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LESING GRUNDAÐ Á GRANSKINGARVITAN – HVUSSU 

BRÚKA VIT TAÐ, SUM VIT LESA? 
 

KAROLINA MATRAS, LESIGRANSKARI 

Lívið er so stutt 

at vit mega lesa bøkur 
ti l  tess at uppliva alt 
tað vit ongantíð fáa stundir til 
Millum annað tí! 

                        (Roaldkvam, G. 2004) 
 

Áhugavert er at hyggja at nýggjum møguleikum at undirvísa í lesing. Vit hava eisini her 

hjá okkum fyri neyðini at brúka mest framkomnu gransking ina sum grundarlag undir 

lesinámsfrøðini í skúlum okkara. 

Endamálið við hesi grein er at upplýsa breitt um lesing.  Í samband við mína undirvísing 

við læraraskúlalesandi fari eg at brúka hana sum grundarlag og breiða innleiðing í 

evnið, sum eg so fari í dýpdina við í undirvísingini. Eisini vóni eg, at greinin fer at geva 

teimum lesandi íblástur at kanna hetta evnið, t.d. í samband við uppgávuskriving.  

Nógvu tilvísingarnar kunnu í tí sambandi hjálpa teimum at finna meira kunnleika um 

evnið.  

Greinin er eisini ætlað fólkaskúlalærarum, sum t.d. vilja minna seg aftur á kunnleika sín 

ella leita sær meira vitan um evnið.  

At enda er greinin ætlað leikum og lærdum, sum møguliga hava áhuga í lesing. 

Í  hesi grein verður hugt at, hvussu til ber at hyggja at lesing úr einum kognitivum 

sjónarhorni. Eg fari tó nú stutt at umrøða, hvussu vit hava sæð undirvísing í gjøgnum 

tíðirnar. 

UNDIRVÍSING UPP GJØGNUM TÍÐIRNAR  
By showing institutions in the process of transformations, history alone makes it possible to abstract 
the structure which underlies the many manifestations and remains permanent thr oughout a 
succession of events 

                                 (Lèvi-Strauss, C. 1967) 
 

Undirvísing hevur verið nógv ávirkað av sálarfrøðini, og síggja vit hetta gjøgnum ymisk 

tíðarskeið í søguni. Nevnast kunnu Thorndike í 1920´unum og 30´unum við sínum 

Stimulus-Respons  ástøði, sum førdi til og ávirkaði granskingina um menniskjaligar 

førleikar og avrik (Gagne, 1977; Glasser, 1982; Resnich, 1985). 
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Í 50´unum við ávirkan frá B.F. Skinner (1957) námsfrøðilig sálarfrøði (Bloom, 1956) 

varð undirvísingin bend ávegis tí, sum vit enn í dag síggja í skúlum okkara (meira um 

hetta sí t.d. Resnick, 1985). Tað er neyðugt at skilja, at lesiætlanirnar um okkara leiðir 

enn byggja á omanfyri nevndu hugsanir um læring og hava sostatt verið ráðandi í langar 

tíðir. Smith (1965) skjalfesti, at lesing var sædd sum ein førleiki, sum kundi verða 

pettaður sundur í smálutir av undirførleikum, sum bæði ávirkaðu avkoding og fatan.  

Dømi um partar av fatanarligum førleikum inniber eisini partshendingar í eini søgu:  

hvat ein dugir at ímynda sær fer at henda í eini søgu, at duga at gera niðurstøður, at 

finna høvuðshugskotið í søguni o.s.fr.  Eisini varð mett, at ein kundi bøta um lesingina 

við at læra næmingarnar einstøku partsførleikarnar heilt niður í smálutirnar 

(Rosenshine, 1980).  

Hetta at skipa lesingina so nágreiniliga verður serliga hildið at hjálpa teimum 

næmingum, sum ikki sjálvir hava so nógvar royndir við skriftmálinum og harvið sjálvir 

duga at fáa neyðugu vitanina burtur úr tí, ið lisið verður.  

Útbreiðslan av fatanarligum førleikum og undirvísingarætlanum hesum viðvíkjandi, 

sum vit síggja tað víða um í heiminum, eru sprotnar úr hugsanini um lesing, sum byggir 

á omanfyrinevndu hugsanir um at greina førleikar í lesing sundur í smálutir.  

Guthrie (1973) lýsir hesar læruætlanir sum eina samlibandskipan av tilognan av 

førleikum. Í eini tílíkari læruætlan tekur ein sum givið, at hvør førleiki kann verða 

meistraður, og at samlaði førleikin av øllum hesum er tað sama sum lesifatan. Hetta 

hevur sjálvandi ført við sær, at nógv ivaðust í góðskuni av hesum átøkum. Longu í 1959 

vísti Sochor á trupuleikan: 

Much of the variability in what constitutes...reading is due to insufficient research 

evidence on the reading abilities themselves and on basic and realted factors which 

might contribute. Research workers have been unable to clarify sufficiently the 

nature, independence or difficulty levels of comprehension abilities in reading. 

Consequently, those concerned with reading abilities resort to logic for a 

definition of...reading (pp. 47-48).  

Seinastu umleið 30 árini hevur bæði grundgransking og menningararbeiði í skúlum 

givið nøkur svar uppá trupulleikarnar, sum Sochor í 1959 vísti á. Nýggja granskingin 

hevur havt við sær nýggjari fatan av lesitilgongdini og harvið eisini eina nýggja áskoðan 

um, hvat týdningarmikið er at undirvísa í. Hetta verður í høvuðsheitum tað, sum eg fari 

at bera fram í greinini.  Fyrst fari eg tó at greiða eitt sindur frá málsligu menningini sum 

fyritreyt fyri lesing. 

TÝDNINGURIN AV MÁLSLIGU MENNINGINI SUM FYRITREYT FYRI LESING 
The limits of my language mean the limit of my world 
(Wittgenstein, L. 1922) 
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Týdningurin av málsligu menningini sum fyritreyt fyri lesing  kann ikki yvirmetast, tá ið 

hugsað verður um at fyribyrgja lesitrupulleikum hjá børnum (Spear-Swerling et al. 

1994; Oakhill et al., 1996; Snow et al. 1998; Leach et al. 2003; Cain et al., 2006). Av 

mongu treytunum, sum eru viðvirkandi til, at børn gerast góðir lesarar, eru: 

 andligir og sansaligir førleikar 

 jaligar væntanir um og jaligar royndir við bókamentan frá ungum árum av 

 stuðul í virksemi, sum hevur við lesing at gera. Hugburður heima og á stovni, ið 

ger, at barnið er fyrireikað at fáa gleði og nyttu av sínum royndum við 

bókamentan í samband við  seinnu formligu leiðbeiningina, sum viðkomandi fær 

í skúlanum 

 leiðbeinandi umhvørvi, ið vísir næminginum veg í víðari lesimenningini 

(vegleiðaraskipan) 

(Baker et al., 1984; Adams, 1990; Hagtved, 1998; Wells, 1987; Whitehead, 2004)  

SAMSKIFTI OG HUGSAN  

Language is the most powerful tool in the development of any human being. It is undeniable the 
greatest asset we possess. A good grasp of language is synonymous with a sound ability to think. In 
other words language and thoughts are inseparable 
(Vygotsky, L.S. 1986) 

 

Málið mennist, við at barnið strembar eftir at samskifta við onnur. Hetta samskiftið 

byrjar tí barnið tráar eftir at finna meining í tí, sum fyriferst. Um málmenningin skal 

gerast so góð sum tilber, er tí neyðugt, at tey vaksnu, sum eru um  barnið, eru áhugað í 

at samskifta við tað (Harris, 1992; Whitehead, 1997). Hin vaksni skal vísa áhuga fyri 

royndunum hjá barninum at tosa og við at stuðla tí og hjálpa tí at víðka um málsligu 

skipan sína.  

Málið kann brúkast at fáa í lag ymiskt virksemi so sum menniskjalig sambond,  so ein 

kann gerast limur í felagsskapinum við onnur (Bruner, 1983). Bruner brúkar heiti 

´schaffolding´, sum skal fatast á tann hátt, at hin vaksni hjálpir barninum víðari í 

menning síni við at gera ein tryggan pall, sum barnið kann standa á, meðan tað byggir 

upp mál sítt. 

Málslig tilognan er bæði eitt kognitivt og  málvísindaligt avrik, sum sambært Bruner og 

Vygotsky verða ávirkað av bæði mentanarligum og sosialum orsøkum. Barnið sjálvt er 

sera virkið í hesi tilgongd, og tey vaksnu skulu bert vera árvakin, tá ið barnið vendir sær 

til teirra: 
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All  that is required is that they be responsive to the cues that children provide as to what they are 
able to understand. Rather than adults teaching children, therefore, it is children who teach adults 

how to talk in such a way as to make it easy for them to learn (Wells, 1987, p. 48) 
 
So hvørt sum málið mennist, mennir barnið hugmyndir um skriftmálslig fyribrigdi. 

Hetta hendir, tí at tey allastaðni í dagligdegnum síggja skrivaða orðið, t.d. á leikum, á 

uppsløgum, á skeltum, á klæðum sínum og í sjónvarpi (Ferreiro & Teberosky, 1982). 

At læra at lesa er eisini sosialt virksemi. Langt áðrenn barnið fer at hugsa um søgur, 

hevur tað longu fingið royndir við myndabókum, og harvið er grundarlagið lagt fyri 

lesingini (Bialystok, 2001). Í gjøgnum hesar royndir lærir barnið ymiskt um at lesa, t.d. 

hvussu blaðað verður í bókini, og hvussu hugnaligt tað er at sita fjálgt í einum stillum 

króki í fanginum á t.d. pápa sínum við eini bók og hoyra søgur og práta um myndirnar í 

henni. 

Seinnu árini er hugtakið ´Emergent literacy´ komið meira á breddan. Tað var Marie Clay, 

sum í 1966 á fyrsta sinni kom fram við hesum hugtaki. Hetta hugtak lýsir ferðina frá 

fyrstu skroypiligu byrjanini at hyggja at myndum og koma við aftursvari t.d. í fyrstu 

pinkubarnabókini, ið barnið fekk í hondina. So leggja vit merki til, at barnið kennir aftur 

bókstavir í umhvørvinum (logolesing), og seinni dugir tað at skilja sambandið millum 

tað, sum skrivað stendur, og ávísar lutir t.d. Hetta leiðir so til, at barnið ansar eftir 

sambandinum millum ljóð og bókstav, og so er gøtan greidd fyri lesingini (Sulzby, 

1989).  

Tað er av stórum týdningi, at bæði foreldur og onnur, ið eru um barnið, meðan tað 

veksur upp, kenna týdningin av hesi málsligu menning og hava innlit í, hvussu tey geva 

barninum best møguligar umstøður at skilja skrivaða orðið.  

Lítil ivi kann vera um, at týdningarmesta fyritreytin fyri lesingini er málmenningin. Men 

hvussu sær so út við lesingini, og hvussu menna vit hana best møguligt, so hon gerst 

lykilin til persónliga menning hjá einstaka menniskjanum? 

LESING Í FRAMKOMNA HEIMINUM  
 

Children should be taught written language, not just the writing of letters 

(Vygotsky, L.S. 1978) 
 

Um allan heim  er vitanin um lesing økt við sjeymílaferð, so hvørt sum samfeløgini 
gerast meira alheimsgjørd, og tørvurin á lesing sum grundarsteinur undir einum 
fólkaræðisligum samfelagi gerst meira týðiligur.   
 
Seinastu árini hava lærarar og granskarar í framkomnum londum gjørt týdningarmikil 

framstig (Dysthe, 1995; Aaron, 1997; Asbjørnsen et al., 1999; Elbro, 2003; Frost, 1998; 

Elstad et al., 2006; Illeris, K. 2006; Nielsen et al., 2007) at seta seg inn í, hvussu 

næmingar læra, og  hvat tað er, sum lærarar eiga at undirvísa í, so førleikin kemur á eitt 
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støði, sum ger næmingarnar førar fyri at mennast so væl, sum til ber. Hetta er neyðugt, 

um teir skulu kunna gerast virknir luttakarar í vitanarsamfelagnum. 

Um vit taka økið lesing sum dømi, hevur nýggj gransking innan tvær ymiskar 

vísindagreinar, kognitiv vísindi og gransking í undirvísing, birt upp undir, at 

lesiundirvísarar eru farnir at hugsa umaftur ráðandi  fatanina av, hvat lesing er, og 

hvussu hendan nýggja vitan ávirkar undirvísing og læring. 

Seinnu árini hevur nógv verið gjørt burturúr at fara aftur um aftur granskingina um 

lesimenningina og seta nýggjar spurningar. Hvussu lærir ein at lesa, og hvussu kann ein 

seta saman nýggju vitanina við ta gomlu í eini roynd at flyta seg frá gomlu fatanini innan 

gransking í undirvísing og vegleiðing í lesing til eina nýggja fatan um hetta? 

Nógv er hent,  síðani undirvísingarætlanirnar í lesing tíðliga í síðstu øld vóru bygdar á 

behaviorisk ástøði og til í dag, har hesin háttur, so hvørt sum vit m.a. hava fingið innlit í 

kognitivu ástøðini,  hevur fingið ávíst mótspæl.  

Um vit halda okkum til kognitivu hugsanina, kunnu vit spyrja tveir spurningar: Hvat 

eigur at verða lært, tá ið hugsað verður um fatanarliga partin av lesingini, og hvussu skal 

undirvísingin fara fram? Um vit hyggja at fyrra spurninginum, kann víst verða til, at í 

dag í summum londum uttan um okkum, t.d. í Noregi (Utdannings- og 

forskningsdepartementet, 2005) verður lagdur dentur á øðrvísi læruætlanir fyri lesing,  

serliga við denti á og støði í stóru granskingini í vitan um og brúki av lærustrategium. 

Møguliga kunnu vit fara sama veg og fáa hetta inn í okkara læruætlanir fyri lesing? 

Seinni spurningurin kann verða svaraður við at spyrja seg sjálvan um grundleggjandi 

arbeiðið í lesing kundið verið framt øðrvísi enn í dag t.d. eftir verkætlanarleisti og/ella 

verkstaðarundirvísing? Um hetta verður hildið at vera ein gongd leið, hvussu kann hetta 

so hugsast inn í nýggjari gransking um læraraumhugsni sum grundarlag undir 

avgerðum innan námsliga arbeiði sum heild (Bråten, 2002; Frost, 2005). 

Nýggja granskingin innan lesing er grundarlagið undir øðrvísi hugsan um, hvat slag av 

undirvísing vit brúka, tá ið um fatan ræður. Tað mest áhugaverda eru tilmælini um, 

hvussu granskingargrundaða undirvísingin kann bera frugtargóðan ávøkstur í 

arbeiðinum við lesingini. Eingin ivi skal kortini vera um, at so hvørt sum vit arbeiða 

víðari við hesum, fara vit at fáa fleiri ósvaraðar spurningar at taka støðu til, júst tí hetta 

er eitt evni, sum er í áhaldandi menning, og tí vit hava skyldu at fylgja við hesi menning,  

um vit skulu hava ein skúla, sum livir upp til altjóða krøvini til okkum sum tjóð.  

Lesing er fyritreytin fyri læring í skúlahøpi, men eisini alt lívið. Tosað verður so nógv um 

lívslanga læring og at taka ábyrgd fyri egnari læring. Hetta hava fólk als ongan 

møguleika at fáa gleði av, um tey ikki læra at lesa bæði skjótt og væl. Um fólk eru komin 

gjøgnum fólkaskúlan uttan at duga at lesa og skriva á einum stigi, sum gevur teimum 

møguleika at brúka hetta í persónligu menning síni, mugu hesi fáa tilboð at læra at lesa 
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og skriva ella læra at bøta fyri missinum (kompensera) um ikki at duga hetta, so tey 

kunnu koma víðari í lívinum. 

Ein háttur at leggja til rættis lesingina øðrvísi er at byggja á kognitiv ástøði um lesing, og 

fari eg tí at lýsa hetta nærri. 

HUGSANIR UM LESING ÚR KOGNITIVA SJÓNARHORNINUM  
Reading affects everything that you do.  

(Stanovich, K.E. 1986) 
 

Lesing er ein nógv meira samansett tilgongd enn teir fyrstu lesigranskararnir hildu. 

Talan er ikki um einstakar førleikar (t.d. at læra at avkoda), sum bara skulu lærast og so 

heldur ein, at væl stendur væl til (Anderson et al.,1984). 

Áður varð hildið, at byrjanarlesarar lærdu seg nakrar førleikar , sum vóru bygdir oman á 

hvønn annan, og so dugdi teir at lesa. So skjótt sum teir meistraðu hesar førleikar , vóru 

teir roknaðir sum serfrøðingar, sum skiltu tað, sum teir lósu. Sæð í hesum ljósinum eru 

lesarar óvirknir móttakarar av upplýsing, sum teir hava lisið: Meiningin býr í sjálvum 

tekstinum, og endamálið við lesingini er at endurskapa hesa meining. 

Um ein sær lesing við kognitivum eygum, verður dentur lagdur á samvirkna lesing 

(Rumelhart & Ortony, 1977) og konstruktiva hugsan um fatan (Anderson et al., 1977; 

Rumelhart, 1980; Spiro, 1980).  Allir lesarar, byrjanarlesarar og serfrøðingar, brúka 

verandi vitan sína og ábendingar í tekstinum og uttan um tekstin og byggja upp ein 

myndil av meining burtur úr tekstinum.  Lesifatanin fær soleiðis eina aðra heildarstødd. 

(Brudholm, 2002; Bjørvand et al., 2002; Arnbak, 2003; Kuldbrandstad, 2003; Maagerø, 

2006) 

Sambært hesi hugsan kunnu sjálvt byrjanarlesarar bera seg at sum serfrøðingar, tá ið 

teir síggja ein tekst og arbeiða við tí, sum teir halda vera vitan, ið hóskar til tað, sum teir 

skulu brúka. Soleiðis kunnu eisini sjálvt serfrøðingar við hvørt vera  á byrjanarstøði, tá 

ið teir t.d.  skulu í holt við ógreiðan ella margtýddan tekst. Umráðandi er at vísa á, at 

upplýsingarnar, sum lesarin er førur fyri at gera um til vitan saman við strategium, 

spæla ein stóran leiklut í samband við nýggju lesifatanini. Við øðrum orðum brúkar 

lesarin sambært ástøðini hesar strategiir sum amboð at bera undanvitan sína við sær 

inn í lesitilgongdina. Men hvat er so undanvitan? 

UNDANVITAN SUM PARTUR AV LESINGINI 
Once a book is finished I have to let it go, l ike a child. What happens next is out of my control.  
(Browne, B. 1998) 

 

Vitanin, sum lesarin tekur við inn í lesingina er sera týdningarmikil (Anderson et al. 

1977; Rumelhart & Ortony, 1977; Spiro, 1980; Glazer, 1992; McNamara, 2001) 
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Tað, sum vit vanliga rópað undanvitan finst í nógvum skapum:   

 serlig vitan um evnið í tekstinum 

 vanlig vitan um verðina, um sosial sambond og vanligar skipanir  

 vitan um, hvussu teksturin er skipaður  

(Resnick, 1984).  

Um vit leggja saman støði av vitan, sum næmingurin má hava um strategiir (Paris et al., 

1983; Pressley et al., 1995; Engen, 2003; Smidt, 2004) og hugtakið um undanfatan 

saman,  gerst veruleikin um lesing sera samansettur. 

Vit skulu nú - sambært omanfyri nevndu ástøðingum - taka við  í lesingina vitan um:  

 Hvat slag av teksti er hetta?  

Vitan um mannagongdir:  

 Hvussu brúki eg hesa vitan?  

Treytaða vitan:   

 Nær og hví fari eg at brúka hesa vitan/havi eg tørv á at brúka júst hesa vitan í 

samband við  júst hetta arbeiðið? 

Í gjøgnum árini og harvið á ymsu førleikastigunum brúka  lesararnir verandi vitan sína 

sum eitt sáld at tulka og skapa meining úr givnum teksti (Hansen, 1981; Anderson & 

Pearson, 1977; Anderson, T. H., 1979; Gordon & Pearson, 1983; Hansen  & Pearson, 

1983) 1984; Afflerback, 1986; Dewitz, Carr & Patberg, 1987; van Ostendoorp et al., 

1999; Pressley, 2000).  

Lesarin brúkar hesa vitan: 

 at gera av, hvat  er týdningarmikið  

 at  gera niðurstøður út frá  

 at fara í dýpdina við tekstinum  

 at skipa fatanina  

Hóast verandi vitanin hjá lesaranum er avgerandi, um vit skulu fatað tað, ið lisið verður, 

er sambandið ímillum ta vitanina og fatanarevnini ikki so reglubundið einfalt. Við hvørt 

er vitanin óvirkin og trek og sostatt ikki før fyri at fáa fatanartilgongdina í gongd. Við 

hvørt er vitanin óneyv, sundurpettað, góðvarin ella beinleiðis misvísandi (Bransford & 

Johnson, 1972; Lipson, 1982). Harafturat kemur so tann veruleikin, at tá lesarin hevur 
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kunnleika um okkurt, sum er í stríð við kunningina, hann møtir í tekstinum, kann og vil 

verandi kunnleikin ofta sigra á tí, sum borið verður fram í tekstinum. (Alverman et al., 

1985, Anderson & Smith, 1987; Dole & Smith, 1987, 1989; Eaton et al., 1984; Lipson, 

1982; Marie & MacGinitie, 1982; Roth, 2002). Tað er ikki væntandi, at lesarin broytir 

verandi vitan sína uttan so, at hann kennir aftur nakað av tí, sum hann er vorðin varugur 

við í tekstinum, og er ónøgdur við, at hann ikki longur við núverandi vitan síni fær til 

vega ein hóskandi hjálp t.d. at loysa sínar dagligu uppgávur (Anderson, 1977). Vit síggja, 

at undanvitan hevur avgerandi leiklut í kognitiva háttinum at fata lesing. 

STRATEGIIR 
 
Belief in the value of applying comprehension stratigies is one key to students improving their 

comprehension 
(Gaskins, I. W. 2000) 
 

Afturat vitan hava góðir lesarar fleiri smidligar strategiir, sum teir á skjótan hátt eru 

førir fyri at laga til soleiðis,  at tær eru góðar at brúka í teirra lesing, og hesir lesarar 

duga eisini at skipa tað, teir lesa soleiðis, at teir alla tíðina fáa neyðugu vitanina burtur 

úr tekstinum. Her er sostatt talan um tilvitaða lesing. Hesir lesarar ráða eisini yvir  

hugtøkum um hesar strategiir, sum eins og omanfyri nevnt eru skilliga til staðar í teirra 

hugaheimi. 

Tá ið vit síggja lesifatan við kognitivum brillum, leggja vit dent á týdningin av 

lesistrategium, heldur enn avkodan (Duffy et al., 1987; Pressley et al., 1989). 

Ein háttur  at allýsa hugtøkini í samband við lesing er: 

 Strategiir eru tilvitaðar, beinleiðis og broytiligar ætlanir, sum lesarar brúka í 

samband við ymsar tekstir og uppgávur  

 Førleikar eru sera formellur, næstan sjálvvirkandi  háttur, sum lesarin brúkar í 

samband við ein tekst 

(Pressley et al., 1989). 

Granskarar hava funnið fleiri munadyggar strategiir, sum góði lesarin brúkar at skilja 

tað, sum hann lesur (Pressley, Goodschill et al. 1989; Pressley, Johnson et al. 1989; 

Guthrie et al., 2000). 

Tað eru fleiri týdningarmiklir munir á tí, vit vanliga hava tosað um sum lesiførleikar og 

tí, sum nú verður rópt strategiir (sí omanfyrinevndu allýsing). Fyrsti munurin, eg vil 

nevna er, at lesarin hevur eina ætlan við tí, hann lesur. Hann veit longu, tá ið hann fer í 

holt við tekstin, at tekstir eru ymiskir, og tí hevur ein ikki somu ætlan, tá ið ein lesur t.d. 

alisfrøði, sum tá ið ein lesur prosa. Hvørt tekstaslag hevur sín lykil, og tað ræður um at 

vera tilvitaður um hetta, skal ein fáa gleði av lesnaðinum. Við strategium verður dentur 
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lagdur á tilvitaðu ætlanirnar við lesnaðinum, sum lesarin hevur fult ræði á. Góðir lesarar 

taka avgerð um, hvørja strategi teir vilja nýta, og hvussu teir ætla at nýta  hesa sum eitt 

amboð í júst ávísa tekstinum (Pressley, Goodchild et al., 1989; Vellutino et al., 2002).  

Tað, sum vanliga áður hevur verið rópt lesiførleikar, hava verið meira ella sjálvvirkandi 

fastar mannagongdir. Tá ið vit hugsa um lesing sum eina kognitiva tilgongd, er neyðugt 

at vera sera vandin: tað at arbeiða við strategium treytar, at tú sært eina orsøk at gera 

tað, sum tú gert. Meðan lesarin lesur, byggir og umbyggir hann framhaldandi eina 

meining (fær eyga á vitan) i tekstinum, og ger hann hetta við at hugsa um, hvi hann júst 

valdi at lesa hetta. Hann gerst  krevjandi lesari og gloypir ikki tí, sum hann lesur, rátt. 

Leikluturin hjá læraranum er sera týdningarmikil eisini. Lærarin má ansa eftir, at 

samrøðan um tekstin veruliga er ein samrøða og at tað ikki verður soleiðis, at 

næmingurin mekaniskt skal svara spurningum um t.d., hvat søgan var um (Skardhamar, 

2001). Tað er sum áður sagt umráðandi at arbeiða við undanfatan, men ikki minni 

týdningarmikið er at arbeiða við at víðka sjónarringin. Hetta kann eitt nú gerast við 

samrøðum, sum fremja læring (Sjøhelle, 2001; Susegg, 2003). Ikki er gott, um lærarin 

tosar mest sum alla tíðina og næmingarnir einans av handahógvi skulu svara 

spurningum.   

Í áður nevndu gransking hevur verið hugt at, hvat eyðkennir góða lesaran.  Hetta so vit 

kunnu vera før fyri at  geva minni góðum lesarum ráð um, hvat hann kann arbeiða við, 

so hann fær meira burtur úr lesingini. 

Um talan bert er um tað, vit áður hava rópt lesiførleika, er tilknýtið til tað lisna á lægri 

kognitivum stigi og harvið á lægri lærustigi. Tilvitskan er ikki um innihaldið í tekstinum, 

men um at lesa. T.d. hoyrir ein ofta næmingin siga: eg eri liðugur at lesa, og um ein so 

spyr, hvat hann hevur lisið, dugir hann ikki at greiða frá hesum.  

Munur er eisini á smidleikanum. Strategiir eru bygdar á smidleika og eginleikan at 

broyta seg. Lesarin lagar strategiinar,  so tær kunnu brúkast til ymisk sløg av tekstum og 

til ymisk endamál (Helgevold, 2000). Vanlig lesinámsfrøði hevur ofta verið merkt av 

endurtøku fyri ikki at siga stirvni, tí brúktur hevur verið sami lesiháttur,  hóast talan 

hevur verið um ymisk sløg av teksti. Munur er eisini á, hvussu nógv meira tilvitaður ein 

er um tað, ið lisið verður, tá ið strategiir eru ein náttúrligur partur av lesitilgongdini. 

Hetta tí at brúk av hesum  krevja metakognitivt ansni; góðir lesarar eru førir fyri at  

hugsa um, hvat teir gera, meðan teir lesa (Baker & Brown, 1984; Taboada et al., 2004; 

Samuelstuen, 2005). Góði lesarin er tilvitaður um, um hann nú skilir tað, sum hann lesur 

ella ikki. Hetta ger, at hann lagar lesingina til og fer um neyðugt afturumaftur tað, sum 

lisið er.  

VIRKNI NÆMINGURIN 

Only greater attention to the children ś awareness of genre in both their reading and writin g will 
enable teachers to help their pupils to cope with the litera cy demans of schools and beyond 
 (Littlefair, A.B. 1991) 
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Um vit hyggja at vanliga háttinum at læra at lesa, verður ofta hildið, at um vit lesa 

umaftur og umaftur til t.d. øll í flokkinum hava lisið,  kemur lesingin av sær sjálvum, 

uttan at arbeitt verður tilvitað við innihaldinum (Pressley, 1998). Onkusvegna verður 

hildið, at førleikin at gerast innihaldslesari kemur ótilvitað og av sær sjálvum,  og 

hugsað verður ikki um, at hesin førleiki krevur væl ment mál, nógva venjing ígjøgnum 

samrøður og  samskifti um, hvat tað er at lesa. Treyðugt so, summir næmingar hava 

hesar førleikar í tí líki, sum skulu til at gerast góðir lesarar og gáa eftir, hvat slag av  

teksti talan er um, og hvørji krøv júst hesin tekstur setur at gerast skilligur. Hesir høvdu 

uttan iva lært seg at lisið, um teir gingu í skúla ella ikki. Vit hava tó skyldu at bera so í 

bandi, at øll fáa møguleikan at læra seg at lesa á einum støði, sum ger, at tey kunnu 

menna seg persónliga. Vit mugu tí brúka alla ta vitan, sum finst, m.a. um strategiir, í 

hesum arbeiði.  Annað er so, at hesin arbeiðsháttur, sum er ein góður háttur at 

næmingalaga undirvísingina (Anmarkrud & Bråten, 2007; Bråten 2007), eisini gagnar 

góða lesaranum, so hann kann gerast enn betri. At nógv børn duga at lesa og skriva, tá ið 

tey koma í skúla, er ein sannroynd. Hesi børn hava verið tikin í álvara, tá ið tey hava 

spurt, hvussu hetta og hatta varð skrivað/lisið og hava sjálvandi fingið nógvar søgur 

lisnar, og nógv hevur verið sungið fyri teimum eisini. Sjálvandi hevur forvitni og evnini 

at læra drivið verkið.  Tað, at barnið fær loyvi at læra seg tað, sum tað ynskir at læra í 

øllum aldri, er tó avgerandi neyðugt, annars missir tað hugin at læra. Hugurin at lesa og 

skriva kemur ikki, tá ein er fyltur 7 ár og er komin í skúla (Hagtvet, 1998). Í nógvum 

førum kemur hann nógv fyrr og í virðing fyri barninum skal barnið sleppa at royna seg. 

Skúlin skal byggja á menningarstigið, barnið er á, tá ið tað kemur í skúla, og óneyðugt, 

men týdningarmikið, er at leggja afturat, at arbeiðast má  næmingalagað frá fyrsta degi 

av (Santa et al. 2004).   

SAMANUMTØKA 

Kognitivi hugsanarhátturin, tá ið um lesing ræður, er ein øðrvísi háttur at síggja lesing. 

Vanligi hátturin sær fyri sær ein óvirknan lesara, sum meistrar eina stóra nøgd av 

partsførleikum og av sær sjálvum og av handahógvi  brúkar hesar til øll sløg av  teksti.  Í 

kognitiva hugsanarháttinum verður væntað, at lesarin er virkin og sjálvur setur saman 

eina meining úr verandi og nýggju vitan síni. Lesarin brúkar smidliga strategiir, so hann 

dugir at  leggja merki til, hvat hann hevur tørv á. Hesin lesarin tillagar sína vitan og økir 

harvið um fatanina. Á henda hátt verður avbjóðingin at læra seg at brúka strategiir í 

samband við lesing, so lesarin fær mest møguligt burturúr tí, ið lisið verður.  

Lærarin skal tryggja, at næmingurin hevur atgongd til vitan og geva honum 

afturmelding í lærutilgongdini. Soleiðis hjálpir lærarin næminginum at umskipa sína 

fatan og vil henda tilgongdin endurtaka seg í eini ringrás. Lærarin skal alla tíðina vera til 

reiðar við neyðugu vitanini, so næmingurin gerst førur fyri at umskipa sína fatan og 

harvið gerst førur fyri at flyta seg frá tí, sum Vygotsky (1978) nevnir fatanarstigið, har 

onnur (t.d. lærarin) vísa honum á, til fatanarstigið, har sannkenningin er hansara egna.  
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