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 i 

Ágrip 

Umfjöllunarefni þessarar ritgerðar er reynsla kennara af lesfimikönnunum á unglingastigi. 
Undanfarin ár hefur umræða um lesfimikannanir beinst að þeim þáttum sem þær leggja 
áherslu á, leshraða og lestrarnákvæmni. Með tilkomu nýs matsramma fyrir lesfimi gefst kostur 
á að meta fleiri þætti er heyra undir lesfimi en matsramminn hefur ekki verið að fullu 
innleiddur í íslenskum skólum. Lítil umræða hefur verið um gildi lesfimikannana á unglingastigi 
og er markmið þessarar rannsóknar að varpa ljósi á gildi áðurnefndra kannana, hvort kennarar 
á unglingastigi telji að lesfimikannanir séu góður mælikvarði á lestrarfærni nemenda og hvort 
kennarar á unglingastigi leggi áherslu á að efla lestrarfærni unglinga við kennslu. Helstu 
niðurstöður sýna að lesfimikannanir meta lestrarhraða nemenda og getur hann gefið 
vísbendingu um lestrarfærni þeirra. Niðurstöður lesfimikanna sýna þó sjaldan nýja nemendur 
með lestrarörðugleika á unglingastigi en svör viðmælenda gefa til kynna að lestrarkennsla sé 
markvissust fyrir þá nemendur sem standa sig illa í lesfimikönnunum. Viðmælendur benda 
einnig á að fjölbreyttari matstæki vanti til að varpa ljósi á lestrarfærni nemenda þar sem 
lesfimikannanir mæli ekki lesskilning og orðaforða nemenda, þótt þær geti gefið vísbendingar 
um slíka þætti. 
 
Lykilorð: lesfimi, lesfimikannanir, lestrarfærni, unglingastig, grunnskólar, lestrarkennsla.  
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Abstract 

 
The topic of this essay is the experience of teachers in measuring reading fluency in high 
schools. In recent years, discussion about how reading fluency is measured has primarily 
focused on pacing and accuracy. With the introduction of a new type of assessment, other 
aspects of reading fluency can be measured as well. However, this type of assessment has not 
been fully implemented in all high schools. This study aims to shed light on the value of high 
school reading fluency tests and whether teachers consider them to adequately measure 
students’ reading skills. The main findings of this study are that reading fluency tests assess 
student’s reading speed and can indicate their reading skills. However, in most cases, reading 
fluency tests do not reveal new students with reading difficulties on the high school level. The 
answers of interviewees indicate that reading instructions are the most useful for those 
students that do poorly on reading fluency tests. Furthermore, interviewees also point out 
that a greater variety of assessment tools are needed to shed light on students 'reading skills 
as reading fluency tests do not measure students' reading comprehension and vocabulary, 
although they can give an indication of those skills.  
 
Key word: fluency, reading skills, reading comprehension, high schools 
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1 Inngangur 

Íslendingar hafa löngum litið á sig sem mikla bókmenntaþjóð vegna þeirrar sagnamenningar sem hér 

hefur ríkt. Nefna má bækur eins og Heimskringlu Snorra Sturlusonar og bækur eftir Halldór Kiljan 

Laxness, Nóbelsverðlaunahafa í bókmenntum, sem víða hafa vakið eftirtekt. Í grein sem birtist á 

vefsíðu blaðsins New York Times árið 2015 ,,In Iceland, a Literacy Tour Explores Rich History“, var 

fjallað um bókmenntaþjóðina Ísland. Merkilegt þótti að Ísland væri land þar sem gefnar væru út flestar 

bækur miðað við höfðatölu og hlutfall þeirra einstaklinga sem gæfi út bækur væri 1 af hverjum 10. 

Eins þótti merkilegt hve fá listaverk Íslendingar eiga eldri en 100 ára, en eiga aftur á móti gríðarlegan 

fjölda sagna og bókmenntir frá síðasta árþúsundi Íslandsbyggðar. Þá lesa 90% Íslendinga, 16 ára og 

eldri, að minnsta kosti eina bók á ári og þegar kemur að jólum, biðja börn oftast um bækur að gjöf 

(Nelson, 2015). Það mætti því ætla að sterk bókmenntahefð ýtti undir gott læsi íslenskra barna. Raunin 

er hins vegar önnur. Niðurstöður langtímarannsóknar Þorbjörns Broddason á lestri 10–15 ára íslenskra 

nemenda sem spannaði þrjátíu og fimm ára tímabil, frá 1968–2003, sýndi að lestur íslenskra 

ungmenna minnkaði stöðugt (Þorbjörn Broddason, 2004; Þröstur Helgason, 1997). Niðurstöður 

rannsóknar á lestraráhuga 15–16 ára ungmenna á Íslandi, á árunum 2003–2015, borið saman við 

ungmenni í Evrópu sýndu að kynjamunur hefur minnkað samanborið við niðurstöður úr 

langtímarannsókn Þorbjörns Broddasonar (Þorbjörn Broddason, 2004; Brynhildur Þórarinsdóttir o.fl., 

2017, bls. 1–2). Hlutfall bóklausra drengja hefur lækkað úr 33% árið 2003 í 23% árið 2015. Hins vegar 

ef horft er til lestrarhestanna, stúlknanna sem lásu meira en drengir samkvæmt niðurstöðum 

Þorbjörns Broddasonar, hefur hlutfall þeirra sem lesa bækur daglega hækkað úr 13% í 18% yfir sama 

tímabil eða á árunum 2003–2015. Þrátt fyrir þetta koma drengir betur út hlutfallslega bæði í flokki 

bóklausra og þeirra sem lesa bækur daglega í samanburði við evrópsk ungmenni. Gögn evrópskra 

ungmenna á sama aldri og þau íslensku, voru fengin frá ESPAD, evrópskri langtímarannsókn sem gerð 

er á fjögurra ára fresti (Brynhildur Þórarinsdóttir, o.fl., 2017, bls. 1–2 og 7–9). 

Niðurstöður PISA- (Programme for International Student Assessment) rannsóknanna sem hófust 

árið 2000 benda til þess lesskilningur vefjist fyrir unglingum. PISA er alþjóðlegt könnunarpróf um allan 

heim á vegum Efnahags- og framfarastofnunarinnar (OECD) og prófar færni 15–16 ára 

grunnskólanemenda og þekkingu á þremur matssviðum; í lesskilningi, læsi á náttúruvísindi og læsi á 

stærðfræði. Samkvæmt niðurstöðum PISA-könnunarinnar frá 2018 var lesskilningur, læsi nemenda á 

náttúruvísindi og stærðfræði, enn undir æskilegri grunnhæfni. Af heildarfjölda íslenskra nemenda voru 
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26% nemenda sem ekki náðu grunnhæfni í lesskilningi. Þá sýndu niðurstöðurnar einnig mun milli kynja. 

Að mati OECD bjuggu 34% 15 ára drengja ekki yfir æskilegri grunnhæfni til að geta lesið sér til ánægju 

og fróðleiks og verið virkir þátttakendur í samfélaginu, samanborið við 19% hlutfall stúlkna 

(Menntamálastofnun, 2019a, bls. 7–12). Þrátt fyrir miklar vangaveltur um ástæður fyrir slöku gengi 

íslenskra ungmenna í lesskilningshluta PISA hafa fáar rannsóknir verið gerðar sem beinast sérstaklega 

að þeim ástæðum sem liggja að baki. Tilgangur rannsóknar Freyju Birgisdóttur 2016 var að skoða 

hvaða áhrifaþættir spá sterkast fyrir um frammistöðu íslenskra nemenda í lesskilningshluta PISA. Í ljósi 

þeirra rannsókna sem sýndu að bóklestur unglinga hefur minnkað á undanförnum áratugum var 

sjónum beint að hlutverki, orðaforða og lestrarfærni auk annarra þekktra þátta. Meginniðurstöður 

rannsóknarinnar leiddu í ljós greinileg tengsl orðaforða og sjálfvirkni í lestri við árangur nemenda. 

Niðurstöðurnar gefa til kynna að orðaforða og lestrarfærni sé ábótavant hjá hluta nemenda og að slök 

hæfni í þessum þáttum hafi áhrif á færni þeirra að lesa sér til gagns. Freyja bendir á að mikilvægt sé 

að efla vægi þessara tveggja þátta, orðaforða og lestrarfærni, við mótun lestrarkennslu á öllum 

skólastigum (Freyja Birgisdóttir, 2016, bls. 1 og 5). Jafnframt bendir hún á að reglulegur lestur hafi áhrif 

á lesfimi og mikilvægt sé að hvetja börn á öllum aldursstigum til lesturs sem stunda markvissa kennslu 

á orðaforða og þjálfa lesfimi jafnt og þétt (Freyja Birgisdóttir, 2016, bls. 16, tilvitnað í Chard, Vaughn 

og Tyler, 2002).  

Læsi er grundvallarforsenda náms, lykillinn að þekkingu og velgengni í flestu sem við tökum okkur 

fyrir hendur í hinu daglega lífi. Vegna mikilvægis læsis er læsi einn af sex grunnþáttum menntunar í 

núgildandi Aðalnámskrá grunnskóla (2011, bls. 16). Áður fyrr snerist merking læsishugtaksins um þá 

færni að geta lesið og skrifað texta þar sem hægt væri að mæla árangur. Nemendur voru þá ýmist 

taldir fluglæsir, treglæsir eða ólæsir. Með árunum hafa hugmyndir um læsi tekið ýmsum breytingum 

og í dag telst læsi snúast um samband orðanna við lífið sjálft og notkun þeirra sem tjáningarmiðla í 

námi, starfi, leik og lýðræðisþátttöku almennings (Stefán Jökulsson, 2012, bls. 2 og 6). Þótt hugmyndir 

um læsi hafi breyst með tíð og tíma er mikilvægt að meta ýmsa grunnþætti lestrar svo hægt sé að efla 

þá ef þörf krefur.  

Hluti nýlegs matstækis Menntamálastofnunar sem nefnist Lesferill er nú þegar tilbúinn til 

notkunar. Matstækið er hugsað sem hjálpartæki við að meta nokkra grunnþætti lestrar, svo sem 

lesfimi, lesskilning, ritun, orðaforða og málskilning nemenda í leik- og grunnskóla (3–16 ára) ásamt því 

að skima fyrir lestrarerfiðleikum. Meðal þeirra prófa sem tilbúin eru til notkunar eru stöðupróf í lestri 

fyrir grunnskólastig, svokölluð lesfimipróf (Menntamálastofnun, 2019b), sem er ætlað að meta lesfimi 

nemenda eins og heitið bendir til. Lesfimi er færni í að lesa hóflega hratt, af nákvæmi með tjáningu og 

skilja það sem lesið er (National Reading Panel, 2000). Prófin voru tekin í notkun skólaárið 2016–2017 

fyrir alla grunnskólaárganga til þess að meta stöðu nemenda út frá fjölda lesinna orða á mínútu 
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(Menntamálastofnun, e.d-a). Niðurstöður lesfimiprófanna benda til þess að nemendur taki litlum 

framförum í lesfimi þegar líður á skólagönguna og hluti nemenda á unglingastigi (8., 9., og 10. bekk) 

nær ekki settum lesfimiviðmiðum Menntamálastofnunar (Menntamálstofnun, 2020b).  

Viðfangsefni þessa rannsóknar er lesfimi á unglingastigi. Markmið rannsóknarinnar er að kanna 

gildi áðurnefndra lesfimikannana, hvort kennarar á unglingastigi telji að lesfimiprófin séu góður 

mælikvarði á lestrarfærni nemenda og hvort kennarar á unglingastigi leggi áherslu á að efla 

lestrarfærni unglinga við kennslu. Til að varpa ljósi á viðfangsefnið voru eftirfarandi 

rannsóknarspurningar hafðar að leiðarljósi:  

 

1. Hvert er gildi lesfimikannana á unglingastigi? 

2. Að hvaða leyti varpa lesfimikannanir ljósi á stöðu lestrarfærni nemenda á unglingastigi? 

3. Hversu markviss er lestrarkennsla á unglingastigi?  

 

1.1 Uppbygging ritgerðar 

Rannsóknin er byggð á fræðilegri gagnaöflum og viðtölum við kennara á unglingastigi. Tekin voru viðtöl 

við 13 kennara þar sem stuðst var við hálfopinn viðtalsramma. Á eftir inngangi þessum er fjallað um 

fræðilegan bakgrunn rannsóknarinnar þar sem annar kafli fjallar um lestur, þriðji kafli um lestrarfærni 

og fjórði kafli um lesfimi. Í fimmta kafla er greint frá rannsókninni sjálfri og í sjötta kafla eru niðurstöður 

rannsóknarinnar lagðar fram. Í sjöunda kafla eru niðurstöðurnar dregnar saman og túlkaðar. Að 

endingu er rannsóknarspurningum svarað í umræðukafla og eru lokaorð þessarar ritgerðar sett fram í 

áttunda kafla. Þar á eftir er heimildaskrá og fylgigögn verkefnis. 
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2 Lestur 

Í gegnum tíðina hafa ýmsar skilgreiningar á lestri verið settar fram. Nefna má skilgreiningu Arturs 

Irwing Gates frá árinu 1949 sem fólst í víðtækri skilgreiningu á lestri sem eins konar hugsun á prenti. 

Skilgreiningin er byggð á virkni og samspili flókinna hugrænna ferla, sem innihalda hugrænar aðgerðir 

eins og hugsun, skoðun, ályktunarhæfni, ímyndunarafl, rökstuðning og lausnaleit (Hoover og Gough, 

1990). Lestrarkunnátta skilgreind á þennan veg leggur áherslu á tvo þætti, færni að þekkja orð 

sjónrænt og færni í að skilja texta. Þó eru bæði hagnýt og fræðileg vandamál við skilgreiningu Gates 

þar sem hún blandar saman tveimur ólíkum stoðum, þ.e. umskráningu (e. decoding) og lesskilningi (e. 

reading comprehension). Með umskráningu er átt við vel skilgreinda þekkingu á bókstöfum sem kenna 

þarf markvisst. Umskráning er því ferlið sem felst í því að læra að þekkja orðin og umbreyta prentmáli 

í orð. Skilgreiningar á lesskilningi eru hins vegar ekki eins afmarkaðar þar sem lesskilningur er flókið 

samspil hugrænna þátta eins og hugsunar, ímyndunarafls, rökstuðnings og túlkunar. Annmarkar á svo 

víðtækri sýn á lestri varð til þess að Gough og Tummer (1986) settu fram þrengri skilgreiningu á lestri, 

kenninguna um „einfalda lestrarlíkanið“ (e. The simple view of reading), að lestur sé samspil tveggja 

þátta, umskráningar og málskilnings (Catts og Kamhi, 2014, bls. 3). Málskilningur (e. linguistic 

comprehension) er aftur á móti ferlið sem á sér stað þegar orð, setningar og orðræður eru túlkaðar. 

Samspil góðrar umskráningarfærni og góðs málskilnings leiðir til árangursríks lestrar (Rósa 

Eggertsdóttir, 2019, bls. 21). Einfalda lestrarlíkanið var endurbætt árið 1990 af Hoover og Gough en 

samkvæmt kenningu þeirra um einfalda lestrarlíkanið er afurðin lesskilningur af umskráningu og 

skilningi á tungumálinu sem lesið er. Samspil þessara tveggja þátta eru órjúfanleg heild í lestrarferlinu 

en einnig er mikilvægt að horft sé til þess að þættirnir hvor í sínu lagi séu aldurstengdir og háðir 

lestrarþróun. Ef lesanda skortir færni í öðrum þættinum er lesskilningur ekki til staðar og lestrargeta 

viðkomandi verður slök. Gildi umskráningar og málskilnings er óumdeilt. Hallast er að því að þættirnir 

hvor í sínu lagi hafi sjálfstæð ítök í lestrarferlinu en hafi þó eins konar samlegðaráhrif. Hoover og Gough 

rökstyðja að samspil þessara tveggja þátta sé til staðar frá upphafi í lestrarferlinu og hefur þessi sýn 

höfðað til margra fræðimanna og hlotið staðfestingu í alþjóðlegum skýrslum (Rannveig Auður 

Jóhannsdóttir, 2016, bls. 4). Til viðbótar við einfalda lestrarlíkanið má einnig nefna líkan sem náði 

töluverðri útbreiðslu en það er líkan þeirra Freebodys og Lukes frá 1990 „Fjögurra þátta líkanið“ (e. 

The four resours model) (Mynd 1).  
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Mynd 1 Fjögurra þátta lestrarlíkan Freebodys og Lukes (Rósa Eggersdóttir, bls. 46, tilvitnað í Culican, Emitt og Oakley, 
2001). 

 

Fjögurra þátta líkanið leggur áherslu á umskráningu, skilning, tilgang lestrar og áhrif hans (Cartwright 

og Duke, 2019, bls. 7). Hver og einn þáttur er mikilvægur í lestrarferlinu og sjá höfundar fyrir sér 

samþættingu þessara fjögurra þátta. Þegar líkanið kom fyrst út var talað um ferns konar hlutverk 

lesandans í ferlinu: umskrá tákn, finna merkingu í textanum, nýta sér textann og gagnrýna hann. Á 

þessum árum þegar líkanið var í mótun var sú rödd æ háværari að nám væri í eðli sínu félagslegt og 

undir þetta sjónarmið tóku höfundar sem minntu á að félagslegar og menningarlegar aðstæður taka 

örum breytingum og því þurfi stöðugt að móta líkanið í ljósi aðstæðna á hverjum tíma. Árið 1999, um 

áratug síðar, komu höfundar fram með endurskoðað líkan sem innihélt ítarlegri lýsingar og 

stílbreytingar á orðum en grundvallarsjónarmið voru þau sömu og í fyrstu útgáfu. Talið er að líkanið 

hafi alla burði til að gott jafnvægi skapist á milli lesandans, textans, athafnarinnar sjálfrar sem á sér 

stað við lesturinn, samhengis og aðstæðna (Rósa Eggertsdóttir, 2019, bls. 46 og 50). 

Lestur er í eðli sínu einstaklingsbundinn og byggist á margs konar þáttum í þroska og atgervi 

einstaklingsins og mótast og lærist frá ungaaldri allt fram á fullorðinsár (Rannveig Auður Jóhannsdóttir, 

2016, bls. 1 og 3). Lestur eflist með óformlegu námi einstaklingsins á leikskólaaldri ásamt fjölbreyttri 

reynslu áður en hin eiginlega geta í lestrarnámi hefur náðst og þar á eftir með hinni formlegu 

lestrarkennslu í grunnskóla. Samhæfa þarf ýmiss konar færni, allt frá skilningi og ályktunarhæfni til 

sjón- og heyrnrænna þátta við lestur. Það er því mikilvægt að staðið sé vel að öllum þáttum í 

lestrarkennslu, ekki eingöngu að hinum tæknilegu þáttunum er snúa að lestrarathöfninni sjálfri heldur 

einnig að hugrænu þáttunum er varða merkingarsköpun textans (Anna Guðmundsdóttir og Halldóra 

Haraldsdóttir, 2017, bls. 153).  
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Lestrarfræðingar eru á einu máli um að tæknilegir þættir eins og sjálfvirk umskráning og góð 

hljóðkerfisvitund séu mikilvæg undirstaða góðrar lestrarkunnáttu. Niðurstöður sýna að þrátt fyrir að 

tæknileg kunnátta sé til staðar við lestur, hrekkur það skammt til að bæta lestrarárangur nemenda. 

Huga verður að fjölbreyttum viðfangsefnum sem tengjast áhugasviði nemenda (Moss, 2000, bls. 101–

102; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2017, bls. 414). Fleiri rannsóknir hafa leitt í ljós sambærilegar niðurstöður 

– að þættir eins og áhugahvöt, viðhorf til lestrar, orðaforði, magn viðfangsefna sem og fjölbreytni 

þeirra ásamt þeirri kunnáttu á aðferðum til að fást við texta, séu mikilvægir þættir til að bæta 

frammistöðuna í lestri. Þessir ofangreindu þættir eru ekki aldurstengdir og gagnast því nemendum á 

öllum grunnskólastigum (Freyja Birgisdóttir, 2016, bls. 5; Rúnar Sigþórsson o.fl., 2017, bls. 414).  

Nýlegt líkan frá árinu 2019 sem nefnist á ensku „Deploying reading in varied environments“ sem 

í íslenskri þýðingu gæti verið „beiting lestrar í margvíslegu umhverfi“ eða DRIVE líkanið lýsir því hvað 

gerist við lestur. Í DRIVE líkaninu er horft til tilgangs með lestrinum og hvaða áhrif mismunandi textar 

hafa á lestrarferlið. Þá er einnig leitast við að útskýra þá víxlverkun sem á sér stað milli einstakra þátta 

lestrarferilsins. Allur lestur hefur ákveðinn tilgang hvort sem lesið er ánægjunnar vegna eða til 

upplýsingaöflunar. Af þeirri ástæðu beitum við mismunandi aðferðum við lesturinn, allt eftir tilgangi 

hans. Raunar merkir orðið „DRIVE“ akstur á ensku. Í líkaninu er lestri einmitt líkt akstur þar sem 

aksturssamhengið vísar til tilgangs ferðarinnar, skilyrða og áfangastaðarins. Þetta á sér stað í lestrinum 

þar sem tilgangur, aðstæður og menningarlegur grunnur ræður för. Ökumaðurinn er lesarinn, textarnir 

eru vegirnir og aksturinn táknar þau margslungnu hugrænu ferli og þá tækni sem lesarinn beitir við 

lesturinn (Cartwirght og Duke, 2019). 

 

2.1 Þróun lestrar 

Mikilvægar forsendur lestrarnámsins eru málhæfni og lestrarkunnátta einstaklingsins á fyrstu árum 

grunnskólans. Einstaklingur sem byggir á góðri undirstöðu og nær góðri lestrargetu fyrstu árin í 

grunnskóla eflir lestrarfærni sína alla ævi (Rannveig Auður Jóhannsdóttir, 2016, bls. 5). Algengt er að 

skipta þroskaþrepum barns í lestrarnámi í nokkur þrep eftir fyrirmynd Jeanne S. Chall (1983). Til 

einföldunar hefur þroskaþrepum barns sem lærir að lesa verið skipt í þrjú meginþrep; bernskulæsi (e. 

emergent literacy), byrjunarlestur (e. beginning reading) og lestraröryggi (e. fluent reading) (Byrnes 

og Wasik, 2019, bls. 213). 

 



 

 7 

2.1.1 Bernskulæsi 

Samkvæmt fræðimönnunum Whitehurst og Lonigan (1998) er bernskulæsi (e. emergent literacy) 

skilgreint sem „ákveðin færni, þekking og viðhorf sem talin eru þróast sem undanfari eiginlegs lestrar 

og ritunar þar sem og umhverfið styður við þróunina“ (Byrnes og Wasik, 2019, bls. 178).  

Lengi vel var því haldið fram að börn þyrftu að ná ákveðnu þroskastigi, bæði líkamlega og andlega, 

áður en hægt væri að kenna þeim að lesa, þ.e. verða lesþroska. Nú vita fræðimenn betur og því er 

horft til bernskulæsis sem felur í sér að formlegt lestrarnám byrji strax á fyrsta aldursári barnsins, þar 

sem víða er að finna ritmál í því umhverfi sem barnið elst upp í (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk 

Jónsdóttir, 2006, bls. 3–4; Vacca o.fl., 2018, bls. 78). Grunnurinn er lagður þegar börnin rannsaka 

umhverfið sitt þar sem greina má forvitni þeirra um bækur og bókstafi. Þau hafa gaman af því að hlusta 

á sögur og skilja að í lestri felist boðskapur. Þau búa yfir færni til að lesa í myndir og skilti og eru farin 

að taka eftir umbúðum og vörumerkjum. Þau þykjast lesa og leika sér með liti og pappír. Smám saman 

fara börnin að reyna fyrir sér í lestri og ritun og þau fara að gera sér grein fyrir grundvallareinkennum 

lesmáls, eins og að byrja efst og lesa síðan niður, frá vinstri til hægri. Þau sækjast eftir bókum og 

sambandi stafa og hljóða, rími og eru farin að skrifa stafi, jafnvel orð á blað án þess að formleg 

lestrarkennsla hafi átt sér stað (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 3–4; Vacca o.fl., 

2018, bls. 80–81). 

 

2.1.2 Byrjendalestur  

Börn á öðru þrepi eru börn í 1. til 3. bekk. Þetta er sá tími sem börnum er fyrst kennt að lesa á 

formlegan hátt og þau sýna öll einkenni dæmigerðra nýliða. Markmið kennslunnar er að þróa 

byrjunarlestur í átt að sjálfstæðum og gefandi lestri áður en þau byrja í fjórða bekk. Þegar fyrstu 

formlegu skrefin eru tekin í lestrarkennslunni eru börnin tiltölulega hæg í færni sinni að tengja saman 

hljóð og bókstafi í orð. Þau búa yfir fremur litlum sjónrænum orðaforða (e. sight word reading) og 

tíminn fer að miklu leyti í að umskrá orð sem þau þekkja ekki frekar en skilning og lesturinn verður því 

hikandi og eintóna í byrjun (Byrnes og Wasik, 2019, bls. 214). Smám saman eflist færnin við 

umskráningu orða og þau fara að þekkja fleiri orð sem þau lesa án þess að hljóða þau nákvæmlega og 

óþroskaður lestur verður liprari. Þegar komið er á seinni hluta annars þrepsins hefur öryggið, hraðinn 

og skilningurinn aukist og þau eru farin að beita markvissri námsvitund. Miklar framfarir eiga sér stað 

í lestri, ritun og rithætti (Vacca o.fl., 2018, bls. 80–81; Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 

2006, bls. 3–4). Nánari útlistun á öðru þrepi hefur verið sett fram í kenningu Linnea C. Ehris (1995). 

Ehri telur að það séu að minnsta kosti fjórar aðferðir sem lesandinn þarf að fara í gegnum við að lesa 

orð (Byrnes og Wasik, 2019, bls. 214–215): 



 

 8 

 

1. Umskráning (e. decoding): Fyrir ný og óþekkt orð á sér stað hljóðræn skráning og orðið er 

umskráð með því að hljóða sig gengum hvern bókstaf fyrir sig (b-a-k-a) eða 

bókstafasamstæðum (kö-ku-hús). 

2. Lestur út frá hliðstæðum (e. reading by analogy): Með því að nýta sér hliðstæður til að lesa 

þarf orðið sem barnið les að vera þekkt úr sjónrænum orðaforða barnsins. Orðin lús, og mús 

eru gott dæmi um hliðstæður. 

3. Lestur út frá ágiskun (e. reading by predicting): Lesandinn notar orðaforða sinn og giskar á 

orðið út frá samhengi textans eða út frá vísbendingum sem geta til dæmis verið fyrstu 

bókstafirnir í orði. 

4. Sjónrænn lestur (e. sight reading): Barnið þekkir orðið sjónrænt með því að kalla fram 

sjónræna mynd af orðinu úr langtímaminni. Þannig getur barnið lesið hratt og 

fyrirhafnarlaust. 

 

Megintilgangur lestrarins er að færast frá fyrstu þremur aðferðunum (umskráningu, lestri út frá 

hliðstæðum og lestri út frá ágiskun) yfir í sjónrænan lestur (þrep 4). Þar sem sjónrænn lestur krefst 

ekki athygli og einbeitingar nemandans eins og hinar þrjár aðferðirnar getur nemandinn einbeitt sér 

að lesskilningnum sem er meginmarkmið með lestri. Þegar lesandanum tekst að kalla fram sjónræna 

mynd orðsins fyrirhafnarlaust hefur hann náð skilyrðislausum tökum á lestri. Sjónræns orðaforða 

verður þó fyrst og fremst aflað með miklum lestri. Í raun á sér stað tengslamyndun sem tengir 

ritháttarmynd við merkingu, stafsetningu og framburð. Til þess að ná að þekkja orð sjónrænt þarf 

nemandinn að ganga í gengum eftirfarandi fjögur stig samkvæmt kenningu Ehris (1995) (Byrnes og 

Wasik, 2019, bls. 214–215): 

 

1. Stig. Undanfari bókstafsstigs (e. prealphabetic phase): Byrjendur í lestri lesa orðin með því að 

muna þau sjónrænt og mynda tengingar við myndrænar ábendingar úr umhverfinu, ásamt því 

að tengja við framburð eða merkingu orðanna. Til dæmis ef þau sjá tvo hnúða í bókstafnum 

m tengja þau það við kameldýr sem hefur tvo hnúða á bakinu. Þetta stig er kallað „undanfari 

bókstafa“ vegna þess að barnið hefur litla þekkingu á bókstöfum og hefur því litla sem enga 

færni í að tengja saman hljóð og bókstafi í orð. Á þessu stigi eru lesendurnir að lesa orð úr 

umhverfinu eins og stöðvunarmerki og tákn fyrir skyndibitastaði. 

2. Stig. Ófullkomið bókstafsstig (e. partial alphabetic phase): Á þessu stigi eru byrjendur í lestri 

farnir að þekkja orð sjónrænt með því að mynda tengsl milli einstakra bókstafa og hljóða í 
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orðum. Sem dæmi gætu börnin þekkt orðið róla með því að beina athyglinni að r og a, fyrsta 

og síðasta staf í orðinu. 

3. Stig. Fullkomið bókstafsstig (e. full alphabetic phase): Þegar börn eru komin á þriðja stig eru 

þau farin að þekkja orðið sjónrænt með því að mynda fullkomin tengsl milli bóksafa og hljóða. 

Börn hafa náð þeirri færni að geta hlustað á orð í stök málhljóð af fullkominni nákvæmi sem 

er grundvallarforsenda þess að festa orðin í sjónrænu langtímaminni. Núna gætu þau lesið 

orðið róla, með því að vita nákvæmlega hvaða hljóð stafirnir fjórir standa fyrir og sundurgreint 

orðið niður í einstök málhljóð og þar með fest orðið í langtímaminni. 

4. Stig. Samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. consolidated alphabetic phase): Börnin hafa náð 

þeirri hæfni að kalla fram orð sjónrænt úr langtímaminni eða orðhluta sem heildir. Þau geyma 

í minni hvernig orðin eru stafsett, þekkja orðin í heild og að auki bera þau kennsl á nokkur orð 

úr setningum. Þannig geta þau lesið orðin fyrirhafnarlaust. Til að styrkja sig enn frekar svo að 

orðin festist sjónrænt í minni nýta þau sér meðal annars kunnáttu sína á stafamynstri (e. letter 

patterns) og rími (e. rhyme). Á þessu stigi getur barnið fengist við löng orð í mismunandi 

stafasamböndum (e. multiletter) orða sem geta aðgreinst í merkingabæra orðhluta (e. 

morphemes), atkvæði (e. syllables) og undiratkvæði (e. subsyllabic). Rannsóknir sýna að sá tími 

sem nemendur hafa náð valdi á nægilega miklum sjónrænum orðaforða er yfirleitt hjá 

nemendum í 2. bekk sem gerir þau þá um leið líkleg til að ná samtengda bókstafastiginu sem 

er forsendan fyrir því að ná sjálfvirkum og fyrirhafnarlausum sjónrænum lestri samkvæmt Ehri 

(1995). 

 

2.1.3 Lestraröryggi 

Á þriðja þrepi sem hefst yfirleitt í 3. bekk hafa nemendur þjálfað sjónrænt minni og tengja orðin við 

það. Ef allt gengur vel á fyrstu þremur árum grunnskólagöngunnar læra börnin að þekkja orðmyndir 

og lesa sjónrænt með því að festa orðin í sjónminni við endurtekinn lestur orða. Jafnhratt og sjálfvirkt 

mun ritháttarmynd orðanna kalla fram framburð og merkingu þeirra við sjónrænan lestur. Þannig ná 

börnin fram heildarmerkingu þeirra setninga sem þau lesa. Vegna takmarkana á vinnsluminni barna 

er almennt talið að getan til að kalla fram orðasafn hugans og ná fram skilningi á setningafræðilegri 

uppbyggingu, sé innan við tvær sekúndur. Ef þau ná þessum viðmiðum eru þau sögð hafa náð tökum 

á lesfimi. Ef umskráning, aðgengi að orðsafni og þáttun (e. parsing) orðhluta er mjög hæg, þrátt fyrir 

að framburður sé réttur, er líklegt að nemendur hafi ekki skilið hvað þau lásu (Byrnes og Wasik, 2019, 

bls. 213–215). Árið 2007 setti fræðimaðurinn Dr. Charles Perfetti fram þá hugmynd að gæði orða í 

orðsafni hugans skipti máli. Perfetti telur að þrátt fyrir að aðgangur að orðasafni sé bæði skilvirkur og 

sjálfvirkur geti komið upp lesskilningsvandamál. Það er ekki nóg að geta kallað fram orð úr orðsafni 
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hugans heldur þarf orðaforði lesandans að vera ríkulegur og innihalda góða þekkingu á merkingu og 

uppbyggingu orða ásamt góðri tengslamyndun milli ritháttarvitundar (e. orthography) og framburðar. 

Aðrar rannsóknir sýna að góðir lesarar, sem hafa aðgang að auðugum orðforða í orðasafni hugans og 

geta notfært sér orðin á merkingarbæran hátt, eigi síður við lesskilningserfiðleika að etja en þeir sem 

ekki búa yfir ríkulegum og djúpum orðaforða í orðasafni hugans (Byrnes og Wasik, 2019, bls. 216). 

 

2.1.4 Lestrarkennsla í grunnskólum 

Skýrslan „Staða lestrarkennslu í íslenskum grunnskólum“ sem Félagsvísindastofnun Háskóla Íslands 

gerði fyrir Mennta- og menningarmálaráðuneytið árið 2009, varpar ljósi það hvernig lestrarkennslu er 

háttað í grunnskólum landsins. Tekið var mið af fjórða og tíunda bekk þar sem tæknilegri lestrarkennslu 

lýkur oftast í fjórða bekk en þegar komið er í tíunda bekk eiga nemendur að hafa náð endanlegu 

markmiði með lestri eins og tilgreint er í Aðalnámskrá grunnskóla. Í skýrslunni kom fram að 

lestrarkennsla fyrstu þrjú árin í grunnskólum á Íslandi einskorðaðist við að kenna börnum að lesa, auka 

lestrarhraða og lesskilning. Formlegri lestrarkennslu virtist ljúka eftir þriðja bekk þar sem í fjórða bekk 

kemur los á lestrarkennslu þar sem vafi leikur á hver eigi að sinna henni og með hvaða hætti. Enn 

fremur virtist lítið um markvissa kennslu í tíunda bekk og var námsmat af skornum skammti. Í 

skýrslunni kom einnig fram að í sumum skólum var stefnumótandi ferli í lestrarkennslu nokkuð óljóst. 

Jafnframt væri skortur á námsgögnum og heilsteyptum kennsluháttum fyrir nemendur tíunda bekkjar 

og ein af helstu áskorunum, sem kennarar þessara unglinga standa frammi fyrir, er að vekja áhuga 

þeirra á lestri sem þeim fannst mörgum bæði skorta leiðir til og stuðning (Auður Magndís Leiknisdóttir 

o.fl., 2009, bls. 10–11). 

Í rannsóknarrýni Guðmundar B. Kristmundssonar á skýrslu Félagsmálastofnunar sem nefnd var 

hér að ofan, koma fram athugasemdir er varða þróun í lestrarkennslu við grunnskóla landsins á mið- 

og unglingastigi. Formlegri lestrarkennslu virðist lokið þegar komið er á miðstig, líklega vegna þess að 

ekki er litið á lestur sem námsgrein. Lestur sem viðfangsefni leysist smám saman upp og ekki er unnið 

að því að efla lestrarfærni nemenda þrátt fyrir fjölgun námsgreina á mið- og unglingastigi, nema hjá 

torlæsum nemendum. Jafnframt bendir Guðmundur á að góð bókmenntakennsla efli lesskilning sem 

gæti komið að góðum notum við lestur annarra námsgreina. Eftir því sem lestrarfærni eykst eiga 

nemendur auðveldara með að lesa sífellt erfiðari texta og lesa sér til gagns. Guðmundur áréttar að 

lestur sé viðfangsefni sem varðar allar námsgreinar (Guðmundur B. Kristmundsson, 2009, bls. 151–

152).  

Að mati vinnuhópsins á vegum National Reading Panel sem dró saman áhersluþætti sem taka þarf 

fyrir í lestrarkennslu svo hún verði markviss þarf hún að beinast að eftirfarandi fimm áhersluþáttum 

lestrarfærninnar sem eru: hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, orðaforði og lesskilningur (National 



 

 11 

Reading Panel, 2000, bls. 12). Þær fáu rannsóknir sem hér á landi hafa verið gerðar á stöðu og tilhögun 

lestrarkennslu á mið- og unglingastigi, benda flestar í sömu átt, að hún sé ekki markviss. Þegar hinni 

formlegu lestrarkennslu sleppir við lok 4. bekkjar er óljóst hvernig lestrar- og móðurmálskennsla 

fléttast inn í aðrar námsgreinar og einnig er óljóst hverjir ættu að sinna henni og þá hvernig. 

Niðurstöður rannsókna Rúnars Sigþórssonar (2008, 2011) eru af svipuðum toga en þær bentu til þess 

að lítið væri um markvissa kennslu í ritun og lesskilningi á mið- og unglingastigi. (Rúnar Sigþórsson o.fl., 

2017, bls. 415). Í grein Guðmundar B. Kristmundssonar „Molar um læsi” fjallar hann um mikilvægi þess 

að kenna nemandanum að beita hinum ýmsum aðferðum við lestur svo að hann geti auðveldlega 

heimfært þær á ýmiss viðfangsefni. Læsi miðar að því að búa nemandann undir nám síðar á lífsleiðinni. 

Það er því í höndum nemandans sjálfs að gera sér grein fyrir því að hann getur bætt lestrarfærni sína 

og hve nauðsynlegt það er (Guðmundur B. Kristmundsson, 2010, bls. 11). 

Í skýrslu Rannsóknar og greiningar sem ber heitið ,,Ungt fólk 2022“ er að finna niðurstöður 

rannsóknar meðal nemenda í 8., 9. og 10. bekk fyrir allt landið frá febrúar 2020 til 2022. Þar kemur 

meðal annars fram að heildarhlutfall nemenda sem segja að lesblinda, lítill leshraði og aðrir 

lestrarörðugleikar hafi mjög mikil áhrif á námsframmistöðu þeirra. Ef niðurstöðurnar eru bornar 

saman við árið 2020 kemur fram að erfiðleikar í námi vegna lesblindu hafi aukist úr 18,6% í 20,5%, 

erfiðleikar vegna lítils leshraða hafi lækkað örlítið eða úr 29,8% í 29,5% og nemendum, sem glíma við 

aðra lestrarörðugleika, hefur fjölgað eða úr 15,5% í 17,8%. Jafnframt kemur fram í skýrslunni að 

svarhlutfall nemenda hafi einungis verið 75% árið 2022 vegna heimsfaraldurs sem hafði áhrif á það 

(Rannsóknir og greining, 2022). 
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3 Lestrarfærni 

Góð lestrarfærni er grunnur ævimenntunar, undirstaða getu til upplýsingaöflunar, getu til þess að taka 

virkan þátt í lífi og menningu samfélagsins (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, bls. 99). Hægt er að 

skilgreina lestrarfærni á einfaldan hátt eins og fræðimennirnir Urquhart og Weir gerðu árið 1998 (Feng 

Liu, 2010, bls. 153): „Lestrarfærni er vitsmunaleg færni sem einstaklingur getur notað í samskiptum 

við prentaðan texta“. Þannig hljómar skilgreining frá 1998 sem fræðimennirnir Urquhart og Weir settu 

fram en margir fræðimenn hafa komið með skilgreiningar á lestrarfærni undanfarna áratugi (Feng Liu, 

2010, bls. 153). Fræðimaðurinn William Grabe (1991) segir að ef lestur sé kunnátta eigi að vera hægt 

að skipta henni niður í mismunandi þekkingarþætti og skilgreiningar á lestrarfærni þurfi að fela í sér 

sex þætti, sjálfvirkni í orðaþekkingu, orðaforða og almenna þekkingu, þekkingu á uppbyggingu 

formlegrar orðræðu, eigin bakgrunnsþekkingu á heiminum og efni textans, færni/aðferðir við mat á 

samsetningu texta og námsvitund og færni í könnun á skilningi textans (Bojovic, 2010, bls. 1). Í nýlegri 

skilgreiningu frá 2021, sem fræðimaðurinn Rohana Syamsuddin (2021, bls. 3) setti fram segir: 

„Lestrarfærni er hæfileiki sem snýr að getu einstaklingsins til að lesa, skilja, túlka og umskrá ritað mál 

og texta“. Þá segir enn fremur að lestrarfærni vísi til þeirrar hæfni að skilja ritaðan texta og að hún geti 

tekið til nokkurra lykilþátta sem allir vinni saman að þróun færni í læsi þar sem þættir eins og 

lesskilningur, lesfimi, orðaforði og aðferðir hjálpi lesandanum að túlka og skilja merkingu textans. Góð 

lestrarfærni getur verið mjög gagnleg til að tileinka sér og bregðast við skriflegum samskiptum eins og 

meðal annars tölvupósti, skilaboðum og öðrum skriflegum samskiptum (Syamsuddin, 2021, bls. 3).  

Góð lestrarfærni byggist á miklum lestri texta af ýmsum gerðum svo að góð lesfimi náist þannig 

að bæði þekking á orðum og lesskilningur verði sífellt hraðari, nákvæmari og samstilltari. Eftirfarandi 

þrír þættir útskýra á einfaldan hátt þá færni sem lesandinn þarf að ná góðum tökum á til að teljast 

góður lesandi (Burns, Griffin og Snow, 1999, bls. 17–18): 

 

1. Góð hljóðkerfisvitund: Einstaklingurinn þarf að hafa náð fullkomnu valdi á lögmáli 

bókstafanna og samspili bókstafs og hljóðs. Hann getur umskráð orð sjálfvirkt og 

fyrirhafnarlaust og fest þau vel í sjónrænu minni hugans (e. lexicon) eftir því sem þau eru oftar 

lesin. 

2. Góður málskilningur: Einstaklingurinn þarf að búa yfir góðri málfærni ásamt ríkulegum 

orðaforða til að skilja merkingu textans.  
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3. Góð lesfimi: Einstaklingurinn þarf að búa yfir góðri lesfimi til þess að geta beint allri athygli að 

innihaldi textans og notið lestrarins. Hann þarf að geta lesið hratt, nákvæmlega og 

fyrirhafnarlaust. 

Fyrir rúmum tuttugu árum voru birtar niðurstöður vinnuhóps á vegum National Reading Panel sem tók 

saman rannsóknir á lestrarfærni allt frá miðri 20. öld til ársins 2000. Hópnum var ætlað að segja til um 

árangursríkar aðferðir í lestrarnámi. Að mati vinnuhópsins voru lestrarkennslan, lesfimi og 

lesskilningur lykilatriði við lestrarnám og mikilvægt væri að efla lestrarfærni á fimm sviðum, 

hljóðkerfisvitund, umskráningu, lesfimi, orðaforða og lesskilningi. Í kjölfarið útfærði vinnuhópurinn í 

samstarfi við ráðgjafa og gagnrýnendur almenna skilgreiningu á lestrarfærni og hvað þyrfti að 

einkenna góða lesara: að lesa án vandkvæða skrifuð orð, hratt og sjálfvirkt, bæði á sjónrænan hátt og 

í gegnum hljóðræna umskráningu með því að styðjast við samhengi textans og merkingu. Þeir nota 

almenna orðaþekkingu sína á merkingu orða samfara sjónrænum lestri til þess að skilja innihald 

textans og draga síðan ályktanir út frá honum. Þeir geta sýnt fram á getu til að fylgjast með, meta og 

skilja texta og geta notað samhengi og beitt ályktunarhæfni til að skilja bæði talað og ritað mál. Þá 

ráða þeir jafnframt yfir kunnáttu á sérkennum ritmáls sem í staðinn auðveldar þeim að öðlast góðan 

lesskilning (National Reading Panel, 2000, bls. 12).  

 

3.1 Lesskilningur 

Sumir líta svo á að markmið með lestri sé að skilja það sem lesið er (Almasi og Hart, 2019, bls. 231). 

Formleg skilgreining á lesskilningi var þróuð af þeim Brasseur-Hock og Deshler árið 2015 en hún byggist 

á hugsuninni sem felst meðal annars í mikilvægi fyrri þekkingar, tengingar við efni textans og aðstæður 

sem eiga sér stað þegar einstaklingurinn les. Skilgreining þeirra á lesskilningi er eftirfarandi (Hock, 

2015, bls. 100; Rósa Eggertsdóttir, 2019, bls. 50): 

 

Lesskilningur felst í því að lesandinn byggir upp merkingu út frá textanum. Í þessu ferli býr 

lesandinn til hugræna útgáfu af merkingu textans með því að nota upplýsingar úr honum 

ásamt sinni eigin þekkingu á veröldinni. Þegar lesandinn tengir saman þekkingu úr textanum 

og fyrri þekkingu sína á sér stað djúpur skilningur. Lesskilningur takmarkast því ekki við 

textaupplýsingar heldur verður hann til vegna flókinna samvirkandi þátta, það er texta, reynslu 

lesenda og aðstæðna. 

 

Margar kenningar með nýjum áherslum hafa komið fram á síðustu fimm áratugum sem sætt hafa 

gagnrýni og því átt mislanga lífdaga (Rósa Eggertsdóttir, 2019, bls. 50). Þau sjónarmið sem voru mest 

áberandi meðal fyrstu kenninga byggðust á þeirri forsendu að ef hægt væri að umskrá orðin í texta þá 
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kæmi skilningurinn af sjálfu sér. Þetta sjónarmið er að finna í „Einfalda lestrarlíkaninu“ þeirra Hoover 

og Gough frá 1990 en þeir töldu að lestur yrði árangursríkastur ef góð umskráningafærni og góður 

málskilningur færu saman (Almasi og Hart, 2019, bls. 222; Rósa Eggertsdóttir, 2019, bls. 2). Samkvæmt 

einfalda lestrarlíkaninu dugir nákvæm umskráning ekki ein og sér til að tryggja lesskilning, heldur þar 

einnig góðan málskilning. Margar rannsóknir á lesskilningi nemenda sýna fram á hið gagnstæða. 

Rannsókn þeirra Leach og Scharbourgh frá árinu 2003 leiddi sem dæmi í ljós að helmingur nemenda í 

fjórða bekk átti í erfiðleikum með lesskilning þrátt fyrir að einungis einn þriðji þeirra hefði átt í 

vandræðum með umskráningu í 3. bekk (Leach og Scharbourgh, 2003, bls. 211; Almasi og Hart, 2019, 

bls. 222).  

Í skýrslu bandarísku RAND- stofnunarinnar frá árinu 2002, er að finna skilgreiningu á lesskilningi 

sem samstilltu ferli athafnarinnar að lesa þar sem skilningur skapast með víxlverkun hugsunar og 

ritmáls. Í ferlinu er áhersla lögð á þrjá meginþætti sem eiga sér stað við lesturinn (Halldóra 

Haraldsdóttir o.fl., 2017, bls. 124; Snow, 2002, bls. 11):  

 

• Lesandinn: Hér er vísað í þátt lesanda og þær flóknu hugrænu aðferðir sem hann beitir við 

lesturinn eins og athygli, ályktunarhæfni, minni og þeirri hæfni að geta gert sér í hugarlund um 

hvað lesturinn er.  

• Textinn: Það hefur áhrif á lesskilning ef textinn er áhugaverður, höfðar til áhugasviðs 

lesandans og að hann geti notað eigin bakgrunnsþekkingu á viðfangsefninu. Málþekking er 

einnig mikilvægur áhrifavaldur í lesskilningi, bæði orðaforði, þekking á ólíkri uppbyggingu, 

textagerð, fjöldi flókinna hugtaka, ásamt kunnáttu í lesskilningsaðferðum.  

• Virknin: Lestur krefst mismunandi lestrarlags allt eftir því hvort um er að ræða yfirlitslestur 

þar sem markmiðið er að ná aðalinntaki textans eða nákvæmnislestur þar sem tilgangurinn er 

að gera sér grein fyrir inntaki textans, finna lausn við vandamáli eða nota við upplýsingaöflun. 

 

Fræðileg samantekt þeirra Van den Brook og Kremer árið 2000 á fjölda rannsókna um lesskilning þar 

sem sjónum var meðal annars beint að hugrænni hæfni lesandans, bakgrunnsþekkingu, námsvitund, 

textagerð og einnig menningar og félagslegum aðstæðum hans, leiddi í ljós að lesandinn þarf að beita 

æðri hugsun (e. cognitive process) um leið og hann les til að ná tökum á lesskilningi. Málkunnátta er 

þar grundvallarforsenda. Jafnframt skiptir textinn máli þar sem hann getur verið miskrefjandi ásamt 

menningar- og félagslegri stöðu lesandans (Halldóra Haraldsdóttir o.fl., 2017, bls. 124; Van den Broek 

og Kremer, 2000, bls. 1). Aðrir þættir sem tengjast lestrartækni, eins og lesfimi, eru áhrifavaldar í 

lesskilningi. Ef lesandinn hefur ekki náð tökum á umskráningunni eða grundvallarþætti lestrar hefur 

það keðjuverkandi áhrif. Lesturinn verður ekki sjálfvirkur og fyrirhafnarlaus og öll einbeiting lesandans 
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fer í umskráningu í stað þess að túlka innihald textans samtímis (Halldóra Haraldsdóttir, o.fl., 2017, 

bls. 124). 

Umfjöllunin hér að ofan sýnir að ýmis sjónarhorn og þættir hafa áhrif á lesskilning. Hlutverk 

lesandans er að búa til merkingu á þann hátt sem hentar best markmiðum hans og samhengi. 

Þekkingin er því hjá lesandanum og lesandinn verður að byggja upp merkingu til að geta skilið textann 

með góðum árangri. Þá reynir á hæfni lesandans að aðlaga þekkingu á nýjum tímum þar sem hlutirnir 

geta þróast og breyst. Því er nauðsynlegt að styðja við lesendur í þeirri færni að ná tökum á þekkingu 

og skilningi með því að kenna þeim kerfisbundnar aðferðir við lestur til að ná tökum á lesskilningi 

(Almasi og Hart, 2019, bls. 231). 

Mynd 2 sýnir umbreytingu í stefnumótandi kennslu í lesskilningi. Hún grundvallast á fjórum 

meginþáttum: (1) samhengi, (2) skýrum leiðbeiningum, (3) tilverknaði og námsvitund og (4) 

stigsleiðbeiningar. Þættirnir vinna allir saman til þess að skapa námsumhverfi sem stuðlar að 

sjálfstæðum og sjálfstýrðum lesskilningi. Markmiðið með líkaninu er að hjálpa kennurum að 

skipuleggja kennslu þannig að hún nái til allra þátta sem hún þarf að taka til við kennslu í lesskilningi 

(Almasi og Hart, 2019, bls. 232–233). 
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Mynd 2. Umbreyting í stefnumótandi kennslu í lesskilningi (Almasi og Hart, 2019, bls. 232–233). 

 

3.2 Lestrarörðugleikar 

Samkvæmt skilgreiningu fræðimannsins Gudschinsky á góðri lestrarfærni „getur einstaklingur út frá 

því tungumáli sem hann talar, lesið og skilið allt sem hann myndi segja ef honum hefði verið sagt það 

og skrifað allt sem hann vill segja þannig að megi lesa“. Ef einstaklingurinn nær ekki þessari færni, sem 

getur verið á mismunandi sviðum hverjar svo sem ástæður kunna að vera, býr hann við 

lestrarörðugleika (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 12 og 14). 

Forsendur fyrir lestrarfærni eru því bæði háðar góðri hæfni í umskráningu og lesskilningi. Mesta 

hindrunin fyrir stóran hluta lesenda með lestrarerfiðleika eru umskráningarvandamál. Til þess að 

komast að vandamáli nemenda við umskráningu og aðstoða þá sem eiga í erfiðleikum með að tileinka 

sér öruggar aðferðir við umskráningu, þarf þekkingu og kunnáttu fagmanna á þeim lestraraðferðum 

sem notaðar eru í kennslu ásamt greiningum á þeim færniþáttum sem eru áhrifavaldar á tileinkun 

nemenda á þessum aðferðum (Høien, 2008, bls. 17). Þá má einnig vísa til flokkunar fræðimannsins 

Gemmu Moss sem hún gerði í rannsókn sinni á slöku gengi nemenda á lesskilningsprófum. Moss bendir 

á að ástæður geti verið ólíkar og að mismunandi ástæður geri ákall um mismunandi aðgerðir. Hún 

skiptir nemendum niður í þrjá hópa sem eiga í lestrarerfiðleikum: í fyrsta hópnum eru það nemendur 
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sem eiga í vandamálum með tæknilega þætti lestrar, hér er í meginatriðum átt við umskráningu. Þetta 

eru þeir sem eru einfaldlega illa læsir eða jafnvel ólæsir (e. illiterate). Í öðrum hópnum eru þeir sem 

tæknilega geta lesið en eiga í erfiðleikum með lesskilninginn. Í þriðja hópnum eru nemendur sem geta 

lesið og skilið en hafa lítinn áhuga á lestri og nenna ekki að sinna honum og af þeim sökum skortir þá 

alla þjálfun (Moss, 2000, bls. 102). 

Notkun einfalda lestrarlíkansins er ákjósanleg aðferð til að skoða hið flókna og margbrotna ferli 

sem á sér stað við lestur með það fyrir augun að flokka lestrarörðugleika hjá börnum. Aðferðin felur í 

sér að greina á milli frammistöðu lesenda með erfiðleika við umskráningu, þeirra með slakan 

málskilning og þeirra sem búa yfir skorti á báðum þáttum samtímis. Fræðimenn halda því fram að 

hægt sé að komast að því hversu vel lesendur skilja merkingu í texta með því að athuga hversu vel þeir 

ná að umskrá orð og með því að kanna hversu vel lesendur skilja orð og setningar sem lesin eru fyrir 

þá. Í langtímarannsókn Hoover og Gough (1990) þar sem stuðst var við einfalda lestrarlíkanið voru 

þátttakendur í rannsókninni tvítygndir ensku- og spænskumælandi nemendur í fyrsta til fjórða bekk. 

Niðurstöður leiddu í ljós, eins og reikna mátti með, að tengsl væru á milli málsskilnings, umskráningar 

og lesskilnings því í 72%–85% tilfella var hægt að útskýra dreifni í lesskilningi þessara nemenda milli 

bekkja sem rekja mátti til stöðu barnanna í málskilningi og umskráningu. Margar rannsóknir hafa 

einnig sýnt svipaðar niðurstöður út frá einfalda lestrarlíkaninu. Má nefna langtímarannsókn frá árinu 

2006 sem sneri að 600 eintyngdum nemendum í öðrum, fjórða og áttunda bekk. Niðurstöður leiddu í 

ljós í næstum 100% tilfella að frammistaða nemenda í umskráningu og málskilningi sýndi áreiðanlega 

dreifni í lesskilningi í hverjum bekk fyrir sig. Hins vegar var hlutfall hvorrar breytu fyrir sig, mismundi 

milli bekkja. Í áttunda bekk var hægt að útskýra 100% áreiðanlega dreifni í lesskilningi með málskilningi 

og 62% dreifni með umskráningu (Catts o.fl., 2014, bls. 62–63). 

Alþjóðlegt hugtak yfir sértæka lestrarörðugleika er dyslexía og er það notað hvort sem um er að 

ræða þroskatengda eða áunna lestrarörðugleika. Orðið á rætur að rekja til Grikklands þar sem orðið 

„dys“ merkir erfiðleikar og orðið „lexía“ þýðir orð með merkingu. Lestrarörðugleikar, sem ekki falla 

undir dyslexíu, geta meðal annars stafað af greindarskerðingu, vanlíðan eða þáttum sem er að finna í 

umhverfinu eins og skorti á kennslu. Hér á landi hafa verið notuð mismunandi hugtök um dyslexíu sem 

meðal annars hafa verið lesblinda, sértækir lestrar- og skriftarörðugleikar eða leshömlun (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, bls. 14). Dyslexía er lestrarröskun sem á sér stað hjá 

börnum og fullorðnum og kemur fram sem erfiðleikar við lestur og stafsetningu orða (Fletcher, 2009, 

bls. 501). Rannsóknir sýna að algengi dyslexíu hjá börnum á skólaaldri mælist undir tíu prósentum 

(Wagner o.fl., 2020).  
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Samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu má flokka birtingarform lestrarörðugleika barna í fjóra 

undirhópa út frá styrkleikum og veikleikum í umskráningu og málskilningi (Mynd 3) (Sjá Adlof, Perfetti 

og Catts, 2011, bls. 193).  

 

 

Mynd 3. Birtingarform lestrarerfiðleika út frá kenningunni: „The Simple View of Reading” (Adlof, Perfetti og Catts, 2011, 
bls. 193). 

 

Mynd 3 skiptir birtingarmyndum lestrarörðugleika í fjóra undirhópa eða A, B, C og D. Í fyrsta hópnum 

tilheyra nemendur hópi A sem er sá hópur sem á í vanda með umskráningu (aðaleinkenni dyslexíu) en 

býr við góðan málskilning. Í öðrum hópi eða í hópi D, eru þeir sem eru með sértæka 

lesskilningsörðugleika (e. specific comprehension deficit) sem þýðir að þessir nemendur glíma ekki við 

vandamál við umskráningu en eiga hins vegar í sértækum erfiðleikum með lesskilning sem rekja má til 

málskilningsvanda og skorts á orðaforða. Í þriðja hópi eða hópi C, eru einstaklingar með blandaða 

lestrarörðugleika (e. mixed), slaka umskráningu og slakan málskilning. Þetta er sá hópur sem á í hvað 

mestum erfiðleikum við lesturinn og þarf því sértæka aðstoð í kennslu. Í þessum hópi eru meðal annars 

nemendur með málþroskaraskanir DLD (e. developmental language disorder) eða annars konar 

málerfiðleika. Í fjórða hópi eða hópi B, eru þeir sem flestir flokkast sem góðir lesarar en þó geta sumir 

í þessum hóp átt við annars konar erfiðleika að stríða sem ekki beinast að umskráningu eða 

málskilningi. Með því að kanna bæði styrkleika og veikleika út frá líkaninu í lesskilningi og nákvæmni í 

sjálfvirkum lestri geta kennarar betur metið lestrarörðugleika nemenda og brugðist við með íhlutun, 

fylgst með framförum og metið horfur í átt að lestrarfærni. Markmið með lestrarkennslu og íhlutun 

ætti alltaf að snúast um að aðstoða börnin við að öðlast alla þá færni sem þarf til að skilja merkingu 

textans og búa yfir árangursríkri lestrarfærni. Lesandinn ætti einnig að skilja að lokamarkmið 

lestrarkennslu og íhlutunar er að hjálpa börnum að öðlast alla þá færni sem þarf til að skilja merkingu 

texta og að öðlast árangursríka lestrarfærni á orðstigi er mikilvægt til að ná því markmiði (Catts o.fl., 

2014, bls. 63–65 og Otaiba o.fl. bls. 116). 
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4 Lesfimi 

Lesfimi (e. fluency) hefur í nokkurn tíma verið skilgreind sem ,,færni til þess að lesa hæfilega hratt, af 

nákvæmni, skilningi og með tjáningu“ (National Reading Panel, 2000). Nýlegar skilgreiningar miða að 

því að lesfimi feli í sér getu til þess að smíða setningar hratt og nákvæmlega, ásamt færni í að lesa 

setningar með áherslum og hrynjandi fremur en með tilbreytingarlausri rödd (Byrnes og Wasik, 2019, 

bls. 216). Enn ítarlegri skilgreining á lesfimi er skilgreining Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger (2010, 

bls. 242) þar sem höfundarnir telja að nákvæmni (e. accuracy), sjálfvirkni (e. automaticity) og hrynjandi 

(e. prosody) við lestur þurfi að vera til staðar svo lesturinn nýtist lesandanum. Skilgreining þeirra er 

eftirfarandi (Anna Guðmundsdóttir og Halldóra Haraldsdóttir, 2017, bls. 156):  

 

[Lesfimi er] samþætting nákvæmni, sjálfvirkni og hrynjandi við lestur. Saman auðvelda þessir 

þættir lesanda að greina merkingu í lesnum texta. Fimin kemur fram í fyrirhafnarlausum lestri, 

viðeigandi hraða og blæbrigðum í lestri. Þessir þættir hafa áhrif bæði á hljóðlestur og upplestur og 

fer það eftir færni lesanda í hvaða mæli þeir styðja eða takmarka lesskilning. 

 

Mikilvægi lesfimi endurspeglast m.a. í tengslum hennar við lesskilning (Archer o.fl., 2003). Gagnlegt er 

að meta lesfimi svo hægt sé meta árangur nemenda og hjálpa þeim sem búa við lestrarörðugleika að 

uppfylla þær kröfur sem gerðar eru um lestrarfærni. Fræðimenn líta svo á að mat á lesfimi geti nýst 

vel til að fylgjast með framförum í lestri og skipuleggja lestrarnám (Bigozzi o.fl., 2017, tilvitað í Tichá 

o.fl., 2009).  

Lesfimi er gjarnan sögð brúin milli umskráningar og lesskilnings þar sem einstaklingur sem þjálfað 

hefur góða færni í lesfimi les og skilur texta á sama tíma (Rannveig Oddsdóttir, 2018). Í skilgreiningu 

Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger koma fram hugtök eins og nákvæmni, sjálfvirkni, hraði (e. pace) 

og hrynjandi. Nákvæmni felst í því að lesa rétt og örugglega, og að orð séu lesin upp sem heildir. 

Hugtakið sjálfvirkni vísar til þess að lestur sé næstum fyrirhafnarlaus og óháður umskráningu. 

Sjálfvirkni getur styrkst með frekari lestrarreynslu sem veldur því að lesandi fer að kannast við orð eða 

orðhluta. Lesandinn verður því færari um að mynda stærri einingar við lestur (Mesmer, 2010; Adams, 

2011, eins og vísað er í Anna Guðmundsdóttir og Halldóra Haraldsdóttir, 2017, bls. 156). Hrynjandi í 

lestri vísar aftur á móti til talhraða, takts, tónhæðar og hljómfallsbreytinga (Byrnes og Wasik, 2019, 

bls. 60). Þessir ofangreindu þættir, falla undir hið svonefnda lestrarlag.  
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4.1 Mat á lesfimi 

Árið 2015 hófst vinna við þróun nýrra skimunar- og stöðuprófa í lestri, og hafa þessi próf verið nefnd 

Lesferill. Í Lesferli er lesfimi mæld í tveimur þáttum, annars vegar með því að fylgja matsramma fyrir 

lesfimi og hins vegar með lesfimikönnunum (raddlestrarprófum) út frá fjölda rétt lesinna orða á 

mínútu.Þótt lesfimi sé mæld í tveimur þáttum hafa ekki allir grunnskólar innleitt nýja matsrammann 

fyrir lesfimi. Niðurstöður lesfimikannanna beinast því einna helst að lestrarhraða þar sem talinn er 

fjöldi rétt lesinna orða á mínútu með viðeigandi útreikningum og villufyrirgjöf (Menntamálastofnun, 

2021). Fyrirgjöf vegna lesfimikannana byggðist áður á fjölda rétt lesinna atkvæða á mínútu og var sú 

aðferð gjarnan nefnd ,,íslenska leiðin“ (Rósa Eggertsdóttir, 2019, bls. 158–159). 

Niðurstöðum lesfimiprófa er safnað saman í gangagrunn sem gerir skólum kleift að fylgjast með 

og kortleggja heildarstöðu lestrar, skipuleggja lestrarkennslu eða lestrarstuðning. Mikilvægt er fyrir 

skóla að huga að því, að ákveðin siðferðileg skylda skapast við notkun matstækja og ber þeim skylda 

til að bregðast við niðurstöðum lesfimikannana. Kennarar þurfa því að þekkja matstækin, hugmyndina 

á bak við þau, framkvæmd og eftirfylgni svo nemendur nái eins góðum árangri og þeir best geta (Mynd 

4) (Menntamálastofnun, e.d-b).  

 

 

Mynd 4. Hringrás til árangurs (Menntamálastofnun, e.d-b). 

 

4.2 Rannsóknir á lesfimi 

Bent hefur verið á að raddlestrarpróf henti ekki sem skyldi. Raddlestrarpróf einblína á hraða 

umskráningar en meta ekki aðra þætti lesfimi né lesskilnings (Rannveig Oddsdóttir, 2018). Rannsókn 

Bigozzi o.fl. (2017) á tengslum lesfimi og námsárangurs ítalskra nemenda á mismunandi skólastigum, 

sýnir tengls milli lesfimi og lesskilnings. Nánar tiltekið sýndi rannsókn þeirra fram á að nákvæmni við 

lestur er tengdari lesskilningi fremur en lestrarhraða. Að lesa hratt hjálpar ekki nemendum að greina 
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merkingu í texta. Mikilvægt er að stuðla að öðrum þáttum lesfimi, svo sem umskráningu, fremur en 

að „lesa hratt“.  

Til er fjöldi rannsókna sem sýnir tengls á milli lesfimi og lesskilnings eins og Bigozzi o.fl. (2017) 

sýndu fram á. Nefna má rannsókn Kuhn og Stahl (2003) sem leiddi í ljós að tengsl væru á milli lesfimi 

og lesskilnings en þeir komust meðal annars að því að viðeigandi leshraði, blæbrigði og áhersla, gefi 

vísbendingar um að lesandinn geti greint merkingu í lesnum texta. Aðrar rannsóknir, sem tekið hafa 

mið af hrynjandi við lestur, sýna sambærilegar niðurstöður. Þessi tengsl á milli lesfimi og lesskilnings 

eru sérstaklega áberandi eftir fyrstu stig lestrarnámsins (sjá einnig Dowhower, 1987; Klauda og 

Guthrie, 2008; Kuhn, 2005; Rasinski, 1990; Young og Bowers, 1995; Zutell og Rasinski, 1991 í Valencia 

o.fl., 2010). Nýlegri rannsóknir á lesfimi benda á hið sama, þ.e. að lesfimi er mikilvægur þáttur sem 

stuðlar að auknum lesskilningi og almennri lestrarfærni (Nevo o.fl., 2020; Price o.fl., 2016). 

Rannsókn Rasinski o.fl. (2005) sýnir að lesfimi er áhrifamikill þáttur í lestri nemenda á efri 

skólastigum og hefur áhrif á námsárangur. Rasinski o.fl. notuðu lesfimipróf við gerð rannsóknarinnar 

þar sem úrtakið voru nemendur í níunda bekk í skóla í Bandaríkjunum. Nemendur voru valdir af 

kennurum og var þess gætt að úrtakið spannaði sem fjölbreyttastan hóp nemenda. Nemendunum var 

gert að lesa texta upphátt í eina mínútu og tók textinn mið af námsefni níunda bekkjar. Þeim var sagt 

að lesa textann eðlilega, svo hann skildist – fremur en að lesa hratt. Rasinski o.fl. höfðu áður leitt í ljós 

að hraði hefur áhrif á lesfimi en skilgreini lesfimi ekki að fullu og telja að þjálfun hraða muni ekki 

endilega leiða til aukinnar lestrarfærni né lesskilnings. Niðurstaða rannsóknarinnar leiddi í ljós að 

nemendur níunda bekkjar uppfylltu ekki þau viðmið sem myndu teljast viðeigandi fyrir þeirra árgang. 

Rasinski o.fl. sýndu fram á að kennarar sækjast í auknum mæli eftir því að byggja upp leshraða 

nemenda. Hraðaaukandi æfingar munu þó aðeins hjálpa þeim lesendum sem þegar lesa hratt að lesa 

enn hraðar. Rannsóknin gaf enn fremur til kynna að kennarar á öllum námsstigum þurfi að vera 

meðvitaðir um lesfimi nemenda og sýna henni áhuga, ekki aðeins á fyrstu skólastigum eins og oft 

tíðkast.  

 

4.3 Lesfimiviðmið 

Menntamálastofnun gefur út lesfimiviðmið fyrir hvern árgang nemenda í 1.–10. bekk í grunnskóla. 

Þessi viðmið hafa þann tilgang að undirbúa nemendur fyrir þær kröfur sem þeir kunna að mæta á 

seinni stigum námsins. Lesfimiviðmið virka því sem einskonar vörður eða þrep sem sýna aukna færni í 

lesfimi milli skólabekkja (Rósa Eggertsdóttir, 2019, bls. 158–159). Samkvæmt Menntamálastofnun er 

markmiðið með setningu lesfimiviðmiða að stuðla að bættu læsi nemenda í íslensku skólastarfi. 

Lesfimiviðmið eru verkfæri sem gefa nemendum, kennurum og foreldrum kost á því að fylgjast með 

framförum og auka líkurnar á því að hver nemandi geti sótt nám í samræmi við þær kröfur sem gerðar 
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eru í nútímasamfélagi. Viðmiðin byggjast á niðurstöðum úr stöðlun lesfimiprófa Lesferils, alþjóðlegum 

rannsóknum, viðmiðum fræðimanna, sjónarmiðum sérfræðinga, mati á kennsluefni, sem nemendum 

er ætlast að takast á við, gögnum frá íslenskum skólum og gögnum frá framhaldsskólum 

(Menntamálastofnun, e.d-a). Lesfimiviðmið Menntamálastofnunar skiptast í þrjá flokka; viðmið 1 (90% 

viðmið), viðmið 2 (50% viðmið) og viðmið 3 (25% viðmið). Þessi viðmið vísa til þess að 90% nemenda 

nái viðmiði 1, 50% nemenda nái viðmiði 2 og 25% nemenda nái viðmiði 3 (Mynd 5) 

(Menntamálastofnun, e.d-a). 

 

 

 

 
Mynd 5. Markmið lesfimiviðmiða Menntamálastofnunar (Menntamálastofnun, e.d-a). 

 

Tafla 1 sýnir lesfimiviðmið hvers árgangs í grunnskóla, það er ásættanlega dreifingu í lestrarhraða. Allt 

fram að 8. bekk má sjá ákveðna stígandi í lesfimiviðmiðum en milli 8. og 10. bekkjar, standa 

lesfimiviðmið 2 og 3 í stað. Efsta lesfimiviðmið 8.–10. bekkjar er því 210 lesin orð á mínútu þótt fyrsta 

viðmiðið sýni ákveðna stígandi (Menntamálastofnun, 2021, bls. 8). Hafa ber í huga að lestrarfærni 

nemenda getur hrakað, lesi þeir ekki reglulega. Rannsóknir sýna að nemenda fer gjarnan aftur yfir 

sumartímann (Allington og McGill-Franzen, 2003; Cahill, Horvath, McGill-Franzen og Allington, 2013). 

Lesfimiviðmið Menntamálastofnunar tekur því mið af maímánuði, þ.e. þeim mánuði áður en skólahaldi 

er slitið fyrir sumarið og eiga því að meta árangur hvers nemanda á sem bestan hátt. Þótt 

lesfimiviðmiði sé náð þarf nemandi samt sem áður að viðhalda lestrarþjálfun og þjálfa lestur alla 

skólagönguna (Menntamálastofnun, e.d-c).  
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Tafla 1. Maímarkmið fyrir lesfimipróf Lesferis – fjöldi rétt lesinna orða á mínútu (Menntamálastofnun, e.d-a). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

4.4 Lesfimikannanir 

Lesfimikannanir eru lagðar fyrir hvern árgang og koma í tveimur útgáfum. Önnur útgáfan er lögð fyrir 

þrisvar sinnum yfir skólaárið, í september, í janúar og í maí, þá yfirleitt af bekkjarkennara. Hin útgáfan 

felur í sér huglægt mat á lestri þar sem svokölluðum matsramma fyrir lesfimi er fylgt (Mynd 6). 

(Menntamálastofnun, 2019b; Guðbjörg Þórisdóttir, munnleg heimild, 24. ágúst 2021).  
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Mynd 6. Matsrammi fyrir lesfimi (Menntamálastofnun, 2021). 

 

Nýi matsramminn er endurbætt útgáfa frá þeim fyrri þar sem eldri matsrammar þóttu gefa þrönga sýn 

á lesfimi þegar helsta áhersla var á leshraða og lestrarnákvæmni (Guðbjörg R. Þórisdóttir, munnleg 

heimild, 24. ágúst 2021; Menntamálastofnun, 2018; Menntamálastofnun, 2021, bls. 4). Hraður lestur 

þykir ekki eftirsóknarverður heldur er það sjálfvirkur og fyrirhafnarlaus lestur sem er hið endanlega 

markmið með lestrarkennslu. Sjálfvirkni og hraði haldast hins vegar í hendur því eftir því sem 
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lestrarferlið er skilvirkara, þeim mun hraðar gengur það (Rasinski, 2014, bls. 5). Læsi – matsrammi fyrir 

lesfimi leggur því áherslu á að leshraði og lestrarnákvæmni séu felld betur inn í nýja matsrammann 

svo ,að allir þættir lesfiminnar séu metnir. Nýi matsramminn á lesfimi gefur einnig færi á að 

lestrarkennsla taki mið af öllum þáttum matsrammans og að tækifæri séu til fjölbreyttra kennsluhátta 

og þjálfunar í lestri sem skiptir máli fyrir almenna lestrarfærni nemenda (Guðbjörg R. Þórisdóttir, 

munnleg heimild, 24. ágúst 2021; Menntamálastofnun, 2018; Menntamálastofnun, 2021, bls. 4).  

Á lesfimiprófi eru eftirfarandi skilaboð til kennara: að lögð sé áhersla á sjálfvirkni og nákvæmni 

lestrar en jafnframt þurfi að meta aðra þætti lesfimi til þess að geta lagt heildarmat á stöðu hennar. 

Fyrirmæli til nemenda eru eftirfarandi: að nemendur sjái textablað og þeir þurfi að lesa eins hratt og 

vel og þeir geti í tvær mínútur (Menntamálastofnun, 2021, bls. 12).  

 

4.5 Niðurstöður lesfimiprófa 

Niðurstöður lesfimiprófa færa kennarar inn í svokallaða Skólagátt. Menntamálastofnun heldur síðan 

utan um niðurstöður lesfimiprófa þar sem dreginn er saman heildarárangur nemenda yfir allt landið 

(Guðbjörg Þórisdóttir, munnleg heimild, 24. ágúst 2021). Mynd 7 sýnir meðaltal lesinna orða á mínútu 

eftir árgöngum ásamt lesfimiviðmiðum Menntamálastofnunar. Á myndinni má sjá að nemendur á 

unglingastigi lásu á bilinu 140–170 orð á mínútu og ná því ekki efstu tveimur lesfimiviðum 

(Menntamálastofnun, 2019b). 

 

 

Mynd 7. Meðaltal lesinna orða á mínútu (blá lína) og viðmið 1, 2 og 3 (gráar línur) eftir árgöngum (Menntamálastofnun, 
2019b). 
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Á mynd 8 má sjá meðalframfarir nemenda í lesfimi tímabilið 2019–2020 eða aukningu frá september 

til maí (Menntamálastofnun, 2020). Myndin sýnir stígandi í fjölda lesinna orða á mínútu. Lesa má úr 

myndinni að meðalframfarir nemenda í lesfimi eru mestar fyrstu ár skólagöngunnar en síðan dregur 

úr framförum þegar líður á skólagönguna. Kúrvan er flötust á unglingadeild sem þýðir að nemendur í 

unglingadeild taka minnstum framförum í lestri miðað við aðra árganga.  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

Mynd 8. Meðalframfarir í lesfimi tímabilið 2019–2020 (Menntamálastofnun, 2020). 
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5 Rannsóknin 

Til að svara rannsóknarspurningunum sem settar voru fram var valin eigindleg rannsóknaraðferð. Í 

þessum kafla er fjallað um framkvæmd rannsóknarinnar sem þessi ritgerð er byggð á. Í kaflanum er 

fjallað um þátttakendur rannsóknarinnar, val þeirra, gagnaöflun og úrvinnslu gagna.  

 

5.1 Aðferð 

Í eigindlegum rannsóknum er stuðst við aðferðir þar sem lögð er áhersla á að ná fram heildarmynd af 

ákveðnu viðfangsefni innan tiltekins kerfis eða menningar. Með aðferðum eigindlegra rannsókna er 

jafnframt lögð áhersla á að skilja hið persónulega en ekki endilega að spá fyrir um það (Sigríður 

Halldórsdóttir, 2021a, bls. 191–192 og 199). Eigindlegar aðferðir snúast gjarnan um að rannsaka 

reynslu þátttakenda með opnu hugarfari og setja til hliðar fyrirframgerðar hugmyndir. Eins er leitast 

við að koma auga á stef eða þemu sem lýsa reynslu þeirra (Sigríður Halldórsdóttir, 2021a, bls. 191 og 

199). Í eigindlegum rannsóknum er gengið út frá þeirri forsendu að þekking á viðfangsefninu sé til 

staðar milli rannsakanda og þátttakenda svo þróa megi sameiginlegan skilning í samskiptum þeirra 

(Helga Jónsdóttir, 2021, bls. 149). 

Í eigindlegum viðtölum er leitast við að ná fram djúpri ígrundun í umfjöllum um viðfangsefnið með 

því að skoða það út frá nokkrum mismundi sjónarhornum og ná fram ólíkum blæbrigðum, þó ávallt 

með tilgang rannsóknarinnar að leiðarljósi (Helga Jónsdóttir, 2021, bls. 155–157). Markmið eigindlegar 

rannsóknaraðferðar er því að rannsaka viðfangsefnið út frá sýn þeirra sem hafa ákveðna reynslu þar 

sem þeir lýsa henni með upplifun sinni. Jafnframt veitir rannsóknaraðferðin verðmætar upplýsingar 

um viðfangsefnið sem rannsakandinn á erfitt með að nálgast eftir öðrum leiðum. Rannsakandinn þarf 

þó ætíð að hafa í huga að þátttakendur eru fáir og markmið rannsóknarinnar er að dýpka og auka 

skilning á viðfangsefninu en ekki alhæfa um það (Sigríður Halldórsdóttir, 2021b, bls. 255). 

 

5.2 Framkvæmd, þátttakendur og gagnaöflun 

Grundvallarforsenda við framkvæmd eiginlegra viðtala er að viðmælendur geti tjáð sig frjálst og óháð 

innan þess viðtalsramma sem markmið rannsóknar og rannsóknarspurningar setja. Undirbúningur 

viðtala krefst nákvæmni. Nauðsynlegt er að hugleiða fyrirfram að þögn í viðtali getur verið mjög 

gagnleg fyrir bæði rannsakendur og þátttakendur til að rýma fyrir hugsun og umræðum. Virk hlustun 
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er mikilvæg til þess að dýpka umræðuefnið því hún hvetur þátttakandann til að tjá sig og leiða 

umræður áfram. Að sama skapi er nauðsynlegt að setja tímaramma við gagnaöflun, greiningu og aðra 

verkþætti svo rannsóknin gangi sem best fyrir sig (Helga Jónsdóttir, 2021, bls. 158–161). 

Í eigindlegum rannsóknum er að finna margar tegundir úrtaka og nota fræðimenn stundum 

mismunandi nöfn yfir sams konar tegundir þeirra. Skilgreiningar á hugtakinu „val á úrtaki“ (e. 

sampling) eða úrtaksaðferð virðist einnig vera á reiki en algengasta skilgreiningin er val á gagnagrunni 

eða uppsprettu gagna, þaðan sem upplýsingaöflunin kemur til að mæta tilgangi rannsóknarinnar. Því 

er nauðsynlegt í upphafi rannsóknar að rannsóknarspurningar og markmið séu sett skýrt fram svo val 

á úrtaki taki mið af og geti uppfyllt þann ákveðna tilgang sem tengist rannsóknarspurningunum (Katrín 

Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 2021, bls. 206). 

Einstaklingsviðtöl voru tekin á mánaðarlöngu tímabili og var stuðst við hálfopinn (e. semi-

structured) viðtalsramma. Vísað er til þeirra kennara sem tóku þátt sem viðmælendur. Viðtölin fólust 

í persónulegum samræðum þar sem umræðuefnið var fyrirfram ákveðið og laut að reynslu kennara af 

lesfimikönnunum á unglingastigi. Eigindleg viðtöl eru oftast nær hljóðrituð á stafrænt upptökutæki og 

síðan afrituð orðrétt upp í texta eins og Helga Jónsdóttir (2021, bls. 163–164) lýsir, og var það gert í 

þessu tilviki.  

 

5.2.1 Þátttakendur 

Í rannsókninni var stuðst við tilgangsúrtak (e. purposive sampling) við val á viðmælendum þar sem 

fjöldinn er ekki endilega ákveðinn fyrirfram en þeir valdir sem henta tilgangi rannsóknarinnar eins og 

vísað er í Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir (2021, bls. 207). Þátttakendur voru valdir vegna 

reynslu sinnar af fyrirlögn og mati á stöðu nemenda út frá lesfimikönnunum á unglingastigi. Leitað var 

að umsjónarkennurum og sérkennurum sem uppfylltu þau skilyrði og komu úr skólum alls staðar að á 

landinu. Vel gekk að fá þátttakendur í rannsóknina með aðstoð skólastjórnenda sem bentu á kennara 

sem voru tilbúnir til að taka þátt í rannsókninni. Í töflu 1 má sjá yfirlit yfir þátttakendur 

rannsóknarinnar, starfsheiti þeirra og bakgrunn. 
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Tafla 2. Yfirlit yfir þátttakendur rannsóknarinnar og bakgrunn þeirra 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

5.2.2 Gagnaöflun 

Gagnaöflun fór fram í síma. Viðtölin voru hljóðrituð og afrituð orðrétt. Að því loknu var upptökunum 

eytt. Meðallengd viðtalanna var 35 mínútur. Símaviðtöl eru hagkvæm leið til gagnaöflunar og eru 

gjarnan notuð ein og sér. Einnig eru þau góður kostur þar sem tími og kostnaður sparast vegna 

ferðalaga líkt og Helga Jónsdóttir (2021, bls. 163–164) lýsir.  

 

5.2.3 Gagnagreining 

Greining ganga hófst strax að fyrsta viðtali loknu og var unnið að skrásetningu viðtala jafnt og þétt. 

Viðtölin voru skráð niður nákvæmlega frá orði til orðs. Þegar því lauk var hvert viðtal kóðað og flokkað 

í þemu. Þemun voru skoðuð með tilliti til samhengis, algengis atriða, orðanotkunar, innra samræmis, 

styrkleika samræðna, nákvæmni svara og heildarmynd sem er til samræmis við það verklag sem Sóley 

S. Bender (2021, bls. 288–289) lýsir. Þemu rannsóknarinnar voru lesfimi sem mælitæki, umgjörð 

lesfimikannana, viðhorf til lesfimikannana, þýðing og gildi lesfimikannana. Niðurstöðurnar voru því 

næst dregnar saman þar sem rannsakandi vann út frá fræðilegum forsendum og ályktaði að lokum. 

 

Bakgrunnur Fjöldi 

Þátttakendur 13 

Kyn 
   kvk 
   kk 

 
12 
1 

Starfsheiti 
Umsjónarkennari 
   Sérkennari 

 
10 
3 

Skólar 11 
Skipting skóla eftir stærð 
   Færri en 200 nemendur 
   Fleiri en 200 nemendur 

 
4 
7 

Skipting skóla eftir landshluta 
   Norðurland 
   Suðurland 
   Austurland 
   Vesturland 

2 
3 
2 
4 
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5.2.4 Siðferðileg álitamál 

Rannsóknin er byggð á gagnasöfnun með viðtölum við kennara sem gerir siðferðilegar kröfur til 

hennar. Í allri aðferðafræði bera rannsakendur ábyrgð á að siðferðilegar kröfur til rannsóknar standist. 

Til að takast á við siðferðileg álitamál í rannsóknum þurfa þeir að rækta með sér færni og vitund. 

Rannsakendur þurfa meðal annars að stuðla að réttlæti, láta sér annt um meðrannsakendur, virða 

mannlega reisn þeirra og virða rétt þeirra til sjálfsákvörðunar og persónuverndar. Jafnframt þurfa þeir 

að tryggja eigin heilindi og sjálfstæði (Sigurður Kristinsson og Arnrún Halla Arnórsdóttir, 2021, bls. 99). 

Þátttakendur höfðu kynnt sér rannsóknina og samþykktu að taka þátt í henni eins og henni var 

lýst í kynningarbréfi til þátttakenda með skriflegu samþykki þeirra (sjá viðhengi). Í flestöllum lögum, 

reglum og viðmiðum um rannsóknir er gerð krafa um upplýst samþykki sem er óþvinguð ákvörðun 

hæfs þátttakanda sem fengið hefur kynningu og skilið upplýsingarnar um þátttöku í rannsókninni 

(Sigurður Kristinsson og Arnrún Halla Arnórsdóttir, 2021, bls. 105). 

Við skráningu viðtala voru notuð dulnefni þar sem þátttakendur voru númeraðir frá 1 upp í 13 þar 

sem fyllstu varkárni var gætt. Þá voru allar upplýsingar, sem veittar voru í viðtalinu, meðhöndlaðar 

samkvæmt ströngustu kröfum um nafnleynd og trúnað og farið var að íslenskum lögum varðandi 

persónuvernd, vinnslu og eyðingu gagna. Hafa ber í huga að einn helsti áhættuþáttur rannsókna er að 

ranglega sé farið með upplýsingar um þátttakendur. Því reynir á færni, varkárni og trúnað 

rannsakandans að vinna úr þeim viðtalsgögnum þannig að nafnleynd haldist. Einnig þurfa þeir að geta 

reitt sig á vernd og trúnað persónulegra upplýsinga. Við meðferð gagna, sem aflað er með viðtölum, 

þarf að gæta sérlega vel að því að viðmælandi treysti fullkomlega hvernig meðferð viðtalsgagna, sem 

hann hefur gefið, er háttað, annars getur það dregið úr upplýsingagildi gagna. Notagildi góðra 

starfshátta í rannsóknum er því vitaskuld ótvíræð (Sigurður Kristinsson og Arnrún Halla Arnórsdóttir, 

2021, bls. 108). 

Markmið rannsókna skal miðast að því að nýta tækifæri til ávinnings fyrir almenning og jafnframt 

stuðla að réttlæti og samstöðu með þeim er minna mega sín (Sigurður Kristinsson og Arnrún Halla 

Arnórsdóttir, 2021, bls. 99). Hagnýtt og samfélagslegt gildi rannsóknarinnar er að hún gæti nýst sem 

ávinningur fyrir íslenskt menntakerfi með því að beina athygli að lestrarfærni unglinga og leiðum til að 

meta færnina. 

 

5.2.5 Réttmæti, áreiðanleiki og hlutlægni 

Til að tryggja gæði rannsókna eru hugtökin réttmæti (e. validity), áreiðanleiki (e. reliability) og 

hlutlægni (e. objectivity) lykilhugtök sem huga þarf að. Án réttmætis og áreiðanleika er hætt við að 

rannsóknir missi marks og verði tilgangslaus. Skilgreiningin á réttmæti samkvæmt Brinkmann og Kvale 
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(2015) snýst um að svara þurfi spurningunni hvort mögulegt sé að rannsaka viðfangsefnið með innra 

og ytra réttmæti í huga. Innra réttmæti (e. internal validity) snýr að trúverðugleika rannsókna er varðar 

sannleiksgildi, nánar tiltekið hvort rétt mynd er dregin upp af því sem verið er að rannsaka og 

endurspegli raunveruleikann. Ytra réttmæti (e. external validity) snýr að notagildi rannsókna og vísar 

til yfirfærslugildis og alhæfingargildis niðurstaðna. Í eigindlegum rannsóknum er helsta ógnin 

úrtaksskekkja við innra og ytra réttmæti rannsókna en þá skortir nauðsynlega breidd í úrtakið og 

skekkja (e. bias) verður í þeirri heildarmynd sem dregin er upp af því sem verið er að rannsaka (Margrét 

Hrönn Svavarsdóttir og Sigríður Halldórsdóttir, 2021, bls. 219–223). Jafnframt getur of lítið úrtak 

ógnað trúverðugleika þar sem smæð þess getur hindrað að mettun náist (Katrín Blöndal og Sigríður 

Halldórsdóttir, 2021, bls. 211). Réttmæti þessarar rannsóknar ætti að vera viðunandi þar sem úrtakið 

var vandlega valið með því að nota tilgangsúrtaksaðferðina en í henni var úrtak sérfræðinga eða 

kennara sem koma að lesfimikönnunum á unglingastigi og hentuðu þeir best tilgangi rannsóknarinnar. 

Viðtalsramminn var vel undirbúinn og spurningar viðeigandi þar sem spurt var um þætti sem gátu veitt 

svar við rannsóknarspurningunum sem eykur líkur á réttmæti niðurstaðna. Hins vegar gáfu 

niðurstöður aðeins vísbendingar og því er ekki hægt að alhæfa þær. Vegna smæðar úrtaksins er heldur 

ekki hægt að alhæfa niðurstöður.  

Hugtakið áreiðanleiki varðar stöðugleika ásamt spurningunni um traustleika. Þannig vísar 

áreiðanleiki til samræmis og trúverðugleika rannsóknarinnar og möguleikana á því að svipaðar 

niðurstöður náist ef rannsóknin yrði endurtekin. Rannsóknarniðurstöður eru traustar þegar annar 

rannsakandi getur fylgt eftir ákvarðanatöku hins og niðurstöður geta leitt til svipaðra niðurstaðna ef 

rannsakandinn byggi við sömu aðstæður, rannsóknargögn og fræðasýn að mati fræðimannanna Lincol 

og Cuba (1985). Engar niðurstöður eru þó nákvæmlega eins þegar tveir eiginlegir aðferðafræðingar 

fylgja sömu ákvarðanatöku rannsóknar (Margrét Hrönn Svavarsdóttir og Sigríður Halldórsdóttir, 2021, 

bls. 224–225).   

Hlutlægni snýr að því að rannsakandinn gerir sér grein fyrir og viðurkennir eigin forsendur (e. 

reflexivity) og sýnir hlutleysi gagnvart niðurstöðum rannsóknarinnar. Mikilvægt er að rannsakandinn 

framkvæmi rannsóknina á eins hlutlausan hátt og kostur er (Margrét Hrönn Svavarsdóttir og Sigríður 

Halldórsdóttir, 2021, bls. 225) og hafði rannsakandi það í huga.  

 

5.3 Takmarkanir rannsóknar 

Helstu takmarkanir rannsóknarinnar felast fyrst og fremst í fáum þátttakendum þar sem hún er byggð 

á viðtölum. Jafnframt gætu takmarkanir falist í ójafnvægi milli stærðar skóla, landshluta, kennara og 

kynjahlutfalls. Aðrar takmarkanir eru reynsluleysi rannsakanda við töku viðtala og voru þátttakendur 
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óundirbúnir þar sem viðtalsramminn var ekki kynntur fyrirfram og svörin ekki nægilega ítarleg í 

símaviðtölum. Samkvæmt Helgu Jónsdóttur (2021, bls. 164) er talið að svörun opinna eða hálfopinna 

spurninga í símaviðtölum séu ekki jafn ítarleg eins og þegar viðtöl eru tekin augliti til auglitis. 
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6 Niðurstöður 

Greining viðtala var í samræmi við þau þemu sem greina mátti út frá svörum viðmælenda. Þessi þemu 

eru: lesfimi sem mælitæki, umgjörð lesfimikannana, viðhorf til lesfimikannana, þýðing og gildi 

lesfimikannana. Eftirfarandi undirköflum var skipt eftir þessum þemum og eru niðurstöður viðtalanna 

birtar undir viðeigandi kafla. Þess ber þó að geta að enginn viðmælenda kvaðst hafa innleitt 

matsramma fyrir lestrarlag og miðast svör viðmælenda við það. 

 

6.1 Lesfimikannanir sem mælitæki 

Viðmælendur tilgreindu hvers konar mælitæki lesfimikannanir væru, hvað þær mældu og hvort þær 

vörpuðu raunhæfu ljósi á lestrarfærni unglinga. Viðmælendur voru sammála um að lesfimikannanir 

mældu leshraða og voru þeirrar skoðunar að leshraði gæfi vísbendingu um lestrarfærni nemenda. Því 

hraðar sem nemendur læsu, því betri lesskilning hefðu þeir og öfugt, því hægar sem nemendur læsu, 

því verri væri lesskilningurinn. Einnig kom fram að mikilvægt væri að byggja upp leshraða fyrir næstu 

stig námsins til að komast yfir námsefni og minnka líkur á brottfalli nemenda úr framhaldsskóla. Aðeins 

einn viðmælenda tók sérstaklega fram að hann horfði ekki á leshraða nemenda heldur legði hann mat 

á skilvirkni lestrar en sumir viðmælenda kváðust aðeins einblína á leshraðann í lesfimikönnunum, 

annars væri áhersla lögð á lesskilning. Að leshraða undanskildum nefndu sumir viðmælenda að 

lesfimikannanir mældu tækni, sjónrænan orðaforða, framburð, hljóðræna framsetningu og/eða 

nákvæmni.  

Þegar viðmælendur voru spurðir hvort lesfimikannanir vörpuðu raunhæfu ljósi á lestrarfærni 

nemenda nefndu flestir að það væri misjafnt, nemendur næðu hreinlega misjöfnum árangri. Þó nefndu 

flestir viðmælenda að þeir nemendur sem glímdu við lestrarörðugleika læsu undir fyrsta lesfimiviðmiði 

og þeir sem hefðu góða lestrarfærni kepptust við að gera enn betur. Flestir viðmælendur nefndu að 

lesfimikannanirnar sýndu þeim enga nýja nemendur með lestrarörðugleika á unglingastigi. Ef 

nemendur glímdu við lestrarörðugleika hefðu þeir þegar komið fram, þ.e. á fyrri stigum grunnskólans. 

Einn viðmælenda nefndi hins vegar að slök stafsetning í ensku gæfi frekar vísbendingu um 

lestrarörðugleika. Viðmælandi nefndi:  

 

 Við erum ekki að fiska neina nýja nemendur með lesblindu eða lesörðugleika sem við vissum 

ekki af nú þegar af því að viðmiðin eru það há. Já, ég sé það frekar af því ég kenni ensku líka. 

Ef stafsetningin í ensku er slök er það mjög oft vísbending um lestrarörðugleika.  
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Viðmælendur nefndu að þótt nemendur hefðu þjálfað upp góða lestrarfærni mældust þeir stundum 

undir fyrsta lesfimiviðmiði vegna þess að þeir væru að vanda sig við lestur og einblíndu ekki á hraðann. 

Eins kom fram að nemendur á unglingastigi væru hreinlega ekki vanir því að lesa upphátt og gerðu að 

jafnaði villur við upplestur sökum þess. Í sambandi við sérstaka áherslu á upplestur í lesfimiprófum 

kom fram að upplestur skipti ekki endilega máli í daglegu starfi þar sem nemendur á unglingastigi læsu 

að jafnaði í hljóði. Dæmi væru um að unglingar gætu lesið hraðar í hljóði og því mætti finna leið til að 

meta hljóðan lestur í stað þess að byggja allt mat á upplestri.   

Þá var mat viðmælenda að nemendur ættu helst að lesa áheyrilega þegar þeir læsu upphátt, ekki 

eins hratt og þeir gætu. Fram kom að um tíma hefði verið ,,ofboðsleg ofuráhersla á að ná 

hraðaviðmiðum“ en dregið hefði úr því með tilkomu læsisrammans og því hefðu kennarar dregið úr 

þeirri ,,kvöð“ að lesa hratt. Enginn viðmælenda hafði innleitt læsisrammann sérstaklega en einn þeirra 

tók fram að hann hlakkaði til þess þar sem matsramminn býður upp á að fleiri þættir lesfiminnar séu 

metnir. Í þessu samhengi nefndu viðmælendur að mikilvægt væri að styðjast við raddlestrarprófin þó 

þau fælu í sér þröngan mælikvarða á lesfimi og kváðust ekki vilja missa þennan mælikvarða. Að mati 

viðmælenda eru lesfimipróf verkfæri sem gefa vísbendingu um hvar nemendur standa. Þessi verkfæri 

mætti nota til að fylgjast með framförum og bregðast við niðurstöðum ef svo ber undir. Þá má mætti 

einnig nota niðurstöðu lesfimikannana til að hvetja til lestrar. Viðmælandi segir:  

 

Þú sérð svo á línuritinu, svo auðveldlega, hvað þú hefur bætt þig. Og mér finnst líka svo gott 

að geta rætt ,,Af hverju lækkar þú alltaf frá maí til september?“ Þetta er mjög gott til að reyna 

að fá þau til að lesa á sumrin af því að þeim finnst það svo leiðinlegt – þau verða alltaf svo 

svekkt. 

 

6.2 Umgjörð lesfimikannana 

Í þessum hluta er fjallað um umgjörð lesfimikannana sem yfirþema, hvernig nemendur eru undirbúnir 

fyrir lesfimipróf, hvernig staðið er að framkvæmd þeirra og hvernig eftirfylgni er háttað. Undirþemu 

eru undirbúningur fyrir lesfimikannanir, framkvæmd lesfimikannana og eftirfylgni lesfimikannana.  

 

6.2.1 Undirbúningur fyrir lesfimikannanir 

Nemendur virðast misjafnlega undirbúnir fyrir lesfimikannanir og virðist almenn lestrarkennsla 

breytileg milli skóla. Í sumum skólum lesa nemendur fyrstu 15–20 mínúturnar eftir að þeir mæta í 

skólann og taka einnig með sér blað heim þar sem foreldrar kvitta fyrir lestur. Sumir viðmælenda 

nefndu sérstakt lestrarátak yfir árið á meðan aðrir tilgreindu að ekkert slíkt átak færi fram.  
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Varðandi undirbúning fyrir lesfimikannanir voru fæstir með sérstakt átak en þó nefndu nokkrir 

viðmælenda að þeir sendu póst til foreldra og létu vita að til stæði að meta lesfimi nemenda. Eins eru 

nemendur látnir vita. Aðeins minntust tveir viðmælendur á sérstakt átak fyrir lesfimikannanir. Annar 

viðmælandinn kvaðst undirbúa nemendur í viku/hálfan mánuð með hraðlestraræfingum þar sem 

nemendur væru ýmist látnir lesa fyrir hver annan og taka tímann eða látnir lesa sama textann aftur og 

aftur og reyna að bæta sig. Hinn viðmælandinn minntist á sértakt átak fyrir lesfimikannanir og kvaðst 

jafnframt halda hvatningarræðu fyrir nemendur og hvetti þá til að ,,leggja allt í þessar tvær mínútur“. 

Þá kom fram að sumir nemendur vildu standa sig vel í lesfimikönnunum og hefðu gagnrýnt kennara 

fyrir að gefa sér lítinn fyrirvara til undirbúnings. Viðmælandi segir:  

 

Mér finnst við bara ekki vera nógu góð í þessu, bara fyrir nemendur sem að vilja standa sig vel 

og vilja vera að æfa sig í að lesa upphátt. Og þá bara segjum við að það er lesfimipróf í dag og 

þau hafa gagnrýnt okkur fyrir það ... og ég er sammála. 

 

Þeir viðmælendur sem kváðust ekki hafa sérstakt lestrarátak fyrir lesfimikannanir nefndu að 

lestrarátök gæfu ekki raunhæfa mynd af stöðu nemenda því þá væru teknir ,,(lestrar)sprettir“. Sumir 

viðmælendur tilgreindu sérstaklega að áður tíðkaðist að vera með lestrarátak í kringum 

lesfimikannanir en breytt viðhorf, þ.e. að litið væri á lesfimikannanir sem kannanir en ekki próf, gæfi 

tilefni til annars fyrirkomulags. Eins kom fram að ekki væri ásættanlegt að setja nemendur í keppni um 

lesturinn. Í þessu samhengi sagði viðmælandi að lesferill þeirri liti ekki alltaf vel út en væri raunsær.  

Þótt viðmælendur tilgreindu ekkert sérstakt lestrarátak nefndu þeir að þeir hvettu nemendur til 

lestrar og nefndu að stöðugt væri verið að finna leiðir til að efla hann. Einn viðmælanda nefndi 

sérstaklega að þeirra skóli héldi úti svokölluðu ,,Hraðstefnumóti á bókasafni fyrir krakka á 

unglingastigi“ þar sem mismunandi bækur væru kynntar fyrir nemendum. Með þessu væru nemendur 

hvattir til að lesa meira og finna hvar áhugi þeirra lægi. Viðmælandinn taldi framtakið vel heppnað þar 

sem nemendur fengju að ráða hvað þeir læsu. Aðrir viðmælendur tilgreindu hvatningu í formi 

mismunandi aðferða, til að mynda með sérstökum áhugasviðsverkefnum.  

Sumir viðmælendur nefndu að allur lestur væri undirbúningur fyrir lesfimikannanir og stuðli að 

bættri lestrarfærni á meðan aðrir tóku sérstaklega fram að þjálfa þyrfti upplestur til árangurs. Aðeins 

einn viðmælandi nefndi sérstaklega að byggður væri upp gagnvirkur lestur innan skólans. Lestur 

bókmennta fer þó fram í ýmsum fögum og þótt viðkomandi skólar úthluti nemendum tíma til 

yndislestrar eða annars lestrar nefndu viðmælendur breyttan tíðaranda. Nú hefðu nemendur kost á 

því að finna sér hljóðbækur í stað þess að lesa og eru því síður vanir lestri, hvort sem það er hljóður 

lestur eða upplestur. Einn viðmælanda nefndi sérstaklega að lestrarkennslu væri ekki fylgt nógu vel 
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eftir í unglingadeild þó að mikið væri um skyldulestur. Nemendur læsu iðulega í hljóði þar sem fáir 

veittu þeim eftirtekt á meðan önnur hlusti á námsbækurnar.  

 

6.2.2 Framkvæmd lesfimikannana 

Viðmælendur nefndu að lesfimikannanir væru lagðar fyrir þrisvar yfir skólaárið, í september, janúar 

og maí. Þegar viðmælendur voru spurðir hver legði lesfimikannanirnar fyrir nemendur voru svör þeirra 

af ýmsum toga. Í flestum tilfellum var það umsjónarkennari sem sá um framkvæmd lesfimikannana en 

einnig var greint frá samstarfi umsjónarkennara og sérkennara. Í öðrum tilfellum var það sérkennari 

eða íslenskukennari. Ekki fengust nákvæm svör frá öllum viðmælendum hvernig staðið væri að 

framkvæmd lesfimiprófa en þó mátti greina að flestum viðmælendum þótti ákjósanlegast ef 

umsjónarkennarar stæðu að framkvæmd lesfimikannana til að fylgja nemendum eftir og vita hvar þeir 

stæðu í lestri.Viðmælandi sagði það hálfgerða kvöð að framkvæma lesfimipróf í eyðum, taka 

nemendur út úr stærðfræði-, dönsku- eða enskutímum. Nauðsynlegt væri að vera með gott skipulag 

og huga að því að nemendur gæta verið misjafnlega upplagðir. Einn viðmælenda kvaðst ekki geta 

framkvæmt lesfimikannanir árla morguns þar sem nemendur væru ekki nógu vel vaknaðir.  

Misjafnt var hvernig staðið var að lesfimikönnunum. Níu af þrettán viðmælendum kváðust finna 

fyrir stressi eða kvíða meðal nemenda og nefndu hann sérstaklega. Til að minnka vanlíðan nemenda í 

tengslum við lesfimikannanir tilgreindu tveir viðmælendur sérstakar aðferðir sem þeir beittu og voru 

frábrugðnar hjá öðrum viðmælendum. Annar kvaðst leyfa nemendum að taka lestrarbókina sína með 

í könnunina og lesa hratt eina blaðsíðu fyrir könnunina til að minnka kvíða en hinn viðmælandinn leyfði 

nemendum að skrá sig í lesfimipróf undir yfirskriftinni ,,skráðu þig í lesfimi“. Viðmælandinn nefnir að 

með þessu fyrirkomulagi gætu nemendur valið daginn sjálfir og ætti því ekki að koma þeim á óvart að 

prófa lesfimi þeirra. Að lesfimikönnunum undanskildum kváðust 2 af 13 viðmælendum leggja 

orðleysur og sjónrænan orðaforða fyrir alla nemendur. Þá nefndu viðmælendur einnig 

lesskilningsprófin Orðarún en þau eru einungis lögð fyrir nemendur í 8. bekk.                            

 

6.2.3 Eftirfylgni lesfimikannana 

Varðandi eftirfylgni lesfimikannana nefndu flestir viðmælenda að brugðist væri við niðurstöðum 

lesfimikannana ef nemendur næðu ekki fyrsta lesfimiviðmiði. Þá eru nöfn þeirra sem ekki ná fyrsta 

viðmiði tekin niður til aðgreiningar frá öðrum. Í flestum tilfellum væri haft samráð við sérkennara um 

það hvernig best væri að bregðast við til að bæta lestrarfærnina, hvort lagt væri fyrir logos próf eða 

aðrar aukaskimanir svo sem orðleysur eða sjónrænn orðaforði. Ef nemendur kæmu einnig illa úr 

þessum prófum væru næstu skref ákveðin. Stundum kynni önnur skýring að vera á gengi nemenda í 
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lesfimikönnunum og þá væri litið á lestrarsögu nemendanna. Hafi nemendur staðið sig vel væri skoðað 

hvaða ástæður kynnu að liggja að baki og haft samráð við umsjónarkennara, foreldra og ákveðið teymi 

á vegum skólans. Fram kom að gott samband við heimilið er lykilatriði svo hægt væri að ná árangri og 

efla lesfimi unglinga. Ef sambandið bæri engan árangur væri athugað með sértækari úrræði. Þá kom 

einnig fram að lesfimi væri skoðuð samhliða lesskilningi, hver skilningurinn væri hjá hæglæsum 

nemendum. Ef skilningurinn er ekki til staðar væri brugðist við með því að forgangsraða þeim sem 

þurfa á frekari lestrarþjálfun að halda. 

Ef ákveðið er væri að bregðast við niðurstöðum lesfimikannana er um einstaklingsbundin úrræði 

að ræða. Í svörum viðmælenda mátti greina margvíslegar aðferðir til að bregðast við niðurstöðum 

lesfimikannana. Nefndu þeir tækninámskeið með sérkennurum þar sem brotin eru væru upp orð eða 

lögð áhersla á lestrartækni. Eins ynnu sérkennarar með aðrar aðferðir. til að mynda lestrartengd 

verkefni eða hraðaaukandi æfingar, þar sem nemendur velja sér texta til að lesa eftir áhugasviði. Þá 

var einnig minnst á fjögurra vikna þjálfunarnámsskeið, aukna lestrarþjálfun, þar sem nemendur voru 

jafnvel teknir úr tímum og látnir lesa tvisvar til þrisvar í viku eða fengu sérstaka lestrarþjálfun á vegum 

stuðningsþjónustunnar í viðkomandi skóla. Aðeins einn viðmælandi nefndi sérstaklega að ekkert væri 

gert og nefnir áhugaleysi skólastjórnenda. Viðmælandi segir:  

 

Oh, þú ættir að sjá framan í mig núna, ég er svo miður mín. Já, veistu það, að það er 

eiginlega ekkert gert. [...] Mér líður eins og þetta sé mitt persónulega vandamál, lesfimi 

unglinga í skólanum mínum. 

 

6.3 Viðhorf til lesfimikannana 

Í þessum kafla er fjallað um viðhorf til lesfimikannana sem yfirþema. Undirþemu eru viðhorf kennara, 

nemenda og foreldra til lesfimikannana. Þessi viðhorf byggjast á upplifun kennara og snúa meðal 

annars að líðan nemenda, gengi þeirra í lesfimikönnunum, aðkomu foreldra að lestrarþjálfun barna og 

skilningi þeirra á lesfimikönnunum.  

 

6.3.1 Viðhorf kennara 

Svör viðmælenda virtust benda til þess að viðhorf kennara til lesfimikannana sé almennt nokkuð 

jákvætt. Líkt og fram kom í kafla 6.1, lesfimikannanir sem mælitæki, höfðu viðmælendur orð á því að 

lesfimikannanir þjálfa þrönga hæfni en með tilkomu læsisrammans gætu aðstæður breyst þar sem 

mælst er til þess að aðrir þættir lesfiminnar séu einnig metnir og gefur læsisramminn færi á því. Viðhorf 

kennara til lesfimikannana er þó af ýmsum toga og höfðu margir þeirra skoðun á því hvernig betur 
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mætti útfæra kannanirnar. Þá nefndi einn viðmælanda að sér þætti neikvæðast við lesfimikannanir að 

þegar nemendur geti lesið yfir 120 orð á mínútu þá lesi þeir ekki lengur fallega og því væri ósanngjarnt 

að meta nemendur á þennan hátt. Annar viðmælandi minnist hins vegar á að útbúa þyrfti 

einstaklingsmiðuð lesfimipróf. Viðmælandi taldi fyrirkomulag Menntamálastofnunar einkennilegt þar 

sem mikið væri fjallað um einstaklingsmiðað og aðlagað nám. Viðmælandi velti því fyrir sér af hverju 

ekki væri hægt að velja um mismunandi lestrarpróf fyrir hvern og einn. Ef það væri möguleiki væri 

hægt að taka tillit til nemenda með lesblindu eða aðra lestrarörðugleika. Þar sem gengi nemenda í 

lesfimiprófi væri oft umræðugrundvöllur í foreldraviðtölum og línurit notuð til að fylgjast með gengi 

nemenda myndu einstaklingsmiðuð lestrarpróf byggja upp sjálfstraust viðkomandi. Eins væri hægt að 

leggja fyrir nemendur önnur lesfimipróf, ætluð yngri stigum. Viðmælandi sagði enn frekar að þarft 

væri að ræða stöðu hvers nemenda í lestri. Ef nemandi væri með lestrarörðugleika þyrfti að ræða að 

hann næði ekki þessum fyrirframsettu lesfimiviðmiðum. Viðmælandi benti á að mikilvægt væri fyrir 

kennara, nemendur og foreldra að setja sér raunhæf markmið miðað við forsendur hvers barns. Það 

væri hið endanlega markmið sem stefnt væri að en ,,ekki þessar línur sem Menntamálastofnun setur“.  

 

6.3.2 Viðhorf nemenda 

Nokkur samhljómur var meðal viðmælenda um að viðhorf nemenda til lesfimikannana væri misjafnt. 

Tíu af þrettán viðmælendum nefndu stress, kvíða eða niðurbrot meðal nemenda í tengslum við 

lesfimikannanirnar, þá sérstaklega meðal þeirra nemenda sem ná ekki fyrsta lesfimiviðmiði. Þeir 

nemendur sem þjálfað hefðu góða lestrarfærni væru síður stressaðir eða kvíðnir væru kappsamir og 

langaði að bæta sig.  

Í svörum viðmælenda sem nefndu stress, kvíða eða niðurbrot meðal nemenda mátti greina að 

nemendum þættu lesfimipróf leiðinleg, yllu kvíða og þeir  vildu helst ekki fara í gegnum þau. Fram 

koma að nemendur væru farnir að spyrja strax í ágúst eftir sumarfrí hvenær lestrarpróf væri. Þá voru 

þeir strax farnir að kvíða fyrir lesfimikönnunum.  

Í svörum viðmælenda, sem nefndu góða lestrarfærni nemenda, mátti greina samhljóm í svörum 

þeirra og fram kom að ,,krakkar sem eru rosalega sterkir og lesa hratt – þeim finnst þetta ekkert mál.“ 

Viðmælendur minntust á metnað nemenda, að þeir kepptust við að bæta sig. Einn viðmælenda nefndi 

að hann væri yfirleitt staddur í leikhúsi þegar lesfimikannanirnar færu fram, þá ýmist í venjulegu 

leikhúsi eða íþróttaleikhúsi. Sumir læsu textann af mikilli innlifun á meðan aðrir kepptust við lesa eins 

hratt og þeir gátu. Þessum nemendum líkti annar viðmælenda við hríðskotabyssur í sambærilegri 

frásögn ,,nemendur sem lesa nánast alveg í gegnum textann og ná nánast að klára“.  
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Önnur sjónarmið sem fram komu voru meðal annars viðhorf nemenda til þess að þurfa helst að 

lesa. Þeir væru ekki vanir því að lesa upphátt, sérstaklega þegar þeir væru komnir á unglingastig. 

Viðhorf þeirra til lesfimikannana væri því bæði jákvætt og neikvætt. Eins kom fram að það skipti máli 

hvernig lesfimikannanir væru settar fram fyrir nemendur. Einn viðmælenda nefndi sérstaklega að ef 

nemendur skildu tilgang þeirra, myndu þær sýna allt annað viðhorf nemenda.  

Þessi sjónarmið um tilgang lesfimikannana birtust enn fremur í svörum annarra viðmælenda. 

Sumir töldu að nemendum stæði á sama, að lesfimipróf hefðu enga þýðingu fyrir þá – á meðan aðrir 

viðmælendur töldu svo ekki vera. Í svörum viðmælenda mátti greina að nemendur spyrðu sig hvort 

það ætti ekki að prófa betur lesskilning frekar en lestrarhraða. Viðmælendur kváðust sumir heyra það 

skýrt hjá nemendum að þeim fyndist lesfimikannanir þjálfa þrönga hæfni, að sjónum væri aðallega 

beint að lestrarhraðanum. Viðmælandi brá sér í hlutverk nemenda og hafði eftir þeim: „Ættum við ekki 

að vera að prófa betur lesskilning“? [...] Skiptir þetta einhverju máli?? Þetta er bara hraðinn! – þannig 

að viðhorfið til þessara kannana er oft á neikvæðan hátt.“  

Viðmælandi nefndi þó að margir nemendur væru jákvæðir á mælinguna þar sem þeir hefðu 

ákveðið viðmið til að bera sig saman við. Með því að hafa viðmið gætu nemendur séð hvort þeir hefðu 

bætt sig eða ekki. Fyrir marga skipti það máli að vera á einhvers konar uppleið. Þeir væru kannski að 

reyna að ná öðru viðmiði og ná því loks. Viðmælandi telur það vera ákveðinn sigur í þeirra augum og 

það nærir þá. Viðmælandi kvaðst einnig skilja viðhorf nemenda til lesfimikannana þar sem umræðan í 

samfélaginu væri á þann veg. Viðmælandi segir:  

 

Mér finnst ég heyra í krökkunum umræður sem heyrast mjög mikið í samfélaginu, að þetta sé 

ekki góður mælikvarði af því að hann er svo þröngur – af því að þetta sé bara hraðinn og 

hraðinn skiptir engu máli, en ég er ósammála því. 

 

6.3.3 Viðhorf foreldra 

Nokkur samhljómur var meðal viðmælenda um að viðhorf foreldra væri misjafnt, bæði jákvætt og 

neikvætt, en ekki voru allir í nánum samskiptum við foreldra. Fram kom meðal annars að viðmælanda 

fannst þeir foreldrar sem hlotið hafa minni menntun hugsi um leshraða, á meðan foreldrar sem hlotið 

hafa meiri menntun hugsi um lesskilninginn. Aðrir viðmælendur nefndu að eftirfylgni foreldra væri góð 

en þeir gerðu sér ekki fyllilega grein fyrir gildi lesfimikannanna og lesfimikannanir væru ekki nógu vel 

kynntar fyrir foreldrum eða þeir fylgi unglingum sínum ekki eftir. Jafnframt var minnst á viðhorf 

foreldra til barna sinna og fram kom að margir foreldrar virtust þeirrar skoðunar að þegar börnin væru 

orðin unglingar þá væru þau búin að læra að lesa og þyrftu ekki á markvissri þjálfun að halda. 

Viðmælandi segir: 
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Margir foreldrar virðast vera þeirrar skoðunar að þegar þau [börnin] eru orðnir unglingar þá 

eru þau bara búna að læra að lesa og þurfi ekki á markvissri þjálfun að halda. Mér finnst það 

vera svona viðhorfið hjá mörgum. [...] Kannski er þetta bara ekki nógu vel kynnt fyrir 

foreldrum. 

 

Skilningur foreldra birtist víða í svörum viðmælenda og var sem dæmi minnst á þunga 

lesfimikannanna. Einn viðmælandi taldi foreldra ekki skilja hvernig lesfimipróf væru uppbyggð og 

nefndi ef nemendur gætu lesið 160 orð á mínútu í fimmta bekk, af hverju geta þeir þá ekki lesið 170 

orð á mínútu árið eftir? Viðmælandi taldi foreldra ekki gera sér grein fyrir því að textarnir sem lesnir 

eru þyngjast fyrri hvern árgang og það útskýri hvers vegna nemendum fer ekki hratt fram.   

Í kafla 6.2.6, um eftirfylgni lesfimikannana, kom fram að gott samband við heimilið sé lykilatriði svo 

hægt sé að ná árangri og efla lesfimi unglinga. Hins vegar nefna viðmælendur að foreldrar sýni lesfimi 

oft lítinn áhuga, til að mynda á sumrin, og fylgi lestri unglinga ekki eftir. Fjórir af þrettán viðmælendum 

nefna sérstaklega að lesfimi unglinga hraki á sumrin. Í sambandi við viðhorf foreldra sagðist einn 

viðmælenda sjá sterkustu viðbrögðin við niðurstöðunum í september þar sem árangur nemenda í 

lesfimikönnunum lækkar að jafnaði. Hann sagði foreldra ekki vera tilbúna til að taka það til sín og sagði 

að sumum foreldrum þótti sérstakt að sjá sama mynstur ár eftir ár.  

 

6.4 Þýðing og gildi lesfimikannana 

Í þessum kafla er fjallað um þýðingu lesfimikannana fyrir nemendur á unglingastigi þar sem stuðst er 

við viðhorf kennara. Einnig er fjallað um gildi lesfimikannana og hvort lesfimikannanir nýtist til þess að 

meta helstu lykilþætti lestrarfærninnar.  

Viðmælendur töldu þýðingu lesfimikannana fyrir unglinga nokkuð misjafna. Sumir viðmælenda 

nefndu að þær veittu aðhald og hvatningu en væru niðurbrjótandi ef markmiðum (lesfimiviðmiðum) 

væri ekki náð. Aðrir töldu lesfimikannanir ekki hafa mikla þýðingu fyrir nemendur og að 

lesfimikannanir væru ekki lestrarhvetjandi. Þá voru nokkrir viðmælenda þeirrar skoðunar að 

lesfimikannanir væru bara staðfesting á því hversu góðir lesendur nemendur væru. Fram kom meðal 

annars að lesfimikannanir gæfu vissulega ákveðið aðhald þar sem stefnt væri að ákveðnu marki en 

þær væru samt sem áður ekki lestrarhvetjandi. 

Aðrir viðmælendur virtust taka í sama streng og nefndu að lesfimikannanir efldu ekki lestur 

unglinga. Fram kom að þeir næðu sér ekki í bækur til að lesa. Þau veldu frekar hljóðbækur og notuðu 

forrit eins og Storytel til að hlusti á bækur. Viðmælandi kvað menninguna vera svona í dag og að 
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nemendur huguðu með sér ,,Nei, nei, ég hlusta bara á þetta. Ég er ekki að fara að lesa einhverja bók“. 

Þá kom einnig fram að viðmælendur töldu lesfimikannanir ekki hafa sérstaka þýðingu fyrir nemendur. 

Þeir litu á lesfimikannanir sem eitthvað sem þau þyrftu að gera þrisvar á ári og það sé best að drífa 

kannanirnar af. Viðmælandi tók þó fram að hann væri ekki sérstaklega hlynntur lesfimikönnunum og 

sagði: 

 

Ég get alveg tekið það á mig af því að þetta viðhorf er pínu komið frá mér. Ég er enginn 

rosalegur aðdáandi þessara lesfimiprófa. Þó að þau séu alveg ágæt til síns brúks, að mögulega 

á ég þar einhverja smá sök líka, en já mér finnst þetta vera svolítið eins og eitthvað sem þau 

þurfa bara að drífa af ... Já, bara eins og önnur próf. 

 
Viðmælendur virtust flestir sammála um gildi lesfimikannana, að þörf sé á þeim í skólastarfi, en 

nefndu þó mikilvægi lesskilnings og þörf þess að skoða hann samhliða lesfimikönnunum. Viðmælendur 

nefndu að þótt samband væri á milli lesfimi og lesskilnings þyrfti að vera hægt að mæla lesskilning. 

Flestir viðmælendur nefndu að lesskilningur sé í raun það sem skipti hvað mestu máli en tilgreindu að 

mikilvægt væri að búa yfir góðum leshraða til þess að komast yfir námsefni á seinni stigum námsins. 

Viðmælendur kváðust einnig nota Orðarún en mikilvægt væri að skoða lesskilning samhliða 

bókmenntakennslu og þarft væri að skoða lesskilning allra árganga. Orðarún nær aðeins upp í 8. bekk 

og því skortir lesskilningskannanir fyrir 9. og 10. bekk. Margir kváðust hafa prófað sig áfram með gömul 

samræmd próf, Orðalykil eða Orðarún en nefndu að spurningarnar væru of erfiðar eða málfarið of 

forneskjulegt og þörf væri á stöðluðum prófum. Til að varpa ljósi á viðfangsefnið er svar viðmælenda 

haft til hliðsjónar. Viðmælandi segir:   

 

Það þarf að meta orðaforða og lesskilning. [...] Ein tilraunin hjá mér var að taka gömul 

samræmd próf og þá vissi ég ekki alveg hvernig ég átti að kvarða það, hvað átti að vera hæfnin 

og hvað ekki. [...] Sko, sterkustu nemendurnir voru kannski að svara helmingi spurninganna 

rétt þannig að mér fannst ég bara lenda í vandræðum. Mér fannst þetta ekki sanngjarnt mat 

á lesskilningi sterkra lesara. [...] Ég er að prófa þetta og þetta lesskilningspróf og stundum eru 

þau of létt og stundum eru þau of erfið og þau eru sannarlega ekki stöðluð – þannig að hvað 

er maður þá að meta? Það er bara ömurlegur skortur á lesskilningsprófum fyrir 9. og 10. bekk.  

 

Svar annars viðmælanda var af svipuðum toga þar sem fram kom að þörf væri að uppfæra Orðarún og 

ef stuðst væri við samræmd próf væri sífellt reynt að leiða fólk í gildrur. Viðmælandi sagði sum atriði 

prófanna allt of gömul og nefndi breyttan tíðaranda því til stuðnings. Hann lagði áherslu á að fólk talaði 
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ekki eins og árið 1950 lengur, nú væri árið 2022 og það þyrfti að skína í gegn í þessum prófum. 

Viðmælandi kvaðst fínt að leggja fyrir lesskilningspróf en þau yrðu að uppfæra til nútímans. 

Í svörum viðmælenda kom einnig fram að nemendur sem hafa þjálfað góðan leshraða beittu ekki 

þeim hraða þegar þeir afla sér upplýsinga. Vandamálið með lesskilning væri orðaforðinn fremur en 

leshraðinn. Einn viðmælanda kom sérstaklega inn á þetta þegar hann fjallaði um orðaforða nemanda 

af erlendum uppruna sem fæddur er og uppalinn á Íslandi. Viðmælandi nefndi að viðkomandi hefði 

góðan leshraða og lestrartækni en afar lítinn lesskilning. Ástæðan fyrir því væri að nemandinn hefði 

að einhverju leyti einangrast með þeim samfélagshópi sem hann taldi sig einnig tilheyra.  

Þá mátti greina ákveðinn samhljóm í svörum viðmælenda um breyttan tíðaranda, meðal annars í 

talsmáta, og sumir töldu lestrarfærni unglinga einfaldlega hafa hrakað. Það væri svo margt annað í 

boði fyrir unglinga sem fangaði athygli þeirra fremur en lestur bókmennta. Viðmælendur nefndu flestir 

að lestrarkennsla mætti vera markvissari en komast þurfi yfir mikið námsefni sem hefði áhrif á 

kennsluhætti. Viðmælandi segir:  

 

Sko, lestur er soltið á undanhaldi held ég í kennslu. [...] Mér finnst lestrarfærni hafa hrakað svo 

mikið. Já, það er svo mikið fyrir þau, ég held bara allt ... mér finnst þetta bara mjög mikið að 

breytast. 

 

Viðmælendur nefndu að nauðsynlegt væri að hafa einhvers konar matstæki til að mæla sjálfvirkni 

lestrar en þó komu fram sjónarmið þar sem efast var um gangsemi þessa matstækis á unglingastigi. 

Viðmælendur minntust á lestrarlagið, að gera mætti því hærra undir höfði þó það byggðist á huglægu 

mati og kváðust vilja leggja meiri áherslu á skýran og fallegan lestur með góðri hrynjandi þar sem 

einblínt er á lesskilning. Þeir töldu jafnframt að væri það gert, myndi það hafa gríðarleg áhrif á líðan 

barna og unglinga. Fram kom að áður hefði kennsla beinst að framsögn og áhersla lögð á að börn læsu 

fallega og hefðu góða hrynjandi. Það væri hins vegar ekki lengur svo og það væri afturför. 
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7 Umræður 

Í þessum kafla eru niðurstöður rannsóknarinnar tengdar við fræðilegan hluta ritgerðarinnar þar sem 

stuðst er við lykilþemu rannsóknarinnar. Í lok kaflans er rannsóknarspurningunum, sem hafðar voru 

að leiðarljósi, svarað í sérstökum undirköflum. Þá eru niðurstöðurnar rannsóknarinnar einnig settar 

fram á myndrænan hátt. Rannsóknarspurningarnar sem hafðar voru sem leiðarljós eru eftirfarandi:  

 
1. Hvert er gildi lesfimikannana á unglingastigi? 

2. Að hvaða leyti varpa lesfimikannanir ljósi á stöðu lestrarfærni nemenda á unglingastigi? 

3. Hversu markviss er lestrarkennsla á unglingastigi?  

 

7.1 Lesfimikannanir sem mælitæki 

Vegna mikilvægi lestrar fyrir læsi er brýnt að meta alla grunnþætti lestrar svo hægt sé að efla þá ef 

þörf krefur. Með notkun Lesferils, þegar hann verður tilbúinn, verður hægt að meta nokkra grunnþætti 

lestrar, svo sem lesfimi, lesskilning, ritun, orðaforða og málskilning nemenda í leik- og grunnskóla. 

Matsrammi fyrir lesfimi hefur þó ekki verið að fullu innleiddur í skólum hérlendis og eru svör 

viðmælenda því á þann veg að aðeins sé stuðst við hluta matsramma fyrir lesfimi, það er við 

raddlestrarpróf.  

Bigozzi o.fl. (2017) vísa í rannsóknir þar sem fram kemur að ganglegt sé að meta lesfimi svo hægt 

sé að meta lestrarárangur nemenda og hjálpa þeim sem búa við lestrarörðugleika. Þá gefur einfalda 

lestrarlíkanið færi á því að flokka lestrarörðugleika barna út frá styrkleikum og veikleikum í 

umskráningu og málskilningi (Adlof o.fl.,2011, bls. 193). Til að meta lestrarfærni nemenda þreyta þeir 

lesfimikannanir á öllum stigum grunnskólans og samkvæmt Menntamálastofnun stuðlar setning 

lesfimiviðmiða að bættu læsi nemenda. Viðmælendur töldu hins vegar að þegar komið væri á 

unglingastig hefðu lestrarörðugleikar nemenda þegar komið í ljós og lesfimikannanir gæfu því sjaldnast 

vísbendingu um nýja nemendur með lestrarörðugleika. Svör viðmælenda gáfu einnig til kynna að 

setning lesfimiviðmiða stuðli ekki að bættu læsi nemenda. Af svörum viðmælenda mátti ráða að 

setning lesfimiviðmiða héldist í hendur við niðurstöður Rasinski o.fl. (2005) sem leiddu í ljós að 

hraðaaukandi æfingar myndu aðeins hjálpa þeim lesendum sem þegar lesa hratt að lesa enn hraðar. 

Viðmælendur nefndu að leshraði skipti máli fyrir næstu stig náms en væri ekki hið eina sem skipti máli 

sem helst í hendur við útgefið efni Menntamálastofnunar (e.d-a) og Rasinskis (2014).  
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Reynsla viðmælenda af lesfimikönnunum virðist styðja við skilgeiningu Kuhn, Schwanenflugel og 

Meisinger (2010) á lesfimi, þar sem fram kemur að færni nemenda getur bæði stutt eða takmarkað 

lesskilning. Lesfimi er, eins og fram hefur komið, brúin á milli umskráningar og lesskilnings. Greina 

mátti í svörum viðmælenda að ákveðin tengsl hefðu myndast milli lesfimi og lesskilning eins og Bigozzi 

o.fl.(2017) leiða í ljós. Viðmælendur sögðu það vera vegna þess að þeir nemendur sem höfðu náð hafa 

góðum leshraða virtust lesa og skilja merkingu í texta, öfugt við þá sem ekki höfðu náð góðum 

leshraða. Moss (2000, bls. 101–102) og Rúnar Sigþórsson o.fl. (2017, bls. 414) sýna að þrátt fyrir að 

tæknileg lestrarkunnátta sé til staðar hrökkvi það skammt til að bæta lestrarárangur nemenda. Þá 

nefndu viðmælendur að lestrarfærni nemenda færi gjarnan aftur yfir sumartímann sem helst í hendur 

við rannsóknir Allington og McGill-Franzen (2003) sem og rannsóknir Cahill o.fl. (2013).  

Í svörum viðmælenda kom fram að nemendur sem búa við lestrarörðugleika geri frekar villur í 

lesfimiprófum og getur það haldist í hendur við upplifun nemenda en samkvæmt skýrslu Rannsóknar 

og greiningar (2022) sögðu nemendur að lesblinda, lítill leshraði og aðrir lestrarörðugleikar hafði mikil 

áhrif á námsframmistöðu þeirra.  

Þá kom einnig fram að kostur lesfimiprófa væri sá að nemendur keppa ekki við aðra en sjálfa sig. 

Það mætti því spyrja: ef nemendur keppa bara við sjálfa sig, mætti þá ekki setja þeim raunhæf 

markmið? Þetta á ekki síður við um nemendur af erlendum uppruna sem þreyta sama próf og ná ekki 

settum viðmiðum Menntamálastofnunar. 

 

7.2 Umgjörð lesfimikannana 

Í þessum kafla fer umfjöllun fram í viðeigandi undirköflum. 

 

7.2.1 Undirbúningur fyrir lesfimikannanir 

Samkvæmt hugmyndafræði Catts o.fl. (2014) er markmið lestrarkennslu að efla lesskilning og 

árangursríka lestrarfærni. Séu niðurstöður rannsóknarinnar dregnar saman má draga þá ályktun að 

lestrarkennsla sé markvissust fyrir þá nemendur sem standa sig illa í lesfimikönnunum og að ekki sé 

lögð sérstök áhersla á almenna lestrarkennslu á unglingastigi sem helst það í hendur við niðurstöður 

rannsókna Rúnars Sigþórssonar (2008, 2011) að lítið sé um markvissa kennslu í lesskilningi á 

unglingastigi. Skýrsla Auðar Magndísar Leiknisdóttur o.fl. (2009) styðja við þær tilgátur að 

lestrarkennsla á unglingastigi kunni að vera ómarkviss. Freyja Birgisdóttir (2016, bls. 16, tilvitnað í 

Chard, Vaughn og Tyler, 2002) benti ennfremur á að mikilægt væri að þjálfa lesfimi jafnt og þétt á 

öllum aldursstigum. Í svörum viðmælenda komu fram margvísleg svör hvernig lestrarkennslu væri 

háttað þar sem flestir tilgreindu ekki sérstaka lestrarstefnu eða lestraráætlun. Jafnframt tilgreindu 
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margir viðmælenda sérstaklega að lestrarkennsla sín væri ekki markviss eða mætti vera markvissari. 

Sumir viðmælenda kváðust einungis hvetja til lestrar á meðan aðrir nefndu fjölbreytt verkefni og 

aðferðir til að ná til nemenda, svo sem með kynningu mismunandi bóka eða með sérstökum 

áhugasviðsverkefnum. Anna Guðmundsdóttir og Halldóra Haraldsdóttir (2017, bls. 153) nefndu að 

huga þyrfti að hugrænum þáttum er varða merkingarsköpun textans svo lestrarkennslan beri árangur. 

Samhljómur var í svörum viðmælenda og voru tekin dæmi af nemendum sem höfðu góða tæknilega 

færni en skorti skilning þar sem tilgreindur var almennur lesskilningur eða hugtakaskilningur. Moss og 

Rúnar Sigþórsson o.fl. nefna að huga þyrfti að fjölbreyttum viðfangsefnum sem tengjast áhugasviði 

nemenda til að efla lestrarfærni þeirra.  

 

7.2.2 Framkvæmd lesfimikannana 

Menntamálastofnun hefur bent á að umsjónarkennarar standi yfirleitt að framkvæmd lesfimikannana 

og þær skuli vera framkvæmdar þrisvar sinnum á ári (Menntamálastofnun, 2015). Allir viðmælendur 

kváðust leggja fyrir nemendur lesfimikannanir í september, janúar og maí. Ekki fengust nákvæm svör 

frá öllum viðmælendum hvernig staðið væri að framkvæmd lesfimiprófa en þó mátti greina að flestum 

viðmælendum þótti ákjósanlegast ef umsjónarkennarar stæðu að framkvæmd lesfimikannana til að 

fylgja nemendum eftir og vita hvar þeir stæðu í lestri. Eins kom fram að tími og framkvæmd 

lesfimikannana skipti máli þó enginn viðmælenda nefndi sérstakan tíma eða skipulag að því 

undanskyldu að framkvæmd lesfimikannana gengi ekki upp árla morguns þar sem nemendur þyrftu 

að virkja málbeinið og væru misjafnlega upplagðir.  

 

7.2.3 Eftirfylgni lesfimikannana 

Menntamálastofnun bendir á að siðferðileg skylda skapist við notkun matstækja lesfimikannana og 

skólum sé skylt að bregðast við niðurstöðum þeirra (Menntamálastofnun, e.d.-b). Af svörum 

viðmælenda mátti sjá að flestir skólar viðmælenda uppfylltu þá kröfu, að einum undanskildum með 

eftirfylgni lesfimikanna þar sem þau buðu upp á sértæk úrræði, yfirleitt í samvinnu við sérkennara. 

Hins vegar lægi ekki eiginleg aðgerðaáætlun fyrir, það er hvernig skuli bregðast við niðurstöðum og 

það gæti ráðið því hversu markviss lestrarkennslan væri. Svör viðmælenda bentu til þess að skólum sé 

gefið ákveðið frelsi til þess að finna leið sem henti hverjum og einum.  

 

7.3 Viðhorf 

Ekki er mikil áhersla lögð á viðhorf kennara, nemenda eða foreldra til lesfimikannana í fræðilegum 

hluta ritgerðarinnar og komu svör viðmælenda rannsakanda nokkuð á óvart. Viðmælendur tilgreindu 
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mikinn kvíða eða stress meðal nemenda með slaka lestrarfærni í tengslum við lesfimikannanir. Þegar 

kennarar voru spurðir út í það hvert þeir teldu viðhorf nemenda til lesfimikannana væri, mátti sjá 

ákveðið samræmi milli viðhorfs þeirra og þess sem þeir töldu viðhorf nemenda vera. Almennt töldu 

þeir viðhorf nemenda vera nokkuð jákvætt þrátt fyrir ofangreinda þætti. Einn viðmælenda tilgreindi 

sérstaklega að hann væri ekki hlynntur lesfimikönnunum og kvaðst hann horfa frekar á sjálfvirkni 

lestrar. Álíta má að sú skoðun hans kunni að móta það viðhorf sem nemendur hafa. Rannsókn Rasinski 

o.fl. (2005) sýnir að kennarar á öllum námsstigum þurfi að vera meðvitaðir um lesfimi nemenda og 

sýna henni áhuga, ekki aðeins á fyrstu skólastigum eins og gjarnan tíðkast. Þá nefndu viðmælendur að 

eftirfylgni foreldra væri góð en þeir gerðu sér ekki fyllilega grein fyrir gildi lesfimikannanna og þær 

væru ekki nógu vel kynntar fyrir þeim. Gera má ráð fyrir að Læsi – matsrammi fyrir lesfimi, bæti úr því 

þar sem sérstök skilaboð eru til foreldra um tilgang lesfimikannana.  

Fram kom í svörum viðmælenda að ef kostur væri á einstaklingsbundum markmiðasetningum 

myndi það hafa jákvæðari áhrif á viðhorf nemenda til lesfimikannana, styðja betur stefnu skóla án 

aðgreiningar og stuðla að persónulegum bætingum. Fræðimaðurinn Charles Perfetti hafði einnig bent 

á að gæði orða í orðasafni hugans skipti máli en þrátt fyrir að aðgangur að orðasafni hugans sé bæði 

skilvirkur og sjálfvirkur gætu komið upp lesskilningsvandamál (Byrnes og Wasik, 2019, bls. 216). Það 

helst í hendur við upplifun eins viðmælandans sem sagði að nemendur af erlendum uppruna geta verið 

með góðan leshraða og lestrartækni en samt haft lítinn lesskilning vegna samfélagsaðstæðna og 

reynsluheims. 

Guðmundur B. Kristmundsson (2010, bls. 11) hefur bent á að það sé í höndum nemandans að gera 

sér grein fyrir því að hann geti bætt lestrarfærni sína. Í svörum viðmælenda kom þó fram að nemendur 

áttuðu sig ekki allir á mikilvægi þess að leggja mat á lesfimi. Aðeins nokkrir viðmælendanna kváðust 

útskýra tilgang lesfimikannana sérstaklega og bentu í senn á að nemendum þættu þær prófa þrönga 

færni lesfimi og að samfélagsumræðan lægi þar. Álykta má að ef nemendur gerðu sér betur grein fyrir 

tilgangi lesfimikannanna, gæti það hvatt til lesturs og það myndi hjálpa þeim í gegnum námsefni og 

önnur verkefni á næstu stigum námsins.  

 

7.4 Þýðing og gildi lesfimikannana  

Viðmælendur voru spurðir hvort lesfimikannanir veittu aðhald eða hvatningu til að efla lestur 

nemenda á unglingastigi. Í svörum viðmælenda mátti greina breyttan tíðaranda, að nemendur útvegi 

sér gjarnan hljóðbók og læsu sjaldan upphátt sem hefur áhrif á frammistöðu þeirra í lesfimikönnunum. 

Þetta gæti haldist í hendur við niðurstöður Freyju Birgisdóttur (2016) sem benda til þess að bóklestur 

meðal unglinga fari minnkandi en þess ber að geta að nemendur á unglingastigi lesa að jafnaði í hljóði.  
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Archer o.fl. (2003) benda á að mikilvægi lesfimi endurspeglist í tengslum hennar við lesskilning. 

Þýðing lesfimikannana er því mikilvæg út frá fræðilegum forsendum þar sem nota má lesfimikannanir 

til að fylgjast með framförum og skipuleggja lestrarnám (Bigozzi o.fl., 2017, tilvitað í Tichá o.fl., 2009). 

Viðmælendur töldu þó lesfimikannanir almennt ekki hafa neina þýðingu fyrir nemendur heldur veiti 

þeim aðeins staðfestingu á því hve góðir lesarar þeir eru. Þá töldu viðmælendur kannanirnar veita 

nemendum ákveðið aðhald en misjafnt væri hvort þær væru lestrarhvetjandi.   

Viðmælendur virtust þó sammála um gildi lesfimikannana, að þær séu mikilvægar og þurfi að vera 

til staðar þótt þær einblíni á þrönga færni nemenda, þá helst leshraðann. Hins vegar, eins og kemur 

fram í svörum eins viðmælandans, þá býður Læsi – matsrammi fyrir lesfimi, upp á að fleiri þættir 

lesfiminnar séu metnir og kvaðst viðmælandinn sakir þess hlakka til að fara að nota hann.  

Þegar horft er til lesfimikannana og hvort þær nýtist til að meta helstu lykilþætti lestrarfærni kom 

fram að viðmælendum fannst skortur á lesskilningskönnunum fyrir nemendur í 9. og 10. bekk en 

lesskilningskannanir eins og Orðarún ná einungis upp í 8. bekk. Niðurstöður PISA-könnunarinnar 2018 

benda til þess að lesskilningur og læsi 15–16 ára grunnskólanemenda á náttúruvísindi og stærðfræði, 

sé enn undir æskilegri grunnhæfni sem sýnir þörf þess efla lesskilning nemenda. Samkvæmt einfalda 

lestrarlíkani Hoovers og Gough frá 1990 er lesskilningur afurð af umskráningu og skilningi á því 

tungumáli sem lesið er. Ef lesanda skortir færni í öðrum þættinum hefur það áhrif á lesskilning og 

lestrargeta viðkomandi getur orðið slök.  

 

7.5 Samantekt 

Fyrstu tvær rannsóknarspurning sem lagt var upp með tengjast að nokkru leyti og var því ákjósanlegast 

að svara þeim samhliða:  

 

1. Hvert er gildi lesfimikannana á unglingastigi?  

2. Að hvaða leyti varpa lesfimikannanir ljósi á stöðu lestrarfærni nemenda á unglingastigi? 

 

Lesfimikannanir virðast helst leggja mat á leshraða nemenda. Tólf af þrettán viðmælendum nefndu að 

lesfimikannanir legðu mat á leshraða nemenda en aðeins kvaðst einn viðmælenda ekki horfa á 

leshraða þegar hann lagði fyrir lesfimikannanir. Viðmælendur nefndu að sífellt væri hvatt til 

einstaklingsmiðaðs náms í skólastarfi en lesfimikannanir væru staðlaðar. Á unglingastigi væri ólíklegt 

að nemendur greindust með lestrarörðugleika þar sem þeir kæmu yfirleitt í ljós fyrr á skólagöngunni. 

Af svörum viðmælenda má greina að lesfimikannanir varpi að einhverju leyti ljósi að lestrarfærni þeirra 

en bentu einnig á að fjölbreyttari matstæki vanti til að varpa ljósi á lestrarfærni þeirra þar sem 
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lesfimikannanir mæli ekki lesskilning og orðaforða nemenda, þótt þær geti gefið vísbendingar um slíka 

þætti. Þótt svörin væru misjöfn tóku flestir viðmælendur fram að tengsl væru á milli lesskilnings og 

leshraða. Flestir minntust á að þeir nemendur sem eiga í erfiðleikum með lestur lesa undir 

lesfimiviðmiðum og þeir sem hafa góða lestrarfærni keppast við að lesa fleiri orð á mínútu. Ekki voru 

allir viðmælendur á sama máli hvort lesfimiviðmiðin væru sanngjörn eða of há. Helmingi viðmælenda 

þóttu þau sanngjörn en öðrum fannst viðmiðin of há og tilgreindu sérstaklega þriðja viðmið. 

Niðurstaðan virðist vera sú að lesfimikannanir séu ágæt til síns brúks en ná ekki nógu vel utan um alla 

þætti lestrarfærninnar og sýna kennurum í fæstum tilfellum nýjar upplýsingar um nemendur sem eiga 

í lestrarörðugleikum. Frammistaða einstakra nemenda er því í oftast í samræmi við væntingar kennara. 

 

Þriðja og síðasta rannsóknarspurning sem höfð var að leiðarljósi:  

 

3. Hversu markviss er lestrarkennsla á unglingastigi?  

 

Þegar viðmælendur voru spurðir hvernig lestrarkennslu við þeirra skóla væri háttað nefndu margir 

þeirra að sífellt væri leitað leiða til að gera lestur áhugaverðan t.a.m. með hraðstefnumóti á bókasöfn. 

Hins vegar væri margt í boði sem fangaði frekar hylli nemenda, eins og hljóðvörp eða hljóðbækur. 

Niðurstöður lesfimikannana eru yfirleitt þær sömu, nemendur standa sig síst í fyrstu lesfimikönnuninni 

í september en fer síðan fram í næstu könnunum. Það mætti því velta fyrir sér aðkomu foreldra að 

lestri barna. Skólinn virðist halda utan um lestur nemenda en lestri þarf að viðhalda eins og annarri 

hæfni. Það væri því heldur ósanngjarnt að segja að viðmælendur legðu ekki áherslu á að efla 

lestrarfærni unglinga. Í daglegu skólastarfi felst mikill lestur og börnin eru sífellt að lesa, hvort sem það 

er á sviði hugvísinda eða raunvísinda. Það væri því eflaust réttlátara að tala um sérstaka áherslu. Hún 

gæti sem dæmi falist í því að lesa upphátt eða efla lesskilning eins og flestir viðmælendur tóku fram. 

Svör viðmælenda benda þó til þess að brugðist sé við niðurstöðum lesfimiprófa þeirra nemenda sem 

standa illa í lesfimi. Álykta má að um markvissa kennslu í lesfimi sé að ræða fyrir þá nemendur.  

Annað sem kom fram var að út frá svörum viðmælendanna má álykta að viðhorf kennara til 

lesfimikannana geti haft áhrif á viðhorf nemenda. Þá kváðust flestir viðmælenda aðeins bregðast við 

niðurstöðum þeirra sem komu verst út úr lesfimikönnunum, árangri nemendanna sem ekki náðu fyrsta 

viðmiði. Flestir viðmælenda nefndu stress og kvíða hjá þessum nemendum – að lesfimikannanir gerðu 

þeim fátt gott. Viðmælendur nefndu að hjálpa mætti nemendum með kvíða og stress með því að leggja 

fyrir þá einfaldari lesfimikönnun eða útfæra einstaklingsbundin viðmið fyrir þessa nemendur. 

Persónubundið fyrirkomulag, sérstaklega meðal þeirra sem búa við lestrarörðugleika, væri líklegra til 

að hvetja nemendur áfram í stað þess að brjóta þá niður. 
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7.6 Myndræn túlkun samantektar 

Þar sem eigindlegar rannsóknaraðferðir stuðla að því að auka vitneskju rannsakandans væri ekki 

ákjósanlegt að alhæfa niðurstöður. Myndir 9 og 10 sýna því aðeins myndræna túlkun niðurstaðna þar 

sem rannsakandi dregur fram heildarniðurstöðu rannsóknarinnar.  

 

 
Mynd 9. Gildi lesfimikannana og lestrarfærni nemenda 

 

Mynd 9 sýnir gildi lesfimikannana og lestrarfærni nemenda. Á myndinni má sjá að ef nemendur lesi of 

hægt er það oftast vísbending um lestrarörðugleika nemenda. Nemendum sem ná litlum leshraða 

finnst lesfimikannanir valda kvíða. Hins vegar gefur mikill leshraði vísbendingu um góða lestrarfærni 

þar sem lesfimikannanir stuðla jafnan að metnaði og keppast nemendur jafnan við að lesa sem flest 

orð á mínútu. Jafnframt getur of mikill leshraði takmarkað lesskilning nemenda líkt og greint hefur 

verið frá í ofanverðum kafla, 7.5. 

 
Mynd 10. Áhersla kennara á eflingu lestrarfærni nemenda 

 

Lítill hraði

• Vísbending um 
lestrarörðugleika

• Valda kvíða

Lesfimikannanir

• Lesfimiviðmið 
ákveðin fyrir hvern 
árgang, ekki 
einstaklinsbundin

• Mæla ekki 
lesskilning

• Viðhorf mótað af 
skilningi

Mikill hraði

• Vísbending um 
góða lestrarfærni

• Stuðla að 
kappsemi

• Sýna takmarkaðan 
lesskilning

Lítill

• Almenn 
lestrarkennsla, 
hvatnig

•Brugðist við 
niðurstöðum 
lesfimikannana

Áhersla kennara á 
eflingu lestrarfærni 
nemenda

• Skortur á 
lesskilningsprófum

• Aðkoma foreldra

• Nemendur taldir 
læsir á unglingastigi

Nokkur

• Almenn 
lestrarkennsla, 
lestrarstefna 
lestrarátök, hvatning, 
o.fl.

•Brugðist við 
niðurstöðum 
lesfimikannana
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Mynd 10 sýnir áherslu kennara á eflingu lestrarfærni nemenda og segir til um það hve markviss 

lestrarkennsla er á unglingastigi Á myndinni má sjá að kennarar virðast leggja annaðhvort litla eða 

nokkra áherslu á að efla lestrarfærni nemenda. Sé áherslan lítil felur hún í sér almenna lestrarkennslu, 

hvatningu og að brugðist sé við niðurstöðum. Sé áhersla kennara nokkur felur hún í sér almenna 

lestrarkennslu, lestrarstefnu, lestrarátök, hvatningu og fleiri þætti, þar sem einnig er brugðist við 

niðurstöðum lesfimikannana. Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna líkt og fram hefur komið að 

lestrarkennslu sé misjafnlega háttað en þó er hún markvissust fyrir nemendur sem standa sig hve verst 

í lesfimikönnunum þar sem í báðum tilfellum er brugðist við niðurstöðum lesfimikannana 
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8 Lokaorð 

Það var áhugavert að vinna þessa ritgerð, sérstaklega í ljósi umræðunnar sem skapaðist í samfélaginu 

á meðan ég sat við skriftir. Fréttir bárust af því að þriðjungur drengja gæti ekki lesið sér til gagns og að 

orðaforða barna færi verulega aftur. Umræðuna sá ég til dæmis á samskiptaforritinu Twitter. Fréttum 

af læsi og skoðunum er gjarnan deilt undir millumerkinu #menntapjall. Í einni færslunni á Twitter, 

yfirleitt nefnt þráður, sá ég að búið var að deila frétt frá Vísi um lestrarfærni nemenda. Höfundur 

þráðarins skrifar: „Leshraðapróf eru ekki mælikvarði á læsi. Hættum að lesa 1000 ára gamla texta á 

hverju ári og byrjum að lesa texta sem vekja áhuga. Gefðu 11 ára gamergaurum 300 bls um vopn í 

Fortnite og hann les SÉR til gagns á einu kvöldi.“ Höfundur bætir við þráðinn og segir ,,Ég hef þurft að 

útskýra fyrir foreldrum nemanda að hann þurfi aukalesefni, sem er btw drepleiðinlegt, af því 

viðkomandi náði ekki 100 orðum á mínútu í hraðlestrarprófi. Búum til áhuga með skemmtilegu lesefni 

og börnin munu lesa.“ Fjölmargir virtust hafa skoðun á þessu máli. Þótt Twitter sé ekki áreiðanleg 

heimild sem slík er stundum gagnlegt að sjá hvar samfélagsumræðan stendur hverju sinni. Oft á tíðum 

er umræðunni stýrt þannig að lesefnið fyrir börn og unglinga sé ekki áhugavert. Í þessu samhengi eru 

Íslendingasögur nefndar og verður Gísla saga Súrssonar yfirleitt fyrir barðinu á þeirri umræðu eða 

,,Gísli gamli Súrsson”. Það var því áhugavert að skoða upplifun kennara af lesfimikönnunum á 

unglingastigi í takt við tíðarandann þótt rannsóknin hefði mátt vera ýtarlegri og taka mið af stöðu 

lestrarfærni kynja eða lestrarþoli nemenda. Þá meina ég að skoða mætti hvort unglingar hafi seiglu 

eða þol til að klára langa texta eða bækur.  

Þegar ég stillti niðurstöðum þessarar rannsóknar upp, vann ég með greiningarlíkön og gat því 

borið saman svör viðmælenda við hverri spurningu á skipulagðan hátt og greint mynstur í svörum 

þeirra. Það var því gaman að sjá hvert viðmælendur töldu viðhorf foreldra vera til lesfimikanna. Helst 

töldu viðmælendur að þeim væri sama, töldu þá ekki skilja markmið lesfimikannanna eða þeir töldu 

þá vilja leggja meiri áherslu á lesskilning. Þetta gilti líka að einhverju leyti um nemendur. Til að fá 

heildarmynd af mikilvægi lesfimi tel ég að þörf sé að styðjast við Læsi – matsramma fyrir lesfimi og að 

almennur skilningur sé á lesfimi og lesfimikönnunum. Ég tel lesfimikannanir gott mælitæki en hægt 

væri að bæta þær með því að útbúa einstaklingsbundin lesfimiviðmið. Þá er best að umsjónarkennari 

leggi lesfimikannanir fyrir nemendur sína svo hann viti betur hvar þeir standa og sérkennari aðstoði þá 

nemendur sem þurfa á aðstoð að halda. Ég tel að best sé að stuðla að jöfnum lestri svo ekki séu teknir 

lestrarsprettir og að lestur sé ekki kvöð heldur mikilvæg eining í því umhverfi sem við búum við. Þá tel 

ég að brýnt sé að skoða lesskilning nemenda á unglingastigi til að stuðla að markvissri lestrarkennslu 

og efla lestrarfærni þeirra. Ef unglingar lesa ekki eins mikið af bókmenntum og tíðkast hefur má velta 
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því fyrir sér hvort hugtakaskilningur barna, orðaforði og almennur skilningur unglinga versni þótt þau 

hlusti frekar á bækur. Viðfangsefnið, reynsla kennara af lesfimikönnunum á unglingastigi, þótti mér 

afar áhugavert og aðkallandi viðfangsefni. Ég tel að þörf sé á þróun aðgerðaáætlunar varðandi 

lestrarkennslu á unglingastigi svo hún sé sams konar yfir landið og þjóni nemendum til góðs.  
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10     Viðauki 

10.1    Viðtalsrammi 

 
1) Getur þú sagt mér hvers konar mælitæki lesfimikannanir eru, hvað mæla þær að þínu 

viti og finnst þér þær varpa raunhæfu ljósi á lestrarfærni unglinga? 

 

a) Getur þú sagt mér, hvað reynslu varðar, hvernig nemendur eru að koma út úr 

könnunum? 

i) Þeir sem eru með góða lestrarfærni / og þeir sem eiga í erfiðleikum? 

 

2) Getur þú lýst fyrir mér framkvæmd lesfimikannana í þínum skóla? 

 

a) Getur þú sagt mér hvort og hvernig nemendur eru búnir undir prófin? Er það eitthvað 

sem má segja að sé almennt (átak fyrir bekk)? 

b) Og hvað er svo gert við niðurstöðurnar – hvernig er eftirfylgni(aðgerðum) háttað? Er 

það eitthvað sértækt (t.d. átak sem miðast við þá sem þurfa mest á því að halda)? 

c) Hvað með lestrarþjálfun, lestrarkennslu almennt á unglingastigi – Getur þú sagt mér 

hvernig henni er háttað í skólanum? Tekur hún t.d. mið af niðurstöðum lesfimikannana 

eða annarra kannana og er hún að þínu mati markviss?  

 

3) Getur þú sagt mér frá upplifun þinni á lestri nemenda í lesfimikönnunum? 

 

a) Lesa nemendur af  nákvæmni og ná góðu flæði svo lesturinn hljómi eðlilega á kostnað 

hraðans? 

b) Líður lesskilningur  fyrir hraðann? 

c) Hvað telur þú að sé viðhorf nemenda til þessara kannana? 

(1) Hverjir eru kostir/Hverjir eru ókostir? 

d) Hvað telur þú að sé viðhorf foreldra til þessara kannana? 

(1) Hverjir eru kostir/Hverjir eru ókostir? 

e) Hvað með viðmiðin sem birt eru fyrir rétt lesin orð á mínútu? Telur þú þetta vera 

sanngjörn viðmið? 
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(1) Af hverju/af hverju ekki? 

 

4) Hvaða þýðingu telur þú að  lesfimikannanir hafi fyrir unglingana?  

a) Veita þær aðhald og hvatningu til að efla lestur unglinganna? 

(1) Af hverju/af hverju ekki? 

 

5) Telur þú að lesfimikannanir nýtist til þess að meta helstu lykilþætti lestrarfærninnar eða 

þarf að meta fleiri þætti – og hvernig er það hægt (og gert í þínum skóla)?  
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10.2     Kynningarbréf til þátttakanda 

 

Ólafsjörður 21. mars 2022 

 
Rannsókn á reynslu kennara á unglingastigi af lesfimikönnunum 
 
Kynningarbréf til þátttakanda 

Ég undirrituð, Kristín Brynhildur Davíðsdóttir, netfang: ha170964@unak.is, sími 6603956, er í 

Háskólanum á Akureyri í meistaranámi í menntavísindum með áherslu á sérkennslufræði. Ég 

er að vinna að 40 eininga lokaverkefni sem er byggt á eigindlegri rannsókn af reynslu kennara 

á unglingstigi af lesfimikönnunum Menntamálastofnunar. Leiðbeinendur mínir eru 

Guðmundur Engilbertsson lektor, netfang: ge@unak.is og Rannveig Oddsdóttir lektor, 

netfang: rannveigo@unak.is, bæði starfa við Háskólann á Akureyri, vinnusími þeirra: 4608000. 

Ætlunin er að taka viðtöl við 12 kennara, tvo frá sama skóla, kennara sem koma að 

lesfimikönnunum á unglingastigi, umsjónarkennara og íslenskukennara /eða sérkennara. 

Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna gildi lesfimikannana á unglingastigi. 

Ég óska hér með eftir þátttöku þinni í rannsókninni. Þátttaka þín felur í sér viðtal sem tekur 

um 30–60 mínútur. Leitað er til þín vegna þess að þú ert kennari á unglingastigi og hefur 

reynslu af lesfimikönnunum á unglingastigi. Allar upplýsingar sem veittar eru í viðtalinu verða 

meðhöndlaðar samkvæmt ströngustu reglum um trúnað og nafnleynd og farið að íslenskum 

lögum varðandi persónuvernd, vinnslu og eyðingu frumgagna. Rannsóknargögn verða 

varðveitt á öruggum stað á meðan á rannsókn stendur. Frumgögum, ljósritum, 

hljóðupptökum og tölvugögnum verður eytt að rannsókn lokinni. Niðurstöður 

rannsóknarinnar verða allar ópersónugreinanlegar. 

Ef þú samþykkir þátttöku óska ég eftir skriflegu upplýstu samþykki (sjá á næstu síðu). 
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Samþykkisyfirlýsing 

 

Ég undirrituð/undirritaður hef lesið kynningu á ofangreindri rannsókn og samþykki að taka 

þátt í rannsókninni eins og henni er lýst. 

 

Virðingarfyllst: 

 

_______________________________________________ 

 

Rannsakandi: 

 
______________________________________________ 
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10.3 Kynningarbréf til skólastjórnenda 

 

Kynningarbréf 

Ólafsfjörður 21. mars 2022 

Kæri skólastjóri, 

Ég undirrituð, Kristín Brynhildur Davíðsdóttir, er í Háskólanum á Akureyri í meistaranámi í 

menntavísindum með áherslu á sérkennslufræði. Ég er að vinna að 40 eininga lokaverkefni 

sem er byggt á eigindlegri rannsókn af reynslu kennara á unglingastigi af lesfimikönnunum 

Menntamálastofnunar. Leiðbeinendur mínir eru Guðmundur Engilbertsson lektor, netfang: 

ge@unak.is og Rannveig Oddsdóttir lektor, netfang: rannveigo@unak.is, bæði starfa við 

Háskólann á Akureyri, vinnusími þeirra: 4608000. Ætlunin er að taka viðtöl við 12 kennara, tvo 

frá sama skóla, kennara sem koma að lesfimikönnunum á unglingastigi, umsjónarkennara og 

íslenskukennara /eða sérkennara. Með þessu bréfi óska ég eftir þátttöku þíns skóla í 

rannsókninni. Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna gildi lesfimikannana á unglingastigi. 

Rannsóknin er byggð á gagnasöfnun með viðtölum við kennara. Hvert viðtal mun taka um 30–

45 mínútur. Viðtölin verða hljóðrituð, afrituð orðrétt upp og síðan verður upptökunum eytt 

að rannsókn lokinni. Nöfnum og staðháttum verður breytt í árituninni þannig að ekki verður 

hægt að rekja niðurstöður rannsóknarinnar til þeirra sem rætt er við eða fjallað um. Fyllsta 

öryggis verður gætt við varðveislu gagna og þátttakendum er heitið algjörum trúnaði og 

nafnleynd. Hægt er að hafa samband við undirritaða ef óskað er frekari upplýsinga. 

Bestu kveðjur og innilegar þakkir fyrir þátttökuna, 

Virðingarfyllst  

Kristín Brynhildur Davíðsdóttir meistaranemi  

Netfang: ha170964@unak.is  

s. 6603956 
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