja lesandans til þess að ná 

innihaldi textans. Við lesum til þess að hjálpa okkur að ná 

markmiðum okkar, hvort sem það er í skóla eða utan hans. 

(bls. 14). 

Kenning Gough og Tunmer (1986) og rannsóknir Hoover og Gough 

(1990) um einfalda lestrarlíkanið The Simple View of Reading hefur vakið 

mikla athygli síðustu áratugi. Höfundar byggja kenningu sína á að 

umskráning og málskilningur, séu tvær meginstoðir lestrarnámsins. Þeir 

telja að ekki sé hægt að tala um virkan lestur nema þessi tvö ferli vinni 

saman. Umskráning (e. decoding) vísar til færni einstaklingsins við að 

breyta bókstöfum í hljóð og tengja saman í orð sem hann skilur. 

Umskráning er grundvallarfærni sem nemendur verða að ná tökum á við 

upphaf lestrarnámsins svo þeir læri smám saman að þekkja orð sjónrænt 

og skilja það sem lesið er (Ehri, 2005; Hudson, Pullen, Lane og Torgesen, 

2009; Perfetti, Landi og Oakhill, 2005; Snow og Juel, 2005). Nemandi 

með veikleika í hljóðkerfisúrvinnslu og þar með umskráningu, á í 
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erfiðleikum með lestur. Málskilningur er skilningur bæði á töluðu og 

rituðu máli og er forsenda lesskilnings. Lesskilningur byggist á 

setningarfræði, merkingarfærði og málnotkun. Ef nemandi er með 

veikleika í þessum þáttum tungumálsins á hann í erfiðleikum með lestur 

(Hoover og Gough, 1990).  

 

2.2 Þróun lestrar 

Linnea C. Ehri (2005) hefur sett fram kenningu um þróun sjónræns 

orðaforða í lestri. Sjónrænn lestur (e. sight word reading) felur í sér 

hæfileikann að geta þekkt einstaka orð hratt, sjálfkrafa og án 

umhugsunar. Samkvæmt kenningu Ehri er sjónrænn lestur ferli sem öll 

börn þurfa að ganga í gegnum til að ná fullkomnum tökum á lestri.  

Ehri telur að til séu fjórar aðferðir til að lesa orð: 

 

1. Umskráning. Umskráning felur í sér að barnið þarf að þekkja alla 

bókstafi og hljóð þeirra. Það hljóðar sig í gegnum orðin staf fyrir 

staf (s-u-m-a-r) eða les orðin í orðbútum (sum-ar eða su-mar).  

2. Hliðstæða (e. analogy). Hliðstæða felur í sér að barnið ber orðin 

saman við önnur lík orð sem það þekkir sjónrænt. Barnið kallar 

fram sjónræna mynd af orðum sem það þekkir úr 

langtímaminninu og aðlagar að nýju orðunum. Dæmi um það 

væri sól, ból eða dans, dansa. Börnin þurfa að hafa þekkingu á 

tengslum stafa og hljóða til að geta nýtt sér þessa aðferð við 

lestur.  

3. Ágiskun (e. prediction). Ágiskun felur í sér að barnið giskar á 

orðin út frá samhenginu. Vísbendingar geta verið margs konar, til 

dæmis fyrstu bókstafir orða eða myndir sem fylgja textanum. 

Þessi aðferð er talin mjög ónákvæm. Gough og Walsh (1991) 

telja að hægt sé að giska rétt á 25–30% orða en erfitt sé að giska 

rétt á mikilvægustu merkingarbæru orðin. Þau náist einungis í 

10% tilvika. Ef barnið á ekki viðkomandi orð í orðaforða sínum 

þá mun ágiskun aldrei skila réttu orði.  

4. Sjónrænn lestur. Sjónrænn lestur felur í sér að barnið kallar fram 

sjónræna mynd af orðunum úr langtímaminni. Barnið þekkir 

orðin sjónrænt og getur lesið þau án fyrirhafnar (Ehri og 

Snowling, 2004).  
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Síðastnefnda aðferðin, sjónrænn lestur er samkvæmt kenningu Ehri 

árangursríkasta leiðin til að lesa texta með skilningi. Sjónrænn lestur 

krefst ekki einbeitingar og athygli lesandans eins og hinar aðferðirnar 

gera. Ehri telur að sjónræna ferlið byggist á tengslamyndunarferlinu (e. 

connection forming process). Tengslamyndunin á sér stað með þeim hætti 

að lesandi tengir ritháttarmynd orðsins við framburð annars vegar og 

merkinu hins vegar. Til að nemandi hafi þessa færni á valdi sínu þarf 

hann að hafa fullkomna þekkingu á tengslum stafs og hljóðs. Hann þarf 

einnig að geta sundurgreint orðin í stök hljóð. Ef nemandi þarf að stoppa 

til að umskrá orð verður lesturinn hægur og hikandi (Ehri, 2002, 2005; 

Ehri og Snowling, 2004). Markmið lestrarkennslunnar ætti því að miða 

að því að nemendur læri að þekkja orð sjónrænt, þá geta þeir einbeitt sér 

að lesskilningnum sem er megintilgangur lestrarins.  

Kennarar sem kenna lestur verða að hafa þekkingu á hvernig lestur 

þróast með eðlilegum hætti. Samkvæmt kenningu Ehri byggist sjónrænn 

orðaforði upp á fjórum stigum.  

 

1. stig Undanfari bókstafsstigs (e. Pre Alphabetic Phase): Þetta stig er oft 

kallað myndastigið vegna þess að á þessu stigi hefur barn ekki getu 

til að tengja hljóð bókstafanna við orð heldur les barnið orð með 

því að muna það sjónrænt eða með því að setja þau í samhengi við 

sjónrænar vísbendingar í umhverfinu. Barnið hefur litla þekkingu á 

bókstöfunum og lestur þess er ónákvæmur þar sem það skilur ekki 

að bókstafir í skrifuðum orðum vísa til hljóða í talmáli. Þetta hefur 

verið kallað sjónrænn merkjalestur. Til dæmis læra ung börn orð af 

skiltum.  

2. stig Ófullkomið bókstafsstig (e. Partial Alphabetic Phase): Á þessu 

stigi er barn farið að þekkja nokkur orð sjónrænt og hefur náð valdi 

á því að tengja bókstafi við hljóð. Barnið á auðveldast með að 

greina fyrsta og síðasta staf í orði en á erfitt með að greina á milli 

orða sem eru stafsett með líkum hætti. Barnið hefur ekki náð 

nægilegri færni í að umskrá bókstafi í málhljóð. Það er ekki búið 

að öðlast fulla þekkingu á stafrófinu og sjónrænn lestur er enn í 

mótun þar sem barnið er byrjandi í lestrarferlinu. 

3. stig Fullkomið bókstafsstig (e. Full Alphabetic Phase): Á þessu stigi 

eru barnið farið að muna orð sjónrænt og það les orð með því að 

mynda fullkomin tengsl stafs og hljóðs. Barnið veit nákvæmlega 
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hvaða hljóð hver stafur í stafrófinu stendur fyrir og getur umskráð 

orð sem það hefur ekki séð áður. Á þessu stigi þarf kennslan að 

innihalda bæði umskráningu og kennslu sjónræns orðaforða.  

4. stig Samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. Consolidated Alphabetic 

Phase): Heildræna bókstafstigið fer að byggjast upp hjá barni á 

meðan það er á fullkomna bókstafsstiginu. Barnið bætir hratt við 

sjónrænan orðaforða sinn og orð sem koma oft fyrir í texta verða 

barninu kunnugleg og festast í minninu. Barnið þekkir nú orð og 

orðhluta sem heildir, það les ekki orðin lengur staf fyrir staf heldur 

sem hluta af stærri einingu. Á þessu stigi er barnið fært um að 

muna nákvæma stafsetningu fjölda orða sjónrænt. Þegar barnið 

hefur náð heildræna bókstafsstiginu er grunninum að sjálfvirkum, 

fyrirhafnalausum sjónrænum lestri náð (Ehri, 2005). 

 

Mikilvægt er að kennarar fylgist með framförum nemenda sem eru að 

hefja lestrarnám hvað varðar þekkingu á bókstöfum og færni í 

hljóðkerfisvitund. Nemendur með dyslexiu eiga í erfiðleikum með 

hljóðkerfisúrvinnslu. Samkvæmt kenningu Ehri eiga þeir í erfiðleikum 

með að komast frá ófullkomna bókstafsstiginu að fullkomna 

bókstafsstiginu. Þeir þekkja ekki alla bókstafina og hafa takmarkaða 

þekkingu á tengslum stafa og hljóða. Mestu erfiðleikar nemenda með 

dyslexiu eru við sundurgreiningu hljóða (Ehri, 2005). Sjá nánar um 

dyslexiu í kafla 2.7.  

 

2.3 Áhersluþættir í lestrarkennslu 

Árið 1997 stofnaði bandaríska þingið lestrarnefndina National Reading 

Panel. Hlutverk hennar var að draga saman þá þekkingu sem aflað hafði 

verið með rannsóknum á árangri lestrarkennslu í Bandaríkjunum, sem 

standast aðferðafræðilegar kröfur, og koma með tillögur að því hvernig 

standa ætti að lestrarkennslu þar til framtíðar. Markmiðið var að meta 

áhrif mismunandi kennsluaðferða sem viðhafðar voru við lestrarkennslu 

barna. Árið 2000 lauk störfum nefndarinnar og var skýrslu skilað til 

bandaríska þingsins og hefur þessi skýrsla haft gríðarleg áhrif á 

lestrarkennslu. Þrátt fyrir að nefndin hafi lokið störfum þá eru þeir sem 

tóku þátt í henni enn starfandi á þessu sviði og vinna við að kynna 

niðurstöður nefndarinnar og boða þær vinnuaðferðir sem nefndin dró 
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nefndin dró saman og eru taldar æskilegar við lestrarkennslu. Í skýrslu 

nefndarinnar segir að þeir þættir sem taka þarf fyrir í lestrarkennslu séu: 

Hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, orðaforði og kennsluaðferðir til 

að efla lesskilning (National Reading Panel, 2000).  

 

2.3.1 Hljóðkerfisvitund 

Hljóðkerfisvitund vísar til almennrar færni við að skynja hljóðræna 

uppbyggingu tungumálsins án tengsla við merkingu og hvernig hægt er 

að greina talmálið í smærri hljóðeiningar (Gillon, 2007; Muter, 2006; 

Snow o.fl., 1998). Hljóðkerfisvitund er talin hafa hvað best forspárgildi 

um lestrarfærni. Tilfinning fyrir hljóðkerfi tungumálsins leggur grunn að 

nákvæmni í lestri, öryggi í stafsetningu og lesskilningi (Catts og Kamhi, 

2005; Fletcher, Lyon, Fuchs og Barnes, 2007; Torgesen, 2002).  

Hljóðavitund er mikilvægur undirþáttur hljóðkerfisvitundar og felur í 

sér vitundina um að orð séu sett saman úr hljóðeiningum sem eru minni 

en atkvæði, auk vitneskjunnar um ólík tilbrigði hvers málhljóðs (Gillon, 

2007; Phillips og Torgesen, 2006; Snow o.fl., 1998). Segja má að barn 

hafi öðlast góða hljóðavitund ef það gerir sér grein fyrir að orðið „lás“ er 

samsett úr fleiri en einu hljóði. Það veit að fremsta hljóðið er /l/ og getur 

tekið það í burtu og sagt að eftir standi „ás“ og það getur skipt um hljóð 

og búið til orðið „bás.“ Barn með góða hljóðavitund hefur vald á að 

skipta um hljóð, getur eytt hljóði eða bætt við hljóði í orð. Hljóðavitund 

er mikilvæg fyrir lestrarnám. Hún hjálpar börnum að gera sér grein fyrir 

að orð eru búin til úr stökum hljóðum sem eru táknuð með bókstöfum. Ef 

börn hafa ekki tilfinningu fyrir hljóðum tungumálsins geta þau átt í 

erfiðleikum með að tengja hljóð við stafi og mynda merkingarbær orð 

(Adams, 2002; Hudson o.fl., 2009; Torgesen, Otaiba og Grek, 2005). 

Rannsóknir sýna að hljóðavitund er mikilvæg forsenda umskráningar og 

þjálfun hennar skilar góðum árangri fyrir lestrarnámið (Cain og Oakhill, 

2007; Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Zadeh og Shanahan, 2001; 

National Reading Panel, 2000). Þegar kennarar skipuleggja kennslu 

hljóðavitundar verða þeir að gera ráð fyrir að nemendur séu misjafnlega á 

vegi staddir og að sumir nemendur þurfi meiri kennslu en aðrir. Góð leið 

til að finna þá sem ekki taka kennslunni nægilega vel er skimun við 

upphaf kennslunnar og nákvæm og stöðug eftirfylgd með árangri 

nemenda (Ehri, Nunes, Stahl og Willows, 2001; Walpole og McKenna, 

2007). Rannsóknir benda til að kennsla í hljóðavitund sé áhrifaríkari ef 
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kennt er í smærri hópum og jafnvel áhrifaríkari en einstaklingskennsla. 

Mikilvægustu þættirnir í kennslu hljóðavitundar er hæfnin að tengja 

saman hljóð og sundurgreina hljóð (Walpole og McKenna, 2007). 

 

2.3.2 Þekking á bókstöfum 

Þekking á bókstöfum er nauðsynleg forsenda lestrar og er talin hafa sterkt 

forspárgildi um lestrarfærni fyrstu ár grunnskólans (Adams, 1990). 

Þekking á bókstöfum felur í sér eiginleikann að geta kallað fram í 

minninu bókstafi sem eru svipaðir í útliti og aðgreint þá, til dæmis n og u 

eða m, h og r. Nemendur sem geta ekki greint á milli eða munað 

bókstafina eiga í erfiðleikum með að læra ritun með stafrófi (Bowey, 

2005). Nemendur þurfa að þekkja alla bókstafi stafrófsins og vita fyrir 

hvaða hljóð þeir standa í tungumálinu. Sýnt hefur verið fram á að 

nemendur sem fá kennslu í tengslum stafa og hljóða í gegnum 

hljóðaaðferð auka árangur sinn í stafsetningu og lestri (Adams, 2002; 

Ehri, Nunes, Stahl o.fl., 2001; National Reading Panel, 2000). Þessi 

jákvæðu áhrif hljóðaaðferðar eru mest þegar bókstafir og hljóð þeirra eru 

kennd samhliða á kerfisbundin hátt. Niðurstöður rannsókna sýna að 

kerfisbundin kennsla í hljóðaaðferð hefur áhrif á þróun lestrar og 

stafsetningar. Nemendur hafa alltaf hag af að hafa fengið slíka þjálfun, 

sama hvaða lestrarkennsluaðferð er notuð (Adams, 2002, Fletcher o.fl., 

2007). Mikilvægt er að fylgjast vel með þekkingu nemenda á hljóðum og 

bókstöfum. Nemendur með takmarkaða þekkingu á bókstöfum og 

veikleika í hljóðavitund eiga á hættu að lenda í lestrarerfiðleikum 

(Adams, 2002; Fletcher o.fl., 2007; Muter, 2006).  

 

2.3.3 Lesfimi 

Lesfimi er venjulega skilgreind sem hæfni til að geta lesið texta hratt og 

af nákvæmni (Allington, 2009; Hudson o.fl., 2009; National Reading 

Panel, 2000). Hudson o. fl. (2009) telja að horfa þurfi á undirliggjandi 

ferli og þekkingu eins og öryggi í umskráningu, hraða, orðaforða, 

bókstafaþekkingu og sjónrænan orðaforða. Kuhn, Schwanenflugel og 

Meisinger (2010) skilgreina lesfimi sem færni sem tengir saman 

nákvæmni, sjálfvirkni og hljómfall raddlestrar og saman mynda þessir 

þættir skilning lesandans. Færnin birtist meðan á raddlestri stendur og 

felur í sér hversu auðvelt lesandi á með orðaþekkingu, viðeigandi hraða, 
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hendingar og eðlilegar áherslur. Þetta á við bæði um raddlestur og 

hljóðlestur og getur takmarkað eða aukið lesskilning. 

Þegar nemendur með mikla lesfimi lesa í hljóði þekkja þeir orðin 

sjónrænt og af nákvæmni (Fletcher o.fl., 2007). Þeir hneppa orðin saman 

til að hjálpa til við að skilja innihald textans. Lesfimi er mikilvæg vegna 

þess að hún brúar bilið milli orðaþekkingar og lesskilnings (National 

Reading Panel, 2000). Þegar nemendur með mikla lesfimi lesa upphátt, 

lesa þeir áreynslulaust og af innlifun. Rannsóknir Lane, Hudson, Leite, 

Kosanovich, Strout og Fenty (2009) á lesfimi benda til að þekking 

kennara á lesfimi sé mikilvæg. Niðurstöður rannsóknar þeirra leiddu í ljós 

að nemendur í 1. bekk sýndu meiri færni í umskráningu ef kennarinn 

hafði þekkingu á kennsluaðferðum lesfimi og skilning á mikilvægi þeirra. 

Nemendur lásu hraðar og af meiri nákvæmni. Nemendur í 2. bekk sýndu 

einnig meiri framfarir í lesfimi ef kennarinn hafði þekkingu á mikilvægi 

lesfimi og aðferðum við mat og kennslu í þessum efnisþætti. Nemendur 

lásu hraðar og af meiri nákvæmni. Þekking kennarans hefur mest áhrif í 

upphafi lestrarnámsins en áhrifin fjara út og eftir 3. bekk verður ekki 

merkjanlegur munur á lesfimi nemenda eftir þekkingarstigi kennarans.  

Nemendur sem lesa hægt fara fljótt að dragast aftur úr öðrum 

nemendum. Þeir hafa í mörgum tilfellum náð ákveðinni færni í 

umskráningu en ná ekki þeim leshraða sem þeir þurfa til að lesturinn 

verði sjálfvirkur og áreynslulaus. Nemandi með takmarkaða lesfimi getur 

ekki lesið öll orð um leið og hann sér þau. Hann þarf að beita öðrum 

aðferðum við lesturinn, hljóðaaðferð, ágiskun eða nota samanburð á 

þekktum orðhlutum til að lesa. Þessar aðferðir eru oft nefndar óbeinar 

aðferðir og fela í sér að nemandinn þarf meiri tíma til að lesa. Nemandi 

með litla lesfimi hefur ekki nægilega vel þróuð flokkunarkerfi fyrir orðin 

í langtímaminni sínu og getur ekki endurheimt þau úr minni með 

nægilega fljótvirkum hætti og þarf því að beita seinlegri aðferðum við 

orðaþekkinguna (Vacca o.fl., 2006).  

 

2.3.4 Lesskilningur  

Til að ná góðum árangri í lestri verða nemendur að ná tvenns konar færni. 

Þeir verða að þekkja einstök orð sjónrænt og þeir þurfa að skilja það sem 

þeir lesa (Cain og Oakhill, 2007). Samkvæmt Adams (2002) er það alltaf 

á kostnað lesskilnings ef nemandi þarf að einbeita sér að því að þekkja 

orð. Þegar nemandi þarf að skipta einbeitingunni stöðugt milli 
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lesskilnings og orðþekkingar/umskráningar þá kemur það niður á 

leshraða og lesskilningi (Adams, 2002; Hudson o.fl. 2009). Í upphafi 

lestrarnáms á meðan nemendur eru að byggja upp færni í umskráningu 

hafa þeir minni möguleika til að lesa innihaldsríka texta. Það takmarkar 

tækifæri þeirra til að efla lesskilning en takmarkanirnar fjara út með 

auknum aldri nemenda samfara framförum í lestri (Cain og Oakhill, 

2007).  

Áður en formlegt lestrarnám hefst hjá börnum hafa þau þróað færni í 

málskilningi sem hjálpar þeim að tileinka sér lestur og lesskilning. 

Málskilningur, hvort heldur sem er talmál eða ritmál, er flókið ferli sem 

felur í sér marga ólíka vitsmunalega þætti. Færni í málskilningi er 

undirstaða fyrir þróun lesskilnings en tryggir í sjálfu sér ekki árangur í 

lesskilningi. Lesskilningur byggir þannig á málskilningi (Cain og Oakhill, 

2007).  

Lesskilningur á sér stað þegar nemandinn nær að mynda samhangandi 

skilning á innihaldi texta. Ferlið birtist á margvíslegan hátt á nokkrum 

stigum í tungumálinu en það eru orðastig, setningastig og textastig. Þau 

vísa til hæfni einstaklingsins til að byggja upp huglægar myndir af 

innihaldi texta með því að vera fær um að umskrá orð, greina og flokka 

orðin, mynda samhangandi skilning á merkingu orða og beita 

ályktunarhæfni út frá mörgum mismunandi þáttum í samspili við eigin 

þekkingu og hugaka- og málskilning (Perfetti o.fl., 2005). Sá sem les þarf 

að vera fær um að skilja ólíka texta, hann verður að geta dregið ályktanir 

út frá innihaldi textans og notað almenna þekkingu við að lesa og skilja 

textann (Fletcher o.fl., 2007; Fountas og Pinnell, 2001; Perfetti o.fl., 

2005).  

Samkvæmt Fountas og Pinnell (2001) nota nemendur samþættar 

vinnuaðferðir til að skilja texta en tilgangurinn er að búa til merkingu. 

Þeir nota gögnin sem þeir fá úr lestrinum til að kanna hvort lestur þeirra 

sé réttur og nota upplýsingarnar til að leiðrétta lesturinn. Vinnuaðferðir 

eru verklag sem nemandinn hefur í vitund sinni og hjálpa honum að lesa 

nákvæmlega og öðlast skilning á textanum. Kennarar geta ekki séð þetta 

verklag en vita að það er notað þar sem nemandinn vinnur úr og skilur 

texta. Kennarar geta séð ummerki um þessar vinnuaðferðir á hegðun 

nemandans. Hjá betri lesendum eru þessi litlu ummerki oft lítið sýnileg, 

en kennarar geta öðlast innsýn í skilning lesandans með því að fylgjast 

með ómeðvituðu atferli til dæmis þegar þeir tala, teikna eða skrifa um 

innihald textans. Kennarar geta einnig safnað upplýsingum með 
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reglubundnum hætti um upplestur nemenda og þannig fengið vitneskju 

um verklag þeirra.  

Samkvæmt Fountas og Pinnell (2001, bls. 304) býr dugmikill nemandi 

yfir eftirfarandi færni, hann: 

 Viðheldur athygli á merkingu. 

 Vakir yfir skilningi og letri. 

 Notar málfræðilega uppbyggingu til að spá fyrir um textann. 

 Vinnur úr stafagerðum með auðveldum hætti. 

 Hefur vald á breytilegum leshraða. 

 Nær að flétta saman margar mismunandi upplýsingaleiðir.  

 Hefur spurningar í huga. 

 Veitir mikilvægum hugmyndum athygli. 

 Þekkir mörg orð sjálfkrafa. 

 Notar mismundandi aðferðir til að þekkja orð meðan hann les. 

 Ályktar og tengir upplýsingar við merkingu textans. 

 Samþættir upplýsingar til skilnings við lesturinn.  

 

Málmeðvitund (e. metalinguistic skills), sem er nátengd lesskilningi, 

er geta til að draga ályktanir af því sem lesið hefur verið: Hvort „vit“ var í 

textanum, hvort nemandi naut hans, hvað hann lærði og hver aðalatriðin 

væru. Þessi skilningur er kallaður eigið skilningsmat (e. comprehension 

monitoring). Skilningsmat er málvísindaleg hæfni sem börn öðlast þegar 

málhæfni þeirra þróast. Þau verða meðvituð um eigin lestur og öðlast 

hæfni til að fylgjast með eigin lesskilningi. Þessi hæfni og einnig önnur 

lestrartækni hafa tilhneigingu til að þróast hönd í hönd við lesskilning 

frekar en að vera færni sem kemur á undan lestri og getur jafnvel verið 

afleiðing af lestrartileinkun. Geta barna til að átta sig á eigin skilningi 

þróast á grunnskólaárunum (Cain og Oakhill, 2007). Langtímarannsóknir 

gáfu til kynna að skilningsmat nemenda við átta ára aldur hafði mikið 

forspárgildi um lesskilning þeirra við ellefu ára aldur. Góður 

lesskilningur nemenda byggist einnig á að vera fær um að tengja 

upplýsingar frá ólíkum hlutum textans og geta dregið ályktanir til að fylla 

inn í upplýsingar sem vantar til að geta myndað samhengi í túlkunina 

(Cain og Oakhill, 2007). Af framansögðu má því ætla að kennarar verði 

að gæta þess að einblína ekki á að kenna eina færni eins og umskráningu 

og missa sjónar af öðrum þáttum. Þeir verða að þjálfa jafnhliða færni í 

umskráningu og munnlega færni eins og orðaforða, málfræði, 

ályktunarhæfni og skilningsmat.  
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2.3.5 Orðaforði 

Orðaforði er sá fjöldi orða sem hver og einn skilur og getur notað við 

hlustun, tal, lestur og ritun (Snow o.fl., 1998). Orðaforði gegnir 

mikilvægu hlutverki í lesskilningi. Orðaforði hefur forspárgildi um 

lesskilning nemenda síðar í námi og eru vísbendingar um bein tengsl milli 

þróunar orðaforða og lesskilnings (Cain og Oakhill, 2007; Juel, 2006; 

Nation, 2005, 2006; Snowling og Humle, 2005). Samkvæmt Juel (2006) 

kemur mismunur í orðaforða snemma í ljós og hann eykst ár frá ári. 

Rannsóknir á enskumælandi nemendum hafa sýnt að mismunur í 

orðaforða getur verið mikill þegar börn hefja nám í fyrsta bekk. Orðaforði 

og skilningur á málinu eru þeir þættir sem hafa hvað mest áhrif á 

lesskilning. Börn sem alast upp við auðugt talmál fá í veganesti auðugan 

orðaforða. Þau hafa forskot á önnur börn. Við þróun orðaforða skiptir 

máli að eiga tjáskipti við nemandann, jafnvel þó þau séu eingöngu í aðra 

áttina til dæmis með lestri bóka. Bækur eru oft með annan orðaforða en 

þann sem notaður er í tjáskiptum milli manna. Bækur geta verið hvati að 

samræðum milli barns og fullorðins og geta aukið þekkingu og hugsun. 

Lestur fyrir börn hefur áhrif á orðaforða þeirra og lesskilning en það er 

háð því að barnið fái útskýringar á orðum sem það þekkir ekki fyrir eða 

leiti sjálft skýringa (Juel, 2006).  

Mikilvægi orðaforða í lestrarfærni barna leiddi til áhuga fræðimanna á 

að skoða hlutverk orðhlutavitundar (e. morphological awareness) í 

lestrarnámi. Orðhlutavitund er einn af undirþáttum málvitundar og vísar 

samkvæmt Carlisle (2007) til þekkingar á minnstu merkingarbæru 

einingum málsins. Meðvituð þekking á orðhlutum gerir barni kleift að 

greina orð niður í orðhluta, þekkja merkingu og hlutverk einstakra 

orðhluta og ráða merkingu orða af rót þeirra, forskeytum og 

beygingarendingum auk þess að meta hana út frá samhengi. Niðurstöður 

rannsókna benda til að orðhlutavitund komi að miklu gagni við 

umskráningu og við að draga ályktun af merkingu nýrra orða við lestur. 

Það eykur lesskilning ef nemendur eru þjálfaðir í að greina orð í orðhluta. 

Hæfileiki nemenda til að skilgreina og búa til afleidd orð þannig að þau 

séu rétt og í samhengi í texta hefur bein áhrif á lesskilning. Samkvæmt 

Bryant og Nunes (2006) byggir lestur meðal annars á góðri þekkingu á 

orðhlutum. Rannsóknir benda til að tengsl séu á milli orðhlutavitundar og 

hvernig börnum gengur í lestrarnáminu.  
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2.3.6 Ritun og stafsetning 

Ritun og stafsetning eru færni sem byggir á öllum þáttum málsins. Að 

geta stafsett orð rétt og með sjálfvirkum hætti er forsenda góðrar 

ritunarfærni. Flestar rannsóknir á ritun hafa farið fram á enskumælandi 

fólki. Þær rannsóknir sem hafa átt sér stað innan annarra tungumála hafa 

leitt í ljós að erfiðleikar sem enskir nemendur standa frammi fyrir í 

stafsetningu eru alls ekki svo ólíkir þeim sem nemendur annarra landa 

standa frammi fyrir (Treiman og Kessler, 2005). Fyrstu tilraunir barna til 

ritunar, þar sem þau stafsetja orð út frá eigin brjósti, auka 

hljóðkerfisfræðilegan skilning þeirra og tengsl hljóðfræði við ritun virðist 

eiga sér stað snemma í ferlinu. Í byrjun stafsetja börn út frá framburði 

sínum, það er stafsetningin endurspeglar framburð (Juel, 2006). 

Rannsóknir hafa sýnt að mörgum nemendum finnst erfiðara að 

sundurgreina einstök hljóð en atkvæði. Þessir erfiðleikar geta leitt til 

stafsetningarvillna, til dæmis þegar nemendur eiga erfitt með að greina 

samhljóðasambönd. Allir nemendur sem læra stafsetningu í ritmáli sem 

byggir á stafrófi verða að geta sundurgreint öll hljóð hvort sem ritmál 

þeirra er gagnsætt (hljóðrétt) eða ekki. Barn sem getur greint tal niður í 

stök hljóð þarf ekki að muna stafsetningu allra atkvæða, það er að segja í 

ritmáli sem byggir á stafrófi. Barnið getur þá byggt stafsetningu sína á 

stökum hljóðum, sem minnkar verulega álagið á minnið (Treiman og 

Kessler, 2005).  

 

2.4 Kennsluaðferðir 

Vacca o.fl., (2006) benda á að áhrifarík kennsla í lesfimi samanstandi af 

þremur þáttum: Kennslu, þjálfun og mati. Kenna þarf grundvallarfærni 

eins og hljóðavitund og hljóðaaðferð. Vinna þarf samhliða með lestur og 

ritun til að nemendur nái sjálfvirkni í umskráningu (Fletcher o.fl.; 

National Reading Panel; 2006; Walpole og McKenna, 2007). Þannig eiga 

nemendur auðveldast með að ná lesskilningi. Kennari þarf að vera góð 

fyrirmynd í lestri og sýna nemendum hvernig góð lesfimi er. 

Lestrarþjálfun þarf að stuðla að auknum lesskilningi og færni í 

stafsetningu. Hudson o. fl. (2009) komust að þeirri niðurstöðu að 

kennarar megi ekki einblína á eina leið til að kenna lesfimi heldur margar. 

Lestur með leiðsögn kennara, foreldra eða félaga hefur þýðingarmikil 

og jákvæð áhrif á lesfimi nemenda. Þetta gildir um alla nemendur, hvort 
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heldur sem þeir eru góðir lesendur eða eiga í erfiðleikum með lestur 

(Chard, Vaughn og Tyler, 2002; National Reading Panel, 2000). Til að 

nemendur geti lesið af öryggi þurfa þeir að lesa mikið af auðveldu efni, 

það er þurfa ríkulega æfingu. Lesefni reynist ungum börnum yfirleitt 

auðvelt ef það er fyrirsjáanlegt, en fyrirsjáanlegt lesefni felur meðal 

annars í sér þætti eins og kunnuglegar aðstæður sem auðvelt er að sjá 

fyrir, skýrar myndir sem eru lýsandi fyrir söguefnið, algenga málnotkun, 

fyrirsjáanlegan söguþráð, gott flæði í texta og spennandi söguefni. 

Atburðarás er í eðlilegu samhengi og oft er rím í sögum sem hjálpar til 

við að muna og gerir lesturinn skemmtilegri (Vacca o.fl., 2006). 

Endurtekinn lestur er góð leið til að auka lesfimi nemenda (Daily, 

Chafouleas og Skinner, 2005; National Reading Panel, 2000). 

Endurtekinn lestur felur í sér að nemandi les stuttan kafla úr bók eða öðru 

lesefni oftar en einu sinni með mismiklum stuðningi. Upplestur tryggir að 

nemandi les textann en skimar hann ekki eingöngu.Til að geta flutt 

textann verður nemandi að lesa frá orði til orðs, beint af augum. 

Rannsóknir gefa til kynna að endurtekinn lestur sé afar mikilvægur til að 

ná að þekkja orð með sjálfvirkum hætti. Hingað til hefur þessum þætti 

lestrarnámsins ekki verið gefið mikið vægi og endurteknum lestri hefur 

ekki verið beitt með kerfisbundnum hætti innan lestrarnámsins. Nýrri 

kennsluaðferðir byggðar á rannsóknum hafa fléttað endurtekningu inn í 

lestrarkennsluaðferðir (Vacca o.fl., 2006). Endurtekinn lestur með 

leiðsögn kennara er áhrifamesta aðferðin til að byggja upp lesfimi 

nemenda með lestrarerfiðleika (Chard o.fl., 2002). Samkvæmt Vacca 

o.fl., (2006) felur endurtekinn para–lestur oftast í sér samspil barns og 

fullorðins. Gert er ráð fyrir að barn og fullorðinn lesi texta saman upphátt 

fimm til fimmtán mínútur í senn. Barnið velur lesefni þegar það er 

mögulegt. Helstu kostir aðferðarinnar er að barnið hefur fyrirmynd af 

„viðeigandi“ lestri og góðum lestrarvenjum en það er vitaskuld háð því að 

fyrirmyndin sé „góð.“  

Upplestur á ljóðum er náttúruleg leið til að skapa lesfimi. Að lesa ljóð 

styrkir nemendur á öllum aldri í lestri og eykur tilfinningu þeirra fyrir 

hljómfalli tungumálsins. Þessa kennsluaðferð má á auðveldan hátt setja 

inn í vinnuskipulag bekkjarins. Til að lesa ljóð eða deila ljóði með 

bekknum þarf nemandi að æfa upplestur ljóðsins og ná þannig flugi í 

lestrinum (Vacca o.fl., 2006). Kórlestur er ein aðferð til að vekja áhuga 

nemenda á lestri og stuðla að aukinni lesfimi. Kórlestur er skilgreindur 

sem upplestur þar sem notaður er mismunandi raddblær til að 
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endurspegla merkingu textans og hljómfall tungumálsins. Nemendur 

þurfa að hafa góða fyrirmynd og fá þjálfun í upplestri til að geta lesið vel 

og með réttum áherslum (Vacca o.fl., 2006).  

Kenna þarf og þjálfa lesskilning á öllum skólastigum (Snow og Juel, 

2005). Undirbúningur kennara hefur mikið að segja um hvernig 

nemendum tekst að nota og þróa lesskilningsaðferðir. Kennarar þurfa 

leiðsögn og þjálfun til að kenna nemendum aðferðir sem efla lesskilning. 

Rannsóknir sýna að bestur árangur næst með því að samtvinna margar 

aðferðir í kennslu lesskilnings (National Reading Panel, 2000). Í skýrslu 

nefndarinnar er bent á sérlega árangursríkar aðferðir við þróun og kennslu 

lesskilnings. Sumar þeirra hentar að nota einar sér en flestar er betra að 

nota samhliða öðrum aðferðum. Eftirfarandi aðferðir eru taldar 

árangursríkar:  

 

 Skilningsmat, þar sem nemendur læra að verða meðvitaðir um 

eigin skilning á efninu. 

 Nota samvirkt nám (e. cooperative learning), þar sem 

nemendur læra lestrartækni saman. 

 Notkun myndrænnar framsetningar efnis, þar sem nemendur 

búa sem dæmi til hugarkort (setja efni fram á myndrænan 

hátt) til að hjálpa til við skilning á efninu.  

 Nemendur svara spurningum kennarans og fá endurgjöf 

samstundis.  

 Búa til spurningar, þar sem nemendur spyrja sjálfa sig 

spurninga úr sögunni. 

 Uppbygging sögu, þar sem nemendum er kennt að nota 

söguramma í þeim tilgangi að hjálpa til við að muna innihald 

sögunnar og svara spurningum um það sem þeir lásu.  

 Samantekt efnis, þar sem nemendum er kennt að draga saman 

efni, samþætta hugmyndir og draga ályktanir út frá 

upplýsingum úr textanum (National Reading Panel, 2000, bls. 

15). 

 

Orðaforða er hægt að kenna með beinni kennslu þar sem merking orða 

er útskýrð eða með því að kenna orðin út frá samhengi texta. Hægt er að 

kenna færni eins og að draga ályktanir og finna aðalatriði með því að láta 

nemandann lesa stuttan texta og svara spurningum. Til að þessi aðferð 

verði árangursrík þarf kennarinn að sjá nemendum fyrir beinni og 

kerfisbundinni kennslu. Andstæða beinnar kennslu er kennsla sem snertir 
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vitsmunalega þætti eins og til dæmis rökhugsun og ákvarðanatöku. Slík 

kennsla í lesskilningi byggist á að tengja nýja þekkingu við fyrri 

þekkingu. Meðan á lestri stendur þarf að fylla inn í efnisskilning 

nemandans þannig að orðið fái merkingu (Fletcher o. fl., 2007). Kennsla í 

orðaforða leiðir til aukins lesskilnings nemenda en aðferðirnar verða að 

hæfa aldri og getu nemenda (Juel, 2006; National Reading Panel, 2000). Í 

þessum kafla hefur verið tæpt á nokkrum aðferðum sem reynst hafa 

árangursríkar við að þjálfa lesfimi, orðaforða og lesskilning, en tekið skal 

fram að hér er ekki um tæmandi umfjöllun að ræða. Í kaflanum um þróun 

lestrar var fjallað um fjórar aðferðir sem taldar eru mögulegar við að bera 

kennsl á orð (að lesa úr bókstafstáknunum). 

 

2.5 Áhugi og viðhorf 

Áhugahvöt (e. motivation) leikur stórt hlutverk í lestrarnámi nemenda. Án 

áhugahvatar á nám sér ekki stað. Kennarar þurfa að vekja áhuga nemenda 

á lestri bóka en ýmsar ástæður geta legið að baki hvort nemandi ákveður 

að lesa eða ekki. Áhugahvöt er margslungið hugtak sem oft er skoðað út 

frá tveimur sjónarhornum, innri áhugahvöt (e. intrinsic motivation) og 

ytri áhugahvöt (e. extrinsic motivation). Innri áhugahvöt kemur frá 

einstaklingnum sjálfum, því sem býr innra með honum og byggist á 

persónulegum áhuga og fyrri reynslu. Ytri áhugahvöt kemur utan frá, frá 

kennurum, foreldrum, fjölskyldu og samfélagi (Byrnes og Wasik, 2009; 

Caldwell, 2008).  

Snow o.fl. (2005) telja það á ábyrgð kennara að fylgjast með áhuga 

nemenda á lestri, lesefni sem vekur áhuga þeirra og einnig þurfa kennarar 

að skrá og fylgjast með viðhorfi nemenda til lestrar. Hægt er að aðstoða 

nemendur við að komast yfir lestrarerfiðleika með því að leiðbeina þeim 

um lesefni sem vekur áhuga þeirra. Ef kennarar eru ekki meðvitaðir um 

áhugasvið nemenda geta þeir ekki stutt við bakið á þeim og hjálpað þeim 

að ná betri færni í lestrarnáminu. Samkvæmt McKenna og Stahl (2009) 

benda rannsóknir sem gerðar hafa verið á áhuga nemenda á lestri til 

eftirfarandi: 

 

 Að fjölda áhugasviða fækki með aldrinum. 

 Að vægi kynbundinna hlutverka aukist með aldrinum. 

 Að stúlkur séu líklegri en drengir að lesa „drengjabækur“ 

heldur en drengir að lesa „stúlknabækur.“  
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 Að dæmigert áhugasvið karlkyns lesenda séu vísindi, vélar, 

íþróttir og spennusögur og ævintýri.  

 Að dæmigert áhugasvið kvenkyns lesenda séu ástarsögur og 

sögur um persónuleg sambönd. 

 Að þrjú áhugasvið höfði til beggja kynja, gamansögur, lesefni 

um dýr og lesefni um óvenjulegt efni (McKenna og Stahl, 

2009, bls. 205). 

 

Viðhorf til lestrar mótast af þremur þáttum: Reynslu nemenda af lestri, 

væntingum nemenda þegar þeir byrja að lesa bók og hvaða viðhorf þeir 

sem nemendur líta upp til hafa til lestrar og bóka. Samkvæmt McKenna 

og Stahl (2009) benda rannsóknir til eftirfarandi niðurstaðna sem gott er 

fyrir kennara að vita:  

 Að viðhorf nemenda til lestrar hafi tilhneigingu til að verða 

neikvætt með tímanum.  

 Að neikvæðni gagnvart lestri aukist hraðar hjá slökum 

lesurum en öðrum. 

 Að stúlkur séu jákvæðari gagnvart lestri en drengir. 

 Að viðhorf til lestrar sé ekki menningarbundið. 

 Að kennsluaðferðir geti haft jákvæð áhrif á viðhorf til lestrar 

(McKenna og Stahl, 2009, bls. 205). 

 

Kennarar geta unnið með neikvæð viðhorf nemenda til lestrar. Þeir 

þurfa að spyrja nemendur hvers vegna þeim finnist viðkomandi athöfn 

ekki skemmtileg. Nemandi sem á í erfiðleikum með lestur getur haft 

neikvæð viðhorf þess vegna. Auk þess að styðja nemendur í 

lestrarnáminu geta kennarar lesið upphátt fyrir nemendur, fundið lesefni 

fyrir nemendur sem hentar getu þeirra og útvegað nemendum hljóðbækur. 

Neikvæð viðhorf geta orsakast af lesefni sem höfðar ekki til nemenda. 

Nemendur þurfa því að hafa aðgang að fjölbreyttu lesefni sem spannar 

mörg svið (McKenna og Stahl, 2009).  

 

2.6 Einstaklingsmiðuð kennsla 

Einstaklingsmiðuð kennsla (e. differentiated instruction) er ferli þar sem 

nemendum með mismunandi getu eða hæfileika er kennt í sama bekk. 

Tilgangur einstaklingsmiðaðrar kennslu er að hámarka þroska og 

námsárangur hvers einstaklings með því að mæta þörfum hans eins og 

þær eru á hverjum tíma (Hall, Strangman og Meyer, 2009).  
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Anderson (2007) telur að kennarar sem beiti einstaklingsmiðuðum 

kennsluaðferðum trúi að hver nemandi sé einstakur með mismunandi 

námstækni og þarfir. Kennarar geta einstaklingsmiðað kennsluna eftir 

getu einstaklingsins með því að nota misþungt námsefni. Þeir geta líka 

einstaklingsmiðað námsefni með því að nota áhugamál sem höfða til 

viðkomandi nemanda. Einstaklingsmiðuð kennsla getur verið byggð á því 

sem kennari veit um nemandann, hvernig honum gengur best að læra, 

sem gerir það að verkum að hver nemandi fær val um hvernig hann 

vinnur, hvort hann er einn eða í hóp eða hefur mismunandi svæði til að 

vinna á. Það sem mestu skiptir við einstaklingsmiðaða kennslu er að 

kennarinn átti sig á því að námsumhverfi og tækifæri verða að höfða til 

allra nemenda að engum undanskildum.  

Tomlinson (2004) lítur svo á að einstaklingsmiðuð kennsla sé fagleg 

ábyrgð kennarans. Sú ábyrgð hvílir einnig á nemandanum sem þarf að 

læra hvernig hann á að læra og móta sjálfan sig. Við bestu hugsanlegu 

aðstæður getur einstaklingsmiðuð kennsla verið tækifæri til að hafa áhrif 

á veröldina þar sem fullorðnir og nemendur deila ábyrgð á því að hlutirnir 

gangi upp fyrir þá sjálfa og aðra í kringum þá. 

2.6.1 Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla 

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla (e. differentiated reading instruction) er 

kennsla þar sem mismunandi þörfum nemenda er mætt í hverjum bekk. 

Til að mæta þörfum allra nemenda er lagt til að kennslan fari fram í 

litlum hópum og á lestrarsvæðum (Kosanovich, Ladinsky, Nelson og 

Torgesen, án ártals). 

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla byggist samkvæmt Walpole og 

McKenna (2007) á fjórum meginþáttum.  

 

 Allir nemendur eiga rétt á bekkjarmiðaðri lestrarkennslu sem 

hjálpar þeim að bæta við lestrarkunnáttu sína.  

 Kennslan grundvallast á mati á þörfum nemenda hverju sinni. 

 Kennslan byggist á þróunarlíkani sem gerir ráð fyrir að 

nemendur geti haft þörf fyrir sérstaka kennslu í þáttum eins og 

hljóðavitund, hljóðaaðferð, lesfimi, orðaforða og lesskilningi.  

 Gengið er út frá því að einstaklingsmiðaða kennslan sé viðbót 

við vandaða, aldursmiðaða kennslu í bekk.  
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Til að beita einstaklingsmiðaðri nálgun við kennslu er nauðsynlegt að 

kennari hafi haldgóðar upplýsingar um stöðu allra nemenda bekkjarins. 

Hann þarf að geta fylgst markvisst með framförum nemenda, þekkja 

þróunarferli lestrar og geta gripið inn í kennsluna með aðferðum sem 

rannsóknir sýna að bera árangur. Rannsóknir gefa til kynna að nemendur 

nái meiri framförum ef verkefnin eru miðuð við þarfir þeirra (Walpole og 

McKenna, 2007). Kennsla í smærri hópum er áhrifaríkari en þegar öllum 

bekknum er kennt í einu (Allington, 2001; Ehri, Nunes, Stahl o.fl., 2001; 

National Reading Panel, 2000; Snow og Juel, 2005; Walpole og 

McKenna, 2007).  

Southall (2007) hefur skipulagt einstaklingsmiðuð lestrarsvæði sem 

hluta af daglegu kennslufyrirkomulagi nemenda. Lestrarfærni nemenda er 

metin, einstaklingsmiðuð vinna á lestrarsvæðum er skipulögð og þjálfun 

og kennsla nemenda skipulögð bæði í bekknum sem heild og í smærri 

hópum. Mynd 1 sýnir vinnuferli sem hún telur ákjósanlegt til að ná 

árangri í kennslu. 
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Lestrarkennslan mætir þörfum hvers nemanda eins og þær eru á 

hverjum tíma og veitir viðeigandi kennslu sem byggð er á mati og 

skilningi á hvernig nemandi lærir. Rík áhersla er lögð á að kennarar sýni 

og þjálfi nemendur í að nota lestraraðferðir áður en nemendur byrja 

sjálfstæða vinnu eftir þeim á lestrarsvæðunum. Nemendur þurfa fleiri 

tækifæri til að læra aðferðir af kennurum og sjálfstæð vinnubrögð, auk 

endurgjafar frá kennurum og bekkjarsystkinum (Southall, 2007). 

Lög um málefni fatlaðra í Bandaríkjunum kveða á um að nemandi 

með sértæka námsörðugleika eigi rétt á viðeigandi kennslu. Samkvæmt 

skilgreiningu IDEA (e. Individuals with Disabilities Education Act) telst 

nemandi hafa sértæka námsörðugleika ef hann nær ekki settum 

markmiðum eða viðmiðunum miðað við aldur í einni eða fleiri 

afmörkuðum námsgreinum eða hluta námsgreinar, þó kennsla í þessum 

atriðum hafi verið fullnægjandi (Vauhgn, Bos og Schumm, 2009). 

„Svörun við kennslu“ eða RTI (e. response to intervention) er ein nálgun 

til að meta námserfiðleika nemenda og ákveða úrræði út frá möguleikum 

hans. Hugtakið vísar til notkunar gagnreyndra kennsluaðferða, (það er 

kennsluaðferðir sem byggðar eru á rannsóknum), í almennum bekk miðað 

Mynd 1. Vinnuferli í einstaklingsmiðaðri kennslu (Southall, 2007) 
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við þarfir nemanda til að athuga hvort hann þarfnist íhlutunar eða 

sérkennslu. Frumnálgunin er sú að slaka „svörun við kennslu“ megi skýra 

með tvennum hætti, annars vegar lélegri kennslu og hins vegar 

námsörðugleikum. Ef nemandi sýnir litlar framfarir í samanburði við 

þorra annarra nemenda þrátt fyrir að gagnreyndum kennsluaðferðum sé 

beitt má að öllum líkindum rekja þær til námsörðugleika fremur en 

slakrar kennslu. Sérkennsla eða íhlutun er því talin nauðsynleg til að ýta 

undir námsframvindu og auka líkur á giftusömu skólastarfi nemandans. 

Nemendur eru flokkaðir eftir því hvernig þeir svara kennslunni:  

 

1. stig Nemendur sem sýna sterka svörun við kennslunni og eru ekki 

taldir þurfa sérkennslu. 

2.stig Nemendur sem ná meiri árangri, en sýna samt ekki nægilegar 

framfarir og gætu nýtt sér viðbótarstuðning. 

3. stig Nemendur sem sýna litlar framfarir þurfa á íhlutun eða sérkennslu 

að halda.  

 

Talið er að 80% nemenda með námsörðugleika eigi erfiðast með lestur 

(Fuchs, Fuchs og Compton, 2004; Vaughn o.fl., 2007). Á síðustu árum 

hefur fjölgað verulega þeim nemendum sem hljóta greininguna „sértækir 

námsörðugleikar.“ Talið er að vandinn liggi í lélegri kennslu í yngri 

bekkjum grunnskólans eða að nemendur hafi ekki verið færir um að 

fylgja bekkjarsystkinum eftir í námi og snemmtæk íhlutun ekki átt sér 

stað. Vonir standa til að þeim fækki ef gripið verði til snemmtækrar 

íhlutunar (Gersten og Dimino, 2006). 

Scanlon, Anderson og Sweeney (2010) telja að áhrifarík og 

einstaklingsmiðuð lestrarkennsla í bekk sé kjarninn í „svörun við 

kennslu“ það er þeirri viðleitni kennara að reyna að mæta þörfum 

nemenda sem virðast í áhættu með lestrarerfiðleika. Líkan þeirra gerir ráð 

fyrir að bekkjarkennslan taki mið af mismunandi færni nemenda, hvort 

heldur sem er þegar öllum bekknum er kennt í einu, þegar kennt er í 

smærri hópum eða einstaklingslega. Kennarar þurfa að skipuleggja 

kennsluna í smærri, færnimiðuðum hópum með það í huga að geta betur 

komið til móts við þá nemendur sem eru í áhættu með lestrarerfiðleika. 

Þeir fá öfluga kennslu, oftar og lengur, en þeir sem ekki eiga í 

erfiðleikum með lestur. Nemendur með mestu erfiðleikana fá íhlutun í 

smærri hóp eða sérkennslu í samræmi við stig tvö eða stig þrjú. 
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Lestrarlíkan Walpole og McKenna (2007) um stigskipta kennslu er 

ættað frá Bandaríkjunum og hefur verið notað til að efla lestrarkennslu í 

yngstu bekkjum grunnskólans þar. Markmiðið er að mæta mismunandi 

þörfum nemenda í getublönduðum bekkjum og tryggja að allir fái 

kennslu við hæfi. Kennslan byggir á þremur stigum (Walpole og 

McKenna, 2007).  

 

1.stig Bekkjarkennsla fyrir allan hópinn í einu. Hópurinn vinnur að sams 

konar verkefnum. Í því felst bein kennsla, hópavinna, 

einstaklingsþjálfun og mat. Kennslan þarf að vera innihaldsrík, 

byggja á þekkingu, færni og árangursríkum kennsluaðferðum. Hún 

þarf að vera í samræmi við opinbera námskrá, taka mið af 

rannsóknum og vera í daglegri endurskoðun.  

2. stig Ákveðnum hluta skólastarfsins er varið í einstaklingsmiðað nám. 

Unnið er í litlum hópum þar sem tekið er mið af 

einstaklingsþörfum og getu hvers og eins. Kennarinn leiðbeinir 

einum hópi í senn og hinir vinna sjálfstætt. Þetta 

kennslufyrirkomulag gerir ráð fyrir öllum nemendum, ekki 

eingöngu þeim sem eiga í erfiðleikum með lestur. Fyrirkomulagið 

styður nemendur sem eru komnir lengra í lestrarnáminu en 

jafnaldrar þeirra og aldurstengd viðmið segja til um. Einnig styður 

það við nemendur sem vantar herslumun á að ná ákveðinni færni 

svo og þá nemendur sem ekki hafa náð grunnfærni og þurfa því 

endurtekningu og frekari aðstoð í lestrarnáminu. 

3. stig Unnið er með nemendur sem ekki ná færni á stigum eitt og tvö. 

Þeir þurfa nákvæma og kerfisbundna kennslu þar sem komið er til 

móts við sérstakar þarfir þeirra. Walpole og Mckenna tala um þetta 

stig sem „öryggisnet“ fyrir nemendur sem þurfa sérhæfða kennslu. 

Á þessu stigi þarf oft að gera einstaklingsnámskrár fyrir nemendur. 

Í mörgum tilfellum sjá sérkennarar einnig um lestrarkennsluna. 

 

Mat á stöðu nemenda er kannað reglulega og nemendur færðir milli 

hópa. Stigskiptu kennslufyrirkomulagi er ætlað að koma í veg fyrir að 

nemendur þurfi sérkennslu seinna meir því kennsluhættir gera ráð fyrir að 

brugðist sé strax við þörfum nemenda og komið til móts við þær innan 

bekkjarins að svo miklu leyti sem mögulegt er. Í stigskiptri lestrarkennslu 

hafa kennarar val um skipulag kennslunnar en til að árangur náist er 
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mikilvægt að vita hvenær á að kenna hvað og í hvaða mæli. Grunnþætti 

og vægi hvers þáttar sem mikilvægt er að vinna með í fyrstu þremur 

bekkjum grunnskólans samkvæmt tillögu Walpole og McKenna (2007) 

má sjá á töflu 1. 

 

Tafla 1.  Tillaga að vægi kennslutíma í grunnþáttum lestrar  

 Hljóðkerfis-

vitund 

Um-

skráning 

Lesfimi Orðaforði Lesskilnings-

aðferðir 

Ritun 

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

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

3. bekkur   20% 20% 30% 30% 

 

Walpole og McKenna (2007) leggja áherslu á að suma grunnþætti 

lestrar sé betra að kenna í smærri hópum þar sem beitt er 

einstaklingsmiðaðri kennslu en aðra þætti í stórum hópum. Nemendur eru 

mismunandi með mismunandi þarfir og taka framförum eftir ólíkum 

leiðum. Nemendur ná meiri framförum ef verkefnin eru sniðin að þörfum 

hvers og eins. Tafla 2 sýnir tillögu Walpole og Mckenna (2007) að 

kennsluskipulagi miðað við aldur nemenda og þætti sem verið er að 

kenna.  

Tafla 2.  Tillaga að kennslufyrirkomulagi 

 
Hljóðavitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilnings-

aðferðir 

1.bekkur 
Kennsla miðað 

við þarfir 

hvers og eins 

Hópkennsla 

og kennsla 

miðað við 

þarfir hvers 

og eins 

Hópkennsla 

og kennsla 

miðað við 

þarfir hvers 

og eins 

Hópkennsla Hópkennsla 

2.bekkur 
Eingöngu 

sérkennsla 

Kennsla 

miðað við 

þarfir hvers 

og eins 

Hópkennsla 

og kennsla 

miðað við 

þarfir hvers 

og eins 

Hópkennsla Hópkennsla og 

kennsla miðað 

við þarfir 

hvers og eins 

3.bekkur 
 

 

Eingöngu 

sérkennsla 

Hópkennsla 

og kennsla 

miðað við 

þarfir hvers 

og eins 

Hópkennsla 

og kennsla 

miðað við 

þarfir hvers 

og eins 

Hópkennsla og 

kennsla miðað 

við þarfir 

hvers og eins 
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Hópavinna er leið til að koma til móts við fjölbreytileikann í 

nemendahópnum. Þegar kennarar skipuleggja nám fyrir hóp nemenda 

skiptir miklu máli að gera sér grein fyrir því að nemendur eru ólíkir og 

hafa mismunandi þarfir. Leiðarljósið er að allir nemendur verði virkir 

þátttakendur í starfinu. Í hópavinnu læra nemendur hver af öðrum og læra 

að bera sameiginlega ábyrgð á náminu. Þeir þurfa að ræða saman um 

efnið og finna lausnir. Hópavinna byggir á gagnkvæmum samskiptum þar 

sem allir nemendur eru virkir þátttakendur (Vacca o. fl., 2006).  

Burusuck, Smith, Munk, Damer, Mehling og Perry, J. (2004) 

rannsökuðu stigskipt kennslufyrirkomulag. Rannsóknin var gerð í þremur 

mismunandi skólum, sem áttu það sameiginlegt að vera með nemendur 

sem áttu erfitt með lestrarnám. Þeir tóku þátt í verkefni sem hafði það 

markmið að koma í veg fyrir lestrarerfiðleika hjá nemendum í 

áhættuhópum með því að nota gagnreyndar aðferðir í lestrarkennslu. 

Nemendur fengu kerfisbundna og nákvæma kennslu í hljóðavitund, 

umskráningu, lesfimi, orðaforða og lesskilningi þar sem kennt var 

samkvæmt stigskiptu kennslufyrirkomulagi. Kennsla á stigi eitt var í 

höndum bekkjarkennara. Á stigi tvö var einstaklingsmiðuð kennsla i 

litlum hópum, 30 mínútur á dag í fyrsta til þriðja bekk. Bekkjarkennarar 

sáu um kennsluna á stigi tvö en aðrir kennarar eða sérkennarar komu 

einnig að kennslunni. Nemendur sem ekki náðu verulegum framförum, 

þrátt fyrir sérstakan stuðning daglega á stigi tvö, fengu sérhæfða kennslu 

á stigi þrjú þar sem kennslan var í höndum sérkennara. Kennt var utan 

skólastofunnar í litlum hópum, tveir til fimm nemendur í hóp. Kennsla á 

stigi þrjú fór fram daglega og var kennt í 30 til 50 mínútur í senn. Skólar 

sem ekki voru með stigskipt kennslufyrirkomulag voru skoðaðir til 

samanburðar og árangur kennslunnar borinn saman. Niðurstöður sýndu 

að hærra hlutfall nemenda, þar sem stigskipta kennslufyrirkomulagið var 

notað, náði viðunandi árangri í lestri í lok árs en í skólunum sem notaðir 

voru til samanburðar. Nemendum sem voru í áhættu með lestrarerfiðleika 

hafði einnig fækkað í stigskipta kennslufyrirkomulaginu.  

2.7 Lestrarerfiðleikar 

Algengast er að nemendur með lestrarerfiðleika séu með dyslexiu. 

Samkvæmt IDA (e. International Dyslexia Association) er dyslexia 

skilgreind sem sértækur námsörðugleiki af taugafræðilegum uppruna. 

Einkennin eru erfiðleikar með nákvæman og sjálfvirkan lestur og slök 

færni í stafsetningu og umskráningu. Dyslexia getur leitt til mikilla 
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erfiðleika í lestrarfærni og hefur áhrif á allt nám. Lestur til skilnings 

byggist á hæfileika til að umskrá orð hratt og þekkja einstök orð hratt, 

sjálfkrafa og áreynslulaust. Það hindrar lesskilning ef börn eiga í 

erfiðleikum með endurheimt orða. Ef ferlið að þekkja orð krefst of 

mikilla vitsmunalegra hæfileika því minna svigrúm er fyrir skilning á 

innihaldi texta (Fletcher o.fl., 2007).  

Stafsetningarörðugleikar eru einkennandi fyrir dyslexiu. Sumir eiga í 

meiri erfiðleikum með stafsetningu en lestur og kemur það fram á ólíkan 

hátt eftir tungumálum. Auðveldara er að stafsetja orð þar sem góð 

samsvörun er milli stafa og hljóða eins og í spænsku og þýsku (Fletcher 

o.fl., 2007). Ógagnsæ ritháttarkerfi eins og enska og franska geta aukið 

lestrarvanda nemenda.  

Dyslexia tengist einkum veikleikum í hljóðkerfisvitund. Ef nemandi 

skilur ekki tengsl stafs og hljóðs seinkar það færni í lestri. Því lengur sem 

nemandi erfiðar við að þekkja orð og ná tökum á umskráningu, því meiri 

líkur eru á að hann lendi í lestrarerfiðleikum. Það hefur áhrif á þróun 

lesfimi og lesskilning ef barn nær ekki að þekkja orðin sjónrænt og af 

nákvæmni. Ef ekkert er að hljóðkerfisúrvinnslunni nær barnið fljótt 

tökum á umskráningu en huga þarf vel að lesfimi og lesskilningi (Fletcher 

o.fl., 2007). Aðrir þættir sem hafa áhrif á umskráningu og lestur eru 

nefnuhraði og hljóðminni. Sjálfvirkni tengist nefnuhraða. Nefnuhraði 

vísar til þess hversu lengi barn er að nefna röð bókstafa eða röð algengra 

atriða. Margir einstaklingar með dyslexiu eiga í erfiðleikum með 

nefnuhraða. Hljóðminni vísar til vinnsluminnis fyrir hljóðrænar 

upplýsingar. Vinnsluminni spáir fyrir færni í hljóðkerfisþættinum, að 

muna einstök hljóð og tengja saman hljóð (Fletcher o.fl., 2007). Dyslexia 

tengist samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu, (Hoover og Gough, 1990) 

veikleika í hljóðkerfisúrvinnslu, ekki síst hljóðkerfisvitund og nemandi 

með dyslexiu á þess vegna í erfiðleikum með umskráningu.  

Stuart, Stainthorp og Snowling (2008) telja að kenningin um einfalda 

lestrarlíkanið The Simple View of Reading skýri mjög vel í hverju lestur 

felst og að hægt sé að nota kenninguna til að átta sig betur á hvernig 

bestur árangur náist í lestrarkennslu. Þær eru sammála Hoover og Gough 

(1990) að lestur sé flókið ferli og það að verða læs feli í sér marga ólíka 

þætti. Ekki sé endilega um sömu undirliggjandi ferli að ræða þegar börn 

læri að lesa orð (umskrá) og þegar þau byggja upp skilning á talmáli og 

ritmáli. Kennarar verði að vita og skilja hvaða vitsmunalegu ferli það eru 
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sem eiga þátt í þróun umskráningar annars vegar og lesskilnings hins 

vegar.  

Catts, Adlof og Weismer (2006) gerðu rannsókn á þremur 

mismunandi nemendahópum, nemendum með sértæka 

lesskilningserfiðleika, nemendum með eðlilega lestrarfærni og 

nemendum sem áttu í erfiðleikum með umskráningu. Niðurstöður 

rannsóknar þeirra studdu kenningu einfalda lestrarlíkansins, The Simple 

View of Reading. Nemendur með slakan lesskilning voru með veikleika í 

málskilningi en eðlilega færni í hljóðkerfisúrvinnslu. Nemendur sem voru 

slakir í umskráningu voru með veikleika í hljóðkerfisúrvinnslu en með 

góðan málskilning. Niðurstöður rannsóknar þeirra gefa til kynna að 

veikleikar í málskilningi greinist seint. Þeir séu til staðar á fyrri 

skólastigum, en ekki alltaf sjáanlegir á lesskilningsprófum, sem lögð eru 

fyrir á yngsta stigi grunnskólans og komi því oft ekki í ljós fyrr en lesefni 

þyngist og meira reynir á málskilning nemenda.  

Málþroskaröskun er algengasta tegund af tjáskiptavanda meðal barna. 

Hún er einnig ein algengasta orsök fyrir snemmtækri íhlutun og 

sérkennslu (Pence og Justice, 2008). Málþroskaröskun birtist í veikum 

málskilningi og/eða máltjáningu. Þeir sem eru með slakan málskilning 

biðja oft um að upplýsingar verði endurteknar eða skýrðar nánar. Þeir 

eiga í erfiðleikum með að fylgja leiðbeiningum, skilja óhlutbundin 

hugtök og margræð orð. Þeir eiga í erfiðleikum með að mynda 

málfræðilega réttar setningar og eiga erfitt með að leiðrétta sig þegar 

hlustandi skilur þá ekki. Nemendur með málþroskaröskun eiga erfitt með 

lestur og hlustun, þeir eiga í erfiðleikum með að skilja innihald texta, til 

dæmis í lesgreinum eins og landafræði og þeir eiga erfitt með ritun. Þeir 

hafa slakan orðaforða og það dregur fljótt í sundur með þeim og 

bekkjarsystkinum eftir því sem líður á skólagönguna (Vaughn o.fl., 

2009).  

2.7.1 Snemmtæk íhlutun 

Snemmtæk íhlutun (e. early intervention) samkvæmt Vaughn o.fl. (2009) 

felur í sér þjónustu við fjölskyldu barnsins á unga aldri og getur hún skipt 

sköpum hvað varðar þroska barnsins og færni. Snemmtæk íhlutun leggur 

áherslu á að veita fjölskyldu stuðning svo hún fái aðgang að úrræðum og 

geti annast barn með sérstakar þarfir. Stuðningur við fjölskylduna þarf að 

taka mið af viðkomandi barni og högum þess. Stuðningurinn þarf að vera 

einstaklingsmiðaður og búa þarf til teymi í kringum barnið, sem 
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samanstendur af meðferðaraðilum, sem annað hvort sjá um þjálfun á 

barninu eða aðstoði fjölskylduna. Þjónustan felur meðal annars í sér 

eftirfarandi þætti: Skimun og mat, sálfræðilegt mat og íhlutun og 

fjölskylduráðgjöf. Tryggvi Sigurðsson (2008) segir að snemmtæk íhlutun 

í háum gæðaflokki feli í sér markviss vinnubrögð, sem byggjast á 

vísindalegum aðferðum, samvinnu fagfólks og samvinnu við foreldra og 

aðra aðstandendur.  

Rannsóknir hafa sýnt fram á mikilvægi þess að hefja íhlutun eins 

snemma og auðið er ef grunur vaknar um erfiðleika af einhverju tagi 

(Crawford og Torgesen, 2007; Fletcher o.fl., 2007). Foreldrar barna með 

sérþarfir kvíða oft flutningi barna sinna milli skólastiga. Í 40. gr. laga um 

grunnskóla segir að grunnskólinn bjóði upp á sérfræðiþjónustu og 

stoðkerfi og í því felst annars vegar stuðningur við nemendur og 

fjölskyldur þeirra og hins vegar stuðningur við starfsemi grunnskóla og 

starfsfólk þeirra (Lög um grunnskóla nr. 91/2008). Í Aðalnámskrá 

leikskóla (1999) er mælt með samvinnu leik- og grunnskóla. Samstarfið 

er mikilvægt og á að stuðla að samfellu í uppeldi og menntun barnsins, 

svo að það upplifi grunnskólann sem eðlilegt framhald af leikskólanum. 

Umræða og skipulag þarf að vera til staðar á milli þessara tveggja 

skólastiga. Samkvæmt Vaughn o.fl. (2009) getur kennari auðveldað 

foreldrum flutninginn með því að veita þeim upplýsingar um bekkinn og 

skólastarfið. Kennari getur einnig auðveldað flutninginn fyrir barnið með 

því að kynna sér það starf, sem unnið hefur verið með barnið á 

leikskólanum. Hann getur kynnt sér styrkleika barnsins og þarfir og 

fengið upplýsingar um hvaða kennsluaðferðir foreldrarnir telja að hafi 

reynst árangursríkar fyrir barnið þeirra í leikskólanum. 

2.7.2 Snemmtæk íhlutun í lestri  

Snemmtæk íhlutun í lestri hefur það markmið að bregðast svo fljótt sem 

auðið er við lestrarerfiðleikum nemenda (Fletcher o.fl., 2007; Riley, 

2006). Snemmtæk íhlutun getur komið í veg fyrir lestrarerfiðleika hjá 

nemendum og ónauðsynlegan austur á fjármunum í sérkennslu og 

stuðning við nemendur síðar meir á lífsleiðinni. Sjálfsmynd nemenda og 

mat á eigin getu brotnar auðveldlega ef illa gengur í lestrarnáminu og 

getur það haft áhrif á líðan þeirra og nám (Riley, 2006). Við upphaf 

skólagöngu ætti því að leggja skimunarpróf fyrir nemendur, en þau hafa 

það markmið að kanna þætti sem sýnt hafa fram á að geti gefið 

vísbendingar um áhættu á lestrarerfiðleika. Helstu forspárþættir sem hægt 
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er að meta við upphaf skólagöngu eru hljóðkerfisvitund og stafaþekking 

(Muter, 2006; Walpole og McKenna, 2007).  

Ef nemandi greinist í áhættu með lestrarerfiðleika og fær snemmtæka 

íhlutun er mikilvægt að íhlutunaráætlanir innihaldi kennslu í hljóðaaðferð 

og kennslu í tengslum stafa og hljóða. Sama á við um allar 

íhlutunaráætlanir sem leggja áherslu á að auka lestrarfærni nemenda, 

einnig þeirra sem greinst hafa með lestrarerfiðleika. Samþætta þarf 

kennslu í hljóðaaðferð við kennslu í öðrum þáttum lestrarnámsins svo 

sem lesfimi, orðaforða, lesskilningi og ritun. Margar íhlutunaráætlanir eru 

til sem hafa það markmið að auka lestrarfærni nemenda. Dæmi um slíkar 

áætlanir eru: Direct instruction, Peer-assisted learning strategies, 

skammstafað Pals og Reading recovery, skammstafað RR (Fletcher o. fl., 

2007).  

Direct instruction eða bein kennsla vísar, samkvæmt Flecther o.fl. 

(2007), til íhlutunar sem þróuð er af Engelmann o. fl. (1978) en áætlunin 

felur í sér víðtæka íhlutun fagfólks, sem hjálpar kennurum að skilja 

ástæðurnar að baki þessari nálgun við kennslu. Íhlutunin inniheldur auk 

þess kennsluáætlanir, viðbragðsáætlanir ef eitthvað fer úrskeiðis og 

leiðbeiningar fyrir hópkennslu. Námskráin spannar hljóðaaðferð, lesfimi 

og lesskilning. Vinnan í kennslustundinni gengur venjulega hratt fyrir sig 

og fylgir fyrirfram ákveðinni áætlun. Kennslustundir taka yfirleitt 35 til 

45 mínútur og innihalda 12 til 20 verkefni. Íhlutunaráætlanirnar innihalda 

verkefni sem gefa tækifæri til einstaklingsþjálfunar og falla að námsefni 

bekkjarins. Bein kennsla hefur fengið mikla gagnrýni þrátt fyrir að 

rannsóknir gefi til kynna góðan árangur hjá nemendum. Íhlutunaráætlunin 

hefur verið gagnrýnd fyrir að auka ekki lesskilning nemenda, að hún virki 

ekki eins vel í eldri bekkjum grunnskólans og að atferlismótandi þátturinn 

hamli rökhugsun nemenda. 

Peer-assisted learning strategies, eða Pals er snemmtæk íhlutun, 

þróuð er af Jenkins og O‘Connor (2003) og byggir á samvinnu nemenda 

þar sem unnið er í smærri hópum inni í bekk. Hópavinnan hentar vel í 

einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu. Sú aðferð sem hefur skilað bestum 

árangri fyrir nemendur með lestrarerfiðleika er paravinna, en þar eru 

nemendur bekkjarins paraðir saman og hjálpa hver öðrum í 30 mínútur, 

þrisvar til fimm sinnum í viku. Sterkari aðilinn í parinu leiðbeinir þeim 

veikari og báðir njóta góðs af. Rannsóknir gefa til kynna að Pals auki 

ekki eingöngu hæfni í sjónrænum orðalestri heldur einnig lesfimi og 

lesskilning (Fletcher o.fl., 2007). 
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Reading recovery eða RR er snemmtæk íhlutun, þróuð af Clay (1993) 

og er ætluð nemendum í 1. bekk grunnskóla sem greinst hafa í áhættu 

með að lenda í lestrarerfiðleikum. Nemandi fær einstaklingsþjálfun í 30 

mínútur á dag og stendur þjálfunin yfir í allt að 20 vikur en það getur þó 

verið breytilegt eftir nemendum. Íhlutunin leggur áherslu á að grunnfærni 

í umskráningu og hljóðaaðferð eigi að kenna í samhengi við lestur og 

ritun og nýta samhliða margar aðferðir til að læra að þekkja orð frekar en 

eingöngu að hljóða sig í gegnum orðin. Rannsóknir benda til að RR auki 

almennt lestrarfærni nemenda, en þó ekki nemenda með mjög alvarlega 

lestrarerfiðleika. Þeir þurfi beina kennslu í umskráningu og kerfisbundna 

þjálfun og leiðsögn (Fletcher o. fl., 2007). 

Crawford og Torgesen (2007) drógu saman niðurstöður úr 

upplýsingum, sem Miðstöð lestrarrannsókna í Flórída safnaði saman um 

þætti sem framkvæmdir hafa verið í skólum sem hafa náð góðum árangri 

í kennslu nemenda með lestrarerfiðleika. Sjö þættir einkenndu 

„árangursríku skólana.“ Þeir voru með sterka forystu, þeir höfðu 

jákvæðar væntingar og samviskusama kennara, þeir fylgdust með 

framförum nemenda, þeir voru með skilvirkt skipulag, faglega 

uppbyggingu og þróun, þeir voru með íhlutunaráætlanir sem byggðust á 

rannsóknum og samstarf við foreldra. Í árangursríku skólunum var sá 

skilningur ljós, að íhlutun fyrir nemendur með lestrarerfiðleika yrði að 

innihalda aukna kennslu með viðbótar tíma og kennslu í smærri hópum. 

Árangursríku skólarnir fylgdust reglulega með framförum nemenda og 

breyttu kennsluskipulagi í samræmi við það. Þeir voru með kerfi sem 

gerði þeim mögulegt að fylgjast með upplýsingum um hvern nemanda. 

Þar kom fram hvaða íhlutunaráætlanir voru notaðar og hvaða 

kennsluaðferðir voru notaðar. Þar voru tilgreindar allar breytingar sem 

þeir höfðu reynt og hvaða greiningarpróf voru lögð fyrir. Notkun 

greininga var mikilvægur þáttur við mat á kennslunni. Greiningarpróf 

voru lögð fyrir oft og voru margs konar. Fundir voru haldnir reglulega til 

að auðvelda kennurum að nota upplýsingar úr greiningum til að 

skipuleggja áframhaldandi kennslu. 

2.8 Samantekt 

Í þessum kafla hefur verið gerð grein fyrir mikilvægum þáttum lestrar það 

er hljóðkerfisvitund, umskráningu, lesfimi, orðaforða, lesskilningi og 

ritun. Áhugahvöt leikur stórt hlutverk í lestrarnámi og kennarar þurfa að 

fylgjast með viðhorfi nemenda til lestrar. Kenning Gough og Tunmer 
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(1986) um einfalda lestrarlíkanið útskýrir mjög vel í hverju lestur felst en 

samkvæmt þeirri kenningu byggir lestur á tveimur ferlum, umskráningu 

og málskilningi (Hoover og Gough, 1990). Ekki er hægt að tala um 

virkan lestur nema þessi tvö ferli vinni saman. Nemendur þurfa að þekkja 

alla bókstafi og hljóð tungumálsins ásamt því að öðlast færni í að umskrá 

með nákvæmum hætti svo þeir læri að þekkja orðin sjónrænt. Þeir þurfa 

að hafa á valdi sínu að þekkja orð, hratt, sjálfvirkt og fyrirhafnalaust. 

Samkvæmt kenningu Ehri (2005) er sjónrænn lestur árangursríkasta 

leiðin til að lesa texta og ná viðunandi lesskilningi og það er ferli sem 

allir byrjendur ganga í gegnum til að ná tökum á lestri. Málskilningur er 

skilningur bæði á töluðu og rituðu máli. Nemendur verða að hafa 

þekkingu á mismunandi texta og uppbyggingu setninga, þeir verða að 

geta dregið ályktanir út frá innihaldi texta og notað almenna þekkingu við 

að lesa og skilja texta. Nemandi með veikleika í hljóðkerfi tungumálsins 

og/eða slakan málskilning á í erfiðleikum með lestur (Hoover og Gough, 

1990).  

Í lögum um grunnskóla er sérstaklega tilgreint að hann sé fyrir alla 

nemendur án tillits til líkamlegs og andlegs atgervis. Til að hægt sé að 

mæta mismunandi þörfum nemenda þurfa kennsluhættir að vera 

fjölbreyttir þar sem tekið er tillit til nemendahópsins alls (Lög um 

grunnskóla 91/2008). Kennarar verða því að einstaklingsmiða kennsluna 

svo nemendur læri á eigin forsendum og þeir þurfa að fylgjast með 

framförum nemenda með reglubundnum hætti og skipuleggja frekari 

kennslu út frá matinu (Walpole og McKenna, 2007). Ef nemandi greinist 

í áhættu með lestrarerfiðleika þarf að beita snemmtækri íhlutun í lestri til 

að koma í veg að hann þurfi sérkennslu síðar meir (Crawford og 

Torgesen, 2007; Fletcher o.fl., 2007). Algengast er að nemendur með 

lestrarerfiðleika séu með dyslexiu en hún tengist einkum veikleika í 

hljóðkerfisvitund (Fletcher o.fl., 2007). Málþroskaröskun er algengasta 

tegund af tjáskiptavanda meðal barna og hún er ein algengasta orsök fyrir 

snemmtækri íhlutun og sérkennslu (Vaughn o.fl., 2009).  

Í næsta kafla verður gerð grein fyrir formlegum og óformlegum 

aðferðum við mat á lestrarfærni nemenda.  
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3 Mat á lestrarfærni 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006) þar sem fjallað er um námsmat er 

kveðið á um að námsmat sé órjúfanlegur hluti náms og kennslu og veiti 

nemendum, foreldrum, forráðamönnum og kennurum upplýsingar um 

námsgengi nemenda, sem hafa megi að leiðarljósi við frekari 

skipulagningu náms. Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006) er einnig fjallað 

um aðferðir við námsmat. Þar segir að matsaðferðir verði að vera 

fjölbreytilegar, hæfa markmiðum og endurspegla áherslur í kennslu. Þar 

segir einnig að námsmat fari ekki eingöngu fram í lok námstímans heldur 

sé það einn af föstum þáttum skólastarfsins og þurfi að fara fram jafnt og 

þétt á námstímanum. Kennarar þurfi jafnframt að hjálpa nemendum til 

raunhæfs sjálfsmats og gera þeim grein fyrir markmiðum náms. 

Upplýsinga um námsgengi verði að afla jöfnum höndum með mati, sem 

fer fram í hverri kennslustund og mati sem nær til lengri tímabila 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2006). Einnig má í þessu samhengi minnast á 

skólastefnu Kennarasambands Íslands (2008–2011) en þar segir að 

námsmat sé leiðbeinandi, markvisst og mæli alhliða þroska, framfarir og 

getu nemenda. 

Linn og Miller (2005, bls. 26) skilgreina námsmat á eftirfarandi hátt: 

Námsmat er safn ferla og aðferða til að afla upplýsinga um nám 

nemenda. Í námsmati felast ýmis konar athuganir, mat á 

frammistöðu eða verkefnum, skrifleg próf, auk þess sem 

námsmatið gefur til kynna kvörðun niðurstöðunnar, þ.e. hvernig 

meta á það efni sem safnast hefur. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla, íslensku (2007) þar sem fjallað er um 

námsmat, kemur fram að megintilgangur námsmats sé að afla upplýsinga 

um nemendur, sem hjálpa við námið, örva þá og hvetja til að leggja sig 

fram. Í Aðalnámskrá (2006) kemur fram að stöðluð greiningar- og 

skimunarpróf megi leggja fyrir nemendur og nota niðurstöður til að veita 

þeim leiðsögn og kennslu við hæfi. Slík mælitæki geta reynst afar 

gagnleg hjálpartæki til að greina vandamál snemma á skólagöngunni. 

Megintilgangur mats á lestrarfærni er samkvæmt Afflerbach (2007) að 

hjálpa nemendum að ná betri árangri í lestri. Matið gefur kennurum færi á 

að meta styrk- og veikleika nemenda. Kennarar þurfa að hafa í huga 

mismunandi tilgang mats á lestrarfærni. Afflerbach (2007) telur mat á 

lestrarfærni hafa eftirfarandi tilgang: 
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 Að skipuleggja kennsluna. 

 Að sýna árangur kennslunnar.  

 Að sýna gæði kennslunnar.  

 Að meta hvar í þróunarferli lestrar nemandi er staddur. 

 Að kenna nemendum leiðir til sjálfsmats.  

 

Hann segir enn fremur að tilgangur mats sé mismunandi eftir því 

hverjum það er ætlað. Mat á lestrarfærni á að veita nemendum, 

foreldrum, kennurum, mennta- og skólayfirvöldum upplýsingar um 

námsárangur og námsstöðu nemenda. Matið þarf að hvetja nemendur til 

að setja sér markmið í námi og vinna að því að ná þeim. Nemendur þurfa 

að fá upplýsingar um framfarir sínar og árangur í lestrarnáminu og þeir 

þurfa að læra að meta eigin færni. Foreldrar eiga rétt á að fá upplýsingar 

um námsárangur barna sinna og foreldrar geta hjálpað til við lestrarnám 

barna sinna og styrkt þannig tengsl milli skóla og heimila. Kennarar þurfa 

mat sem þeir nota þegar þeir skipuleggja kennsluna. Kennarar þurfa að 

standa undir væntingum sem gerðar eru til þeirra og sýna að kennslan 

beri viðunandi árangur (Afflerbach, 2007). Mennta- og skólayfirvöld eiga 

rétt á að fá upplýsingar um gæði kennslunnar og þeirra kennsluaðferða 

sem viðhafðar eru í hverjum skóla fyrir sig (Afflerbach, 2007; Fuchs og 

Fuchs, 2004). Mikilvægt er því að kennarar fylgist jafnt og þétt með 

framförum nemenda sinna og skrái athuganir sínar á skipulagðan hátt.  

Lestur er hægt að meta eftir ýmsum leiðum, bæði með formlegum og 

óformlegum aðferðum. Próf eru mismunandi með tilliti til þess hversu stíf 

umgjörð er um þau þegar þau eru annars vegar lögð fyrir og hins vegar 

túlkuð. McKenna og Stahl (2009) skilgreina formleg próf sem próf, þar 

sem leiðbeiningar um hvernig taka á prófin eru skýrar og leyfa engin eða 

mjög lítil frávik af hálfu kennarans. Auk þess séu formleg próf metin á 

fyrirfram skilgreindan hátt. Stöðluð eða samræmd hópviðmiðuð próf (e. 

norm-referenced tests) eins og þau sem krafist er af yfirvöldum eða 

menntastofnunum eru góð dæmi um formleg próf. Þau eru lögð fyrir 

nemendur á sama tíma, með sama hætti og við sambærilegar aðstæður. 

Niðurstöður eru normaldreifðar og nemendur eru metnir í samanburði við 

jafnaldra sína. Viðmiðið er röðun innan hópsins sem tók prófið. Hver 

nemandi fær einkunn miðað við stöðu sína innan hópsins. Prófin veita 

yfirvöldum upplýsingar um hvort tilskildum markmiðum aðalnámskrár í 

lestri hafi verið náð í einstaka skólum og sveitafélögum. Ef niðurstöður 

prófanna eru notaðar á réttan hátt gefa þær mikilvægar upplýsingar um 
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lestrarkennslu í viðkomandi skólum. Þessar mælingar á frammistöðu 

nemenda gefa kennurum yfirleitt ekki meiri upplýsingar en þeir geta aflað 

með óformlegum athugunum við mat á lestrarfærni, en eru taldar 

hentugar til að skima nemendur. Ef nemandi sýnir mjög slakan eða mjög 

góðan árangur á stöðluðu prófi getur kennari prófað hann aftur með 

óformlegum aðferðum til að staðfesta niðurstöður staðlaða prófsins 

(McKenna og Stahl, 2009).  

Markbundin próf (e. criterion-referenced tests) gefa til kynna 

kunnáttu og getu nemenda á einstökum atriðum út frá tilteknum 

markmiðum. Prófin mæla árangur og styrkleika þess 

kennslufyrirkomulags sem ríkir í skólanum (Robb, 2009).  

Óformleg próf eru próf, þar sem kennarinn hefur talsvert að segja um 

hvernig þau eru lögð fyrir og metin. Kennarinn gæti sem dæmi haft til 

hliðsjónar fyrri svör nemenda og hefur svigrúm um hvernig hann metur 

niðurstöðuna (McKenna og Stahl, 2009).  

Samræmd, stöðluð próf hafa verið gagnrýnd fyrir að þau stýri um of 

námi og kennslu og taki ekki tillit til einstaklingsins vegna samanburðar 

við aðra nemendur, samanburðar milli skóla og jafnvel skólahverfa. 

Prófin hafi enn fremur áhrif á daglegt skólastarf þar sem tímanum sem fer 

í að undirbúa nemendur undir prófin væri betur varið í annað nám (Vacca 

o.fl., 2006). Afflerbach (2007) telur að innihald prófanna stýri kennslu og 

hafi að öllum líkindum neikvæð áhrif á skólastarf. Þau hafi einnig 

neikvæð áhrif á sjálfstraust nemenda og hvata til lestrar. Einstaklingur 

geti sýnt mjög góðar framfarir yfir tímabil en samt verið undir 

viðmiðunarmörkum í samræmdu prófi í lestri þegar frammistaða hans er 

borin saman við hópinn. Caldwell (2008) segir að bæði þeir sem 

gangrýna samræmdu prófin og þeir sem styðja notkun þeirra telji að þau 

gefi takmarkaða vísun til frammistöðu nemenda.  

Robb (2009) segir kennara hafa tvenns konar mat við höndina, 

leiðsagnarmat og lokamat. Leiðsagnarmat (e. formative assessments) er 

viðvarandi og er samofið námi og kennslu. Markmiðið er að veita 

nemendum þann stuðning og þá kennslu sem þeir hafa mesta þörf fyrir og 

er þeim til hagsbóta. Leiðsagnarmat leggur þannig áherslu á að bæta 

námið með því að veita nemendum endurgjöf (e. feedback) samstundis. 

Leiðsagnarmat gæti verið óformlegar dagbækur með spurningum, viðtöl 

við nemendur, gátlistar, kannanir, umræður, ritgerðir, ritaðar frásagnir, 

leikræn tjáning, brúðuleikhús og teiknimyndir, svo eitthvað sé nefnt. 

Námsmöppur geta verið leiðsagnarmat. Öll próf má einnig nýta sem 
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leiðsagnarmat, það er niðurstöður þeirra má skoða og nota til að bæta 

nám og kennslu. Sjá nánar í kafla 3.4 um aðferðir við óformlegt mat á 

lestrarfærni en þar er að finna leiðbeiningar til kennara um leiðsagnarmat 

í lestri og eyðublöð og gátlista til að nota við það. 

Lokamat (e. summative assessments) veitir upplýsingar um 

námsárangur nemenda við lok námstíma. Þekktasta form lokamats eru 

yfirlitspróf, til dæmis samræmd eða stöðluð próf (Robb, 2009). 

Afflerbach (2007) segir lokamat hjálpa kennurum til að gera sér grein 

fyrir stöðu nemenda gagnvart markmiðum námskrár og þeim viðmiðum 

sem ætlast er til að náist eða unnið sé eftir á meðan kennsla fer fram. 

Niðurstöður markbundinna prófa geta verið hvort heldur sem er hugsaðar 

sem þáttur í lokamati eða leiðsagnarmati. Lokamat og leiðsagnarmat 

renna oft saman hvað varðar notagildi. Afflerbach (2007) telur að 

skilvirkar matsáætlanir samtvinni leiðsagnarmat og lokamat.  

Þegar kemur að námsmati, hvort sem um er að ræða formlegt eða 

óformlegt mat, skýtur upp kollinum hin vísindalega þrenning, réttmæti (e. 

validity), áreiðanleiki (e. reliability) og alhæfanleiki (e. generalizability). 

Réttmæti vísar til niðurstaðna, túlkana á þeim og ályktana sem af þeim 

eru dregnar. Það gefur til kynna hvort prófniðurstöður mæli það sem 

þeim er ætlað að mæla. Réttmæti er órjúfanlegur þáttur í undirbúningi, 

skipulagningu, mælingu og túlkun niðurstaðna. Gott er að hafa í huga að 

marktækni er ekki sama og réttmæti. Niðurstöður sem eru réttmætar eru 

áreiðanlegar. Áreiðanleiki fjallar hins vegar um stöðugleika þeirra 

niðurstaðna sem við öflum með mælingu. Þar er tekist á við spurninguna 

um hvort hægt sé að endurtaka mælinguna og fá sömu niðurstöðu. 

Alhæfanleiki fjallar um hvort hægt sé að alhæfa út frá þeim niðurstöðum 

sem fást úr mælingu. Forsenda alhæfanleika er að til staðar sé 

áreiðanleiki. Nota má mismunandi leiðir til að meta alhæfanleika, 

náttúrlegar-, tölfræðilegar- og greiningarbyggðar- alhæfingar, allt eftir 

hvað hentar viðkomandi rannsókn eða vísindagrein (Gronlund og Waugh, 

2009; Guðmundur B. Arnkelsson, 2000; Kvale, 1995; McKenna og Stahl, 

2009). 

3.1 Líkan McKenna og Stahl  

McKenna og Stahl (2009) telja að allt mat á lestrarfærni megi fella að 

líkönum. Líkan eða myndræn úrvinnsla hjálpar lestrarkennurum að greina 

matsgögnin, velja kennsluaðferðir, átta sig á styrkleika nemenda og bera 

kennsl á orsakir lestrarerfiðleika. Líkan þarf að vera vegvísir og hjálpa 
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kennurum að velja matsaðferðir og veita þeim leiðbeiningar við túlkun. 

Gott líkan getur hjálpað kennurum að ákveða hvaða matsaðferðir gefa 

nytsömustu upplýsingar um stöðu nemenda.  

„Viðgerðarlíkan“ (e. deficit model) á rætur að rekja til þeirrar 

hugmyndafræði, að með greiningu sé hægt að finna einhvern skort eða 

vöntun á getu, sem megi með einhverjum hætti meðhöndla og þannig 

megi lagfæra lestrarerfiðleika viðkomandi nemanda. Þar með sé komin 

einhvers konar lækning sem lagi ástandið. Þessi hugmyndafræði hefur 

verið á undanhaldi og fæstir nústarfandi vísindamenn á sviðinu eru hallir 

undir þetta sjónarhorn. Þó má nefna að á sviði taugalíffræði og 

taugasálfræði er enn leitað að orsökum lestrarerfiðleika en niðurstöðurnar 

hafa ekki gefið tilefni til að líta til þeirra aðferða frekar (McKenna og 

Stahl, 2009). 

Önnur líkön sem nefna má eru „samhengislíkan“ (e. contextual model) 

og „þrepalíkön“ (e. stages models). Samhengislíkanið gerir ráð fyrir að 

lestrarerfiðleika megi rekja til samspils milli nemenda, kennsluaðferða 

sem viðhafðar eru og þess umhverfis sem nemandinn lærir í. Stigalíkön 

má rekja til Chall (1996) en hún setti fram kenningu um sex þróunarstig 

lestrar. Líkan hennar gerði ekki ráð fyrir greiningu lestrarerfiðleika. 

McKenna og Stahl (2009) mæla því frekar með líkani Spear-Swerling og 

Sternberg (1996) en það samtvinnar líkan Chall og kenningu Ehri (2005) 

um þróun lestrar. Spear-Swerling og Sternberg skoðuðu nemendur sem 

áttu við lestrarerfiðleika að stríða og bjuggu til vegvísi til að meta árangur 

í lestri. Vegvísinum er ætlað er að hjálpa kennurum að finna hvar í 

þróunarferli lestrar nemendur eru staddir þegar þeir „heltast úr lestinni.“ 

McKenna og Stahl (2009) leggja til fjórða líkanið sem þeir kalla a 

cognitive model, hér þýtt sem „líkan um hugræna úrvinnslu við lestur.“ 
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Mynd 2. Líkan um hugræna úrvinnslu við lestur  

 

Líkan McKenna og Stahl byggir á hugrænni úrvinnslu sem reynir á 

við lestur (e. a cognitive model), sjá mynd 2. Það gefur til kynna að lestur 

samanstandi af þremur aðskildum þáttum. Markmið lestrar sé 

lesskilningur og hann byggi á sjálfvirkri orðaþekkingu, málskilningi og 

hæfileikanum að geta valið vinnuaðferð við lestur. Líkanið er hægt að 

nota til að finna á kerfisbundin hátt, hvað það er sem hindrar barnið í 

lestrarnáminu, bera kennsl á styrk- og veikleika barnsins og ákveða 

kennsluaðferð. Liggur vandinn í sjálfvirkri endurþekkingu orða eða 

hamlar orðaforði lesskilningnum? Fyrsta spurningin sem kennarar þurfa 

að spyrja sig er hvort barnið glími við lestrarerfiðleika. Þó svo að barnið 

standi sig illa á stöðluðum prófum þýðir það ekki alltaf að 

lestrarerfiðleikar séu til staðar. Nota þarf margs konar upplýsingar til að 

átta sig á hvort frammistaða nemandans fylgi ákveðnu mynstri. Skoða 

þarf hvernig nemandi les í skólastofunni, skoða nemanda með 

óformlegum lestrarathugunum, fylgjast jafnt og þétt með vinnubrögðum 

og árangri og skoða fyrirliggjandi upplýsingar um nemandann. Nánar er 

fjallað um óformlegar lestrarathuganir í kafla 3.4.5. Þegar kennarar meta 

lestrarfærni nemenda er fyrsta þrepið í ferlinu að leita að ástæðu, eða af 

hverju þeir halda að vandamál sé til staðar. Ef kennari sér að nemandi á í 

erfiðleikum með lestur bóka í skólastofunni ætti hann að skoða 

niðurstöður úr stöðluðum prófum. Ef nemandi skoraði lágt á stöðluðum 

prófum ætti kennari að fylgjast með honum inni í bekknum. Ef frekari 

athuganir benda til að nemandi eigi í erfiðleikum bæði á stöðluðum 
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prófum og við lestur bóka eða texta í skólastofunni ætti kennari að nota 

óformlegar lestrarathuganir. Ef nemandi á í erfiðleikum með að skilja 

texta miðað við aldur ætti kennari að skoða hvernig hann les. Ef líkani 

McKenna og Stahl (2009) um hugræna úrvinnslu við lestur er fylgt þarf 

kennarinn að spyrja sig eftirfarandi spurninga:  

 

 Er nemandinn fær um að lesa texta, sem er eðlilega þungur 

miðað við aldur, með sjálfvirkri orðaþekkingu og viðeigandi 

tjáningu? 

 Er nemandinn fær um að skilja orðfar textans? 

 Veit nemandinn hver markmiðin eru með lestrinum? 

 Kann nemandinn viðeigandi aðferðir til að ná þessum 

markmiðum? 

 

Til að athuga sjálfvirka orðaþekkingu nemanda þarf kennarinn að 

hlusta á hann lesa texta sem hæfir aldri viðkomandi. Hann getur tekið 

nemandann afsíðis, hlustað á hann lesa valinn texta og athugað hann með 

óformlegum lestrarathugunum. Ef nemandi reynist eiga í erfiðleikum með 

sjálfvirka orðþekkingu þarf kennarinn að athuga lesfimi hans og hvort 

hann nýti sér samhengi textans við lesturinn. Ef nemandi er slakur í að 

nýta samhengi ætti kennarinn að skoða gögn úr viðtölum við nemandann 

til að sjá hvernig hann upplifir lestur. Kennarinn ætti einnig að meta 

raddlestur nemandans og athuga hvort hann geti jafnframt einbeitt sér að 

lesskilningi, því lítil lesfimi kemur yfirleitt niður á skilningi. Kennarinn 

ætti að skoða sjónrænan orðaforða nemandans og hvort hann hafi 

nægilega færni í umskráningu. Ef nemandi reynist eiga í erfiðleikum með 

umskráningu ætti kennarinn að athuga næmni hans fyrir hljóðkerfi 

tungumálsins, það er hljóðkerfisvitund. Kennarinn ætti að skoða hvaða 

þekkingu nemandi hefur á táknrófi (e. print concepts). Þekkir hann 

bókstafina, hljóð þeirra og tengsl stafa og hljóða, þekkir hann 

lestraráttina, það er les hann frá vinstri til hægri, og þekkir hann muninn á 

bókstaf og orðmynd? 

Kennarar rekast stundum á nemendur sem hafa góða lesfimi en skilja 

ekki textann. Oft er ástæðan sú að nemandi gefur ekki gaum að 

efnisinnihaldi. McKenna og Stahl (2009) benda á að þegar nemendur fá 

öfluga kennslu í hljóðaaðferð en er ekki sagt að fylgjast með 

efnisinnihaldi, þegar þeir lesa, kemur fyrir að þeir einbeiti þeir sér ekki og 

nái því ekki efnisinnihaldi. Þessi staða kemur sjaldan upp og hana er 

auðvelt að lagfæra. Aðrir þurfa að hafa svo mikið fyrir umskráningu að 
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þeir ná ekki að fylgjast með innihaldinu á sama tíma og þeir einbeita sér 

að lestrinum. 

Flestir nemendur með lesskilningserfiðleika eiga í erfiðleikum með 

málskilning, jafnvel þó þeir geti lesið orðin (Cain og Oakhill, 2007; Catts 

og Kamhi, 2005; Nation, 2005). Margir þættir hafa áhrif á málskilning. 

McKenna og Stahl (2009) telja að vandamálin liggi aðallega á þremur 

sviðum sem eru orðaforði, almenn þekking ásamt þekkingu á texta og 

uppbyggingu setninga. Til að kanna hvort nemandi hafi góðan 

málskilning ætti kennari að skoða hvort nemandi búi yfir viðunandi 

orðaforða miðað við aldur. Þau benda á að mörg stöðluð próf meti 

orðaforða. Til að meta almenna þekkingu nemenda mælast þau til að 

kennarar noti lesefni sem ýmist höfði til reynsluheims nemenda eða er 

utan reynsluheims þeirra. Ef nemandi býr yfir mikilli þekkingu á einu 

lesefni en lítilli á öðru ættu áhrif almennrar þekkingar að koma fram 

þegar fjölbreytt lesefni er notaði. Til að kanna hvort nemandi hafi 

þekkingu á uppbyggingu texta er hægt að láta hann endursegja lesefnið.  

Þekking á mismunandi lestraraðferðum (e. strategic knowledge) felur í 

sér samkvæmt McKenna og Stahl (2009) vitneskju um aðferðir og 

aðstæður sem henta best til lestrar mismunandi texta. Námsumhverfi 

nemenda er mismunandi og ekki hentar sama umhverfi eða sömu 

aðstæður öllum. Sumir vilja læra við tónlist meðan aðrir kjósa að hafa 

þögn. Sumir nota áherslupenna, aðrir skrifa athugasemdir sínar neðst á 

síðuna, nota minnismiða eða nota ekkert. Sumir skima textann, sumir lesa 

hann vandlega frá byrjun til enda meðan aðrir lesa fyrst samantektina. 

Leikinn lesandi veit hvaða aðferðir eru ákjósanlegastar eftir því hvaða 

lesefni verið er að lesa og eftir tilgangi lestrarins. McKenna og Stahl 

(2009) telja að nemendur með lestrarerfiðleika eigi oft í erfiðleikum með 

að samsama sig við mismunandi aðferðir og átta sig á hvaða aðferð þeir 

eiga að nota við tilteknar aðstæður. Kennarar þurfa að átta sig á hvort 

nemandi hafi þekkingu á lestraraðferðum miðað við tilgang lestrarins. 

Kennarar ættu að geta fengið svar við þeirri spurningu með viðtali við 

nemendur og sjálfsmati nemenda. Nemendur með lestrarerfiðleika gera 

sér oft ekki grein fyrir almennum tilgangi lestrar. Ef þeir vita ekki að 

almennur tilgangur lestrar er að ná innihaldi textans heldur líta á lestur 

sem umskráningu þá lenda þeir í erfiðleikum. Kennarar þurfa því að auka 

vitund nemenda um lestur og tilgang lestrar (McKenna og Stahl, 2009).  
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3.2 Vinnuferli við skimun 

Í einstaklingsmiðuðu námi þarf kennarinn að afla upplýsinga um allan 

nemendahópinn með reglubundnum hætti og taka viðeigandi 

kennslufræðilegar ákvarðanir út frá þeim upplýsingum (McKenna og 

Stahl, 2009; Snow o.fl., 2005; Walpole og McKenna, 2007). Rannsóknir 

benda til að nemendum gangi betur í námi ef kennarar fylgjast á 

kerfisbundin hátt með framförum þeirra og árangri (Snow o.fl., 2005).  

Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla er ekki möguleg nema meta hvern 

og einn nemenda. Matið þarf að vera áreiðanlegt og réttmætt og 

endurspegla námskrá og þá þætti sem á að kenna. Safna þarf 

upplýsingum til að leita svara við eftirfarandi spurningum:  

 

 Hvaða nemendur þurfa viðbótarkennslu í afmörkuðum 

þáttum? 

 Hvaða sértæku kennsluþarfir hafa nemendur í þessum þáttum? 

 Hversu mikilla framfara væntum við með því að taka á 

þessum þáttum?  

 Hversu áhrifarík er viðbótarkennslan?  

 

Til að svara fyrrgreindum spurningum þurfa kennarar fjórar tegundir 

af prófum, skimunarpróf, greiningarpróf, árangursmiðuð próf og 

stöðupróf (Walpole og McKenna, 2007).  

Skimunarpróf (e. screening tests) eru formleg próf. Þetta eru oftast 

hóppróf sem kanna hvort veikleikar eru til staðar í vissum forspárþáttum 

sem spá fyrir um árangur í tilteknum námsgreinum til dæmis í lestri. 

Tilgangur skimunarprófa er að koma í veg fyrir að nemendur lendi í 

lestrarerfiðleikum og finna þá sem gætu verið í áhættu. Nemendur í 

áhættu þurfa snemmtæka íhlutun, þar sem brugðist verður svo fljótt sem 

auðið er við lestrarerfiðleikum þeirra.  

Skimunarpróf veita ekki nákvæmar upplýsingar um (sér)kennsluþarfir 

nemandans en gefa til kynna að bregðast þurfi við einstökum þáttum með 

markvissri rannsóknarmiðaðri kennslu eða nánari greiningu. Helstu 

forspárþættir fyrir lestrarnám, sem mikilvægt er að meta við upphaf 

skólagöngu eru hljóðavitund, málvitund og þekking á bókstöfum 

(Lonigan, 2006; Muter, 2006; Shanahan og Lonigan, 2010). Eins og í allri 

úrvinnslu gagna geta komið fram villur í skimunarprófum. Þau geta 

ranglega gefið jákvæða niðurstöðu og gefið til kynna að nemendur eigi 

við lestrarerfiðleika að stríða sem ekki hafa raunveruleg vandamál. Þess 
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konar villur eru sjaldgæfar og kennarar uppgötva þær fljótlega þegar 

nemendur sýna góðan árangur í upphafi kennslunnar. Alvarlegri villa er 

þegar prófin gefa ranglega, neikvæða niðurstöðu. Nemendur sem eiga við 

raunveruleg vandamál að stríða finnast ekki í skimun og getur það valdið 

því að þeir fari á mis við möguleikann á mikilvægri þjálfun og kennslu.  

Kennarar þurfa að læra að leggja fyrir skimunarpróf og túlka 

niðurstöður þeirra (Walpole og McKenna, 2007). Ef nemandi greinist 

með veikleika í skimunarprófi þarf ítarlegra mat að fara fram. Kennarar 

þurfa greinandi próf fyrir nemendur með lestrarerfiðleika til að finna hvar 

í grunnþáttum lestrar erfiðleikarnir liggja (Snow o.fl., 2005).  

Greiningarpróf (e. diagnostic tests) eru yfirleitt lengri og mun ítarlegri 

en skimunarpróf. Þau brjóta undirþætti lestrar niður í enn fíngreindari 

færni. Niðurstöðurnar gefa beinar upplýsingar um hvaða þætti þarf að 

vinna með í kennslu (McKenna og Stahl, 2009; Vacca o.fl., 2006; 

Walpole og McKenna, 2007).  

Árangursmiðuð próf (e. progress monitoring tests) er fljótleg athugun 

sem mælir árangur kennslunnar hjá nemendum. Fylgjast þarf með hvort 

viðmiðum er náð, svo þjálfunin verði hæfileg. Kennarar þurfa einnig að 

vera vissir um að nemendur nái þeim markmiðum, sem lagt var upp með í 

kennslunni. Ef viðmiðum er ekki náð þurfa þeir að prófa aðrar 

kennsluaðferðir (Walpole og McKenna, 2007).  

Stöðupróf (e. outcome) gefa upplýsingar um framfarir hjá stórum hópi 

nemenda. Þau eru venjulega hóppróf og eru oft stöðluð með viðmiðum 

eða markmiðabundin (Walpole og McKenna, 2007). 

Til þess að íhlutun í lestri beri árangur þurfa kennarar að hafa 

samhangandi vinnuferli við skimun og nýta margar mismunandi aðferðir 

til að fá heildarsýn á stöðu hvers nemenda. Matið er síðan notað til að 

stýra íhlutun og þá kallast afraksturinn matsstýrð kennsla (e. assessment–

driven instruction). Walpole og McKenna (2007) hafa lýst hvernig hægt 

er að ná markmiðunum með því að búa til líkan af vinnuferli sem hjálpar 

til við ákvarðanatöku í stigskiptri kennslu. Mynd 3 sýnir líkanið í 

flæðiriti.  
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Já Nei

 

Mynd 3. Líkan af vinnuferli við skimun  

Walpole og McKenna (2007) nota mismunandi mælingar til að 

fylgjast með framförum. Þeir nota skimanir, greinandi próf og 

árangursmiðuð próf. Ef skimanir sýna enga veikleika hjá nemanda heldur 

hann áfram í almennri kennslu og engin þörf er á nánara mati. Ef 

nemandi reynist vera í áhættu með þá þætti sem skimað er fyrir eru notuð 

fleiri matstæki ásamt íhlutun til að koma til móts við þarfir hans. 

Matstækin eru greinandi próf sem ætluð eru til að bera kennsl á þarfir 

nemandans. Þegar íhlutun er í gangi þarf að eiga sér stað reglubundið mat 

til að meta framfarir þannig að sjá megi hvort áframhaldandi þörf sé á 

íhlutunaráætlun. Eins og sjá má á mynd 3 eru vinnuferlin þau sömu hvort 

sem áhættan er metin í meðallagi eða mikil þó kennslan sé öflugri þegar 

um mikla áhættu er að ræða. Nemendur í mikilli áhættu fá nákvæma og 
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kerfisbundna kennslu, sjá kafla 2.6.2 og 2.7.2 um stigskipta kennslu og 

íhlutunaráætlanir. 

Caldwell (2008) lítur á mat á lestrarfærni sem fjögurra þrepa ferli. 

Kennarar þurfa að: 

 

 Greina hvað þarf að meta.  

 Safna gögnum. 

 Greina gögnin. 

 Taka kennslufræðilegar ákvarðanir sem byggjast á greiningu 

gagnanna.  

 

Mat á lestrarfærni hefur ferns konar tilgang samkvæmt Caldwell 

(2008), það er þekkja góðan lestur, finna hvar veikleikar liggja, ákveða 

lestrarstig nemanda miðað við aldur og skrá framfarir nemanda. Kennari 

þarf að vita hvort nemandi sé fær um að lesa texta samkvæmt 

aldurstengdum viðmiðum. Kennarar verða að meta framfarir nemenda og 

bera saman við fyrri árangur þeirra og bekkjarfélaga. Við mat á 

lestrarfærni ætti að nota bæði formlegar og óformlegar mælingar. 

Óformlegu mælingarnar gefa kennurum mest greinandi og nytsömustu 

upplýsingar um árangur nemenda. Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006) segir 

að matsaðferðir verði að vera fjölbreytilegar til að komast að hvort 

nemendur hafi náð tilsettum markmiðum. Þar segir einnig að mörg 

markmið séu þess eðlis að einungis óformlegum aðferðum verði við 

komið. 

3.3 Óformlegt mat á lestrarfærni 

Óformlegt mat er nátengt kennslu og mikilvægur hluti hennar. Óformlegt 

mat fer fram í skólastofunni frá degi til dags. Kennarar nota óformlegt 

mat til að afla upplýsinga um frammistöðu nemenda (Bean, 2009). 

Áhersla er lögð á að meta hvern einstakan nemenda og framfarir hans. 

Matið snýr þannig að nemendum sem einstaklingum frekar en hópnum. 

Matið er síðan notað til að skipuleggja kennslu hvers og eins (Caldwell, 

2008). Það sem mælir með óformlegu mati samkvæmt Afflerbach (2007) 

er að nemendur upplifa eftirfylgni sem hefur jákvæð áhrif á nám þeirra og 

hvetur þá til lestrar. 
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Kennarar þurfa að safna margs konar gögnum til að fylgjast með 

framförum nemenda. Samkvæmt Vacca o.fl. (2006) geta eftirfarandi 

aðferðir komið að gagni við óformlegt mat á lestrarfærni: 

 

 skráning á lestrarfærni (e. running records)  

 símat í lestri (e. reading inventories) 

 villugreining (e. miscue analysis)  

 viðtöl (e. interviews) 

 dagbækur (e. journals) 

 kannanir (e. surveys) 

 gátlistar (e.checklists) 

 vettvangsathuganir (e. observations) 

 sjálfsmat (e. self-assessment) 

 verkmöppur (e. portfolio assessment) 

 

Vacca o.fl. (2006) mæla með fjölbreyttu mati á lestrarfærni og 

ráðleggja kennurum að nota mismunandi vísbendingar úr gögnum til að 

meta lestrarfærni. Þeir benda á að alþjóðleg samtök í lestrarfærðum (e. 

International Reading Association) mæli einnig með notkun fjölbreytts 

mats, þar sem lestur og lestrartileinkun sé flókið ferli. Sérhver 

vísbending, hvort sem það eru niðurstöður úr „opinberum“ prófum, 

prófum unnum af kennurum eða vettvangsathuganir, gefa kennurum 

víðari sjóndeildarhring á þá þætti sem þeir eru að skoða. Þegar 

frammistaða nemenda í lestri er ekki eins og ætla mætti miðað við aldur 

er mikilvægt að átta sig á hvaða þætti á að meta með kerfisbundnum hætti 

og hvernig á að meta þá óháð hverjum öðrum, þannig að greint sé á milli 

greinandi þátta annars vegar og kennsluþátta hins vegar (Snow o.fl., 

2005).  

Þegar fjallað er um óformlegt mat og skráningu á verklagi það er, 

hvernig unnið er (e. procedures) og afrakstur það er, hver niðurstaðan 

varð (e. product) eða þessum þáttum samtvinnuðum er þörf á kvörðuðum 

matstækjum (Gronlund og Waugh, 2009). Algeng matstæki eru 

kerfisbundnar athuganir og tilvikslýsingar (e. systematic observation and 

anecdotal records), gátlistar (e. checklists), matskvarðar (e. rating scales) 

og viðmiðatöflur (e. scoring rubrics).  

Í kerfisbundnum athugunum og tilvikslýsingum er fylgst með 

nemendum í námsumhverfi þeirra. Að fylgjast með nemanda í 

námsumhverfi hans er eitt algengasta mælitækið til að meta frammistöðu 
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hans. Því miður er algengt að þessi vinnuaðferð sé ómarkviss og 

skráningum á athugunum sé ábótavant eða að þær séu hreinlega ekki til 

staðar. Ef meta á einfalda atburði eða verk getur þessi aðferð hentað, en 

þegar til koma flóknari fyrirbæri er þörf á markvissari vinnubrögðum sem 

meðal annars innihalda reglubundnar skráningar (Gronlund og Waugh, 

2009).  

Gátlisti er að grunni til listi af mæliþáttum, sem ætlunin er að skrá. 

Skráningin er einföld og gæti til dæmis verið „já“ eða „nei“, eftir því sem 

við á hverju sinni. Gátlistar endurspegla iðulega verkröð og verklag sem 

nauðsynlegt er að viðhafa til að leysa tiltekið verkefni. Sá sem skráir á 

gátlistann þarf því ekki að leita að atriðum á listanum, þar sem hann 

endurspeglar og fylgir því verklagi sem nota þarf til að leysa verkefnið 

(Gronlund og Waugh, 2009). 

Matskvarðar eru um margt svipaðir gátlistum. Þeir eru notaðir til að 

leggja mat á verklag (e. procedures) og afrakstur (e. product). Helst 

auðkennast þeir frá gátlistum sökum þess að skráða athugunin er ekki 

lengur á „já eða nei“ formi, en í stað þess hefur komið breytilegur skali, 

ýmist línulegur eða strjáll, þar sem skrásetjari getur metið verklagið eða 

afraksturinn með nokkurri nákvæmni. Algengt er að nota setningar, þar 

sem lýsingaorðið í setningunni gefur til kynna breytinguna á skalanum 

(Gronlund og Waugh, 2009). 

Snow o.fl., (2005) benda á formlegar og óformlegar aðferðir til að 

meta lestrarfærni, lesskilning og áhugahvöt. Formlegu aðferðirnar sem 

þær benda á eru „opinber“ próf sem ekki hafa verið þýdd og staðfærð (til 

dæmis á íslensku). Dæmi um slík próf eru DIEBLS (e. Dynamic 

Indicators of Basic Early Literacy Skills), en þau meta til dæmis 

hljóðkerfisvitund, bókstafaþekkingu og leshraða nemenda. Opinberu 

prófunum verða ekki gerð frekari skil hér. Tafla 3 sýnir nokkrar algengar 

leiðir til að meta árangur í lestri með óformlegum aðferðum. Listinn í 

töflu 3 er ekki tæmandi en sýnir að ýmsir möguleikar eru fyrir hendi 

þegar meta þarf mikilvæga færni. 
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Tafla 3. Nokkrar aðferðir til að meta lestrarfærni (Snow, Griffin og Burns, 

2005, 184-185) 

Matsþættir  

 

Óformlegar aðferðir kennara við mat 

(fela í sér athuganir og mat á eftirfarandi  

vinnu). Vinnur til dæmis með 

vettvangsglósur, gátlista og verkmöppur.  

Sjónrænn lestur orða 

Hljóðkerfisvitund Rímleikir, orðaleikir, hljóðgreining, ritun 

(e. Language and word study activities)  

Ritháttarkerfi eða stafsetning Samlestur, sjálfstæður lestur, ritun  

Umskráning og orðalestur (e. word attack) Hljóðgreining (e. Word study activities), lestur, 

ritun, skráning á lestrarfærni (e. runnig records) 

Skilningur 

Lesfimi  Raddlestur, skráning á lestrarfærni (e. running 

records) 

Lesskilningur Svara spurningum úr bókum (tal, ritun, leikræn 

tjáning), lestrarviðtöl, eyðufylling, endursögn, 

sjálfsmat nemenda 

Orðaforði Hljóðgreining (e. Language and word study 

activities), svara spurningum úr bókum, 

lestrarviðtöl, eyðufylling, endursögn 

Áhugahvöt 

Áhugi eða viðhorf 

 

 

Samlestur, sjálfstæður lestur, upplestur með 

kennara, almennur áhugi á bókum, viðtöl við 

kennara, skráning á áhuga og viðhorfum, viðtöl 

við foreldra, kannanir  
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Óformlegu aðferðirnar sem Snow o.fl. (2005) benda á eru að þeirra 

mati tiltölulega augljósar og kennarar ættu að geta notað þær og túlkað án 

mikillar æfingar. Þær telja jafnframt mikilvægt að verðandi kennarar læri 

hvernig þeir geti sniðið mat á lestrarfærni nemenda inn í kennslu frá degi 

til dags. Allt of algengt sé að próf stýri kennslu í stað þess að styðja við 

hana. Ef kennarar hafi haldgóða þekkingu á námsmarkmiðum og námskrá 

geti þeir valið matsaðferðir sem gefa þeim þær upplýsingar sem þeir 

þarfnast um lestrarfærni nemenda.  

Námskrártengdar mælingar (e. curriculum-based measurement) eru 

matsaðferðir sem notaðar eru víða um Bandaríkin til að meta færni 

nemenda í undirstöðugreinum. Þær eru meðal annars notaðar til að meta 

lestrarfærni nemenda. Námskrártengdar mælingar eru notaðar til að meta 

stöðu nemenda við upphaf skólaárs og til að fylgjast með framförum 

þeirra í náminu. Þeim er ætlað að meta áhrif kennslunnar og framfarir 

nemenda við að ná markmiðum sem stefnt er að samkvæmt námskrám. 

Tengsl eru milli útkomu á námskrártengdum mælingum og gengi á 

samræmdum prófum. Helstu kostir námskrártengdra mælinga eru, að 

hægt er að leggja þær fyrir oft og reglulega og safna gögnum um 

frammistöðu nemenda yfir tímabil. Mælingarnar eru hannaðar með 

skilvirkni í huga. Fyrirlögn er einföld og fljótleg og tekur mælingin 

yfirleitt ekki nema eina til þrjár mínútur. Útkoma námskrátengdra 

mælinga er tekin saman og sett fram á myndrænan hátt (Deno, 2003; 

Fuchs og Fuchs, 2004).  

Námskrártengd mæling á kunnáttu nemenda í lestri hefst á 

leikskólanum. Mælingunum er ætlað að fylgjast með lestrarþróun 

nemenda frá leikskóla yfir í grunnskóla. Þær mæla færni í þekkingu á 

bókstöfum og hljóðum þeirra. Til að meta hljóð stafa sýnir kennari 

nemanda blað með 25 mismunandi bókstöfum. Nemandinn á að nefna 

eins mörg hljóð og hann getur á einni mínútu. Kennari setur fjölda réttra 

hljóða fram á myndrænan hátt (Fuchs og Fuchs, 2004). Fuchs og Fuchs 

(2004) segja að hægt sé að nota matið til að finna nemendur í áhættu með 

lestrarerfiðleika. Viðmiðið er að nemendur nái að nefna 35 hljóð á mínútu 

við lok leikskóla. Nemendur sem ekki ná þeim viðmiðum þurfa frekara 

mat til að ákveða hvort íhlutunar sé þörf.  

Námskrátengdar mælingar meta einnig færni í lestri stakra orða. Þær 

eru framkvæmdar þegar nemendur hafa náð 35 stafa viðmiði í þekkingu á 

hljóðum eða við upphaf 1. bekkjar. Kennari sýnir nemanda orðalista með 

algengum orðum. Orðunum er raðað í þrjá dálka, 17 orð í tveimur dálkum 
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og 16 orð í einum dálki. Nemandinn á að lesa eins mörg orð og hann 

getur á einni mínútu. Kennari setur síðan fjölda rétt lesinna orða fram á 

myndrænan hátt (Fuchs og Fuchs, 2004). Samkvæmt Fuchs og Fuchs 

(2004) spáir lestur stakra orða fyrir um lestrarfærni á síðari skólastigum. 

Viðmið fyrir lestur stakra orða er að nemandi í fyrsta bekk geti lesið 40 

orð á mínútu um miðbik skólaárs. Nemendur sem ekki ná þeim viðmiðum 

þurfa frekara mat til að ákveða hvort þeir þurfi nákvæmari og 

kerfisbundnari kennslu. Þegar nemendur hafa náð viðmiðum í orðalestri 

ætti að fylgjast með lesfimi þeirra. 

Námskrártengd mæling á lesfimi (e. Curruculum-based measurement 

oral reading fluency) sem oft er vitnað í og er algengasta aðferð sem 

notuð er til að meta lesfimi mælir rétt lesin orð á mínútu. Textinn er 

samfelldur og á viðeigandi þyngdarstigi. Nemandinn les textann og er 

árangur metinn út frá leshraða og nákvæmni. Kennari leiðbeinir nemanda 

með fyrirfram ákveðnum fyrirmælum. Nemandi á að lesa með 

nákvæmum hætti, hratt og með skilningi. Ef nemandi hikar í þrjár 

sekúndur við orð segir kennari orðið. Kennari skráir hik, viðbætur og 

brottfall sem villur og reiknar út fjölda rétt lesinna orða. Útkoman er 

síðan sett fram á myndrænan hátt (Fuchs og Fuchs, 2004; Hudson o. fl., 

2009). Samkvæmt Fuchs og Fuchs (2004) hefur það jákvæð áhrif á 

frammistöðu nemenda þegar kennarar fylgjast reglulega með framförum 

þeirra. Kennarar finna þá sem þurfa frekari þjálfunar við og svara með 

viðeigandi kennslu. Nemendur standa sig einnig betur á stöðluðum 

prófum þar sem kennarar nota námskrártengdar mælingar. Þegar 

nemendur hafa náð viðmiðum sem eru 120 til 150 orð á mínútu ætti að 

fylgjast með lesskilningi þeirra. 

Þrátt fyrir að vera algengasta aðferð við mat á lesfimi hafa sumir 

rannsakendur og kennarar talið að einnar mínútu mælingin væri ekki 

góður kvarði, þar sem nemendur geti verið færir um að halda leshraða í 

eina mínútu en ekki til lengri tíma og þar af leiðandi gert þessa mælingu 

að ónákvæmu tæki til að mæla lestrargetu þeirra, alla vega fyrir lengri 

texta (Hudson o. fl., 2009).  

Námskrártengdar mælingar meta einnig færni í lesskilningi. 

Markmiðið er að bæta kennsluna og auka lesskilning nemenda. Þegar 

nemendur hafa náð viðeigandi árangri í lesfimi í fimmta til sjötta bekk 

grunnskólans er lesskilningur þeirra metinn með námskrártengdum 

mælingum. Það er gert með þeim hætti að nemendur fá samfelldan texta 

til lestrar. Sjöunda hverju orði hefur verið eytt úr textanum og nemendur 
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fá þrjá valmöguleika til að setja inn í eyðuna. Aðeins eitt orð hefur rétta 

merkingu. Útkoman er síðan sett fram á myndrænan hátt. Samkvæmt 

Fuchs og Fuchs (2004) hefur verið sýnt fram á að kennarar geti notað 

eyðufyllingarverkefni sem tæki til að fylgjast reglulega með framförum 

nemenda.  

Í „svörun við kennslu“ (e. response to intervention) eru 

námskrártengdar mælingar notaðar til að finna nemendur í áhættu með 

námserfiðleika. Rannsóknir sýna að námskrártengdar mælingar er hægt 

að nota til að safna gögnum um frammistöðu nemenda og þannig finna 

nemendur með námserfiðleika. Þær eru einnig notaðar til að meta 

íhlutanir og greina afmarkaða námserfiðleika. Frammistaða nemenda er 

mæld reglulega til að meta námsframvindu og ákvarðanir um kennslu 

og/eða kennsluaðferðir eru síðan teknar út frá útkomu mælinganna. 

Námskrártengdar mælingar stuðla að betri námsárangri hjá nemendum 

(Deno, 2003; Fuchs og Fuchs, 2004). Daily o.fl. (2005) telja að erfitt sé 

að ákveða fyrirfram hvaða kennsluaðferð eða aðferðir skili mestum 

árangri. Kennarar verði því að velja aðferðir og prófa þær. Það sem 

hentar einum hentar ekki endilega öðrum. Ábyrgðin liggur hjá kennurum 

að fylgjast með hvort íhlutun skili árangri.  

Boushey og Moser (2009) hafa skrifað um hvernig þær meti 

lestrarfærni nemenda sinna með óformlegum hætti frá degi til dags. Þær 

byggja matið á rannsóknum ýmissa fræðimanna og má í því sambandi 

nefna Richard Allington (2009, 2001) og Taylor, Pearson, Clark og 

Walpole (2000). Boushey og Moser (2009) vinna út frá 

einstaklingsmiðuðum kennsluháttum og er hluta kennslutímans varið í 

kennslu fyrir allan bekkinn. Bekkurinn fær þá kennslu í aðferðum sem 

þjálfa ákveðna færni svo sem lesskilning, lesfimi, nákvæmni og kennslu í 

orðaforða. Aðferð sem kennari sýnir nemendum er skráð á veggspjald í 

skólastofunni og þegar kennari hefur sýnt nýja aðferð bætir hann henni á 

veggspjaldið. Síðan er nemendum í smærri hópum kennd færni sem þeir 

þurfa að þjálfa betur. Meðan nemendur vinna sjálfstætt í lestrarstundum 

eða á lestrarsvæðum tekur kennari einstaklingsviðtöl við nemendur.  

Kennari fylgist með framförum nemenda með reglubundnum hætti. 

Skráð er í dagbók hvenær kennari hittir nemendur í einstaklingsviðtölum, 

hvenær hann hittir nemendur í smærri hópum, hvaða markmið nemendur 

setja sér og hvernig nemendur ætla að vinna að markmiðunum. Í 

dagbókina eru einnig skráðar vettvangsathuganir kennara meðan 

nemendur vinna lestrartengd verkefni. 
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Við upphaf nýs skólaárs metur kennari lestrarfærni nemenda í 

einstaklingsviðtölum og hjálpar þeim að setja sér markmið í 

lestrarnáminu. Boushey og Moser (2009) bjuggu til leiðarvísi í sjö 

þrepum sem ætlað er að hjálpa kennurum að greina hvers konar kennslu 

nemandi þarfnast. Þrepin eru eftirfarandi: 

 

1. þrep: Meta hvern einstakan nemanda í lestrarviðtali. 

2. þrep: Ræða niðurstöður við nemandann. 

3. þrep: Setja markmið og ákveða áætlun með nemandanum. 

4. þrep: Nemandi setur markmiðin á veggspjald í skólastofu og í 

dagbók. 

5. þrep: Kennari fyllir út eyðublað eftir lestrarviðtal og ráðgjöf við 

nemandann. 

6. þrep: Kennari fyllir út eyðublað að áætlun um hópkennslu fyrir 

nemandann. 

7. þrep: Kennsla.  

 

Í lestrarviðtalinu er stafaþekking byrjenda könnuð og leshraði þeirra 

sem lengra eru komnir í lestrarnáminu er metinn. Markmiðið er allaf að 

finna styrkleika hvers og eins og í hvaða þáttum nemandinn þarfnast 

frekari þjálfunar, burtséð frá getustigi. Kennari ræðir við nemanda um 

lestur og lestrarvenjur hans í þeim tilgangi að fá nemanda til að hugsa um 

lestur. Kennari aðstoðar síðan nemanda við að setja sér markmið í 

lestrinum. Markmiðin ráðast af þörf nemandans, nemandi sem hefur góða 

lesfimi en á í erfiðleikum með lesskilning fær aðstoð kennara við að finna 

leiðir til að auka lesskilning o.s.frv. Kennari sýnir nemanda aðferðir sem 

hann getur notað í lestrinum. Nemandi einbeitir sér að einni eða tveimur 

aðferðum í einu. Í næsta viðtali metur kennari árangur og framfarir 

nemandans. Ef aðferðin gagnaðist nemandanum ekki er önnur aðferð 

reynd. Mergur málsins er að velja aðferð, láta reyna á hana og síðan 

athuga hvort nemandinn hafi tekið framförum sem lesandi. Eftir viðtalið 

setur nemandi markmiðin, til dæmis með límmiða á veggspjaldið. 

Kennari skráir markmiðin í dagbókina sína. Að lokum skipuleggur 

kennari hópkennslu fyrir nemendur sem þurfa að vinna að sömu 

markmiðum. Kennari og nemendur hittast síðan með reglubundnum hætti 

í einstaklingsviðtölum og kennari skráir og fylgist með framförum 

nemenda (Boushey og Moser, 2009).  
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3.4 Aðferðir við óformlegt mat á lestrarfærni 

Hér er fjallað um hvernig hægt er að meta lestrarfærni nemenda með 

óformlegum aðferðum. Í tengslum við það hefur höfundur þýtt, þróað og 

staðfært talsvert safn vinnublaða, skráningarblaða og annarra eyðublaða 

sem gagnast vel við óformlegar matsaðferðir. Leiðbeiningar og markmið 

fylgja öllum matsblöðum.  

Kennarar geta notað matsblöðin með reglubundnum hætti yfir 

skólaárið og fylgst þannig jafnt og þétt með framförum nemenda. 

Kennarar eiga að safna gögnum með reglubundnu mati, greina gögnin og 

taka kennslufræðilegar ákvarðanir út frá greiningu gagnanna. Forsenda 

einstaklingsmiðaðs náms er að vita hvernig einstaklingurinn stendur. 

Stöðugt endurmat þarf að eiga sér stað til að kennarar geti fylgst með 

stöðu hvers og eins af nákvæmni. Þess vegna er mikilvægt að halda vel 

utan um öll gögn og skrá reglulega framfarir og árangur hvers 

einstaklings. Markmiðið er að styðja við einstaklinginn með því að 

fylgjast með framförum hans og árangri og beita viðeigandi 

kennsluúrræðum á grundvelli matsins.  

Gagnasafnið í heild er að finna í viðauka með ritgerðinni. Í 

leiðbeiningum með matsblöðum er ávallt vísað í viðauka enda stundum 

um fleiri en eitt afbrigði af matsblöðum að ræða. 

 

3.4.1 Mat á þekkingu á bókstöfum.  

Stafaþekking er forsenda fyrir lestrarfærni (Adams, 1990). Nemendur 

þurfa að ná færni í umskráningu strax við upphaf lestrarnámsins. Þeir 

þurfa að breyta bókstöfum í hljóð og tengja hljóðin saman í orð. Ef 

nemendur þekkja ekki bókstafina ná þeir ekki færni í umskráningu 

samkvæmt The Simple View of Reading eða einfaldri sýn á lestur (Hoover 

og Gough, 1990). Mikilvægt er því að kanna stafaþekkingu byrjenda og 

fylgjast síðan með framförum þeirra hvað varðar þekkingu á bókstöfum 

(McKenna og Stahl, 2009). Á mynd 4 má sjá matsblað fyrir þekkingu á 

bókstöfum. Sjá leiðbeiningar og markmið um hvernig hægt er að meta 

þekkingu nemenda á bókstöfunum. 
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Þekking á bókstöfum: Leiðbeiningar 

 

Þekking á bókstöfum 

 

Ætlað nemendum frá 1. bekk. 

Markmið:  

 Að kanna þekkingu nemenda á bókstöfum. 

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 

Þekkingu nemenda á bókstöfum er hægt að kanna með því að sýna 

þeim bókstafina, einn í einu og biðja þá að segja heiti þeirra. Gæta skal 

þess að sýna nemendum ekki bókstafina í stafrófsröð heldur 

tilviljunarkennt. Hástafi og lágstafi sama bókstafs ætti ekki að sýna 

hvorn á eftir öðrum. Letur þarf einnig að vera skýrt og læsilegt 

(McKenna og Stahl, 2009).  

Blað með bókstöfunum, sjá viðauka 1.1, er hægt að nota til að 

kanna þekkingu nemenda og er best er að leggja autt blað yfir óséða 

hlutann þannig að nemendur sjái bara efstu línuna fyrst og svo koll af 

kolli. Einnig er hægt að klippa út eyðu eða op á blað þannig að 

nemendur sjái bara eina röð í einu eða einn bókstaf í einu. Kennarar 

geta líka verið með bókstafina á litlum spjöldum og sýnt nemendum 

einn af öðrum.  

Í viðauka 1.2 er eyðublað sem hægt að nota fyrir hvern einstakan 

nemenda til að merkja við bókstafina sem viðkomandi kann.  

Niðurstöður eru síðan færðar inn á Exel skjal þar sem skoða má 

stöðu bekkjarins í heild. 
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Mynd 4. Þekking á bókstöfum 

Scanlon o.fl. (2010) segja nauðsynlegt að kanna bókstafaþekkingu 

nemenda við upphaf 1. bekkjar og síðan reglulega yfir skólaárið, ef 

nemendur þekkja ekki alla bókstafina. Reglubundið mat gefur kennurum 

upplýsingar um hvort nemendur taki framförum eða hvort þörf sé á 
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öflugri stuðningi og kennslu. Matið veitir kennurum einnig upplýsingar 

sem þeir geta notað þegar nemendum er skipt í færnimiðaða hópa. Að 

lokum gefur matið upplýsingar um hvort bekkurinn sem heild sýni 

viðunandi framfarir. Til að matið verði sem markvissast benda Scanlon 

o.fl. (2010) kennurum á eftirfarandi aðferðir við mat á stafaþekkingu: 

 

 Kennari sýnir nemanda bókstaf og biður hann að segja heiti 

hans.  

 Kennari sýnir nemanda nokkra bókstafi og biður hann að 

benda á einhvern ákveðinn bókstaf.  

 Kennari biður nemanda að skrifa einstaka bókstafi. 

 Kennari bendir á ákveðinn bókstaf og biður nemanda að segja 

hljóð hans. Ekki skal nefna heiti bókstafsins við nemanda. 

 Nemandi er beðinn að umskrá orð sem samanstanda af 

bókstöfum sem verið er að kanna þekkingu nemanda á. Dæmi: 

Kennari sýnir nemanda orðið er, kennari setur f fyrir framan 

orðið og biður nemanda að lesa orðið fer.  

 

Gert er ráð fyrir að þeir nemendur sem þekki alla bókstafina, bæði 

hástafi og lágstafi, við upphaf 1. bekkjar þurfi ekki frekara mat á 

stafaþekkingu (Scanlon o.fl., 2010).  

3.4.2 Mat á hljóðavitund 

Torgesen o.fl. (2005) benda á þrenns konar rök sem mæla með mati á 

hljóðavitund. Í fyrsta lagi er matið notað til að finna nemendur í áhættu 

varðandi lestrarerfiðleika áður en formleg lestrarkennsla hefst. Í öðru lagi 

til að fylgjast með framförum nemenda við að ná mikilvægum 

undirstöðuþáttum í lestrarferlinu. Í þriðja lagi til að lýsa með nákvæmari 

hætti á hvaða stigi hljóðkerfisvandinn er hjá nemendum sem greinast með 

lestrarerfiðleika. Ef nemendur greinast með lestrarerfiðleika ætti mat á 

hljóðavitund að einblína á samtengingu og sundurgreiningu hljóða þar 

sem þetta eru þeir þættir sem tengjast umskráningu mest og í þessum 

þáttum birtast veikleikar sem tengjast dyslexiu (Hudson o.fl., 2009). 

Samtenging hljóða felur í sér að segja hljóð stafanna hægt og með jöfnu 

millibili. Sundurgreining hljóða felur í sér nákvæma og meðvitaða vitund 

um hljóð þar sem verkefnin krefjast þess að nemendur telji hljóð, beri 

fram hljóð, eyði hljóðum, bæti við eða snúi við stökum hljóðum orða 

(Torgesen o.fl., 2005).  
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Kennarar geta metið hljóðavitund nemenda sem eru að hefja nám í 1. 

bekk. Þeir útbúa stigþyngjandi verkefni sem reyna á hljóðavitund og 

spyrja nemendur í einstaklingsviðtölum. Á þann hátt fá þeir gott yfirlit 

yfir færni nemenda og geta notað matið til að skipuleggja kennsluna. Í 

viðauka 24 er dæmi um hljóðavitundarpróf. Á mynd 5, má sjá gátlista 

kennara við mat á hljóðavitund. Sjá leiðbeiningar og markmið við mat á 

hljóðavitund nemenda. 

 

Hljóðavitund: Leiðbeiningar 

 

Hljóðavitund 

Ætlað nemendum frá 1. bekk. 

Markmið:  

 Að meta hljóðavitund nemenda. 

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 

 Hljóðavitund nemenda er hægt að kanna með eftirfarandi hætti: 

 Til að greina byrjunarhljóð í orði segja kennarar eitt orð í einu 

og biðja nemanda að nefna fyrsta hljóðið í orðinu. Dæmi: Ég 

ætla að segja eitt orð í einu. Ég segi sól. Hvað segir fyrsta 

hljóðið í orðinu sól ? Fyrsta hljóðið í sól segir ____. 

 Til að greina endahljóð í orði segja kennarar eitt orð í einu og 

biðja nemanda að nefna síðasta hljóðið í orðinu. Dæmi: Ég ætla 

að segja eitt orð í einu. Ég segi mál. Hvað segir síðasta hljóðið í 

orðinu mál ? Síðasta hljóðið í mál segir ____. 

 Til að tengja saman hljóð segja kennarar tvö eða þrjú hljóð í röð 

og biðja nemanda að segja hvaða orð þessi hljóð myndi. Dæmi: 

Nú ætla ég að segja tvö eða þrjú hljóð í röð. Hvaða orð mynda 

þessi hljóð? Ef ég segi s ó l þá fæ ég orðið ____. 

 Til að sundurgreina hljóð segja kennarar eitt orð í einu og biðja 

nemanda að segja hversu mörg hljóð eru í orðinu. Dæmi: Nú 

ætla ég að segja eitt orð í einu. Getur þú sagt mér hversu mörg 

hljóð eru í orðinu. Ef ég segi Ási þá eru hljóðin ____.  
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 Til að bæta hljóði við orð segja kennarar eitt orð í einu og biðja 

nemanda að bæta ákveðnu hljóði fyrir framan orðið. Dæmi: Ég 

ætla að segja eitt orð í einu og biðja þig að bæta hljóðinu s fyrir 

framan. Ef ég segi ól þá breytist orðið í ____. 

 Til að eyða hljóði í orði segja kennarar eitt orð í einu og biðja 

nemendur að taka fyrsta hljóðið í orðinu burt. Dæmi: Ég ætla að 

segja eitt orð í einu og biðja þig að taka burt fyrsta hljóðið í 

orðinu. Ef ég segi fer þá breytist orðið í ____. 

 

Kennarar þurfa alltaf að sýna nemendum fyrst með dæmum hvað 

þeir eiga við áður en þeir leggja verkefnin fyrir nemendur. Einnig ættu 

kennarar að leggja fyrir nemendur fleiri en eitt verkefni úr hverjum 

prófþætti til samanburðar, þar sem skekkjumörk mælinga geta verið stór 

og mælingin þar af leiðandi ekki gefið rétta mynd af kunnáttu 

nemandans.  

Kennarar skrifa síðan viðeigandi bókstaf á gátlistann í viðauka 2.1. 

Niðurstöður geta gefið kennara vísbendingar um hvort nemandi er með 

góða hljóðavitund eða hvort frekari athugunar sé þörf.  

(Byggt á Gillon, 2007) 
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Mynd 5. Gátlisti við mat á hljóðavitund 
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3.4.3  Mat á umskráningu 

Þegar umskráning er metin þarf að hafa í huga að mikilvægasti þátturinn 

sem nemendur þurfa að hafa náð tökum á er skilningur á „lögmáli 

stafrófsins,“ það er sú hugmynd að hver bókstafur í stafrófinu standi fyrir 

hvert hljóð. Forsenda sjónræns lestrar er að þekkja hvern staf innan 

stafrófsins og vita fyrir hvaða hljóð hann stendur. Samkvæmt Ehri (2005) 

þurfa nemendur að geta umskráð orð sem þeir hafa aldrei séð áður. Til að 

meta umskráningarfærni er hægt að nota bullorð þar sem gera má ráð 

fyrir að nemendur hafi ekki rekist á þau áður og hafi þau ekki í 

sjónrænum orðaforða sínum (Hudson o. fl., 2009).  

Nemendur sem hefja nám í grunnskóla koma í skólann með 

mismunandi þekkingu og færni. Í viðtali við nemendur metur kennari 

þekkingu þeirra á hugtökum og færni sem tengist lestri. Ef nemandi 

reynist eiga í erfiðleikum með umskráningu ætti kennarinn að athuga 

næmni hans fyrir hljóðkerfi tungumálsins, það er hljóðkerfisvitund. 

Kennarinn ætti að skoða hvort nemandi þekkir bókstafi, hljóð þeirra og 

tengsl stafs og hljóðs. Þekkir nemandi lestraráttina, það er les hann frá 

vinstri til hægri og þekkir hann muninn á bókstaf og orðmynd (McKenna 

og Stahl, 2009). Gátlisti, sjá mynd 6, sýnir þætti sem nauðsynlegt er að 

nemendur hafi á valdi sínu. Sjá leiðbeiningar og markmið við mat á 

þekkingu á hugtökum og færni sem tengist lestri. 

 

Þekking á hugtökum og færni sem tengist lestri: Leiðbeiningar 

 

Þekking á hugtökum og færni sem tengist lestri 

Ætlað nemendum frá 1. bekk. 

Markmið: 

 Að kanna þekkingu og skilning nemenda á hugtökum og færni 

sem tengist lestri. 

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 

Til að kanna þekkingu og færni nemenda notar kennari bók sem  bæði 

er með texta og myndskreytt. Bókin þarf að bera heitið á kápu og nafn 

höfundar og allur textinn þarf að vera með skýru og greinagóðu letri, án 
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útflúrs. Kennari þarf einnig að hafa tvö lítil spjöld við höndina. Kennari 

byrjar á að sýna nemanda bókina og biður hann að benda sér á 

„bókarkápuna,“ kennari biður hann svo að benda á titil eða heiti 

bókarinnar og nafn höfundar. Til að kanna hvort nemandi þekki 

lestraráttina getur kennari beðið nemanda að finna fyrstu blaðsíðu 

bókarinnar og benda sér á hvar hann eigi að byrja að lesa bókina. Til að 

athuga hvort nemandi þekki hugtakið orð getur kennari notað tvö lítil 

spjöld og dregið þau saman þannig að þau nálgist hvort annað. Kennari 

biður síðan nemanda að sýna sér eitt orð með því að draga spjöldin hvort 

að öðru. Kennari hefur sama háttinn á þegar hann biður nemanda að sýna 

sér tvö orð, bókstaf eða málsgrein. Kennari biður nemanda að benda á 

stóran staf/hástaf og lítinn staf/lágstaf. Kennari skráir svör nemenda með 

því að merkja á gátlista í viðauka 3.1. Hann getur hakað við ef nemandi 

hefur tök á viðeigandi færni. Kennari dregur saman niðurstöður og færir í 

gátlistann lengst til vinstri á blaðinu.  

Kennari fær á þann hátt gott yfirlit yfir stöðu bekkjarins og hvaða 

nemendur þurfa kennslu og þjálfun í hverri færni fyrir sig. Gátlisti í 

viðauka 3.2 nýtist kennara ef hann þarf að endurtaka viðtalið síðar fyrir 

nemendur sem hafa fleiri en þrjú atriði röng. Kennari skráir dagsetningu 

og endurtekur viðtalið reglulega eða þar til nemandi hefur náð viðunandi 

færni. Þannig má meta framfarir einstaklinga eða hópsins alls.  

(Byggt á Caldwell, 2008 og McKenna og Stahl, 2009) 
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Mynd 6. Þekking á hugtökum og færni sem tengist lestri 
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3.4.4 Viðhorfs- og áhugasviðskannanir 

Eins og áður hefur komið fram leikur áhugahvöt stórt hlutverk í 

lestrarnámi nemenda, sjá töflu 3 í kafla 3.3. Kennarar þurfa að vekja 

áhuga nemenda á lestri bóka. Kennarar geta aflað upplýsinga um 

áhugasvið nemenda í lestrarviðtölum, athugunum í bekknum, könnunum, 

umræðum í bekknum og úr dagbókum. Kennari getur skráð hjá sér hversu 

oft nemandi velur að lesa þegar sá möguleiki er til staðar og fylgst með 

hvort hann komi með bækur að heiman í skólann (Caldwell, 2008; Snow 

o.fl., 2005). Bandaríska menntamálaráðuneytið, í gegnum 

námsmatsstofnun sína, framkvæmdi viðamikla könnun sem tók til 

nemenda í 4. bekk grunnskólans (Byrnes og Wasik, 2009). Þar kom í ljós 

að rúm 60% nemenda litu ekki á lestur sem uppáhalds tómstundaiðju en 

tæplega 40% nemenda töldu það hins vegar vera góða skemmtun að lesa. 

Tæplega helmingur nemenda las á eigin spýtur á hverjum degi. Til að 

varpa ljósi á þessa rannsókn bendir námsmatsstofnunin á að meira en 

75% barna verji meira en tveimur klukkustundum á dag fyrir framan 

sjónvarp. Af framasögðu má því ætla að verulega áhugahvöt þurfi til að 

fá barn til að breyta atferli sínu og stunda meiri lestur. Áhugahvöt getur 

verið af ýmsum toga og því getur margt orðið til þess að hvetja nemendur 

áfram í lestri. Samkvæmt Caldwell (2008) er hvetjandi fyrir nemendur að 

lesa hæfilega erfitt námsefni, lesa í samvinnu við bekkjarfélaga og fá að 

velja sér lesefni eftir áhugasviði. Kennari sem er góð fyrirmynd í lestri 

hefur hvetjandi áhrif á nemendur. Skólastofa sem býður upp á fjölbreyttar 

tegundir af bókum á mismunandi þyngdarstigum er hvetjandi 

námsumhverfi fyrir nemendur.  

Caldwell (2008) segir kennara auðveldlega geta búið til 

áhugasviðskannanir. Þeir gera það með því að spyrja nemendur hvers 

konar lesefni þeim þyki gaman að lesa. Einnig er hægt að biðja nemendur 

að nefna uppáhaldstegundir sínar af bókum. Margir nemendur eru 

meðvitaðir um áhugasvið sín meðan aðrir eru það ekki. Hægt er að spyrja 

yfir allan bekkinn og fá nemendur til að nefna uppáhaldsbækur og segja 

lítillega frá þeim. Kennari skráir svör nemenda og býr til könnun byggða 

á svörunum.  

Á mynd 7 er viðhorfskönnun til lestrar. Sjá leiðbeiningar og markmið 

með viðhorfskönnunum.  
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Viðhorfskönnun til lestrar: Leiðbeiningar 

 

Viðhorfskönnun til lestrar 

Ætlað nemendum frá 1. bekk. 

Markmið:  

 Að kynnast áhugasviði nemenda. 

 Að auka áhuga nemenda á lestri. 

 Að fá nemendur til að hugsa um lestur. 

 

Eyðublað í viðauka 4.1 er ætlað 1. og 2. bekk og eyðublað í viðauka 

4.2, 3. og 4. bekk grunnskólans. Þar eru metin viðhorf nemenda til ýmissa 

þátta er varða lestur.  

Kennari sýnir nemendum andlitstáknin á eyðublaðinu. Hann segir 

nemendum að fyrsti dálkurinn sýni krakka sem er glaður og líður vel. 

Næst segir hann að dálkurinn í miðjunni sýni krakka sem líður ekki eins 

vel, en þó ekki illa. Hann segir svo á síðasti dálkurinn sýni krakka sem er 

mjög leiður á svipinn. Kennari segir nemendum að þeir eigi að krossa við 

þá mynd sem lýsi best þeirra líðan við það sem spurt er um hverju sinni. 

Kennari les spurningarnar upp fyrir nemendur og þeir merkja með x í 

viðeigandi reit og svo koll af kolli þar til öllum spurningum hefur verið 

svarað. Kennari notar orðalag sem er nemendum tamt. Dæmi: 

Kennari spyr: Hvernig líður þér þegar þú hlustar á sögu? Krossaðu við 

myndina sem sýnir hvernig þér líður þegar þú hlustar á sögu. 

Niðurstöður endurspegla aðstæður og líðan nemenda eins og þær eru 

þegar viðhorfskönnunin er lögð fyrir. Ef svör eru einsleit eða neikvæð 

þarf að fylgja því eftir og ekki má einblína á svarið eitt þar sem ýmsar 

ástæður geta legið að baki svarinu til dæmis dagsform, persónuleiki, 

stríðni og svo framvegis. Ef ekkert af framangreindum ástæðum er til 

staðar og viðhorfið er í reynd neikvætt þarf kennari að grípa til þeirra 

ráðstafana sem þarf til að hafa áhrif á viðhorf nemandans þar sem viðhorf 

til lestrar hefur afgerandi áhrif á lestrarnám og þar af leiðandi á frekara 

nám á síðari skólastigum. 

(Byggt á McKenna og Stahl, 2009) 
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Mynd 7. Viðhorfskönnun til lestrar 

Á mynd 8 er könnun á áhugasviðum nemenda. Sjá leiðbeiningar og 

markmið með könnun á áhugasviðum nemenda. Sjá einnig leiðbeiningar 

og markmið með könnun á lestri og lestrarvenjum nemenda.  
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Áhugasviðskönnun til lestrar: Leiðbeiningar 

 

Áhugasviðskönnun til lestrar 

Ætlað nemendum frá 2. bekk. 

Markmið:  

 Að auðvelda kennara að leiðbeina nemendum um lesefni. 

 Að auka áhuga nemenda á lestri. 

 Að þjálfa lesskilning nemenda. 

 

Þegar nemendur eru farnir að geta lesið meira er hægt að spyrja þá um 

áhugasvið þeirra. Nemendur merkja í gátlistann í viðauka 5.1 hvað þeim 

finnst skemmtilegt að lesa um og síðan hvað þeim finnst skemmtilegt að 

lesa. Niðurstöður veita kennara upplýsingar um áhugasvið nemenda og 

geta leiðbeint þeim um lesefni sem höfðar til áhuga þeirra.  

(Byggt á Southall, 2007) 
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Mynd 8. Áhugasviðskönnun til lestrar 
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Könnun á lestri og lestrarvenjum: Leiðbeiningar 

 

Könnun á lestri og lestrarvenjum   

Ætlað nemendum frá 3. bekk 

Markmið:  

 Að kynnast viðhorfum og áhuga nemenda gagnvart lestri. 

 Að finna styrk- og veikleika nemenda í lestri. 

 Að þróa vitund nemenda um lestur. 

 

Gátlistann og spurningar á eyðublaði í viðauka 6.1 er hægt að nota í 

byrjun skólaárs og/eða ef nýir nemendur koma í bekkinn og kennari vill 

afla upplýsinga um lestur og lestrarvenjur þeirra. Kennari getur látið 

hvern og einn nemanda fylla út eyðublaðið. Hann getur einnig lesið hvern 

lið upphátt fyrir nemendahópinn og nemendur merkja í viðeigandi reit 

jafn óðum. 

Niðurstöður gefa kennara innsýn í lestrarvenjur nemenda, hversu oft 

þeir lesa sér til skemmtunar og hvaða námsumhverfi hentar þeim best. 

Kennari getur einnig notað niðurstöður til að meta hvaða nemendum hann 

þarf að fylgjast sérstaklega vel með. Ef nemandi les aldrei sér til ánægju 

heima getur kennari reynt að vekja áhuga nemandans á lestri og einnig 

kannað hvaða ástæður liggja að baki áhugaleysi hans.  

Kennari getur einnig notað niðurstöður til að eiga uppbyggjandi 

samtal við foreldra um lestur og hvernig best er að búa að barninu við 

nám, ef barni finnst best að lesa í eldhúsinu þá að hvetja foreldrana til að 

láta barnið lesa eða læra þar. 

 

3.4.5 Mat á lesfimi 

Nemendur með góða lesfimi lesa upphátt, áreynslulaust og af innlifun. 

Lesfimi hefur áhrif á lesskilning. Rannsóknir benda til að nemendur með 

góða lesfimi séu líklegri til að skilja það sem þeir lesa. Góð lesfimi eykur 

einnig líkur á nemandi njóti þess að lesa og velji lestur þegar hann hefur 

val um það (Daly o.fl., 2005). Þegar kennarar meta raddlestur nemenda 

þurfa þeir að hlusta á nemendur lesa upphátt og skoða nákvæmni í 

orðalestri, sjálfvirkni og hljómfall (Hudson o.fl., 2009; McKenna og 
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Stahl, 2009). Á mynd 9 er gátlisti vegna upplestrar. Sjá leiðbeiningar og 

markmið með gátlistum vegna upplestrar nemenda. 

 

Gátlistar vegna upplestrar: Leiðbeiningar 

 

Gátlistar vegna upplestrar  

Aldur: Ætlað nemendum frá 2. bekk. 

Markmið: 

 Að fylgjast með framförum og árangri nemenda. 

 Að fá nemendur til að hugsa um framsögn og lestur. 

 Að auka lestrarfærni nemenda. 

 

Gátlistar vegna upplestrar eru tvenns konar. Kennarar geta notað 

gátlista í viðauka 7.1 á fleiri en einn veg. Þeir geta notað gátlistann til að 

meta upplestur nemenda þegar nemendur lesa fyrir bekkinn. Þeir geta 

einnig metið upplestur nemenda bæði eftir að nemendur hafa æft sig í 

endurteknum lestri og í paralestri. Nemendur æfa sig að lesa blaðsíðu, 

hluta af blaðsíðu eða kafla úr bók. Hægt er að para saman nemendur þar 

sem annar er með betri lesfimi en hinn og sterkari aðilinn leiðbeinir 

veikari. Kennari hakar í viðeigandi reiti á gátlista í viðauka 7.1.  

Gátlista í viðauka 7.2 getur kennari notað til að fylgjast með hvort 

nemendur, sem fengið hafa markvissa kennslu í ákveðnum þáttum lestrar, 

sýni framfarir. Þeir þurfa að merkja á gátlistann með reglubundnum hætti 

til að meta framfarir nemenda og hvort viðkomandi kennsluaðferð skilaði 

tilætluðum árangri.  

Kennarar geta einnig notað fjögurra stiga kvarða (NAEP) til að 

meta lesfimi nemenda og staðsett nemendur á stig 1, 2, 3 eða 4.  

1. stig Nemandi les frá orði til orðs og þarf að umskrá orð. Þó koma fyrir tveggja 

til þriggja orða hendingar, en of sjaldan þannig að merking og 

uppbygging sögunnar kemst ekki til skila. 

2. stig Nemandi les í tveggja orða hendingum og flokkar saman þrjú til fjögur 

orð. Vart verður umskráningu nokkurra orða. Framsetning getur á köflum 

verið slök og valdið misskilningi við túlkun á innihaldi hans.  
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3. stig Nemandi les þriggja til fjögurra orða hendingar í einu. Flokkun á smærri 

orðum getur einnig verið til staðar. Les að mestu leyti vel og orðaröð og 

uppbygging textans kemst til skila en túlkun og tjáningu er ábótavant.  

4. stig Nemandi les í merkingarbærum hendingum. Leyfð eru smá frávik svo 

framarlega sem þau spilla ekki heildarmyndinni. Orðaröð, merkingu og 

uppbyggingu textans er komið vel til skila og framsetning hans í alla staði 

góð. 

(Byggt á Bean, 2009; Caldwell, 2008; McKenna og Stahl, 2009; 

Vacca o.fl., 2006) 
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Mynd 9. Gátlisti vegna upplestrar 

Óformleg raddlestrarpróf, (e. The informal reading inventory) 

skammstafað IRI, eru lestrarathuganir sem lagðar eru fyrir nemendur 

einstaklingslega til að ákveða á hvaða lestrarstigi nemandi er, hvernig 

nemandi les og finna veikleika ef þeir eru til staðar. Þeim er einnig ætlað 
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að meta framfarir nemenda. Prófin samanstanda af mismunandi fjölda 

orðalista og texta, sem miðast við aldur nemenda og þyngist stig af stigi, 

ásamt lesskilningsspurningum. Lesefnið er notað til að meta hvernig 

nemendur lesa upphátt og í hljóði. Upplýsingar sem kennari safnar saman 

með óformlegum raddlestrarprófum (IRI) hjálpa honum að velja lesefni 

af réttu þyngdarstigi fyrir nemendur. Í Bandaríkjunum er til mikill fjöldi 

„opinberra“ prófa en Vacca o. fl. (2006) benda á að kennarar geti 

auðveldlega útbúið lestrarpróf með því að velja valda texta sem þyngjast 

stig af stigi. Nauðsynlegt er að fylgja þremur eftirfarandi skrefum:  

 

1. Velja 100–200 orða texta, úr námsbók. Velja kafla fyrir hvert 

aldursstig. Kaflinn ætti endurspegla námsefnið. 

2. Búa til fimm lesskilningsspurningar úr hverjum kafla. 

Spurningarnar þurfa að vera af mismunandi gerðum. Varast skal 

spurningar sem hægt er að svara án þess að lesa textann, 

spurningar sem hægt er að svara með já eða nei, spurningar sem 

krefjast langra og flókinna svara og spurningar þar sem svarið 

yrði löng upptalning. 

3. Skapa notalegt umhverfi við matið og útskýra tilgang þess 

(Vacca o.fl., 2006, bls.144).  

Hægt er að raða nemendum á eftirfarandi lestrarstig þegar 

lestrarathuganirnar eru lagðar fyrir (Vacca o.fl., 2006, bls. 146). 

 

 Sjálfstæður lesandi (e. Independent level): Nemendur hafa mikla 

lesfimi og mjög góðan lesskilning. Einnig kallað „stig íhugunar 

og skapandi hugsunar“ þar sem nemendur hafa yfirleitt einnig 

mikinn áhuga á lesefni.  

 Á kennslustigi (e. Instructional level): Nemendum getur farið 

fram með kennslu og leiðsögn. Lesefni þarf að vera krefjandi en 

þó ekki of þungt.  

 Á erfiðleikastigi (e. Frustration level): Nemendur geta ekki lesið 

eða skilið lesefnið með fullnægjandi hætti. Á þessu stigi er 

lesefni of erfitt til að nemendur nái framförum.  

 Á hlustunarstigi (e. Listening capacity level): Nemendur skilja 

lesefnið ef lesið er fyrir þá. Einnig kallað „getustig“ (e. potential 

level) því ef nemendur væru færir um að lesa með sjálfvirkum 

hætti væri lesskilningur ekki vandamál.  
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Sjá einnig fjögurra stiga kvarða NAEP, hér á eftir, sem sýnir svipaðan 

kvarða.  

Þegar kennarar raða nemendum á lestrarstig þurfa þeir samkvæmt 

Vacca o.fl. (2006) að hafa í huga hvað veldur því að nemendum finnist 

lesefni erfitt. Þeir þurfa annars vegar að skoða hvort tengsl séu milli 

áhuga nemenda á lesefni og lesskilnings og hins vegar þurfa þeir að 

skoða hvort tengsl séu milli almennrar þekkingar nemenda og 

lesskilnings.  

Vacca o.fl. (2006) benda á að þegar lesfimi nemenda er metin sé 

áhrifaríkast að hlusta á raddlestur og skrá hjá sér leshraða, lestrarlag og 

lesskilning. Gott er fyrir kennara að skrá hjá sér athugasemdir varðandi 

lesfimi nemandans reglulega út frá fyrirfram ákveðnum gátlista. Það 

getur hjálpað til við að finna hvað kemur í veg fyrir að nemandi nái betri 

lesfimi. Leshraði er ákveðinn mælikvarði á lesfimi. Hægur leshraði ber 

vott um að nemandi þurfi oft að stoppa við og nota umskráningu við 

lestur. Nemandi með slakan leshraða les aðallega frá orði til orðs. 

Nemandi með leshraða í meðallagi les aðallega í hendingum með litlum 

áherslum og sleppir sumum greinarmerkjum. Lestrarlag vísar til þess 

hvernig nemandi nýtir sér lestrartæknina, hvort nemandi hikar, 

endurtekur og gerir villur. Kennari skráir hvernig villur nemandi gerir, 

hvort hann sleppi orði eða orðhluta, lesi orðið rangt, bæti við orði, 

endurtaki hljóð, orð eða orðhluta eða víxli hljóðum eða orðaröð í 

setningu. Til að meta lesskilning nemenda er hægt að láta þá endursegja 

það sem þeir lesa, spyrja þá út úr lesefninu eða vinna með það á 

fjölbreyttan skapandi máta (Vacca o.fl., 2006).  

Bandaríska menntamálaráðuneytið, í gegnum námsmatstofnum sína, 

hleypti af stokkunum samræmdum prófum (NAEP) til að meta 

námsárangur nemenda á landsvísu (McKenna og Stahl, 2009; Vacca o.fl., 

2006). Prófið fjallar meðal annars um lesfimi og gefur leiðbeiningar um 

hvernig hægt er að meta hana. Til að meta lesfimi nemenda er notaður 

fjögurra stiga kvarði. 

  

1. stig Nemandi les frá orði til orðs og þarf að umskrá orð. Þó koma fyrir 

tveggja til þriggja orða hendingar, en of sjaldan þannig að 

merking og uppbygging sögunnar kemst ekki til skila. 

2. stig Nemandi les í tveggja orða hendingum og flokkar saman þrjú til 

fjögur orð. Vart verður umskráningu nokkurra orða. Framsetning 
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getur á köflum verið slök og valdið misskilningi við túlkun á 

innihaldi hans.  

3. stig Nemandi les þriggja til fjögurra orða hendingar í einu. Flokkun á 

smærri orðum getur einnig verið til staðar. Les að mestu leyti vel 

og orðaröð og uppbygging textans kemst til skila en túlkun og 

tjáningu er ábótavant.  

4. stig Nemandi les í merkingarbærum hendingum. Leyfð eru smá frávik 

svo framarlega sem þau spilla ekki heildarmyndinni. Orðaröð, 

merkingu og uppbyggingu textans er komið vel til skila og 

framsetning hans í alla staði góð.  

 

McKenna og Stahl (2009) segja að kennarar geti notað kvarðann þegar 

þeir meta raddlestur nemenda i skólastofunni. Eins og áður hefur komið 

fram þarf að horfa til þriggja þátta þegar lesfimi er metin, það er 

nákvæmni, sjálfvirkni og hljómfalls. Nákvæmni er þá mæld í fjölda 

mistaka sem nemandi gerir, þar með talið orðum sem hann sleppir, orðum 

sem hann bætir inn í og ef röng orð eru sett inn í stað þeirra sem standa. 

Sjálfvirkni er metin út frá leshraða. Flóknast er að meta hljómfall að mati 

McKenna og Stahl (2009). Þeir telja að fjögurra stiga kvarðinn sé 

einfaldur í notkun þannig að úrvinnslan sé auðveld. Hann gefi samt sem 

áður aðeins almennar vísbendingar um færni í þessum þáttum.  

Samkvæmt McKenna og Stahl (2009) var skráning á lestrarfærni (e. 

running record) upphaflega þróuð af Marie Clay 1985 og notuð sem 

matstæki, þar sem unnið var samkvæmt íhlutunaráætlun Reading 

recovery, sjá kafla 2.7.2. Skráning á lestrarfærni er matskerfi sem notað 

er til að meta umskráningarfærni nemenda. Raddlestur nemandans er 

athugaður með nákvæmum hætti til að greina villur. Skráning á 

lestrarfærni er um margt lík óformlegu raddlestrarprófunum (IRI), 

munurinn er aðallega sá að hægt er að nota hvaða texta sem er, ekki 

eingöngu valinn texta. Tilgangur skráningar á lestrarfærni er að ákvarða 

hvort texti er auðveldur, erfiður eða hæfilega þungur fyrir nemandann. 

Skráning á lestrarfærni hefur reynst kennurum vel til að fylgjast með 

framförum hvers og eins, sérstaklega þeirra sem eiga í erfiðleikum með 

lestur (McKenna og Stahl, 2009; Vacca o.fl., 2006). Tafla 4 sýnir 

lestrarstig nemenda miðað við rétt lesin orð á mínútu.  
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Tafla 4.  Lestrarstig (Vacca o.fl., 2006, 153) 

Lestrarstig Hlutfall af hundraði  

Sjálfstæður lestur 95 til 100 % 

Kennslustig 90 til 94% 

Erfiðleikastig Innan við 90% 

 

Hægt er að nota matið til að ákveða hæfilegt þyngdarstig lesefnis fyrir 

nemendur. Ef nemandi les 95% eða fleiri orð rétt þá er lesefnið talið vera 

á hæfilegu þyngdarstigi og nemandi sjálfstæður lesandi. Ef nemandi les 

90–94% orða rétt þá er lesefnið á kennslustigi. Nemandi getur lesið með 

leiðsögn. Lesefnið er talið erfitt ef nemandi les innan við 90% orða rétt. 

Lesefni á þessu þyngdarstigi ætti nemandi ekki að lesa með sjálfstæðum 

hætti. Kennarar ættu að geta metið hvar styrk- og veikleikar nemenda 

liggja út frá villugreiningunni (Vacca o.fl., 2006).  

Villugreining (e.miscue analysis) er formleg athugun á villum í lestri. 

Hugtakið er komið frá Kenneth Goodman (1969) en líkanið sem hann 

styðst við gerir ekki ráð fyrir að lestur sé annars vegar umskráning og 

hins vegar lesskilningur. Goodman gerði ráð fyrir að villur sem nemendur 

gerðu í lestri væru vegna rangra vísbendinga. Það væri ekki tilviljunum 

háð þegar nemandi læsi orð rangt heldur væri hann að reyna að ná 

merkingu textans. Ef orðið sem nemandi las rangt hafði svipaða merkingu 

og rétta orðið ætti ekki að líta á villuna sem vandamál. Ef nemandi hikaði 

við orð sem hann þekkti ekki átti hann að lesa setninguna til enda og 

reyna að finna fleiri vísbendingar. McKenna og Stahl (2009) segja aftur á 

móti að kennarar sem þekki til nýjustu rannsókna á sviði lestrarfræða 

dragi athygli nemenda að málfræðilegri uppbyggingu orða, tengslum 

stafa og hljóða, rími, viðskeytum og svo framvegis. Þeir hafa útfært 

hugmyndir Goodman á villugreiningu með nýrri nálgun. Þegar þeir telja 

villur þá horfa þeir fram hjá hiki og greinarmerkjum. Eftir standa 

brottfall, orðum bætt við, orð rangt lesið, orðum víxlað, endurtekningar 

og kennari les orðið fyrir nemendur. Þegar villur nemenda eru skoðaðar 

er oft hægt að fá innsýn í lestrarþróun nemenda og vísbendingar um hvers 

konar kennslu nemandinn þarfnast. Rannsóknir sem gerðar hafa verið á 

villum sem enskumælandi nemendur gera sýna eftirfarandi niðurstöður: 

 Um það bil helmingur af villum sem nemendur í 1. bekk gera 

er brottfall þar sem nemendur sleppa orði.  
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 Með auknum þroska nemenda aukast villur þar sem orð eru 

rangt lesin.  

 Í byrjun verða rangt lesin orð meira ágiskanir, byrja til dæmis 

á sama staf og orðin í textanum.  

 Rangt lesin orð líkjast orðunum í textanum. 

 Rangt lesin orð byrja eins og orðin í textanum en breytast 

síðan í orðleysur. 

 Villur þar sem orðum er bætt inn í texta eru sjaldgæfar, innan 

við 10% af villum. 

 Stafavíxlun er algeng hjá byrjendum. 

 Að treysta á samhengi er erfiðast fyrir byrjendur og eldri 

slaka lesara.  

 Endurtekningar geta verið vísbendingar um að nemendur 

fylgist með skilningi það er að segja tilraun nemenda til að fá 

vit í orðin og lesa út frá samhengi. 

 Fullkominn orðalestur merkir ekki alltaf góðan skilning.  

(McKenna og Stahl, 2009, bls. 52). 

 

Fyrsta skrefið er að skoða hvort rangt lesin orð séu með útlitslíkum 

stöfum og orðin sem standa, hvort villurnar sem nemendur gera séu í 

fremst í orði, í miðju orðs eða enda orðs. Næst er skoðað hvort rangt 

lesnu orðin séu setningarfræðilega lík réttu orðunum í textanum og síðan 

hvort rangt lesnu orðin séu merkingarfræðilega lík orðunum í textanum. 

Að lokum er skoðað hvort nemandi leiðrétti sig. Gert er ráð fyrir að 

nemendur fylgist með eigin lestri og ef ekkert vit er í orðunum þar sem 

villur eru þá taki nemendur eftir því og reyni að leiðrétta sig (McKenna 

og Stahl, 2009). Nemendur í 1. bekk á Íslandi eru ólíkir enskumælandi 

nemendum að því leyti að þeir gera öllu færri villur, samkvæmt 

lestrarprófun, en meira ber á endurtekningum. Villur íslenskra nemenda 

eru sjaldnast brottfall. Ástæðan er talin vera sú að íslenskir nemendur fá 

öllu jöfnu þaulskipulagða kennslu í hljóðaaðferð og hafa því náð 

ákveðnum tökum á lestækni. Óöryggi þeirra kemur því oftar fram í 

endurteknum tilraunum við að lesa orð sem reynast þeim erfið fremur en 

að sleppa þeim.
1
 

Mynd 10 sýnir skráningu kennara á lestrarfærni nemenda og framfarir 

hans yfir ákveðið tímabil. Þar hafa niðurstöður verið færðar inn á súlurit. 

                                                      
1
 (Steinunn Torfadóttir munnleg heimild, 3. nóvember 2010).  
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Niðurstöður er einnig hægt að setja inn á línurit. Sjá leiðbeiningar og 

markmið með skráningu á lestrarfærni. 

 

Skráning á lestrarfærni: Leiðbeiningar 

 

Skráning á lestrarfærni 

 

Ætlað nemendum frá 1. bekk. 

Markmið: 

 Að fylgjast með raddlestri nemenda. 

 Að greina hvers konar villur nemendur gera í lestri. 

 Að auka lestrarfærni nemenda. 

 

Skráning á lestrarfærni er matskerfi sem ætlað er til að fylgjast með 

raddlestri nemenda. Raddlestur nemenda er athugaður með nákvæmum 

hætti til að greina villur. Þegar kennari notar skráningu á lestrarfærni til 

að safna gögnum um frammistöðu nemenda velur hann texta eða 

textabrot úr námsefni nemenda, sem nemendur hafa ekki lesið áður. 

Nemendur lesa textann upphátt. Kennari fylgist með lestrinum, tekur 

tímann og merkir við hvert nemandi er kominn þegar hann hefur lesið í 

eina mínútu. Kennari notar skeiðklukku eða annan tímamæli.  

Samkvæmt Allington (2009) ætti kennari að hafa autt blað með línum 

við höndina til að nota við skráninguna. Á meðan kennarar eru að ná 

tökum á aðferðinni geta þeir tekið lestur nemenda upp og hlustað á hann 

nokkrum sinnum og skráð villur með nákvæmum hætti. 

1. Þegar nemandi les orð hakar kennari við hvert rétt lesið orð.  

2. Ef nemandi les orð rangt setur hann þankastrik.  

3. Ef nemandi sleppir orði skrifar kennari O. 

4. Ef orð er rangt lesið en nemandi leiðréttir sig þá er það ekki skráð 

sem villa.  

Í rammanum hér fyrir neðan má sjá táknin sem kennari getur notað 

þegar hann skráir lestrarfærni nemenda. Samkvæmt Allington (2009) er 

algeng skráning á lestrarfærni táknuð á þennan hátt: 
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Rétt lesin orð:    
Rangt lesin orð:  –  –   

Endurtekningar:  e  e  

Brottfall:  O O 
Viðbætur:  ^ ^ 
Kennari les orð:           k  K  

 

Kennari reiknar síðan út leshraða miðað við rétt lesin orð eða atkvæði 
á mínútu. Nákvæmni er reiknuð með því að reikna hlutfall rétt lesinna 
orða miðað við heildarfjölda orða, sjá eyðublað til útfyllingar í viðauka 
8.1. Sjá viðmið um árangur í raddlestri í viðauka 27. 
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Mynd 10. Skráning á lestrarfærni 

McKenna og Stahl (2009) hafa sett fram ítarlegt skráningarkerfi á 

lestrarfærni en þeir benda á eftirfarandi aðferð við villuskráningu:  
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1. Merkja hvert rétt lesið orð með því að haka við það.  

2. Rangt lesið orð er undirstrikað og rétta orðið skrifað fyrir ofan 

það. Rangt lesið orð er skráð sem villa.  

3.  Brottfall er skráð með þankastriki fyrir ofan orðið sem var 

sleppt. Hvert brottfall er skráð sem villa. 

4. Viðbætur eru skráðar það er, þegar orði er bætt inn í textann er 

það skrifað og þankastrik sett undir orðið. Orði sem bætt er inn í 

texta er skráð sem villa.  

5. Þegar orð er rangt lesið en leiðrétt af nemanda er það skráð sem 

LN, en ekki er litið á það sem villu þegar nemandi leiðréttir lestur 

sinn. 

6. Endurtekning er merkt með línu yfir endurtekna hlutanum og 

skráð E. Endurtekning er ekki talin villa. Ef endurtekningar eru 

fleiri er hægt að merkja þær sérstaklega til dæmis E
2 
. 

7. Ef nemandi hikar í meira en fimm sekúndur og veit ekki hvernig 

á að leiðrétta lesturinn þarf að lesa orðið fyrir nemandann. Það 

gildir einnig ef nemandi hættir að lesa og reynir ekki að halda 

áfram. Merkja með S (fyrir sagt) undir orðið og skrá sem villu. 

8. Ef nemandi biður um aðstoð (A), segir kennari honum að reyna 

og bíður í þrjár til fimm sekúndur áður en hann segir 

nemandanum rétta orðið. Merkja með A fyrir ofan orðið.  

9. Ef nemandi ruglast á línu eða veit ekki hvar hann er staddur í 

textanum, bendir kennari honum á staðinn þar sem hann á að 

byrja að lesa aftur. Kennari setur hornklofa um málsgrein eða 

málsgreinar og er það skráð sem ein villa.  

 

Kennari reiknar síðan út leshraða miðað við rétt lesin orð eða atkvæði 

á mínútu. Nákvæmni er reiknuð með því að reikna hlutfall rétt lesinna 

orða miðað við heildarfjölda orða.  

Á mynd 11 má sjá hvernig kennarar geta greint villur sem nemandi 

gerir í raddlestri. Orðin sem nemandi las rangt eru skrifuð rétt í fyrsta reit. 

Í næsta reit eru orðin skrifuð eins og nemandinn las þau. Þá er skoðað 

hvort bókstafir sem nemandi las rangt séu útlitslega líkir stöfum sem eru 

réttir. B stendur fyrir byrjunarhljóð, M fyrir miðjuhljóð og E fyrir 

endahljóð í orðum. Kennari skrifar viðeigandi staf í reitina. Næst er 

skoðað hvort rangt lesnu orðin séu setningarfræðilega lík réttu orðunum í 

textunum og síðan hvort rangt lesnu orðin séu merkingarfræðilega lík 

réttu orðunum í textanum. Að lokum er skoðað hvort nemandi leiðrétti 

sig. Þegar nemandi leiðréttir lestur sinn gefur það vísbendingar um að 

hann fylgist með eigin lestri (McKenna og Stahl, 2009).  
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Mynd 11. Skráning á lestrarfærni: Villugreining 

3.4.6 Mat á lesskilningi 

Lesskilning og hæfni tengda skilningi ætti að meta frá upphafi 

lestrarkennslu og gegnum allan grunnskólann. Áður en nemendur fara að 
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lesa sjálfir er hægt að lesa bækur upphátt fyrir þá og meta með 

óformlegum hætti hæfni þeirra til að skilja innihaldið. Erfitt getur verið 

að meta lesskilning nemenda með sértækum og greinandi aðferðum. 

Stöðluð próf geta komið að gagni til að sannfæra kennara um að nemandi 

hafi fullnægjandi skilning og til að finna nemendur í áhættu fyrir 

lesskilningserfiðleika. Til viðbótar geta athuganir kennara á umræðum 

nemenda um texta gefið þeim upplýsingar um stöðu þeirra. Auk þess geta 

einstaklingsbundin lestrarviðtöl, viðtöl í litlum hópum eða umræður í 

bekknum gefið góðar upplýsingar um nemendur. Umræður og ráðgjöf 

þarf að skrá. Það er hægt að gera með vettvangsglósum eða gátlistum sem 

gera kennurum fært að skoða hvort nemandi hafi náð tilteknum 

námsmarkmiðum. Lesskilning er einnig hægt að meta í gegnum ritgerðir 

nemenda, svör við opnum spurningum eða lestrardagbókum, sjá töflu 3 í 

kafla 3.3. Á mynd 12 er útfærsla af lestrardagbók. Sjá leiðbeiningar og 

markmið með lestrardagbók – daglegum lestri í skóla. 

 

Lestrardagbók – Daglegur lestur í skóla: Leiðbeiningar 

 

Lestrardagbók – Daglegur lestur í skóla 

Ætlað nemendum frá 3. bekk. 

Markmið:  

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 Að fylgjast með hvernig nemendur hugsa um lestur sinn. 

 Að gera nemendur ábyrga fyrir eigin lestri og þeim 

markmiðum sem þeir setja sér. 

 

Lestrardagbækur auðvelda kennurum að fylgjast með þegar nemendur 

byrja á nýrri bók. Kennari getur séð hvaða markmið nemendur setja sér 

og hvernig þeir skrifa um sig sem lesendur.  

Nemendur skrifa um hljóðlestur í lestrardagbókina eftir daglegan 

lestur í skóla, sjá útfærslu af lestrardagbók á eyðublaði í viðauka 9.1. 

Nemendur geta notað A4 stílabók fyrir lestrardagbók. 

Kennari biður nemendur að skrifa heiti bókar, höfund og fjölda 

blaðsíðna sem þeir lesa í hvert skipti. Í umsögn, sjá eyðublað, geta 

nemendur skrifað hugsanir sínar um það sem þeir lásu. Það getur verið  
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eitthvað sem vakti áhuga þeirri í sögunni eða eitthvað sem þeim þótti 

skemmtilegt eða spennandi. Í umsögn gætu nemendur einnig spáð fyrir 

um hvað gerðist næst í sögunni. Í vikulokin skrifa þeir um lestur sinn og 

setja sér markmið fyrir næstu viku. 

Kennari getur skoðað og fylgst með eftirfarandi atriðum í 

lestrardagbókinni:  

 Hvernig umsagnir skrifa nemendur um bókina? 

 Ljúka nemendur við bækur? 

 Hvernig bækur eru nemendur að lesa? 

 Velja þeir bók af kostgæfni? 

 Setja nemendur sér markmið? Hvernig markmið setja þeir sér? 

 Hvernig sjá nemendur sig sem lesara? 

(Sibberson og Szymusiak, 2008) 
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Mynd 12. Lestrardagbók – Daglegur lestur í skóla 
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Við annarlok huga kennarar að árangri nemenda og nýjum 

markmiðum. Þeir byggja matið á gögnum og upplýsingum sem þeir hafa 

safnað um nemendur alla önnina. Nemendur leggja fram eigið mat, 

sjálfsmat nemenda við lok annar, sjá spurningar og gátlista á mynd 13 og 

í viðauka 9.2. Kennarar geta valið á milli þess að láta hvern og einn 

nemanda lesa og svara spurningunum eða þeir geta lesið spurningarnar 

fyrir allan nemendahópinn í einu og látið nemendur skrá svörin jafn 

óðum. Þegar kennarar hafa þessi gögn til hliðsjónar getur matið verið 

bæði yfirgripsmikið, áhrifaríkt og leiðbeinandi fyrir áframhaldandi 

kennslu (Sibberson og Szmusiak, 2008).  
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Mynd 13. Lestrardagbók – Sjálfsmat nemenda við lok annar 

Ef nemendur eru undir viðmiðunarmörkum í les- eða 

hlustunarskilningi er hægt að leggja fyrir þá greinandi próf til að finna 

hvaða þáttur í lestrarferlinu hindrar lesskilning (Snow o.fl., 2005). 

Samkvæmt Vacca o.fl. (2006) er hægt að meta lesskilning nemenda með 
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því að láta nemendur endursegja það sem þeir lesa, spyrja þá út úr 

lesefninu eða vinna með það á fjölbreyttan skapandi máta. Á mynd 14 má 

sjá gátlista vegna lesskilnings. Sjá leiðbeiningar og markmið með gátlista 

vegna lesskilnings.  

 

Gátlisti vegna lesskilnings: Leiðbeiningar 

 

Gátlisti vegna lesskilnings 

Ætlað nemendum frá 4. bekk. 

Markmið: 

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 Að kenna nemendum aðferðir sem þjálfa lesskilning. 

 

Tvær mismundandi útfærslur af sama gátlistanum eru í viðauka 10.1 

og 10.2. Gátlistarnir eru ætlaðir kennurum til að meta lesskilning 

nemenda. Gátlisti í viðauka 10.1 er með lykilorðum og kennari skráir 

viðeigandi lykilorð. Kennari hakar í viðeigandi reiti á gátlista í viðauka 

10.2. Kennari getur metið lesskilning nemenda við ýmis tækifæri. Dæmi: 

 þegar nemendur skrifa ritgerð 

 þegar nemendur endursegja texta, hluta af bók eða heila bók 

 þegar nemendur svara spurningum úr texta 

 þegar nemendur búa til spurningar úr texta 

 þegar nemendur draga saman efni 

 þegar nemendur fjalla um bækur 

Gátlistana getur kennari notað með reglubundnum hætti yfir skólaárið 

og fylgst þannig jafnt og þétt með framförum og árangri nemenda.  

(Byggt Caldwell, 2008) 
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Mynd 14. Gátlisti vegna lesskilnings 
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Á mynd 15 er gátlisti vegna umfjöllunar um bók. Sjá leiðbeiningar og 

markmið með gátlista vegna umfjöllunar um bók. 

 

Gátlisti vegna umfjöllunar um bók: Leiðbeiningar 

 

Gátlisti vegna umfjöllunar um bók  

Ætlað nemendum frá 3. bekk. 

Markmið:  

 Að meta lesskilning nemenda. 

 Að æfa nemendur í að draga saman efni. 

 

Kennari sýnir nemendum matsblaðið og útskýrir vandlega þau 

undirstöðuatriði sem hann vill að nemendur fjalli um.  

Kennari sýnir nemendum ferlið við að segja frá texta eða fjalla um 

bók svo nemendur geri sér grein fyrir til hvers er ætlast af þeim. Þetta er 

mikilvægt ef kennari ætlar að nota umfjöllunina sem hluta af námsmati. 

Nemendur lesa frásögn sína fyrir bekkinn og kennari notar gátlistann í 

viðauka 11.1 til að meta flutninginn með því að haka við í viðeigandi 

reiti. Kennari ræðir umsögnina við nemendur og í sameiningu setja þeir 

ný markmið fyrir næstu endursögn.  

(Byggt á Robb, 2009) 
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Mynd 15. Gátlisti vegna umfjöllunar um bók 
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Á mynd 16 er gátlisti vegna ritunar nemenda. Sjá einnig leiðbeiningar 

og markmið með gátlista vegna ritunar.  

 

Gátlisti vegna ritunar: Leiðbeiningar 

 

Gátlisti vegna ritunar 

Aldur: Frá 3. bekk. 

Markmið: 

 Að fylgjast jafnt og þétt með framförum og árangri nemenda. 

 Að auka lesskilning nemenda. 

 Að meta færni nemenda í ritun. 

 

Í áfangamarkmiðum við lok 4. bekkjar á nemandi meðal annars að 

geta skrifað skýrt og læsilega og hann á að þekkja grunnþætti í byggingu 

texta það er inngang, meginmál og niðurlag (Aðalnámskrá grunnskóla, 

2006).  

Í viðauka 12.1 er gátlisti með lykilorðum sem kennarar geta notað til 

að meta ritun nemenda. Í viðauka 12.2 er önnur útfærsla af sams konar 

gátlista. Í viðauka 12.3 er gátlisti vegna ritunar fyrir í heilan bekk. 

Kennarar merkja með viðeigandi lykilorðum á gátlistann. 

Kennarar geta merkt inn á gátlistana með reglubundnum hætti yfir 

skólaárið og fylgst þannig með framförum og árangri nemenda. 
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Mynd 16. Gátlisti vegna ritunar 

Gátlistar vegna ritunar og umfjöllunar um bók geta hjálpað kennurum 

við mat á lesskilningi nemenda því þar kemur vel fram skilningur 

nemenda á efninu. McKenna og Stahl (2009) tilgreina tvær aðal ástæður 

fyrir því að meta skuli lesskilning nemenda. Í fyrsta lagi þarf að meta að 
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hve miklu leyti nemandinn hefur skilið tiltekið viðfangsefni. Það er hægt 

með kaflaprófum og spurningum úr verkefnum. Í öðru lagi þarf að meta 

almenna lestrarhæfni. Algengast er að meta lesskilning nemenda með 

spurningum úr efninu. Spurningar geta verið mjög fjölbreyttar og 

spannað vítt svið. Þær geta verið beinar efnisspurningar eða reynt á 

ályktunarhæfni og rökhugsun, sjá einnig töflu þrjú í kafla 3.3.  

3.4.7 Viðtöl 

Viðtöl geta gefið kennurum upplýsingar um líðan nemenda og hugsun. 

Reglubundin viðtöl geta hjálpað kennurum að finna lesefni sem 

nemendur hafa áhuga á og til að kynnast viðhorfum þeirra til lestrar. Þau 

geta einnig hjálpað kennurum að skilja hvernig nemendur meta styrk- og 

veikleika sína og hvernig þeim gengur að vinna lestrartengd verkefni. Sjá 

leiðbeiningar og markmið með lestrarviðtölum.  

 

Lestrarviðtöl: Leiðbeiningar 

 

Lestrarviðtöl 

Ætlað nemendum frá 4. bekk. 

Markmið:  

 Að afla upplýsinga um nemendur til að koma betur til móts 

við þá í kennslunni.  

 Að hjálpa nemendum að líta á sjálfa sig sem lesendur. 

 Að styðja lestrarfærni nemenda. 

 Að hvetja nemendur til að hugsa um lestur. 

 

Við upphaf nýs skólaárs eru tekin eru viðtöl við alla nemendur 

bekkjarins. Stuðst er við spurningar af spurningalista í viðauka 13.1 og 

kennari skráir svörin. Upplýsingar sem koma fram í viðtalinu geta meðal 

annars aðstoðað kennara við að svara grundvallarspurningum um áherslur 

og leiðir í kennslunni.  
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Að hverju 

á að 

komast: 

Leiðir: 

Þekkir 

nemandi 

sjálfan sig 

sem 

lesanda? 

Aðstoða nemanda við að skoða sjálfan sig og gera sér 

grein fyrir styrkleikum sínum, áhugamálum og hvernig 

hann getur gert meiri kröfur til sín. 

Á nemandi 

uppáhalds 

rithöfund? 

Aðstoða nemanda við að byrja að þróa með sér 

„bókmenntasmekk.“ 

Hvernig 

lesefni les 

nemandinn? 

Aðstoða nemanda við að velja mismunandi lesefni. 

Hvernig 

bregst 

nemandinn 

við þegar 

hann getur 

ekki leyst 

vandamál 

varðandi 

lestur? 

Aðstoða nemanda til að læra nýjar aðferðir til að skilja 

erfiðan lestexta. 

Hvernig 

bækur velur 

nemandi til 

að lesa? 

Aðstoða nemendur til að velja viðeigandi bækur til að 

lesa.  

(Sibberson og Szymusiak, 2008, bls. 56) 

 

Viðtöl gefa miklar upplýsingar. Þegar þau eru tengd athugunum sem 

framkvæmdar eru meðan á kennslu stendur styrkja viðtölin gögn úr 

formlegum og óformlegum prófum sem nemandi tekur. Þess utan geta 

viðtöl veitt upplýsingar sem ekki verða fengnar með neinum öðrum hætti 

(Robb, 2009; Sibberson og Szymusiak, 2008; Vacca o.fl., 2006). Boushey 

og Moser (2009), sjá kafla 3.3, hafa skrifað um hvernig þær fylgjast á 

reglubundinn hátt með framförum nemenda sinna. Þær ræða við 
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nemendur um lestur og lestrarvenjur þeirra. Þær aðstoða nemendur við að 

setja sér markmið og veita þeim ráðgjöf. Kennari getur skráð á dagatal 

hvenær hann ætlar að hitta hvern og einn nemenda. Mynd 17 sýnir 

skráningarblað kennara í lestrarráðgjöf við nemendur. Sjá leiðbeiningar 

og markmið með lestrarráðgjöf. 

 

Lestrarráðgjöf - Leiðbeiningar 

 

Lestrarráðgjöf 

Ætlað nemendum frá 2. bekk. 

Markmið: 

 Að auka lestrarfærni nemenda. 

 Að auka áhuga nemenda á lestri. 

 Að fá nemendur til að hugsa um lestur. 

 Að hjálpa nemendum að setja sér markmið í lestrinum. 

 Að gera nemendur ábyrga fyrir eigin lestri. 

 

Kennari skráir á dagtal í viðauka 14.1 hvenær hann ætlar að taka 

sérhvern nemanda í lestrarviðtal, þar sem hann hlustar á hann lesa og 

leiðbeinir honum um lestur. Kennari skoðar fyrri skráningar um 

styrkleika nemandans í lestri ef þær eru fyrir hendi og markmið sem hann 

setti sér þá. Í viðtalinu hlustar kennari á nemandann lesa, ræðir við hann 

um lestur, ráðleggur honum hvernig hann getur aukið lestrarfærni sína og 

hjálpar nemandanum að setja sér markmið í lestrinum. Eyðublað í 

viðauka 14.2 notar kennari til að skrifa athuganir sínar um hvern og einn 

nemanda. Hann skráir lesfimi nemanda það er nákvæmni, sjálfvirkni og 

hljómfall raddlestrar. Kennari skráir síðan markmið sem nemandi og 

kennari ákveða í sameiningu. Áætlaður tími fyrir hvert viðtal eru fjórar til 

fimm mínútur, en það fer ávallt eftir þörf nemandans hversu mikill tími 

fer í viðtalið. 

Dæmi um viðtalsform má sjá í viðauka 25. 

Dæmi um athugun kennara og möguleg markmið má sjá í viðauka 26. 

Mat á lesfimi, viðmið um árangur, má sjá í viðauka 27. Þar má einnig sjá 

lestrarstig sem hægt er að staðsetja nemendur á til nánari glöggvunar. 
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Þegar kennari hefur lokið viðtali við nemendur ákveður hann hvenær 

næsta viðtal fer fram og skráir á dagatal. Markmiðið er ekki að hitta alla 

nemendur jafn oft heldur fer það eftir þörfum og getu hvers og eins. 

Eyðublað í viðauka 14.3 getur kennari notað til að fylgjast með hvenær 

og hversu oft hann hefur hitt hvern og einn nemanda. Hann skráir nöfn 

nemenda í fyrsta reitinn og dagsetningarnar hvenær hann hittir nemendur 

í næstu reiti við nafn nemandans. Hann fær á þann hátt gott yfirlit yfir 

viðtölin og kemur í veg fyrir að einhver nemandi verði útundan.  

(Byggt á Boushey og Moser, 2009) 
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Mynd 17. Lestrarráðgjöf við nemendur 

3.4.8 Gátlistar  

Gátlista er hægt að nota til að fylgjast með framförum nemenda og kanna 

hvort nemandi hafi náð tökum á ákveðinni færni. Kennari skráir á gátlista 
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gátlista það sem hann ætlar að meta og merkir við það sem hann sér eða 

heyrir. Gátlistar eru einfaldir í notkun. Snow o.fl. (2005) mæla með 

notkun þeirra, þar sem þeir sporna við fyrirframgefnum hugmyndum um 

árangur nemenda og óskhyggju. Fluglæsi: Áherslur, stefnumörkun og 

aðferðir í lestrarkennslu var gefið út af skólaþjónustu Eyþings 1998. 

Starfshópur um stefnumörkun í lestri gerði tillögur að viðmiðum fyrir 

kennslu og árangur í lestri í öllum bekkjum grunnskólans. Þar eru 

tilgreind markmið, viðmið um árangur, kennsluaðferðir og skipulag og 

matstæki og aðferðir (Rósa Eggertsdóttir, 1998). Gátlistar í viðaukum 26–

29 eru ætlaðir til að meta lestrarfærni nemenda í 1. til 4. bekk. Þeir meta 

tækni og leikni nemenda í lestri og skilning og viðhorf. 

Á mynd 18 er gátlisti sem ætlaður er til að meta lestrarfærni nemenda 

í 3. bekk grunnskólans. Sjá leiðbeiningar og markmið með gátlistum fyrir 

1.–4. bekk.  

 

Gátlistar til að meta lestrarfærni nemenda í 1.-4.bekk: Leiðbeiningar 

 

Gátlistar fyrir 1. – 4. bekk 

Markmið:  

 Að kanna hvort nemandi hafi náð tiltekinni færni. 

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 

Gátlista í viðaukum 15.1, 15.2, 15.3 og 15.4 er hægt að nota til að 

meta færni og kunnáttu nemanda með reglubundum hætti yfir skólaárið 

og í lok annar. Ef nemandi hefur góð tök á færni hakar kennari við í reit 

fyrir neðan já, ef nemandi hefur ekki tök á færni hakar hann við fyrir 

neðan nei og ef kennari metur ekki ákveðna færni hakar hann við fyrir 

neðan þann reit. Kennarar geta einnig valið af gátlistanum þá þætti sem 

þeir vilja fylgjast með hverju sinni. Kennarar geta merkt við gátlistann 

við ýmiss tækifæri. Dæmi: 

 í lestrarviðtölum og ráðgjöf við nemendur 

 þegar nemendur lesa upphátt fyrir bekkjarsystkini 

 þegar nemendur lesa hljóðlestur 

 þegar nemendur vinna í hópavinnu/svæðavinnu 

 þegar nemendur vinna í verkefnabækur 

 í umræðum í bekknum 
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 þegar nemendur semja eigin sögur 

 þegar nemendur lesa eigin sögur 

 í sögustundum þar sem kennari les fyrir nemendur og 

ræðir við þá um efnið 

 þegar nemendur vinna verkefni á bókasafni 

 þegar nemendur flytja leikrit 

 þegar nemendur lesa fyrirmæli og vinna eftir þeim 

 þegar nemendur lesa eða flytja ljóð 
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Mynd 18. Gátlisti til að meta lestrarfærni nemenda í 3. bekk 

3.4.9 Vettvangsathuganir 

Aðrir þættir sem gott er að hafa í huga við mat á lestri er að fylgjast með 

nemendum á meðan þeir lesa í skólastofunni eða þegar þeir eru að vinna 
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lestrartengd verkefni. Kennari skráir hjá sér atvik sem geta hjálpað til við 

mat og skipulag kennslu. Kennari getur til dæmis skrifað athugasemdir 

sínar í lestrardagbók, á kort, í spjaldskrá eða á límmiða (Sibberson og 

Szymusiak, 2008; Vacca o.fl., 2006). Kennarar geta notað gátlista þegar 

þeir fylgjast með nemendum í hljóðlestri. Sjá gátlista vegna hljóðlestrar á 

mynd 19. Sjá leiðbeiningar og markmið með gátlista vegna hljóðlestrar. 

 

Gátlisti vegna hljóðlestrar: Leiðbeiningar 

 

Aldur: Ætlað nemendum frá 2. bekk. 

Markmið: 

 Að fylgjast með framförum og árangri nemenda. 

 Að meta styrkleika nemenda. 

 

Kennari hakar við á gátlistann í viðauka 16.1. Athugunina er hægt að 

framkvæma með reglubundnum hætti á skólaárinu og skoða þannig og 

meta framfarir og árangur nemenda. Kennari getur skráð minnispunkta 

sína og borið saman við næstu athugun. 
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Mynd 19. Gátlisti vegna hljóðlestrar 

Kennarar geta skráð daglegan lestur nemenda og nemendur geta skráð 

daglegan lestur í skólastofunni. Sjá eyðublöð til útfyllingar í viðaukum 

17.1 og 18.1. Sjá leiðbeiningar og markmið með skráningarblaði, þar sem 
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kennari skráir yfirlit yfir stöðu bekkjarins. Sjá einnig leiðbeiningar og 

markmið með skráningum á lestraryfirliti nemenda. 

 

Yfirlit yfir stöðu bekkjarins - Daglegur lestur í skóla: Leiðbeiningar 

 

Yfirlit yfir stöðu bekkjarins – Daglegur lestur í skóla 

Ætlað nemendum frá 3. bekk. 

Markmið: 

 Að skrá og fylgjast með lestri nemenda. 

 Að leyfa öðrum nemendum að fylgjast með því sem hinir eru að 

lesa. 

 Að fylgjast með hvernig hverjum og einum nemanda gengur að 

lesa bækur. 

 Að sýna nemendum nýjar leiðir til að hugsa um lestur. 

 Að fylgjast með hversu fjölbreytt efni nemendur velja sér til 

lestrar. 

 

Kennari notar eyðublað í viðauka 17.1 til að skrá hjá sér reglulega 

hvaða bækur hver og einn er að lesa. Við upphaf hljóðlestrartíma les 

kennari nafn nemanda og nemandinn segir honum hvaða bók hann er að 

lesa og hvert hann er kominn. Kennari skráir heiti bókar og blaðsíðutal á 

eyðublaðið. 

Kennari getur bætt við spurningum til að vekja nemendur til nánari 

umhugsunar. Dæmi: 

 Hefur þú lesið eitthvað annað eftir þennan höfund? 

 Hefur þú lesið aðrar bækur innan þess bókaflokks? 

 Hver mælti með bókinni? 

 Hvers vegna skiptir þú um bók? 

(Sibberson og Szymusiak, 2008) 
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Lestraryfirlit nemenda - Daglegur lestur í skóla: Leiðbeiningar 

 

Lestraryfirlit nemenda – Daglegur lestur í skóla  

Ætlað nemendum frá 3. bekk. 

Markmið:  

 Að fylgjast með hvernig bækur nemendur lesa. 

 Að fylgjast með hversu langan tíma það tekur nemendur að 

lesa bækur. 

 

Nemendur halda skrá yfir hljóðlestur allt skólaárið, sjá útfærslu af 

skráningu á eyðublaði í viðauka 18.1. Skráningin gefur gott yfirlit yfir 

lestur nemenda á einu skólaári. Nemendur geta notað A4 stílabók til að 

skrá daglegan lestur í skóla. 

Þegar kennari skoðar lestraryfirlit nemenda getur hann spurt sig 

eftirfarandi spurninga: 

 Les nemandi fjölbreyttar tegundir af bókum? 

 Á nemandi sér uppáhalds höfund eða uppáhalds tegund af bók? 

 Lýkur nemandi bókum á einni eða tveimur vikum eða er hann 

lengur að ljúka við bók? 

 Les nemandi sömu bækur heima og í skólanum eða les hann tvær 

mismunandi bækur á sama tíma? Gengur það fyrirkomulag upp 

hjá nemandanum? 

 Er samræmi í því sem nemandi les frá degi til dags? 

 Les nemandi eingöngu eina tegund bóka? 

 Hefur nemandi lokið við margar bækur? 

 Eru sumir höfundar vinsælli en aðrir? 

(Sibberson og Szymusiak, 2008) 

 

 

Hægt er að auka vitund nemenda um lestur og stuðla að aukinni 

lestrarfærni nemenda á ýmsa vegu, samkvæmt Sibberson og Szymusiak 
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(2008). Sjá þrjú næstu leiðbeiningarblöð og eyðublöð til útfyllingar í 

viðaukum 19.1, 20.1 og 21.1. Ef nemendur eiga í erfiðleikum með að 

ljúka við bók getur kennari aðstoðað þá við að halda áfram með bókina. 

Kennarar geta fengið nemendur til að hugsa um lestur með því að leiða 

huga þeirra að því sem er framundan er í lestri. Kennarar geta aðstoðað 

nemendur við að gera áætlun fyrir sumarlestur og hvatt þá til að viðhalda 

þannig lestrarfærni sinni. 

 

Að halda áfram með bók: Leiðbeiningar 

 

Að halda áfram með bók 

Ætlað nemendum frá 4. bekk. 

Markmið: 

 Að hvetja nemendur til að ljúka við bækur. 

 Að auka lestrarfærni nemenda. 

 Að hjálpa nemendum til að fylgjast með eigin lestri. 

 

Kennari getur notað eyðublað í viðauka 19.1 fyrir nemendur sem ljúka 

ekki við bækur. Á yfirliti yfir stöðu bekkjarins eða á lestraryfirliti 

nemenda getur kennari séð hvernig og hvaða bækur nemendurnir hafa 

verið að lesa. Hann getur til dæmis skoðað hvort þeir hafi verið að lesa of 

erfiðar bækur miðað við getu. Hann gæti skoðað hvort bækurnar væru 

ekki á áhugasviði nemenda. 

Nemendur fá aðstoð hjá kennara við að velja bók sem þeir ætla að 

ljúka. Þeir eiga að fylgjast með eigin lestri og skrá hvað þeim finnst erfitt 

við að halda áfram með bókina. Kennari hittir nemendurna reglulega og 

ræðir við þá um framvindu og fylgist með lestri þeirra og metur hvernig 

þeim gengur að prófa aðferðir sem hann hefur bent þeim á að nota til að 

halda áfram með bókina  

(Sibberson og Szmusiak, 2008)   
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Að leiða hugann að því sem framundan er í lestri: Leiðbeiningar 

 

Að leiða hugann að því sem framundan er í lestri 

Ætlað nemendum frá 4. bekk. 

Markmið: 

 Að fá nemendur til að hugsa um þau markmið sem þeir þurfa 

aðstoð við. 

 Að nemendur geri sér grein fyrir hvaða markmiðum þeir geta 

náð með sjálfstæðum hætti. 

 

Nemendur svara spurningum á eyðublaði í viðauka 20.1 og kennari 

fylgir þeirri vinnu eftir með umræðum við allan bekkinn í einu. Hann 

biður nemendur að hugsa vel um hvaða markmiðum þeir þurfa aðstoð við 

að ná og hvaða markmiðum þeir telji sig geta náð sjálfir.  

Tilgangur þessara bekkjarumræðna er: 

 Að hjálpa nemendum að ræða saman um eigin veik- og 

styrkleika án þess að skammast sín fyrir það eða líða illa út af 

því. 

 Að skilja að allir þurfi einhvers konar aðstoð til að ná góðum 

árangri í lestri. 

(Sibberson og Szmusiak, 2008) 

 

 

Áætlun fyrir sumarlestur: Leiðbeiningar 

 

Áætlun fyrir sumarlestur 

Ætlað nemendum frá 2. bekk. 

Markmið:  

 Að auka færni nemenda í lestri. 

Lestur í sumarleyfum er mikilvægur til að viðhalda lestrarfærni. Hætta 

á afturför er fyrir hendi ef lítil eða engin þjálfun á sér stað yfir langt 

tímabil. Kennari getur fylgst með viðhorfi nemenda til lestrar og hvatt þá 

til að lesa í sumarleyfi. Áætlun fyrir sumarlestur getur verið góð hvatning 
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fyrir nemendur til að lesa í sumarleyfinu, sjá spurningar á eyðublaði í 

viðauka 21.1. Kennari getur spurt hvern og einn nemenda í viðtali, hann 

getur líka beðið nemendur að svara skriflega og fer það eftir því hvaða 

aldurshóp um er að ræða. Kennari getur komið af stað umræðum í 

bekknum um lestur og mikilvægi þess að viðhalda lestrarfærni.  

(Byggt á Sibberson og Szmusiak, 2008) 

3.4.10 Sjálfsmat  

Sjálfsmat nemenda styður bæði nemendur og kennara samkvæmt Robb 

(2009). Kennarar fá aðra sýn og annan skilning á vinnu nemenda ef þeir 

lesa það sem nemendur skrifa um lestur sinn, ritun og skilning á efni. 

Nemendur öðlast sjálfstraust þegar þeir meta eigið nám, styrkleika sína 

og þarfir. Þeir geta notað sjálfsmatið til að setja sér ákveðin markmið en 

markmiðin verða að hæfa getu nemandans og vera innan skynsamlegra 

marka þannig að nemandinn hafi möguleika á ná þeim markmiðum. 

Nemendur eru líklegri til að ná markmiðum sem þeir setja sér sjálfir 

heldur en ef aðrir setja þau.  

Sjá leiðbeiningar og markmið með gátlista vegna lestraraðferða 

nemenda. Nemendur merkja á gátlistann, sjá viðauka 22.1 og meta þar 

eigin lestraraðferðir.  

 

Gátlisti vegna lestraraðferða - Sjálfsmat: Leiðbeiningar 

 

Gátlisti vegna lestraraðferða nemenda – Sjálfsmat nemenda 

Ætlað nemendum frá 4. bekk 

Markmið:  

 Að þróa vitund nemenda um lestur. 

 Að kenna nemendum að fylgjast með eigin skilningi.  

 Að fylgjast með framförum nemenda. 

 Að auka lestrarfærni nemenda. 

 

Upplýsingar sem kennari fær þegar nemendur fylla út gátlistann í 

viðauka 22.1 gefa honum innsýn í hvernig nemendur hugsa um lestur og 

bækur auk þess sem það veitir kennara upplýsingar um hvað nemendur 

vita um aðferðir við lestur og að skilja texta.  

Leggja þarf sjálfsmatsblaðið fyrir nemendur þrisvar sinnum á 
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skólaárinu, í byrjun skólaárs, á miðju skólaárinu og við lok skólaárs.  

Hægt að nota upplýsingarnar á eftirfarandi hátt: 

 Fylgjast með framförum nemenda. 

 Safna gögnum til að nota í lestrarviðtölum og ráðgjöf við 

nemendur. 

 Meta hvort þörf sé á frekari stuðningi.  

Nemendur merkja með x í viðeigandi reiti. 

 (Byggt á Robb, 2009) 

 

Sjá leiðbeiningar og markmið með sjálfsmati nemenda þar sem 

nemendur skoða yfirlit sitt yfir daglegan lestur og meta eigin vinnu. 

Eyðublöð til útfyllingar eru í viðaukum 23.1 og 23.2. 

 

Sjálfsmat – Að skoða yfirlit um daglegan lestur: Leiðbeiningar 

 

Sjálfsmat nemenda - Að skoða yfirlit um daglegan lestur 

Ætlað nemendum frá 3. bekk. 

Markmið:  

 Að auka vitund nemenda um lestur. 

 Að fá nemendur til að hugsa um lestur. 

 Að hvetja nemendur til að setja sér markmið í lestri. 

 

Með reglulegu millibili eru nemendur hvattir til að skrifa um það sem 

þeir taka eftir í lestraryfirliti sínu. Eyðublað í viðauka 23.1 inniheldur 

spurningar sem nemendur svara og meta lestur sinn samkvæmt 

lestraryfirliti. Eyðublað í viðauka 23.2 inniheldur spurningar þar sem 

nemendur meta lestur sinn á einum mánuði samkvæmt lestraryfirliti. 

Nemendur fá tækifæri til að skoða lestur sinn og setja sér markmið.  

Kennari getur skoðað svör nemenda og athugað hvort hann finnur 

ákveðið mynstur hjá nemendum. Sjálfsmatsblöð er einnig hægt að nota í 

viðtölum við nemendur.  

(Byggt á Sibberson og Szmusiak, 2008) 
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3.4.11 Verkmöppur 

Verkmöppur meta frammistöðu nemenda. Þær geyma safn af verkum 

þeirra og sýna lestrarþróunina á mismunandi getustigum. Verkmöppur 

innihalda mikilvæg gögn um framfarir nemenda í lestri og hvar 

styrkleikar og veikleikar liggja. Þær eru því mikilvægar fyrir kennara til 

að skipuleggja næsta skref í lestrarkennslunni. Öll gögn ættu að vera með 

dagsetningu til að hægt sé að fylgjast með og meta framfarir yfir tímabil 

(McKenna og Stahl, 2009). Nemendur og kennarar velja oft í sameiningu 

verkefni sem fara í möppuna. Hægt er að setja margs konar verkefni í 

möppuna. Eftirfarandi listi er dæmi um innihald verkmöppu: 

 lestrardagbók 

 lestraryfirlit nemenda um daglegan lestur í skóla 

 sjálfsmat nemenda 

 ritunarverkefni 

 ljóð 

 kannanir  

 ýmiss konar verkefni, oft unnin á löngum tíma 

 verkefni sem sýna framfarir og þróun í lestrarfærni 

 ritaðar frásagnir og myndskreytingar  

 

Mat á verkmöppum krefst þess ekki að allir séu með eins verkefni í 

möppum sínum. Kostur þeirra er að þær geta verið mjög persónulegar og 

einkennandi fyrir hvern nemanda (Afflerbach, 2007; Caldwell; 2008, 

McKenna og Stahl, 2009; Vacca o.fl. 2006). Kennarar geta líka safnað 

verkefnum í verkmöppu. Í verkmöppuna geta kennarar safnað gátlistum 

um frammistöðu nemenda, athugasemdum eftir viðtöl eða ráðgjöf við 

nemendur, skráningum á lestrarfærni, vettvangsglósum svo eitthvað sé 

nefnt. Mat á verkmöppum getur verið hvort heldur sem er leiðsagnarmat 

eða lokamat. Verkmappa sem leiðsagnarmat inniheldur verkefni sem 

safnað hefur verið yfir skólaárið og sýnir framfarir nemanda á þeim tíma. 

Verkmappa sem lokamat inniheldur safn af bestu verkum nemandans og 

sýnir árangur erfiðis hans (Caldwell, 2008). 

3.4.12 Samantekt  

Í þessum kafla hefur verið fjallað um hvernig lestrarfærni nemenda hefur 

verið metin. Áherslan er á óformlegar aðferðir við mat á lestrarfærni en 

tæpt er á formlegum aðferðum og gerð er grein fyrir vinnuferli Walpole 

og McKenna (2007) við skimun. Líkan Mckenna og Stahl (2009) um 
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hugræna úrvinnslu við lestur sýnir þá þætti sem leiða til þess að 

nemendur ná tökum á lesskilningi. Ef eitthvað fer úrskeiðis má þræða sig 

í gegnum þrjár megin stoðir líkansins til að finna hvar vandinn liggur og 

beita viðeigandi úrræðum. Óformlegt mat styður við formlegt mat. 

Óformlegar aðferðir við mat á lestrarfærni gera kennurum kleift að 

fylgjast jafnt og þétt með framförum nemenda í einstaklingsmiðaðri 

lestrarkennslu í skóla fyrir alla. Fylgjast þarf með framförum og árangri 

nemenda í þáttum sem lestrarfærni byggir á, það er hljóðavitund, 

þekkingu á bókstöfum, lesfimi og lesskilningi. Áhugahvöt leikur einnig 

stórt hlutverk í lestrarnáminu. Fylgjast þarf með viðhorfi og áhuga 

nemenda til lestrar. Viðtöl, skráningar á lestrarfærni, vettvangsathuganir, 

gátlistar, viðhorfskannanir, verkmöppur og sjálfsmat eru dæmi um 

óformlegar matsaðferðir sem geta gefið kennurum mikilvægar 

upplýsingar um nemendur sem þeir geta síðan notað við frekari 

skipulagningu náms. Lagðar eru fram hugmyndir að óformlegum 

aðferðum við mat á lestrarfærni. Leiðbeiningar og markmið við matið 

fylgja sérhverju eyðublaði og á myndum eru sýnishorn af matsblöðum. 

Matsblöðin í heild og leiðbeiningar með þeim er síðan að finna í viðauka. 
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4 Umræða 

Unnin var heimildaritgerð um lestur og hvernig lestrarfærni hefur verið 

metin og lagðar fram hugmyndir um hvernig hægt er að fylgjast með 

framförum og árangri nemenda í einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu með 

óformlegum aðferðum. Ýmis konar matsblöð voru þýdd, staðfærð og 

unnin, það er skráningar-, vinnu- og eyðublöð til þess að styðja við það 

ferli. Ætlunin hér er að draga saman viðfangsefni ritgerðarinnar og ræða 

mat á lestrarfærni í samhengi við matsblöðin. Áherslan í ritgerðinni er á 

óformlegar aðferðir við mat á lestrarfærni og snýst umræðan þar af 

leiðandi um þann þátt. Óformlegar matsaðferðir styðja við skimanir og 

stöðluð próf en geta ekki komið í stað þeirra. Líta ber á óformlegar 

aðferðir sem viðbót fyrir kennara til að fylgjast með reglubundnum hætti 

með framförum og árangri nemenda.  

Óformlegar aðferðir geta gefið kennurum mikilvægar upplýsingar um 

námsgengi nemenda sem þeir geta haft að leiðarljósi við frekari 

skipulagningu náms. Í skóla fyrir alla þar sem áhersla er lögð á 

einstaklingsmiðað nám skiptir miklu máli að kennarar hafi aðgang að 

fjölbreyttum aðferðum við mat á lestrarfærni nemenda. Í 27. gr. 

grunnskólalaga segir að fylgjast skuli með framförum og árangri 

nemenda á reglubundinn hátt (Lög um grunnskóla nr. 91/2008) og í 

Aðalnámskrá grunnskóla (2006) segir að matsaðferðir verði að vera 

fjölbreytilegar til að komast að hvort nemandi hafi náð þeim markmiðum 

sem að er stefnt.  

Vegna fjölda matsblaða var tekin ákvörðun um að hafa þau ekki öll í 

megintexta. Í umræðunni er þar af leiðandi ávallt vísað í matsblöð í 

viðauka.  

4.1 Mat á lestrarfærni út frá líkani McKenna og Stahl 

um hugræna úrvinnslu við lestur 

Líkan McKenna og Stahl (2009) um hugræna úrvinnslu við lestur, sjá 

mynd tvö, sýnir á skýran hátt þá þætti sem leiða til þess að nemendur ná 

tökum á lesskilningi. Matsblöðin er hægt að staðsetja innan líkansins með 

einum eða öðrum hætti og hluta þeirra er hægt að staðsetja innan fleiri en 

eins þáttar. Þau skarast að miklu leyti og nýtast við fjölbreytt mat á 

lestrarfærni.  
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Matsblöð fyrir byrjendur, í viðauka frá 1 til 3, eru ætluð kennurum til 

að kanna þekkingu nemenda á bókstöfum, færni og hugtökum sem 

tengjast lestri og hljóðavitund. Allt eru þetta mikilvægir undirstöðuþættir 

fyrir lestrarnám. Þekking á bókstöfum er samkvæmt Adams (1990) 

forsenda lestrar. McKenna og Stahl (2009) benda á að nemendur verði að 

þekkja lestraráttina og muninn á bókstaf og orðmynd til að ná færni í 

umskráningu. Umskráning er grundvallarfærni sem nemendur þurfa að ná 

tökum á til að geta skilið texta. Þeir þurfa að geta þekkt orðin sjónrænt og 

af nákvæmni (Ehri, 2005). Matsblöð sem kanna þekkingu nemenda á 

bókstöfum og hugtök og færni sem tengist lestri geta kennarar notað til að 

meta byrjendur og eldri nemendur sem hafa ekki náð viðeigandi færni. 

Hljóðavitund er undirþáttur hljóðkerfisvitundar og forsenda umskráningar 

(Cain og Oakhill, 2007; Ehri o.fl., 2001; Juel, 2006; National Reading 

Panel, 2000). Matsblað um hljóðavitund er hægt að leggja fyrir nemendur 

við upphaf skólagöngu. Matsblaðið er síðan hægt að nota til að meta 

nemendur með reglubundnum hætti eftir viðeigandi þjálfun og kennslu, 

til að kanna hvernig nemendur svara kennslunni. Kennarar þurfa að gera 

ráð fyrir að nemendur séu misjafnlega á vegi staddir og sumir þurfi meiri 

kennslu en aðrir og því er nauðsynlegt að fylgjast með framförum 

nemenda jafnt og þétt á skólaárinu (Ehri o.fl., 2001; Walpole og 

McKenna, 2007). Nemendur með takmarkaða þekkingu á bókstöfum og 

veikleika í hljóðavitund þurfa markvissa kennslu í hljóðaaðferð. 

Samkvæmt Walpole og McKenna (2007) eru tveir mikilvægustu þættirnir 

í kennslu hljóðavitundar hæfnin að tengja saman hljóð og sundurgreina 

hljóð og því er hér lögð sérstök áhersla á að meta þá þætti samanber 

viðaukar 2.1 og 27.  

Lesfimi felur í sér öryggi í umskráningu, hraða, orðaforða, 

bókstafaþekkingu og sjónrænan orðaforða (Hudson o.fl., 2009). Ef líkani 

McKenna og Stahl (2009) um hugræna úrvinnslu við lestur er beitt þurfa 

kennarar að spyrja sig hvort nemendur séu færir um að lesa texta, sem er 

hæfilega þungur miðað við aldur, með sjálfvirkri orðaþekkingu og 

viðeigandi tjáningu.  

Viðaukar 7 til 24 innihalda matsblöð sem ætluð eru til að fylgjast með 

lestrarfærni nemenda, meðal annars með markvissri skráningu. Gátlista 

vegna lestrar geta kennarar notað á reglubundinn hátt til að meta 

lestrarfærni nemenda. Kennarar þurfa að hlusta á nemendur lesa texta, 

sem hæfir aldri viðkomandi, þegar þeir skoða eða meta sjónrænan 

orðaforða og færni í umskráningu. Í viðtali og ráðgjöf við nemendur 
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hlusta kennarar á raddlestur nemenda og skrá leshraða og lestrarlag. 

Kennarar ættu að halda dagbók yfir viðtölin og þar geta þeir skráð 

athuganir sínar og þau markmið sem nemendur setja sér í samráði við 

kennarann. Sjá dæmi um viðtal og ráðgjöf samkvæmt Boushey og Moser 

(2009) í kafla 3.3. Kennarar fá þannig gott yfirlit yfir stöðu nemenda og 

framfarir þeirra og árangur í lestri. Kennarar þurfa einnig að fylgjast með 

hvað og hvernig nemendur lesa í skólastofunni, hvernig nemendur skynja 

lestur og hvort þeir viti hver markmiðin eru með lestrinum. Gátlistar 

vegna hljóðlestrar geta hjálpað kennurum að fylgjast með nemendum 

meðan þeir lesa í skólastofunni. Kennarar geta einnig tekið 

einstaklingsviðtöl við nemendur, þar sem þeir ræða við nemendur um 

lestur, hvetja nemendur til að hugsa um lestur og hvernig þeir líta á sjálfa 

sig sem lesendur. Kennarar geta fylgst með daglegum lestri nemenda og 

skráð yfirlit yfir stöðu bekkjarins. Nemendur halda daglega skráningu um 

lestur í skóla og nota síðan skráninguna til að meta sjálfa sig og setja sér 

markmið í lestrinum. Nemendur meta eigin vinnu með því að skoða 

yfirlit yfir daglegan lestur á einum mánuði og daglegan lestur við lok 

annar. Kennarar geta notað skráningarblöðin til að fylgjast með 

framförum nemenda, fylgjast með hvernig þeir hugsa um lestur og 

stuðlað að því að nemendur verði ábyrgir fyrir eigin lestri og markmiðum 

sem þeir setja sér. Sjálfsmat styður bæði kennara og nemendur og eykur 

líkur á að nemendur finni til ábyrgðar gagnvart eigin námi (Robb, 2009). 

Lestrardagbók er önnur leið til að skrá daglegan lestur í skóla. Nemendur 

skrifa í lestrardagbókina og fylgjast með eigin lestri, þeir skrifa umsögn 

sína um lesturinn og setja sér markmið. Ef líkani McKenna og Stahl 

(2009) um hugræna úrvinnslu við lestur er beitt þurfa kennarar að spyrja 

sig hvort nemendur viti hver markmiðin eru með lestrinum.  

Í lok skólaárs eru nemendur hvattir til að gera áætlun fyrir sumarlestur 

til að viðhalda færni sem þeir hafa náð í lestri. Nemendur með litla 

lesfimi þurfa ríkulega þjálfun í lestri. Endurtekinn lestur er góð aðferð til 

að auka lesfimi (National Reading Panel, 2000). Endurtekinn lestur með 

leiðsögn kennara, foreldra eða félaga er áhrifamikil aðferð til að auka 

lesfimi (Chard o.fl., 2002; National Reading Panel, 2000). Kórlestur og 

endurtekinn para–lestur stuðla einnig að meiri lesfimi (Vacca, 2006). 

Upplestur á ljóðum eykur tilfinningu fyrir hljómfalli tungumálsins og 

stuðlar að aukinni lesfimi. Nemendur þurfa að lesa mikið af auðveldu efni 

til að öðlast öryggi í lestrinum. Kennarar þurfa að sýna og þjálfa 

nemendur í að nota lestraraðferðir áður en nemendur fara að vinna 
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sjálfstætt á lestrarsvæðum (Southall, 2007). Kennsla í smærri hópum er 

árangursríkari en þegar öllum bekknum er kennt í einu (National Reading 

Panel, 2000; Walpole og McKenna, 2007). 

Málskilningur byggir, samkvæmt líkani McKenna og Stahl (2009) um 

hugræna úrvinnslu við lestur, á orðaforða, almennri þekkingu og 

þekkingu á texta og uppbyggingu setninga. Málskilningur er forsenda 

lesskilnings (Hoover og Gough, 1990). Ef líkani McKenna og Stahl 

(2009) er beitt þurfa kennarar að spyrja sig hvort nemendur þekki orðfar 

textans. Samkvæmt Snow o.fl. (2005), sjá töflu 3, geta kennarar notað 

lestrarviðtöl, ritun nemenda, umfjöllun um bækur og endursagnir á texta 

til að meta orðaforða nemenda. Endursagnir er einnig hægt að nota til að 

meta þekkingu nemenda á texta og uppbyggingu setninga. Lesskilning 

nemenda er hægt að meta á ýmsa vegu. Gátlista vegna lesskilnings og 

gátlista vegna umfjöllunar um bók er hægt að nota þegar meta á 

lesskilning. Markmiðið er að fylgjast með framförum nemenda, kenna 

nemendum að draga saman efni og kenna þeim aðferðir sem þjálfa 

lesskilning. Sjálfsmati nemenda vegna lestraraðferða er ætlað að kenna 

nemendum að fylgjast með eigin skilningi, þróa vitund nemenda um 

lestur, fylgjast með framförum nemenda og auka lestrarfærni þeirra. 

Sjálfsmatsblaðið ættu nemendur að fylla út að minnsta kosti þrisvar á 

skólaárinu. McKenna og Stahl (2009) benda á að einstaklingsbundin 

viðtöl, viðtöl í litlum hópum og umræður í bekknum geti gefið kennara 

upplýsingar um stöðu nemenda. Lestrardagbækur, ritgerðir og svör við 

opnum spurningum er hægt að nota til að meta lesskilning. Gátlistar fyrir 

1.til 4. bekk eru ætlaðir til að meta lestrarfærni nemenda. Þeir kanna hvort 

nemandi hafi náð tiltekinni færni. Gátlistana er hægt að nota við ýmiss 

tækifæri með reglubundnum hætti á skólaárinu. Samkvæmt Snow o.fl. 

(2005) eru gátlistar hentugir til að kanna hvort nemendur hafi náð tökum 

á ákveðinni færni. Kennari merkir einfaldlega við hvað hann sér eða 

heyrir og það kemur í veg fyrir að kennari geri sér upp skoðanir á árangri 

nemenda fyrirfram. National Reading Panel (2000) benda á ýmsar leiðir 

til að kenna og þjálfa lesskilning. Ef nemendur skilja ekki lykilorð í texta 

þarf að auka orðaforða þeirra. Orðaforða er hægt að kenna með beinum 

hætti þar sem merking orða er útskýrð eða út frá samhengi. Ef nemandi á 

í erfiðleikum með að skilja texta er hægt að kenna færni eins og að draga 

ályktanir og finna aðalatriði með því að láta nemendur svara spurningum 

úr texta. Samkvæmt National Reading Panel (2000) þjálfar það 

lesskilning ef nemendur læra að verða meðvitaðir um eigin skilning á 
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efni. Hugarkort þar sem efni er sett fram á myndrænan hátt hjálpar til 

dæmis við skilning á efni. Samvirkt nám, þar sem nemendur læra 

lestrartækni saman, eykur lesskilning nemenda.  

Viðtöl, sjálfsmat nemenda, viðhorfs- og áhugasviðskannanir gefa 

kennurum mikilvægar upplýsingar um nemendur. Kennarar sem afla sér 

upplýsinga um áhugasvið nemenda eru betur í stakk búnir að leiðbeina 

nemendum um lestur og vekja áhuga þeirra á lestri og bókum. McKenna 

og Stahl (2009) benda á að kennsluaðferðir geti haft jákvæð áhrif á 

viðhorf til lestrar. Ef líkani McKenna og Stahl (2009) er beitt þurfa 

kennarar að spyrja sig hvort nemendur hafi þekkingu á lestraraðferðum 

miðað við tilgang lestrarins. Viðaukar 4 til 6 innihalda matsblöð sem 

kanna viðhorf, áhuga og lestrarvenjur nemenda. Kennarar geta notað 

matsblöðin til að fylgjast með viðhorfi og áhuga nemenda til lestrar. 

Markmiðið er meðal annars að auka áhuga nemenda á lestri, finna styrk- 

og veikleika nemenda og hjálpa kennurum að leiðbeina nemendum um 

lesefni. Árangursríkasta leiðin til að auka færni nemenda í lestri er að fá 

þá til að lesa.  

Í lok skólaárs ættu kennarar að vera með fjölda matsblaða, sem þeir 

geta notað til að byggja lokamat á. Margir kennarar og nemendur þeirra 

safna verkefnum nemenda í verkmöppur og geta þeir sett matsblöð til 

dæmis sjálfsmatsblöð í verkmöppu hvers og eins.  

Kennarar geta einnig notað matsblöðin í foreldraviðtölum til að 

upplýsa foreldra og nemendur um framfarir og árangur í lestrarnáminu. 

Mikilvægt er að foreldrar fylgist með árangri og framförum barna sinna 

og brýnt er að skólar gefi reglulega skýrar og haldgóðar upplýsingar um 

skólastarfið. 
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5 Lokaorð 

Meistaraverkefni þetta er hugsað sem hagnýtt framlag til lestrarkennslu. 

Markmið verkefnisins var að afla upplýsinga um óformlegar 

matsaðferðir, sem gagnast vel við að fylgjast með framförum og árangri 

nemenda í lestrarkennslu og að taka saman, þróa og staðfæra slík 

matsgögn. 

Mikil hugmyndavinna átti sér stað, sem á endanum kristallaðist í 

vinnu-, skráningar- og eyðublöðum sem saman mynda afrakstur 

erfiðisins, það er þar klæðast hugmyndirnar búningi. Blaðasafnið eða 

matsblöðin, eru því birtingarmynd vinnunnar, en ekki vinnan í sjálfu sér. 

Tilurð matsblaðanna var með fleiri en einum hætti. Hluti þeirra var 

þýddur og/eða staðfærður og hluti byggður á afrakstri heimildavinnu. 

Verklag var með þeim hætti að búnar voru til frumgerðir vinnu-, 

skráningar- og eyðublaða og þau borin undir fagfólk í kennslu. Eftir að 

tillit hafði verið tekið til athugasemda, bæði faglegra og útlitslegra var ný 

útgáfa borin undir fagfólkið. Þegar fyrsta útgáfan hafði litið dagsins ljós 

var henni komið í hendur fagfólks og það fengið til að nota blaðið í 

raunverulegri kennslu. Reynslan af því var svo notuð til að endurtaka og 

betrumbæta viðkomandi blað. Matsblöðin hafa því mörg hver verið 

prófuð og aðlöguð miðað við reynslu fagfólks og út frá fræðilegri nálgun. 

Þar sem mörk milli aldurshópa eru einstaklingsbundin en ekki háð 

almanaksári getur hluti matsblaðanna einnig nýst kennurum á miðstigi 

grunnskólans.  

Kennarar sem tóku þátt í að prófa matsblöðin voru almennt mjög 

ánægðir með þau og telja að þau muni koma að miklu gagni við mat á 

lestrarfærni nemenda. Niðurstöður heimildavinnunar benda til að 

árangursríkast sé að nota fjölbreyttar aðferðir við mat á lestrarfærni. 

Óformlegar aðferðir við mat á lestrarfærni hafa þá kosti að kennarar geta 

metið lestrarfærni nemenda sinna frá degi til dags. Þeir geta fylgst með 

nemendum vinna í skólastofunni, skráð athuganir sínar, merkt við 

gátlista, tekið viðtöl og veitt nemendum ráðgjöf og hjálpað þeim að setja 

sér markmið. Kennarar geta síðan notað gögnin til að skipuleggja 

kennsluna.  

Eftir situr þó að þegar haldið er af stað í langferðina sem kallast 

lestrarkennsla, skal vanda til hvaða gögnum menn kjósa að safna og 

hvernig vinna á upplýsingar úr gögnunum. Að lokum eru þær upplýsingar 
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notaðar til að taka upplýstar ákvarðanir um kennsluaðferðir og markmið 

sem henta hverjum nemanda fyrir sig. 

En hvert er hagnýtt gildi þessa verkefnis? Hugmyndir og matsblöð 

sem hér eru lögð fram nýtast vonandi kennurum við kennslu fjölbreytts 

nemendahóps. Kennarar fá í hendurnar tæki til að meta lestrarfærni 

nemenda sinna óformlega, samhliða formlegu mati. Mat á framförum og 

árangri nemenda er órjúfanlegur hluti náms og kennslu. Óviðunandi er að 

þetta mat eigi sér einungis stað í lok námsannar, þar sem þá er of seint að 

grípa til ráðstafana ef stefnir í óefni með einhvern nemanda. Námsmat 

þarf að eiga sér stað með reglulegum hætti yfir alla námsönnina og veita 

kennaranum þær upplýsingar sem nauðsynlegar eru til að sníða kennslu 

að einstaklingum og einstaklingsmiðuðum kennsluháttum.  

Takmörkun verkefnisins má segja að felist í því að mat á lestrarfærni 

er tekin úr samhengi við aðrar námsgreinar. Auðvitað eiga svipaðar 

aðferðir rétt á sér í fleiri námsgreinum, en lestur er þó sú undirstöðugrein 

sem mesta rækt þarf að leggja við, þar sem hún er undirstaða annarrar 

menntunar. 

Næsta skref væri að útfæra hugmyndirnar og tengja við aðrar 

námsgreinar. Hægt væri að safna reynslu úr skólastarfi og útfæra 

hugmyndir til að fá breiðari undirstöðu. Einnig væri hægt að semja 

nákvæmar leiðbeiningar um hvernig fylla mætti matsblöðin út og meta 

þau. Hugsanlegt skref á síðari tímum væri að framkvæma 

samanburðarrannsókn á hefðbundnum kennsluháttum og þeim 

kennsluháttum sem lýst var í þessari ritgerð.  

Ég eftirlæt framtíðinni þá vinnu. 
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