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Formáli 

Spakur maður sagði að eftir því sem hann yrð eldri og lærði meira vissi hann 

æ minna. Mér er eins innanbrjóst. Eftir því sem ég læri meira geri ég mér 

sífellt ljósara að ég þarf að vita meira og meira um það sem ég er að læra og 

vissi kannski ekki einu sinni að væri til áður. Ég var svo lánsöm að fá að nýta 

mér veturinn 2011 - 2012 til náms á launum frá Sambandi íslenskra 

sveitafélaga. Áður en ég fór í námsleyfið ætlaði ég mér að læra um allt sem 

mér hefur fundist ábótavant í menntun minni sem sérkennari við 

grunnskóla. Ég hef bætt ýmsu við þekkingu mína í leyfinu en finn enn 

sterkar en áður að það er svo margt sem ég vildi vita meira um. Manneskjan 

er svo flókið fyrirbæri að ég held að við munum aldrei komast alveg til botns 

í öllu sem henni viðkemur og þá síst í hvernig hugur hennar og hugsun 

starfar. Manneskjan og hugarstarfsemi hennar er mitt aðal viðfangsefni sem 

kennara. Ég verð því að lifa með því að það mun alltaf verða eitthvað sem 

ég þarf að vita meira um og nota það sem drifkraft í áframhaldandi 

þekkingarleit í starfi mínu. 

Við vinnslu þessa meistaraverkefnis hef ég lesið mér til um lestur og 

bætt þekkingu mína um margt á því sviði. Vonast ég til að mér auðnist að 

nýta mér þá þekkingu til að bæta starf mitt sem kennari, að ég geti nýtt 

hana til handa verðandi nemendum mínum og að ég geti betur mætt 

þörfum þeirra framvegis. Verði það reyndin mun það vera sá árangur erfiðs 

míns sem ég vænti af þessari þekkingarleit minni. 

Við vinnslu þessa meistarverkefnis sem er 30 eininga verkefni, lagt fram 

til fullnaðar meistaraprófi til M.Ed.-gráðu í sérkennslufræðum við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands, hef ég notið leiðsagnar Steinunnar 

Torfadóttur lektors. Vil ég færa henni þakkir fyrir samstarfið, góð ráð og 

uppbyggilega gagnrýni á verk mín. Einnig vil ég þakka systrum mínum 

tveimur þeim Margréti og Hildi Einarsdætrum kærlega fyrir góð ráð, 

yfirlestur verkefnisins og hafa hvatt mig til dáða þegar ég missti móðinn.  

Fjölskyldu minni vil ég þakka innilega fyrir tillitsemi og þolinmæði í minn 

garð. Ég hef trúlega ekki verið mjög notaleg í samskiptum og lítt fyrir að láta 

raska ró minni á meðan ég hef setið við pár þetta.  
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Ágrip 

Markmiðið með meistaraverkefninu er að vinna lestrarverkefni fyrir fyrsta 

bekk grunnskólans. Verkefnin felast í kennslufræðilegum leikjum og spilum 

sem eiga að þjálfa sem flesta þætti lesturs.  

Fyrri hluti meistaraverkefnisins fjallar um lestur, lestrarkennslu og leik. 

Leitað er svara við því hvað lestur er, hvernig við lesum og hvernig 

lestrarkunnátta þróast. Gerð er grein fyrir helstu þáttum lesturs eins og 

hljóðkerfisvitund, umskráningu, lesfimi og lesskilningi. Fjallað er um 

lestrarkennslu og athyglinni sérstaklega beint að Response to Intervention 

kennslulíkaninu sem kalla mætti „Viðbrögð við íhlutun“ á íslensku. Markmið 

líkansins er að mæta þörfum sem flestra nemenda í almennum bekk og 

sýna rannsóknir að beiting líkansins dregur úr sérkennsluþörf. Þá er PALS 

lestrarkennslukerfið kynnt til sögunnar. Á íslensku hefur PALS verið kallað 

„Pör að læra saman“. Tilgangur PALS lestrarkennslukerfisins er að mæta 

margbreytileika nemenda og benda rannsóknir til að lestrarkennslukerfið 

bæti árangur í lestri. Í lok fyrri hluta er fjallað um leiki barna út frá sjónarhóli 

Vygotskys. Hann skrifaði um tengsl leiks og náms og falla lestrarverkefnin 

sem útbúin voru í seinni hluta meistaraverkefnisins vel að kenningum hans. 

Í leik gleyma börn stund og stað og inna verkefni af hendi af einskærum 

áhuga. Þau vinna þess vegna frekar verkefnin sjálfstætt og eira betur við 

þau. Leikjaformið var þess vegna notað í lestrarverkefnunum. 

Seinni hluti meistaraverkefnisins fólst í að útbúa kennslufræðilega leiki 

og spil. Alls voru 26 leikir útbúnir. Samkvæmt Response to Intervention þarf 

kennsluskipulagði að vera fjölbreytt til að mæta þörfum margbreytilegs 

nemendahóps. Svæðavinna kemur vel til móts við þær kröfur og 

lestrarleikirnir eru hugsaðir sem hluti af svæðavinnu í lestri. Nemendur 

vinna því að lestri á lestrarsvæðum alla lestrarkennslustundina sem ætti að 

bæta lestrarárangur þeirra. Sett er upp kennsluskipulag fyrir innlögn allra 

bókstafanna þar sem leikirnir eru nýttir á lestrarsvæðum. Kennsluskipulagið 

byggir á markmiðum Response to Intervention líkansins og þar er gert ráð 

fyrir að PALS kennslukerfið sé notað. Leikjunum er því hvoru tveggja ætlað 

að draga úr sérkennsluþörf og bæta árangur nemenda í lestri.  
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Abstract 

Reading through play 

The aim of this master thesis was to design reading projects for pupils in 

first grade in elementary school. The projects consist of educational games 

with the point of practicing various factors of reading skills.  

The former part of the thesis discusses reading: what reading is; how 

people read; and how people develop their reading skills.  The main factors 

of reading skills – i.e. phonological awareness, decoding, reading fluency, 

and reading comprehension – as well as of reading instructions are dwelled 

upon, and the instructional model of ‘Response to Intervention’ (RTI) 

elaborated. The main object of the RTI model is to meet the needs of all – 

or almost all – pupils in the general education classroom, and research 

findings indicate that the model reduces the need of special education. 

Then, the Peer-Assisted Leaning Strategies (PALS) is introduced. The 

purpose of PALS is to meet the educational needs of a broader range of 

pupils, and research results reveal that PALS increases reading 

achievement. At the end of the former part of the thesis Vygotsky’s 

approach of children’s play is discussed. Vygotsky theorized on the relation 

between play and learning, and his theories support the reading projects 

introduced in the latter part of the thesis. In play, children are oblivious of 

their surrounding, and carry out their work with enthusiasm. Thereby, they 

are more likely to work independently, and to concentrate better. Hence, 

the form of play was utilized in the reading projects. 

In the latter part of the master thesis, the 26 games designed for the 

reading project are introduced. According to Response to Intervention the 

teaching plan should be diverse so as to cater for the needs of 

miscellaneous pupils. A work station meets that requirement and the 

reading games are thought of as a part of a literacy work station. Thus, the 

pupils concentrate on reading during the whole session, and that should 

promote their reading achievement. A teaching plan which introduces all 

the letters of the alphabet is set up, and the games applied in literacy work 

stations. The teaching plan is based on the objects of the RTI instructional 

model, and it presumed that PALS is applied. Therefore, the aim of the 

games is twofold: firstly, to lessen the need of special education, and, 

secondly, to enhance the reading achievement of the pupils. 
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1 Inngangur 

Að læra að lesa og skrifa er ein sú mikilvægasta færni sem krafist er í nútíma 

samfélagi margmiðlunar. Hverju barni er því nauðsynlegt að fá góða og 

faglega lestrarkennslu við upphaf grunnskólagöngu sinnar. Í samfélagi 

margmiðlunar er efni sett fram á margvíslegan hátt og er lestur því orðin 

aðeins ein leið, af mörgum, til að afla sér þekkingar og til afþreyingar. Huga 

þarf því vel að lestrarfærni barna og eru þar blikur á lofti. Í alþjóðlegu 

lestrarrannsókninni Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 

frá árinu 2006 kom fram að árangur íslenskra barna í lestri bókmenntatexta 

hefur minnkaði marktækt miðað við rannsókn PIRLS frá árinu 2001. 

Lesleikni íslenskra barna í fjórða bekk var við meðaltal allra landanna 

fjörutíu sem tóku þátt í rannsókninni en börn í fimmta bekk voru í tíunda 

sæti þessara landa. Í sömu rannsókn kom fram að aðeins 3% íslenskra barna 

náði hámarksþrepi en 6% voru í lágmarksþrepi í lesleikni í fjórða og fimmta 

bekk. Þessi neðsti hópur var, til samanburðar, 2% í Svíþjóð, 3% í Danmörku 

og 8% í Noregi (Brynhildur Scheving Thorsteinsson og  Júlíus K. Björnsson, 

2007). Í samevrópskri rannsókn sem hófst árið 2001 kom fram að íslensk 

börn þekkja hærra hlutfall bókstafa við upphaf lestrarnáms heldur en börn í 

hinum þátttökulöndunum ellefu. Þrátt fyrir góða stafaþekkingu gengur 

lestrarnámið hægar hjá íslensku börnunum á fyrsta skólaárinu en gengur og 

gerist í hinum löndunum. Einungis í einu landi, Skotlandi, áttu börn erfiðara 

með að læra að lesa fyrsta skólaárið en þau náðu sambærilegri færni á öðru 

skólaári (Anna Sigríður Þráinsdóttir, Baldur Sigurðsson og Rannveig Lund, 

2006). Niðurstöður Rannsóknar og greiningar frá 2011 sýna að rúm 20% 

íslenskra barna í 5. til 7. bekk nota engan tíma á degi hverjum til lestrar 

(Hrefna Pálsdóttir, Inga Dóra Sigfúsdóttir, Jón Sigfússon og Álfgeir Logi 

Kristjánsson, 2011). 

Hér á landi vantar tilfinnanlega auðunnin, grípandi og skemmtileg 

lestrarverkefni sem gagnast vel í margbreytilegum bekk. Til að leggja mitt af 

mörkum við að stuðla að bættu læsi íslenskra barna ákvað ég að vinna 

lestrarverkefni fyrir fyrsta bekk. Nemendahópurinn í skóla án aðgreiningar 

er margbreytilegur og þarf kennslan og námsefnið að þjóna og höfða til allra 

nemenda. Skipulag kennslunnar verður því að falla að kennsluháttum 

byggðum á algildri hönnun (Laufey Elísabet Löve, Rannveig Traustadóttir og 

Hanna Björg Sigurjónsdóttir, 2010). Komið er til móts við þá kröfu með því 
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að lestrarverkefnin eru hugsuð sem hluti af svæðavinnu í lestri og eiga sem 

flestir nemendur að geta unnið þau sjálfstætt. Kennarinn sinnir svo 

einstaklingsmiðaðri lestrar- og stafainnlögn á einu svæðanna og gefst 

kennaranum þar næði til að kenna betur, endurtaka og æfa með þeim 

nemendum sem ekki ná námsefninu þegar öllum bekknum er kennt í einu. 

Lestrarverkefnin eru á formi leikja eða spila og eiga að þjálfa sem flesta 

þætti lesturs. Við upphaf lestrarnáms þarf að leggja áherslu á að þjálfa 

hljóðkerfisvitund, hljóðakennslu og kennslu í umskráningu og miða flest 

lestrarverkefnin að því. Lítt er unnið með lesskilning þar sem börn í fyrsta 

bekk geta lítið unnið sjálfstætt með hann (Walpole og  McKenna, 2007). 

Hugmyndin er að lestrarverkefnin verði aðgengileg á Netinu og að stofnaður 

verði verkefnabanki sem yrði aðgengilegur fyrir kennara. Lestrarverkefnin 

eru þannig hönnuð að það kosti kennarann sem minnsta vinnu að undirbúa 

og leggja þau fyrir. Jafnframt að það efni og hlutir sem til þarf séu í festum 

tilfellum til í skólum til að minnka kostnað og vinnu. Hugmyndin er að 

kennarar geti leitað á einn stað eftir lestrarverkefnum og að það sé lítil 

vinna og fyrirhöfn að nálgast þau. Einnig hefur verið útbúið kennsluskipulag 

þar sem skipulagt er hvernig unnið skuli með hvern bókstaf. Gert er ráð fyrir 

að kennarinn skipuleggi lestrarkennslustundina sem svæðavinnu og skipti 

nemendum á fimm svæði. Kennarinn vinnur einstaklingslega á tveimur 

svæðum, í hálfa kennslustund í senn með tveimur hópum, út frá 

einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu. Nemendur á hinum svæðunum vinna 

sjálfstætt í þeirri kennslustund. Connor, Morrison, Fishman, Schatschneider 

og Underwood (2007) hafa sýnt fram á að einstaklingsmiðuð lestrarkennsla 

í fyrsta bekk, sem byggir á orðlestrargetu og orðaþekkingu hvers barns fyrir 

sig, leiðir til meiri vaxtar í bæði orðalestri og lesskilningi. Verkefnin falla vel 

að markmiðum Response to Intervention líkansins eða „Viðbrögð við 

íhlutun“ á íslensku. Líkanið er byggt upp af árangursríkum, vísindalega 

sönnuðum kennsluaðferðum sem taka mið af þörfum nemenda, meta 

framfarir nemenda og aðlaga kennsluna að viðbrögðum nemenda við henni 

(E. Swanson og  Vaughn, 2011). 

Mikilvægt er að börn fái árangursríka lestrarkennslu strax í upphafi 

lestrarnámsins og að kennarinn hafi tækifæri til að kanna viðbrögð 

nemenda við íhlutun og geti veitt þá íhlutun sem hvert og eitt barn þarf. 

Börn í fyrsta bekk verða því að fá einstaklingsmiðaða hljóðkerfisvitundar-, 

hljóða- og lestrarkennslu hjá bekkjarkennara (Burns og  Gibbons, 2008). 

Lestrarnámið er án efa það mikilvægasta sem nemendur fást við á námsferli 

sínum. Flest annað nám byggist á lestri og því er mjög mikilvægt að vel sé að 

verki staðið frá upphafi. Lengi býr að fyrstu gerð. Ég tel að svona skipulag og 

verkefni komi sér því mjög vel, bæði fyrir kennara og nemendur. Verkefnin 
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geta einnig sparað kennurum mikinn tíma og fyrirhöfn og komið í veg fyrir 

að kennarar séu að útbúa sömu verkefnin hver í sínu horni. Mikilvægt er að 

kennslustundir í lestri nýtist sem best og verkefnin sem lögð eru fyrir þjálfi 

lestur beint. Sé það gert ætti árangurinn í lestri líka að verða betri og 

lestrarfærni nemenda að aukast.  

Markmið meistaraverkefnisins er: 

 Að útbúa verkefnabanka með lestrarverkefnum fyrir fyrsta bekk 
grunnskóla. 

 Að verkefnin þjálfi lestur og undirliggjandi færni lesturs sem mest í 
gegnum leik. 

 Að verkefnin séu grípandi og höfði til nemenda. 

 Að allflest börn í fyrsta bekk ráði við að vinna verkefnin og hafi gagn 
og gaman af. 

 Að verkefnin falli að markmiðum  Response to intervention „Viðbrögð 
við íhlutun“ og stuðli að einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu. 

Skipulag ritgerðarinnar er með þeim hætti að fyrst verður fjallað 

fræðilega um lestur og leik. Kaflinn hefst á því að skýra og skilgreina hvað 

lestur er. Síðan eru lestarferlið skýrt út og skoðað hvað gerist þegar við 

lesum og hvernig við lesum. Lestrarferlið þróast eftir svipuðum leiðum hjá 

flestum og skoðað verður hvernig sú þróun er samkvæmt stigskenningum 

Linnea Ehri. Lestri er hægt að skipta niður í nokkra þætti og verða þeir næst 

teknir fyrir. Byrjað verður á hljóðkerfisvitundinni ásamt hljóðavitund og 

hljóðkerfisúrvinnslu. Síðan eru umskráningu og lesfimi gerð skil og fjallað 

stuttlega um lesskilning, vinnsluminni og orðaforða. Lestrarkennslu er að 

síðustu gerð nokkur skil og fjallað um tvö kennslukerfi sem rannsóknir sýna 

að gagnast vel í lestrarkennslu yngri barna. Þessi kerfi eru Response to 

Intervention“ annars vegar og hins vegar lestrarkennslukerfið PALS sem 

kallað hefur verið „Pör að lesa saman“ á íslensku. 

Seinni hluti þessa meistaraverkefnis inniheldur lestrarverkefni fyrir fyrsta 

bekk, ásamt fylgigögnum. Meistaraverkefnið endar á tillögu að 

kennsluskipulagi fyrir fyrsta bekk þar sem verkefnin eru notuð og þau 

samtvinnuð PALS lestrarkerfinu. 

Rannsóknarspurningar: 

 Hvernig er hægt að bæta lestrarkennslu í fyrsta bekk og gera hana 
fjölbreyttari og markvissari? 
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 Hvernig er hægt að útbúa lestrarverkefni sem stuðla að markvissri 
lestrarþjálfun og börn í fyrsta bekk geti jafnframt unnið sjálfstætt? 
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2 Lestur, lestrarkennsla og leikur 

2.1 Hvað er lestur? 

Lestur er án efa ein mikilvægasta færni sem við lærum á lífsleiðinni. En hvað 

er lestur, hvað gerist þegar við lesum, hvernig lærum við að lesa og í hvaða 

þætti skiptist lestur? Þessum spurningum verður leitast við að svara í 

þessum kafla. 

Lestur er flókið vitsmunalegt ferli og eru lestur og mál nátengd (Kamhi 

og  Catts, 2012b). Perfetti (2010) segir að lestur byggi á málinu, að lestur sé 

mállegt ferli sem hefjist sem sjónrænt ferli. Til þess að skilja vitsmunalega 

ferlið sem á sér stað við lestur verður að skírskota til tveggja þátta; þess 

sjónræna, ferlisins sem umbreytir sjónræna ílaginu í eitthvað annað, og hins 

ferlisins sem vinnur síðan með umskráðu framsetninguna (Perfetti, 1999). 

Lestrarfærni byggist á samspili tveggja þátta, annars vegar umskráningu 

bókstafa yfir í hljóð og hins vegar skilning á málinu (Ásthildur Snorradóttir 

og  Sigurlaug Jónsdóttir, 2000). Cole (1998) segir, að þegar lesandinn lesi, 

sjái hann röð af rituðum táknum sem tengd eru við hljóð, setningafræði og 

merkingu og að hann skilji táknin sem staðreyndir, upplýsingar, fullyrðingar 

eða lýsingar. Snow og Juel (2005) segja að ein leið til að horfa á lestur sé að 

horfa á hann út frá forms- og letursskilgreiningum sem leggja áherslu á að 

hugsun höfundarins umritist beint til lesandans. Þessi sýn á lestur setur 

nákvæmni í orðalestri, lesfimi og hárrétta greiningu á orðræðu og 

setningafræðilegri uppbyggingu, á oddinn. Önnur leið til að horfa á lestur sé 

að lestur sé túlkandi athöfn, lesandinn geti aldrei náð fullkomlega hugsun 

höfundarins en túlki það sem hann les í samspili við fyrri reynslu sína og 

þekkingu. Ólík sjónarhorn en vel samrýmanleg vegna þess að þegar við 

lesum mismunandi texta beitum við mismunandi aðferðum. Notum fyrri 

leiðina þegar við lesum texta eins og uppskriftir en seinni leiðina þegar við 

lesum til dæmis fræðilegan texta.  

Kamhi og Catts (2012a) tala um víðtæka sýn á lestur (e: the broad view 

of reading) og einfalda sýn á lestur (e: the simple view of reading). Víðtæka 

sýnin horfir á lestur sem hugsun á háu plani (e: higher-level thinking) eða 

sem hugsun sem er leidd áfram af ritmáli, lestrargetan er því samtengd 

skilningi á rituðu máli. Vandinn við víðtæku sýnina á lestur er að hún 

blandar saman tveimur ólíkum færniþáttum það er að segja orðaþekkingu 

ásamt umskráningu, annars vegar, og skilningi hins vegar. Orðaþekking (e: 
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world recognition) er vel afmörkuð þekking, byggð á þekkingu á bókstöfum, 

málhljóðum og orðum. Í orðaþekkingunni felst líka framkvæmd, það er 

umskráning sem hægt er að kenna kerfisbundið. Lesskilning er hins vegar 

erfitt að skilgreina, hann er flókið vitsmunalegt ferli sem felur í sér hugsun, 

ályktun, túlkun og sköpun. Víðtæka sýnin á lestur horfir líka á 

ályktunarhæfni og nám sem flækir málið að óþörfu.  

Samkvæmt einföldu sýninni á lestur er lesskilningur byggður á 

umskráningu og málskilningi. Gough og Tunmer settu (1986) einföldu sýnina 

upp í einfalda formúlu: Lesskilningur = umskráning ∙ málskilningur. 

Lesskilningur er þannig í réttu hlutfalli við málskilning og 

umskráningarhæfni. Þetta líkan setur fram þá hugmynd að lesskilningur 

einstaklings byggist á umskráningarhæfni hans. Ef umskráningin er núll 

verður enginn lesskilningur og hversu góð sem umskráningin er þá verður 

enginn lesskilningur ef málskilningurinn er núll (Hulme og  Snowling, 2009). 

Umskráningin er mikilvæg fyrir lesskilning; ef lesandinn getur ekki umskráð 

nær hann ekki merkingu úr textanum. Nái lesandinn hins vegar að umskrá 

textann þá notar hann málskilning sinn til að skilja ritmálið (Carroll, Bowyer-

Crane, Duff, Hulme og Snowling, 2011). Á fyrstu stigum lestrarþróunarinnar 

er umskráningin mikilvægasti þátturinn en þegar líður á verður það 

lesskilningurinn (Adlof, Perfetti og Catts, 2011). Lesskilningurinn verður 

aldrei meiri en málskilningurinn (Perfetti, Landi og Oakhill, 2005). 

Samkvæmt einföldu sýninni á lestur (mynd 1) verða börn að hafa tvenns 

konar færni á valdi sínu til að geta orðið færir lesarar sem hafa hæfni til að 

tengja saman ritháttarmynd orða við merkingu þeirra og framburð. Annars 

vegar er það sjónræn orðmyndaþekking og hins vegar er það hljóðræn 

umskráning. Þegar lesarinn getur beitt báðum þessum færniþáttum 

samtímis við að umskrá rituð orð verður merking þeirra virk. Málkerfi 

hugans getur notað minnið og orðaforðann til að skilja það sem við heyrum 

og lesum. Þess vegna er hægt að setja lestur upp í tveggja ása mynd þar 

sem annar ásinn táknar orðþekkingarferlið sem samanstendur af 

endurþekkingu orða og umskráningu og hinn ásinn táknar málskilningsferlið 

sem samanstendur af orðaforða, merkingar- og setningafræðilegri 

úrvinnslu. Bæði þessi ferli taka þátt í því að skilja ritað mál, lesskilningnum, 

og eru það mismunandi þættir sem eru undirliggjandi í hvoru ferlinu fyrir sig 

(Stuart, Stainthorp og Snowling, 2009). 
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Mynd 1. Einfalda sýnin á lestur (Stuart o.fl., 2009, bls. 55) 

Hvorug þessara sýna útskýrir hvað gerist þegar við lesum en þegar verið 

er að kenna lestur er nauðsynlegat að skilja það til nokkurrar hlítar. 

2.2 Hvað gerist þegar við lesum? 

Sett hafa verið fram líkön sem skýra eiga hvaða hugrænu ferli virkjast þegar 

við lesum. Høien og Lundberg (2000) settu fram tvíhliða lestrarlíkan sem 

byggir á líkani Mortons frá árinu 1979. Þetta líkan á eingöngu að útskýra 

hvað gerist þegar við lesum orð (Høien, 2008). Líkanið gerir ráð fyrir að 

lesandi fari tvær leiðir þegar hann les, annað hvort ritháttarleiðina eða 

umskráningarleiðina. 
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Mynd 2. Tvíhliða lestrarlíkanið (Høien, 2008, bls 21, byggt á Morton 1979)
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Fylgjum nú lesandanum eftir leiðina sem hann fer þegar hann les orð (sjá 

mynd 2). Lesandinn greinir orðið fyrst sjónrænt og endurþekkir bókstafina. 

Hann sér orðið í heild sinni en greinir jafnhliða bókstafina sem mynda það. 

Þetta er ferli skynjunar en það sem síðan gerist er mállegt (e: linguistic) ferli. 

Því næst skiptir lesandinn orðinu niður í orðhluta, bútar það niður í 

viðráðanlegri einingar ef orðið er langt. Héðan getur lesandinn farið tvær 

leiðir; annað hvort umskráningarleiðina sem hann notar ef hann þekkir ekki 

orðið sjónrænt eða ritháttarleiðina sem lesandinn notar þegar hann þekkir 

orðið sjónrænt og getur kallað það fram úr orðasafni hugans. Förum fyrst 

ritháttarleiðina. Lesandinni virkjar, þegar hingað er komið, ritháttaþekkingu 

sína í orðasafninu sem veldur því að merking orðsins kallast fram, lesandinn 

finnur merkingu orðsins. Hljóðræna orðavitundin fer því næst í gang og með 

því að koma við í hljóðræna orðminninu finnur lesandinn hvernig orðið er 

borið fram og lesandinn les orðið og/eða ber það fram (Høien, 2008; Høien 

og  Lundberg, 2000). 

Umskráningarleiðin er ekki eins greið en þá fer lesandinn út af 

ritháttarleiðinni eftir að hafa hlutað orðið niður í orðhluta. Hann umskráir 

þá bókstafina í þau málhljóð sem bókstafirnir tákna. Málhljóðarunan á svo 

stutta viðkomu í skammtímaminninu. Næst eru málhljóðin tengd saman og 

lesandinn reynir að mynda orð úr þeim. Héðan fer orðið sem verið var að 

tengja í tvær áttir; annars vegar í hljóðrænt orðaminni í orðasafninu og hins 

vegar í framburðarhólfið. Ef við þekkjum orðmyndina sem orð þá þýtur hún 

í merkingarvakann, við náum í merkingu orðsins og lesandinn les orðið 

og/eða ber það fram. Hafi orðmyndin ekki merkingu getur lesandinn samt 

sem áður borið hana fram. Leiðin sem farin er við lestur er í raun flóknari en 

þetta eins og brotnu línurnar á mynd 2 gefa til kynna (Høien, 2008; Høien og  

Lundberg, 2000). 

Tilgangurinn með því að lesa er eins og fram hefur komið að skilja það 

sem við lesum. Lesskilningur er ekki færni eins og orðaþekking, sem hægt er 

að verða fullnuma í á tiltölulega stuttum tíma, heldur öflun þekkingar og 

ferli sem tekur mörg ár að verða fær í (Catts, 2009). Lesskilningur er einhver 

erfiðasta vitsmunalega afhöfn sem við tökumst á við í okkar daglega lífi. Að 

skilja það sem við lesum felur í sér flókna hugsun, svo sem að mynda heild, 

leysa vandamál, túlka og færa rök fyrir. Lestri hefur verið líkt við hugsun 

sem er leidd áfram af ritmáli. Nátengd hugsun okkar þegar við lesum er 

bakgrunnsþekking okkar (Kamhi og  Catts, 2012a). Að skilja það sem við 

lesum felur því í sér að aðlaga það að fyrri þekkingu og öðlast þannig nýja 

þekkingu (Catts, 2009). Lesskilningur er sívirk úrvinnsla á uppbyggingu 

samhengis og ályktunar á margs konar texta og samhengi (Kamhi og  Catts, 

2012a). Að álykta fellur í sér „að lesa á milli línanna“ út frá því sem sagt er 



 

 

20 

eða skrifað berum orðum til að komast að tilætluðum skilaboðum þess 

(Nation, 2005). 

Lesskilningur byggist á því að bera kennsl á orð, að nálgast fljótt 

merkingu út frá samhengi og setja saman runu af málhljóðum upp í 

setningafræðilegt kerfi, það er að flokka. Jafnframt að byggja upp 

grundvallar merkingareiningar, bera merkingareiningarnar saman innan 

setninga og bera þær saman við aðrar setningar og álykta um hvaða 

utanaðkomandi upplýsingar þarf til að byggja upp heildarskilning á innihaldi 

textans (Perfetti, 1999). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 3. Lesskilningsþættir, frá orðþekkingu til skilnings (Perfetti o.fl., 2005, bls. 
229, stuðst við þýðingu Bergljótar V. Jónsdóttur, 2010).
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Perfetti (1999; 2005) setti fram líkan sem á að skýra nánar hvernig við 

skiljum ritmál (sjá mynd 3). Líkanið sýnir hvaða upplýsingabrunna lesandi er 

talinn nota til að skilja ritmál. Ferlið hefst á því að augað nemur stafarunu, 

því næst er móttaka sjónrænna upplýsinga, lesandinn ber kennsl á orðið 

sem stafarunan táknar, hann les orðið (Perfetti, 1999). Þetta er 

skynjunarferli sem felur í sér orðaþekkingu og flokkun (Kintsch og  Rawson, 

2005). Þegar lesandinn hefur lesið orðið liggur merking þess fyrir. Mörg orð 

eru margræð og velur lesandinn merkingu orðsins annað hvort út frá 

samhenginu eða út frá algengi orðsins, það er hvaða merking er honum 

tömust. Það þarf meira til en skilning á merkingu hvers orð fyrir sig til að 

skilja setningu. Ýmsir upplýsingabrunnar, ásamt orðaþekkingu, leiða til 

merkingar. Að öllu jöfnu myndast skilningur þegar lesandinn byggir upp 

vitsmunalega framsetningu (e: mental representation) á skilaboðum 

textans. Orðasafns- og setningafræðivitund, ásamt ályktunarhæfni, eiga 

stærstan þátt í þessu ferli og að einhverju leyti í samspili við óyrta þekkingu 

lesandans (Perfetti, 1999). Tengja þarf merkingu orðanna saman eins og 

textinn kveður á um til að mynda hugmyndabúta eða fullyrðingar (Kintsch 

og  Rawson, 2005). 

Góður lesandi hefur ekki aðeins, eina heldur margar birtingarmyndir 

texta, og setur þær upp í líkön. Tvö þau algengustu eru líkan af því sem 

textinn segir, textagrunnurinn (e: the text base), og líkan af því um hvað 

textinn er, aðstæðubundið líkan (e: the situation model). Textagrunnurinn 

er vitsmunaleg framsetning á því sem textinn býður upp á. Lesandinn les 

setningu og býr til merkingarbúta út frá henni. Í gegnum lestur af röð 

setninga safnast saman heildstæðari merking og lesandinn notar aðeins 

ályktanir þegar hann þarf á því að halda til að skilja samhengið. Lesandinn 

útbýr aðstæðubundið líkan úr textagrunninum með því að flétta saman 

þekkingargrunna og bætir við þeim ályktunum sem þörf er á (Perfetti, 

1999). Textagrunnur stendur fyrir og táknar merkingu textans eins og hún 

er látin í ljós í textanum sjálfum (Kintsch og  Rawson, 2005). Textagrunnur 

er yrtur og samanstendur af fullyrðingum sem fengnar eru beint frá 

setningum sem verið var að lesa. Fullyrðing er hugmyndaeining sem 

samanstendur af umsögnum og þeim röksemdum sem hún þarfnast (Kamhi 

og  Catts, 2012a). Aðstæðubundna líkanið er aftur á móti túlkandi og þess 

vegna í eðli sínu vantrúa og fullt efasemda (e: agnostic). Það getur vel verið 

yrt, margbrotin samstæða af fullyrðingum sem innihalda ályktanir, ekki 

síður en fullyrðingar sem fengnar eru út frá setningum ritmálsins. Það getur 

líka verið óyrt, vitsmunalegt líkan sem setur upp upplýsingar um rými eða 

lýsir verklegum ferlum. Þegar lesandi les sögu þá byggir hann sér líkan sem 

lýsir fimm víddum; tíma, rúmi, sögupersónum, orsökum og fyrirætlunum. 
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Aðstæðubundna líkanið beinist þá aðallega að atburðum og fyrirætlunum 

sögupersónanna (Perfetti, 1999). Til að mynda aðstæðubundna líkanið 

notar lesandinn ályktanir sem byggjast á almennri þekkingu hans. 

Ályktanirnar skipta máli til að skýra tengslin á milli aðila og atburða sem lýst 

er í textanum (Kintsch og  Rawson, 2005).  

Ályktanir eru nauðsynlegar til að byggja upp textagrunninn en þær gegna 

mun veigameira hlutverki í því að mynda samhangandi, aðstæðubundið 

líkan (Kintsch og  Rawson, 2005). Það eru ályktanir sem mynda aðstæður og 

til að lesandinn komist frá textanum til aðstæðna verður hann að „lesa á 

milli línanna“ út frá upplýsingum úr textanum með því að draga af þeim 

sínar ályktanir. Vegna þess að textinn er aldrei fullkomlega ítarlegur gefst 

lesandanum tækifæri til að bæta við upplýsingum og álykta um hann. 

Ályktanirnar skilja textagrunninn frá aðstæðubundna líkaninu. 

Textagrunnurinn er merkingarfræðilega einfaldur, hann myndar merkingu 

með lágmarks ályktunum. Aðstæðubundna líkanið er aftur á móti 

merkingarfræðilega djúpt vegna þess að það inniheldur sértæka, 

aðstæðubundna merkingu sem mynduð er út frá ályktunum. Talið er að 

lesandi myndi sér ekki alltaf ítarlegar ályktanir við lestur, heldur aðeins 

þegar hann er krafinn um þær til að afla sér dýpri merkingar. Svo virðist sem 

munurinn á einstaklingum sem eru með góðan lesskilning og slakan liggi í 

hæfni þeirra til að draga ályktanir. Leitin að ítarlegum ályktunum virðist 

vera leit að virkum skilningi, að læra með skilningi, en óvirkir lesendur eiga 

erfitt með að álykta og skilningur þeirra verður því ófullkominn (Perfetti, 

1999). 

Kamhi og Catts (2012b) settu fram annars konar líkan þar sem horft er á 

lesskilning með öðrum hætti (sjá mynd 4). Þegar sjónræna ílagið (e: input) 

hefur verið móttekið er það sundurgreint. Við lestur tekur svo við ferli þar 

sem borin eru kennsl á ílagið eða orðið og það sundurgreint. 

Sundurgreiningin felur í sér að greina í sundur bókstafina en að bera kennsl 

á orðið felur í sér að tengja bókstaf við málhljóð. Orðið er síðan virkjað og 

lesandinn ber það saman við hugtök sem eru í orðasafni hugans. Hugtökin 

sem eru í orðasafninu eru orðaforði lesandans. Það eru tvær leiðir til að ná 

fram merkingu orða annað hvort beina leiðin, ritháttarleiðin, eða óbeina 

leiðin, umskráningarleiðin. Þegar lesandinn fer beinu leiðina finnur hann 

orðið í orðasafni hugans sem passar við sjónrænu framsetninuna sem hann 

skynjaði og/eða las. Fari hann óbeinu leiðina verður hann að nota þekkingu 

sína á sambandi bókstafa og málhljóða til að umskrá bókstafina sem hann 

skynjaði sjónrænt við það málhljóð sem bókstafurinn stendur fyrir. 

Málhljóðin eru síðan tengd saman í málhljóðaeiningar og þær bornar saman 

við einingar í orðasafninu og fundið út hver passar við málhljóðaeininguna. 
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Til að geta nýtt sér óbeinu leiðina verður lesandinn að hafa haldgóða 

hljóðkerfisvitund (Kamhi og  Catts, 2012a). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 4. Líkan af mál- og lesskilningi (Kamhi og  Catts, 2012a, bls. 5). 

 

Skoðum nú hvernig þekking á formgerð málsins, fullyrðingar og 

aðstæðu- eða orðaþekking, er notuð til að finna út merkingu. Lesandi notar 

margs konar formgerðarvísbendingar til að skilja ritmál og þá helst 

setningafræði og formfræði. Vísbendingarnar sem hann nýtir sér eru til 

dæmis orðaröð, málfræðiuppbygging og smáorð eins og fornöfn. Ekki er 

nóg að hafa þekkingu á formgerð málsins til að skilja ritmál heldur verður 

lesandinn einnig að hafa hæfni til að búa til fullyrðingar. Vegna þess að 

lesandinn man aðalatriði þess sem hann les bendir það til þess að ferlið sem 

beitt er til að öðlast merkingu felist í hæfninni til að mynda merkingarbærar 

fullyrðingar. Það er almennt viðukennt að lesarar noti þekkingu sína á 

umsögnum og þær röksemdir sem þær þarfnast til að mynda fullyrðingar. 

Sýnt hefur verið fram á að það eru ýmsir þættir sem hafa áhrif á þær 

fullyrðingar sem lesandinn býr til, svo sem hvers konar ritmál hann er að 

lesa, hæfni til að lesa og/eða þekkja orð, áhugi á málefninu sem fjallað er 

um og fleira (Kamhi og  Catts, 2012a). Almenn þekking lesandans á 
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umheiminum hefur líka áhrif á uppbyggingu merkingar og lesandinn býr sér 

því til aðstæðubundið líkan af heiminum sem lesið er um (van Dijk og  

Kintsch, 1983). Til að skilja ritmál þarf ekki aðeins að byggja sér upp mynd af 

og íhuga formgerðir, fullyrðingar og aðstæðubundnar upplýsingar, heldur 

líka að tengja þetta allt saman. Lesandinn þarf einnig að álykta um 

merkinguna og finna út hvaða upplýsingar á að muna. Ekkert eitt líkan getur 

skýrt allt lestrarferlið til hlítar en þau varpa þó upp mynd af því sem gerist 

(Kamhi og  Catts, 2012a). 

Kamhi og Catts (2012a) hafa sett fram hugmyndir um fimm myndlíkingar 

sem spanna allt svið lesskilnings: 

 Skilningi er stjórnað af vinnsluminni. 

 Skilningur er ályktunarhæfni. Að ná í þær almennu upplýsingar sem 
koma málinu við og mynda þær ályktanir sem þarf til að setningarnar 
myndi samhengi og til að fella textann að almennri þekkingu. 

 Skilningur er samhengi. Eftir því sem samhengið er meira í textanum 
þeim mun auðskildari er hann. 

 Skilningur er flókið sívirkt kerfi. 

 Skilningur er þekking á eigin hugsun (e: metacognition). Þekking á 
eigin hugsun, eða námsvitund, hefur verið tengd við ýmis svið lesturs 
eins og í hvaða tilgangi er verið að lesa, finna út mikilvægar 
hugmyndir, virkja fyrri þekkingu, meta skýrleika textans, gera sér 
grein fyrir hvar skilning þrýtur og meta skilning sinn. Þegar lesandann 
skortir skilning á einhverju þarf hann að gera sér grein fyrir því og 
gera ráðstafanir til að bæta úr því . 

Fræðimenn skýra og skilgreina lestur og lestrarferlið út frá mismunandi 

sjónarhornum þess vegna eru menn ekki alveg sammála enda er lestur 

flókið fyrirbæri. Þeir sem kenna lestur þurfa að gera sé grein fyrir hvaða 

augum þeir líta lestur til þess að þeir hafi eitthvert sjónarhorn til að ganga 

út frá við skipulagningu á lestrarkennslu, og til að átta sig á hvaða þætti þarf 

að þjálfa til að öðlast góða lestrarfærni.  

2.3 Hvernig læra börn að lesa? 

Settar hafa verið fram mismunandi kenningar um þróun lesturs hjá börnum 

sem eru þó hver annarri líkar. Við tölum um þróun lesturs þótt lestur sé lært 

atferli sem er okkur ekki eðlislægt eins og til dæmis tal (Høien og  Lundberg, 

2000; Snowling og  Hulme, 2005) og er þróuninni skipt niður í stig (Hulme og  

Snowling, 2009). Kosturinn við að skipta þróuninni niður í stig er sá að þá er 

þróunin kortlögð og lýst hvaða færni börnin eiga að búa yfir á hverju stigi 
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(Stahl og  Heubach, 2006). Skiptingin hefur ekki bara hagnýtt gildi fyrir 

kennara, svo að þeir geti miðað kennsluna við það á hvaða stigi barnið er í 

lestrarþróuninni, heldur hefur hún líka þýðingu fyrir kenningar um þróun 

lesturs (Beech, 2005). Ýmsir fræðimenn hafa sett fram kenningar um þróun 

lesturs þar sem þeir skipta þróuninni niður í stig (Ehri, 2005a). Má þar helsta 

nefna Linnea Ehri (1992, 1999, 2002, 2005a; Ehri og  McCormick, 1998) en 

kenningar hennar um þróun lesturs hafa notið mikillar viðurkenningar, bæði 

innan menntageirans og fræðasamfélagsins. Framlag hennar til stigsþróunar 

í lestri er að í hennar líkani er meiri sveigjanleiki milli stiganna og að hún 

skilgreinir stafrófsstigið betur en aðrir. Líkanið hennar hefur líka fremur 

þjónað því hlutverki að vera burðargrind á þessu svið en að vera 

fjarstæðukennd vísindaleg kenning (Beech, 2005). Þess vegna verður þróun 

lesturs hjá börnum útskýrð hér út frá hennar kenningum. 

Ehri horfir á ferlið sem börn verða að fara í gegnum til að læra að lesa. 

Hún segir að til þess að læra að lesa verði börn að hafa nothæfa þekkingu á 

kerfi stafrófsins. Hún útlistar hvaða breytingar eiga sér stað á meðan 

orðalestur þróast, frá því að notað sé tilviljanakennt kerfi í það að byggt sé 

upp kerfisbundið hljóðkerfi sem styðji minnið. Hún segir að það séu sjö 

þættir sem börn þurfa að tileinka sér (J. Hatcher, 2006): 

 Að þekkja alla bókstafina og  vita hvernig þeir eru notaðir. 

 Gera sér grein fyrir að orð eru samsett úr málhljóðum. 

 Þekkja tengsl bókstafa og hljóða. 

 Geta fundið út hvort ákveðinn bókstafur sé í rituðu orði. 

 Þróa umskráningu svo þau geti lesið áður óþekkt orð. 

 Geta skrifað og stafsett orð. 

 Þekkja orðhluta. 

Ehri (2005a) skiptir lestrarþróuninni í fjögur stig sem hvert um sig einkennist 

af skilningi lesandans og notkun hans á kerfi stafrófsins við orðalestur. Stigin 

fjögur skarast og fullkomnunar í einu stig er ekki endilega þörf til að flytjast 

yfir á að það næsta (Ehri og  Snowling, 2004). 

For-stafrófsstigið (e:pre-alphabetic phase) 

Á þessu stig hafa börnin litla sem enga stafaþekkingu og þau nota því ekki 

tengsl hljóðs og bókstafs til að þekkja orð (Beech, 2005). Þau verða þess 

vegna að nota áberandi sjónrænar vísbendingar til þess (Ehri og  Snowling, 

2004). Sum börn geta til dæmis skrifað nafnið sitt án þess að þekkja nöfn 

bókstafanna í því, sem sýnir að börnin mundu sjónrænt form bókstafann en 

ekki tengsl þeirra við hljóð. Börnin þekkja orð með því að muna sjónræna 
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mynd orðsins eða út frá samhengi. Fyrsta formið á því að þekkja orð 

sjónrænt er að börnin velja einhverja áberandi sjónræna vísbendingu í 

kringum orðið eða inni í orðinu til að muna hvernig á að lesa það. 

Rannsóknir hafa sýnt að börn hafa mjög takmarkaða getu til að muna orð á 

þessu fyrsta stigi og stafar það af litlu stafaminni (e: alphabetic mnemonic) 

þeirra (Ehri, 2005a). 

Það sem einkennir lestur barna á þessu stigi er að þau geta lesið orð sem 

þau sjá mjög oft í umhverfi sínu, svo sem BÓNUS og KRÓNAN, eins og eina 

heild eða mynd. Þau eiga erfitt með að læra að lesa orð sem innihalda engar 

sjónrænar vísbendingar vegna þess að þau lesa ekki orðin út frá stafaröð 

þeirra. Á þessu stigi þekkja þau fáa bókstafi og geta því ekki lesið orð út frá 

rithætti þess heldur horfa þau eingöngu á orð sem sjónrænt form. Þau láta 

oft merkingartengdar vísbendingar hjálpa sér til að lesa orð. Börn á þessu 

stigi geta ekki lesið samfeldan texta en þykjast oft vera að lesa texta sem 

þau hafa heyrt marg oft og muna því innihald hans (Ehri og  Snowling, 

2004). Börn fara frá for-stafrófsstiginu yfir á ófullgerða-stafrófsstigið þegar 

þau byrja að þekkja bókstafi, geta notað þá þekkingu til að muna hvernig á 

að lesa orð og þau eru að byrja að mynda tengingar í minni sínu (Ehri, 

2005a). 

Ófullgerða-stafrófsstigið (e:partial alphabetic phase) 

Á þessu stigi þekkja börn að minnsta kosti nokkra bókstafi. Geta þau notað 

hljóð þeirra bókstafa sem þau þekkja í orðinu til að mynda tengsl milli 

ritháttar orðsins og framburðar og tengja þannig við orðið og þekkja það 

(Ehri, 2005a; Ehri og  Snowling, 2004). Þetta krefst ekki eingöngu þess að 

þekkja heiti eða hljóð bókstafa heldur einnig þess að geta greint sum hljóð í 

framburði orða, hljóðvitund. Þegar stafaþekking er orðin viðunandi tekur 

hljóðkerfislestur við af lestri þar sem stuðst er við sjónrænar vísbendingar. 

Þegar börn geta fyrst farið að nota hljóð og heiti bókstafa til að lesa orð sem 

eru í minni þeirra, áður en þau fara að byggja upp sjónrænar orðaforða, eru 

það aðeins bókstafir í byrjun orða sem þau þekkja orðin út frá, ekki stafir í 

enda orðsins. Hins vegar, þegar barn er farið að þekkja einföld orð 

sjónrænt, notar það bæði upphafs- og endastafi. Um leið og börn geta nefnt 

heiti bókstafa geta þau farið að muna hvernig á að lesa orð með því að 

mynda hljóðkerfistengsl í minninu. Lestur á þessu stigi er ófullkomið ferli 

sem á sér stað hjá byrjendum með ófullkomna stafaþekkingu og 

hljóðgreiningu (Ehri, 2005a). 

Það sem einkennir lestur barna á þessu stigi er að þau safna ófullgerðum 

stafavísbendingu í orðum, ásamt innihaldsvísbendingum, til þess að giska á 

hvaða óþekkta orð þetta sé. Börn sem lesa orð aftur á bak á þessu stig sjá 
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ekki spegilmynd orðanna heldur hafa þau ekki tileinkað sér vinstri til hægri 

lestraráttina. Þau eiga auðvelt með að þekkja hljóð þeirra bókstafa sem þau 

þekkja. Þau skrifa bara þá bókstafi sem þau þekkja í orðum þegar þau eru 

beðin að skrifa hljóðin sem þau heyra í orðunum. Börn á þessu stigi hafa til 

að bera nokkra hljóðavitund og eru farin að nota hana til að tengja hljóð við 

bókstaf. Takmörkuð umskráning og sundurgreiningarhæfni til að lesa 

óþekkt orð er fyrir hendi (Ehri og  Snowling, 2004). Börn færast frá 

ófullgerða stafrófsstiginu yfir á það fullgerða þegar hljóðavitund þeirra 

hefur þroskast og stafaþekking hefur aukist, sem aftur bætir lestur þeirra á 

orðum (Ehri, 2005a). 

Fullgerða-stafrófsstigið (e:full alphabetic phase) 

Fullgerða stafrófsstigð hefst þegar börn öðlast umskráningarfærni og eru 

farin að mynda tengsl á milli allra stafatáknanna og hljóða þeirra í minninu 

og geta því tengt þau saman í orð. Börnin eru því farin að geta umskráð ný 

orð (Ehri, 2005a; Ehri og  Snowling, 2004). Þekking á tengslum bókstafa og 

hljóða setur upp minniskerfi sem tengir rithátt við framburð og eykur 

minnið fyrir orð. Umskráningin greiðir fyrir minni sjónræns orðaforða. Þess 

vegna bæta börn á fullgerða stafrófsstignu hraðar og af meira öryggi við 

sjónrænan orðaforða sinn og festa betur rithátt orða í minninu en börn á 

ófullgerða stafrófsstiginu (Ehri, 2005a). Hér byrja börn að þekkja orð 

sjónrænt. Þau þekkja orð sjónrænt eftir að hafa lesið þau nokkrum sinnum 

og fest þau þannig í minni sínu. Börn sem komin eru með góða 

stafaþekkingu eru farin að lesa af meira öryggi og geta lesið ný orð. Á þessu 

stigi þróast lesturinn frá því að nota umskráningu til þess að fara að þekkja 

orð sjónrænt. Ehri telur þetta mikilvægasta stigið og í kenningum hennar 

leggur hún mikla áherslu á þróun sjónræns orðaforða (Beech, 2005).  

Það sem einkennir lestur barna á þessu stigi er að þau eru farin að 

þekkja hljóð bókstafanna og að þau hafa hljóðavitund. Lestur þeirra er 

hægur og stirður vegna þess að þau eru að tengja bókstaf við hljóð, eru að 

hljóða sig í gegnum orðin. Hversu hægur og stirður lesturinn er fer eftir því 

hvað þau þekkja mörg orð textans, hversu auðvelt er að skilja hann og 

merkingu hans. Þau geta lesið óþekkt orð með því að bera þau saman við lík 

orð í sjónræna orðaforða þeirra, geta t.d. lesið þekki með því að bera það 

saman við ekki. 

Sameinaða-stafrófsstigið (e:consolidated alphabetic phase) 

Hluti af sameinaða-stafrófsstiginu byrjar að mótast á fullgerða-

stafrófsstiginu. Það gerist þegar farið er að þekkja stafasambönd, orðhluta 

og einsatkvæðisorð sjónrænt. Þegar lesandinn fer að lesa orð sem innihalda 

sömu stafasamböndin og lærir að þau tákna ákveðin hljóðasamböndin (Ehri, 
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2005a; Ehri og  Snowling, 2004). Börnin gera sér þá grein fyrir að 

stafamynstrin mynda heildir eða stafasambönd (Beech, 2005). Þau þurfa þá 

að geyma færri einingar í minni sínu vegna þess að þau muna til dæmis 

forskeytið for- sem eina heild en ekki sem stafina f, o, r. Að þekkja stærri 

einingar minnkar rýmið sem orðin taka í minninu og stuðlar þannig að því 

að lesandinn öðlist meiri sjónrænan orðaforða. Sameinaða stafrófsstigið 

tekur við af því fullgerða þegar flestar tengingar við sjónrænan orðaforða 

eru orðnar „morphographic“. Börnin eru þá farin að þekkja orðhluta 

sjónrænt og geta tengt þá saman til að lesa orð. Þau þekkja líka sjónrænt 

algengustu einsatkvæðis orðin (Ehri, 2005a).  

Það sem einkennir lestur barna á þessu stig er að lestrarhraðinn er að 

aukast. Þau lesa orð með því að búta þau niður í atkvæði eða orðhluta. 

Þegar þau eru farin að geta tengt orðhlutana saman í orð geymast þau sem 

heild í minninu og þau fara að þekkja allt orðið sjónrænt, t.d. lesa þau leið-

ang-ur-inn en geta svo lesið allt orðið í einu leiðangurinn (Ehri og  Snowling, 

2004). 

Ehri og McCormick (1998) telja að á sameinaða stafrófsstiginu þróist 

sjálfvirknin. Sjálfvirkni í lestri er það sem einkennir fullmótaðan lestur þar 

sem allflest orð eru lesin sjálfvirkt og lesandinn getur umskráð áður óþekkt 

orð fyrirhafnarlaust, ef ekki sjálfvirkt. Sjálfvirkni í umskráningu orða er að 

lesa orð hratt og örugglega (Høien og  Lundberg, 2000), og að þekkja 

framburð og merkingu ritaðra orða samstundis án þess að þurfa að beina 

athygli að því eða hafa fyrir því að umskrá orðið (Ehri, 2005a). 

Hér hefur verið skýrt frá stigskenningu Ehri um þróun lesturs og því lýst 

hvaða þekkingu og færni þarf að hafa til að bera til að verða fullmótaður 

lesandi. Engar vísindalegar sannanir hafa þó fundist fyrir tilvist þessara stiga 

(Ehri, 2005a) en þau hjálpa okkur við að skilja hvernig lestrarnámið þróast 

(Beech, 2005). Gallinn við stigskenningar um þróun lesturs er að þær beina 

athyglinni eingöngu að þeirri þekkingu sem börn þurfa að hafa til að bera til 

að verða færir lesendur fremur en að horft sé á hvaða gangvirki það er sem 

veldur þróuninni. Annar galli er sá að kenningarnar gera ráð fyrir að öll orð 

séu lesin með sömu aðferð á tilteknu stigi. Að lokum má líka nefna þann 

annmarka að þessar kenningar einfalda þróunina og horfa framhjá 

einstaklingsmun. Þótt það séu vissir þættir sem öll börn verða að tileinka 

sér til að verða færir lesendur er leiðin sem þau fara ekki alltaf sú sama 

(Kamhi og  Catts, 2012b). 

Lítum nú á þá þætti sem lestur byggist á og þá færni sem lesandinn þarf 

að hafa tileinkað sér til að verða fullmótaður og fær lesandi. Byrjum á 

hljóðkerfisvitundinni. 
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2.4 Hljóðkerfisvitund 

Samband hljóðkerfisvitundar og lestrarnáms hefur verið staðfest með 

rannsóknum, allt frá áttunda áratugnum (Stahl og  Murray, 2006). Lestur 

byggir á hljóðkerfisvitund og er óaðskiljanlegur þáttur hennar (Ehri, 2005a; 

P. Hatcher, 2006). Tungumál sem eru hljóðrétt eins og íslenska er 

auðveldara að læra að lesa heldur en mál sem eru mjög óhljóðrétt eins og 

til dæmis enska. Gagnkvæmt samband er á milli hljóðkerfisvitundar og 

lestrarþróunar í tungumálum sem nota stafróf. Hljóðkerfisvitundinn virðist 

þroskast hraðar hjá lesendum hljóðréttra mála en þeim sem lesa óhljóðrétt 

mál. Börn verða því að geta myndað tengsl milli bókstafs eða stafaruna í 

ritmáli og hljóðanna í talmáli sem hann og/eða þeir tákna (Hulme og  

Snowling, 2009).  

Hljóðkerfi (e: phonology) er sá hluti tungumálsins sem beinist að 

málhljóðakerfinu og hljóðamynstrum í töluðu máli (Gillon, 2004; Snow, 

Griffin og Burns, 2005). Hljóðkerfið sér um að vinna úr málhljóðum (e: 

phoneme), raða þeim saman í merkingarbærar heildir og vísar til þess 

hvernig breytingar hljóða valda breytingum í merkingu. (Carroll o.fl., 2011). 

Glögg vitund um hljóðkerfisuppbyggingu orða hjálpar börnum að mynda 

tengsl á milli talaðra forma og ritaðra birtingarmynda þeirra. Vitundin um 

hljóðkerfið, hljóðkerfisvitundin, er stigskipt og má skipta henni niður í 

stuðuls- og rímvitund (e: onset-rime awareness), atkvæðavitund (e: syllable 

awareness) og hljóðavitund (e: phoneme eða phonemic awareness) (Gillon, 

2004) en um hana verður fjallað í næsta kafla. 

Hljóðkerfisvitund vísar til þeirrar færni að geta beint athyglinni að og 

unnið með málhljóð (Ehri, 2002). Hún er vitund einstaklingsins fyrir 

hljóðauppbyggingu eða hljóðkerfi talmáls (Catts, Kamhi og Adolf, 2012; 

Gillon, 2004). Hljóðkerfisvitundin er vitneskjan um alla hluta málhljóða sem 

mynda talmálið; þótt hún tengist ekki beint ritmáli er þessi færni forsenda 

þess að læra málhljóð. Hún er ekki eingöngu vitundin um málhljóðin heldur 

einnig um stærri einingar eins og rím (Walpole og  McKenna, 2007). 

Hljóðkerfisvitundin er líka næmi og geta einstaklingsins til að hluta orð niður 

í málhljóð og til að hugsa um, meðhöndla og vinna með málhljóðin án 

tengsla við merkingu orða (Adlof, Catts og Little, 2006; Catts o.fl., 2012). 

Hljóðkerfisvitundin er tengd lestrarferlinu; til þess að geta umskráð eða 

hljóðað sig í gegnum orð verður að skilja hljóðauppbyggingu þess og þekkja 

tengsl bókstafa og hljóða (Gillon, 2004).  

Hljóðkerfisvitund þróast á nokkuð fyrirsjáanlegan hátt. Þannig virðast 

börn auka við næmi sína til að taka eftir, hugsa um og meðhöndla málhljóð 

frá leikskólaaldri fram á fyrstu ár grunnskólans. Þróunin hefst á því að þau 
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geta unnið með rím, rímvitund og síðan sundurgreint og unnið með stök 

málhljóð, hljóðvitund (Al Otaiba, Kosanovich og Torgesen, 2012). Börn fara í 

gegnum þrjú stig hljóðkerfisvitundar, frá vitund um rím til vitundar um 

atkvæði og forhljóð til hljóðavitundar (Carroll, Snowling, Hulme og 

Stevenson, 2003). Hún þróast frá stærri einingum niður í smærri einingar 

(Carroll o.fl., 2011; Hulme og  Snowling, 2009). Tafla 1 sýnir þætti 

hljóðkerfisvitundar og í hvaða röð þeir þróast.  

Tafla 1. Þróun hljóðkerfis- og hljóðavitundarþátta (Muter, 2003, bls. 56). 
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 Færa málhljóð til 

Börn með sterka hljóðkerfisvitund virðast verða farsælli lesendur en þau 

sem hafa slaka hljóðkerfisvitund (Shanahan, 2006). Erfiðleikar barna við að 

læra að lesa eiga í flestum tilfellum rætur sínar að rekja til veikleika í 

hljóðkerfisvitund (Mathes, Grek, Howard, Babyak og Allen, 1999). 

Hljóðkerfisvitund og stafaþekking á leikskólaaldri eru þeir þættir sem hafa 

mest forspárgildi fyrir lestrarnám barna. Hljóðkerfisvitundin hefur líka 
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forspárgildi af því að það er ekki auðvelt að tileinka sér hana (Ehri, 2002). 

Stórar langtímarannsóknir, eins og Muters o. fl. árið 1998, Wagners, 

Torgesens og Rashottes árið 1994 og Wagners o. fl. 1997, hafa sýnt fram á 

að mat á hljóðkerfisvitund hefur forspárgildi fyrir frammistöðu í lestrarnámi 

í gegnum grunnskólann. Mikilvægi hljóðkerfisvitundar fyrir lestrarnám 

byggist á því að ritmál er byggt upp af bókstöfum sem tákna málhljóð. 

Hljóðkerfisvitundin hjálpar því líka til við að stafsetja orð og beitum við 

sundurgreiningu málhljóða við stafsetningu. Til þess að geta umskráð 

verður byrjandinn að geta tengt saman málhljóð. Til að muna hvernig á að 

lesa ákveðið orð þarf byrjandinn að geta greint málhljóðin í orðinu, þannig 

að hann myndi tengsl á milli bókstafa og málhljóða og geymi orðin síðan í 

minni sínu (Ehri, 2002). 

Þjálfun hljóðkerfisvitundar felst í að kenna börnum að beina athyglinni 

að, greina og vinna með málhljóð, í töluðum orðum og atkvæðum (Al 

Otaiba o.fl., 2012). Þjálfun hljóðkerfisvitundar er oft ruglað saman við 

hljóðaaðferðina (e: phonic instruction) en í henni felst að kenna samband 

bókstafa og málhljóða til að geta umskráð ritmál yfir í talmál, að lesa, og 

öfugt, það er að stafsetja. Það er vel hægt að kenna börnum að vinna með 

hljóð í töluðu máli án þess að blanda bókstöfum inn í það en það er ekki 

hljóðakennsla heldur hljóðkerfisvitundarkennsla (Ehri, 2002; Shanahan, 

2006) 

Lestrarkennsla þar sem hljóðkerfisvitund er þjálfuð skilar mun betri 

árangri en kennsla þar sem þjálfun í hljóðkerfisvitund er ekki sinnt. (NRP, 

2000). Rannsóknir Bradley og Brynat árið 1983 og Lundberg o. fl. árið 1988 

sýndu fram á að börn sem fengu góða hljóðkerfisvitundarþjálfun komu 

marktækt betur út í lestri en börn sem fengu enga þjálfun í hljóðkerfisvitund 

(Stahl og  Murray, 2006). Kennsla í hljóðkerfisvitund, sem snýst um að 

sundurgreina og tengja málhljóð, skilar bestum árangri fyrir lestrarnám. Það 

er fyrst þegar börn geta auðveldlega sundurgreint orð í málhljóð og tengt 

málhljóð saman í orð sem markmiðunum er náð og tímabært er að ljúka 

hljóðkerfiskennslu (Shanahan, 2006). Góð hljóðkerfiskennsla eykur og bætir 

jafnframt lesskilning. Fyrstu bekkingar sem fengu kerfisbundna 

hljóðkerfiskennslu juku nákvæmni sína í umskráningu og orðþekkingu og 

þar af leiðandi batnaði lesskilningur þeirra. Það sama átti ekki við um eldri 

börn. (NRP, 2000).  

2.4.1 Hljóðavitund 

Hljóðkerfisvitundin er vitundin um það að hægt sé að skoða hljóðkerfi 

tungumálsins aðskilið frá merkingu þess og virkni. Hljóðavitundin (e: 
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phonemic awareness) er einn af undirflokkum hennar og er háþróuðust 

þeirra (Snow o.fl., 2005). Hún er vitundin um málhljóðin sem mynda 

talmálið (Walpole og  McKenna, 2007) og gerir mælanda tungumáls kleift að 

greina á milli minnstu hljóðeininga orða (Snow o.fl., 2005). Hljóðavitund er 

skilningur einstaklingsins á því að orð eru uppbyggð úr smærri einingum en 

atkvæðum og auk þess þekkingunni eða vitundunni um séreinkenni hvers 

málhljóðs fyrir sig (Al Otaiba o.fl., 2012). Málhljóð eru smæstu einingar 

tungumálsins (NRP, 2000) sem hafa áhrif á merkingu orða. Málhljóð er 

óhlutbundið hugtak því þegar orð eru sögð greinir hlustandinn ekki hvert 

málhljóð fyrir sig (Gillon, 2004). Málhljóðin eru ekki bókstafirnir heldur 

tákna bókstafirnir eða standa fyrir málhljóð í rituðu máli (NRP, 2000).  

Hljóðavitund birtist í því að taka eftir, hugsa um og vinna með málhljóð í 

orðum. Tal og hlustun eru ekki til umfjöllunar heldur það að fara frá því að 

hugsa um tungumál sem tæki til samskipta til þess að hugsa um tungumálið 

sem kerfi málhljóða. Þegar byrjendur eru að læra að þekkja orð í ritmáli er 

það hljóðavitund um talmálsform orða sem festir það nýja, að lesa, við það 

þekkta, að tala og hlusta, (Snow o.fl., 2005). Hljóðavitundin er nauðsynleg 

við umskráningu orða (Byrne, 2005). Hljóðavitundin birtist í hæfileikanum til 

að ríma, finna forhljóð orða, að finna hvað stendur eftir ef málhljóð er tekið 

burt úr orði, að vinna með málhljóð til að búa til nýtt orð og gera sér grein 

fyrir málhljóðum orða (Cunningham og  Cunningham, 2002; Muter, 2006; 

Stahl og  Murray, 2006).  

Talið er að samband sé á milli þróunar hljóðavitundar ungra barna og 

endurskipulagningar orðasafnsins (e: lexical representations). Megin 

driffjöðurin í endurskipulagningu orðasafnsins er vaxandi orðaforði (Carroll 

o.fl., 2003). „Einstaklingurinn kemur reiðu á sérkenni orða til að auðveldara 

verði að grípa til orðanna þegar á þarf að halda“ (Halldóra Haraldsdóttir og  

Rósa Eggertsdóttir, 2007). Það að læra bókstafi er svo annar undanfari sem 

hefur afgerandi áhrif á þróun hljóðavitundar og er gagnvirkt samband þar á 

milli; hljóðavitundin hefur forspárgildi fyrir vöxt í stafaþekkingu og 

stafaþekking hefur forspárgildi fyrir hljóðavitund þegar aldur og almenn 

málakunnátta er tekin með í reikninginn (Carroll o.fl., 2003).  

Lestrarþróunin byggist á því að hafa vel þróaða hljóðavitund (Carroll 

o.fl., 2011) og hefur hún afgerandi áhrif á öflun góðrar orðþekkingarfærni 

(Al Otaiba o.fl., 2012). Hljóðavitundin er sá þáttur hljóðkerfisvitundar sem 

hefur einna mest forspárgildi fyrir lestrarnám (Cain, 2010; Cunningham og  

Cunningham, 2002). Mælingar á hljóðavitund, þar sem verið var að greina 

og vinna með málhljóð, höfðu mun meira forspárgildi en mælingar þar sem 

unnið var með rím (Muter, 2006). Fyrir börn með eðlilegan lestrarþroska 
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virðist vitundin um málhljóð tengjast lestri mun sterkar en vitundin um 

stærri hljóðkerfislegar einingar, eins og rím. Börn sem hafa góða 

hljóðavitund og stafaþekkingu þegar þau koma í skóla, og geta unnið með 

málhljóð og þekkja ágætlega tengls bókstafa og hljóða, eru líklegri til að 

ganga vel í lestrarnámi en hinum. Börn með lestrarerfiðleika sýna veikleika í 

hljóðkerfinu áður en þau byrja að læra að lesa (Hulme og  Snowling, 2009). 

Þjálfun hljóðavitundar er mikilvæg af því að hún hjálpar börnum að skilja 

reglur stafrófsins og eflir þekkingu á stafrófinu. Hún hjálpar börnum líka við 

að taka eftir hvaða bókstafir tákna hvaða hljóð. Síðast en ekki síst hjálpar 

hún börnum við að verða sveigjanlegir umskráendur og þá geta þau jafnvel 

umskráð óregluleg orð sem gerir þau fær um að finna út úr orðum sem eru 

ekki hljóðrétt. Kennsla í hljóðavitund gerir börn sem sagt fær í að nota 

tengsl bókstafs og hljóðs til að umskrá orð í texta. En getan til að umskrá er 

ekki hið endanlega markmið lesturs af því að umskráningarlestur er of 

hægur og áreynslumikill til að börn nái góðri lesfimi og lesskilningi þegar 

þau beita þeirri aðferð (Al Otaiba o.fl., 2012). 

Kenna má hljóðavitund með því að (Snow o.fl., 2005): 

 Bera kennsl á (e: identity) málhljóð: Sama málhljóðið kemur fyrir í 
mismunandi orðum eða á mismunandi stöðum í orðum og nemendur 
eiga að finna hvaða málhljóð kemur fyrir í þeim öllum. 

 Sundurgreining (e: analysis) málhljóða. Orð eru búin til úr röð af 
ákveðnum málhljóðum. Nemendur eiga að finna fjölda þeirra eða 
greina hvaða málhljóð þetta eru. 

 Tengja saman (e: synthesis) málhljóð. Röð af aðskildum málhljóðum 
myndar orð, nemendur eiga að tengja þau saman og segja orðið eða 
benda á mynd af því. Einnig er hægt að bæta málhljóði við eða setja 
inn í orð eða skipta út fyrir annað hljóð. 

 Hljóðavíxlun (e: spoonerism). Nemendur víxla forhljóðum orða. 

2.4.2 Hljóðkerfisúrvinnsla 

Wagner og Torgesen (1987) skilgreina hljóðkerfisúrvinnslu og segja að hún 

sé vinnsla á hljóðkerfislegum upplýsingum þegar rit- eða talmál er notað. 

Þeir skipta henni niður í þrjá þætti, þegar hefur verið fjallað um fyrsta 

þáttinn, hljóðkerfisvitund. Annar þáttur er hljóðkerfisleg endurkóðun við 

móttöku í orðasafninu (e: phonological recoding in lexical access), það er 

þegar orðum er breytt af rituðu formi yfir í orðasafnsmynd þeirra með því 

að rittákn eru endurkóðuð yfir á hljóðrænt form. Þriðji og síðasti þátturinn 

er hljóðkerfisleg endurkóðun sem heldur upplýsingum í vinnsluminni (e: 

phonetic recoding to maintain information in working memory), það er 
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endurkóðun rittákna yfir á hljóðrænt form sem gerir þeim kleift að 

varðveitast í vinnsluminni á meðan á vinnslu stendur. Gillon (2004) heldur 

því fram að best sé að aðskilja hugtökin hljóðkerfisvitund og 

hljóðkerfisúrvinnslu. Hún skiptir hljóðkerfisúrvinnslunni í tvennt. Í fyrsta lagi 

í kóðun hljóðkerfislegra upplýsinga í vinnsluminninu og í öðru lagi það að 

sækja hljóðkerfislegar upplýsingar úr langtímaminninu. Til frekari 

útskýringar má segja að hljóðkerfisvitundin sé hlutmengi í 

hljóðkerfisúrvinnslunni, (sjá mynd 5). Málvitundin (e: metalinguistic 

awareness) skýrir og íhugar uppbyggingu og kerfi tungumálsins . 

 
 
 
 

 

 
 

 

 

Mynd 5. Samband hljóðkerfisvitundar við hljóðkerfisúrvinnslu og málvitund 
(Gillon, 2004, bls. 10) 

Hljóðkerfisúrvinnsla vinnur úr hljóðauppbyggingu tungumála (Cain, 

2010) og er hluti af því að bera fram orð, að geyma og sækja orð í minni, að 

geyma orð og tölur í skammtímaminni og að lesa óþekkt orð og jafnvel 

bullorð (Snow o.fl., 2005). Rannsóknir hafa sýnt að hljóðkerfisúrvinnsla 

hefur áhrif á þróun stafþekkingar og lesturs. (Carroll o.fl., 2003). 

2.5 Umskráning 

Lestrarfærni er flókin kunnátta sem byggir á umskráningu og lesskilningi. 

Börn þurfa fyrst að læra að umskrá áður en hugað er að skilningsferlinu 

(Nation, 2006). Að umskrá (e: decoding) merkir að þýða af einu formi yfir á 

annað, í lestri að umskrá bókstafi yfir í hljóð (NRP, 2000) og að geta borið 

fram ritað orð. Að ná fram merkingu orðs er ekki hluti af umskráningunni 

heldur eingöngu það að geta sagt orðið (Samuels, 2002). Lykillinn að því að 

læra að umskrá orð er að vita að bókstafir tákna málhljóð (Stahl, Duffy-

Hester og Dougherty Stahl, 2006). Við umskráningu breytir lesandi 

rittáknum í hljóð, það er hann umskráir bókstafi og stafasambönd í hljóð. 
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Umskráningin gerir lesandanum kleift að þekkja orðið, bera það fram og 

þannig nær hann merkingu orðsins (Høien og  Lundberg, 2000). Hverjum 

lesanda er nauðsynlegt að búa yfir góðri umskráningarfærni (Rósa 

Eggertsdóttir og  Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). Lesandinn þarf líka að byggja 

upp kerfi sem tengir saman bókstaf og hljóð en við það öðlast hann 

undirstöðu lestarfærni (Nation, 2006) og hefur þá á takteinunum færni til 

að umskrá orð sem hann þekkir ekki (Stahl o.fl., 2006). 

Talið er að lesendur noti að minnsta kosti fjórar mismunandi aðferðir við 

að þekkja orð (Cain, 2010; Ehri, 2002, 2005b): 

 Með því að bera kennsl á og tengja saman hvert málhljóð í orði eða 
með því að vinna með stærri einingar af bókstöfum og tengja saman 
atkvæði eða samstöfur í orð. 

 Með því að þekkja orð sem eina heild, það að þekkja orð sjónrænt. 

 Með því að nota samsvörun við önnur áður þekkt orð. 

 Með því að nota ágiskanir út frá samhenginu til að þekkja orð. 

Vitund fyrir formfræði málsins (e: morphological awareness) eða 

meðvituð vitneskja um merkingarbærar einingar í málinu, þar á meðal 

forskeyti og viðskeyti, hjálpar líka lesendum að þekkja óþekkt orð í ritmáli. 

Mismunandi aðferðir og þekking eru notuð við endurþekkingu orða og hver 

leið hefur mismikla þýðingu eftir því á hvaða lestrarstigi lesandinn er. 

Hljóðræn umskráning hefur mesta þýðingu í upphafi lestrarnámsins. Eftir 

því sem börnin verða betri lesarar fara þau að umskrá stærri einingar, 

stafasambönd, í einu. Það eykur umskráningarhraðann vegna þess að þá 

þarf ekki að umskrá hvern bókstaf fyrir sig. Þegar orð hefur verið lesið 

nokkrum sinnum geymist það í minninu og lesandinn þekkir þá orðið 

sjónrænt. Umskráningar er ekki þörf til að lesa orð sjónrænt heldur þekkir 

lesandinn orðið og merkingu þess um leið og hann sér það. Orðið þekkist 

sjónrænt út frá upplýsingum um alla bókstafi þess, ekki út frá lögun þess 

eða nokkrum bókstöfum. Orðið er lesið sjálvirkt án nokkurrar fyrirhafnar né 

athygli. Það að þekkja mörg orð sjónrænt er lykillinn að lesfimi. Börn geta 

líka lesið orð með því að bera þau saman við lík þekkt orð en til þess þurfa 

þau að hafa þekkingu á hljóðum og einhverja færni í umskráningu. Að nota 

samhengi til að þekkja orð er aðferð sem slakir lesarar nota en færir lesarar 

ekki. Eftir umskráningu orðs er samhengi samt sem áður notað til að finna 

hvort orðið falli að samhenginu og hvort rétt hafi verið borið fram, ef svo er 

ekki er það leiðrétt (Al Otaiba o.fl., 2012). 

Samkvæmt einföldu sýninni á lestur sem þeir Gough og Tunmer settu 

fram árið 1986 er lesskilningur afurð umskráningar og málskilnings. 
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Umskráningarhæfni lesandans er sú undirstaða sem lesskilningur hans 

byggist á (Hulme og  Snowling, 2009). Ef of mikill tími og orka fer í að 

umskrá bókstafi í hljóð verður það á kostnað lesskilningsins því lesandinn 

nær ekki að beina athyglinni að hvoru tveggja í einu (Rósa Eggertsdóttir og  

Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). Athygli er vitsmunalega orkan sem notuð er 

við hugarstarfsemi eins og umskráningu og lesskilning. Athygli er ekki 

ótakmörkuð og ferli eins og lestur getur krafist meiri athygli en er fyrir hendi 

(Samuels, 2002). Sjálfvirknilíkan Laberge og Samuels (1974) lýsir því hvernig 

flókin færni eins og lestrarfærni er framkvæmanleg með samhæfingu 

margra þátta á stuttum takmörkuðum tíma. Ef hver þáttur flókinnar færni 

krefst athygli verður hún erfið framkvæmdar. En ef flestir þættirnir eru 

sjálfvirkir þá krefst ferlið athygli innan viðráðanlegra marka og verður 

framkvæmanlegt. Skoðum þetta út frá lestri; ef of stórum hluta athyglinnar 

er beint að færniþáttum lestrar eins og umskráningu kemur það niður á 

skilningsþáttunum. Léleg umskráningarfærni er því oft sá flöskuháls sem 

veldur lélegum lesskilningi (Priya og  Wagner, 2009; Wise o.fl., 2010). 

Byrjandi þarf að takast á við þetta krefjandi verkefni sem lestur er og krefst 

athygli, umskráningar og skilnings. Umskráningin og lesskilningurinn krefjast 

meiri athygli en er til taks. Til að yfirstíga þann þröskuld þá skiptir 

byrjandinn verkefninu niður í smærri hluta. Fyrst beinir hann athyglinni að 

því að umskrá orðið með því að hljóða sig í gegnum það. Síðan færist 

athyglin að skilningnum og hann reynir að skilja hvað hið ritaða mál þýðir. 

Með þessu móti kemst lesandinn í gegnum textann en það er streð sem 

tekur langan tíma og leggur þungar byrðar á minni hans. Fær lesandi notar 

hins vegar ritháttarleiðina við lesturinn, þá fer lítil orka í umskráninguna og 

hann getur beint athyglinni að skilningsferlinu (Samuels, 2002) eða að 

umskráningarferlinu. Fær lesandi getur því stjórnað hvert hann beinir 

athyglinni (Rósa Eggertsdóttir og  Þóra Björk Jónsdóttir, 2006). 

Umskráningin er sem sagt undirstaða lesskilnings og þess vegna er 

mikilvægt að huga vel að umskráningunni í upphafi lestrarnáms.  

Umskráning þróast þannig að fyrst er hún ónákvæm og byrjandinn á í 

erfiðleikum með að þekkja orð í léttum texta. Síðan fer hann að þekkja 

nokkur orð sjónrænt en þarf að hljóða sig í gegnum önnur og upplesturinn 

er blæbrigðalaus. Ef efnið sem lesið er um er ókunnuglegt á lesandinn í 

erfiðleikum með að ná innitaki þess. Umskráningin verður að lokum þannig 

að lesandinn getur lesið hratt, örugglega og með blæbrigðum. Hann getur 

samtímis umskráð og skilið það sem lesið er (Samuels, 2002). 

Umskráning er kennd í gegnum kennslu hljóða og þarf að kenna hljóðin 

þar til barnið getur auðveldlega umskráð áður óþekkt orð. Hljóðakennslan á 

að kenna hvaða málhljóð hver bókstafur táknar. Börn verða líka að læra að 
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nota þessa þekkingu til að umskrá orð sem þau geta ekki lesið. Um leið og 

börn þekkja nógu marga nýja bókstafi eða stafasambönd til að geta lesið ný 

orð á að veita þeim tækifæri í kennslunni til að nota þá eða þau til að 

umskrá ný orð. Kennsla í umskráningu á ekki að fara fram þegar verið er að 

lesa texta heldur á að kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum, 

aðgreint frá lestri á texta. Ástæðan er sú að þegar texti er lesinn notar 

lesandinn oft samhengið til að lesa áður óþekkt orð en umskráir það ekki. 

Eftir það eiga börnin að lesa texta þar sem þau þurfa að umskrá þessa 

bókstafi eða stafasambönd (Shanahan, 2006). Hljóðaaðferðin, sem er 

samtengjandi hljóðakennsla, hefst á því að kenna börnum hvaða málhljóð 

hver bókstafur táknar. Við lestur óþekktra orða eru börnin látin hljóða sig í 

gegnum orðið, það er að tengja málhljóðin saman til að mynda orð 

(Cunningham og  Cunningham, 2002; Halldóra Haraldsdóttir og  Rósa 

Eggertsdóttir, 2007). Við það að ná sjálfvirkni í umskráningu á hið 

fornkveðna við að æfingin skapi meistarann. Slakir lesarar lesa mun minna 

en góðir lesarar og rannsóknir Nagy og Anderson, árið 1984, sýndu fram á 

að færir lesarar lásu tíu sinnum fleiri orð að meðaltali en slakir lesarar. Slakir 

lesarar eru ekki slakir lesarar eingöngu vegna þess að þeir lesa minna heldur 

liggja ýmiskonar veikleikar þar líka að baki (Samuels, 2002). 

2.6 Lesfimi 

Lesfimi er það að þekkja orð hratt og örugglega (Snow og  Rand, 2002). 

Lesfimi er að geta lesið orð rétt, fyrirhafnarlaust og sjálfvirkt og með réttri 

áherslu, blæbrigðum og tjáningu þegar lesið er upphátt (Pikulski og  Chard, 

2005; Rasinski og  Hoffman, 2006; Shanahan, 2006). Lesfimi sameinar 

nákvæmni, sjálfvirkni og hljóðfallsfræði raddlestrar (e: oral reading 

prosody), sé þetta samtvinnað þá auðveldar það lesandanum uppbyggingu 

merkingar. Lesfimi birtist í raddlestri í gegnum greiða orðaþekkingu, 

viðeigandi leshraða, orðtak og áherslur. Lesfimi er þáttur bæði í radd- og 

hljóðlestri sem getur takmarkað eða aukið lesskilning (Wise o.fl., 2010). Í 

The Literacy Dictionary: The Vocabulary of Reading and Writing er lesfimi 

skilgreind sem það að „vera laus við erfiðleika við að bera kennsl á orð en 

þeir geta hamlað lesskilningi“ (Harris og  Hodges, 1995, bls. 85). Lesfimi er 

með ágætum þegar lestrarferlið er svo fimt og lesandinn les það hratt og 

fyrirhafnarlaust að hann er sér þess ómeðvitaður að hann sé að lesa 

(Samuels, 2002).  

Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger (2010) skoðuðu margar 

skilgreiningar á lesfimi og komust að því að lesfimi sameinar nákvæmni, 

sjálfvirkni og framsögn (e: oral reading prosody); tvinnaðir saman efla þessir 
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þættir uppbyggingu lesandans á merkingu. Lesfimi birtist þegar lesið er 

upphátt í gegnum fima orðaþekkingu, viðeignandi hraða, áherslur og 

framsögn. Hún tekur bæði til þess þegar lesið er upphátt og í hljóði og getur 

hamlað eða eflt lesskilning. Þessi skilgreining sameinar mörg mikilvæg atriði 

eins og samband lesfimi og lesskilnings. Einnig leggur hún áherslu á 

framsögn, sjálfvirkni og nákvæmni í orðaþekkingu, án þess að taka eitt fram 

yfir annað. Skilgreiningin felur líka í sér að lesfimi er hluti af því að lesa bæði 

í hljóði og að lesa upphátt. Reynt er að endurskilgreina tvö sjónarhorn á 

hugtakinu sem hafa verið til vandræða þegar þau hafa verið skilin frá hinum 

þáttunum en það eru hraði og tjáning. 

Árangursríkur lestur er flókið samspil máls, skynjunar, minnis og 

áhugahvatar. Þegar fjallað er um lesfimi þarf að gera sér grein fyrir að 

lesfimi á ekki bara við um það þegar lesið er upphátt heldur einnig þegar 

lesið er í hljóði. Lesfimi vísar því til skilvirkrar, árangursríkrar 

orðaumskráningar þar sem lesandinn skilur merkingu textans. Lesfimi birtist 

í öruggum og hröðum lestri þegar lesið er upphátt og lesfimin skilar sér 

einnig í betri lesskilningi (Pikulski og  Chard, 2005). Sambandið á milli þess 

að lesa í hljóði og upphátt hefur mikið verið rannsakað og bendir ýmislegt til 

þess að vitræna starfsemin sem fer fram sé ekki sú sama. En þótt svo sé 

segir það okkur ekkert um það hvaða áhrif kennsla og æfing í að lesa 

upphátt hafi á það að lesa í hljóði (Shanahan, 2006). En lokatakmark lesfimi 

er að geta framkvæmt tvö erfið verkefni í einu, að lesa og skilja ritmál 

(Samuels, 2002). 

Lesfimi þróast hratt í byrjun lestrarnáms en það hægist á henni á seinni 

stigum þess (Priya og  Wagner, 2009). Talið er að munnleg lesfimi sé 

mikilvægur mælikvarði á alla þætti lesturs (Wise o.fl., 2010), eins og 

umskráningarfærni, orðaþekkingu og lesskilning (Shanahan, 2006). Bæði 

orðaforði og lesfimi hafa forspárgildi fyrir lesskilning á öllum stigum 

lestrarnámsins en hlutverk orðaforðans eykst á kostnað lesfiminnar þegar 

líður á námið (Priya og  Wagner, 2009).  

Til að útskýra mikilvægi lesfimi í lestrarferlinu er gott að skipta því niður í 

tvo hluta; annars vegar orðaþekkingu eða umskráningu og hins vegar 

lesskilning eða það að ná merkingu úr texta. Lestur krefst ávallt athygli 

lesandans. Hver lesandi hefur takmarkaða athygli og vitsmunalega úrvinnslu 

þegar hann les, samanber líkan Laberge og Samuels (1974), ef of mikið fer í 

umskráninguna kemur það niður á lesskilningnum (Pikulski og  Chard, 2005; 

Rasinski og  Hoffman, 2006). Það hefur sýnt sig að lesfimi og lesskilningur 

hafa gagnkvæm áhrif hvort á annað þar sem annað hlúir að hinu (Pikulski og  
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Chard, 2005). Góð lesfimi ein og sér tryggir samt ekki góðan lesskilning 

(Snow og  Rand, 2002). 

Þess vegna er mjög mikilvægt að lesendur nái upp góðri lesfimi til að 

lesskilningurinn verði betri. Lesfimi reynist best hjá lesendum sem lesa 

endurtekið upphátt fyrir félaga, kennara eða einhvern fullorðinn sem 

leiðbeinir og veitir endurgjöf (NRP, 2000). Í lestrarnámi er því nauðsynlegt 

að einhver hlusti á meðan verið er að lesa. Það reynist kennurum oft erfitt 

inni í kennslustundum (Shanahan, 2006). Lesfimi þróast í gegnum 

hljóðkerfisvitund, kennslu í tengslum bókstafa og hljóða, hljóðatengingu og 

lestur með stuðningi. Markmið með lesfimi er að geta þekkt orð sjálfvirkt. 

Lesendur nema lesfimi smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni 

æfingu í sjálfvirkri orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher 

Resource Guide, 2005). Lesandi öðlast góða lesfimi með þrotlausum 

æfingum yfir langan tíma. Kennsla í lesfimi fellur í sér endurtekinn lestur á 

sama texta með mismunandi aðferðum. Stundum æfir lesandinn sig einn, 

stundum aðstoðar kennari lesandann og leiðréttir hann á meðan. Lesandinn 

getur líka hlustað á upplestur af textanum áður en hann les, einnig er hægt 

að nota kórlestur en þá les lesandinn samtímis með kennaranum eða 

hljóðupptöku (Snow og  Rand, 2002). Með því móti fær hann fyrirmynd af 

góðum lestri (Shanahan, 2006). Hægt er að hugsa sér að félagi, ekki kennari, 

hlusti á lesandann og að félaginn veiti endurgjöf (Snow og  Rand, 2002). 

Endurtekinn lestur virðist vera sú aðferð sem skilar bestum árangri við að ná 

upp góðri lesfimi (Samuels, 2002). 

Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger (2010) leggja áherslu á að kennd sé 

góð framsögn í lestri og telja hana vera hluta af lesfimi. Þær gagnrýna að 

áherslan í lestrarkennslu liggi á hraðri umskráningu á kostnað 

framsagnarinnar. Nemendur séu hvattir til að lesa eins hratt og þeir geta en 

ekki á hraða og með áherslum sem hæfa textanum. Nemendur séu einnig 

hvattir til tjáningarríks lesturs fremur en góðrar framsagnar en fræðandi 

texta hæfir til dæmis ekki tjáningarríkur lestur. Þær telja jafnframt að góð 

framsögn og lesskilningur hafi gagnvirk áhrif hvort á annað. 

2.7 Lesskilningur 

Farið var í lesskilningferlið í kafla 2.2 og þess vegna mun þessi kafli einungis 

fjalla um hvernig lesskilningur þróast og hvernig kenna á lesskilning. 

Lesskilning má skilgreina sem ferli þar sem lesandinn vinnur samtímis úr 

og byggir upp merkingu þegar hann vinnur og höndlar með ritað mál. Hann 

byggist á gagnvirkum tengslum lesandans, textans og úrvinnslunnar (Snow 

og  Rand, 2002). Lesskilningur er skilningshluti lestrarferilsins (Bergljót 
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Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). Ef lesskilningurinn er lítill sem enginn er lítill 

tilgangur með að lesa vegna þess að við lesum til að ná merkingu úr 

textanum. Við upphaf lestrarnáms er lesskilningur mun slakari en 

umskráningin en eftir því sem líður á námið verður fylgnin milli lesskilnings 

og umskráningar meiri (Perfetti o.fl., 2005).  

Grundvallaratriði fyrir lesskilning er að skilja talmál (Kamhi og  Catts, 

2012b). Tengsl talmáls og ritmáls eru mjög sterk og tengslin eru gagnvirk. 

Ung börn nota talmálshæfni sína til að læra að lesa en eldri börn nota 

lestrargetu sína til að styrkja frekara málanám sitt, þau lesa til að læra. 

Þegar börn eru farin að geta umskráð og lesið orð og einfaldar setningar, 

ætti athygli þeirra að beinast frá umskráningunni, að læra að lesa, að 

lesskilningnum eða að lesa til að læra. Til að lesa til að læra verða börnin að 

læra hvernig þau læra í gegnum lestur, þau verða að læra hvernig þau nota 

tungumálið, vitsmuni sína og bakgrunnsþekkingu til að skilja texta og þannig 

aflað sér nýrrar þekkingar (Westby, 2012). Börn verða að hafa 

grundvallarorðaforða, þekkingu á uppbyggingu setninga og málfræði til að 

skilja merkingu texta. Bakgrunnsþekking og grundvallar geta í rökleiðslu, 

eins og að mynda líkingar og að álykta, skipta líka máli. Námsvitund, áhugi 

og athygli eru einnig mikilvæg forsenda lesskilnings (Kamhi og  Catts, 

2012b). Að lesa og skilja texta er því flókið verkefni sem byggir á mörgum ef 

ekki öllum sömu þáttum og málskilningur. Mikill munur er á því að geta 

umskráð ritmál og að skilja það (Hulme og  Snowling, 2009).  

2.7.1 Þróun lesskilnings 

Bein tengsl eru á milli umskráningar og lesskilnings (Nation, 2005) eins 

og kemur fram í einföldu sýninni á lestur en mikilvægi þeirra breytist með 

aldrinum. Við upphaf lestrarnáms skiptir umskráningarfærnin mestu vegna 

þess að á þessu stigi er mikill munur á umskráningargetu barna. Með 

aukinni æfingu öðlast flest börn viðunandi umskráningarfærni og þá fer 

málskilningurinn að skipta æ meira máli fyrir lesskilninginn (Hulme og  

Snowling, 2009). Rannsókn Adlof, Catts og Little (2006) beindist að því 

hvaða hlutverki lestur orða og málskilningur gegna í lesskilningi í öðrum, 

fjórða og áttunda bekk. Þau komust að því að í öðrum bekk var það lestur 

orða sem skiptu mestu máli fyrir lesskilning en í áttunda bekk var það 

málskilningurinn. Þessar breytingar verða vegna þess að lestur orða er ávallt 

fyrirstaða varðandi lesskilning en þegar börnin eru orðin eldri geta þau lesið 

flest orð. Önnur ástæða fyrir þessum breytingum er að lestextinn sem 

lesinn er verður flóknari með aldrinum. Yngri börn lesa mun einfaldari texta 

en þau eldri. Yngri börn eru að lesa sögur frekar en fræðilegan texta og 
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uppbyggingu þeirra þekkja þau. Jafnvel þegar þau lesa fræðilegan texta er 

það oftast um efni sem þau þekkja og á einföldu máli sem þau skilja og líkist 

því máli sem þau þekkja úr samræðum. Eldri börnin lesa aftur á móti 

einkum fræðilegan texta um ókunnugt efni á flóknu máli sem þau eru ekki 

vön úr sínu daglega lífi (Adlof o.fl., 2011). 

Við upphaf lestrarnáms er þekking barna á ritmálinu takmörkuð og 

hæfni þeirra til að skilja talað mál mun betri en hæfni þeirra til að skilja ritað 

mál. Eftir því sem þekking þeirra á ritmálinu eykst hafa þau meira rými til að 

beina athyglinni að lesskilningnum og lærdómnum. Chall setti fram 

stigskenningar um lestur árið 1983 sem endurspegla þessar breytingar. Börn 

á öðru stigi hjá Chall þjálfa umskráningarfærni sína og þau verða það fim í 

lestri að þau geta farið að beina athyglinni samtímis að umskráningu og 

lesskilningnum. Þriðja stigið hefst yfirleitt um 9 ára aldur og varir fram að 

unglingsárum; börn byrja þá að lesa til að læra af því og samhliða náminu 

eykst orðaforði þeirra. Börn byrja á þessu tímabili að lesa „kjaftafögin“, eins 

og samfélagsfræði og náttúrufræði og verða færari í að lesa og skilja erfiðari 

texta. Á fjórða stiginu, sem spannar unglingsárin, fara lesendur að fást við 

að kryfja efnið til mergjar, gagnrýna það, horfa á það frá ólíkum 

sjónarhornum, álykta og fullyrða. Síðasta stigið krefst góðrar vitsmunalegrar 

færni og fara lesendur þá að mynda sér skoðun á því sem þeir lesa og byggja 

upp þekkingu sína (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010; Ehri, 2005a; Kamhi 

og  Catts, 2012b). 

Lesskilningur er flókið fyrirbæri og það eru of margir þættir sem hafa 

áhrif á hann til að hægt sé að horfa á hann sem óskipta, stöðuga færni sem 

þróast á jöfnum beinum hraða. Þrátt fyrir að kannski sé hægt að finna hlið á 

mál- og vitsmunalegri getu sem þróast í áföngum þá þróast lesskilningur 

ekki þannig vegna þess að við notum mismunandi hugsun og rökleiðslu til 

að ná fram merkingu og skilningi úr mismunandi texta (Kamhi og  Catts, 

2012b).  

Perfetti, Landi og Oakhill (2005) hafa búið til myndrænt líkan til að sýna 

hvernig lesskilningur þróast (sjá mynd 6). Örvarnar frá vinstri til hægri sýna 

aukna færni og þekkingu með meiri reynslu. Lesskilningur byggir á 

málskilningi í gegnum alla þróunina. Orðaþekking og ýmis atriði er varða 

umskráningu hamla lesskilningi við upphaf lestrarnáms. Lesskilningur hefur 

gagnvirk tengsl við skilning talmáls og þátta sem tengjast orðaforða. 

Bakgrunnsþekking og einstakir ferlar skilnings, eins og merkingarferlar og 

ályktunarfærni, eru ekki settir í líkanið þó almenn þekking og færni í þeim 

aukist. 
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Mynd 6. Þróun lesskilnings (Perfetti o.fl., 2005, bls. 246). 

Jafnframt telja Perfetti, Landi og Oakhill (2005) að: 

 Almenn færni í lesskilningi og skyldum þáttum hans aukist með 

aukinni reynslu af lestri og aukinni mállegri færni. 

 Að lesskilningur og hlustunarskilningur þróist samhliða. Samband 

þeirra sé gagnvirkt og reynsla í öðru hafi áhrif á þróun hins. Þetta 

þýðir samt ekki að les- og hlustunarskilningur séu jafngild þar sem 

misræmi getur þróast á milli þeirra. 

 Að færni orðþekkingar takmarki hversu nálægt hlustunarskilningi 

lesskilningur kemst. Hún takmarkar lesskilning samt fyrst og fremst í 

upphafi lestrarþróunarinnar. 

 Að þekking á merkingu orða sé þungamiðja lesskilnings. Þessi 

þekking kemur víðs vegar að, þar með talið úr töluðu og rituðu máli, 

og eykst endalaust. 

Víðtæk skilvirk lestrarreynsla 

Orðaskilningur 

Málskilningur 

Lesskilningsfærni 

Aukin færni 
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 Æðri stig lesskilning krefjast þess að lesandinn nýti sér til hins 

ýtrasta samhengið við skilning sinn á rituðu máli. 

Takmarkið er að verða sem allra færastur í lesskilningi. Er það gagnvirkt 

ferli því nái lesari góðu samhengi í lestur sinn eykur það áhuga hans á lestri 

sem aftur styður gott samhengi í lestri. Það ýtir undir að meira sé lesið og 

lesturinn verður áhrifaríkur og skilvirkur sem að sjálfsögðu eykur lesskilning 

(Perfetti o.fl., 2005). 

2.7.2 Orðaforði 

Orðaforði vísar til þekkingar á merkingu orða og hugtakanna sem eru tengd 

við þessa merkingu (Priya og  Wagner, 2009). Orðaforði er öll orð sem 

málnotandi hefur á valdi sínu. Greint er á milli virks orðaforða, það er orða 

sem menn nota, og óvirks orðaforða, það er orða sem menn þekkja og skilja 

en nota sjaldan eða aldrei sjálfir (Íslenska alfræðiorðabókinn, 2011). Frá því 

að rannsóknir á lesskilningi hófust hafa menn komist að því að það er sterkt 

samband á milli þekkingar á merkingu orða og lesskilnings og að það er 

fylgni á milli orðaforða og lesskilnings (Stahl og  Fairbanks, 2006). Það er því 

enginn vafi á mikilvægi orðaforða. Þekking á merkingu orða er talin vera 

einn af undirstöðuþáttum greindar og almennrar vitsmunalegrar færni. 

Orðaþekking er óaðskiljanleg frá öllum mállegum athöfnum og orðaforði er 

ekki einungis listi yfir merkingu orða í huga okkar, hann virkar eins og skrá 

sem inniheldur yfirgripsmikinn skilning og reynslu (Shanahan, 2006).  

Þróun orðaforða hefst í frumbernsku og er talið að börn læri tungumálið 

vegna langana þeirra til að eiga í samskiptum við aðra. Rannsóknum ber 

ekki saman um hve mörg orð börn læra að meðaltali á ári. Rannsóknir 

Anderson og Nagly (1992) benda til að börn læri að meðaltali þrjú til fjögur 

þúsund orð á ári en rannsóknir Biemiller (2003) benda aftur á móti til að 

þau séu um átta hundruð. Vísbendingar eru um að orðaforði þróist mishratt 

hjá einstaklingum og að hann þróist mishratt á mismunandi æviskeiðum 

sama einstaklings (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). Bilið á milli barna 

með mikinn og lítinn orðaforða er mjög mikið og er orðaforði barna í fyrsta 

bekk, sem hafa mikinn orðaforða tvisvar sinnum meiri en barna með lítill 

orðaforða og tvöfaldast þessi munur frá fyrsta til tíunda bekkjar 

grunnskólans (Perfetti o.fl., 2005). Fólk lærir orð með tvenns konar hætti að 

því er talið er. Annars vegar með óbeinum hætti í gegnum daglegt líf og 

athafnir eins og samtöl, lestur, hlustun og fleira. Hins vegar með beinum 

hætti, það er þegar einstaklingurinn sjálfur leitar sér að upplýsingum um 

orð eða orð eru útskýrð fyrir honum (Armbruster, Lehr og Osborn, 2001). 

Orð lærast út frá samhengi, en að læra orð í gegnum ritmál er ekki auðvelt 
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þar sem ritmálið skortir hljómfallið, líkamstjáninguna og sameiginlega 

umhverfið sem styður orðanám í gegnum talmál (Westby, 2012). Það liggur 

enginn vafi á mikilvægi orðaforða fyrir lestur og það er líka augljóst að fólk 

lærir ógrynni orða án nokkurrar formlegrar kennslu (Shanahan, 2006). Við 

lærum ný orð í gegnum samhengi þegar við heyrum þau eða lesum og út frá 

samhenginu finnast oftast nær nægar upplýsingar til að skilja nýtt orð. Ung 

börn læra flest orð í gegnum ríkulegt munnlegt samhengi en eldri börn í 

gegnum ritmál (Nagy, Herman og Anderson, 1985). Perfetti o.fl. (2005) 

gagnrýna þessa skoðun og telja að samhengið veiti oft ekki nægar 

upplýsingar til að finna út merkingu orða. Þau benda einnig á að aðeins með 

því að þekkja megnið af hinum orðunum geti lesandinn ályktað um 

merkingu orðs út frá samhenginu. Lesandinn verði að skilja 90% af orðum 

textans til að geta skilið hann.  

 

 

 

 

 

Mynd 7. Umskráning, orðaforði og lesskilningur (Perfetti, 2010, bls. 293). 

Vel þróaður orðaforð er grundvallaratriði fyrir lestur á hvaða stigi hans 

sem er og sambandið á milli orðaforða og lesskilnings er trúlega gagnvirkt. 

Það að eiga auðvelt með að skilja texta örvar áhugann á því að lesa meira 

sem leiðir svo til þess að orðaforðinn eykst enn frekar (Perfetti o.fl., 2005; 

Priya og  Wagner, 2009). Perfetti (2010) talar um gullna þríhyrninginn í 

lestrarfærni það er umskráningu, orðaforða og lesskilning (sjá mynd 8), og 

vill með honum skýra út samband þessar þátta . 

Umskráning – orðaforði. Umskráning hefur bein áhrif á orðaforða af því að 

árangursrík umskráning nær í merkingu þekktra orða, styrkir þess vegna 

tengslin á milli útlits og merkingar orða og byggir upp merkingardýpkandi 

hlekki á milli óþekktra orða og merkingargefandi samhengis. Orðaforði 

hefur áhrif á umskráningu vegna þess að það að umskrá orð sem hefur 

þekkta merkingu styrkir sambandið á milli ritháttar orðs og merkingar þess. 

Orðaforði - lesskilningur. Lesskilningur byggir að sjálfsögðu á því að vita 

merkingu orðanna sem lesin eru. Á því augnabliki sem lesari les orð í texta 

verður hann að ráða yfir færni til að ná í merkingu orðsins í því samhengi 

sem það stendur í nákvæmlega núna. Samtímis því að lesari les orð með 

Orðaforði 

Umskráning Lesskilningur 
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óþekkta merkingu getur hann fundið út frá inntaki textans eitthvað um 

merkingu þess. Sambandið á milli orðamerkingar og lesskilnings er á báða 

bóga og hefur þetta gagnvirka samband lengi verið þekkt. 

Umskráning – lesskilningur. Í þríhyrningnum eru engar örvar á milli 

umskráningar og lesskilnings. Er það vegna þess að áhrif umskráningar á 

lesskilning er bundin því að þekkja merkingu orðanna sem umskráð eru. 

Áhrif lesskilnings á umskráningu eru bundin því að skilja textann það vel að 

hægt sé að staðfesta merkingu umskráða orðsins út frá honum (Perfetti, 

2010). 

Það er sem sagt sterkt orsakasamband á milli umskráningar og 

lesskilnings á þann hátt að sjálfvirk umskráning veitir meira svigrúm fyrir 

lesskilning og að lesskilningur hjálpar til við orðaþekkingu (Perfetti, 1985). 

Þetta orsakasamband reiðir sig á að þegar orð er kallað fram fylgi merking 

orðsins með. Þess vegna gegnir merking orða (góður orðaforði) 

þýðingarmiklu hlutverki fyrir orðaþekkingu og lesskilning 2005 (Perfetti o.fl., 

2005). 

Rannsóknir á því hvort orðaforðakennsla hafi áhrif á lesskilning eru því 

miður misvísandi. Þó eru vísbendingar í þá átt að víðtæk orðaforðakennsla, 

þar sem börn nota orð í margs konar samhengi og við margs konar tilefni, 

hafi væg áhrif á lesskilning (Priya og  Wagner, 2009). Með víðtækri 

orðaforðakennslu er átt við kennslu þar sem kennd er merking orða, 

aðferðir til að finna merkingu orða út frá samhengi og merkingu forskeyta 

og viðskeyta. Ávinningur virðist líka vera af óbeinum aðferðum eins og að 

lesa fyrir og hvetja börn til að lesa (Shanahan, 2006). 

Rannsóknir hafa sýnt okkur hvernig á að styðja við kennslu í 

umskráningu til þess að börn geti náð grundvallaratriðum lestrarþríhyrnings 

Perfetti. Einnig hafa þær sýnt fram á mikilvægi góðs orðaforða fyrir 

lesskilning en minna um það í hve miklum mæli við eigum að auka við 

orðaforðann svo hann haldi í við fræðilegt nám. Ólíkt umskráningu, sem er 

góð til að jafna tækifæri, endurspeglar orðaforði ójöfn tækifæri barna. Það 

er stórt vandamál sem erfitt er að leysa þótt við vitum hvernig hægt er að 

hjálpa börnum að skilja orð. (Perfetti, 2010). 

2.7.3 Vinnsluminni 

Vinnsluminni er það kerfi sem talið er nauðsynlegt til að halda hlutum í 

minninu meðan verið er að vinna erfið verkefni eins og draga ályktanir, 

skilja og læra. Hugtakið vinnsluminni þróaðist út frá hugmyndum manna um 

skammtímaminnið (Baddeley, 2010). Tengsl minnis við lestur eru vel 

staðfest en gera verður greinarmun á skammtímaminni og vinnsluminni 
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(Singleton, 2002). Skammtímaminnið vísar til hæfileikans að varðveita 

upplýsingar í skamman tíma (Baddeley, 2010; Singleton, 2002). 

Vinnsluminnið, sem hefur takmarkað rými, vísar til hæfni okkar til að geyma 

og vinna með upplýsingar á sama tíma. Upplýsingar eru geymdar í minninu 

á meðan verið er að sækja og vinna úr eða með aðrar upplýsingar (Cain, 

2010; Singleton, 2002). Skammtíma- og vinnsluminni hafa forspárgildi fyrir 

lesskilning en vinnsluminni hefur mun meira gildi fyrir orðaþekkingu, hjá 

bæði slökum og færum lesurum. Vinnsluminnið hefur aftur á móti meiri 

þýðingu fyrir bæði orðaþekkingu og lesskilning en skammtímaminnið hjá 

færum lesurum. Undirliggjandi ástæða er sú að vinnsluminnið geri hljóðum 

og hljóðkerfiseiningum kleift að vera í skammtímageymslu þangað til þau 

hafa þekkst sem orð og merking þeirra hefur verið sótt í langtímaminnið. 

Þessir tveir hugrænu þættir, vinnsluminnið og hljóðkerfisúrvinnsla, eru 

háðir hvor öðrum þar sem vinnsluminnið er hluti af hugrænu virkninni sem 

þjónar málskynjun og myndun tals (e: speech product), það er 

hljóðkerfisúrvinnslunni. (Singleton, 2002).  

Geymsla upplýsinga í vinnsluminninu byggir á fjölmörgum víxlverkandi 

þáttum sem takmarkast af mismunandi kóða- og geymsluferlum. Baddeley 

setti fram líkan árið 1986 og skilur á milli gangverksins sem er sérhæft í að 

varðveita sjónrænar upplýsingar og gangverksins sem varðveitir 

hljóðkerfisupplýsingar en athygli setur báðum þessum kerfum skorður 

(Hulme og  Snowling, 2009). Vinnsluminni er hugræn úrvinnsla, með 

takmarkað rými, fyrir flókna starfsemi undir stjórn verkstjórnarinnar (Troia, 

2004). Vinnsluminnið samanstendur af þremur víxlverkandi kerfum sem lúta 

stjórn verkstjórnarinnar (e: central executive system) (Baddeley, 2010). 

Verkstjórnin stýrir athygli og er stutt af tveimur skammtíma geymslum 

annarri fyrir sjónrænar upplýsingar, sjónrýmistaflan, og hinni fyrir 

munnlegar hljóðkerfislegar upplýsingar, hljóðkerfislykkjan. Verkstjórnin sér 

um að velja viðeigandi rásir við úrvinnslu upplýsinga og þrauta, jafnframt 

stýrir hún dreifingu á geymslu og endurheimt upplýsinga. Þessi starfsemi 

lærist með tímanum þannig að skilvirkni vinnsluminnisins eykst með 

aldrinum. Verkstjórnin birgir upp og samstillir þrjú undirliggjandi kerfi, 

hljóðkerfislykkjuna (e: phonological loop), sjónrýmistöfluna (e: visuospatial 

sketch pad) og atburðabiðina (e: episodic buffer) (Troia, 2004).  

Hljóðkerfislykkjan gegnir tveimur meginhlutverkum. Það fyrra er 

skammtímageymsla þar sem munnlegar upplýsingar eru kóðaðar eftir 

hljóðkerfislegum einkennum þaðan sem þær eyðast eftir um það bil tvær 

sekúndur (Baddeley, 2010; Troia, 2004). Það síðara er ferli þar sem haldið er 

í þessar upplýsingar með því að endurtaka þær upphátt eða í hljóði. Þegar 

orð er endurtekið verður það til þess að orðið umbreytist úr sjónrænu 
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áreiti, eins og rituðu orði eða bókstöfum, yfir á hljóðkerfislega kóðað form, 

það er tal, og geymist síðan þannig. Hljóðkerfislykkjan greiðir fyrir því 

hljóðkerfislega ferli sem á sér stað þegar ný orð eru borin fram og þegar þau 

eru lesin, (sjá mynd 7), (Baddeley, 2010). 

 
 
 
 
 
 
 
 Hljóðkerfisgreining 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Mynd 8. Líkan af hljóðkerfilykkjunni (Baddeley, 2010). 

Sjónrýmistaflan er líka skammtímageymsla þar sem sjónræn smáatriði og 

rýmistengingar eru kóðaðar sem skammæar ímyndir. Atburðabiðin (e: 

episodic buffer) heldur tímabundið upplýsingum sem geta verið sjónrænar 

eða heyrnrænar, jafnvel lykt eða bragð, frá hinum kerfunum. Er það gert til 

þess að upplýsingarnar frá þessum mismunandi kerfum sem byggja á 

mismunandi kóðum geti tengst saman og myndi eina heild til að þau geti 
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tengst skynjunarupplýsingum og upplýsingum úr langtímaminninu 

(Baddeley, 2010; Troia, 2004). 

Hljóðkerfisminnið (e: phonological memory) eða hljóðkerfiskóðarnir (e: 

phonological code) geyma hljóðkerfisupplýsingar og umbreyta þeim. 

Áhrifaríkasta leiðin til að varðveita munnlegar upplýsingar í minni er með 

málhljóða minniskóðum. Þessir kóðar virkjast sjálfkrafa þegar hlustað er eða 

lesið. Rannsóknir benda til þess að slakir lesarar eigi í erfiðleikum með að 

nota hljóðkerfisminnið til að geyma munnlegar upplýsingar og að þeir noti 

síður hljóðkerfisminniskóða en góðir lesarar. Frammistaða á minnisprófi í 

leikskóla hefur forspárgildi fyrir lestrarárangur í fyrstu bekkjum 

grunnskólans og því virðast veikleikar í hljóðkerfisminni ekki vera afleiðing 

af lestrarerfiðleikum. (Catts o.fl., 2012). Hæfileikinn til að varðveita og 

meðhöndla málhljóð í minninu útskýrir sambandið á milli 

hljóðkerfisvitundar og lesturs (Perfetti o.fl., 2005). Bein fylgni virðist vera á 

milli vinnsluminnis og hljóðkerfisvitundar en ekki hafa fundist jafnmikil 

tengls á milli nefnuhraða og vinnsluminnis (Troia, 2004). Hljóðkerfið og 

hljóðkerfisminnið eru aðal undirstöðuþættir umskráningar og svo virðist 

sem hljóðkerfisvitundin hafi forspárgildi fyrir getuna til að lesa stök orð en 

hljóðkerfisminnið leiki stórt hlutverk í þróun umskráningar (Singleton, 

2002). Hljóðkerfisminnið hefur beina fylgni við lesskilning en samband 

sjónræna vinnsluminnisins við lesskilning er óljósara (Eason og  Cutting, 

2009).  

Menn virðast almennt vera sammála um að vinnsluminnið hafi fylgni við 

árangur í lesskilningi og er það virka vinnsluminnið en ekki óvirka 

skammtímaminnið sem er svona þýðingarmikið fyrir lesskilninginn. Að skilja 

setningu felur í sér að skilja orðin sem eru í setningunni, sækja upplýsingar í 

undanfarandi texta og greina setninguna. Vinnsluminnið virðist vera 

flöskuhálsinn í þessu ferli (Perfetti o.fl., 2005). Vinnsluminnið varðveitir 

upplýsingar sem við þurfum að hafa aðgang að á tilteknum tímapunkti. 

Nýlega lesnar setningar eða hluti úr texta geymast þar og gerir samþættingu 

þeirra mögulega til að mynda samhengi og til að sækja tilheyrandi 

upplýsingar úr langtímaminninu (Cain, Oakhill og Bryant, 2004). 

Hljóðkerfisvinnsluminnið (e: phonological working memory) hefur þýðingu 

fyrir lestur af því að það gætir setningarhlutana þangað til setningin hefur 

öll verið lesin og sameiningarferlinu er lokið en þá hefur orðrétt minni ekki 

lengur eins mikla þýðingu (Perfetti o.fl., 2005). 

Hljóðkerfisminnið hefur bein áhrif á málskilning sem sjá má af því að 

börn sem eru slök í lesskilningi muna síður orð sem þau heyrðu nýverið í 

samræðum en önnur börn. Hljóðkerfisminnið styður við hlustunarskilning 
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og þess vegna óbeint lesskilning. Takmarkað rými vinnsluminnisins hefur 

verið þungamiðja kenninga um vitsmuni. Talið hefur verið að rými minnisins 

sé líffræðilega ákvarðað. Ýmislegt bendir þó til að svo þurfi ekki alfarið að 

vera og að reynsla og þekking hafi áhrif á stærð minnis. Hægt er að auka 

stærð minnis með áhrifaríkri reynslu. Áhrifarík reynsla með tilliti til lestur er 

þá lesturinn sjálfur sem styrkir og í raun teygir á vinnsluminninu (Perfetti 

o.fl., 2005).  

Málskilningur krefst allaf mjög mikils af vinnsluminninu. Hvort sem lesið 

er eða hlustað verða orð og setningar að geymast í minninu á meðan önnur 

sjónarhorn á textann eða samræðurnar eru viðruð, bakgrunnsupplýsingar 

eru virkjaðar og ályktað er um efnið (Nation, 2005). 

Þegar verið er að lesa sér til skilnings verður lesandinn að tvinna saman 

upplýsingar úr mismunandi setningum í textanum og fella þær að 

bakgrunnsþekkingu sinni og hugmyndum, sem sóttar eru í langtímaminnið, 

til að botna í smáatriðum sem sett eru fram. Lesendur verða líka að fylgjast 

með skilningi sínum til að vita hvenær þarf að álykta og mynda tengsl á milli 

atburða sem eiga sér stað í og milli kafla. Til að geta þetta og byggt 

aðstæðubundið líkan verða lesendur að geyma ný lesin orð í minninu og 

samtímis vinna með þessar eða aðrar upplýsingar. Þær upplýsingar sem 

skipta máli, hvort sem þær eru í textanum eða bakgrunnsþekkingunni, 

verða að vera tiltækar og aðgengilegar (Cain o.fl., 2004). Talið hefur því 

verið að tengsl væru á milli vinnsluminnis og lesturs. Nýlegar rannsóknir 

sýna aftur á móti að það ber lítinn árangur að æfa vinnsluminnið með það 

að markmiði að bæta lesskilning. Þegar dregið er úr álagi á vinnsluminni 

eiga nemendur með lesskilningsvanda ennþá í erfiðleikum með að draga 

ályktanir. Tengls vinnsluminnis og lesskilnings eru því ekki eins mikil og áður 

var talið (L. H. Swanson, Howard og Séaz, 2007).  

2.7.4 Lesskilningskennsla 

Margar áskoranir eru við lesskilningskennslu. Ólíkt umskráningu, með sinni 

vel skilgreindu þekkingu og framkvæmd, er það sem hefur áhrif á 

lesskilning, tungumál, bakgrunnsþekkingu og ályktunarhæfni, misvel fallið til 

kerfisbundinnar kennslu. Fleira hefur áhrif á lesskilning, eins og textinn sem 

lesinn er, athygli, áhugi og innri hvöt. Að ákveða hvert takmarkið verður er 

þess vegna ákvörðun sem kennarar, sem ætla sér að bæta lesskilning, 

nemenda standa frammi fyrir (Kamhi, 2012).  

Mikið er vitað um hvað lesendur, sem eru færir í lesskilningi, gera þegar 

þeir lesa. Gott er að notfæra sér þessar þekktu aðferðir við 

lesskilningskennslu (Duke og  Pearson, 2002): 
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 Góður lesandi er virkur lesandi. 

 Allt frá upphafi hefur hann í huga markmið með lestrinum og 

metur stöðugt hvort textinn og lestur hans sé að uppfylla þessi 

markmið. 

 Góður lesandi fer yfir textann áður en hann les og tekur eftir 

atriðum eins og uppbyggingu textans og efnisgreinum sem mæta 

best markmiðum hans. 

 Á meðan lesið er spáir góður lesandi fyrir um hvað koma muni 

næst. 

 Góður lesandi hugsar um það sem hann les og ákveður hvað þarf 

að lesa vandlega, hvað má fara fljótt yfir, hvað þarf ekki að lesa, 

hvað þarf að endurlesa og svo framvegis. 

 Góðir lesendandi byggir upp, endurskoðar og spyr sig um 

merkingu textans. 

 Góður lesandi reynir að finna út merkingu orða sem hann þekkir 

ekki. 

 Góður lesandi dregur fram, ber saman og ályktar út frá fyrri 

þekkingu á efni textans. 

 Góður lesandi fylgist með skilningi sínum á textanum og gerir 

viðeigandi ráðstafanir. 

 Góður lesandi les mismunandi texta á mismunandi vegu. 

 Á meðan lesinn er þungur texti geri góður lesandi samantek yfir 

það sem hann las og fer yfir það. 

 Fyrir góðan lesanda á lestrarferlið sér ekki eingöngu stað á 

meðan lesið er heldur einnig á meðan hann gerir hlé á lestrinum, 

líka að lestrinum loknum og jafnvel þegar hann er hættur að 

lesa. 

 Lesskilningur gagntekur mann, hann er samfelld og flókin athöfn, 

en einmitt það er bæði fullnægjandi og skapandi fyrir góðan 

lesanda. 

Texta má skipta upp í innri og ytri formgerð. Við lesskilningskennslu þarf 

að þróa vitund fyrir báðum þessum formgerðum texta. Ytri formgerð texta 

er þróuð með því að þjálfa ritmálsorðaforða. Í ritmáli er sérhæfðari 

orðaforði en í talmáli og er ritmál einnig setningafræðilega flóknara. Börn 

þurfa að fá tækifæri til að þróa ritmálsorðaforða sinn með því að heyra 

hann notaðan og með því að nota hann í merkingarbæru samskiptalegu 
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samhengi. Börn verða jafnframt að geta notað og skilið flókna 

setningafræðilega uppbygginu texta til að skilja hann. Við þróun ytri 

formgerðar texta þarf að gefa börnum tækifæri til að hlusta á, lesa og skrifa 

sögur og frásagnir. Jafnframt þarf að kenna börnum að setja sögur og 

frásagnir fram í skemum og kenna þeim uppbyggingu þeirra (Westby, 2012). 

Lesskilning er hægt að kenna og auka með því að kenna nemendum að 

beita kerfisbundnum hugrænum aðferðum, ekki síst kerfisbundinni 

ályktunarhæfni þegar þeir rekast á hindranir við að skilja það sem þeir lesa. 

Börn læra sumar þessara aðferða af sjálfu sér og þá sérstaklega góðir 

lesendur, samanber hér að framan. Formleg kennsla í lesskilningsaðferðum 

hefur sýnt sig í að skila góðum árangri (NRP, 2000). Texti til kennslu í 

lesskilningi þarf að hæfa vitsmunalegri getu nemenda. Framan af í 

lestrarnáminu eru textar sem lesendur ráða við að lesa of auðveldir fyrir 

lesskilningskennslu. Kennarar í yngri bekkjum grunnskólans þurfa því að lesa 

textann fyrir nemendur þar sem þeir ráða ekki við það sjálfir. Áherslan 

liggur þá á skilningi og orðaforða. (Walpole og  McKenna, 2007). Hér eru 

taldar upp nokkrar aðferðir sem reynst hafa vel og voru settar fram í 

skýrslu; The National Reading Panel (2000) og Shanahan (2006). 

Auka meðvitund um skilning sinn  

Kenna þarf barninu að vera meðvitað um hvort það skilji það sem verið er 

að lesa. Ef svo er ekki þarf það að gera eitthvað til að bæta skilning sinn. 

Aðferðir sem barnið getur beitt er að finna út hvar erfiðleikarnir birtast, vita 

hverjir erfiðleikarnir eru, endurorða textann með sínum orðum, hugsa um 

það sem verið var að lesa og skoða textann sem það er með til að athuga 

hvort þar séu upplýsingar sem gætu hjálpað, skoða útskýringar og hugsa um 

það sem það veit nú þegar.  

Samvirkni nám 

Kennari skiptir bekknum í litla hópa sem samanstanda af börnum með 

mismunandi getu og mismunandi viðhorf til lesturs. Börnin vinna svo að vel 

skipulögðum og skýrt skilgreindum lestrarverkefnum.  

Spyrja sig spurninga 

Kenna börnum að rifja upp textann með sjálfum sér með því að spyrja sig 

spurninga og reyna að muna og finna sjálf út svörin. Kenna verður 

börnunum að spyrja margs konar spurninga. Að spyrja sig spurninga hefur 

sýnt sig að er áhrifarík leið til að takast á við efnisinnihald texta. 

Gera samantekt á efninu 

Við samantekt á efninu er mikilvægustu hugmyndunum í textanum safnað 

saman. Kenna þarf börnunum að velja lykilaðtriðin úr textanum, að fleygja 

því sem ekki skiptir máli og að setja inn stutta samantekt í staðinn fyrir 
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langar efnisgreinar. Gera má samantekt í lok hverrar málsgreinar eða við lok 

lesturs.  

Setja efnið upp í myndrit eða skemu 

Myndrit eða skema hjálpar barninu að finna aðalatriðin og setja þau upp á 

sjónrænan hátt. Það hjálpar líka til við að átta sig á atburðarás í sögu. 

Börnunum er kennt að setja texta fram í kortum eða skemum sem sýna 

mikilvægustu hugmyndirnar og tengsl þeirra (Kamhi, 2012; Shanahan, 

2006). Walpole og  McKenna (2007) telja að ekki hafi fundist nógu 

haldbærar sannannir fyrir því að það að kenna yngri börnum að setja texta 

fram í skemu hjálpi þeim við lesskilning. 

Uppbygging sögu 

Kenna börnum hvernig sögur eru byggðar upp. Að í sögu þurfi að vera 

sögusvið, aðalpersónur, kveikja, vandamál, lausn, söguþráður og flétta. Að 

kenna börnum að greina sögur þannig er áhrifarík aðferð til að auka 

lesskilning þeirra (Kamhi, 2012; Shanahan, 2006). 

Kenna þarf þessar aðferðir þar til lesandinn hefur sjálfur náð góðum tökum 

á þeim. Það hefur sýnt sig að það skilar bestum árangri að kenna margar 

aðferðir saman. Kenna verður líka hvort best er að nota aðferðina, á undan, 

á meðan eða eftir að lesið er (Kamhi, 2012; Shanahan, 2006; Walpole og  

McKenna, 2007). 

2.8 Lestrarkennsla 

Maðurinn notar talmál sem aðal samskiptatæki sitt í öllum samfélögum 

sínum. Það er ekki eingöngu vegna þess að við erum líffræðilega gerð til að 

læra að tala heldur líka vegna þess að við erum félagslega mótuð til að nota 

talmál til samskipta. Greining talaðs máls fer fram á stigi sem er utan við 

meðvitund okkar, af þróunarlega gamalli og vel til þess fallinni heyrnrænni 

úrvinnslu. Það sama á ekki við um lestur þar sem sjónkerfi mannsins er ekki 

líffræðilega gert til að lesa og í mörgum samfélögum nota menn ekki ritað 

mál til samskipta. Félagslegur og líffræðilegur grunnur lestrar er ekki eins 

sterkur og talmáls; þess vegna skipta félagssálfræðilegir þættir eins og 

áhugahvöt og athygli meira máli þegar verið er að læra að lesa heldur en 

þegar verið er að læra að tala (Kamhi og  Catts, 2012a). Lestrarfærni er 

kunnátta sem verður að kenna og þess vegna skipta magn hennar og gæði 

miklu máli fyrir þróun hennar (Catts o.fl., 2012). Mikilvægt er því að 

lestrarkennsla sé góð og öflug allt frá upphafi. 

Rannsóknir Vellutino, Scanlon, Small og Fanuele (2006) sýndu fram á að 

um helmingur fimm ára barna sem voru í áhættuhópi fyrir lestrarerfiðleika 

og fengu mikla og góða kennslu í byrjun voru ekki lengur í áhættu í fyrsta 
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bekk. Telja þeir að orsakir lestrarefiðleikanna hjá börnunum sem tóku 

þessum miklu framförum séu utankomandi þættir en þeir séu eðlislægir hjá 

þeim börnum sem voru áfram í áhættuhópnum. Hér þarf að hafa í huga að 

lestrarerfiðleikar eru misalvarlegir, allt frá því að vera vægir upp í að vera 

mjög miklir. 

Stanovich (1986) álítur að stóran hluta lestrarerfiðleika megi rekja til 

erfiðleika í hljóðkerfisvitund og rökstyður það með vísan í fjölmargar 

rannsóknir. Hann telur að orðaþekking greiði fyrir lesskilningi og ef 

orðaforði aukist mest í gegnum lestur, sem aftur leiðir til að meira sé lesið, 

þá höfum við sannanlega gagnvirkt samband sem ætti að leiða til þess að 

meira sé lesið eða þveröfugt. Biemiller, árið 1978, og Allington, árið 1984, 

komust að því að góðir lesarar í fyrsta bekk lásu allt að 1933 orðum á viku á 

meðan slakir lesarar lásu um sextán orð. Meðal lesararnir lásu um þrisvar 

sinnum fleiri orð en slöku lesararnir. Stanovich (1986) segir einnig að börn 

með hljóðkerfiserfiðleika lesi minna og lesi léttari texta en jafnaldrar og 

þess vegna verði lestrarkennsla þeirra öðruvísi. Vandinn sem byrji sem 

hljóðkerfisvandi þróist út í að verða víðtækari lestraerfiðleikar og þessi börn 

verði meira og meira á eftir í námi. Hann kallar þessi neikvæðu áhrif 

Matteusar áhrif með vísan í guðspjallið þar sem talað er um að þeir ríku 

verið sífellt ríkari og þeir fátæku æ fátækari. Ein ástæðan fyrir Matteusar 

áhrifunum sé sú að þeir sem hafi meiri sérþekkingu hafi betri 

þekkingargrunn og stærri þekkingargrunnur ýti undir það að afla sér ennþá 

meiri sérþekkingar á enn skemmri tíma. Hann færir rök fyrir því að vegna 

þátta eins og lítilla væntinga, takmarkaðrar iðkunar og lítillar hvatningar 

festist þau sem fara hægt af stað í lestri í hringiðu mistaka eða öfugt. Einnig 

að það séu oft utanaðkomandi þættir eins og lestrarkennsla sem hafi áhrif á 

gengi barna í lestrarnáminu (Catts o.fl., 2012; Stanovich, 1986). Ég vil leita 

leiða til að forða börnum frá þessum vítahring og tel að lestrarverkefnin í 

þessu meistaraverkefni séu einn hlekkur í þeirri keðju sem þarf til þess. 

Góð og öflug lestrarkennsla ætti að stuðla að góðum árangri í lestri. En 

hvað er góð lestrarkennsla? 

2.8.1 Viðbrögð við íhlutun 

Lög um sérkennslu sem sett voru í Bandaríkjunum árið 2004 leggja til að 

nemendur séu greindir með námserfiðleika út frá viðbrögðum þeirra við 

íhlutun. Í bandarískum skólum hafði þá rutt sér til rúms líkan sem á ensku er 

kallað Response to intervention, sem kalla mætti „Viðbrögð við íhlutun“ á 

íslensku (Bender og  Shores, 2007; Burns og  Gibbons, 2008). Þættirnir sem 

líkanið er byggt á féllu ekki af himnum ofan heldur hafa verið notaðir í 
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skólum í áraraðir. Þetta eru þeir þættir sem í gegnum árin hafa sýnt sig að 

skili árangursríkri kennslu fyrir alla nemendur. Þeir hafa samt ekki fyrr en 

nýlega verið settir saman í skipulagt líkan (Brown-Chidsey og  Steege, 2010). 

Megintilgangurinn með líkaninu er ekki að greina börn með námserfiðleika 

heldur að bæta nám allra barna og rannsóknir hafa sýnt okkur að öll börn 

geta lært (Burns og  Gibbons, 2008). Response to intervention er í stuttu 

máli kerfi sem samanstendur af árangursríkum, vísindalega sönnuðum 

kennsluaðferðum sem taka mið af þörfum nemenda, sem meta framfarir 

nemenda og aðlaga kennsluna að viðbrögðum nemenda við henni. Líkanið 

hefur mest verið rannsakað og notað við lestrarkennslu (E. Swanson og  

Vaughn, 2011). 

Response to intervention er margra þrepa kennsla sem felur í sér að 

íhlutunin er í nokkrum þrepum og eftir því sem ofar dregur í þrepunum 

eykst íhlutunin og þeim fækkar sem fá íhlutunina. Nemendur fá íhlutun eftir 

því hver viðbrögð þeirra og frammistaða við venjulegri áhrifaríkri kennslu í 

bekk er (Hoover, 2009; E. Swanson og  Vaughn, 2011). Oftast er mælt með 

að þrepin séu þrjú (Bender og  Shores, 2007) og göngum við út frá því hér. 

Mörg Response to intervention líkön hafa verið hönnuð (Brown-Chidsey og  

Steege, 2010), þau byggja öll á sömu hugmyndafræðinni, eru einungis 

mismunandi útfærslur á henni. Skoðum nú þrepin þrjú: 

1. þrep: Árangursrík bekkjarkennsla 

Á fyrsta þrepi er öllum bekknum kennt í einu og notaðar viðurkenndar, 

rannsakaðar kennsluaðferðir sem fullvíst er að skili árangri og settar eru 

fram í bekkjarnámskrá. Kennslan er í höndum bekkjarkennara og er 

skipulögð út frá markmiðum, ekki námsefninu (Hoover, 2009; Vaughn, Bos 

og Schumm, 2011). Allir nemendur fá markvissa kennslu í bekknum eða í 

margbreytilegum hópum en lestrarverkefnin í þessu meistaraverkefni eru 

hönnuð fyrir þetta stig (Hoover, 2009; Vaughn o.fl., 2011). Ætlast er til að 

nemendur á fyrsta þrepi nái tilsettum námsmarkmiðum og eru öllum 

nemendum ætluð sömu markmið (Hoover, 2009). Kennslunni er fylgt eftir 

með reglulegu mati þar sem metið er hvort kennslan sé árangursrík og 

hvort nemendur séu að ná tilsettum markmiðunum. Metið er þrisvar 

sinnum á ári, að hausti, um miðjan vetur og að vori. (Hoover, 2009; E. 

Swanson og  Vaughn, 2011). Altæk skimunarpróf (e: universal screening) eru 

notuð til að ákvarða hvort frammistaða nemenda uppfylli þau viðmið 

námskrár sem sett voru (Hoover, 2009). Um 80% nemenda á eingöngu að 

nýtast kennsla á fyrsta þrepi en þeim sem nýtist hún ekki fá samhliða 

kennslu á öðru eða þriðja þrepi (Brown-Chidsey og  Steege, 2010; Hoover, 

2009; E. Swanson og  Vaughn, 2011). 
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Árangursrík kennsla einkennist af skýrum, hnitmiðuðum útskýringum 

kennara á hugtökum, hugmyndum og færni, samhliða tækifærum fyrir 

nemendur að æfa færni sína í hópi og síðan einstaklinglega. Nemendur fá 

jafnhliða endurgjöf um frammistöðu sína frá kennara (E. Swanson og  

Vaughn, 2011). Áhersla árangursríkrar lestrarkennslu er á öfluga 

hljóðakennslu þar sem hljóðin eru æfð samhliða í orðunum sem verið er að 

lesa. Er þá talað um að textinn sé umskráanlegur af því að lesmálið 

inniheldur hátt hlutfall orða sem innihalda bókstafi og/eða hljóð sem verið 

er að kenna. Hljóðakennsla eingöngu nægir ekki. Þjálfa þarf alla þætti sem 

lestur byggir á frá fyrsta til fjórða bekks en áherslurnar eru mismunandi á 

milli bekkja og meta verður þörf hvers nemenda. Í fyrsta bekk þarf megin 

áherslan að vera á hljóðakennslu og að þjálfa hljóðkerfisvitund, í öðrum 

bekk þarf hún að beinast að því að æfa ritun og lesfimi og í þriðja bekk 

lesfimi og lesskilning. Í fjórða bekk verða svo sviptingar þegar börnin fara frá 

því að læra að lesa til þess að lesa til að læra og áhersla verður þá á 

lesskilningin. Mælt er með því að lestrarkennsla spanni um það bil tvær 

kennslustundir á dag (Burns og  Gibbons, 2008). Bekkjarkennarar eiga svo 

að sjá um að meta viðbrögð nemenda við lestrarkennslunni og að halda 

bókhald yfir frammistöðu þeirra (Bender og  Shores, 2007). 

2. þrep: Árangursrík, markmiðsbundin viðbótarkennsla 

Þeir nemendur sem ekki uppfylla viðmið bekkjarnámskrár á fyrsta þrepi fara 

líka á þrep tvö og eru taldir vera í áhættuhópi (Hoover, 2009). Um 15% 

nemenda nýtist kennslan á öðru þrepi (Brown-Chidsey og  Steege, 2010; 

Hoover, 2009; E. Swanson og  Vaughn, 2011). Hér er nemendum kennt í 

litlum hópum og fá þeir viðbótarkennslu sem á að gera þeim kleift að ná 

upp viðmiðum bekkjarins og flytjast aftur niður á fyrsta þrep. Þessir 

nemendur eru með meiri námsþarfir og þurfa hnitmiðaða íhlutun (Hoover, 

2009; Vaughn o.fl., 2011). Kennslan á að vera viðbót við kennsluna á fyrsta 

þrepi fremur en að leysa hana af hólmi (Vaughn o.fl., 2011). Kennarinn þarf 

að nota ýmis konar gögn eins og niðurstöður úr skimunum, mat á 

framförum og athuganir, til að skipa nemendunum með svipaða námsþarfir 

saman í einsleita hópa (E. Swanson og  Vaughn, 2011). Kennsluna þarf að 

sníða að þörfum hvers og eins nemenda (Burns og  Gibbons, 2008). 

Kennslan er á ábyrgð bekkjarkennara og er ekki sérkennsla (Hoover, 2009; 

E. Swanson og  Vaughn, 2011; Vaughn o.fl., 2011). Fyrirkomulagið á kennslu 

gæti verið þannig að bekkjarkennari sinnir þessum hópi en stuðningsfulltrúi 

hinum hluta bekkjarins (Burns og  Gibbons, 2008). 

Íhlutunin stendur yfir í fyrirfram ákveðinn tíma, til dæmis 10 vikur 

(Vaughn o.fl., 2011). Kennt er þrisvar til fimm sinnum í viku og tekur hver 
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kennslustund um 20 til 30 mínútur (Burns og  Gibbons, 2008). Eitt af 

lykilatriðum Response to intervention er söfnun gagna og reglulegt mat á 

frammistöðu nemenda og viðbrögðum þeirra við íhlutuninni. Kennarinn 

metur nemendur að minnsta kosti einu sinni í viku og byggir kennsluþarfir 

nemenda á því (E. Swanson og  Vaughn, 2011). Eftir íhlutunartímabilið tekur 

kennarinn saman öll gögnin um hvern nemenda. Út frá þeim reynir hann að 

meta hvort nemandinn hafi sýnt það miklar framfarir að hann geti eingöngu 

verið á þrep 1. Hvort framfarir nemandans séu ekki nógu miklar og hvort 

hann verði að vera áfram á þrepi 2 eða hvort framfarir nemandans séu það 

litlar að hann verði að flytjast á þrep 3 (E. Swanson og  Vaughn, 2011; 

Vaughn o.fl., 2011). 

Íhlutunin á öðru þrepi er krítiskur punktur í námi nemenda sem eiga í 

erfiðleikum með lestur. Tilgangurinn með kennslunni á öðru þrepi er að 

bæta lestrargetu nemendanna sem eiga í erfiðleikum svo að þeir geti farið 

að lesa sér til yndisauka og geti lesið til að læra. Þess vegna þarf íhlutunin að 

hefjast um leið og nemandinn sýnir að hann eigi í erfiðleikum og íhlutunin 

verður að vera öflug, áhrifarík og skilvirk svo að nemandinn taki framförum 

og eyði eins litlum tíma á öðru þrepi og mögulegt er. Því yngri sem börnin 

eru sem fá íhlutun þeim mun áhrifaríkari er hún og meiri líkur á að þau þurfi 

ekki frekari aðstoðar við (E. Swanson og  Vaughn, 2011). 

3. þrep: Árangursrík, öflug íhlutun 

Þeir sem eiga í erfiðleikum og sýna ekki framfarir þrátt fyrir að hafa fengið 

kennslu á fyrsta og öðru þrepi flytjast yfir á þriðja þrep. Hér kemur til kasta 

sérkennslunnar, um 5% nemenda þurfa kennslu á þriðja þrepi og fá þeir 

árangursríka, öfluga íhlutun (Hoover, 2009; E. Swanson og  Vaughn, 2011; 

Vaughn o.fl., 2011). Kennslan þarf að vera sérstaklega skýr, hnitmiðuð og 

útfærð til að mæta þörfum hvers nemenda svo hægt sé að brúa bilið sem 

hefur myndast í lestrarframmistöðu þeirra (E. Swanson og  Vaughn, 2011). 

Kennslan fer fram einstaklingslega eða í einsleitum tveggja til þriggja manna 

hópum. Kennslan fer fram oftar en á öðru þrepi, oft tvisvar á dag, og 

stendur yfir í fyrirfram ákveðið tímabil, oft tólf til fimmtán vikur. Fylgst er 

með framvindunni og hún metin reglulega, að minnsta kosti einu sinni í 

viku. Ef framvinda nemanda er góð flyst hann eftir tímabilið niður um þrep 

og fer það eftir frammistöðunni hvort hann fer á fyrsta eða annað þrep 

(Hoover, 2009; E. Swanson og  Vaughn, 2011; Vaughn o.fl., 2011). 

Ákvarðanataka byggð á gögnum  

Ákvarðanataka sem byggð er á gögnum (e: data-based decision making) er 

órjúfanlegur hluti af Response to intervention (E. Swanson og  Vaughn, 

2011). Söfnunin á gögnunum þarf að vera skipulögð og skrá þarf 
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niðurstöður allra skimana, athugana og prófa. Niðurstöðurnar verða að vera 

í aðgengilegum gagnabanka svo auðvelt sé að safna þeim saman þegar 

ákvarðanataka fer fram (Brown-Chidsey og  Steege, 2010).  

Mat á þörfum nemenda í gegnum þrepin þrjú breytist: Í fyrsta lagi 

þannig að metið er oftar, í öðru lagi að matið verði nákvæmar og í þriðja lagi 

að vandamálin verða greind í meiri smáatriðum eftir því sem ofar dregur í 

þrepunum (Burns og  Gibbons, 2008). Skoðum nú aðferðirnar sem notaðar 

eru við mat á þörfum nemenda en þær eru, altæk skimun og mat á 

framvindu (E. Swanson og  Vaughn, 2011). 

Skimun á öllum nemendum 

Skimunarpróf eru lögð fyrir alla nemendur og fá allir sama skimunarprófið. 

Er það gert til að finna þá nemendur sem eiga í erfiðleikum og nýtist ekki 

kennslan á fyrsta þrepi og þurfa þess vegna, til viðbótar, að fara á annað 

eða þriðja þrep. Skimunarprófin innihalda venjulega fá atriði og taka 

skamman tíma í fyrirlögn. Þau eru notuð til að athuga hvort prófa þurfi 

nemandann frekar (Hoover, 2009; Vaughn o.fl., 2011). Skimun er fljótleg 

leið til að finna út hver framvindan er almennt og ákvarða hvort nemendur 

séu á réttri leið í lestrinum. Hljóðkerfisvitund og nefnuhraði eru bestu 

þættirnir til að skima eftir í lestri (Vaughn o.fl., 2011). 

Námsmatsstofnun hefur gefið út stuðningskerfið Leið til læsis (Steinunn 

Torfadóttir o.fl., 2011), einnig greiningarprófið Hljóðfærni (Bjartey 

Sigurðardóttir og  Sigurgrímur Skúlason, 2012) sem er eingöngu fyrir fyrsta 

bekk. Skimunarpróf Leið til læsis mætti nýta við alskimun á lestri hér á landi. 

Hljóðfærni væri síðan lagt fyrir þá nemendur sem lenda í áhættuhópi á 

skimunarprófinu. 

Framvinda metin 

Að meta framvinduna felur í sér títt og samfellt mat á þekkingu og færni 

nemenda en jafnframt þarf að skoða gögn um nemendur til að meta 

kennsluna. Skimun er notuð til að meta alla nemendur, í þeim tilgangi að 

finna út hverjir þurfa viðbótarstuðning. Framvindan er síðan metin hjá 

einstökum nemendum sem þurfa viðbótarstuðning til að meta viðbrögð 

þeirra við íhlutuninni. Matið á að taka stutta stund og beinst að vel 

afmörkuðum atriðum sem eru meginatriði námskrárinnar. Tilgangurinn með 

að meta framvinduna er að skoða nákvæmlega framfarir nemenda, að fá 

þverskurð af námi nemenda og að meta áhrif íhlutunarinnar svo hægt sé að 

gera breytingar ef þörf krefur. Framvindan er metin oft, allt að einu sinni í 

viku (Vaughn o.fl., 2011).  
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Erfiðleikar nemenda í lestri eru skoðaðir út frá því hvort þeir felist í 

grunnatriðum lestrar eins og nöfnum bókstafa, sambandi hljóðs og bókstafs 

eða í orðalestri eða hvort þeir liggi í flóknari atriðum lestrar eins og 

orðaforða, bakgrunns upplýsingum, lesskilningi eða í lestraraðferðum. 

Fljótlegra og auðveldara er að meta grunnatriðin en flóknari atriðin og þess 

vegna má meta þau oftar. Grunnatriðin má mæla með viðmiðunarbundnum 

prófum þar sem atriðin á prófunum eru í samræmi við atriðin sem verið er 

að kenna. Þannig próf er auðveldara að útbúa fyrir yngri nemendur en eldri 

nemendur vegna þess að hjá þeim eldri er verið að kenna atriði sem erfitt er 

að mæla eins og orðaforða og lesskilning (E. Swanson og  Vaughn, 2011). 

Skrá þarf upplýsingarnar að loknu mati til að hægt sé að fylgjast með 

framvindunni og til að hægt sé að bregðast við með viðeigandi hætti 

(Vaughn o.fl., 2011). 

Lausnarleitar líkanið 

Skipuleggja þarf hvernig brugðist er við erfiðleikum nemenda, ákveða 

hvernig ákvarðanirnar eru teknar og mynda hópa eða teymi. Tvö teymi þarf 

að mynda, annars vegar bekkjarteymi en í því eru allir kennarar sem koma 

að viðkomandi árgangi. Teymið fylgist með framvindu allra nemenda í 

árgangnum og leitar lausna ef upp koma vandamál eða erfiðleikar. Hins 

vegar lausnarleitarteymi sem samanstendur af almennum kennurum, 

sérkennara, skólasálfræðingi og skólastjórnanda. Meginhlutverk þess er að 

hjálpa öllum kennurum skóla til að fá viðunandi aðstoð til handa 

nemendum sem nýtist ekki kennslan á fyrsta og öðru þrepi (Bender og  

Shores, 2007; Brown-Chidsey og  Steege, 2010). 

Response to intervention er hugsað til að mæta einstaklingsbundnum 

þörfum nemenda með því að kennslan sé markmiðsbundin, ígrunduð og 

greinandi. Skili kennslan ekki tilætluðum árangri er endurskipulagt og fundin 

leið sem hentar. Tilgangur Response to intervention er auk þess að finna 

sem fyrst þá nemendur sem eiga í erfiðleikum til að hægt sé að hjálpa þeim 

og veita þeim kennslu við hæfi (Hoover, 2009; Vaughn o.fl., 2011). Sé stuðst 

við Response to intervention líkanið ættu Matteusar áhrifin að verða minni 

og gengi nemenda betra. Kennsluskipulag sem hentar vel sem 

kennsluaðferð á fyrsta þrepi Response to intervention er PALS kerfið. 

Kennarar hafa skýrt frá því að PALS kerfið sé praktíst og áhrifaríkt og falli að 

mörgu stefnum í kennslufræði (McMaster, Shu-Hsuan, Insoon og Cao, 

2008). 



 

 

59 

2.8.2 Pör að lesa saman  

Vandamálin sem fylgja lélegri lestrarkunnáttu eru alvarleg. Nemendur með 

slaka lestrakunnáttu hafa lélegra sjálfsálit, eiga við meiri hegðunarerfiðleika 

að stríða og ljúka síður skóla en nemendur sem eru færir í lestri. Ýmis 

vandmál fylgja líka fullorðnum einstaklingum sem eru slakir lesara eins og til 

dæmis að geta ekki lesið skilaboð og bréf sem þeim berast. Ólæsi meðal 

fullorðinna Bandaríkjamann er 25%. Þessi vandamál voru hvatning fyrir 

skólafólk til að þróa lestrarkerfi sem væri áhrifaríkara en fyrri kerfi. Með 

tilkomu skóla án aðgreiningar hefur nemendahópurinn í almennum skólum 

orðið margbreytilegri (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001). Hvernig hægt er að 

hjálpa kennurum að aðlaga kennsluna að margbreytilegri nemendahópi er 

spurning sem brennur á skólafólki 21. aldarinnar (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 

2005). Samvinna í námi þar sem nemendur styðja hver annan er leið sem 

skilar sér í betri námsárangri en hefðbundnar kennsluaðferðir gera. Með 

samvinnunámi geta nemendur unnið að mismunandi markmiðum í hópum 

og notað mismunandi námsaðferðir. Kennarar geta líka skapað og lagt fyrir 

mismunandi kennsluefni til að mæta þörfum sem flestra nemenda (D. Fuchs 

og  L. S. Fuchs, 2001). Til að mæta þessum margbreytilegu kennsluþörfum 

nemenda hefur verið þróað kerfi sem á ensku kallast Peer-Assisted Learning 

Strategies (PALS) (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2005; D. Fuchs, L. S. Fuchs og 

Burish, 2000). Hér á landi hefur þetta kerfi hlotið heitið: „Pör að læra 

saman“ (Thorbjorg Thorsteinsdóttir, 2010) en mætti nefna „Pör að lesa 

saman“ þegar það er notað yfir lestrarkennslu. PALS er hannað til að nota 

bæði við stærðfræði- og lestrarkennslu (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2005; D. 

Fuchs o.fl., 2000). PALS er hannað til að mæta fjölbreytileika nemenda en 

þar sem PALS er notað hefur árangur í lestri orðið betri (D. Fuchs og  L. S. 

Fuchs, 2001; Mathes o.fl., 1999; Stein o.fl., 2008).  

PALS var upphaflega hannað fyrir annan til sjötta bekk (D. Fuchs og  L. S. 

Fuchs, 2001, 2005; D. Fuchs o.fl., 2000; Stein o.fl., 2008). Til að forðast 

Mattheusar áhrifin (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001; Mathes o.fl., 1999) hefur 

PALS einnig verið þróað sem byrjendakennsla í lestri fyrir fimm ára börn og 

fyrsta bekk (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001, 2005; Mathes o.fl., 1999; Stein 

o.fl., 2008). Eitt meginmarkmið PALS, fyrir annan til sjötta bekk, er að færir 

lesarar styðji slakari nemendur og leiðbeini til þess að þeir verði færari í 

lestri (Stein o.fl., 2008). PALS kerfið er skipulögð samvinna tveggja 

nemenda, para, þar sem nemendur lesa, spyrja hvor annan spurninga úr 

efninu og gefa félaganum oft endurgjöf (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001). 

Áður en byrjað er að nota PALS, hefur kennarinn nokkra æfingatíma til 

að kenna nemendum vinnubrögðin. PALS er notað þrisvar til fjórum sinnum 
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í viku í eina kennslustund í senn. Bekknum er skipt í tvo hópa út frá færni í 

lestri. Í öðrum hópnum eru þeir nemendur sem færir eru í lestri en í hinum 

hópnum eru þeir sem slakari eru í lestri. Nemendurnir eru paraðir saman 

þannig að hvert par samanstendur af færum lesara og slökum lesara. 

Færasti lesarinn er paraður við besta lesarann í slaka hópnum og svo áfram 

niður. Nemendur skiptast á að vera leiðbeinendur en færari lesarinn byrjar 

alltaf á því að leiðbeina. Lesefni er valið þannig að það hæfi slakari 

lesaranum. Pörunum er skipt í tvö lið og eru nemendur verðlaunaðir af 

leiðbeinendunum með stigum fyrir frammistöðu sína og hegðun. Hvert par 

safnar sínum stigum fyrir lið sitt og stigahærra liðið er svo verðlaunað í 

vikulok. Fjórðu hverja viku skiptir kennarinn pörunum og liðunum upp (D. 

Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001, 2005; D. Fuchs o.fl., 2000; Stein o.fl., 2008). 

Hverri PALS kennslustund er skipt í þrjá hluta. Kennslustundin hefst alltaf 

á paralestri. Færari lesarinn les alltaf fyrst en slakari lesarinn les síðan sama 

textann og lesa þeir í fimm mínútur hvor. Slakari lesarinn endursegir síðan 

innihald textans sem lesinn var. Í öðrum hluta eru dregnar saman 

efnisgreinar. Annar lesarinn les eina efnisgrein í einu og reynir að lestri 

hennar lokinni að draga innihaldið saman, í að hámarki 10 orð. 

Leiðbeinandinn aðstoðar með því að spyrja hver eða hvað spurninga. Þannig 

finnur nemandinn megininntak efnisgreinarinnar en það örvar og styrkir 

lesskilninginn þar sem lesarinn þarf að túlka og álykta. Þriðji og síðasti 

hlutinn er svo forspá en þá þarf lesarinn að spá fyrir um framhald þess sem 

hann las. Spáð er fyrir um hvað komi fram á næstu hálfu síðu áður en hún er 

lesin, síðan er hún lesin, leiðbeinandinn leiðréttir villur, staðfestir eða 

hafnar forspánni og setur fram meginhugmynd hennar. Eftir fimm mínútur 

skipta nemendurnir um hlutverk. Forspá er notadrjúg aðferð sem færir 

lesarar notfæra sér við lestur til að auka skilning sinn (D. Fuchs og  L. S. 

Fuchs, 2001, 2005; D. Fuchs o.fl., 2000).  

PALS var þróað fyrir fyrsta bekk til að byrja íhlutunina snemma. Ytra 

skipulagið er það sama og fyrir annan til sjötta bekk en fyrirkomulag 

kennslunnar er öðruvísi og efnisþættirnir aðrir af því að fimm og sex ára 

gömul börn búa ekki yfir mikilli lestrargetu. Kennslustundirnar í PALS, fyrir 

fyrsta bekk, byrja á því að kennarinn er með fimm til tíu mínútna innlögn. 

Þar leggur hann inn nýjan bókstaf og hljóð hans, orð sem innihalda 

bókstafinn og stutta tengingu og sundurgreiningu hljóða. Eftir það tekur 

paravinnan „Hljóð og orð“ við en hún skiptist í fjóra hluta (D. Fuchs og  L. S. 

Fuchs, 2001, 2005). Færari lesarinn er alltaf fyrst leiðbeinandinn í 

paravinnunni en slakari lesarinn er alltaf fyrst lesarinn (McMaster o.fl., 

2008). Fyrsti hlutinn í „Hljóð og orð“ er samband bókstafs og hljóðs, hann 

tekur þrjár mínútur. Leiðbeinandinn bendir á bókstaf og félagi hans segir 
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hljóð stafsins og fær stig ef hann hljóðar rétt. Annar hlutinn er tengiæfingar 

og tekur fimm mínútur. Þar eru notuð átta til tíu orð sem kennarinn notaði í 

innlögninni. Leiðbeinandinn hvetur félaga sinn til að hljóða sig í gegnum 

orðið, síðan hvetur hann félagann til að segja orðið hratt. Þriðji hlutinn er 

lestur orðmynda (e: sight words) og tekur hann fjórar mínútur. 

Leiðbeinandinn bendir á orð og hvetur félagann til að lesa orðið. Í fjórða 

hlutanum æfa nemendur sig í að lesa orðmyndir og orð sem þarf að umskrá. 

Áður en fjórði hlutinn hefst þá kynnir kennarinn erfið ný orð og les síðan 

söguna sem pörin lesa síðan á eftir. Sögulesturinn tekur fimm mínútur. Lögð 

er áhersla á að lesa hratt og rétt. Leiðbeinandinn leiðréttir ef þess þarf og 

gefur stig fyrir frammistöðu og hegðun í öllum hlutunum. Þegar PALS vinnan 

hefur staðið yfir í fjórar vikur bætist tíu mínútna paralestur við til að æfa 

umskráningu og til að auka við sjónræna orðaforðann. Kennarinn æfir 

paralesturinn í tvisvar sinnum tuttugu mínútur áður en nemendur hefjast 

handa sjálfir. Leiðbeinandinn, færari lesarinn, byrjar á að lesa eina blaðsíðu 

og bendir á hvert orð um leið og hann les það. Félaginn les síðan sömu 

síðuna eins. Þannig lesa þeir þangað til bókin er búin og þá skipta þeir um 

hlutverk. Hver bók er lesin þannig fjórum sinnum áður en náð er í nýja (D. 

Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001, 2005).  

PALS hefur gagnast mörgum byrjendum í lestri og rannsóknir McMasters 

(2008) sýndu að fleiri náðu árangi í lestri þegar PALS var notað en þegar 

hefðbundnar kennsluaðferðir voru notaðar (McMaster o.fl., 2008). PALS 

aðferðin verður því hluti af kennsluskipulaginu sem fylgir þessu 

meistaraverkefni. 

2.9 Nám og leikur 

Leiknum hefur verið lýst sem athöfn sem börn sökkva sér í af heilum hug, 

þar sem þau gleyma stað og stund og inna af hendi verkefni af einskærum 

áhuga (Englebright, 2008). Lindon (2001) skilgreinir leik sem þær athafnir, 

sem framkvæmdar eru vegna eigin áhuga, skemmtunar og ánægju. Börn 

móta og þróa fyrri reynslu sína í gegnum leik, samspil þeirra við efni og fólk 

hvetur þau áfram til að kanna nýja þekkingu. Leikurinn hefur alltaf tilgang 

fyrir börnin (Pound, 2005). Vygotsky (1933) var ekki þeim sammála 

skilgreiningum á leik sem segja að uppspretta hans sé ánægjan sem hann 

veitir barninu; það séu margs konar aðrar gjörðir sem veiti börnum meiri 

ánægju og að leikur veiti ekki alltaf gleði eða ánægju. Vygotsky (1986) segir 

að leikurinn sé mjög mikilvægur þáttur í þroska málsins og við að tileinka sér 

hugtök og merkingu þeirra. Börn tileinka sér, í gegnum leik, félagslega og 

vitsmunalega hæfni sem er mikilvæg fyrir nám (Lillemyr, Søbstad, Marder 
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og Flowerday, 2011). Leikur er undirstöðuþáttur í félagsmenningarlegum 

kenningum Vygotsky (1934) sem færði rök fyrir þýðingu leiksins fyrir 

málþroska og hugtaka merkingu (Lillemyr o.fl., 2011). Hér mun verða horft á 

leik út frá sjónarhóli Vygotskys af því að hann skoðaði hvernig leikur og nám 

tengjast. Kenningar hans falla því vel að lestrarkennslu yngri barna. Í fyrsta 

lagi vegna þess að Vygotsky notaði ritað mál sem skýrasta dæmið um 

menningarleg verkfæri (e: ecultural tools) en ritað mál er kerfi tákna sem 

við sameinumst um að nota og er miðlað í gegnum menningu okkar 

(Bodrova og  Leong, 2006). Hugtakið menningarleg verkfæri notaði hann 

sem myndlíkingu yfir tól, tákn eða kerfi sem mannkynið hefur skapað til að 

aðstoða sig við hugsun sína (Smidt, 2009). Í öðru lagi vegna þess að 

lestrarnám fellur vel að skilgreiningum Vygotskys um þroska, kennslu og 

nám. Að lokum er það vegna árangursríkra kennsluaðferða sem byggðar eru 

á kenningum Vygotskys (Bodrova og  Leong, 2006).  

Vygotsky lagði áherslu á mikilvægi leiksins fyrir þroska barna (Frost, 

Wortham og Reifel, 2005; Singer, Golinkoff og Hirsh-Pasek, 2006). Hann lýsir 

leik sem þroskandi atferli og veltir fyrir sér sköpun hans og tilurð (Vygotsky, 

1933). Hann taldi að leikur hefði mikilvægu hlutverki að gegna við að móta 

huga barns, í þróun óhlutbundinnar hugsunar og í þróun meðvitaðrar og 

viljastýrðrar hegðunar. Allt eru þetta þættir sem skipta miklu máli fyrir nám 

og kennslu barna (Bodrova og  Leong, 2007). Vygotsky greinir leik frá öðrum 

athöfnum með því að benda á að í honum skapi barnið ímyndaðar aðstæður 

og að leikurinn byggist á reglum (Frost o.fl., 2005). Hann taldi að í leiknum 

lærðu börn að setja og breyta reglum og að fara eftir þeim. Hann leit á þetta 

sem þjálfun í félagslegum og menningarlegum samskiptum (Smidt, 2009). 

Samkvæmt Vygotsky læra börn á skólaaldri og þróa með sér 

óhlutbundna hugsun. Hann heldur því fram að börn geti tekið þátt í 

þykjustuleik þegar þau eru farin að geta skilið sjónræna skynjun frá annars 

konar skynjun eða merkingu. Leikurinn hjálpi börnunum að skilja að hægt sé 

að yfirfæra merkingu yfir á eitthvað annað (e: decontextualisation of 

meaning) og öðlast hæfileika til að hugsa um eitthvað þótt það sé ekki til 

staðar (Smidt, 2009). Börnin leiki sér með merkingu í gegnum hluti. Tuska 

táknar til dæmis bara brúðu í leik þó hún sé ekki brúða í raun (Frost o.fl., 

2005). Þegar börn geti látið raunverulega hluti í leik tákna eitthvað annað í 

mállegri hugsun hafi börnin tekið stórt skref í átt að óhlutbundinni hugsun 

(Smidt, 2009). Að nefna og endurnefna dót í leik hjálpi börnum að öðlast þá 

vitneskju að orð tákni eitthvað ákveðið (Bodrova og  Leong, 2007) og að 

barnið noti þá staðreynd ómeðvitað og af sjálfu sér til að skilja að það geti 

greint merkingu frá hlutnum (Vygotsky, 1933). Það leiði börn að þeirri 

staðreynd að órjúfanlegt samband sé á milli orða og hlutanna sem þau 
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tákna, með öðrum orðum að þau öðlist málvitund (e: metalinguistic 

awareness) en hún er iðulega í nútíma rannsóknum sögð hafa beina 

tengingu við það þegar börn eru að ná valdi á rituðu máli. Vygotsky telur 

líka að orsakir erfiðleika við lestrarnám felist meðal annars í því að börnin 

séu ekki komin með þá málvitund sem þar til að höndla með ritað mál og að 

ritað mál krefjist mun óhlutbundnari hugsunar en mælt mál. Óhlutbundna 

hugsun læri börn í gegnum leik (Bodrova og  Leong, 2007).  

Vygotsky lagði áherslu á að félagsleg og menningarleg samskipti gegni 

mikilvægu hlutverki í þroskaferlinu, sérstaklega hvernig samskipti við annað 

fólk hlúi að og styrki vitsmunaþroska (Singer o.fl., 2006). Í leiknum eigi 

barnið samskipti við aðra sem oft búi yfir meiri kunnáttu en það sjálft og 

geti því lært af þeim (Frost o.fl., 2005). Vygotsky setti fram kenninguna um 

„svæði mögulegs þroska“ (e: the Zone of Proximal Development) sem hann 

lýsir sem bilinu á milli þess sem barnið getur lært eitt og þess sem það getur 

lært með aðstoð annarra eða í gegnum leik (Bodrova og  Leong, 2006; Frost 

o.fl., 2005; Lillemyr o.fl., 2011; Pound, 2005). Hann sagði að í leiknum risi 

barnið ætíð upp yfir meðalaldur sinn, yfir daglega getu sína, það sé eins og 

barnið verði höfðinu hærra í leiknum (Vygotsky, 1933). Hann segir líka að 

fullorðnir og getumeiri börn geti stutt við og aðstoðað barnið við nám þess 

og hjálpað því að ná meiri þroska hugsunar og gjörða. Barnið þurfi þennan 

stuðning þangað til takmarkinu sé náð og barnið geti sjálft unnið verkið. 

Nám fari fram í samskiptum barnsins við aðra (Frost o.fl., 2005; Pound, 

2005). Bruner kallaði stuðninginn og hjálpina stillans (e: scaffolding) eftir að 

hafa lesið kenningar Vygotskys og vildi með því líkja honum við byggingu 

húss (Smidt, 2009). 

Fylgismenn Vygotsky hafi þróað hugmyndir hans og sýnt fram á með 

rannsóknum að leikur hefur áhrif á ýmsa þætti sem skipta máli fyrir læsi. 

Leikur geti stuðlað að tengslum milli talmáls og ritmáls og að leikurinn geti 

stutt við lestrartengd viðfangsefni (Jóhanna Einarsdóttir og  Anna Magnea 

Hreinsdóttir, 2011). 

Leikur býður upp á möguleika á að þjálfa og þroska margs konar 

vitsmunalega færni. Oftast er hugsað um leikinn sem frjálsan leik sem 

börnin stýra sjálf. Leik má þó hugsa sér sem nám sem stjórnað er af kennara 

sem vill ná fram ákveðnum námsmarkmiðum (Singer o.fl., 2006). 

Whitebread og Jameson (2010) velta upp þeirri spurningu hvað gerist þegar 

kennarar hafa tekið leikinn yfir og skipulagt hann til að ná fram settum 

markmiðum. Þau spyrja hvort það sé ennþá leikur? Skynsamlega notaður 

getur leikurinn verið gott uppeldisfræðilegt form sem gerir kröfur 

markmiðanna mannlegri með því að tengja þau við áhuga barnanna. 
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Jóhanna Einarsdóttir (2010) kallar þess konar leik aftur á móti 

kennslufræðilegan leik og lýsir honum þannig: 

„Með kennslufræðilegum leik (e. educational play) er leitast við að blanda 

saman leik og kennslufræðilegum markmiðum. Í kennslufræðilegum leik er 

byggt á því sem börn gera best og finnst skemmtilegast, þ.e. að leika sér, og 

leikurinn er tengdur við ákveðin námsmarkmið. Kennslufræðilegur leikur er 

hugsaður sem markviss og skipulögð leikreynsla þar sem tengjast og 

samþættast ýmsir námsþættir og fleiri en ein tegund leiks. Með því að tengja 

leikinn og ákveðin námsmarkmið fá börnin tækifæri til að byggja upp 

þekkingu sína á merkingarbæran hátt og þróa með sér jákvætt viðhorf til 

náms. Í gegnum leik og samskipti við önnur börn öðlast þau þekkingu og 

skapa í sameiningu nýjan skilning.“ (bls. 5) 

Leiki er hægt að flokka á ýmsa vegu og er kennslufræðilegur leikur einn 

þeirra. Leikirnir og spilin sem útbúin verða í þessu meistaraverkefni falla því 

í flokk kennslufræðilegra leikja. 
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3 Samantekt og rökstuðningur 

3.1 Samantekt 

Lestur er vitsmunalegt, mállegt ferli (Kamhi og  Catts, 2012b). Þegar lesið er 

þá eru rittákn umskráð yfir í málhljóð og þau tengd saman í orð. Síðan þarf 

að leggja skilning í það sem lesið er (Cole, 1998; Perfetti, 1999). Við lestur 

greinir lesandi orð fyrst sjónrænt og endurþekkir bókstafina. Hann sér orðið 

í heild sinni en greinir jafnhliða bókstafina sem mynda það. Síðan skiptir 

lesandinn orðinu niður í orðhluta. Héðan getur lesandinn farið tvær leiðir; 

annað hvort umskráningarleiðina sem hann notar ef hann þekkir ekki orðið 

sjónrænt eða ritháttarleiðina sem lesandinn notar þegar hann þekkir orðið 

sjónrænt og getur kallað það fram úr orðasafni minnis síns. Hér er verið að 

lýsa umskráningarferlinu, en það nægir ekki að umskrá einungis orðin 

heldur verður jafnframt að skilja það sem lesið er, það er lesskilningsferlið 

(Høien, 2008; Høien og  Lundberg, 2000; Kamhi og  Catts, 2012a). 

Lesskilningsferlið er flókið ferli, samkvæmt einföldu sýninni á lestur er 

lesskilningur = umskráning  málskilningur. Lesskilningur er því í réttu 

hlutfalli við málskilning og umskráningarhæfni (Gough og  Tunmer, 1986). 

Við umskráningu breytir lesandi rittáknum í málhljóð, það er hann umskráir 

bókstafi og stafasambönd í hljóð. Umskráningin gerir lesandanum kleift að 

þekkja orðið, bera það fram og ná þannig merkingu orðsins (Høien og  

Lundberg, 2000). Til að lesandinn geti umskráð orð verður hljóðkerfisvitund 

hans að vera virk. Hljóðkerfisvitundin er vitund einstaklingsins fyrir 

hljóðauppbyggingu eða hljóðkerfi talmáls (Catts o.fl., 2012; Gillon, 2004). 

Hún er tengd lestrarferlinu vegna þess að til að geta umskráð eða hljóðað 

sig í gegnum orð er nauðsynlegt að skilja hljóðauppbyggingu tungumálsins 

(Gillon, 2004). Lesfimi er skilvirk, árangursrík umskráning þar sem lesandinn 

skilur merkingu textans. Lesfimi birtist í öruggum og hröðum lestri þegar 

lesið er upphátt og lesfimin skilar sér einnig í betri lesskilningi (Pikulski og  

Chard, 2005). Góð lesfimi auðveldar lesandanum að ná merkingu úr texta 

(Wise o.fl., 2010).  

Að lesa og skilja texta er flókið verkefni sem byggir á mörgum ef ekki 

öllum sömu þáttum og málskilningur. Það er mikill munur á því að geta 

umskráð ritmál og að skilja það (Hulme og  Snowling, 2009). Til að skilja 

ritmál reiðir lesandinn sig á málkunnáttu sína, bakgrunnsþekkingu og 
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þekkingu sína á gerð og uppbyggingu mismunandi texta. Meginatriði 

lesskilnings er að skilja talmál. Börn verða að hafa grundvallarorðaforða, 

þekkingu á uppbyggingu setninga og málfræði til að skilja merkingu texta. 

Bakgrunnsþekking og grundvallargeta í rökleiðslu eins og að mynda líkingar, 

að álykta skipta líka máli, námsvitund, áhugi og athygli spila einnig stórt 

hlutverk í lesskilningi (Kamhi og  Catts, 2012b). Góður lesandi setur 

birtingarmyndir textans upp í líkön. Annars vegar textagrunn (e: the text 

base), og hins vegar líkan af því um hvað textinn er, aðstæðubundið líkan (e: 

the situation model). Textagrunnurinn er vitsmunaleg framsetning á því sem 

textinn býður upp á. Lesandinn les setningu og býr til merkingarbúta út frá 

henni. Í gegnum lestur af röð setninga safnast saman heildstæðari merking 

og lesandinn notar aðeins ályktanir þegar hann þarf þess með til að skilja 

samhengið. Lesandinn útbýr aðstæðubundið líkan úr textagrunninum með 

því að flétta saman þekkingargrunna og bætir við þeim ályktunum sem til 

þarf (Perfetti, 1999). Að skilja setningu felur í sér að skilja orðin sem eru í 

setningunni, sækja upplýsingar úr undanfarandi texta og greina setninguna. 

Við þetta ferli notum við vinnsluminnið (Perfetti o.fl., 2005). Vinnsluminnið 

er það kerfi sem talið er nauðsynlegt til að halda hlutum í minninu meðan 

verið er að vinna erfið verkefni eins og draga ályktanir, skilja og læra 

(Baddeley, 2010). Vel þróaður orðaforði er grundvallaratriði fyrir lestur, 

bæði fyrir orðaþekkingu og lesskilning (Perfetti o.fl., 2005). Orðaforði er listi 

yfir merkingu orða í huga okkar og virkar hann ekki einungis eins og skrá 

heldur inniheldur einnig yfirgripsmikinn skilning og reynslu (Shanahan, 

2006). 

Við erum ekki líffræðilega gerð til að læra að lesa, (Kamhi og  Catts, 

2012a) þess vegna verður að kenna lestrarfærni. Magn lestrarkennslu og 

gæði skiptir því miklu máli fyrir þróun hennar (Catts o.fl., 2012). Þróuð hafa 

því verið kerfi eða líkön til að gera kennsluna sem öflugasta (Brown-Chidsey 

og  Steege, 2010). Eitt slíkt kerfi, sem mikið hefur verið rannsakað og notað 

við lestrarkennslu, er Response to intervention eða „viðbrögð við íhlutun“. 

Response to intervention er kerfi sem samanstendur af árangursríkum 

vísindalega rannsökuðum kennsluaðferðum sem taka mið af þörfum 

nemenda, aðferðum sem meta framfarir nemenda reglulega og aðlaga 

kennsluna að viðbrögðum nemenda við henni (E. Swanson og  Vaughn, 

2011).  

Nemendahópur almennra bekkja hefur orðið margbreytilegri undanfarin 

ár. Til að mæta margbreytilegu kennsluþörfum nemenda hefur PALS kerfið 

verið þróað (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2005; D. Fuchs o.fl., 2000). 

Meginmarkmið PALS er að færir lesara styðji slakari nemendur og leiðbeini 

til þess að þeir verði færari í lestri (Stein o.fl., 2008). Byggt er á skipulagðri 
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samvinnu tveggja nemenda, para, þar sem nemandi gefur félaga sínum oft 

endurgjöf (D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001). 

Börn sökkva sér í leik af heilum hug, þar gleyma þau stað og stund og 

inna af hendi verkefni af einskærum áhuga (Englebright, 2008). Leikurinn er 

athöfn, sem framkvæmd er vegna eigin áhuga, skemmtunar og ánægju 

(Lindon, 2001). Vygotsky (1986) segir að leikurinn sé mjög mikilvægur 

þáttur í þroska málsins og við að tileinka sér hugtök og merkingu þeirra. Leik 

má skipta niður í flokka og er kennslufræðilegurleikur, sem notaður er í 

þessu meistaraverkefni, einn þeirra (Jóhanna Einarsdóttir, 2010). 

3.2 Rökstuðningur  

Góð lestrarfærni er undirstaða alls frekara náms og mjög mikilvæg færni 

í nútíma samfélagi margmiðlunar. Ég ákvað þess vegna að stuðla að bættu 

læsi íslenskra barna með því að vinna auðunnin, grípandi og skemmtileg 

lestrarverkefni fyrir fyrsta bekk. Nemendahópurinn í skóla án aðgreiningar 

er margbreytilegur og þarf kennslan og námsefnið að þjóna og höfða til allra 

nemenda. Skipulag kennslunnar verður því að falla að kennsluháttum 

byggðum á algildri hönnun (Laufey Elísabet Löve o.fl., 2010). Komið er til 

móts við þá kröfu með því að lestrarverkefnin eru hugsuð sem hluti af 

svæðavinnu í lestrarkennslu. Verkefnin eru hönnuð þannig að sem flestir 

nemendur geti unnið þau og að hægt sé að aðlaga þau að þörfum þeirra. 

Eins og fram kemur í kafla 2.8 um lestrarkennslu getur kennarinn sinnt, á 

einu svæðanna, einstaklingsmiðaðri lestrar- og stafainnlögn. Kennaranum 

gefst þar næði til að kenna betur, endurtaka og æfa með þeim nemendum 

sem ekki ná námsefninu þegar öllum bekknum er kennt í einu. Allir 

nemendur þurfa að fá markvissa, árangursríka kennslu í bekknum eða í 

margbreytilegum hópum á fyrsta stigi Response to intervention og eru 

lestrarverkefnin hönnuð með það fyrir augum (Hoover, 2009; Vaughn o.fl., 

2011).  

Lestrarfærni er kunnátta sem verður að kenna, því þarf að huga að 

gæðum kennslunnar og árangri og mikilvægt að hún sé góð og öflug allt frá 

upphafi (Catts o.fl., 2012). Best er að íhlutunin sem börn þurfa hefjist sem 

fyrst vegna þess að því fyrr sem börn fá íhlutun þeim mun áhrifaríkari er 

hún (E. Swanson og  Vaughn, 2011). Við upphaf lestrarnáms þarf að leggja 

áherslu á að þjálfa hljóðkerfisvitund, hljóðakennslu og kennslu í 

umskráningu og miða flest lestrarverkefnin að því. Lítt er unnið með 

lesskilning þar sem börn í fyrsta bekk geta lítið unnið sjálfstætt með hann 

(Walpole og  McKenna, 2007). Lestrarkennsla þar sem hljóðkerfisvitund er 

þjálfuð skilar mun betri árangri en kennsla þar sem þjálfun í 
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hljóðkerfisvitund er ekki sinnt. Fyrstu bekkingar sem fengu kerfisbundna 

hljóðkerfisþjálfun juku nákvæmni sína í umskráningu og orðþekkingu og 

þannig batnaði lesskilningur þeirra (NRP, 2000). Þjálfun hljóðkerfisvitundar 

felst í að kenna börnum að beina athyglinni að, greina og vinna með 

málhljóð, í töluðum orðum og atkvæðum (Al Otaiba o.fl., 2012). Umskráning 

er kennd í gegnum kennslu hljóða og þarf að kenna hljóðin þar til börn geta 

auðveldlega umskráð áður óþekkt orð. Veita þarf börnum tækifæri til að 

þjálfa nýlega lærð hljóð með lestri á orðum sem innihalda þau hljóð 

(Shanahan, 2006) eins og gert er í lestrarverkefnunum. 

Lestrarverkefnin eru á formi leikja eða spila. Ég valdi að nota leikjaformið 

til að fanga athygli nemenda vegna þess að leikur er athöfn sem 

framkvæmd er af eigin áhuga, til skemmtunar og ánægju (Lindon, 2001). 

Vygotsky skrifaði um tengsl leiks og náms og falla lestrarverkefnin sem hér 

fara á eftir vel að kenningum hans. 
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4 Lestrarleikirnir og kennsluskipulag þeirra 

Hér á eftir fara lestrarleikir sem ég hef útbúið og tekið saman. Þeir eru ætlaðir 

til þess að þjálfa nemendur í lestri og lestrartengdum þáttum. Mjög mikilvægt 

er að kennarar sinni öllum grunnþáttum lestrar eins og hljóðvitund, 

umskráningu, lesfimi, orðaforða og lesskilningi við lestrarkennsluna (Shanahan, 

2006). Var það haft að leiðarljósi við gerð leikjanna. Leikjaformið var valið af því 

að leikurinn er athöfn sem börn sökkva sér í af heilum hug, þar sem þau gleyma 

stað og stund og inna af hendi verkefni af einskærum áhuga (Englebright, 

2008). Vygotsky (1986) segir að leikurinn sé mjög mikilvægur þáttur í þroska 

málsins en lestur er mállegt ferli (Kamhi og  Catts, 2012a). Í gegnum leik tileinka 

börn sér líka félagslega og vitsmunalega hæfni sem er mikilvæg fyrir nám 

(Lillemyr o.fl., 2011). Lestrarleikirnir eru kennslufræðilegir leikir. Jóhanna 

Einarsdóttir (2010) segir að í kennslufræðilegum leik sameinist tvennt, 

námsmarkmið og leikur. Í gegnum leikinn tekst því að virkja áhuga flestra 

barna, þau eira betur við viðfangsefnin og eru að vinna verkefni sem þjálfa 

lestrarfærni og lestrartengda þætti en það er markmiðið sem unnið er að. 

Vygotsky telur að óhlutbundna hugsun læri börn í gegnum leik. Hann segir að 

ritmál krefjist óhlutbundnari hugsunar en mælt mál. Hann telur líka að 

lestrarerfiðleika megi oft rekja til þess að börn hafi ekki öðlast næga málvitund 

til að höndla nægilega vel ritað mál (Bodrova og  Leong, 2007). En leikurinn 

getur stuðlað að tengslum milli talmáls og ritmáls og stutt við lestrartengd 

viðfangsefni (Jóhanna Einarsdóttir og  Anna Magnea Hreinsdóttir, 2011). 

Lestrarleikirnir eru hugsaðir sem viðbót við lestrarkennsluefni Lestrarlandið 

(Lestrarlandið, 2011) til þess að kennarar geti skipulagt lestrarkennslustundina 

sem svæðavinnu. Kennarar geta þá unnið einstaklinglega að lestrar- og 

stafainnlög á einu svæðanna og komið þannig betur til móts við þarfir í 

margbreytilegum nemendahópi. Þeir hafa þannig tök á að aðlaga kennsluna að 

viðbrögðum nemenda við íhlutuninni eins og Response to intervention gerir 

ráð fyrir (E. Swanson og  Vaughn, 2011).  

Lestrarleikur númer 4.1 er æfing í stafagerð, leikirnir númer 4.2 til 4.10 

þjálfa sundurgreiningu hljóða, leikirnir númer 4.11 til 4.22 æfa umskráningu og 

lesfimi en leikirnir númer 4.23 til 4. 26 þjálfa lesskilning og orðaforða. 

Kennsluskipulag til að kenna hvern bókstaf stafrófsins eftir, kemur á eftir 

lestrarleikjunum. Í hverri kennslustund er bekknum skipt í fimm hópa sem hver 

um sig vinnur að sérstökum verkefnum á sínu svæði. Verkefnin eru valin þannig 



 

 

70 

að þau eiga að þjálfa lestur og lestrartengda þætti. Nemendur eru þess vegna 

að vinna að lestri allan lestrarkennslustundina. Reynt er að hafa verkefnin á 

svæðunum þannig að hóparnir geti unnið að þeim án utanaðkomandi aðstoðar. 

Áður en farið er í svæðavinnu þarf að kenna börnunum að vinna á svæðum. 

Eftirtalið þarf að kenna þeim: 

 Hvernig nota ég áhöldin og/eða efnin? 

 Hvernig deilum við hlutum? 

 Hvernig skiptum við um hlutverk? 

 Hvernig notum við verkefnatöfluna? 

 Hvernig leysum við vandamál? 

 Hvert leita ég eftir hjálp? 

 Hvernig tek ég til? 

 Hvernig skipti ég um svæði? 

 Hvað geri ég á hverju svæði? 

Verkefnatafla er tafla sem kennarinn setur upp á vegg með skipulagi vikunnar. 

Á henni stendur á hvaða svæði nemandi á að vera og hvenær. Kenna þarf 

nemendunum þetta einu sinni á dag í „örstundum“ fyrstu tvær vikur 

kennsluársins (Diller, 2003). Huga þarf að því að á hverju svæði séu skýrar 

vinnureglur. 

Að tveim vikum liðnum fylgir kennarinn skipulaginu sem fer hér á eftir. 

Skipulagið fyrir hvern bókstaf gildir í eina viku. Lestrarkennslustundin tekur 

tvær kennslustundir eða um 80 mínútur. Fara börnin því á tvö svæði í hverjum 

lestrartíma. Í upphafi hverrar lestrarkennslustundar hefur kennarinn „örstund“ 

þar sem hann leggur inn bókstaf vikunnar og vinnur þar eftir skipulagi PALS 

fyrir fyrsta bekk. „Örstundin“ tekur um tíu mínútur, síðan leggur kennarinn inn 

öll verkefni dagsins og tekur um fimm mínútur í það. Samkvæmt skipulaginu 

eru tvö lestrarverkefni fyrir hvern bókstaf, annað þeirra hafa börnin ekki unnið 

áður en hitt unnu þau með bókstafnum á undan. Kennarinn þarf því aðeins að 

leggja inn eitt lestrarverkefni ásamt PALS vinnunni með hverjum nýjum 

bókstaf. Börnin eiga að kunna vinnubrögðin á hinum svæðunum. Því næst hefst 

vinnustundin, en hún tekur um tvisvar sinnum tuttugu mínútur. Börnin vinna á 

einu svæði í tuttugu mínútur og hafa svo fimm mínútur til að taka til og fara á 

næstu stöð. Í lok tímans eru svo aftur fimm mínútur til að taka til og ljúka 

tímanum. Kennarinn vinnur að einstaklingsmiðaðri lestrar- eða stafainnlögn á 

kennarasvæðinu. 



 

 

71 

Huga verður að þörfum sem flestra þegar skipulag kennslu og fyrirkomulag 

kennslustofu er skipulagt. Er það best gert með því að hafa að leiðarljósi 

hugmyndafræði „algildrar hönnunar“. Hún er skilgreind þannig: „„Algild 

hönnun“ merkir hönnun framleiðsluvara, umhverfis, áætlana og þjónustu sem 

allir geta nýtt sér, að því marki sem aðstæður leyfa, án þess að koma þurfi til 

sérstök útfærsla eða hönnun. „Algild hönnun“ útilokar ekki hjálpartæki fyrir 

tiltekna hópa fatlaðs fólks, sé þeirra þörf“ (Velferðarráðuneytið, 2007). Með því 

móti er hægt að draga úr þörf fyrir sértæk úrræði og flestir ættu að geta nýtt 

sér þá kennslu sem fram fer. Kennarar verða líka að styðja við og hvetja alla 

nemendur og halda væntingum háum í garð allra nemenda eins og gert er ráð 

fyrir í kennsluháttum, byggðum á algildri hönnun (Laufey Elísabet Löve o.fl., 

2010). Markmið, aðferðir, efni og mat kennslunnar á þá að virka fyrir hvern og 

einn, ekki ein allsherjar leið sem á að henta öllum heldur sveigjanleg nálgun 

sem aðlagar sig að þörfum hvers og eins (CAST). 

Kennsluskipulagið er sett fram til að gefa kennurum hugmynd um hvernig 

hægt er að nota lestrarleikina við stafainnlögn og hljóðakennslu í fyrsta bekk. 

Leikina má að sjálfsögðu nota á margan annan hátt og á fleiri stöðum. 
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Lestrarleikirnir: 

4.1 Búa til bókstafi 

Markmið og rökstuðningur 

Markmiðið með þessum leik er að æfa stafagerð Í þeim tilgangi að festa hana í 

minni. Til þess að börnin geti myndað tengsl stafs og hljóðs verða þau að hafa 

stafagerðina í huga sér (Shanahan, 2006). Það að læra bókstafi og vita fyrir 

hvaða málhljóð þeir standa hefur afgerandi áhrif á þróun hljóðavitundar og er 

gagnvirkt samband þar á milli. Hljóðavitundin hefur forspárgildi fyrir möguleika 

barna á að læra stafi og stafaþekking hefur forspárgildi fyrir hljóðavitund þegar 

aldur og almenn málakunnátta er tekin með í reikninginn (Carroll o.fl., 2003).  

Þetta verkefni hentar börnum sem þekkja enga eða fáa bókstafi. 

Gögn 

Sandur í kassa 

Leir 

Krítartafla 

Krít 

Tússtafla 

Tússpenni 

Segulbókstafir 

Pappír 

Vax- eða vatnslitir 

Undirbúningur 

Kennarinn tekur til lítinn kassa og botnfyllir hann af sandi. Hann finnur líka 

lítinn leirklump og diskamottu undir hann, litla krítartöflu ásamt krít, litla 

tússtöflu ásamt tússpenna, segulstafi og töflu fyrir þá, 5 stk. A4 blöð sem búið 

er að brjóta þversum í fernt, vaxlit eða pensil og vatnslit. Allt efni setur hann á 

borð.  

Leikurinn 

Þátttakendur geta verið 1 – 6. Alltaf á að búa til bæði litla og stóra stafi. Hvert 

barn býr til bókstafinn sem unnið er með á sex vegu: börnin móta stafina, litla 

og stóra, í sandinn í kassanum, leira stafinn, kríta hann á krítartöfluna, skrifa 

hann á tússtöfluna, finna segulstafinn og setja á töfluna og mála hann eða lita á 

blaðið. Börnin standa við borðið og færa sig á milli verkefna svo allir geri stafinn 

á sex vegu. 
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Tilbrigði við leikinn 

Þau börn sem ráða við það mega líka búa til orð sem byrja á bókstafnum. 

Hugmynd fengin úr Developing Language and Literacy (Carroll, 2011, bls. 68 - 

69).  
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4.2 Atkvæði 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðkerfisvitundina með því að kenna 

börnunum að orð er hægt að sundurgreina í smærri einingar, það er atkvæði 

og smærri orðhluta. Börn fara í gegnum þrjú stig hljóðkerfisvitundar þar sem 

annað stigið er vitund um atkvæði (Carroll o.fl., 2003). Börn eru því oft látin 

vinna með atkvæði til að þjálfa hana og búa þau undir að greina orð niður í enn 

smærri einingar (Muter, 2003). 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að sundurgreina orð í 

atkvæði og efla hljóðkerfisvitund sína. 

Gögn 

40 myndir af mislöngum orðum (sjá fylgisíðu) 

5 spilaspjöld (sjá fylgisíðu) 

Poki undir myndirnar 

Undirbúningur 

Myndirnar á fylgisíðunni þarf að prenta á þykkt karton og klippa út. Finna þarf 

tuskupoka undir myndirnar. Gott er að hafa tuskupoka svo ekki sjáist hvaða 

mynd verið er að draga. Að lokum þarf að prenta og plasta spjöldin fimm. 

Leikurinn 

Áður en leikurinn hefst er hugtakið atkvæði kennt. 

Leikurinn er fyrir 2 - 5 þátttakendur. Hver þátttakendi fær 1 spilaspjald og á 

miðju borðinu er bunki með myndum. Leikurinn hefst á því að einn þátttakandi 

dregur mynd úr bunkanum. Hann klappar atkvæðin í heiti myndarinnar og segir 

orðið um leið. Hann leggur síðan myndina á spjaldið sitt, í þann dálk sem er 

númeraður með fjölda atkvæðanna í heiti myndarinnar. Síðan gerir næsti 

þátttakandi og þannig koll af kolli þar til einn þátttakandi hefur fyllt einn dálk 

hjá sér, og með því unnið leikinn. 

Hugmynd fengin úr: http://www.reallygoodstuff.com/ 
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Eins atkvæðis orð 
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Tveggja atkvæða orð 
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Þriggja atkvæða orð 
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Fjögurra atkvæða orð 
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4.3 Hve mörg hljóð? 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að kenna 

börnunum að hægt er að sundurgreina orð í smærri einingar, það er Í stök 

málhljóð þess (Snow o.fl., 2005). Börn fara í gegnum þrjú stig 

hljóðkerfisvitundar þar sem síðasta stigið er hljóðavitund (Carroll o.fl., 2003). 

Hljóðavitund birtist í því að taka eftir, hugsa um og vinna með málhljóð í orðum 

(Snow o.fl., 2005). 

Þessi leikur hentar börnum sem eru að byrja að vinna með samband 

bókstafa og hljóða og þurfa æfingu í að sundurgreina orð niður í málhljóð. 

Gögn 

Ör til að snúa (sjá mynd 9) 

Hringur með fjórum geirum, einn tölustafur í hverjum geira (sjá fylgisíðu) 

2 – 5 spjöld með fjórum reitum(sjá fylgisíðu) 

36 myndir, heitin eru mislöng (sjá fylgisíðu) 

25 kubbar 

Undirbúningur 

Prenta á karton og klippa eða skera út 36 myndir. Heiti þeirra verða að vera 

þriggja til fimm stafa löng. Prenta á karton og plasta fimm spjöld með fjórum 

reitum. Einnig þarf að prenta hringinn með geirunum fjórum, klippa hann út og 

festa örina (e:game spinner) á hringinn. Örina er hægt að kaupa á 

spilagerðarsíðum á netinu t.d.: 

http://www.rpgshop.com/accessories/boardgame-parts/4-snap-together-

spinners.html. 

http://www.thegamestore.com/Plastic_Game_Spinners_p/18-04258.htm 

Leikurinn 

Áður en leikurinn hefst er börnunum kennt hvað málhljóð er. 

Þátttakendur geta verið 2 – 5. Hringurinn með örinni er lagður á mitt borðið. 

Þátttakendurnir raða myndunum á borðið með myndahliðina upp. Hver 

þátttakenda fær fimm kubba. Einn þátttakendanna snýr örinni á hringnum. 

Hann finnur síðan mynd með jafnmörgum bókstöfum í og talan sem örin lenti á 

segir til um. Þátttakandinn getur lagt niður einn kubb fyrir hvert hljóð í 

http://www.rpgshop.com/accessories/boardgame-parts/4-snap-together-spinners.html
http://www.rpgshop.com/accessories/boardgame-parts/4-snap-together-spinners.html
http://www.thegamestore.com/Plastic_Game_Spinners_p/18-04258.htm
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orðunum til að hjálpa sér við að telja hljóðin. Hann leggur myndina síðan á 

reitinn á spjaldinu sínu sem er merktur með þessari sömu tölu. Næsti 

þátttakandi á síðan leik og þannig koll af kolli. Finni hann hins vegar enga mynd 

með þessum stafafjölda getur hann ekkert gert og næsti þátttakandi tekur við. 

Leiknum lýkur þegar öll myndaspjöldin eru búin. Þá telja þátttakendur 

myndaspjöldin sín og vinnur sá sem fengið hefur flest spjöld. 

Hugmynd fengin úr: http://www.reallygoodstuff.com 

 

  

Mynd 9. Ör til að snúa á hring. 
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Tveggja stafa orð  
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Þriggja stafa orð  
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Fjögurra stafa orð
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Fimm stafa orð  
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4.4 Boltakast 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik eiga 

nemendur að greina forhljóð. Hljóðavitundin birtist meðal annars í 

hæfileikanum til að finna forhljóð og gera sér grein fyrir málhljóðum orða 

(Cunningham og  Cunningham, 2002; Muter, 2006; Stahl og  Murray, 2006). 

Þetta verkefni hentar börnum sem þurfa æfingu í að greina forhljóð orða og 

að festa í minni sínu hljóð bókstafanna sem verið er að vinna með. 

Gögn 

1 sett af bókstafaspjöldum 

Bolti sem skoppar ekkert eða lítill grjónapoki 

4 – 5 spjöld með sex myndum 

4 – 5 glærupennar með bleki sem hægt er að þurrka af (e: non permanent) 

4 – 5 klemmuspjöld 

Undirbúningur 

Spjöldin eru prentuð á þykkt karton og plöstuð eða sett í plastvasa. Áður en 

lestrartíminn hefst þá límir kennarinn bókstafaspjöld, með þeim bókstöfum 

sem eru í heiti myndanna, á gólfið með málaralímbandi eða kennaratyggjói. 

Tveimur metrum fyrir framan spjöldin límir kennarinn línu á gólfið með 

málaralímbandi. 

Leikurinn 

Áður en leikurinn hefst er börnunum kennt hvað forhljóð er. 

Leikurinn er fyrir 2 – 5 þátttakendur. Hver þátttakandi fær eitt myndaspjald, 

einn glærupenna og eitt klemmuspjald. Hann festir myndaspjaldið sem hann 

fékk í klemmuspjaldið. Einn þátttakenda tekur boltann, stillir sér fyrir framan 

línuna og reynir að kasta boltanum á bókstaf sem er forhljóð á hlut eða hugtaki 

á einhverri mynd sem er á hans spjaldi. Hitti þátttakandinn á bókstaf sem er 

forhljóð í einhverju heiti á hans myndum skrifar hann þann staf í viðkomandi 

reit og lætur næsta þátttakenda fá boltann. Leikurinn heldur þannig áfram þar 

til einn þátttakandi hefur hitt á og skrifað öll forhljóðin við heiti allra myndanna 

sem eru á hans spjaldi. Sá hinn sami hefur þá unnið leikinn.  
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4.5 Flokka myndir eftir forhljóði 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik er 

unnið með forhljóð. Hljóðavitund má kenna með því að láta börn sundurgreina 

málhljóð í orðum og finna fyrir hvaða staf þau standa (Snow o.fl., 2005). 

Hljóðavitundin birtist meðal annars í hæfileikanum til að finna forhljóð orða og 

gera sér grein fyrir málhljóðum þeirra (Cunningham og  Cunningham, 2002; 

Muter, 2006; Stahl og  Murray, 2006) 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að greina forhljóð orða og að 

festa í minni sínu hljóð bókstafanna sem verið er að vinna með. 

Gögn 

20 – 30 myndir (sjá fylgisíðu) 

3 - 4 skálar eða litlir kassar 

Einn staf af hverjum bókstaf sem verið er að vinna með 

Undirbúningur 

Kennarinn tekur til 3 til 4 skálar/kassa, prentar út myndirnar 20 – 30 sem eru á 

fylgisíðu og þá bókstafi sem verið er að vinna með. Hann setur einn bókstaf við 

hverja skál/kassa og myndirnar í bunka hjá þeim. Kennarinn þarf að útbúa 

nokkur sett af þessum leik þannig að allir nemendurnir á svæðinu geti leikið 

hann á sama tíma. 

Leikurinn 

Þetta er leikur fyrir einn þátttakanda. Hann snýr við einni mynd í einu og setur 

hana í skálina/kassann með bókstafnum sem myndin byrjar á. Leiknum er lokið 

þegar öllum myndunum hefur verið snúið við og þær flokkaðar eftir 

upphafshljóðinu.
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4.6 Hver fær pítsu? 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik er 

unnið með endahljóð. Börn eiga yfirleitt auðveldast með að greina forhljóð 

orða, því næst að greina endahljóð og að lokum miðjuhljóð (Ehri, 2005a). Þjálfa 

þarf börn í því að greina öll málhljóð í orðum (Muter, 2003) til að geta 

sundurgreint þau og blandað þeim síðan saman til að mynda orð (Shanahan, 

2006), það er að umskrá orð. 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að sundurgreina málhljóð 

orða. 

Gögn 

2 - 5 pítsur (sjá fylgisíðu) 

20 pítsusneiðar með myndum á (sjá fylgisíðu) 

Undirbúningur 

Prenta þarf á karton allar pítsurnar fimm og klippa þær niður í 20 pítsusneiðar. 

Sömu pítsurnar þarf að prenta á karton, plasta og klippa út, tvær til fimm 

pítsur, eftir fjölda þátttakenda.  

Leikurinn 

Áður en leikurinn hefst er börnunum kennt hvað endahljóð er. 

Leikmenn 2 – 5 sitja umhverfis borð og pizzusneiðarnar eru lagðar á hvolf á 

mitt borðið. Hver leikmaður fær eina pítsu. Einn byrjar á því að draga sér eina 

pítsusneið. Ef heiti myndarinnar sem er á pítsusneiðinni endar á sama hljóði og 

einhver mynd á hans pítsu þá leggur hann pítsusneiðina á sína pítsu. Ef ekki þá 

setur hann sneiðina aftur á hvolf á borðið. Næst dregur þátttakandinn sem er 

honum á vinstri hönd sér pítsusneið og svo koll af kolli þar til einn er búinn að 

fylla sína pítsu, hann hefur sigrað. 

Tilbrigði 

Leikinn má líka leika sem leit að forhljóði eða þá miðjuhljóði. Á hverja pítsu er 

þá fest pítsusneið með mynd á og hafa heiti myndanna mismunandi forhljóð 

eða miðjuhljóð. Gangur leiksins er sá sami. 
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4.7 Dómíno - að finna endahljóð 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik er 

unnið með endahljóð. Börn eiga yfirleitt auðveldast með að greina forhljóð 

orða, því næst að greina endahljóð og að lokum miðjuhljóð (Ehri, 2005a). Þjálfa 

þarf börn í því að greina öll málhljóð í orðum (Muter, 2003) til að geta 

sundurgreint þau og blandað þeim síðan saman til að mynda orð (Shanahan, 

2006), það er að umskrá orð. 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að sundurgreina málhljóð orða. 

Gögn 

40 dómínókubbar, hver með tveimur myndum á (sjá fylgisíðu) 

Undirbúningur 

Kennarinn prentar og plastar dómínókubbana. Hann klippir eða sker þá síðan 

út. 

Leikurinn 

Þátttakendur eru 2 - 4. Dómínókubbarnir eru settir á hvolf á miðju borðs sem 

þátttakendurnir sitja við. Einn kubbur er lagður á mitt borðið með 

myndahliðina upp. Einn þátttakendanna byrjar síðan á að draga einn kubb úr 

bunkanum. Hann athugar hvort önnur hvor myndin á kubbnum hans hafi sama 

endahljóð og myndirnar sem búið er að leggja á borðið. Sé svo leggur hann 

kubbinn sinn við þann enda kubbsins sem hefur sama endahljóð og hans mynd. 

Leggja má kubbinn við allar þrjár hliðar myndarinnar. Myndarunan getur því 

legið í allar áttir og leikurinn verður flóknari eftir því sem á hann líður. Ef aftur á 

móti engin myndanna er með sama endahljóði og hans mynd leggur hann 

spjaldið aftur í bunkann. Síðan dregur næsti þátttakandi kubb og reynir að 

finna mynd sem hefur sama endahljóð og hans mynd og þannig koll af kolli þar 

til engin spjöld eru eftir. 

Hugmynd fengin úr: http://www.reallygoodstuff.com 
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4.8 Minnisleikur – að finna endahljóð 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik er 

unnið með endahljóð. Börn eiga yfirleitt auðveldast með að greina forhljóð 

orða, því næst að greina endahljóð og að lokum miðjuhljóð (Ehri, 2005a). Þjálfa 

þarf börn í því að greina öll málhljóð í orðum (Muter, 2003) til að geta 

sundurgreint þau og blandað þeim síðan saman til að mynda orð (Shanahan, 

2006), það er að umskrá orð. 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að sundurgreina málhljóð orða. 

Gögn 

40 myndaspjöld (sjá fylgisíðu) 

Undirbúningur 

Kennarinn prentar og klippir út myndirnar sem fylgja með leik 4.7. Hafa þarf í 

huga að fjöldi mynda með sama endahljóði sé slétt tala svo hægt sé að para 

þær saman. 

Leikurinn 

Þátttakendur eru 2 - 4. Þeir raða spilunum á borðið og láta auðu hliðina snúa 

upp. Einn hefur leikinn og snýr tveimur spilum við. Ef heiti myndanna á 

spjöldunum enda á sama hljóði er hann kominn með samstæðu. Þátttakandinn 

tekur þá spilin til sín, er með slag, og gerir aftur. Hafi hann ekki fengið slag gerir 

næsti þátttakandi sem er honum á vinstri hönd og svona heldur spilið áfram 

þar til búið er að taka öll spjöldin af borðinu. Þá telja þátttakendur slagina sína. 

Sá vinnur sem fengið hefur flesta slagi. 

Hugmynd fengin úr: http://www.reallygoodstuff.com  
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4.9 Hver er í miðjunni? 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik er 

unnið með miðhljóð en miðað við þróun hljóðavitundar eiga börn erfiðara með 

að greina miðhljóð en forhljóð og endahljóð (Muter, 2003). 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að sundurgreina málhljóð 

orða. 

Gögn 

25 myndir (sjá fylgisíðu) 

25 bókstafir sem eru sérhljóðin í miðju orðanna sem eru á stafamyndunum 

Poki fyrir bókstafina 

Undirbúningur 

Kennarinn prentar myndirnar 25 og plastar. Kennarinn festir þessar 25 

stafamyndir á gólfið á stofunni og setur bókstafina í pokann. Nota mætti 

bókstafina úr Stafakassanum eða þá sem fylgja með leiknum. 

Leikurinn: 

Áður en leikurinn hefst er hugtakið miðhljóð kennt. 

Leikurinn er fyrir 2 – 5. Þátttakendur sitja á gólfinu í kringum myndirnar. Einn 

þátttakenda byrjar á því að draga einn bókstaf og finnur mynd sem hefur 

stafinn sem miðhljóð í heiti sínu og leggur stafinn á hana. Þannig gengur 

leikurinn áfram þar til allir bókstafirnir í pokanum eru búnir. 
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4.10 Að finna miðhljóð 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að þjálfa hljóðavitundina með því að æfa 

nemendur í að sundurgreina og einangra stök málhljóð orða. Í þessum leik er 

unnið með miðhljóð en miðað við þróun hljóðavitundar eiga börn erfiðara með 

að greina miðhljóð en forhljóð og endahljóð (Muter, 2003). 

Þessi leikur hentar börnum sem þurfa æfingu í að sundurgreina málhljóð 

orða. 

Gögn 

30 myndir (sjá fylgisíðu) 

5 spjöld með sex myndareitum á (sjá fylgisíðu) 

Tuskupoki 

Undirbúningur 

Prenta á karton og plasta spjöldin fimm með myndareitunum sex. Þessi sömu 

spjöld eru prentuð aftur á karton og myndirnar á þeim eru klipptar eða skornar 

út. Myndirnar eru settar í tuskupokann. 

Leikurinn 

Þátttakendur 2 – 5 sitja við borð og fær hver eitt spjald. Einn byrjar á því að 

draga eina mynd upp úr pokanum. Hann athugar hvort á spjaldinu hans sé 

mynd með sama miðjuhljóði og er í myndinni sem hann dró. Ef svo er þá leggur 

hann myndina á hvolf yfir myndina á spjaldinu sínu. Annars setur hann 

myndina aftur ofan í pokann. Sá sem situr honum á vinstri hönd gerir næst og 

þannig koll af kolli þar til einhver hefur fyllt sitt spjald. Sá hefur unnið leikinn. 

Hugmynd fengin úr: http://www.reallygoodstuff.com 
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4.11 Hringurinn 

Markmið og rökstuðningur  

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002).  

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

8 spilamenn, tveir af sama lit 

32 orðaspjöld 

Spilaborð 

Teningur 

Undirbúningur 

Finna þarf átta spilamenn, tvo gula, tvo rauða, tvo græna og tvo bláa, gætu 

verið litlir kubbar. Prenta þarf á karton og klippa eða skera 32 orðaspjöld. 

Prenta á þykkt karton og plasta spilaborðið. 

Spilið 

Þátttakendur geta verið 2 – 4. Spilaborðið er sett á miðju borðsins og 

orðaspjöldin eru sett á hvolf í bunka á mitt spilaborðið. Þátttakendur velja sér 

lit og taka sér tvo spilamenn í þeim lit. Þeir setja svo spilamennina sína á reitinn 

á spilaborðinu sem hefur sama lit og spilamennirnir. Á spilaborðinu eru fjögur 

tákn; þau tákna mat, dýr, föt og það sem ég geri (sagnorð). Hver reitur á 

borðinu er með eitt tákn. Kastað er upp á hver skuli að byrja. Sá sem fær hæstu 

töluna byrjar spilið. 

 Þátttakandinn tekur efsta orðaspjaldið í bunkanum og les orðið. Ef orðið 
fellur undir þann flokk sem táknið á reitnum fyrir framan upphafsreit 
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hans táknar má hann setja annan spilamanninn sinn á reitinn. Annars 
verður hann að bíða næstu umferðar. Hann má ekki hefja spilið fyrr en 
hann hefur dregið orðaspjald með orði sem flokkast undir táknið sem er 
fyrir framan upphafsreit hans. Ef fyrir framan upphafsreitinn er til dæmis 
dýratákn þá má hann ekki setja spilamann út fyrr en hann hefur dregið 
orðaspjald með dýraorði. 

 Leikmaðurinn honum á vinstri hönd gerir næst og þannig koll af kolli. 

 Þegar þátttakandinn hefur komið spilamanni út færir hann spilamanninn 
á næsta reit með tákninu sem orðið sem er á orðaspjaldinum sem hann 
dró flokkast undir. Síðan gerir næsti leikmaður. 

 Þegar þátttakandinn er kominn aftur að upphafsreit sínum má hann 
aðeins færa spilamanninn á upphafsreitinn þegar hann hefur dregið 
orðaspjald sem flokkast undir táknið á reitnum.  

 Í næstu umferð reynir hann svo að koma síðari spilamanni sínum út og 
gilda sömu reglur um hann og í fyrri umferð spilsins. 

 Sá vinnur spilið sem fyrstur er til að koma báðum spilamönnum sínum 
aftur á upphafsreitinn. 
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4.12 Að finna hlut 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklegaa með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002).  

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

8 hlutir 

8 orðaspjöld 

Undirbúningur 

Finna þarf hluti sem geta verið úti og sem sjást úr tveggja til þriggja metra 

fjarlægð. Heiti hlutanna eru skrifuð á spjöld, eitt heiti á hvert spjald, og þau 

plöstuð eða sett í litla plastvasa. 

Leikurinn 

Leikurinn fer fram úti á skólalóð og geta 4 - 5 þátttakendur tekið þátt í honum. 

Gætu verið fleiri en þá þarf að fjölga hlutunum og orðaspjöldunum því það þarf 

tvo hluti og spjöld á hvern þátttakanda. Einn þátttakendanna, sem kennarinn 

hefur valið áður en hópurinn fer út, er „kennarinn“ og felur hlutina á meðan 

hinir í hópnum grúfa. Þegar því er lokið draga leikmennirnir sér tvö orðaspjöld. 

Þeir fara svo og leita að hlutunum sem standa á orðaspjöldunum þeirra. 

„Kennarinn“ bíður á meðan á upphafsstaðnum. Þegar þátttakendur hafa fundið 

báða hlutina sína flýta þeir sér til „kennarans“ af því að sá vinnur sem fyrstur 

finnur báða hlutina sína og kemur með þá til „kennarans“. Sigurvegarinn úr 

þessum leik verður síðan kennari í næsta leik og svo framvegis. 
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4.13 Búðarleikur 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa handskrift, umskráningu og lesfimi með því að 

nemendur lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að 

umskrá þau. Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í 

umskráningu á ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á 

einnig að kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). 

Lesfimi þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í 

sjálfvirkri orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 

2005). Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og 

þjálfast við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002).  

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

30 hlutir í búðina 

Búðarkassi 

Hillur undir vörurnar 

Innkaupalistar 

Körfur eða kassar undir vörurnar 

Undirbúningur 

Koma þarf upp búð í einu horni kennslustofunnar eða í nálægu rými, t.d. 

framan við stofuna. Í búðina þarf að setja hillu og raða í hana vörunum. Finna 

búðarkassa og búðarborð og útbúa innkaupakörfur eða kassa og setja á 

búðarborðið. Það mætti nota Kennslupeningana frá Námsgagnstofnun til að 

borga með, gera leikinn þannig raunverulegri og samþætta leikinn við 

stærðfræði. Blaðastrimlar eru klipptir út til að hafa fyrir innkaupalista. Setja 

þarf eitt laust borð með skriffærum og innkaupalistunum fyrir framan búðina. 

Leikurinn 

Þátttakendur eru 2 – 5. Kennarinn velur einn nemenda, sem er orðin vel læs, 

sem búðarmann og stendur hann fyrir innan búðarborðið. Hinir fara að auða 

borðinu og skrifa á innkaupalistann fjórar vörur sem þeir ætla að kaupa. Þeir fá 

síðan innkaupakörfu hjá búðarmanninum og sækja vörurnar sínar. Því næst 
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fara þeir að búðarkassanum og afhenda búðarmanninum innkaupalistann. 

Hann les listann, athugar hvort þeir hafi fundið það sem stendur á listanum og 

lætur þá borga ef notaðir eru kennslupeningar. Þegar allir eru búnir að borga er 

skipt um búðarmann og leikurinn er endurtekinn. Þegar allir hafa verið 

búðarmenn er leiknum lokið. 

  



 

 

136 

4.14 Dýraleikur 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn  

12 mismunandi lítil tuskudýr 

Merkimiði um hálsinn á dýrunum 

Stafirinirsem eru í heitum allra dýranna í leiknum 

Tuskupoki eða kassi fyrir dýrin 

Tuskupoki fyrir bókstafina 

Undirbúningur 

Velja þarf dýr með það í huga að auðvelt sé að lesa og skrifa heiti þeirra og að 

þátttakendur þekki alla bókstafi sem unnið er með hverju sinni. Útbúa þarf 

merkimiðana þar sem teiknuð eru hólf fyrir alla bókstafina sem mynda heiti 

viðkomandi dýrs. Í hverju hólfi er franskur rennilás eða kennaratyggjó til að 

festa bókstafina á. Hægt væri að nota bókstafina í Stafakassanum eða prenta 

stafasíðuna sem fylgir leiknum á þykkt karton og plasta hana. Skera svo þá 

bókstafi sem nota á í leiknum og festa aftan á þá franskan rennilás eða 

kennaratyggjó. Finna þarf tuskupoka eða kassa og setja dýrin í hann og einnig 

tuskupoka til að setja bókstafina í. Heiti dýranna þarf að innihalda stafina sem 

verið er að vinna með. 
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Leikurinn 

Þátttakendur 2 - 5 keppast um að verða fyrstir til að mynda orð dýranna. 

Þátttakendur sitja við borð. Þeir byrja á því að draga sér tvö dýr úr 

dýrapokanum. Þá hefst leikurinn. Einn byrjar á að draga bókstaf úr pokanum og 

athugar hvort hann tilheyri öðru hvoru dýranna sem hann dró. Ef svo er festir 

hann stafinn á merkimiðann sem er utan um háls viðkomandi dýrs. Ef 

bókstafurinn tilheyrir hvorugu dýranna hans setur hann stafinn aftur í pokann. 

Þátttakandinn sem er honum á vinstri hönd á síðan leik og dregur bókstaf úr 

pokanum og þannig koll af kolli. Sá vinnur sem fyrstur er til að draga alla 

bókstafina sem eru í heiti beggja dýranna hans. 

 
Léttari úrgáfa 

Þátttakendur, 2 - 5, keppa í því að verða fyrstir til að draga úr stafapokanum 

fyrsta bókstafinn í heiti dýra þeirra, upphafsstaf dýraheitisins. Dregin eru þrjú 

dýr. Á hverjum merkimiða dýranna er því aðeins eitt hólf fyrir staf. Að öðru leiti 

er leikurinn eins og lýst er að ofan og sá vinnur sem fyrstur finnur alla 

upphafsstafi dýraheitisins. 
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     
     
    
     
     
   
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4.15 Veiðispilið 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

20 myndir af hlutum (sjá fylgisíðu) 

Veiðikassinn 

Veiðistöng 

5 spjöld sem skipt er í sex reiti (sjá fylgisíðu) 

Undirbúningur 

Myndirnar eru prentaðar á þykkt karton, plastaðar og klippar út. Í gegnum 

hverja mynd er síðan festur málmhringur eða bréfaklemma. Myndirnar eru 

settar í grunnan kassa. Veiðistöngina er hægt að kaupa eða útbúa úr 25 til 30 

cm priki, við prikið er fest garn eða girni og á endann á garninu/girninu er 

festur segull. Að lokum þarf að prenta spjöldin fimm. 

Leikurinn 

Leikurinn er fyrir 2 – 5 þátttakendur. Veiðikassinn og veiðistöngin eru sett á 

mitt borð sem þátttakendurnir sitja við. Hver þátttakandi fær eitt spjald. Einn 

byrjar á því að veiða sér hlut úr kassanum með veiðistönginni, ekki má horfa 

ofan í kassann á meðan verið er að veiða. Hann athugar hvort heiti viðkomandi 

myndar er á hans spjaldi, ef svo er setur hann myndina á heitið og fær að gera 

aftur. Ef þátttakandinn er ekki með heiti hlutarins sem hann dró á sínu spjaldi 

setur hann myndina aftur í kassann. Hann réttir þeim sem situr honum á vinstri 

hönd veiðistöngina og hann fær að gera. Þannig heldur leikurinn áfram þar til 
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einn hefur dregið alla hlutina sem eru á hans spjaldi og er hann þar með 

sigurvegarinn. 

Léttara tilbrigði við leikinn 

Í veiðikassanum eru upphafsstafir allra myndanna sem eru á spjöldunum og í 

gegnum hvern og einn bókstaf er festur málmhringur eða bréfaklemma. Á 

spjöldunum eru þá sex myndir af hlutum og undir hverri mynd er reitur fyrir 

upphafsstafinn í heiti hlutarins. Þátttakandinn dregur bókstafi upp úr 

veiðikassanum og athugar hvort einhver myndanna sem er á hans spjaldi byrjar 

á þessum staf, ef svo er leggur hann stafinn í reitinn. Gangur leiksins er sá sami.
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Myndirnar á þessu spjaldi á einungis að 

nota í venjulega tilbrigðinu af leiknum ekki 

því léttara. 
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il lamb rusl 

   

lús net lás 
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órói nef net 

   

refur lamb lögga 
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lýsi nóta ól 

   

litir il rós 
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órói nál ól 

   

regn rúm rúta 
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ljón róla rúm 

   

rotta  lás lús 
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4.16 Pítsaspilið 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

Spilaborð (sjá fylgisíðu) 

Hringur með ör til að snúa (sjá leik 4.3) 

Myndir af: stóli, borði, skál, ís, glasi, gosi, diski, korti, sósu, osti, áleggi, botni, 

sósu, sem allar passa í rammana á spilaborðinu 

Spilið 

Leikmenn geta verið 2 – 4. Spilaborðið er lagt á mitt borðið og hringurinn með 

örinni er síðan lagður ofan á hringinn á miðju spilaborðinu. Myndirnar eru 

lagðar í hrúgu við hlið spilaborðsins. Hver leikmaður á einn fjórðung á 

spilaborðinu. 

Á hringnum eru sextán geirar, þar af þrír með fyrirmælum og þegar örin 

lendir á þeim má leikmaður gera eftirtalið: 

 Val: Velja sér mynd sem hann vantar úr hrúgunni. 

 Taka hjá vini: Taka mynd frá öðrum þátttakanda og leggja í tóman 
ramma á hans eigin fjórðungi. 

 Gefa vini: Taka mynd frá honum sjálfum og leggja í tóman ramma á 
fjórðungi hjá einhverjum hinna (vini). 
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Spilið hefst með því að einn þátttakandinn snýr örinni á hringnum og les 

orðið í geiranum sem örin lendir á. Hann fer síðan í myndahrúguna og finnur 

mynd af orðinu sem örin lenti á og leggur myndina í rammann sem myndin 

fellur í. Næsti leikmaður honum á vinstri hönd á því næst að gera. Ef 

þátttakandinn lendir á orði sem hann er þegar búinn að fá getur hann ekkert 

gert í þessari umferð og sá næsti á leik. Þegar einhver hefur fyllt alla rammana 

hjá sér hefur hann unnið spilið. 
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4.17 Raða í hillur 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

Spilaborð  

Hringur með ör til að snúa (sjá leik 4.3) 

Myndir af hlutum sem byrja á þeim bókstöfum sem verið er að vinna með 

Lítil orðaspjöld með heiti á myndunum 

Spilið 

Í upphafi spilsins draga þátttakendur sér blindandi níu orð og raða þeim í 

hillurnar sínar. Þátttakendur geta verið 2 – 4. Spilaborðið er lagt á mitt borðið 

og hringurinn með örinni er lagður á hringinn á miðju spilaborðsins. Myndirnar 

eru lagðar í hrúgu við hlið spilaborðsins. Hver þátttakandi á einn fjórðung af 

spilaborðinu. 

Á hringnum eru þrír geirar sem eru með eftirtöldum fyrirmælum og þegar 

örin lendir á þeim má þátttakandinn gera eftirtalið: 

 Val: Velja sér mynd sem hann vantar úr hrúgunni. 

 Taka hjá vini: Taka mynd frá öðrum leikmanni og leggja á heiti á hans 
eigin fjórðungi. 

 Gefa vini: Taka mynd frá honum sjálfum og leggja á autt orð á fjórðungi 
hjá einhverjum hinna leikmannanna (vini). 

Spilið hefst með því að einn þátttakandinn snýr örinni á hringnum og les 

fyrirmælin í geiranum sem örin lendir á. Lendi hann á Val þá fer hann í 
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myndahrúguna og finnur mynd af orði sem hann vantar. Hann leggur myndina í 

hilluna ofan á orðið sem myndin er af. Lendi hann á Taka frá vini eða Gefa vini 

fer hann eftir fyrirmælunum sem standa hér fyrir ofan. Næsti leikmaður honum 

á vinstri hönd á síðan að gera. Ef leikmaður lendir á mynd sem hann er þegar 

búinn að fá getur hann ekkert gert í þessari umferð og sá næsti á leik. Þegar 

einhver hefur fyllt allar hillurnar hjá sér hefur hann unnið spilið. 
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4.18 Bingó 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að sömu orðin 

eru lesin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á að kenna hana 

sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi lærist smátt 

og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri orðaþekkingu (K-1 

Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). Börn öðlast góða 

lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og lesfimi þjálfast við 

endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

3 – 4 BINGÓ spjöld (sjá fylgisíðu) 

64 spilapeningar eða litlir kubbar. 

3 sett af orðaspjöldum (sjá fylgisíðu) 

Poki fyrir orðaspjöldin 

Undirbúningur 

BINGÓ-spjöldin eru ljósrituð á karton, plöstuð og í hvern reit er festur franskur 

rennilás eða kennaratyggjó. Kennarinn prentar orðaspjöldin á karton og klippir 

eða sker út. Hann festir níu mismunandi orð á hvert BINGÓ spjald, eitt orð í 

hvern reit og passar að ekkert spjaldanna sé með öll orðin þau sömu. Hann 

setur svo eitt sett af orðunum í pokann. Í upphafi leiks gætir kennarinn þess að 

í þátttakendahópnum sé einn sem er fær lesari. Kennarinn skipar hann BINGÓ-

stjóra. 

Spilið 

Þátttakendur verða að vera að minnsta kosti 3 þar af er einn BINGÓ-stjóri. 

BINGÓ-stjórinn úthlutar hverjum þátttakanda eitt BINGÓ-spjald og 12 

spilapeninga/kubba. BINGÓ-stjórinn er með pokann með orðaspjöldunum. 

Hann dregur eitt orð í einu upp úr pokanum og les upphátt fyrir hina 

leikmennina en gætir þess að þeir sjái ekki á spjaldið á meðan þeir eru að finna 

út hvort viðkomandi orð sé á þeirra spjaldi. Þegar þátttakendur eru með orðið 
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sem BINGÓ-stjórinn les upp leggja þeir spilapening/kubb yfir viðkomandi orð. 

BINGÓ-stjórinn dregur svo næsta orð upp úr pokanum og síðan koll af kolli þar 

til einhver leikmanna hefur fyllt allt sitt spjald, er kominn með BINGÓ. Þá kallar 

hann „BINGÓ“og er þar með sigurvegarinn. 
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já jól jú 

jól jæja fá 

frá foli fæ 

fáni for fela 
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færi ær æfa 

ævi nú nál 

núna nef net 

nær él ég 
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4.19 Orð úr bókstöfum 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að sömu orðin 

eru lesin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á að kenna hana 

sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi lærist smátt 

og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri orðaþekkingu (K-1 

Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). Börn öðlast góða 

lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og lesfimi þjálfast við 

endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

Spilaborð 

5 spilamenn 

3 teningar með bókstöfum 

1 teningur með tölustöfum 

Spil 

Þátttakendur geta verið 2 – 5. Spilaborðið er sett á mitt borðið. Þátttakendur 

velja sér spilamann. Þeir kasta upp á hver á að byrja. Sá sem fær hæstu töluna 

byrjar spilið. 

1. Í fyrstu umferð kastar hann upp teningnum með tölustöfunum og færir 

spilamann sinn um jafnmarga reiti og teningurinn segir til um. Sá sem er 

honum á vinstri hönd gerir næst og svo koll af kolli þar til allir hafa gert 

og komið leikmönnum sínum inn á spilaborðið. 

2. Þegar allir þátttakendur eru komnir með sína leikmenn inn á spilaborðið 

er skipt um teninga. Teningunum þremur með bókstöfunum er kastað 

núna og eru þeir notaðir eftir það. Þátttakandinn sem kastar reynir að 

mynda orð úr þeim bókstöfum sem hann fær upp. Ef hann getur 

myndað alvöru orð úr bókstöfunum færir hann spilamann sinn um 
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jafnmarga reiti og talan á reitnum sem hann er á segir til um. Ef 

þátttakandinn getur aftur á móti ekki myndað alvöru orð úr 

bókstöfunum sem upp komu færir hann spilamann sinn aftur á bak um 

jafnmarga reiti og talan á reitnum sem hann er á segir til um. 

3. Ef þátttakandi lendir á göngunum má hann færa spilamann sinn á 

reitinn við enda gangnanna. 

4. Til að komast út úr ENDALAUSA HRINGNUM verður að lenda á reitnum 

sem á stendur ÚT. 

5. Sá sem fyrst kemst á reitinn ENDIR (ekki þarf að lenda nákvæmlega á 

reitnum) eða lengra vinnur spilið. 
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4.20 Minnisspil 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að sömu orðin 

eru lesin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á að kenna hana 

sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi lærist smátt 

og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri orðaþekkingu (K-1 

Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). Börn öðlast góða 

lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og lesfimi þjálfast við 

endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

20 orðaspil (sjá fylgisíðu) 

20 myndaspil (sjá fylgisíðu) 

Undirbúningur 

Kennarinn þarf að prenta út spilin á karton og klippa/skera út. Orðin á 

orðaspilunum verða að byrja á stöfunum sem verið er að vinna með og hver 

mynd verður að vera af einu orði í orðaspilunum, (samstæða). 

Spilið 

Þátttakendur eru 2 - 4. Leikmenn rugla saman orðaspilunum og 

myndaspilunum, raða síðan spilunum á borðið og láta þau snúa á hvolf. Einn 

þátttakandi hefur leikinn og snýr tveimur spilum við. Ef myndin og orðin eru 

samstæða tekur þátttakandinn spilin til sín, er með slag, og gerir aftur. Hafi 

hann ekki fengið slag gerir næsti þátttakandi sem er honum á vinstri hönd og 

svona heldur spilið áfram þar til búið er að taka öll spilin af borðinu. Þá telja 

þátttakendur slagi sína. Sá þátttakandi vinnur sem hefur fengið flesta slagi. 
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fótur fiskur fata 

fíll te jóli 

nál nef net 

níu nóta ormur 
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tár ostur oddur 

viti vasi vegur 

varir hestur hamar 

hús tíu tár 
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4.21 Að snúa stafahringjum 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að æfa handskrift og samtengingu hljóða til að 

mynda úr þeim orð. Þessi leikur kennir samband bókstafa og málhljóða sem er 

undirstaða þess að geta umskráð ritmál yfir í talmál, að lesa (Ehri, 2002). Til 

þess að nota umskráningu við lestur verður barn að geta tengt saman 

málhljóðin sem bókstafirnir standa fyrir og myndað úr þeim merkingarbært orð 

(Shanahan, 2006). 

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

3 örvar til að snúa (sjá leik 4.3) 

3 stafahringir (sjá fylgisíðu) 

Línustrikuð blöð til að skrifa orðin á 

Blýantar 

Undirbúningur 

Stafahringina 3 þarf að prenta út, klippa og festa á hvern hring eina ör. 

Leikur 

Þátttakendur geta verið 2 – 5. Þátttakendur snúa örinni á hverjum hring og 

skrifa niður bókstafina sem örin lendir á. Myndi bókstafirnir alvöru orð skrifar 

þátttakandinn orðið á blaðið og fær eitt stig fyrir. Þátttakendur skiptast á að 

gera. Í lokin telja þátttakendur stig sín og sá sem hefur fengið flest stig hefur 

unnið leikinn. 
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4.22 Svarti Pétur 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið þessa leiks er að þjálfa umskráningu og lesfimi með því að nemendur 

lesa sömu orðin aftur og aftur. Orðin eru stutt, létt og auðvelt að umskrá þau. 

Jafnhliða er verið að auka við sjónrænan orðaforða. Kennsla í umskráningu á 

ekki eingöngu að fara fram þegar verið er að lesa texta heldur á einnig að 

kenna hana sérstaklega með lestri á stökum orðum (Shanahan, 2006). Lesfimi 

þjálfast smátt og smátt með stuðningi og endurtekinni æfingu í sjálfvirkri 

orðaþekkingu (K-1 Student Center Activities: Teacher Resource Guide, 2005). 

Börn öðlast góða lesfimi með þrotlausum æfingum yfir langan tíma og þjálfast 

við endurtekinn lestur (Snow og  Rand, 2002).  

Þessi leikur hentar börnum sem byrjuð eru að umskrá og þurfa að byggja 

upp sjónrænan orðaforða sinn. 

Gögn 

20 – 30 orðaspil (sjá fylgisíður) 

20 – 30 myndaspil (sjá fylgisíður) 

Undirbúningur 

Prenta á karton, plasta, klippa út eða skera spilin. Það verður að vera ein mynd, 

eitt myndaspil, af hverju orði sem er á orðaspilunum, það er samstæður. 

Spilið 

Þátttakendur geta verið 2 - 5. Spilin eru stokkuð, eitt spil er dregið úr 

bunkanum án þess að það sjáist hvaða spil það er, þetta spil er lagt til hliðar og 

ekki má skoða það fyrr en í lok spilsins. Síðan er gefið. Þátttakendur fara hver 

fyrir sig yfir sín spil og taka úr og leggja hjá sér samstæðurnar, mynd og 

viðkomandi orð, finna slagina. Þegar þátttakendur eru búnir að fara yfir spilin 

sín telja þeir þau og sá sem er með fæst spilin byrjar. Hann dregur eitt spil af 

hendi þess sem situr honum á vinstri hönd. Ef hann er með samstæðu við spilið 

sem hann dró leggur hann slaginn á borðið hjá hinum slögunum sínum. Sá sem 

er þessum þátttakanda á vinstri hönd dregur nú hjá þeim sem er honum á 

vinstri hönd og þannig koll af kolli þar til einn situr uppi með eitt spil, það er 

samstæða við spilið sem tekið var frá í upphafi. Hann er Svarti-Pétur og tapar 

spilinu. 
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tá te tíu 

tár tré gæs 

glas geit galli 
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bað blað miði 

svið hús haf 

hár hjól hamar 
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fáni fata fótur 

fugl fíll fiskur 
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4.23 Hver er ég? 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að auka orðaforða og ályktunarhæfni. Þar sem 

lesskilningur byggist á málskilningi bætir aukinn orðaforði lesskilning. Börn 

verða að hafa grundvallar orðaforða til að skilja merkingu texta. 

Grundvallargeta í rökleiðslu, eins og að að álykta, leikur stórt hlutverk í 

lesskilningi (Kamhi og  Catts, 2012b). Ályktunarhæfni þarf því að æfa til að bæta 

lesskilning. 

Þessi leikur hentar flestum börnum í fyrsta bekk en einkum þeim sem þurfa 

að æfa ályktunarhæfni sína. 

Gögn 

10 dýramyndir sem band hefur verið fest í 

Leikurinn 

Þátttakendur 4 – 5 sitja í hring á gólfinu. Kennarinn velur eitt barn sem á að 

hefja leikinn og setur eina dýramynd á bak þess þannig að myndin snúi fram. 

Viðkomandi barn má ekki sjá myndina. Leikurinn hefst á því að þetta barn snýr 

sér að einum þátttakanda og spyr þátttakandann hvort hann geti hjálpað sér að 

finna út hvaða dýr hann sé. Þátttakandinn má ekki segja honum orðið bara gefa 

vísbendingar eins og: „þú ert með fjóra fætur“ eða „þú jarmar“. Barnið gengur 

þannig á milli þátttakenda og biður um hjálp þangað til það hefur fundið út 

hvaða dýr það er. Þátttakandinn sem gaf upp síðustu vísbendinguna á að taka 

við í næstu umferð og þannig koll af koll þar til tíminn eða myndirnar eru 

búnar. 

Tilbrigði: 

Hægt er að hafa myndir af öðru en dýrum t.d. fatnaði. 

Hugmyndin er fengin úr Eflum lesskilning (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). 
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4.24 Myndaleikur 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að auka orðaforða og ályktunarhæfni. Þar sem 

lesskilningur byggist á málskilningi bætir aukinn orðaforði lesskilning. Börn 

verða að hafa grundvallar orðaforða til að skilja merkingu texta. 

Grundvallargeta í rökleiðslu, eins og að að álykta, leikur stórt hlutverk í 

lesskilningi (Kamhi og  Catts, 2012b). Ályktunarhæfni þarf því að æfa til að bæta 

lesskilning. 

Þessi leikur hentar flestum börnum í fyrsta bekk en einkum þeim sem þurfa 

að æfa ályktunarhæfni sína. 

Gögn 

10 orðaspjöld 

Tafla 

Krít eða tússpenni 

Undirbúningur 

Prenta á karton, plasta og klippa út eða skera orðaspjöldin. 

Leikurinn 

Þátttakendur eru að minnsta kosti 4. Þeir sitja fyrir framan töfluna og bunki 

með orðaspjöldunum er hafður fyrir framan þau. Kennarinn er búinn að velja 

einn þátttakanda sem á að hefja leikinn. Hann dregur eitt spjald úr bunkanum, 

les orðið í hljóði og teiknar síðan mynd af því á töfluna. Þátttakendur spyrja 

hann spurninga og reyna að finna út hvað hann sé að teikna. Sá sem getur upp 

á réttu orði fær að taka við og þannig koll af kolli þar til spjöldin eru búin eða 

tíminn. Hér reynir á að spyrja réttu spurninganna. 

Hugmynd fengin úr: 

http://www.funenglishgames.com/activities/pictionary.html 
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4.25 Hvað á ég að gera? 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að efla lesskilning og vinnsluminni. Skilja þarf 

fyrirmælin og halda þeim í minninu á meðan verið er að framkvæma þau. 

Umskráning og lesfimi er jafnframt æfð með því að lesa upp fyrirmælin. 

Vinnsluminni er það kerfi sem talið er nauðsynlegt til að halda hlutum í 

minninu meðan verið er að vinna erfið verkefni eins og að draga ályktanir, skilja 

og læra (Baddeley, 2010) og tengsl vinnsluminnis við lestur eru vel staðfest 

(Singleton, 2002). Menn virðast almennt vera sammála um að geta 

vinnsluminnis hafi fylgni við árangur í lesskilningi. Að skilja setningu felur í sér 

að skilja orðin sem eru í setningunni, sækja upplýsingar úr undanfarandi texta 

og greina setninguna. Vinnsluminnið getur oft verið flöskuhálsinn í þessu ferli 

(Perfetti o.fl., 2005) og er því nauðsynlegt að styrkja það með æfingum á borð 

við þær sem eru í þessum leik. 

Þessi leikur hentar börnum sem komin eru af stað í umskráningu, hafa 

dálítinn sjónrænan orðaforða og þurfa æfingu í lesfimi og lesskilningi. 

Gögn 

Spjöld með fyrirmælum (sjá fylgisíðu) 

Bolti sem skoppar ekki 

Sippuband 

Undirbúningur 

Prenta fyrirmælin á karton, plasta og klippa út eða skera spjöldin. 

Leikurinn 

Þátttakendur eru 2. Annar þátttakandinn dregur spjald og les hinum fyrirmælin 

af því. Sá gerir það sem á spjaldinu stendur. Ef hann man allt sem hann á að 

gera dregur hann næst spjald og les fyrirmælin, annars dregur sá sami aftur 

spjald. Þannig heldur leikurinn áfram þar til spjöldin eru búin eða tíminn. 

Hægt væri að hafa fleiri hópa sem nota samskonar spjöld. 
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Þ
ú

 átt að
: 

fara u
p

p
 m

eð
 h

en
d

i, 
fara n

ið
u

r m
eð

 h
en

d
i, 

slá þ
ig á rass o

g  

segja „m
ú

s“ 

Þ
ú

 átt að
: 

h
o

p
p

a á 1
 fæ

ti,  

setjast á gó
lfið

,  
kló

ra þ
ér í h

árin
u

 
o

g stan
d

a u
p

p
.  

Þ
ú

 átt að
: 

sn
ú

a þ
ér í h

rin
g, 

lyfta u
p

p
 fæ

ti, 
fara 1

 skref fram
 o

g 
fara 2

 skref aftu
r á b

ak. 

  Þ
ú

 átt að
: 

fara u
p

p
 m

eð
 stó

ru
 tá, 

fara n
ið

u
r m

eð
 stó

ru
 tá, 

veifa h
en

d
i, 

kyssa ú
t í lo

ft. 
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Þ
ú

 átt að
: 

liggja, 
veifa 1

 h
en

d
i, 

kló
ra þ

ér á n
e

f o
g 

stan
d

a u
p

p
. 

 Þ
ú

 átt að
: 

vera kyrr, 
lo

ka 1
 au

ga, 
o

p
n

a au
ga, lo

ka h
in

u
 o

g 

gala. 
 

Þ
ú

 átt að
: 

h
alla þ

ér aftu
r á b

ak, 
rétta ú

r þ
ér,  

stap
p

a n
ið

u
r fæ

ti o
g  

sn
ú

a þ
ér í h

rin
g. 

Þ
ú

 átt að
: 

h
alla þ

ér fram
, 

rétta ú
r þ

ér, 
klap

p
a sam

an
 ló

fu
m

 o
g 

segja „n
ei“ 
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Þ
ú

 átt að
: 

gráta, 
sn

ýta þ
ér, 

kyssa vegg o
g  

segja „jæ
ja“. 

Þ
ú

 átt að
: 

kló
ra þ

ér á m
aga, 

sn
ú

a 1
 h

e
n

d
i í h

rin
gi, 

setja stú
t á m

u
n

n
 o

g 
b

ro
sa  

Þ
ú

 átt að
: 

leika o
rm

, 
b

lása frá þ
ér, 

lyfta 1
 fæ

ti o
g 

n
u

d
d

a n
ef. 

 Þ
ú

 átt að
: 

to
ga í 1

 eyra, 

veifa fæ
ti, 

slá á b
ak þ

itt o
g 

leika kisu
. 
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Þ
ú

 átt að
: 

slá þ
ér á læ

r, 
n

u
d

d
a 1

 tá, 
o

p
n

a m
u

n
n

 o
g  

lo
ka. 

Þ
ú

 átt að
: 

krep
p

a p
u

tta, 

rétta ú
r p

u
ttu

m
, 

klap
p

a o
g 

h
o

p
p

a. 

Þ
ú

 átt að
: 

ýta á n
ef þ

itt, 
to

ga í 1
 so

kk, 
u

rra 

 o
g b

lása frá þ
ér. 

Þ
ú

 átt að
: 

to
ga í h

ár þ
itt, 

rú
lla þ

ér í 1
 h

rin
g, 

an
d

a að
 þ

ér o
g 

fara á fæ
tu

r. 
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Þ
ú

 átt að
: 

segja „h
a, h

a, h
ó

“, 
stan

d
a á tám

, 

n
u

d
d

a b
ak o

g 
gera þ

ig stó
ra.  

 Þ
ú

 átt að
: 

gera þ
ig lítin

n
, 

segja „b
ú

 þ
ú

“, 
ýta á m

aga o
g 

o
g vagga til o

g frá. 
 

Þ
ú

 átt að
: 

liggja, 
rú

lla þ
ér, 

segja „frá, frá“ o
g 

o
g ýta 1

 p
u

tta á læ
ri. 

 Þ
ú

 átt að
: 

d
an

sa, 

veifa, 
sitja á stó

l o
g 

so
fa. 
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Þ
ú

 átt að
: 

klæ
ð

a þ
ig, 

klap
p

a kisu
, 

lo
ka d

yru
m

 

o
g se

gja „ég kem
 aftu

r.“ 

Þ
ú

 átt að
:  

o
p

n
a b

íl, 
sitja í b

íl, 
stýra b

íl  

o
g fara ú

t ú
r b

íl. 
 

Þ
ú

 átt að
: 

tala í sím
a, 

þ
vo

 þ
itt h

ár, 
geisp

a 

o
g d

rekka  

Þ
ú

 átt að
: 

lesa b
ó

k, 

ró
a b

át, 
m

ála m
yn

d
 

o
g u

rra. 
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Þ
ú

 átt að
: 

veifa, 
gelta, 
h

læ
ja 

o
g stan

d
a á tám

. 

Þ
ú

 átt að
: 

m
ala ein

s o
g kisa, 

leggjast, 
leika o

rm
 

o
g veið

a fisk. 

Þ
ú

 átt að
: 

leggjast, 
vera lasin

, 
h

ó
sta 

o
g se

gja: „æ
, æ

, ó
“. 

Þ
ú

 átt að
:  

lo
sa tö

lu
, 

d
an

sa, 
leika m

eð
 jó

-jó
 

o
g h

eilsa. 
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Þ
ú

 átt að
: 

fara yfir gö
tu

, 
fara í b

át, 
veið

a fisk 

o
g d

etta. 

Þ
ú

 átt að
: 

slá gras, 
tín

a b
er, 

segja „þ
au

 eru
 gó

ð
“ 

o
g b

o
rð

a b
er. 

 

Þ
ú

 átt að
: 

ku
b

b
a, 

h
jó

la, 
vað

a 

o
g se

gja „ég er vo
t“. 

Þ
ú

 átt að
: 

kló
ra þ

ér á læ
r, 

h
o

p
p

a 5
 sin

n
u

m
, 

lyfta ló
ð

u
m

 
o

g b
o

rð
a ís. 
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Þ
ú

 átt að
: 

stara, 
lab

b
a 3

 skref, 
sn

ú
a þ

ér 2
 

o
g leika h

an
a. 

Þ
ú

 átt að
: 

leika m
ú

s, 
b

o
rð

a o
st, 

veifa 

o
g sitja. 

 

Þ
ú

 átt að
: 

telja u
p

p
 að

 tíu
, 

syn
d

a, 
ýta á n

ef 

o
g vera d

ap
u

r. 

Þ
ú

 átt að
: 

segja: „h
ér er gam

an
“, 

h
rista þ

ig, 
vera kyrr 

o
g lyfta 1

 h
en

d
i. 
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4.26 Hvað á ég að teikna? 

Markmið og rökstuðningur 

Markmið með þessum leik er að efla lesskilning og vinnsluminni. Skilja þarf 

fyrirmælin og halda þeim í minninu á meðan verið er að framkvæma þau. 

Umskráning og lesfimi er jafnframt æfð með því að lesa upp fyrirmælin. 

Vinnsluminni er það kerfi sem talið er nauðsynlegt til að halda hlutum í 

minninu meðan verið er að vinna erfið verkefni eins og að draga ályktanir, skilja 

og læra (Baddeley, 2010) og tengsl vinnsluminnis við lestur eru vel staðfest 

(Singleton, 2002). Menn virðast almennt vera sammála um að geta 

vinnsluminnis hafi fylgni við árangur í lesskilningi. Að skilja setningu felur í sér 

að skilja orðin sem eru í setningunni, sækja upplýsingar úr undanfarandi texta 

og greina setninguna. Vinnsluminnið getur oft verið flöskuhálsinn í þessu ferli 

(Perfetti o.fl., 2005) og er því nauðsynlegt að styrkja það með æfingum á borð 

við þær sem eru í þessum leik. 

Þessi leikur hentar börnum sem komin eru af stað í umskráningu og hafa 

dálítinn sjónrænan orðaforða og þurfa æfingu í lesfimi og lesskilningi. 

Gögn 

Spjöld með fyrirmælum 

Blöð 

Býantar 

Litir 

Undirbúningur 

Prenta fyrirmælin á karton, plasta og klippa út eða skera spjöldin. 

Leikurinn 

Þátttakendur eru 2. Annar þátttakandinn dregur spjald og les af því fyrir hinn 

þátttakandann. Sá teiknar og litar það sem á spjaldinu stendur. Ef hann man 

allt sem hann á að gera dregur hann næst spjald og les fyrirmælin annars 

dregur sami leikmaðurinn aftur spjald. Þannig heldur leikurinn áfram þar til 

spjöldin eru búin eða tíminn. 

Hægt væri að hafa fleiri hópa sem notuðu samskonar spjöld. 
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Teikn
a þ

ú
: 

h
u

n
d

 m
eð

 ó
l 

o
g 6

 fæ
tu

r. 
Lita: 
h

u
n

d
u

r er b
rú

n
n

 

o
g ó

l er b
lá. 

 Teikn
a þ

ú
: 

afa m
eð

 6
 h

ár h
já ap

a. 
Lita: 
ap

i er grár 

o
g h

ár eru
 gu

l. 
 

Te
ikn

a þ
ú

: 
afa að

 lesa b
ó

k  
m

eð
 só

l á. 

Lita: 
afi er b

lár 
o

g só
l er gu

l. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
ró

s í vasa á b
o

rð
i. 

Lita: 
ró

s e
r rau

ð
 

o
g vasi svartu

r. 
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Teikn
a þ

ú
: 

Láru
 í rú

m
i m

eð
 ko

d
d

a. 
Lita: 

Lára er græ
n

, 
rú

m
 er svart 

o
g ko

d
d

i er b
lár. 

Teikn
a þ

ú
: 

R
ó

su
 í 1

 skó
 m

eð
 h

ár. 
Lita: 

R
ó

sa er b
leik, 

m
eð

 gu
lt h

ár 
o

g skó
r e

r b
rú

n
n

. 

 

Te
ikn

a þ
ú

: 
h

illu
 m

eð
 5

 b
ó

ku
m

. 
Lita: 

h
illa er h

vít, 
3

 b
æ

ku
r eru

 gu
lar  

o
g 2

 eru
 svartar. 

Te
ikn

a þ
ú

: 

A
ra m

eð
 sím

a sitja í só
fa 

Lita: 
A

ri er b
lár, 

sím
i er grár 

o
g só

fi er gu
lu

r . 
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Teikn
a þ

ú
: 

M
illu

 að
 m

ála m
ú

s. 
Lita: 

M
illa er rau

ð
 

o
g m

ú
s er grá. 

 Teikn
a þ

ú
: 

Ú
lla m

eð
 h

ú
fu

 o
g ú

r. 
Lita: 
Ú

lli er h
vítu

r, 

h
ú

fa e
r græ

n
 

o
g ú

r er grátt. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
Ellu

 m
eð

 ep
li o

g egg. 
Lita: 

Ella er gu
l, 

ep
li er rau

tt 
o

g egg er h
vítt. 

Te
ikn

a þ
ú

: 

U
n

n
i o

g u
glu

 u
p

p
 í tu

rn
i. 

Lita: 
U

n
n

u
r er græ

n
, 

tu
rn

 e
r rau

ð
u

r 
o

g u
gla er b

rú
n

. 
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Teikn
a þ

ú
: 

O
rm

 í m
o

sa að
 b

ro
sa. 

Lita: 
O

rm
u

r er b
rú

n
n

 

o
g m

o
si er græ

n
n

. 

Teikn
a þ

ú
: 

V
ö

lu
 m

eð
 veski í vin

d
i. 

Lita: 
V

ala er b
leik 

o
g veski er græ

n
t. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
Æ

su
 o

g Æ
var við

 b
æ

.  

Lita: 
Æ

sa er b
leik, 

Æ
var er b

lár 

o
g b

æ
r er græ

n
n

. 
 Te

ikn
a þ

ú
: 

N
ú

m
a m

eð
 n

et o
g fán

a. 

Lita: 
N

ú
m

i er gu
lu

r 
o

g fán
i er m

eð
 ren

d
u

r 
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Teikn
a þ

ú
: 

Fíu
 h

já fo
la m

eð
 5

 fæ
tu

r. 
Lita: 
Fía er m

eð
 ren

d
u

r 

o
g fo

li er grár. 

Teikn
a þ

ú
: 

Jó
n

 í jep
p

a m
eð

 jó
jó

. 
Lita: 
Jó

n
 er b

rú
n

n
, 

jó
jó

 er gu
lt 

o
g jep

p
i er rau

ð
u

r. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
H

u
n

d
 o

g h
an

a h
já h

ú
si  

Lita: 

h
u

n
d

u
r er b

rú
n

n
, 

h
an

i er h
vítu

r 
o

g h
ú

s er rau
tt. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
P

étu
r u

p
p

 í tré í éli. 

Lita: 
P

étu
r er b

lár 
o

g tré er græ
n

t. 
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Teikn
a þ

ú
: 

Tó
tu

 m
eð

 8
 tæ

r o
g tagl. 

Lita: 
Tó

ta er b
rú

n
 

o
g tagl er rau

tt. 

Teikn
a þ

ú
: 

G
u

n
n

a m
eð

 go
tt o

g go
s. 

Lita: 
G

u
n

n
i er gu

lu
r, 

go
tt e

r græ
n

t 
o

g go
s er glæ

rt. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
B

áru
 m

eð
 p

ab
b

a í b
át 

Lita: 

B
ára er b

leik, 
p

ab
b

i er b
lár 

o
g b

átu
r er h

vítu
r. 

Te
ikn

a þ
ú

: 

Ö
rn

 m
eð

 ö
n

d
 í h

ö
n

d
. 

Lita: 
Ö

rn
 er græ

n
n

, 

ö
n

d
 e

r m
eð

 gráa rö
n

d
 

o
g h

ö
n

d
 er gu

l. 
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Teikn
a þ

ú
: 

Þ
ó

r m
eð

 þ
yrlu

r u
p

p
 á 

þ
aki. 

Lita: 
Þ

ó
r er gu

lu
r 

o
g þ

yrla er grá. 

Teikn
a þ

ú
: 

K
arl o

g ko
n

u
 m

eð
 kisu

.  
Lita: 
K

arl er grár, 

ko
n

a er rau
ð

 
o

g kisa e
r m

eð
 ren

d
u

r. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
P

alla að
 b

o
rð

a p
eru

 o
g 

p
ítsu

. 
Lita: 
P

alli er b
lár, 

p
era er græ

n
 

o
g p

ítsa er gu
l o

g b
rú

n
. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
D

ú
kku

 d
an

sa o
fan

 á d
ú

k. 

Lita: 
D

ú
kka er b

leik 
o

g d
ú

ku
r er gu

lu
r. 
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Teikn
a þ

ú
: 

Ó
li setu

r ó
l á Ó

ra. 

Lita: 
Ó

li er gu
lu

r, 
Ó

ri er b
rú

n
n

 

o
g ó

l er b
lá. 

 Teikn
a þ

ú
: 

Lú
lla n

á í lás h
já lam

p
a. 

Lita: 
Lú

lli er ljó
s, 

lás er grár 
o

g lam
p

i er gu
lu

r. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
Iggu

 m
eð

 sár á il. 
Lita: 

Igga er h
vít, 

sár er rau
tt 

o
g il er b

leik. 

Te
ikn

a þ
ú

: 

R
ef í rú

m
i m

eð
 ró

s. 
Lita: 
R

efu
r er b

rú
n

n
, 

rú
m

 er b
látt 

o
g ró

s er rau
ð

. 
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Teikn
a þ

ú
: 

Ú
llu

 í rú
m

i m
eð

 ú
r. 

Lita: 

Ú
lla er h

vít, 
rú

m
 er b

rú
n

t 
o

g ú
r er grátt. 

Teikn
a þ

ú
: 

M
ö

m
m

u
 m

ála m
ú

s. 

Lita: 
M

am
m

a er b
leik 

o
g m

ú
s er grá. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
Ein

ar m
eð

 4
 eyru

 ú
t í 

eyju
. 

Lita: 
Ein

ar er b
leiku

r 
o

g eyja er græ
n

. 

Te
ikn

a þ
ú

: 
A

u
ð

i m
eð

 3
 au

gu
 au

sa 
sú

p
u

. 

Lita: 
A

u
ð

u
r er rau

ð
 

o
g sú

p
a e

r gu
l. 
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Stafir 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

1. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Búa til stafi 

Skrifa Áá á línustrikað 
blað og skrifa orð sem 

byrja á á. Lesa hjá 
kennara 

Búa til stafi 

2. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Búa til stafi 

Hlusta á Á og S sögurnar 
í Lubbi finnur málbein 

(Eyrún Ísfold Gísladóttir, 
Þóra Másdóttir og vísur 
eftir Þórarinn Eldjárn, 

2009). Lesa hjá kennara 

Búa til stafi 

3. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Búa til stafi 

Skrifa Ss og Íí á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
s og í. Lesa hjá 

kennara 

Atkvæði 

4. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Atkvæði 

Hlusta á A og Í 
sögurnar í Lubbi 

finnur málbein (Eyrún 
Ísfold Gísladóttir o.fl., 

2009). Lesa hjá 
kennara 

Flokka myndir eftir 
upphafsstaf 

Kennsluskipulag 
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Stafir 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

5. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Boltakast 

Skrifa Aa og Ll á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
a og l. Lesa hjá 

kennara 

Flokka myndir eftir 
upphafsstaf 

6. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Boltakast 

Hlusta á Ó og L sögurnar 
í Lubbi finnur málbein 

(Eyrún Ísfold Gísladóttir 
o.fl., 2009). Lesa hjá 

kennara 

Veiðispilið léttara 
tilbrigðið og unnið 
með ó, l, a, í, s og á 

7. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Hve mörg hljóð? 

Skrifa Óó og Rr á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
ó og r. Lesa hjá 

kennara 

Veiðispilið léttara 
tilbrigðið og unnið 
með r, ó, l, a, í og s 

8. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Hve mörg hljóð? 

Hlusta á I og R sögurnar í 
Lubbi finnur málbein 

(Eyrún Ísfold Gísladóttir 
o.fl., 2009). Lesa hjá 

kennara 

Hver er í miðjunni? 



 

 

208 

Stafur 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

9. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Að finna miðhljóð 

Skrifa Úú og Ii á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
ú og i 

Hver er í miðjunni? 

10. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Að finna miðhljóð 

Hlusta á M og Ú 
sögurnar í Lubbi finnur 
málbein (Eyrún Ísfold 
Gísladóttir o.fl., 2009). 

Lesa hjá kennara 

Hver fær pítsu? 

11. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Dómínó 

Skrifa Ee og Mm á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
e og m. Lesa hjá 

kennara 

Hver fær pítsu? 

12. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Dómínó 

Hlusta á U og E sögurnar 
í Lubbi finnur málbein 

(Eyrún Ísfold Gísladóttir 
o.fl., 2009) og teikna 

mynd 

Minnisleikur 
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Stafur 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

13. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Hringurinn 

Skrifa Uu og Vv á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
u og v. Lesa hjá 

kennara 

Minnisleikur 

14. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS Hringurinn 

Hlusta á Litla knáa 
klæðskerann (Disney, 

2010)  
Búðarleikur 

15. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS 

Dýraleikur léttari 
útgáfan 

Skrifa Oo og Nn á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
o og n. Lesa hjá 

kennara 

Búðarleikur 

16. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða skoða 

bók 
PALS 

Dýraleikur léttari 
útgáfan 

Hlusta á Wall-E, litla 
vélmennið (Walt. 

Disney, 2008h). Lesa 
hjá kennara 

Veiðispilið 
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Stafur 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

17. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Pítsaspilið 

Skrifa Ææ og Jj á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
j og æ. Lesa hjá 

kennara 

Veiðispilið 

18. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Pítsaspilið 

Hlusta á Litla 
hafmeyjan og hetjan 
Doppi (Walt. Disney, 

2008d). Lesa hjá 
kennara 

Raða í hillur 

19. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Bingó 

Skrifa Ff og Éé á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
f og é. Lesa hjá 

kennara 

Raða í hillur 

20. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Bingó 

Hlusta á Lambi ljón 
(Walt. Disney, 2008c). 

Lesa hjá kennara 
Orð úr bókstöfum 
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Stafur 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

21. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Minnisspil 

Skrifa Hh og Tt á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
h og t. Lesa hjá 

kennara 

Orð úr bókstöfum 

22. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Minnisspil 

Hlusta á Sámur og 
Móri (Walt. Disney, 

2008g). Lesa hjá 
kennara 

Snúa stafahringjum 

23. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Svarti Pétur 

Skrifa Gg og Ðð á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
g. Lesa hjá kennara 

Snúa stafahringjum 

24. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Svarti Pétur 

Hlusta á Mulan (Walt. 
Disney, 2008e). Lesa 

hjá kennara 
Hver er ég? 
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Stafur 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

25. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Dýraleikur 

Skrifa Öö og Bb á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
ö og b 

Hver er ég? 

26. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Dýraleikur 

Hlusta á Gosa (Walt. 
Disney, 2008a). Lesa 

hjá kennara 
Myndaleikur 

27. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Raða í hillur 

Skrifa Yy og Þþ á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
y og þ. Lesa hjá 

kennara 

Myndaleikur 

28. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Raða í hillur 

Hlusta á Lísu í 
Undralandi (Walt 

Disney, 2008). Lesa 
hjá kennara 

Hvað á ég að gera? 
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Stafur 
vikunnar 

Svæði 1 Svæði 2 Svæði 3 Svæði 4 Svæði 5 

29. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Orð úr bókstöfum 

Skrifa Kk og Dd á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
k og d. Lesa hjá 

kennara 

Hvað á ég að gera? 

30. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Orð úr bókstöfum 

Hlusta á Guffa og 
furðufiskinn (Disney; 
Walt. Disney, 2008b). 

Lesa hjá kennara 

Að finna hlut 

31. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Hvað á ég að teikna? 

Skrifa AUau og Pp á 
línustrikað blað og 

skrifa orð sem byrja á 
au og p. Lesa hjá 

kennara 

Að finna hlut 

32. vika 

Les hjá kennara og 
frjáls lestur eða 

skoða bók 
PALS Hvað á ég að teikna? 

Hlusta á Pedró (Walt. 
Disney, 2008f). Lesa 

hjá kennara 
Bingó 
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5 Lokaorð 

Börn hafa eðlislægan eiginleika til að læra að tala en ekki til að læra að lesa og 

skrifa. Lestur er málleg færni sem þarf þess vegna að kenna (Kamhi og  Catts, 

2012a; Snowling og  Hulme, 2005). Bókstafir ritmálsins eru einungis tákn fyrir 

málhljóð tungumálsins. Bókstöfunum, eins og málhljóðum tungumálsins, er 

síðan raðað saman í stærri einingar, orð og setningar sem setja fram hugsun 

höfundar. Við lestur þarf að umskrá bókstafina yfir í málhljóð og tengja þau 

saman í orð, það er umskráningarferlið. Lesskilningur er síðan afurðin sem 

vonast er eftir að umskráningarferlið skili. Lesskilningurinn verður aldrei góður 

nema umskráningarferlið sé öflugt og fimt, með öðrum orðum nema 

nemandinn öðlist lesfimi. Þegar tökum er náð á umskráningarferlinu er rétt að 

fara að huga að gæðum afurðanna, lesskilningi. Í lestrarkennslu þarf að byrja á 

því að byggja upp umskráningarferlið, kenna stafaþekkingu og umskráningu og 

þar sem lestarverkefnin í verki þessu eiga að þjálfa byrjendur í lestri er 

megináherslan lögð á þá þætti í verkefnunum (Høien og  Lundberg, 2000; 

Kamhi og  Catts, 2012b). 

Lestur er flókið ferli, þess vegna er lestrarkennsla vandasöm og nauðsynlegt 

að vel takist til við upphaf hennar. Nýta þarf þær kennsluaðferðir sem hafa sýnt 

að skili árangri, eins og lestrarkennslulíkanið Response to intervention og PALS, 

til að reyna að koma í veg fyrir að lestrarerfiðleikar birtist (Brown-Chidsey og  

Steege, 2010; D. Fuchs og  L. S. Fuchs, 2001; E. Swanson og  Vaughn, 2011). 

Betra er að fyrirbyggja erfiðleika en að vinna bug á erfiðleikum sem þegar eru 

komnir fram. Flestir nemendur ættu þá að uppskera eins og til var sáð (Catts 

o.fl., 2012; Stanovich, 1986).  

Það að við þurfum að hafa mikið fyrir lestrarnámi – þó erfiðið sé mismikið 

milli einstaklinga – sýnir hve mikilvægt er að lestrarkennsla sé öflug og 

árangursrík allt frá upphafi. Lestrarþjálfun getur auðveldlega orðið þurr og 

leiðigjörn og því nauðsynlegt að huga vel að þeim aðferðum sem notaðar eru 

við lestrarkennsluna (NRP, 2000). Börn sinna leik af eigin áhuga og sér til 

ánægju og eiga því mjög auðvelt með að gleyma sér í leiknum (Englebright, 

2008; Lindon, 2001). Lestrarverkefnin sem útbúin voru í þessu verki þjálfa 

lestur og nýtast við byrjendakennslu í lestri. Leikjaformið var því notað til að 

verkefnin grípi nemendur og höfði til þeirra. Verkefnin þjálfa þá þætti lesturs 

sem börn í fyrsta bekk geta unnið með. Unnið er sérstaklega með hvern þátt á 
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margvíslega og markvissa vegu. Þannig er stuðlað að því að hver þáttur sé 

þjálfaður á viðunandi hátt.  

Lestrarverkefnin eru hönnuð þannig að þau er hægt að aðlaga að getu hver 

og eins. Þannig er stuðlað að einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu. Verkefnin 

þjálfa þá þætti sem búið er að leggja inn til þess að börnin ráði við að vinna þau 

sjálf. Verkefnin hugsuð sem hluti af svæðavinnu. Kennarinn getur þá unnið að 

einstaklingsmiðaðri lestrar- og stafainnlög á einu svæðanna svo kennslan verði 

við hæfi hvers og eins. Í svæðavinnunni eru nemendur að vinna að lestri alla 

lestrarkennslustundina sem stuðlar að árangursríkara lestrarnámi. Svæðavinna 

er hluti af líkaninu Response to intervention og falla verkefnin því vel inn í 

skipulag þess líkans. 

Fjögur verkefnanna voru lögð fyrir nemendur í fyrsta bekk síðast liðið vor. 

Fyrirlögnin var hluti af eigindlegri rannsókn sem unnin var í námskeiðinu 

Eigindlegar rannsóknaraðferðir I. Hvert verkefni var lagt fyrir í eitt skipt og tóku 

fjögur börn þátt í hvert sinn. Börnin í rannsókninni leiku sér af áhuga við 

verkefnin í heila kennslustund og undu þeir sér vel við þau. Er það vísbending 

um að leikjaformið hafi skilað því sem til var ætlast. Vonast ég til þess að þar 

sem lestrarverkefnin verði notuð við lestrarkennslu finnst nemendum að það 

sé leikur að læra að lesa. Að þau læri meira í dag en í gær og verði færir og fimir 

lesarar sem noti lestur sér til gagns og gamans. 
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