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Útdráttur 

Tilgangur og markmið rannsóknar var þríþætt: Í fyrsta lagi að athuga hvort að hægt sé að 

finna nemendur sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum strax í desember í 1. bekk 

grunnskóla. Í öðru lagi að athuga hvort lestrarkennsla með kennsluaðferð Direct 

Instruction (DI) myndi bæta lestur og lestrarhraða nemenda sem vikju um 1-2 

staðalfráviki frá meðaltali í lok 1. bekkjar. Í þriðja lagi að athuga hvort að slíkt inngrip 

myndi duga nemendum til að nýta sér almenna bekkjarkennslu án frekari stuðnings eða 

sérkennslu í 2. bekk. Rannsóknin var unnin í samvinnu við einn grunnskóla á 

höfuðborgarsvæðinu og var fylgst með einum árgangi  (N = 46) fyrstu tvö skólaárin. 

Niðurstöður mælinga hraðlestrarprófana í desember í 1. bekk sýndu að enn var óljóst 

hvaða nemdendur yrðu í lægsta fjórðungi bekkjarárgangs í lestrarhraða að vori. Með því 

að skoða saman mælingar í desember og febrúar varð nákvæmnin betri. Þegar skoðað var 

hvaða nemendur voru í lægsta þriðjungi í stað lægsta fjórðungs varð nákvæmin meiri. 

Flest allir nemendur sem komu lakast út að vori í 1. bekk voru í lægsta þriðjungi 

bekkjarárgangs í hraðlestrarprófunum í desember eða febrúar sama skólaár. Tilraunasnið 

margfaldrar grunnlínu var notað til að meta árangur af 48 kennslustunda DI-kennslu hjá 

fimm af sjö nemendum sem fengu boð um kennslu. Mælanlegar framfarir voru hjá öllum 

fimm og batnaði frammistaða þeirra í lestri jafnmikið eða meira en sem svarar aukningu 

þeirra á einu skólaári í 1. bekk. Þátttakendur hafa ekki þurft á sérkennslu að halda í 2. 

bekk og ekki fyrirsjáanleg þörf í 3. bekk. Frávik þeirra sem ekki þáðu boð um þátttöku 

jókst eftir því sem leið á skólaár í 2. bekk þrátt fyrir hefðbundna sérkennslu og verða 

áfram í þörf fyrir sérkennslu í 3. bekk. Sá árangur sem mældist með margföldu 

grunnlínusniði sýnir að DI-kennsla er öflugt tæki til að bæta lestrarkunnáttu nemenda 

sem í lok 1. bekkjar virtust geta átt á hættu að lenda í lestrarörðugleikum.  
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Abstract 

The purpose and aim of this study was threefold: To find out if it is possible to find students 

who are struggling or at risk of reading difficulties as early as in Desember of first grade. To 

find out if Direct Instruction teaching (DI) can improve reading and reading fluency for 

students that in the end of first grade are about 1-2 standard deviations below average reading 

skills of other classmates. Finally, to find out if such intervention is enough for these students 

to be able to make better use of ordinary class instruction without support or special 

education in second grade. The study took place in one elementary school in Reykjavik. 

Students that started in first grade (N = 46) were tracked through first and second grades. 

Results of reading achievement tests in December in first grade showed that it was still 

unclear which students in the end were in the lowest quarter in reading achievement tests in 

the spring. By including test results in December and February the accuracy improved. It 

improved even further by looking at the lowest third instead of the lowest quarter. In the 

lowest third in December or February were most of the students that had the poorest 

performance in the spring. A multiple baseline design was used to measure the effects of 48 

DI lessons for five of seven students that were invited to participate. Progress in reading was 

mesurable for all those five who participated at least as much as their progress was in first 

grade the year before. In second grade (after the intervention) they did not need special 

education and will not need it either in third grade. However, deviation for those two students 

who were monitored but did not participate in the DI lessons was grater in second grade than 

it was in first grade. Moreover, they had to attend special education lessons in second grade 

and will be in need for them also in third grade. The study showed that Direct Instruction 

teaching is a powerful tool to improve reading for the Icelandic students who participated, 

who in the end of first grade were clearly struggling or at risk for reading difficulties. 
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Inngangur 

Á árunum 1985-2000 voru miklir umbreytingatímar í rannsóknum á sértækum 

námserfiðleikum og leshömlum (dyslexia). Ekki sér enn fyrir endan á þeim deilum sem 

hófust í upphafi þess tímabils og fræðimenn hafa ekki enn geta komið sér saman um 

nákvæma skilgreiningu á hvað felist í sértækum námsörðugleikum og leshömlun (Everatt 

og Reid, 2009; Hallahan og Mock, 2006). Þeir eru þó sammála Barböru Bateman (1965, 

sjá í Hallahan og Mock, 2006) og má finna í the Literacy Dictionary (Harris og Hodges, 

1995) að námsörðugleikar væru til staðar þegar fullþroska barn víkur marktækt frá þeim 

námsárangri sem búast má við að það geti náð í lestri, skrift eða reikningi miðað við börn 

á sama aldri. Eftir því sem leið á tímabilið beindist athygli manna í æ auknu mæli að 

mikilvægi hljóðkerfisvitundar og forspárgildi hennar fyrir síðari tíma erfiðleika við 

lestrarnám. Hjá börnum á elsta aldursári í leikskóla og í yngstu bekkjadeild grunnskóla er 

nú víða hafin markviss þjálfun í að efla hljóðkerfisvitund (Hallahan og Mock, 2006). 

Rannsókn Torgesen o.fl. (Everett og Reid, 2009) leiddi í ljós að þrátt fyrir inngrip fyrir 

börn á þessum aldri dygði slík þjálfun ekki í 5-25% tilvika til að bæta læsi þeirra til 

lengri tíma litið. Horfurnar væru þó betri eftir því sem barnið væri yngra þegar inngrip 

ætti sér stað. Þetta er í samræmi við eldri niðurstöður að því lakari og sértækari skerðing 

hljóðkerfisvitund barns er því erfiðara er að koma því til aðstoðar (Torgesen, 1998; the 

National Reading Panel, 2000; Torgesen og Davis, 1996, sjá í Everett og Reid, 2009). 

Að beiðni Bandaríkjaþings voru kallaðir saman árið 1997 helstu sérfræðingar 

landsins til þess að taka sæti í the National Reading Panel (NRP). Verkefni nefndarinnar 

var að skila til þingsins skýrslu um helstu niðurstöður á rannsóknum á lestri og hvaða 

aðferðir myndu sannanlega gefa bestan árangur í að fyrirbyggja lestrarörðugleika hjá 

börnum á aldrinum 5-12 ára. Í samvinnu við the National Institute for Child Health and 

Human Development (NIHCD) og the Department of Education fór nefndin yfir 

rannsóknarsniðurstöður sem birst höfðu allt frá árunum 1966-1999. Alls var farið yfir um 

100.000 rannsóknarniðurstöður og gerð heildaryfirgreining úr þeim rannsóknum sem 

féllu að viðmiðum nefndarinnar. Nefndin leitaði álits notenda, þ.e. kennara, foreldra, 

aðila sem vinna að stefnumótun í skólamálum auk álits vísindamanna og fræðimanna 

innan háskólanna. Nefndin afmarkaði störf sín við að skoða lesturinn sjálfan, þ.e. 
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hljóðkerfisvitundina og hvernig stafir væru kenndir. Nefndin athugaði einnig flugfærni 

(fluency), lesskilning, hvernig menntun kennara væri háttað um lestrarkennslu og 

gagnsemi tölvunotkunar við lestrarkennslu (the National Reading Panel, 2000). Meðal 

þess sem tekið var mið af við skoðun og greiningu rannsóknarniðurstaðna var hvaða 

kröfur eru gerðar til kennara og meðferðaraðila til þess að viðurkenndur árangur náist í 

meðhöndlun lestrarörðugleika eða leshömlunar. Hversu lengi þurfi meðferð að standa 

yfir til þess að árangur verði varanlegur? Er það eitthvað hjá barninu sjálfu sem gerir það 

að verkum að árangur næst í meðhöndlun eða ekki? Er munur á árangri inngripa eftir 

aldri barnsins og ef svo er skiptir máli hvaða inngripi er beitt við meðhöndlun á 

lestrarörðugleikum eða leshömlun? Sá þáttur niðurstaðna nefndarinnar sem snýr að 

þessari rannsókn fjallaði um lesturinn sjálfan.  

Niðurstaða nefndarinnar (NRP) var sú að þjálfun hljóðkerfisvitundar ásamt því að 

kenna börnum að hljóða stafi skilaði marktækt betri árangri í að auka lestrarfærni en 

aðferðir sem gerðu það ekki. Rannsóknir sýndu að það að kenna börnum með 

lestrarörðugleika að hljóða stafi væri betri kennsluaðferð fyrir börn allt upp í 6. bekk en 

samt árangursríkust fyrir börn á elsta ári leikskóla og 1. bekk grunnskóla. Þá sýndu 

rannsóknir einnig að hljóðun stafa skilaði auknum lesskilningi hjá yngstu börnunum en 

síður hjá eldri börnunum sem höfðu þó náð að bæta árangur sinn í lestri. Bestur árangur 

næðist af lestrarkennslu ef hún væri skýrt afmörkuð og kerfisbundin en það gagnaðist 

öllum nemendum. Tilgangurinn með slíku kennsluformi er að auka nákvæmni og 

flugfærni í lestri sem skili sér í betri lesskilningi og þekkingu á fleiri orðum. 

Rannsóknirnar sýndu að ekki var nóg að kenna börnum að hljóða stafi og tengja þá 

saman heldur skipti ekki síður máli hvaða námsefni kennarar notuðu við kennslu og 

færni kennarans í starfi. Árangur varð meiri af lestrarkennslunni ef kennarar notuðu og 

fylgdu stöðluðu námsefni frá útgefanda sem byggði kennsluna upp á kerfisbundin hátt. 

Nefndin áréttaði að auk þessarar kerfisbundnu þjálfunar byggði heildstæð lestrarkennsla 

og lestrarfærni á þjálfun hljóðkerfisvitundar, aðferðum til að auka lesskilning auk 

þjálfunar í að lesa hraðar. Til þess að nemendur með minniháttar vanda eða seinkaða 

lestrargetu næðu fyrr flugfærni í lestri taldi nefndin mikilvægt að kennslu væri stýrt og 

nemendur látnir endurtaka oft það sem þeir væru að lesa og að það gagnaðist börnum 

alveg upp í 4. bekk. Að lesa upphátt (raddlestur) skilaði meiri færni en að lesa í hljóði 

(hljóðlestur) og bæta þyrfti við orðaforða nemanda bæði með beinum og óbeinum hætti. 

Lesskilningur kæmi hins vegar ekki nema að nemendur næðu upp ákveðinni lestrarfærni 
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og börnunum væru beinlínis kenndar úrvinnsluaðferðir til að tengja saman lestur og 

hugsun (Alexander og Slinger-Constant, 2004; the National Reading Panel, 2000).  

Samkvæmt the National Reading Panel skiptir aldur barns máli hvaða 

meðferðarinngripi er beitt í lestrarkennslu og því yngra sem barnið er þegar það fær 

aðstoð því betri árangur og meiri líkur á árangri kennsluinngripi. Kennsla þyrfti að fara 

fram með beinum og skýrum hætti 4-5 sinnum í viku. Fyrir börn á elsta aldursári 

leikskóla og í 1. bekk grunnskóla ættu inngrip að miðast við fyrirbyggjandi aðgerðir. Til 

að vinna gegn hættu á lestrarörðugleikum eða leshömlun væri betra að kenna í minni 

hópum. Fyrir yngri börn í lestrarörðugleikum skilar kennsla í litlum hópum (3:1 eða 2:1) 

bestum árangri. Áhersla kennslunnar þarf að vera á beina kennslu og kerfisbundna 

þjálfun hljóðkerfisvitundar, hljóðunga, stafaþekkingu og í að hljóða stafi. Nefndin taldi 

rétt að árétta skilin á milli þjálfunar hljóðkerfisvitundar og þess að kenna börnum 

tengingu á milli stafs og hljóðs sem auðveldar börnum að átta sig á ritmálinu hvernig 

stafir raðast saman í orð og texta. Þjálfun hljóðkerfisvitundar hjálpar börnum að átta sig á 

einstökum hljóðum og hljóðasamböndum og samsetningu talmálsins en ekki í stafanámi 

nema að þeim sé samtímis kennt um tengsl stafs og hljóðs og hvernig hljóð stafs er inni í 

orðum (sjá í Alexander og Slinger-Constant, 2004; the National Reading Panel, 2000).  

Aðferðir og áherslur sem skiluðu árangri fyrir eldri börn (2 - 6. bekk) sem eiga á 

hættu að lenda í lestarörðugleikum eða glímdu þegar við þá voru með öðrum hætti. Til 

þess að ná árangri í að auka lestrarfærni þeirra og að aukning í færni yrði ekki 

tímabundin þurfti inngrip að vera lengra og umfangsmeira en hjá yngri börnunum. Færni 

eldri barnanna jókst eins og þeirra yngri en ávinningur þeirra varð samt minni. Þau áttu 

erfiðara með að ná samhengi og skilningi textans sem þau lásu þrátt fyrir að ganga betur 

en áður að umskrá og stafa orð. Nefndarmenn the National Reading Panel geta þess í 

skýrslu sinni að það vanti fleiri rannsóknir um árangur af lestrarkennslu fyrir þetta 

aldursbil. Kennsla í litlum hópum eða maður á mann (1:1) skilaði mestum árangri fyrir 

börn á þessu aldursbili. Að mati the National Reading Panel var sameiginlegt með 

þessum börnum óháð aldri þeirra að lakari ytri kjör fjölskyldna þeirra hafði fylgni við 

árangur í lestri. Þessi börn áttu oftar við hegðunarerfiðleika að stríða og athyglisbrest, 

höfðu lélegri mállega færni auk erfiðleika með nefnuhraða (sjá í Alexander og Slinger-

Constant, 2004; the National Reading Panel, 2000).  

Umfjöllun um lestrarörðugleika og árangur inngripa í þeim skrifum sem hér fylgja 

munu afmarkast af því sem kemur fram hjá Alexander og Slinger-Constant (2004) í 
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yfirlitsgrein þeirra sem birtist í Journal of Child Neurology. Í þeirri grein fóru þær yfir 

niðurstöður helstu rannsókna síðastliðinna ára í meðhöndlun lestrarörðugleika og 

leshömlunar auk þess að draga saman helstu niðurstöður úr skýrslu the National Reading 

Panel. Þessu til viðbótar verður nánari umfjöllun um kennsluaðferð Direct Instruction en 

sú rannsókn sem hér verður kynnt miðaði að því að athuga árangur af inngripi með þeirri 

aðferð meðal íslenskra skólabarna. Umfjöllun þeirra Alexander og Slinger-Constant tekur 

mið af stífum aðferðafræðilegum skilyrðum um gæði rannsókna og niðurstöðum the 

National Reading Panel frá árinu 1998 sem voru birtar árið 2000. 

Að vera læs - lestrarfærni 

Það er ekki svo einfalt eins og gæti virst í fljótu bragði að skilgreina hvenær einhver er 

læs. Samkvæmt Torgesen hefur hugtakið læsi breytilega merkingu eftir forsendum sem 

miðað er við (Alexander og Slinger-Constant, 2004; the National Reading Panel, 2000). 

Fræðimenn eru þó sammála um að það að kunna að lesa feli í sér kunnáttu að raða saman 

stöfum á merkingarbæran hátt. Lestur er grundvöllur lesskilnings og frekara náms og 

þátttöku í samfélaginu. Að geta lesið virðist almennt vera skilgreint sem færni í að geta 

lesið orðleysur sem venjuleg orð bæði ein og sér og í samhengi annarra orða bæði 

upphátt og í hljóði (the National Reading Panel, 2000). Lestur er því „málrænt ferli þar 

sem samskipti þróast milli texta og lesanda“ (Guðmundur B. Kristmundsson, 2009). The 

National Reading Panel (2000) setti fram viðmið um flugfærni í lestri. Flugfærni er 

skilgreint að geta lesið upphátt hratt, rétt og með viðeigandi áherslum í samræmi við 

textann sem verið er að lesa. Læsi er áunnin færni sem erfitt er að kenna (Guðmundur B. 

Kristmundsson, 2009). Læsi kemur upphaflega úr latínu og merking hugtaksins felur í sér 

þrjú meginatriði: Að geta umskráð stafi yfir í hljóð án umhugsunar. Að skilja merkingu 

orða og orðasambanda í ólíkum aðstæðum og samhengi. Þriðja atriðið sem felst í 

hugtakinu er að geta skrifað og stafsett rétt (Freyja Birgisdóttir og Steinunn Torfadóttir 

(e.d.). Skrift og lestur er samkvæmt þessu það sem mestu máli skiptir til að verða læs 

(Guðmundur B. Kristmundsson, 2009). Sá sem er læs getur lesið sér til gagns og þannig 

nýtt sér upplýsingar úr lesnum texta sem gagnast til þess að komast af í samfélaginu og 

einnig lesið sér til ánægju (Sigríður Þ. Valgeirsdóttir, 1993). 

Að mati Alexander og Slinger-Constant (2004) og samkvæmt niðurstöðu the National 

Reading Panel þarf fimm þætti til þess að lestrarfærni þróist með eðlilegum hætti og 

einstaklingur verði læs. Í fyrsta lagi þarf hljóðkerfisvitund að vera góð og geta til að 
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greina í sundur grunneiningar talmálsins. Í öðru lagi er nauðsynlegt að ná flugfærni í að 

tengja saman ólíka stafi sem raðast upp á mismunandi hátt. Auk þess þarf lesandi að 

þekkja tengslin á milli stafs og þess hljóðs sem honum tilheyrir. Í þriðja lagi þarf lesandi 

að þekkja tiltekin orð án þess að þurfa að stafa þau staf fyrir staf, hljóð fyrir hljóð. Fjórði 

þátturinn til að lestrarfærni þróist með eðlilegum hætti er að lesandi hafi ákveðin 

grunnorðaforða. Ef þann þátt vantar eða bætist lítið í hann nær lesandi ekki að bæta 

lestrarhraða og þeirri færni sem þarf til að sækja þá þekkingu sem hann hefur þegar 

numið. Fimmti og síðasti þátturinn er lesskilningurinn sem er í raun samhæfingarferli 

fyrrgreindra atriða. Ef lesandi hefur ekki náð flugfærni í þessum fjórum fyrrnefndu 

þáttum lendir hann í erfiðleikum með að tengja saman það sem hann les við fyrri 

þekkingu (the National Reading Panel, 2000). 

Lestrarfærni vex eins og annað við ástundun (Harris og Hodges, 1995). Barn þarf að ná 

flugfærni í umskráningu orða og stafa og ná upp lestrarhraða helst fyrir 9 ára aldur því það 

getur reynst erfitt eftir það að auka hann til jafns á við jafnaldra þó svo að lestrarfærnin aukist 

(Stanovich, 2000; the National Reading Panel, 2000; Torgesen, 1998). Eftir að þeim aldri er 

náð byggist nám í auknu mæli á lestrarfærni, lesskilningi og læsi til þess að geta öðlast skilning 

og nýtt sér þá tæknivæddu veröld sem við búum í. Lesskilningur telst vera góður ef lesandi nær 

að tileinka sér efni og merkingu þess texta sem hann les og að sá skilningur sé í samræmi við 

merkingu höfundar (Harris og Hodges, 1995).  

Lestrarörðugleikar, almennir – sértækir 

Lestrarörðugleikar geta verið af margvíslegum toga en má þó í meginatriðum skipta í 

tvennt. Þeir geta verið almennir og hluti víðtækra námserfiðleika auk skerðingar á 

andlegri getu miðað við jafnaldra og er þá talað um almenna námserfiðleika (Harris og 

Hodges, 1995; Stanovich, 2000). Lestrarörðugleikar geta einnig verið sértækir en þá 

svarar frammistaða í lestri ekki til þess sem vænta mætti miðað við menntun, aldur og 

vistmunaþroska auk skerðingar á þátttöku í daglegu lífi þar sem reynir á lestur. Skert 

skynjun (t.d. sjón- eða heyrnarskerðing) getur haft áhrif á lestrarnám (American 

Psychiatric Association, 2000). Þó gerður sé greinarmunur á milli almennra og sértækra 

námsörðugleika skal það tekið fram að báðir hópar geta átt í erfiðleikum sem snúa að 

lestri, stærðfræði, tali eða skrift (DSM-IV TR, 2000). Báðir hóparnir glíma við erfiðleika 

við að vinna úr áreitum en annar hópurinn að auki við vanda vegna skertrar eða 

seinkaðrar getu sem getur átt sér mismunandi orsakir. 
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Leshömlun (Dyslexia) 

Á undanförnum árum hafa sérfræðingar í vaxandi mæli horfið frá notkun orðsins 

lesblinda fyrir hugtakið dyslexia en nota þess í stað orðið leshömlun. Rökin fyrir því að 

nota frekar orðið leshömlun er að hér er ekki um eiginlega blindu að ræða heldur miklu 

fremur hamlandi röskun. Það þýðir að hægt er að mæta vandanum með viðeigandi 

úrræðum og þess vegna útskýrir leshömlun hugtakið dyslexia betur en orðið lesblinda 

(Menntamálaráðuneytið, 2007a; Vellutino, Fletcher, Snowling og Scanlon, 2004). Það er 

mikilvægt að greina á milli lestrarörðugleika sem orsakast af leshömlun eða af öðrum 

toga vegna mismunandi meðferða sem börnin þurfa á að halda (Foorman, 1997; 

Lyytinen, Erskine, Tolvanen, Torppa, Poikkeus, Lyytinen o.fl., 2006; Stanovich, 2000; 

Vellutino o.fl., 2004). Lestrarörðugleikar geta einnig orsakast af breytingum í umhverfi 

barns. Ástæðan getur verið að kennsluaðferðin henti ekki nemanda, af félagslegum 

aðstæðum eða vanrækslu. Um leshömlun er að ræða ef við lestur er sleppt úr hljóðum, 

endingum og/eða orðum. Lesið er annað en stendur, hljóðum ruglað saman eða orðin 

skæld. Leshömlun veldur því að einstaklingur á erfiðleikum með að læra að lesa og ná 

fullnægjandi tökum á lestri (DSM-IV TR, 2000). Um orsakir þessara vandkvæða eru 

skiptar skoðanir og að sama skapi um leiðir til úrbóta (Vellutino o.fl., 2004). Algengi 

virðist meira í sumum fjölskyldum en öðrum. Í nýlegum rannsóknum hafa fundist 

erfðaeiginleikar sem eru taldir orsakavaldar (American Psychiatric Association, 1994; 

Taipale o.fl. í Lyytinen o.fl., 2006; Vellutino o.fl., 2004). Lyytinen o.fl. (2006) gerðu 

langtímasamanburðarrannsókn þar sem fylgst var með börnum (N = 200) allt frá 

meðgöngu og þar til þau höfðu lokið 1-2 árum í grunnskóla. Börnin áttu ýmist foreldri 

eða nána ættingja (systkini, afa eða ömmu) sem áttu erfitt með að lesa sér til gagns (N = 

106) eða að það voru engir lestrarörðugleikar til staðar, hvorki hjá foreldrum eða nánustu 

ættingjum (N = 93). Lestrargeta og hugræn færni foreldra barnanna sem tóku þátt í 

rannsókninni var athuguð á þrenna vegu en ekki útskýrt nánar hvernig það var gert eða 

hvernig lestrarfærni foreldranna var athuguð. Helmingslíkur voru á lestrarörðugleikum 

hjá barninu ef annað foreldrið átti í lestrarörðugleikum eða var með leshömlun. Við 

fæðingu barnanna var athugað hversu hratt og nákvæmlega þau flokkuðu og aðgreindu 

hljóð í talmáli. Það var mælt með heilariti (brain-event-related potential recordings, 

ERP) og með því að skrá hvort og hvernig þau snéru höfðinu í átt að heyrnaráreiti. 

Mælingar sýndu að færni barna í áhættuhópi var minni en barna í samanburðarhópi. 

Samskonar mælingar voru endurteknar sex mánuðum síðar. Þær niðurstöður höfðu fylgni 
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við þróun málþroska og hvernig börnunum gekk að læra að lesa þegar þau urðu eldri. Af 

þeim börnum sem voru seinni til í málþroska (N = 35) áttu 20% þeirra í erfiðleikum við 

að ná upp lestrarhraða og nákvæmni í að stafa orð rétt í lok 1. bekkjar og átti það við 

bæði börn foreldra með lestrarörðugleika og foreldra í samanburðarhópi. Skilin reyndust 

skarpari í lok 1. bekkjar hjá þeim börnum sem áttu í alvarlegum lestrarörðugleikum (N = 

12) en 11 þeirra áttu foreldra með lestrarörðugleika. Fjölskyldusaga skýrði 3% af 

breytileika þess hvernig lestrarfærni þróaðist hjá börnunum. Fjölskyldusaga virðist því 

auka líkur á lestrarvanda en ekki skýra allan vandann.  

Börn sem glíma við leshömlun eiga það öll sameiginlegt að eiga í erfiðleikum með að 

greina í sundur tiltekin hljóð og að átta sig á hvernig myndun þeirra fer fram (Alexander 

og Slinger-Constant, 2004). Þá eiga þau sameiginlegt að eiga erfitt með að þekkja orð og 

átta sig á samhengi eða vísbendingum í texta og tungumálanám reynist þeim oft erfitt 

(Harris og Hodges, 1995).  

Algengi 

Ekki eru til neinar tölur yfir algengi lestrarörðugleika á Íslandi samkvæmt skýrslu 

Menntamálaráðuneytisins (2007a). Í umfjöllun skýrslunnar er vísað til algengis í 

Bretlandi og að ekki sé ástæða til að ætla annað að algengi sé svipað hér á landi. Að mati 

Bjarteyjar Sigurðardóttur og Ásthildar Bj. Snorradóttur (2006) benda heimildir til að um 

25% breskra grunnskólabarna eigi við lestrarörðugleika að stríða, þar af 10% með 

leshömlun (Menntamálaráðuneytisins, 2007a). Oft talað um að algengi sé um 10-15%. Í 

Bandaríkjunum er það talið vera um 4% meðal skólabarna og í fjórum af hverjum fimm 

tilvikum eru erfiðleikar með skrift og reikning fylgifiskar leshömlunar (Vellutino o.fl., 

2004). Í DSM-IV TR (2000) segir að algengi námserfiðleika sé á bilinu 2-10% og ráðist af 

vídd greiningarviðmiða.  

Greiningarviðmið 

Greining fer fram með mismunagreiningu þar sem lagt er mat á hversu langt 

einstaklingur víkur frá eðlilegri lestrargetu miðað við aldur, skólastig og vitsmunaþroska. 

Athuga þarf sjón, heyrn og greind barna auk annarra þátta sem snúa að lestrarfærni. 

Málnotkun er athuguð, hugræn geta og hegðun auk almenns heilsufars. Þá er einnig 

athugað hvort og hversu mikið bakgrunnsbreytur eins og félags- og fjölskylduaðstæður, 
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kennsla eða menningarlegir þættir gætu haft áhrif á námsframvindu (DSM-IV, 1994; 

Harris og Hodges, 1995).  

Þó ekki sé hægt að fullyrða um hvað sé orsök og hvað afleiðing þá glíma allt að 50% 

barna á aldrinum 8-12 ára sem eiga í námsörðugleikum einnig við hegðunarvanda 

(Houtveen og van de Grift, 2007). Þá eiga 10-25% barnanna einnig við geð- og 

þroskaraskanir að stríða svo sem hegðunarröskun, mótþróa- og þrjóskuröskun, ADHD, 

óyndi og þunglyndi (DSM-IV TR, 2000). Við greiningu þyrfti einnig að athuga hvernig 

barni er tamt að takast á við erfiðleika og mótlæti því að lestrarörðugleikar reyna 

verulega á þá færni (Alexander og Slinger-Constant, 2004; Houtveen og van de Grift, 

2007). Það þarf ekki að vera neitt óeðlilegt við það að þeir sem glíma við 

lestarörðugleika eða leshömlun þjáist af athyglisbresti því lestur getur reynst þeim erfitt 

og krefjandi verkefni. Sumum börnum þarf að kenna að takast á við erfiðar aðstæður svo 

að þau gefist ekki upp og þrói með sér lært hjálparleysi eins og minnst er á í skýrslu 

Menntamálaráðuneytisins (2007a) um lestrarörðugleika og leshömlun og víðar má finna 

heimildir um það (Alexander og Slinger-Constant, 2004; Reid og Came, 2009). Að mati 

Torgesen (1998) er ekki endilega brýn þörf á að leggja út í kostnað og vinnu við ítarlegar 

greiningar sérfræðinga fyrsta kastið. Að hans mati ætti að vera hægt með 10-15 mínútna 

athugun að gera mat á hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu barna til að átta sig á veikleika 

þeirra. Hann telur einnig að fækka mætti börnum sem greinast með lestrarörðugleika með 

því að veita aukna lestrarkennslu fyrstu tvö skólaárin. Ekki þyrfti endilega stöðluð próf til 

slíkra athugana. Gagnsemi staðlaðra raddlestrarprófa væri fyrst og fremst fólgin í því að 

athuga kunnáttustig nemanda í tilteknum bekk eða skóla út frá aldurstengdum viðmiðum 

um eðlilega framþróun í lestri og þyrftu slík próf að vera fyrir hendi (Torgesen, 1998). Þá 

er rétt að ítreka afmörkun og greiningarviðmið lestrarörðugleika the National Reading 

Panel að þegar meta á lestrarfærni barns ætti að athuga hljóðkerfisvitund þess og hvernig 

því gengur að umskrá stafi yfir í hljóð sem er grunnur fyrir flugfærni í lestri. Geta þess til 

að þekkja orð um leið og það sér það, grunnorðaforði þess og lesskilning sem er 

samhæfingarferli fyrrgreindra atriða (sjá í Alexander og Slinger-Constant, 2004). 

Hljóðkerfisvitundin ásamt stafaþekkingu veita bestu forspá um þróun lestarfærni fyrstu 

tvö skólaárin (the National Reading Panel, 2000). 
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Vandinn við greiningu 

Ekki er til nein ein sameiginleg skilgreining á hvað það merkir að vera læs. Það getur því 

verið mismunandi merking að baki greiningum og jafnvel að barn fái ekki greiningu. 

Vandinn við greiningar á Íslandi birtist á nokkra vegu. Af hálfu stjórnvalda er í 

Aðalnámskrá grunnskóla ekki að finna nein opinber aldurstengd viðmið um æskilega 

lestrarfærnni barna (Menntamálaráðuneytið, 2007b). Ekki eru heldur til nein opinber próf 

með staðlaðri fyrirlögn sem hægt er að nota til að meta breytingar á lestrarfærni barna 

þrátt fyrir að raddlestrarpróf hafi verið notuð til að mæla lestrarhraða barna frá því elstu 

menn muna. Einkunnir eru gefnar út frá rétt lesnum atkvæðum á mínútu (Sigríður Þ. 

Valgeirsdóttir, Þóra Kristinsdóttir og Guðmundur B. Kristmundsson, 1988). Einu birtu 

aldurstengdu viðmiðin um æskilega lestrarfærni grunnskólabarna á Íslandi er að finna í 

Fluglæsi Rósu Eggertsdóttur (1998). Að mati Torgesen (1998), Denton og Mathes (sjá í 

Alexander og Slinger-Constant, 2004), Lyytinen (2006) og margra annarra er það hæfni 

barna í að lesa sem flest orð á mínútu sem virðist spá best fyrir um síðari tíma lestrargetu 

þeirra. Rannsóknir hafa einnig staðfest að lestrarfærni vegna sérstaks kennsluinngrips 

spái ágætlega fyrir um seinni tíma lestrargetu. Hvort árangurinn er mikill eða lítill gefur 

þá vísbendingar um alvarleika þeirra lestrarörðugleika sem við er að etja (Denton og 

Mathes, 2003 sjá í Alexander og Slinger-Constant, 2004; Lyytinen o.fl.,2006; Torgesen, 

1998; Vellutino o.fl., 2003 sjá í Alexander og Slinger-Constant, 2004). Þekking á 

nöfnum stafa er besta og einfaldasta vísbendingin um hugsanlega lestrarörðugleika hjá 

börnum á elsta aldursári leikskóla en í 1.bekk hvort þau tengi saman hljóð við staf 

(Torgesen, 1998). 

Læsi er norskt lesskimunarpróf fyrir 1. og 2. bekk grunnskóla sem var þýtt og 

staðfært fyrir íslenskar aðstæður af Guðmundi B. Kristmundssyni og Þóru Kristinsdóttir 

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2001; Námsgagnastofnun, 2001a, 

2001b). Öll hefti prófsins voru forprófuð áður en þau voru tekin í notkun. Áreiðanleiki 

þeirra á bilinu alpha ,88 til ,97 en ákveðnum atriðum prófsins var breytt að forprófunum 

loknum. Prrófið er ekki staðlað og veikir það gagnsemi prófsins eins og annarra 

óstaðlaðra prófa (Einar Guðmundsson, 2005-2006). Læsi á að leggja fyrir fimm sinnum, 

þrisvar í 1. bekk og tvisvar í 2. bekk. Prófið er ætlað til að auðvelda bekkjarkennurum að 

meta hvaða börn geti átt á hættu að lenda í lestrarörðugleikum og hvernig best sé að stýra 

kennslu fyrir einstaka nemendur og hópsins í heild. Á Íslandi er notaður sami 

viðmiðunarstuðull og í Noregi hvenær nemandi er talin eiga á hættu að lenda í 
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lestrarörðugleikum. Nemendur sem eru í hvað mestri hættu eru þeir sem eru meðal 15-

20% lægstu í árgangi samkvæmt útreikningi prófhefta (Námsgagnastofnun, 2000). 

Fræðslumiðstöð Reykjavíkur birti skýrslur (2002, 2003) um færni nemenda í að leysa 

seinna hefti Læsi II á vorönn í 2. bekk og svo að hausti í 3. bekk. Niðurstöður sýndu að 

miklar breytingar verða á lestrarfærni barna frá í seinni hluta 2. bekkjar og fram á haust í 

3. bekk. Niðurstöður sýndu að ef prófheftið var lagt fyrir á vorönn í 2. bekk gátu 67% 

nemenda leyst 65% eða meira af prófinu en 82% nemenda ef það var lagt fyrir að hausti í 

3. bekk (Birna Sigurjónsdóttir, Gerður G. Óskarsdóttir og Guðbjörg A. Jónsdóttir, 2002; 

Birna Sigurjónsdóttir, Gerður G. Óskarsdóttir, Guðbjörg A. Jónsdóttir og Ólafur 

Magnússon, 2003). Samkvæmt skýrslu Menntamálaráðuneytisins um lesskimunarprófið 

Læsi virðist vera misbrestur á því að fyrirlögn sé í samræmi við tilmæli í 

leiðbeiningarhefti prófsins, þ.e. að allar þrjár prófanir í Læsi I séu lagðar fyrir í 1. bekk 

og Læsi II eigi að leggja fyrir í 2. bekk. Það kemur fram í skýrslu ráðuneytisins að 

stundum sé nemendum gefin lengri tími til að leysa verkefnin en leyfilegt er. Þá er það 

vel þekkt að fyrirlögn á Læsi I (þriðja hefti) fyrir 1. bekk sé frestað fram í byrjun 2. 

bekkjar (Guðmundur Engilbertsson og Rósa Eggertsdóttir, 2004). Niðurstöður 

Læsisprófana eru því einungis gagnlegar innan hvers skóla að því tilskyldu að 

fyrirmælum sé fylgt í hvívetna. Ekki er hægt að bera saman niðurstöður á milli skóla 

nema að prófin séu lögð fyrir á sama tíma og fyrirmælum fylgt samkvæmt leiðbeiningum 

í leiðbeiningarhefti (Námsgagnastofnun, 2000). 

Íslenska prófið HLJÓM-2 var hannað sem mælitæki fyrir leikskólakennara til að meta 

hvernig barn á aldrinum 4-6 ára áttar sig á uppbyggingu og framsetningu íslensks máls 

(Ingibjörg Símonardóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Amalía Björnsdóttir, 2002). Prófinu er 

ætlað að meta þætti í hljóðkerfisvitund barna á þessu aldursbili sem hafa forspárgildi um 

gengi barns við lestrarnám í fyrstu bekkjum grunnskóla. Hæfni barna bæði til að 

sundurgreina og samtengja hljóð og orð er athuguð. Prófið samanstendur af sjö þátttum, 

þ.e. rím, samsett orð, samstöfur, margræð orð og orðhlutaeyðing auk þess sem athuguð er 

hæfni barna til hljóðtengingar og hljóðgreiningar. Því fylgir handbók og þarf að hafa 

réttindi til að leggja HLJÓM-2 fyrir. Áreiðanleiki er góður (alpha = 0,91) svo og 

áreiðanleiki undirþátta að margræðum orðum undanskildum þar sem áreiðanleikinn var 

0,58. HLJÓM-2 er skimunartæki og finnur stóran hóp barna sem eiga á hættu að lenda í 

lestrarörðugleikum. Samhliða gerð HLJÓM-2 voru hönnuð tvö lestrarpróf, eitt fyrir 1. 

bekk (Les I) og annað fyrir 2. bekk (Les II). Samkvæmt frammistöðu á þeim prófum 
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spáði HLJÓM-2 fyrir um vel fyrir lestrarfærni og hafði marktæka fylgni við árangur á 

Les I í 1. bekk (r = 0,53, p < 0,001) og Les II í 2. bekk (r = 0,46, p < 0,001) (Amalía 

Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003; Ingibjörg 

Símonardóttir o.fl., 2002).  

Íslenskir sérfræðingar hafa nú lyft grettistaki því á haustdögum 2010 gaf 

Námsmatsstofnun prófið Leið til læsis sem er staðlað greiningar- og skimunarpróf fyrir 

lestrarörðugleikum barna strax í upphafi í 1. bekkjar grunnskóla. Prófið er greiningarpróf 

með viðmið til að meta kunnáttu og stöðu nemenda miðað við jafnaldra. Því fylgir því 

einnig aðgangur að stuðnings- og matskerfi fyrir kennara til að vinna úr gögnum og 

ákvarða um frekari kennslu fyrir einstaka nemanda eða nemendahópa. Einungis þarf að 

skrá inn niðurstöður prófunar fyrir hvert barn í reiknivél Námsmatsstofnunar til að fá 

nákvæma greiningu á kunnáttu nemandans. Við stöðlun var gert ráð fyrir að það yrði 

hægt að leggja prófið fyrir á ólíkum árstímum allt eftir því hvað hentaði hverjum skóla. 

Prófið Leið til læsis á ekki að þurfa að leggja fyrir nema einu sinni fyrir hvern nemanda. 

Eftirfylgnipróf sem fylgja greiningar- og skimunarprófinu gefa tækifæri til að fylgjast 

með þróun lestrarfærni nemanda á áreiðanlegan hátt upp allan grunnskólann (Ásthildur 

Bj. Snorradóttir og Bjartey Sigurðardóttir, 2011; Námsmatsstofnun, e.d; Steinunn 

Torfadóttir, Sigurgrímur Skúlason, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir, 

Ásthildur Bj. Snorradóttir og Jóhanna Ella Jónsdóttir, 2010). Leið til læsis opnar leið til 

að færa áherslu greininga og úrræða fyrir börn sem eiga í hættu að lenda í 

lestrarörðugleikum yfir á fyrstu þrjú ár grunnskólans.  

Meðferð lestrarörðugleika 

Það er hægt að fullyrða að listi yfir möguleg inngrip til aðstoðar nemendum sem eiga á 

hættu að lenda í lestrarörðugleikum eða eru þegar farnir að glíma við þá eða leshömlun 

yrði ótæmandi. Höfundur þessarar rannsóknar ákvað því að takmarka sig við efnistök 

Alexander og Slinger-Constant (2004) í yfirlitsgrein þeirra um niðurstöður the National 

Reading Panel (2000) og rannsóknir gerðar fram til ársins 2004 á úrræðum fyrir 

lestrarörðugleika og leshömlun. Annars vegar fjalla þær um rannsóknir á fyrirbyggjandi 

inngripum fyrir börn sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum. Hins vegar um 

rannsóknir á meðferðarinngripum fyrir þau börn sem eru þegar komin í vanda vegna 

lestrarörðugleika eða leshömlunar. Í grein þeirra kemur fram að í meginatriðum sé um 

tvenns konar aðferðir í lestrarkennslu að ræða. Önnur aðferðin tekur mið út frá nálgun 
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tungumálsins í heild sinni og notar sundurgreinandi aðferðir við að nálgast merkingu 

orða. Unnið er með texta, setningar og orðmyndir og er það notað sem vísbendi til að 

finna út merkingu orða og hljóðan einstakra stafa. Hin aðferðin notar samtengjandi 

kennsluaðferðir. Byrjað er á að þjálfa nemendur í að tengja saman hljóð og staf og 

leiðbeiningar til nemanda eru skýrar, einfaldar og kerfisbundnar. Niðurstöður 

heildaryfirgreiningu the National Reading Panel sýndu að samtengjandi kennsluaðferðir 

skiluðu meiri framþróun fyrir lestrarfærni barna en aðrar kennsluaðferðir. Samtengjandi 

kennsluaðferðum var skipt í þrennt vegna mismunandi áherslna í kennslu. Það var gert til 

að athuga hvort ólíkar áherslur leiddu til mismunandi árangurs. Í fyrsta lagi aðferðir sem 

kenna nemendum fyrst að tengja saman hljóð einstakra stafa til að finna merkingu orða 

og setninga. Nemendur eru þjálfaðir í að greina á milli einstakra hljóða eða hljóðunga 

hvers stafs fyrir sig og innan þess hóps er kennslukerfi Direct Instruction. Í öðru lagi er 

hópur samtengjandi kennsluaðferða sem vinna með hljóðun orðhluta, rím eða mynstur 

orða. Í þriðja lagi þau kennslukerfi sem kenna hljóðun stafa á kerfisbundin og markvissan 

hátt en að öðru leyti var óljóst hvernig kennslan fór fram. Ekki var marktækur munur á 

milli þessara þriggja hópa sem allir lögðu áherslu á í sinni kennslu hljóðun stafa, 

kerfisbundna og markvissa kennslu (Alexander-Slinger-Constant, 2004; the National 

Reading Panel, 2000).  

Samkvæmt heildaryfirgreiningu the National Reading Panel henta samtengjandi 

kennsluaðferðir betur börnum sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum. Öllum 

aldurshópum barna henta beinar og skýrar kennsluaðferðir en fyrir þau eldri (2-6. bekkur) 

þurfa fleiri þættir að koma inn í kennsluna sennilega vegna aukins þroska með auknum 

aldri. Í skýrslu nefndarinnar segir að niðurstöður sýni að ekki var alltaf mælanlegur 

munur á árangri á milli ólíkra kennsluaðferða fyrir þennan eldri aldurshóp en einnig er 

tekið fram að fjöldi rannsókna fyrir þetta aldursbil var mjög takmarkaður. Almennt sýni 

rannsóknir að eldri börnin sem eiga í vanda og fá sértæka kennslu geti náð upp meiri 

nákvæmni í lestri en eiga erfitt með að auka lestrarhraða og þar með flugfærni (the 

National Reading Panel, 2000; Torgesen, 2004, sjá í Alexander og Slinger-Constant, 

2004). Rannsóknir hafa þó sýnt að það er gerlegt (Johnson og Street, 2004a, 2004b; 

Lovett, Barron og Benson, 2006; Tressoldi, Lorusso, Brenbati og Donini, 2007). 

Morningside Academy hefur allt frá árinu 1980 lofað endurgreiðslu skólagjalda ef 

nemandi nær ekki að vinna upp námsefni tveggja skólaára á einum námsári óháð aldri 
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við komu í skólann. Fram til ársins 2004 hafði Morningside einungis þurft að standa við 

það loforð í minna en 1% tilvika (Johnson og Street, 2004a, 2004b; Lindsley, 1992). 

Niðurstöður rannsókna Foorman o.fl. á lestrarvanda yngri barna benda til að þörf fyrir 

beina kennslu í lestri aukist eftir því sem hljóðgreiningarvandi er meiri (Torgesen, 

Wagner, Rashotte, Lindamood, Conway o.fl., 1999). Torgesen o.fl. (1999) gerðu athugun 

á mikilvægi kennslu með beinum og skýrum hætti fyrir börn á elsta ári leikskóla sem 

ættu á hættu að lenda í lestrarörðugleikum vegna lélegrar færni í að greina á milli hljóða. 

Þátttakendur (meðalaldur í upphafi 5,5 ár) í rannsókninni voru nemendur úr 13 skólum 

(N = 1436). Í forvali rannsóknar voru valin 30% þeirra barna sem þurftu lengstan tíma til 

að nefna nöfn stórra stafa í stafrófinu og voru þau prófuð frekar í nefnuhraða talna. Geta 

þeirra á málþætti Stanford - Binet Intelligence Test fjórðu útgáfu (SB4) var athuguð auk 

þess sem prófun fór fram á hljóðkerfisvitund þeirra. Endanlegur fjöldi þátttakenda voru 

180 börn sem komu lakast út í nefnuhraða við athugun hljóðkerfisvitundar og geta á 

málþætti SB4 var 75 stig eða hærri. Kennsla hófst á vorönn áður en börnin byrjuðu í 

grunnskóla og stóð yfir í 2 ½ ár. Verðandi þátttakendum var skipt í fjóra hópa, þrír fengu 

mismunandi kennsluinngrip en fjórði hópurinn gegndi hlutverki samanburðarhóps. 

Kennslan fór fram fjórum sinnum í viku í 20 mínútur í senn (samtals um 88 

klukkustundir) maður á mann (1:1). Einn hópurinn fékk einstaklingskennslu í samræmi 

við hefðbundna bekkjarkennslu í viðkomandi skóla. Annar hópurinn fékk skýra 

markvissa beina kennslu í þjálfun hljóðkerfisvitundar. Kennslan var tengd við að þekkja 

og að tengja saman hljóð einstakra stafa og tengja þau saman í orð og síðar úrvinnsla 

texta með fleiri orðum. Áherslan í kennslunni var að vinna með orð en 20% 

kennslutímans fór í að vinna með texta. Hjá þriðja hópnum var uppbygging 

lestrarkennslunnar með þeim hætti að börnunum var kennt að þekkja og læra nokkur orð. 

Síðan var þeim kennt að þekkja hljóð stafanna í orðunum sem þau voru búin að læra. Um 

43% kennslutímans var notaður til þess að læra að þekkja og vinna með orð, en 57% af 

tímanum að vinna með texta. Fjórði hópurinn var sem fyrr segir samanburðarhópur sem 

fékk ekkert sérstakt kennsluinngrip umfram aðra nemendur í bekk og var kennsluaðferð 

breytileg milli skóla og kennara. Niðurstaða rannsóknarinnar var að árangur reyndist 

bestur hjá þeim hópi sem fékk beina, skýra og markvissa kennslu í þjálfun 

hljóðkerfisvitundar og þátttakendum kennt að tengja saman hljóð einstakra stafa og 

tengja saman í orð. Ekki reyndist tölfræðilega marktækur munur á fyrsta og þriðja 

hópnum miðað við samanburðarhóp. Þó varð árangur heldur meiri í þriðja hópnum þar 
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sem áherslan var á að læra hljóð stafa inni í orðum en hjá hópnum sem fékk 

einstaklingskennslu með sömu aðferðum og kenndar voru öðrum nemendum í sama 

skóla. Eini hópurinn þar sem árangurinn reyndist að meðaltali endast best var í hópnum 

þar sem kennslan hafði verið skýrt afmörkuð, bein og skýr og kennt samkvæmt fyrirfram 

ákveðnu skipulagi. Það virtist ekki skila árangri fyrir yngsta aldurshópinn að reyna að 

virkja samfara lestrarnáminu að sjá orðin fyrir sér í víðara samhengi og beina sjónum 

sínum að merkingu textans. 

Þrátt fyrir öflugt inngrip í lestrarkennslu virðast alltaf um 5-7% barna sem ekki ná 

fullum tökum á lestri (Torgesen, 1998). Skertur árangur getur átt sér mismunandi orsakir 

en það er ekki óhugsandi að skerðingin orsakist að einhverju leyti vegna erfiðleika við að 

byggja upp einhverja hljóðræna mynd af því sem lesandi sér á blaði fyrir framan sig eftir 

því sem kemur fram hjá Hellman og Alexander (2003) (sjá í Alexander og Slinger-

Constant, 2004). Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar og inngrip þróuð til að takast á við 

vanda af þessum toga (áreiti undir skynmörkum, heyrnaráreiti, sjónáreiti) s.s. gulur litur 

til að áreita og auka virkni stórfrumulags heilans. Samkvæmt Alexander og Slinger-

Constant (2004) var sammerkt með öllum þessum inngripum að þó svo að einhver þeirra 

skili einhverjum árangri, þá er sá árangur yfirleitt ekki tölfræðilega marktækur og þegar 

hann var marktækur var munurinn skilyrtur við einhverja tiltekna valkosti. Rannsóknir 

gerðar með starfrænum myndum (functional magnetic resonace imaging, fMRI) sem 

skoða breytingar á blóðflæði milli heilahvela og hinna ýmsu svæða í heila ber að taka 

með fyrirvara sökum ónákvæmni. Samt sem áður hafa þær gefið vísbendingar um ólíka 

virkni taugaboða við sömu áreitum. Alls kyns prófanir á tölvutæku formi hafa verið 

gerðar þar sem þátttakendur sjá þá ýmist staf eða orð og svartími er mældur sem áreiti á 

sjónskynjun. Rannsóknir styðja að til að ná árangri í stafsetningu og lestri þurfi tvenns 

konar ferli að spila saman, þ.e. að átta sig á hljóði stafs og merkingu hans bæði í 

tengslum við önnur orð og setningar (sjá í Alexander og Slinger-Constant, 2004). Hjá 

þeim sem glíma við lestrarörðugleika er jafnvægi á milli þessara ferla ekki rétt. Ef 

kortlagning á hljóði stafs er ekki skýr þá hefst ekki eða seinkar síðara námsstigi 

námsferilsins sem fer fram meira með óbeinum hætti. Á þessu seinna stigi lærist að 

þekkja orð sem heild og sem hluta af setningu. Þessar seinni brautir verða til vegna 

endurtekningar og þær eru undirstaða frekari lesturs. Samkvæmt þessu þá skiptir máli 

hvernig og á hvaða aldri barn er þegar það fær kennslu í lestri. Áherslur kennslunnar ættu 

að taka mið af því en þó ætti alltaf að leggja áherslu á að æfa nemendur í að segja hljóð 
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stafa (Alexander og Slinger-Constant; 2004; Pressley, Gaskins og Fingeret, 2006). Þetta 

styður jafnframt það sem rannsóknir hafa sýnt fram á að þó að hægt sé að vinna upp 

skerta lestrargetu þá sé erfitt að ná upp lestrarhraða til samræmis við jafnaldra en það er 

þó gerlegt (Johnson og Street, 2004a, 2004b; Tressoldi o.fl., 2007). Ef niðurstöður 

þessara rannsókna reynast réttar styður það mikilvægi þess að fyrir hendi séu aldurstengd 

viðmið um leikni nemenda í lestri með langtímahagsmuni þeirra í huga. Aldurstengd 

viðmið ættu að vera mælitæki til að athuga hvort kennsluinngrip henti nemanda. Ef 

inngrip skilar ekki mælanlegum árangri í auknum lestrarhraða innan ákveðins tíma ætti 

að endurskoða og breyta kennslunni, leita nýrra leiða til að nemandi auki lestrarfærni á 

mælanlegan hátt. 

Af ofangreindu er því ljóst að því fyrr sem tekið er á vandanum því meiri líkur eru á 

því að það skili árangri. Ef inngrip og kennsla er í upphafi skýr og auðskiljanleg og byggt 

á beinni kennslu og endurtekningu til að ná upp flugfærni aukast líkur á árangri af 

kennslunni. Áhöld eru um langtímaárangur af sértækum inngripum í lestrarkennslu og í 

sumum tilvikum framfarirnar tímabundnar sem ganga til baka. Rannsóknir hafa samt sýnt 

að með markvissum og réttum kennsluaðferðum megi fækka nemendum í sérkennslu 

(Johnson og Street, 2004b; Maloney, 1999; Vellutino o.fl., 2004) og í um helmingi 

tilvika eykst lestrarfærni til frambúðar (Torgesen, 1998; Torgesen, 2004, sjá í Alexander 

og Slinger-Constant, 2004). Það er hins vegar ljóst að eftir því sem börnin eru eldri þegar 

inngrip hefst því meiri munur verður á milli þeirra og jafnaldra, samsetning kennslunnar 

verður flóknari og þarf að standa lengur yfir (Foorman, 1997; Stanovich, 2000; Torgesen, 

2004, sjá í Alexander og Slinger-Constant, 2004).  

Direct Instruction 

Direct Instruction er ein þeirra kennsluaðferða sem voru til umföllunar og skoðunar hjá 

the National Reading Panel (2000) og skilaði sannanlega framförum í lestri, sérstaklega 

fyrir 5-7 ára börn en einnig fyrir aðra aldurshópa. Kennsluefni Direct Instruction er 

raunprófað námsefni og byggt á starfi S. Engelmann, Adams, Bereiter og Becker 

(Koizoff, LaNuziata, Cowardin og Bessellieu, 2001). Kennsluaðferðin byggir á aðferðum 

kerfisbundinnar beinnar og skýrrar kennslu með áherslu á hjóðun stafa með samtengjandi 

aðferð við byrjendakennslu sem grunn fyrir frekara lestrarnám.  

Þegar kennsla er skýr þá fær nemandi að vita með augljósum hætti hvað það er sem hann 

á að læra en þegar kennsla er óskýr eða óbein þá öðlast nemandi færni án þess að hann taki 
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beint eftir því, geti útskýrt eða gert sér grein fyrir því hvernig reglan er að baki 

verkefnisúrlausninni (Berry og Dienes, 1993; Cleeremans, 1997; the National Reading Panel, 

2000). Beint nám er áunnin þekking sem hægt er að sækja á meðvitaðan hátt þegar þörf 

krefur (Berry og Dienes, 1993). Skilgreining beinnar kennslu er að kennslu- og vinnuaðferðir 

séu formfastar. Sama vinnulag er viðhaft alla daga óháð því hvort nemandi sé að læra 

eitthvað nýtt eða er að fást við það sem hann hefur lært áður. Kennslan er byggð upp með 

skipulögðum hætti samkvæmt handriti kennarans, skref fyrir skref og krefst mikillar virkni 

og þátttöku af hálfu nemanda (Gettinger, 1993; Hummel o.fl., 2004).  

Það sem sérkennir Direct Instruction er meðal annars að eftirfarandi sjö atriði eiga sér 

alltaf stað innan sömu kennslustundar: Í fyrsta lagi þarf að ná athygli og einbeitingu 

nemenda. Síðan er rifjað upp fyrra námsefni og nýtt efni kynnt til sögunnar. Í fjórða lagi 

er áhersla á nákvæmni í frammistöðu. Í fimmta lagi fær nemandinn tækifæri til að æfa 

áunna færni bæði sem einstaklingur og í hópi annarra nemenda. Í sjötta lagi er að lagt mat 

á áunna færni og nemandinn fær strax endurgjöf. Síðast en ekki síst er að tryggja að 

flugfærni sé náð bæði með upprifjun og prófun á áður lærðu námsefni (Adams og 

Carnine, 2006; Fredrick og Hummel, 2004; Hummel o.fl., 2004). Allt kennsluefni Direct 

Instruction sem fer til nemanda og kennara hefur verið forprófað til að athuga hvort það 

skili mælanlegum árangri og það er síðan lagað eftir þörfum áður en það er gefið út 

(Adams og Carnine, 2006). Kennslan er byggð upp eins og markbundin þjálfunaráætlun í 

íþróttum eða tónlistarnámi (Engelmann, Haddox og Bruner, 1986) og er hægt að nota 

bæði fyrir einstaklinga og hópa (Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2004; Kozioff, 

LaNunziata, Cowardin og Bessellieu, 2001; Slocum, 2004). 

The American Institute for Researsch (AIR) metur gæði vísindalegra rannsókna á 

mannlegri hegðun og í félagsvísindum á heimsvísu (The American Institute for Research, 

e.d.). Árið 2005 birti stofnunin skýrslu (sem var uppfærð 2006) sem unnin var fyrir bandarísk 

stjórnvöld til að auðvelda ákvörðunartöku skólayfirvalda um val á kennslukerfi sem notuð 

yrðu við kennslu í hverju fylki. Vísindaleg viðmið voru notuð til að meta gæði og árangur af 

22 kennsluaðferðum og hver aðferð skoðuð út frá fimm víddum. Samkvæmt því sem fram 

kemur á heimasíðu stofnunarinnar var Direct Instruction ásamt Success For All
®
 einu 

kennsluaðferðirnar sem rannsóknir sýndu rannsóknir fram á að hefðu hvað mest „sannanleg 

jákvæð áhrif á námsárangur nemenda“ (sjö valkosta kvarði) (The American Institute for 

Research, e.d.). Að mati Torgesen reynast báðar þessar kennsluaðferðir árangursríkar fyrir 

börn sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum en ekki ef vandinn er þegar til staðar 
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(Alexander og Slinger-Constant, 2004). Eftir að the National Reading Panel hafði skilað 

skýrslu sinni til þingsins var sett á laggirnar stofnunin Institute of Educational Science (IES) 

(árið 2002) innan bandaríska menntamálaráðuneytisins og tók hún við verkefni the American 

Institute for Research að meta kennsluaðferðir út frá niðurstöðum vísindalegra rannsókna. 

Viðmið fyrir viðurkenndar rannsóknir voru endurskoðuð og opinberir staðlar fyrir 

rannsakendur birtir. Inni á heimasíðu stofnunarinnar birtast reglulegar uppfærslur á því hvort 

niðurstöður nýrra rannsókna eru samþykktar af stofnununni. Við þessar breyttu forsendur um 

viðurkenndar rannsóknir féllu margar eldri rannsóknir utan viðurkenndra staðla, þar á meðal 

rannsóknir á Direct Instruction. Samkvæmt upplýsingum á heimasíðu stofnunarinnar féllu 

flestar rannsóknir um árangur Direct Instruction utan viðurkenndra viðmiða og voru ástæður 

voru ýmsar. Í sumum tilvikum vantaði fleiri samanburðarhópa inn í rannsóknirnar. Í þeim 

tilvikum voru bornar saman ólíkar kennsluaðferðir en vantaði samanburðarhóp sem notaði 

svipaðar kennsluaðferðir og Direct Instruction. Stundum var stýring rannsóknaraðstæðna 

ekki fullnægjandi. Ekki var alltaf ljóst hvort árangur kennslunnar stafaði af samslætti við 

aðrar frumbreytur sem voru til athugunar og prófunar á sama tíma og því ekki hægt að 

fullyrða að árangur væri eingöngu hægt að eigna kennsluinngripi Direct Instruction. 

Rannsóknir á kennsluaðferð Direct Instruction hafa verið gerðar sem standast viðmið 

þessarar nýju stofnunarinnar um viðurkenndar rannsóknir. Yfirlit yfir árangur mismunandi 

kennsluaðferða er að finna á heimasíðu hennar (ies.ed.gov) (U.S. Department of Education – 

Institute of Education Science, e.d.).  

Project Follow Through (1967-1995) var verkefni sem Lyndon B. Johnson 

fyrrverandi forseti Bandríkjanna setti í gang til að halda áfram verkefni (Head Start) fyrir 

börn á leikskólaaldri úr lægri stéttum samfélagsins sem hafði að markmiði að bæta 

framtíðarmöguleika barnanna í skólakerfinu. Project Follow Through var ætlað að lengja 

þann stuðning sem börnin fengju inn í fyrstu bekkjum grunnskóla og auka líkur á því að 

þau varðveittu þann ávinning sem Head Start hafði skilað þeim. Sama ár var verkefninu 

breytt af Bandaríkaþingi í tilraun til að athuga hvaða tegund kennslu skilaði bestum 

árangri fyrir nemendurna. Tilraunin stóð yfir í fjögur skólaár (1968 - 1972) en þá var 

verkerfninu aftur breytt til fyrra horfs. Þátttakendur í tilrauninni fengu kennslu 

samkvæmt 22 mismunandi kennslustefnum sem höfðu verið valdar til þátttöku í 

fyrrnefndri tilraun. Hver skóli sá um innleiðingu kennsluaðferða í sínum skóla og gátu 

valið sér þá stefnu sem þeir vildu kenna eftir. Áhersla þessara kennslustefna var með 

mismunandi hætti. Einnig var munur á hversu vel þær voru ígrundaðar á rannsóknum og 
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hversu árangursrík þær voru. Sumar þeirra lögðu áherslu á að auka þroska barna og færni 

í að læra og lausnamiðaða færni. Aðrar skólastefnur lögðu megináherslu á að efla með 

nemendum jákvæða sjálfsmynd og til náms umfram það að ná aukinni tækni í námi. 

Þriðja stefnan var með enn aðra áherslu sem fólst í að kenna nemendum grunnfærni í 

lestri, stafsetningu, málnotkun og stærðfræði og tilheyrir Direct Instruction þeim flokki 

(Watkins, 1997). Tilraunin átti að halda áfram eftir að skólarnir höfðu valið sér stefnu og 

gerði það. Niðurstaða rannsóknarinnar leiddi í ljós að Direct Instruction bar höfuð og 

herðar yfir aðrar kennsluaðferðir bæði innan síns flokks sem lagði áherslu á kennslu í 

grunnfærni og eins í samanburði við kennsluaðferðir í öðrum flokkum. Kennsluaðferðin 

skilaði betri árangri í kennslu í lestri, stærðfræði og skilningi á hugtökum. Direct 

Instruction virtist einnig styðja við jákvæða sjálfsmynd nemenda (Watkins, 1997) og var 

það eins konar „aukaafurð“ af kennsluaðferðinni. Ekki voru allir sáttir við þessar 

niðurstöður. Voru þær skoðaðar og endurskoðaðar nokkrum sinnum með mismunandi 

aðferðum en niðurstaða allra rannsóknarhópanna reyndist alltaf sú sama, þ.e. að Direct 

Instruction
 
kom betur út en aðrar kennsluaðferðir (Binder og Watkins, 1990; Coombs, 

1998; Koizoff o.fl., 2001; Watkins, 1997). 

Tilgangurinn með Direct Instruction snýst ekki eingöngu utanbókarlærdóm heldur um að 

ná fullum tökum á lestrinum. Ef nemandi hefur náð fullum tökum á námsefni sem hann lærir 

á hann að geta skilað því frá sér af öryggi og flugfærni. Hann á að skilja til hlítar hvernig 

hann getur leyst hin ólíkustu verkefni. Til þess að ná slíkum árangri í kennslu þarf kennari að 

byggja kennsluna upp með það að markmiði að hann hafi yfirsýn yfir kunnáttu nemendans. 

Kennsluns þarf að byggja upp í kringum tilteknar kjarnahugmyndir með það að leiðarljósi að 

nemandinn nái tökum á þeim. Til þess að öðlast flugfærni í því sem felst í 

kjarnahugmyndinni þarf að flétta saman við kennsluna meginreglur, hugtök eða hugmyndir 

og hugræna verkferla. Í upphafi er kennslan meira kennaramiðuð, þ.e. kennarinn stýrir 

kennslunni án þess að nemendur geti haft áhrif á kennslustundina. Kennsluferlið verður eins 

konar sýnidæmi um hvernig nemandi getur tamið sér vinnuaðferðir sem skila árangri. 

Kennari þarf því að fylgja ákveðnu vinnulagi og verkferlum í samskiptum sínum við 

nemendur sem rannsóknir hafa sýnt að skili endurteknum árangri. Eftir því sem færni 

nemanda eykst færist áherslan smám saman yfir á kennsluaðferðir þar sem nemandinn ber 

meiri ábyrgð á sínu námi. Að lokum hefur nemandinn öðlast færni og kunnáttu sem hann 

getur nýtt til yfirfærslu á áunninni þekkingu. Hann á að geta á sjálfstæðan hátt nýtt sér þær 

meginreglur, hugtök, hugmyndir og verkferla sem hann hefur lært af kennaranum til að leysa 
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flóknari verkefni (Carnine, Silbert, Kame`enui og Tarver, 2010; Kozioff o.fl.,2001; Slocum, 

2004). Verkferlið snýst um það að kennarinn sýnir nemanda rétta aðferð og síðan gerir 

nemandinn eins (sýna - gera). Ef hann gerir ekki eins og kennarinn þá er hann leiðréttur strax 

með aðferðum Direct Instruction og æfingin er endurtekin. Stundum gerir kennarinn 

æfinguna með nemanda þar til hann hefur náð tökum á henni (sýna – leiða - gera). Nokkrum 

kennslustundum síðar er nemandinn prófaður með stuttu prófi (5 mínútur) til að athuga hvort 

hann hafi náð tökum á því sem hann var að læra. Ef hann stenst viðmið er haldið áfram í 

næstu kennslueiningu sem kennari telur kjarnahugmynd. Ef nemandi nær ekki tökum á 

námsefnið er farið til baka í eldra námsefninu, kennsla aukin í því sem hann ekki kunni og 

hann síðan prófaður aftur (próf - seinkað próf). Síðan er haldið áfram í næstu kennslueiningu 

kjarnahugmyndarinnar sem kennarinn vinnur út frá (Adams og Carnine, 2006; Gettinger, 

1993; Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2009; Kozioff o.fl., 2001; Slocum, 2004).  

Í Direct Instruction kennslukerfinu er kennslustund skipt upp í 12-20 kennslueiningar sem 

eru fyrirfram ákveðnar en hver kennslustund er 40-45 mínútur (Adams og Carnine, 2006). Í 

upphafi hverrar kennslueiningar fer fram upprifjun á fyrra námsefni áður en lagt er inn nýtt 

efni. Ef tekið er dæmi um hvernig þetta virkar væri ef tilgangurinn væri að kenna barni að 

þekkja og nota stafin „a“ inni í orði. Þá væri stafurinn „a“ kenndur einn og sér og hljóðaður. Þá 

væri stafurinn settur inn í orð, þar sem hann hljómaði á ólíkan hátt við hlustun. Að lokum væri 

stafurinn kynntur inn í mörgum mismunandi orðum. Barnið lærir að þekkja stafinn „a“ í ólíku 

samhengi og lærir þannig nákvæmni í að þekkja stafinn án umhugsunar inni í orðum, hvernig 

hann hljóðar í ólíkum orðum og greina hann frá öðrum stöfum í öðrum orðum. Að lokum er 

nemandi þjálfaður að ná upp flugflærni með því að blanda saman orðum sem innihalda ýmist 

„a“ eða ekki. Lestrarfærni eykst og lesskilningur vegna þess að nemandinn þekkir orðin, 

stafasamsetninguna og skilur merkingu orðanna. Hann og þarf ekki að nota dýrmætan tíma og 

orku að finna út úr merkingu þess sem stendur á blaðinu fyrir framan hann.  

Nokkur atriði eru lykillinn að árangri notkunar Direct Instruction og er eitt af því er að 

fylgja markbundinni þjálfunaráætlun út í ystu æsar bæði í einstaklings- og hópkennslu. 

Kennarinn þarf að fylgja handriti og sveigja áætlunina að þörfum nemandans eða nemendanna. 

Hann þarf að hafa þyngdarstig námsefni í réttu samræmi við getu nemandans eða nemandanna. 

Kennarinn á jafnframt að halda sig við fyrirfram ákveðið kennslufyrirkomulag og markmið 

sem snýr að þekkingu nemanda í lok námskeiðs. Annað atriði snýr að því að leiðrétta villur 

nemanda og þjálfa síðan rétt svar þar til flugfærni er náð eins og í dæminu hér að framan. 

Þriðja atriðið snýr að því að því að nýta kennslustundina sem best. Til þess þurfa samskipti 
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nemanda og kennara að ganga hratt fyrir sig. Því skiptir miklu máli að kennarinn noti vísbendi 

eða einhverskonar merki fyrir nemandann til að þekkja hvenær hann á að svara. Til að lengja 

tímann sem nemandinn hefur til umhugsunar við að finna svar við næstu spurningu er hún lögð 

fyrir nemanda um leið og hann hefur lokið við að svara fyrri spurningunni. Síðan fær hann 

vísbendi frá kennara hvenær hann eigi að svara næst. Að hafa samskiptaformið í föstum 

skorðum minnkar dreifingu á athygli nemanda því hann þekkir samskiptamynstur sitt við 

kennarann. Nemandinn getur þá einbeitt sér að því að finna næsta svar og þarf aðeins að 

fylgjast með vísbendi frá kennara um hvenær hann eigi að svara en ekki með allri hegðun 

kennarans. Kennsla með aðferðum Direct Instruction fer að mestu fram í litlum getuskiptum 

hópum (fjöldi 8-12) en einnig í einstaklings- og bekkjarkennslu. Í báðum tilvikum er áhersla 

lögð á hraða svörun nemanda þegar kennari spyr um eitthvað. Þegar kennslan fer fram í litum 

hópum sitja nemendur í hálfhring fyrir framan kennarann (mynd 1). Allir nemendur í hópnum 

eiga að svara samtímis og er það gert til efla alla nemendur, bæði þá sem svara rétt og þá sem 

gera það ekki því þá heyra þeir hvernig rétt svar hljómar (Adams og Carnine, 2006; Binder og 

Watkins, 1990; Carnine o.fl. 2010, Carnine, Silbert, Kame’enui, Tarver og Jungjohann, 2006; 

Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2009: Slocum, 2004).  

Mynd 1. Uppröðun nemenda í Direct Instruction kennslu þegar kennslan fer fram í getuskiptum 

hópum (Carnine o.fl., 2010). 

Eftir því sem færni nemanda eykst breytast áherslur í kennsluaðferðum Direct 

Instruction. Kennarinn hættir að leiðbeina og stýra nemendum í hverju skrefi 

verkferilsins og þeir nýta áunna færni sína stöðugt meira til að leysa verkefnin sjálfir. Við 

Kennaratafla

Kennari

Nemandi með góða eða meðal færni

Nemandi með lélega færni
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þetta minnkar vægi samhæfðrar svörunar í kennslunni sem verður meira endrum og 

sinnum eða bara í ákveðnum verkhluta kennsluferilisins. Samtímis fækkar vísbendum frá 

kennara hvernig leysa eigi verkefnið rétt. Endurgjöf frá kennara breytist frá því að vera 

mjög tíð í að vera sjaldnar og nemandinn sjálfur verður virkari í eigin upplýsinga- og 

þekkingarleit í stað þess að sækja allt til kennarans (Binder og Watkins, 1990). 

Kennari getur nýtt aðferðir Direct Instruction í hvaða fagi sem er (erlend tungumál, 

félagsfræði, rökfræði, stærðfræði, skrift o.fl.). Kennarinn sjálfur setur þá upp áætlun út 

frá því hvað hann telur mikilvægt að kenna sínum nemendum. Hann velur sjálfur kjarna- 

eða grunnhugmyndina og tengir hana þeim hugtökum, skilgreiningum og reglum sem 

hann telur nauðsynlegar fyrir nemendurna að kunna. Til þess að nýta þær mínútur sem 

best sem hann hefur til kennslu býr kennari til sundurliðaða kennsluáætlun út frá 

námsáætlun byggða upp eins og handrit eða uppskrift sem að grunninum til er alltaf eða 

að mestu leyti eins en námsefnið breytilegt. Með því móti er bæði kennara og nemanda 

ljóst með hvaða formi kennslan muni fara fram og þá ættu að nægja 30-45 mínútur á dag 

til að koma helstu atriðum til skila. Ef kennari gerir sér handrit eða uppskrift af því 

hvernig kennslustundin eigi að fara fram aukast líkur á því að allir nemendur fái sömu 

kennslu og sömu upplýsingar óháð kennsluári eða kennsluhópi eða bekk þeir eru. Rétt 

eins og í annari Direct Instruction kennslu þá eru stutt smápróf lögð fyrir nemendur með 

reglulegu millibili. Með slíkum prófum getur kennarinn fylgst með því að þyngd prófa sé 

í samræmi við þekkingu og færni nemanda og eins að athuga breytingar á núverandi 

kunnáttustigi nemanda sinna. Prófin gera honum kleift að ákveða hvort hann eigi að bæta 

við nýju námsefni eða hvort hann þurfi að fara aðeins til baka í eldra námsefni til að 

skerpa á kunnáttu nemenda. Annað smápróf stuttu síðar staðfestir þá eða hrekur að 

kunnátta nemanda hafi batnað (Carnine o.fl., 2010; 2004; Koizoff o.fl., 2001; Slocum, 

2004). Kennsluaðferð Direct Instruction hefur nú verið notuð í áratugi rannsóknir styðja 

árangur hennar (Adams og Carnine, 2006; Binder og Watkins, 1990; Carnine o.fl. 2010, 

Carnine, Silbert, Kame`enui, Tarver og Junjohann 2006; Slocum, 2004; Guðríður Adda 

Ragnarsdóttir, 2004, 2007, 2009; Johnson og Street, 2004a, 2004b; Maloney, 1999; 

Miao, Darch og Raben, 2002; The American Institute for Research, 2006, e.d.; Traub, 

1999; U.S. Department of Education Institute of Education Science, 2010; Watkins, 

1997; Wisconsin Policy Research Institute Report, 2001). Eftiráheildargreining á 

kennsluaðferðum þeirra Adams og Engelmanns (1996, sjá í Slocum, 2004) á 37 

rannsóknum sýndi að einungis í 1% tilvika voru aðrar kennsluaðferðir að skila betri 
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árangri en Direct Instruction og í 64% tilvika skilaði hún tölfræðilega marktækt betri 

árangri en þær kennsluaðferðir sem hún var borin saman við. Í 35% tilvika var munur 

Direct Instruction í hag en það lítill að hann var ekki tölfræðilega marktækur. Samkvæmt 

þeim athugunum var meðaláhrifastærð í þessum rannsóknum mjög góð, eða 0,97 

(Slocum, 2004). Í skýrslum The American Federation of Teachers (AFT) frá árunum 

1998 og 1999 (sjá í Slocum, 2004) var gerð grein fyrir ágæti og árangri mismunandi 

kennsluaðferða og námsefnis. Þar kemur fram að árangur geti verið ótrúlegur af kennslu 

með aðferðum Direct Instruction að því tilskyldu að rétt sé að kennslunni staðið. Í 

skýrslum þessara ára kom einnig fram að Direct Instruction væri ein af fimm 

kennsluaðferðum sem sé vænlegur kostur í lestrarkennslu og kennsluefni Direct 

Instruction í tungumálum og lestri sé eitt af sjö sem gefi hvað bestan árangur. Að auki 

segir í skýrslum þeirra að Direct Instruction sé eitt af sex kennslukerfum fyrir heilu 

skólana sem lofi góðu.  

Árangur kennsluaðferðar Direct Instruction hefur verið rannsakaður með beinum og 

óbeinum hætti. Með beinum hætti með því að rannsaka heilu námsefnisflokka Direct 

Instruction námsefnis eins og t.d. í rannsóknarverkefninu Project Follow Through, 

athugunum What Works, Clearinghouse (U.S. Department of Education Institute of 

Education Science), The Thomas B. Fordham Foundation (Traub, 1999) og Wisconsin 

Policy Research Institute Report (Mars, 2001, e.d.). Með óbeinum hætti þegar einstakir 

hlutar af kennsluaðferð Direct Instruction eru nýttir bæði einir og sér og með öðru 

námsefni (Binder og Watkins, 1990; 1999; Maloney, Brearly og Preece, 2001a, 2001b; 

Slocum, 2004) eins og t.d. hjá Morningside Academy (Johnson og Street, 2004, 2004b). 

Morningside Academy er skóli fyrir börn á grunnskólastigi í Seattle í Bandaríkjunum 

sem notar í kennslu fyrir sína nemendur einungis raunprófað námsefni sem sannanlega 

og mælanlega bætir frammistöðu þeirra. Kröfur til námsefnis og eigin kennslu eru þær að 

framfarir nemanda á einu skólaári svari að meðaltali til í það minnsta til tveggja skólaára 

í hefðbundnum grunnskóla og hafa þeir framvísað gögnum um slíkan árangur allt frá 

skólaárinu 1981-1982 og fram til ársins 2004 (Lindsley, 1992; Johnson og Street, 2004a, 

2004b). Alllt frá stofnun skólans 1980 hefur Direct Instruction, Precision Teaching og 

kennslulíkan Drs. Susan Markle og Philip Tiemann um beina og skýrt afmarkaða 

kennsluhætti, verið undirstaða daglegrar starfsemi skólans (Johnson og Street, 2004b; 

Lindsley, 1992). Nálgun hjá Morningside í kennsluaðferðum er frá því einfalda til þess 

flókna. Í upphafi er kennslan kennaramiðuð en eftir því sem hæfni nemanda eykst bera 
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hann meiri ábyrgð á námi sínu og kennarinn verður frekar eins og þjálfari sem leiðbeinir 

nemandanum áfram í átt að betri menntun og ná fram sem bestum árangri. Skráning á 

hröðunarkort (Standard Celeration Chart), mæling á frammistöðu og endurgjöf er hluti 

af daglegu lífi nemanda. Þó Morningside Academy sé skóli sem rekin er sem rannsóknar- 

og þróunarstofnun um árangursríka kennsluhætti þá er ekki mikið um birtar rannsóknir 

um þá starfsemi sem þar fer fram. Ástæðan er sú að kennslan er ekki sett upp sem tilraun 

með tilheyrandi stýringu á tilraunaaðstæðum og ytri breytum, heldur eru notaðar 

kennsluaðferðir og námsefni sem er raunprófað. Síðan er fylgst með námsárangri 

nemandanna og athugað hvort kennsluaðferðirnar skili nemendum tilætluðum 

mælanlegum árangri. Niðurstöður mælinga eru notaðar til þess að athuga hvort að hægt 

sé að auka námshraðann enn frekar og einnig til að sannreyna að spá um árangur af 

kennslunni standist í raun (Johnson og Street, 2004a, 2004b). 

Margir nemendur skólans hafa fyrir komu til Morningside fengið greiningu um 

athyglisbrest (Attention deficit disorder, ADD), athyglisbrest með ofvirkni (Attention 

deficit/hyperactivity disorder, ADHD) eða almenna námserfiðleika (Learning disabled, 

LD). Mældur vitsmunaþroski hefur verið allt frá því að vera hár niður í að vera lágur. Það 

er algengt að nemendur sem stunda skólann hafi við komu í skólann verið 1-3 árum á 

eftir jafnöldrum í stærðfræði, tungumálum og lestri samkvæmt niðurstöðum mælinga 

staðlaðra prófa. (Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2004; Johnson og Lyang, 1994; Johnson 

og Street, 2004a, 2004b; Lindsley, 1992). 

The Wing Institute eru óháð samtök sem hafa það að markmiði að styðja og efla 

kennslu sem byggir á raunprófuðum aðferðum og hvetja áfram einstaklinga og samtök til 

að nýta í sínu starfi sannreyndar aðferðir. Árið 2009 var Morningside Acadmy og Kent 

Johnson stofnandi skólans annar tveggja Ernie Wing verðlaunahafa sem hlutu 

viðurkenningu stofnunarinnar fyrir afburðaárangur í að nota raunprófaðar 

kennsluaðferðir. Viðurkenningin var gefin fyrir langa sögu um einstakan árangur í 

kennslu, bæði í sínum eigin skóla og í almennum skólum í Bandaríkjunum, S-Afríku og 

Kanada (The Wing Institute, e.d.). 

Precision Teaching  

Precision Teaching (PT) er aðferð O. Lindsley (Binder og Watkins, 1990; Kozioff o.fl., 

2001) til að mæla hvort að frammistaða batnar og auka þannig skilvirkni við 

verkefnaúrlausnir. Aðferð Precision Teaching varð til í Kansas University Medical Center 
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árið 1965 (Lindsley, 1991) og þróaðist út frá þjálfun einstaklinga í sérkennslu (Guðríður 

Adda Ragnarsdóttir, 2004) og byggir á frumkvöðlastarfi B.F. Skinners um að tíðni svörunar 

eigi að vera grunnur fyrir mælingar á hegðun og hana eigi að skrá þegar hegðunin á sér stað á 

hlaðrit (Binder, 1996; Lindsley, 1992). Í Precision Teaching er ekki notað hlaðrit heldur 

staðlað hröðunarkort sem sýnir breytingar á tíðni hegðunar á rauntíma hvort sem það er í 

mínútum talið, vikum, mánuðum eða árum. Hröðunarkortið er notað til að fylgjast með 

árangri á yfirstandandi þjálfunartímabili og við markmiðasetningu fyrir það næsta. Sett eru 

árangursmarkmið og tímamörk hvenær eigi að ná þeim (Binder, 1996; Lindsley, 1992; 

Pennypacker, 2003). Mælistika á hvenær árangursmarkmiði er náð er þegar verkefnið er 

leyst hratt og án umhugsunar, þ.e. verkefnið er leyst af flugfærni. Þegar því marki er náð telst 

færni vera orðin gagnleg, áreiðanleg og að fullu lærð (mastery). Rétt er að vekja athygli á að 

ekki er nægjanlegt að leysa verkefnið 100% rétt heldur þarf einnig að leya það hratt og af 

flugfærni (Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2004, 2007; Kozioff o.fl., 2001; Merbitz, Vietez, 

Merbitz og Pennypacker, 2004).  

Í Precision Teaching er munur á milli upphafs og loka þjálfunareininga mældur og 

munurinn á milli mælinganna skoðaður. Árangur er mældur sem tíðni réttrar og rangrar 

hegðunar og niðurstöður mælinga er skráð á hröðunarkortið. Í kennslunni sér nemandinn 

sjálfur um að skrá inn afrakstur hverrar kennslustundar (Lindsley, 1992; Merbitz o.fl., 

2004). Vegna skráningarinnar er hægt að grípa inn í og breyta kennslunni ef framfarir eru 

ekki í samræmi við tímasett markmið. (Binder, 1996; Binder og Watkins, 1990; 2004; 

Lindsley, 1992; Maloney, 1999; Merbitz o.fl., 2004). Orsök um skertan árangur er ekki 

leitað hjá nemandanum heldur til kennsluhátta og/eða námsefnis. Ef barn lærir ekki 

samkvæmt O. Lindsley og B.F. Skinner þá er ekki eitthvað að barninu heldur kennslunni 

eða kennsluaðferðinni og henni þarf að breyta en ekki barninu (Binder og Watkins, 

1990). Þannig verður frammistaða barnsins mælitæki á árangur kennsluaðferðar fyrir það 

barn. Einkunnarorð Precision Teaching að: „Nemandinn hefur alltaf rétt fyrir sér“ verður 

þannig leiðarvísir fyrir kennarann hvernig eigi að stýra kennslunni á þann veg að færni 

aukist (Merbitz o.fl., 2004). 

Löng hefð er fyrir að nota Precision Teaching samhliða Direct Instruction (Binder og 

Watkins, 1990; Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2009; Johnson og Street, 2004a, 2004b; 

Lindsley, 1992; Maloney, 1999; Merbitz o.fl., 2004). Þá er mismunur á milli 

endurtekinna daglegra mælinga mælistika á hvort nemandinn er að læra og frammistaðan 

aukist. Áður en kennsla hefst þarf að liggja fyrir skilgreining á hvenær flugfærni er náð 
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svo hægt sé að hætta kennslu og þjálfun þess námsefnis og byrja á því næsta (Fredrick og 

Hummel, 2004; Lindsley, 1992; Merbitz o.fl., 2004; Pennypacker, 2003). Mikilvægi 

endurtekinnar þjálfunar verður seint ofmetin en rannsóknir styðja að hún hafi áhrif á 

hversu vel þekking og færni viðhelst og lærist og yfirfærist á nýjar aðstæður. Þjálfunin 

hefur einnig áhrif á hversu ónæm þekking og færni er fyrir utanaðkomandi áreitum og 

truflunum (Binder, 1996; Lindsley, 1992).  

Í þessari rannsókn var hröðunarkortið ekki notað til að fylgjast með aukinni leikni eða 

betri frammistöðu, heldur mælingar í hverri kennslustund skráðar á venjulegt línurit og 

fylgst með breytingum í tíðni daglegra framfara við þjálfun þátttakenda í að segja hljóð 

hratt af hljóðalista og hratt af orðalista hundrað orða. Ekki voru sett tímaviðmið um 

árangur að hætti Precision Teaching heldur langtímamarkmið um framfarir að meðaltali 

yfir kennslutímabilið með aðferðum Direct Instruction (Carnine o.fl., 2006). 

Tilgangur og markmið rannsóknar 

Niðurstöður rannsókna síðustu ára hafa sýnt fram á gagnsemi snemmtækrar íhlutunar 

fyrir börn sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum. Það hefur komið margoft fram 

hér að framan að ef inngrip fer fram á fyrstu árum lestrarnáms megi í mörgum tilvikum 

fyrirbyggja, minnka eða koma í veg fyrir síðari tíma lestrarörðugleika eða leshömlun. 

Lyytinen o.fl. (2006) telja að strax fjórum mánuðum eftir að börn hefja nám í 6 ára bekk 

geri þau sér grein fyrir hvort þau standi jafnöldrum sínum að baki námslega. Niðurstaða 

rannsóknar þeirra sýndi að skipta mætti barnahópnum í fernt eftir þróun málþroska frá 

fæðingu og hvernig þeim gekk að læra að lesa. Erfðaþáttur skipti máli en réð ekki 

eingöngu um í hvaða hópi börnin lentu. Hjá flestum barnanna óháð erfðaþætti var 

málþroski og máltaka með eðlilegum hætti. Sá hópur skipist í tvennt, annarsvegar börn 

þar sem lestrarnám gekk eðlilega fyrir sig (N = 85) lenda í byrjunarerfiðleikum með 

lesturinn (N = 67). Hjá þeim hópi var ekkert sem benti til erfiðleika með lestrarnám áður 

en skólaganga hófst. Málþroski og málnotkun þeirra var í góðu lagi alveg frá fyrstu 

mælingum við 1. árs aldur. Eina vísbendingin um skerta færni var léleg stafaþekking. 

Áhætta vegna erfðaþáttar hjá þessum hópi barnanna var hverfandi. Í þriðja hópnum (N = 

35) voru börn sem áttu erfitt með að ná upp lestrarhraða. Nefnuhraði þeirra var eðlilegur 

en mælanleg frávik í málþroska og málnotkun frá 1. árs aldri. Í fjórða hópnum (N = 13) 

voru börn með lélegan nefnuhraða. Þau voru með seinkaða málþroska og málnotkun og 

almennt með minni færni eins og börn í þriðja hópnum.  
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Rannsókn Houtveen og van de Grift (2007) meðal barna á þriðja skólaári í Hollandi 

(aldur barna er 6. ára) er í hópi þeirra rannsókna sem styðja að strax í fyrsta bekk 

íslenskra grunnskóla megi finna börn í sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum og 

ná árangri í að aðstoða þau. Niðurstöður rannsóknar þeirra meðal nemenda í 63 skólum í 

Hollandi (N = 1396) sýndi að það var marktækur munur (p < 0,05) á lestrarfærni milli 

nemenda sem fengu kennslu með aðferðum beinnar kennslu og þeirra sem fengu kennslu 

með öðrum kennsluaðferðum eftir að það hafði verið leiðrétt fyrir bakgrunnsbreytum. 

Símat hafði jákvæð áhrif á árangur á byrjendakennslu í lestri og hafði fylgni (p < 0,05) 

við auknar framfarir nemenda sem voru á eftir í lestri. Þeir félagar telja mikilvægt að 

slaka ekki á námskröfum fyrir börn sem í upphafi skólagöngu eiga erfitt með lestur. 

Miklu heldur ætti að gera sambærilega kröfur til þeirra og annarra nemanda en gefa þeim 

tækifæri umfram þá sem betur standa til aukins aðgengis að þjálfun og kennslu. Vitna 

þeir í Reezigt (1993) að meiri framfarir verði í lestrarnámi hjá þeim sem eiga erfitt með 

að læra að lesa ef þeir eru í almennum bekk en ef þeir væru í aðgreindum bekk eða 

sérkennslu. Niðurstaða rannsóknar þeirra Houtveen og van de Grift (2007) er í samræmi 

við niðurstöðu the National Reading Panel (2000) að bein kennsla skili betri árangri en 

aðrar kennsluaðferðir fyrir börn á yngsta aldursstigi.  

Tilgangur og markmið þessarar rannsóknar var að finna börn á sama aldri og í 

rannsókn Houtveen og van de Grift (2007) og ættu á hættu að lenda í lestrarörðugleikum 

og nota aðferðir Direct Instruction (DI-kennsla) sem tæki til inngrips fyrir þá nemendur. 

Samkvæmt því sem fram kemur í grein þeirra Houtveen og van de Grift ætti 

hraðlestrareinkunn í desember að gefa vísbendingu um færni í maí sama skólaár. Þetta 

vildu rannsakendur athuga og nota sem viðmið til að velja þátttakendur inn í 

rannsóknina. Viðmið fyrir þátttöku var að frávik verðandi þátttakenda í hraðlestri væri að 

vori um 1-2 staðalfráviki fyrir neðan meðaltal annarra nemanda í árgangi 1. bekkjar og að 

vistmunaþroski þeirra væri innan eðlilegra marka. Rannsókn þessi var nemendaverkefni 

og því ekki hægt að fylgja rannsókn Houtveen og van de Grift nákvæmlega eftir. Það 

varð til þess að forval á mögulegum þátttakendum átti sér stað fyrr á skólaárinu en ekki í 

út frá mun á einkunnum í desember og lok maí eins og skoðað var hjá þeim Houtveen og 

van de Grift. Niðurstaða hraðlestrarprófana í desember og febrúar voru notaðar til að 

velja þátttakendur í forval fyrir í rannsóknina. Skilyrði var að nemandi væri í lægsta 

fjórðungi í annari eða báðum þessum mælingum eða hefði sýnt litlar framfarir í lestri á 

milli þess sem þær fóru fram. Frammistaða á öðru hefti lesskimunarprófsins Læsi I var 
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einnig höfð til hliðsjónar við valið. Endanlegt val þátttakenda fór fram þegar niðurstöður 

hraðlestrarprófunar í apríl og Læsis I þriðja heftis lágu fyrir. Nemandi var skilgreindur í 

lestrarvanda ef frammistaða hans var meira en einu staðalfráviki undir meðaltali á 

hraðlestrarprófi í apríl og/eða einu staðalfráviki fyrir neðan meðaltal á Læsi I þriðja hefti. 

Annar tilgangur rannsóknar var að athuga hvort að tímabundið inngrip DI- lestrarkennslu 

myndi strax að kennslu lokinni breyta færni þátttakenda miðað við samnemendur. Myndi 

frávik þeirra frá meðaltali árgangs í lestrarhraða breytast frá því sem var í upphafi skólárs í 2. 

bekk áður en þeir fengu DI-kennslu eða myndi kennslan engu breyta. Rannsakendur vildu 

líka vita hvort fyrirsjáanleg þörf þátttakenda fyrir sérkennslu samkvæmt niðurstöðum frá 

Læsi I þriðja heftis í 1. bekk hefði breyst að DI-kennslu lokinni eða hvort Læsi II fyrra hefti 

fyrir 2. bekk myndi sýna að þörfin væri óbreytt. 

Þriðji tilgangur rannsóknar var að athuga hvort að DI-kennsla myndi nægja nemendum út 

skólaár 2. bekkjar til að nýta sér almenna bekkjarkennslu án sérkennslu. Ef að árangur DI-

kennslunnar yrði tímabundinn ættu þátttakendur dragast aftur úr í lestrarfærni miðað við 

samnemendur í árgangi eftir því sem lengra liði frá að kennslunni lauk. 

Á Íslandi er ekki að finna nein opinber samræmd viðmið um æskilegan lestrarhraða 

en fyrir börn. Svo virðist sem upp að 4. bekk sé hann talinn góður ef vikuleg aukning sé 

að meðaltali sé á bilinu 1,5–1,8 atkv/mín. (Karl F. Gunnarsson og Sigurgrímur Skúlason, 

2009; Rannveig Lund og Guðlaug Einarsdóttir, 2010; Rósa Eggertsdóttir, 1998). Sett 

voru einstaklingsbundin markmið fyrir þátttakendur í rannsókninni um árangur af 

lestrarkennslu með aðferð Direct Instruction. Fyrir fjóra þeirra var það markmið sett að 

auka að jafnaði lestrarhraða hið minnsta um 1,67 atkv/mín. á viku á kennslustímabilinu. 

Fyrir fimmta þátttakandann var sett markmið að hann myndi lesa hægar sem næmi einu 

orði á viku svo að hann myndi lesa réttar (gera færri villur) og skýrar. 
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Aðferð 

Þátttakendur 

Þeir nemendur sem voru í lægsta fjórðungi (N = 13) skólaárgangs í lestri samkvæmt 

leshraðamælingum bekkjarkennara í desember og febrúar í 1. bekk var boðin þátttaka ef 

prófun með WISC-IV
IS

 sýndi meðalgreind. Alls 13 nemendur komu til athugunar vegna 

þátttöku í rannsókninni. Upplýsinga var aflað frá foreldrum hvort athugasemdir hefðu 

borist frá skólahjúkrunarfræðingi um sjón eða heyrn þátttakenda. Í einu tilviki afþökkuðu 

foreldrar þátttöku vegna skilyrða um prófunar með WISC-IV
IS

 og öðru tilviki vildi 

nemandi ekki ljúka við prófun WISC-IV
IS

 sem var skilyrði fyrir þátttöku í rannsókninni. 

Í þriðja tilvikinu var nemandinn að fara í annan skóla næsta skólaár. Í fjórða tilvikinu var 

nemandi af erlendu bergi brotinn og svo illa staddur í íslensku að ekki var hægt að athuga 

vitsmunaþroska með WISC-IV
IS

 án þess að fá bjagaða niðurstöðu. Tveir til viðbótar af 

þessum fjórum nemendum gátu ekki tekið þátt vegna niðurstaðna prófana með WISC-

IV
IS

 og mæltu rannsakendur með að þeim yrði vísað til frekari greininga hjá sérfræðingi. 

Sjö nemendum (þ.e. fimm drengir og tvær stúlkur) var boðin þátttaka. Endanlegur fjöldi 

þátttakenda voru fimm drengir.  

Tilraunaaðstæður 

Athugun á grunnkunnáttu þátttakenda (grunnlínumæling) fór ýmist fram í almennri 

kennslustofu sem sérkennarar höfðu til afnota eða í fundarherbergi starfsmanna á 

tímabilinu kl. 8.30 – 13.00 virka daga. Eftirfylgdarmælingar (endurtekning 

grunnlínumælinga) voru gerðar á sama hátt, á sama tíma og í sömu rýmum. Hver mæling 

tók 15-30 mínútur eftir færni nemandans. Ekki fór nein önnur starfsemi fram í þessum 

rýmum á sama tíma og grunnlínu- og eftirfylgdarmælingar voru gerðar og ekki heldur 

aðrir til staðar sem gætu valdið truflunum eða ónæði. 

DI-kennslan fór fram utan hefðbundins skólatíma í tveimur kennslustofum og 

nokkrum sinnum á bókasafni skólans og var það gert til að fá sem mest næði. Á þeim 

tíma voru engir aðrir nemendur né starfsmenn skólans að ganga um né að nota 

skólastofurnar eða bókasafnið. Kennt var fjórum sinnum í viku alltaf tvisvar sinnum tvo 

daga í röð með 1-2 daga hvíld á milli. Hver kennslustund var 35-45 mínútur. Kennsla fór 
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fram á tímabilinu milli kl.10-18 virka daga utan hefðbundins skólatíma og kl.10-13 um 

helgar eftir þörfum hverrar fjölskyldu. 

Mælitæki og uppsett verkefni 

Mælitæki sem notuð voru í rannsókninni þjónuðu tvenns konar tilgangi: Í fyrsta lagi til að finna 

þátttakendur fyrir rannsóknina. Í öðru lagi til að mæla frammistöðu nemenda í verkefnum. 

Hraðlestrarpróf. Hraðlestrarpróf eru raddlestrarpróf sem meta núverandi færni 

nemanda í að umskrá stafi yfir í orð á þeim tímapunkti þegar mæling er gerð. 

Raddlestrarprófin mæla öryggi og leikni í lestri auk lestrarhraða. Prófin sem notuð voru 

til að meta breytingar á lestrarfærni þátttakenda í þessari rannsókn voru valin af 

sérkennurum skólans. Þau voru úr safni árlegra raddlestrarprófa sem gefin voru út af 

Menntamálaráðuneytinu fram til ársins 1977. Á Íslandi er lestrarhraði metin eftir fjölda 

rétt lesinna atkvæða á mínútu en ekki fjöldi rétt lesinna orða eins og gert er í öðrum 

löndum. Það er ekki vitað af hverju það er gert en ekki ósennilegt að það sé vegna munar 

sem getur verið á fjölda í atkvæða og fjölda orða í sama texta. Reglur um einkunn fyrir 

fjölda rétt lesinna atkvæða á mínútu óháð aldri voru gefnar út á árunum 1968-1970 

(Sigríður Þ. Valgeirsdóttir o.fl., 1988). Til að mæla hversu mörg rétt lesin atkvæði voru 

lesin á mínútu las nemandi í tvær mínútur. Fjöldi rangt lesinna atkvæða var dreginn frá 

heildarfjölda lesinna atkvæða og deilt í með tveimur til að finna hversu mörg rétt lesin 

atkvæði eru á mínútu (atkv/mín.). Á rannsóknartíma var talin og skráður fjöldi rétt og 

rangt lesinna atkv/mín. Þau hraðlestrarpróf sem notuð voru við mælingu á lestrarhraða 

voru raddlestrarpróf vorin 1961, 1962, 1966 og 1968. 

Skeiðklukka. Skeiðklukka (Computer Design Northwest, CDN
©
) var notuð til að 

mæla tímann í sekúndum og í mínútum. Hljóð kom frá klukkunni bæði í upphafi og lok 

mælinga og þátttakandi vissi alltaf hvenær verkefnið hófst og hvenær því lauk. Klukkan 

var notuð þegar þátttakendur æfðu sig í að ná flugfærni í að segja hljóð eða orð hratt. 

Einnig var hún notuð til að mæla vikulegar framfarir hjá þátttakendum í lestri hundrað 

orða Elmars Þórðarsonar (1990) eða ólesins texta hraðlestrarprófa. 

Klukka sem mælir lengd kennslustundar. Klukka (Time Timer
©
) var notuð til að telja 

niður kennslustundina í mínútum. Í upphafi var klukkan stillt á heildartíma 

kennslustundar. Eftir því sem leið á kennslustundina var hægt að sjá að mínútum fækkaði 

þar til henni lauk. 
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Skráningarblað. Skráning á breytingum á frammistöðu gegnir lykilhlutverki bæði í 

Direct Instruction og Precision Teaching en út frá þeirri skráningu er frekari 

námsframvinda skipulögð. Skráningarblöðin voru gerð af rannsakanda í samræmi við 

Carnine o.fl., (2010), Carnine o.fl., (2006) og Maloney (1999). Í hverju mælingarbili var 

skráð hversu lengi þátttakandi las, fjöldi rétt og rangt lesinna atkvæða ásamt því að reikna 

hlutfall réttra svara fyrir það mælingarbil (viðauki 1, 2, 8, 14 og 19). 

Læsi. Lesskimunarprófið Læsi gefur kennurum vísbendingar um lestragetu og 

lestrarþróun nemenda. Útkoma á prófanna veitir leiðsögn og leiðbeiningar um inngrip fyrir 

þá nemendur sem koma illa út (Námsgagnastofnun, 2001a, 2001b). Læsi I fyrir 1.bekk á að 

leggja fyrir þrisvar sinnum. Fyrri tvö prófin veita innsýn í kunnáttu nemenda í 

grundvallarþáttum lestrarfærni. Fyrsta prófið athugar færni nemenda við aðgreina tölustafi, 

bókstafi og tákn auk þess að athuga skilning á hugtökum sem tengjast lestri. Annað prófið 

athugar þekkingu á bókstöfum í tengingu milli hljóðs og stafs og umskráningu á heilum 

orðum ásamt því að reyna á færni nemenda í að lesa heil orð. Þriðja og síðsta próf fyrir 1. 

bekk athugar færni nemenda í að geta lesið sér til gagns, bæði í löngum og stuttum texta 

ásamt færni í að skrifa eftir upplestri (Námsgagnastofnun, 2001a). Læsi II á að leggja fyrir 

tvisvar sinnum 2. bekk. Fyrra prófið athugar umskráningarferlið og færni nemenda í að 

greina orð í orðhluta og lesa orð. Seinna prófið athugar lesskilning nemenda 

(Námsgagnastofnun, 2001b). Það er algengt að meta færni á Læsi á eftirfarandi hátt: 

Nemandi er talinn geta lesið sér til gagns ef hann getur leyst 65% af verkefnum prófsins. Þeir 

nemendur sem leysa 50-65% af prófhefti ætti að fylgjast með án þess að veita þeim endilega 

aukakennslu. Talið er að þeir séu á mörkum þess að geta lesið sér til gagns. Ef nemandi leysir 

50% af prófhefti eða minna ætti hann að fá sérkennslu og einstaklingsmiðaða kennsluáætlun 

til að auka lestrarfærni (Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2002; Birna Sigurjónsdóttir, o,fl., 2003; 

Námsgagnastofnun, 2001a, 2001b). 

Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-IV
IS

). Prófið metur vitsmunaþroska 

barna á aldrinum 6-16 ára miðað við börn á sama aldri. Það er samsett af fjórum þáttum 

hver með sín undirpróf sem saman mynda heildartölu greindar þ.e. málstarf, skynhugsun, 

vinnsluminni og vinnsluhraði. Ef misræmi er of mikið á milli prófþátta er ekki hægt að 

reikna heildartölu greindar en það jafngildir ekki greindarskerðingu. Mælitölur prófþátta 

og heildartölu greindar hafa meðaltalið 100 og staðalfrávik 15. Meðaltal mælitalna 

undirprófa er 10 en staðalfrávik þeirra er 3. Áreiðanleiki og réttmæti er viðunandi í 

WISC-IV
IS

 (Námsmatsstofnun, e.d.; Sattler, 2008). Tilgangur fyrirlagnar var að athuga 
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hvort vistmunaþroski þátttakenda væri með eðlilegum hætti. Áherslan var að reikna út 

heildartölu greindar en ekki að skoða sérstaklega mælitölur einstakra undirprófa. WISC-

IV
IS

 var notað í þessari rannsókn frekar en Wechsler Preschool and Primary Scale of 

Intelligence (WIPPSI-R
IS

) vegna þekktra rjáfurhrifa fyrir börn á aldrinum sex ára til 

rúmlega sjö ára með mikla hæfni (Einar Guðmundsson og Örnólfur Thorlacius, 2008). 

Hljóðalisti. Stafalisti var búin til af rannsakanda að fyrirmynd Maloney o.fl. (2001a, 

2001b) úr kennsluefni þeirra Teach your children well
©
 (viðauki 6) og var hann notaður til að 

auka færni í segja hljóð þeirra rétt. Námsefni Maloney o.fl. byggir að mestu á 

lestrarkennsluaðferðum Direct Instruction (DI) en einnig á aðferðum Precision Teaching 

(PT) til að mæla námsframvindu kennslunnar. Litlum stöfum stafrófsins var raðað upp í 5x8 

töflu (N = 40). Að fyrirmynd DI er undir hverjum staf stjarna (*) eða píla (>) til að auðvelda 

lesanda að átta sig á því hvort stafurinn eigi langt hljóð, þ.e. hljóð sem hægt er að segja lengi 

(*) eða stutt (>) en þá endar hljóðið næstum því um leið og það byrjar. Lesandi endurtekur 

lestur sama hljóðalistann þrisvar sinnum í hverri kennslustund fjórar til fimm kennslustundir 

í röð. Í fyrstu og þriðju umferð daglegrar þjálfunar fær lesandi 30 sekúndur til að segja hljóð 

eins margra stafa og hann getur. Í milliumferðinni eru notaðar aðferðir DI til að kenna 

hljóðréttan framburð stafs. Til að finna út hversu oft lesandi sagði hljóð stafanna rétt á 

mínútu þá voru villur dregnar fjölda þess sem rétt var borið fram og síðan margfaldað með 

tveimur (Carnine o.fl., 2010, Carnine o.fl. 2006; Engelmann o.fl., 1986; Maloney, 1999; 

Maloney o.fl., 2001a, 2001b; Merbitz o.fl., 2004).  

Orðalisti hundrað orða. Tilgangur listans er að auka flugfærni þátttakenda í að þekkja 

orð sem algeng eru í lesnum texta og myndu hugsanlega koma fyrir í DI-kennslunni. Orðin á 

listanum voru algeng eins til tveggja atkvæða orð í daglegu tali (viðauki 13). Til að auka 

valmöguleika um orð inn á listann ákvað rannsakandi að velja orð úr þremur áttum. Frá 

Carnine o.fl. (2010) yfir 400 algeng orð í talmáli, úr safni hundrað algengra orða Elmars 

Þórðarsonar (1990) og orð úr bók Rannveigar Lund (2009) „Fimm vinir að leik og lestri“ en 

bókin var notuð ásamt fleira lesefni í DI-kennslunni. Hundrað orðum er raðað upp í 5x20 

töflu. Lesandi endurtekur lestur sama listans þrisvar sinnum í hverri kennslustund fjórar til 

fimm kennslustundir í röð. Í fyrstu og þriðju umferð fær lesandi tvær mínútur til að lesa eins 

mörg orð af listanum og hann getur. Í milliumferðinni eru notaðar aðferðir DI til að kenna 

hljóðréttan framburð orðs. Til að finna út fjölda rétt lesinna orða er notuð sama aðferð og við 

talningu rétt lesinna atkvæða á míntútu við hraðlestrarprófanir (Carnine o.fl., 2010; Carnine 

o.fl. 2006; Maloney o.fl.,2001a).  
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Orðalisti Elmars Þórðarsonar (1990). Elmar Þórðarson safnaði saman hundrað 

algengum forsetningum, fornöfnum og smáorðum í íslensku. Orðin eru eins til tveggja 

atkvæða og í útgáfu höfundar voru þau skráð á lítil spöld í spilastærð. Til að auka 

flugfærni í að þekkja orðin átti að sýna nemanda eitt þeirra í einu í u.þ.b. 2 sekúndur 

(Elmar Þórðarson, 1990). Í þessari rannsókn voru þau notuð sem mælitæki til að meta 

breytingar á lestarfærni þátttakenda á DI-kennslutímabilinu. Þeim var raðað upp í 5x20 

töflu og lásu þátttakendur niður töfluna frá vinstri til hægri eins hratt og þeir gátu í tvær 

mínútur. Til að finna út fjölda rétt lesinna orða var notuð sama aðferð og við talningu rétt 

lesinna atkvæða á míntútu við hraðlestrarprófanir.  

Rannsóknarsnið 

Tilraunasnið margfaldrar grunnlínu (multiple baseline design) var notað til að meta áhrif Direct 

Instruction á lestrarfærni. Í upphafi eru gerðar grunnlínumælingar á fylgibreytum (hér 

lestrarfærni) án þess að neitt sé gert til þess að hafa áhrif á þær. Mælingar eru endurteknar 

nokkrum sinnum. Þegar þær niðurstöður liggja fyrir og stöðugleika er náð á breytunni er ein 

markhegðun tekin fyrir í einu (t.d. fjöldi rétt lesinna atkvæða á mínútu) þar til árangur er 

sýnilegur. Ályktanir um árangur inngrips eru dregnar út frá framförum þátttakanda og metið er 

eins og í öðrum tilraunasniðum hvort dulbreytur geti skýrt framfarir og öryggi þess að þær hafi 

ekki haft áhrif á niðurstöður. Framfarir hvers þátttakanda er metinn og er sama inngrip notað 

fyrir alla þátttakendur á sama hátt en á mismunandi tímapunktum vegna upphafstími inngrips 

er ekki sá sami. Endurtekinn árangur hjá fleiri og fleiri þátttakendum eykur líkur á því að eigna 

megi inngripinu breytingar á mældri færni. Eftir því sem fleiri þættir sýna auknar framfarir hjá 

þátttakendum einungis eftir að inngripi er beitt, því meiri líkur eru taldar á því að það hafi leitt 

til mældra breytinga. 

Í þessari rannsókn var margfalt grunnlínusnið notað yfir par af einstaklingum til að meta 

árangur DI-kennslu. Fyrsta þátttakendaparið fékk nafnið A með þátttökunúmer A.1 og A.2. 

Annað þátttakendaparið fékk nafnið B (B.1 og B.2) og hófst kennsla hjá þeim þegar árangur 

af kennslunni hjá þátttakendum A.1 og A.2 var mælanlegur. Þriðja parið fékk nafnið C með 

einum þátttakanda (C.1) og því ekki um eiginlegt par að ræða. Fjórða parið fékk 

þátttökunúmer D (D.1 og D.2) tók einungis þátt í grunnlínu- og eftirfylgdarmælingum þar 

sem foreldrar þeirra þáðu ekki boð um DI-kennslu. Í 2. bekk nutu D.1 og D.2 hefðbundinnar 

sérkennslu. Mælingar þeirra voru hafðar með áfram til að athuga hvort kæmi fram munur í 
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lestrarfærni í 2. bekk á milli hefðbundins sérkennsluinngrips og DI-kennsluinngrips. 

Aðstæður í sérkennslu og DI-kennslu voru ekki eins.  

Grunnlína.  

Til að meta kunnáttu mögulegra þátttakenda (A.1-D.2) áður en DI-kennslan hófst voru 

gerðar fimm mælingar í lok maí í 1. bekk. Að lokinni gagnasöfnun var gerð villugreining til 

þess að athuga hvaða villur þátttakendur voru að gera í lestri. Inngrip fyrir hvern og einn tók 

mið af þeim niðurstöðum. Mælingarnar í grunnlínu voru endurteknar sem 

eftirfylgdarmælingar í 2. bekk. Verkefnin sem þátttakendur áttu að leysa í hverri mælingu 

voru alltaf sams konar en aldrei alveg eins en fyrirmæli alltaf sömu. Nokkrar vikur liðu frá 

grunnmælingum þar til DI-kennslan hófst. Kunnátta þátttakendanna fimm var því 

endurmetin til að athuga hvort einhver breyting hefði orðið á færni frá í lok maí (sjá 

endurteknin GL-mæling í töflu 1). DI-kennsla þátttakanda C.1 hófst viku eftir að kennsla 

byrjaði í 2. bekk og sex vikum eftir að par A hóf þátttöku í DI-kennslu. Hann var 

hraðlestrarprófaður aftur áður en hann hóf þátttöku til að athuga hvort færni hefði breyst frá 

því sex vikum áður. 

Verkefni grunnlínumælinga voru þessi: Athuguð var kunnátta nafna og hljóða lítilla og 

stórra stafa íslenska stafrófsins (viðauki 2 og viðauki 3). Færni var athuguð í að lesa þrjú eins 

atkvæðisorð og þrjú tveggja atkvæða orð. Auk þess var færni athuguð í að lesa 2-5 orða 

setningar athuguð (samtals 12 setningar) (viðauki 4). Að lokum lásu þátttakendur 

raddlestrarpróf fyrir 1. bekk til að athuga fjölda rétt lesinna atkvæða á mínútu og var þess gætt 

að þátttakendur gætu ekki séð á skráningarblöð rannsakenda. Í lok hverrar prófunar var öllum 

sjö þátttakendum sem tóku þátt í grunnlínumælingum þökkuð þátttakan og hrósað fyrir að hafa 

lagt sig alla fram í að leysa verkefnin vel af hendi en ekki fyrir frammistöðu í verkefnaúrlausn. 

Þeim var síðan boðið að velja sér eitthvað smádót sem rannsakandi hafði sankað að sér. Yfirlit 

yfir verkefni í grunnlínumælingum má sjá í töflu 1. 

Frumbreyta. Í þessari rannsókn var til athugunar frumbreytan lestrarkennsla með 

aðferðum Direct Instruction (DI) við lestrarkennslu. Precision Teaching (PT) að 

fyrirmynd Maloney o.fl., (2001a, 2001b) var notað til að meta breytingar á færni í 

kennslustund. Samhliða því var hrós og hvatning óspart notað en það er órjúfanlegur 

hluti DI-kennslu. Kennsla og námsefni var í samræmi við það sem fram kemur hjá 

Engelmann o.fl. (1986), Carnine o.fl. (2010) og Carnine o.fl. (2006) en íslenskt námsefni 
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var gert af rannsakanda. Kennsluaðferð DI og PT var notað saman í samræmi við 

Maloney o.fl. (2001a; 2001b). 

Tafla 1. Verkefni sem mældu kunnáttu þátttakendanna áður en DI-kennsla hófst (GL) og í 

eftirfylgdarmælingum (EF) rétt um fjórum mánuðum eftir að DI-kennslunni lauk. 

  

Fjöldi mælinga 

Verkefni Fjöldi áreita Grunnlína (GL) Endurtekin GL Eftirfylgd (EF) 

Nafn stafs 34 5 2 5 

Hljóð stafs 34 5 2 5 

Eins atkvæðis orð 3 5 2 5 

Tveggja atkvæða orð 3 5 2 5 

Tveggja orða setningar 3 5 2 5 

Þriggja orða setningar 3 5 2 5 

Fjögurra orða setningar 3 5 2 5 

Fimm orða setningar 3 5 2 5 

Raddlestrarpróf - vor 1961 1 5 2 5 

Eftirfylgni. Eftirfylgdarmælingar voru gerðar á sama hátt og grunnlínumælingar og 

því er vísað til þeirrar umfjöllunar hér að framan. 

Lestrarkennslan (DI-kennsla) var sett upp sem lestrarnámskeið og fór alltaf eins fram 

fyrir alla þátttakendur en námsefni var einstaklingsmiðað. Þátttakandi fékk kennslu og 

þjálfun í að segja hljóð stafsins rétt bæði sem stakan staf og í stuttum orðum eða 

hljóðasamböndum (viðauki 5) og á hljóðalista innan um stafi sem þátttakandi þekkti. 

Stafurinn var einnig settur inn á orðalista sex orða (orðalisti 1, viðauki 9). Þar var 

stafurinn þjálfaður áfram ásamt tveimur öðrum stöfum sem þátttakandi hafði áður náð 

settum viðmiðum um flugfærni í að segja hljóðrétt. Viðmiðið er skv. Direct Instruction er 

að geta sagt hljóð stafs innan þriggja sekúndna og að gera það alltaf rétt í fyrstu tilraun 

tvo daga í röð. Þegar þátttakandi hefur náð flugfærni í að þekkja hljóð stafs færist hann 

yfir í viðhaldsþjálfun á orðalista 1 og orðalista 2 (viðauki 10). Það var gert samkvæmt 

fyrirfram ákveðnu kerfi til að viðhalda flugfærni. Óhljóðrétt orð, ný eða óvenjuleg sem 

lesandi þekkir ekki á að kenna nokkrum kennslustundum áður en þau birtast í lesnum 

texta. Orðalisti 3 (viðauki 11) gefur svigrúm til slíkrar þjálfunar. Orðalisti hundrað orða 

(viðauki 14) þjálfaði færni þátttakenda í að ná flugfærni í að þekkja algeng eins til 

tveggja atkvæða orð en þeir fengu einnig þjálfun í að lesa stuttar setningar, gátur og 

sögur. Flest orðin sem voru notuð í þeirri þjálfun voru orðin þátttakanda kunnug eða 
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innihéldu stafi sem þeir voru nýbúnir að læra. Að lestri loknum þurfti að svara nokkrum 

efnisspurningum. Þegar þeim hafði verið svarað fengu þátttakendur að sjá mynd sem 

fylgdi textanum. Lesin texti þyngdist eftir því sem færni jókst. Dæmi um lesin texta er 

gáta í viðauka 16. Dæmi um efnisspurningu er: „Hverjir eru ekki vinir? Hver er Jakob? 

Er hann vinur Tomma og Jenna?“ Eftir að þátttakandi sá myndina af músinni var hann 

t.d. spurður: Hvað er músin með mörg augu? Átt þú mús? Það var gert til að fá fram 

umræður um lesin texta. Efnisspurningar voru breytilegar eftir umfjöllunarefni lesna 

textans. Síðasti liður daglegrar kennslu var að tengja saman skrift og hljóð þess stafs sem 

verið var að vinna með.  

Þegar þurfti að leiðrétta nemanda var það gert samkvæmt handriti og fyrirmælum DI 

(sýnishorn í viðauka 15) (Engelmann o.fl., 1986; Carnine o.fl., 2010, Carnine o.fl., 2006) 

en námsframvinda var eins og áður sagði mæld með aðferðum PT (Binder og Watkins, 

1990; Lindsley, 1992; Maloney o.fl., 2001a, 2001b). Yfirlit yfir verkefni í DI-kennslunni 

má sjá í töflu 2. 

Tafla 2. Verkefni í DI-kennslu. 

Verkefni Fj. áreita Fj. æf.í viku Fj. æf. aðra hverja viku 

Hljóð  stafs 1-2 4 

 Hljóðalisti 40 4 

 orðalisti 1 6 4 

 orðalisti 2 6 4 

 orðalisti 3 2-3 4 

 orðalisti 4 6 4 

 Orðalisti hundrað orða 60-100 4 

 Setningar eða saga breytilegt 4 

 Skriftaræfing 2-4 4 

 Orðalisti Elmars Þórðarsonar 100 

 

1 

Raddlestrarpróf breytilegt 

 

1 

Hrós og hvatning eru samofin DI-kennslu og voru þau notuð bæði markvisst og á 

tilviljunarkenndan hátt og því ekki skráð hvenær eða hvernig það var notað en var í 

föstum farvegi á tvennan hátt. Í fyrsta lagi með spila við þátttakandann og með vali á dóti 

úr verðlaunakassa í lok kennslustundar. Í öðru lagi þrem vikum eftir að kennslan hófst 

var hægt að ávinna sér og safna saman aukastigum fyrir góða frammistöðu í 

kennslustund og vinna til aukaverðlauna.  
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Fylgibreytur. Lestrarfærni var mæld út frá rétt lesnum hljóðum, atkvæðum og villum 

á mínútu þar að auki var reiknað út hlutfall réttra svara í þeim verkefnum sem voru mæld. 

Fjórar fylgibreytur voru skoðaðar sérstaklega. Í fyrsta lagi að segja hljóð stafa rétt. Í öðru 

lagi lestrarfærni og í þriðja lagi fjöldi rétt og rangt lesinna atkvæða. Í fjórða lagi 

hlutfallsleg nákvæmni lesturs (þ.e. hlutfall rétt lesins texta af lesnum texta). Áhrif 

frumbreytu á fylgibreytu sem var þjálfuð án tímamælingar var að segja nöfn og hljóð 

stafa rétt, að hljóða sig rétt í gegnum orð á styttri orðalistum og í lestri samfellds texta í 

gátum eða stuttum sögum. 

Framkvæmd 

Í júnímánuði 2009 var leitað eftir samstarfi við skólastjórnendur og deildarstjóra 

sérkennslu í einum grunnskóla í höfuðborginni. Markmiðið var að finna nemendur sem 

ættu hættu á að lenda í lestrarörðugleikum strax á miðju skólaári fyrsta bekkjar. 

Skólastjórnendur og deildarstjóri sérkennslu þessa grunnskóla gáfu góðfúslega leyfi sitt 

og var samstarfið handsalað í ágústmánuði 2009. Rannsóknin stóð yfir frá 1. september 

2009 til 1. júní 2011. Fimm nemendur fengu kennsluinngrip með aðferðum Direct 

Instruction (DI-kennsla). Kennsla fyrstu þátttakenda hófst 27. júlí 2010 og sá síðasti lauk 

þátttöku 26. nóvember 2010.  

Skólaganga 1. bekkjar hófst venju samkvæmt haustið 2009 (skólaár 2009-2010). 

Nemendur í árgangi voru 46 og fór kennsla þeirra fram sameiginlega í umsjón tveggja 

bekkjarkennara. Dagana 29-30. september 2009 (vika nr. 41) sá annar þeirra um að 

hraðlestrarprófa alla nemendur í árgangi með raddlestrarprófi (María Hrönn Nikulásdóttir, 

2010; Sigríður Þ. Valgeirsdóttir, 1997; Sigríður Þ. Valgeirsdóttir o.fl., 1988). Þær prófanir 

fóru alltaf fram í vinnuherbergi kennara inn af kennslustofu bæði í 1. og 2. bekk. Dagana á 

eftir var lagt fyrir alla nemendur í árgangi fyrsta hefti í Læsi I fyrir 1. bekk. Nemendahópnum 

var skipt í þrennt vegna fjölda (N = 46) og kom þriðjungur árgangsins til prófunar í einu. 

Sérkennari yngstu bekkjardeilda skólans sá um allar fyrirlagnir Læsis með aðstoð 

bekkjarkennara. Allar fyrirlagnir Læsis fóru fram á sama hátt í sömu kennslustofu bæði í 1. 

og 2. bekk. Aðrar hraðlestrarprófanir í 1. bekk fóru fram 7.-8. desember (vika nr. 50) 2009 en 

á vorönninni (2010) 1. febrúar (vika nr. 5), 15. apríl (vika nr. 16) og 28. maí (vika nr. 21). 

Fyrirlögn 2. heftis Læsis I fór fram 26. janúar 2010 (vika nr.4) og þriðja heftið var lagt fyrir 

15. apríl (vika nr. 16) sama skólaár. Í marsmánuði 2010 var sent heim til allra foreldra í 

árganginum kynningarbréf um rannsóknina (viðauki 20) og spurningalistakönnun (viðauki 
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21). Í henni voru foreldrar meðal annars spurðir um sjón og heyrn barnanna þ.e. hvort hún 

væri eðlileg. Að fengnu skriflegu leyfi foreldra (viðauki 22) var WISC-IV
IS 

var lagt fyrir 

hugsanlega þátttakendur í mars og apríl 2010.  

Grunnlínumælingar á kunnáttu þeirra nemanda sem boðin var þátttaka í DI-kennslu 

fór fram dagana 27. maí til 1. júní 2010 (vika 21-22). Bekkjarkennari hafði samband 

símleiðis við foreldra þeirra (fimm drengir og tvær stúlkur). Fyrir hönd rannsakenda bauð 

hann þeim á kynningarfund 10. júni (vika nr. 23) á 12 vikna DI-kennslu sem stæði barni 

þeirra til boða, foreldrunum að kostnaðarlausu. Á fundinum kynntu rannsakendur fyrir 

foreldrum hvernig kennslufyrirkomulagi yrði háttað og komu með dæmi um 

kennsluaðferð Direct Instruction. Á fundinum var foreldrum jafnframt kynntur 

foreldrasamningur (viðauki 23) til undirritunar ef þau myndu þiggja boð um DI-kennslu. 

Með undirritun samnings skuldbundu foreldrar sig til að sjá til þess að barnið mætti til 

kennslunnar á réttum stað og tíma. Í samningum var einnig fyrirvari þess efnis að 

foreldrar gætu hvenær sem er látið barnið hætta í DI-kennslunni án nokkurra eftirmála. 

Foreldrar fimm af sjö börnum mættu á fundinn og skrifuðu undir foreldrasamning og 

staðfestu þátttöku barna sinna (fimm drengir, A.1 – C.1) í fyrirhugaðri DI-kennslu. Ekki 

var haft frekara samband við foreldra þeirra barna (tvær stúlkur, D.1 og D.2) sem ekki 

mættu á fundinn og gáfu ekki skýringar á fjarveru sinni. Áður en DI-kennsla hófst voru 

tvær gunnlínumælinganna endurteknar (27. júlí til 30. júlí, vika nr. 30). Foreldrum stóð 

til boða að vera viðstaddir mælingar og tjáð að þeir væru ávallt velkomnir að sitja inni í 

kennslustund. Rannsakandi óskaði þess sérstaklega að þeir væru viðstaddir fyrstu tvær 

kennslustundirnar og að þeir kæmu aftur einu sinni á kennslutímabilinu og yrðu 

viðstaddir fjórar síðustu kennslustundirnar. Þátttakendurnir fimm fengu samfellda 

kennslu í 12 vikur (samtals 48 kennslustundir). Kennt var fjórum sinnum í viku (x2 tveir 

dagar) í 40-45 mínútur í senn. 

DI-kennsla hófst 30. júlí 2010 (vika nr. 30) hjá fyrsta þátttakendaparinu 

(þátttökunúmer A.1 og A.2) og lauk 16. október sama ár. Kennsla fyrir þátttakendur B.1 

og B.2 (annað parið) hófst þremur vikum síðar eða 18. ágúst (vika nr. 33) og lauk 6. 

nóvember (vika nr. 44). Hjá þátttakanda C.1 hófst DI-kennsla 9. september (vika nr. 36), 

vikuna eftir að kennsla í 2. bekk hófst almennt í grunnskólum. Í vikunni á undan var 

kunnátta hans endurmetin til að athuga hvort hún hefði breyst frá því í lok júlí. Síðasta 

kennslustund C.1 var 26. nóvember 2010 (vika nr. 47). Í sömu viku og C.1 byrjaði í DI-

kennslu hraðlestrarprófaði rannsakandi fjórða þátttakendaparið (D.1 og D.2) sem tók þátt 
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í grunnmælingum í 1. bekk (skólaár 2009-2010). Það var gert til að athuga hvort 

lestrarfærni þeirra hefði breyst frá því í maí. D.1 og D.2 lásu sama texta og þeir höfðu 

lesið í grunnlínumælingum í lok 1. bekkjar. 

Í 2. bekk (skólaár 2010-2011) voru prófanir í hraðlestri og Læsi gerðar af 

bekkjarkennara og sérkennara á sama hátt og í 1. bekk og fóru fram sem hér segir: Allir 

nemendur í árgangi voru prófaðir í lestri þrisvar á haustönn í 2. bekk, mánaðarmótin 

ágúst/september (vika nr. 35), 20. október (vika nr. 42) og aftur 10. desember 2010 (vika 

nr. 50). Hraðlestrarprófanir á vorönn 2011 fóru fram 1. febrúar (vika nr. 5) og 5-6. apríl 

(vika nr. 14). Síðasta hraðlestrarprófun skólaársins fór fram í 28. maí (vika nr. 21). Fyrra 

hefti Læsi II fyrir 2. bekk var lagt fyrir nemendur 20. október 2010 (vika nr. 42) en það 

seinna 5-6. apríl 2011 (vika nr. 14).  

Kennslufyrirkomulag var það sama hjá öllum þátttakendum og skipt var um námsefni 

á 4-5 kennslustunda fresti (Carnine o.fl., 2010; Carnine o.fl., 2006). Þátttakandi gat alltaf 

séð á klukku sem sýndi honum hversu mikið væri eftir af kennslustundinni. Eftir að 

skólastarf í 2. bekk hófst var þátttakendum alltaf boðið í upphafi DI-kennslustundar að fá 

hressingu (Svali og brauðsneið með osti og stundum muffins köku).  

Kennsluefni í öllum kennslutundum var fjórskipt en í fjórðu hverri kennslustund 

bættist fimmti þátturinn við. Í fyrsta þætti kennslunnar fékk þátttakandi þjálfun í réttum 

hljóðum stafs bæði sem stakan staf, í hljóðasamböndum eða í stuttum orðum (viðauki 5). 

Hljóðalisti að fyrirmynd Maloney ofl. (2001a, 2001b) (viðauki 6) tilheyrði þessum þætti 

kennslunnar og var hann æfður samkvæmt DI og PT. Rannsakandi og þátttakandi skráðu 

frammistöðu hvor á sitt skráningarblað (viðauki 7, viðauki 8). Í öðrum þætti voru æfðir 

fjórir orðalistar, þ.e. orðalisti 1 (viðauki 9), orðalisti 2 (viðauki 10), orðalisti 3 (viðauki 

11) og orðalisti 4 (viðauki 12). Þriðji þáttur kennsluefnis var að æfa orðalista hundrað 

orða (viðauki 13) og að lesa stuttar setningar, gátur eða sögur úr kunnuglegum orðum 

(sýnishorn í viðauka 16). Orðalistinn var æfður á sama hátt og hljóðalistinn og skráði 

rannsakandi niðurstöðu mælinga á frammistöður á sérstakt skráningarblað (viðauki 14). 

Lesinn texti var einnig æfður á sama hátt, en án tímamælingar. Að afloknum lestri fengu 

þátttakendur efnisspurningar um lesinn texta. Það var fastur liður í hverri kennslustund að 

skrifa og segja samtímis hljóð þess stafs sem verið var að vinna með þann daginn 

(viðauki 17). Í fjórðu hverri kennslustund bættist við fimmti þátturinn sem var stutt 

prófun til að meta árangur af DI-kennslunni. Á tveggja vikna fresti lásu þátttakendur 

orðalista Elmars Þórðarsonar (1990) en vikuna á móti lásu þeir radddlestrarpróf fyrir 1. 
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bekk sem þeir höfðu ekki séð áður. Raddlestrarprófin voru valin af sérkennurum skólans 

og lásu þátttakendur aldrei sama textann tvisvar.  

Hvatningakerfið var þrepaskipt og mætti líkja því við þankagang í tölvuleikjum með 

nýjum áreitum á hverju borði til að gera leikinn skemmtilegri. Þrepaskiptingin virkaði 

líka eins og áfangamarkmið, þ.e. að þátttakendur væru búnir að ljúka ákveðnum hluta af 

heildartímabili DI-kennslunnar. Það var gert með það fyrir augum að þeir fengu eitthvað 

nýtt til að keppa að. Fyrra þrepið miðaðist við það að þegar 15 mínútur voru liðnar frá 

því kennslan hófst var gert stutt hlé (3-6 mínútur) og rannsakandi spilaði Domino, 

Mikado eða Olsen Olsen við þátttakanda áður en kennslunni var haldið áfram. Í lok 

hverrar kennslustundar fékk þátttakandi að velja sér smádót úr verðlaunakassa. 

Verðlaunin voru veitt fyrir að hafa lagt sig allan fram við að leysa verkefnin vel af hendi. 

Þau voru því ekki eingöngu fyrir frammistöðu í verkefnaúrlausn. Þremur vikum eftir að 

kennslan hófst bættist seinna þrepið við og stóð yfir út kennslutímabilið. Þátttakandi fékk 

afhent plastað spjald (viðauki 18) sem á voru rituð 10 atriði. Þátttakandi sá sjálfur um 

skráningu stiga fyrir hvert atriði á spjaldinu í kennslustundinni og rannsakandi fylgdist 

með og hélt utan um stigagjöf á skráningarblaði. Ef hann náði að safna að minnsta kosti 

85 % af mögulegum stigafjölda úr samtals átta kennslustundum fékk hann að velja dót úr 

sérstökum verðlaunapoka.  

Mikil áhersla var á að þátttakandi liti á kennslustundina sem íþróttaæfingu og það að 

læra að lesa væri ekki ósvipað því að læra að sippa eða hjóla. Áhersla í lestrarkennslunni 

var á leikgleði en ekki sjálfsgagnrýni, þ.e. að keppa við að bæta sinn eigin árangur og 

gefast ekki upp þótt á móti blási og hafa gaman af þessu! Ef illa gekk var talað um það 

eins og þolþjálfun í íþróttum, það væri ekki endilega af því að þátttakandi gæti ekki leyst 

verkefnið heldur að hann þyrfti bara meiri æfingu til að leysa það. Alltaf var hrósað fyrir 

vinnuframlag óháð árangri.  

„Og þá er bara eitt eftir“ (setning sem ýmist rannsakandi eða þátttakandi sagði í lok 

kennslustundar) og þátttakendur ljómuðu eins og sól í heiði. „að kíkja í kassann!“ eða „að 

kíkja í pokann“.... og þeir stukku af stað af spenningi til athuga hvað þeir gætu valið sér 

þann daginn fyrir vel unnin störf. 

Áreiðanleiki  

Samkvæmt einstaklingstilraunasniði er áreiðanleiki við skráningu mælinga rannsakanda 

athugaður með því að óháður aðili gerir áhorfsmælingar á sömu mælingum og rannsakandi. 
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Eftir því sem minni munur er á milli þeirra í skráningu á sömu athugun eykst trúverðugleiki 

mælinga. Viðunandi áreiðanleiki, þ.e. að báðir aðilar séu sammála um hvað þeir sjá þarf að 

vera 85 - 90 % (Barlow o.fl., 2009). Í þessari rannsókn var áreiðanleiki metin í 30% af 

skráningum rannsakanda á hljóðalista, orðalista hundrað orða og orðalista Elmars 

Þórðarsonar. Samræmi í mati þeirra var reiknað með því að fjöldi atkvæða sem matsmaður 

og rannsakandi voru sammála um, var deilt með heildarfjölda atkvæða í hverri mælingu. Í 

töflu 3 má sjá þá þætti kennslunnar þar sem áreiðanleiki var mældur og voru þær mælingar 

voru afmarkaðar við verkefni sem mæld voru með tímamælingu.  

Tafla 3. Niðurstöður áreiðanleikamælinga. 

Lesefni Spönn Meðaltal 

Hljóðalisti - hljóð 40 stafa 95-99 95,3 

Orðalisti hundrað orða 92-98 95,0 

Orðalisti Elmars Þórðarsonar 94-97 95,3 

Meðaltal samtals 
 

95,2 
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Niðurstöður  

Þær niðurstöður sem verða kynntar hér á næstu blaðsíðum verða þrískiptar. Í fyrsta lagi verður 

fjallað um hversu góð vísbending lestrareinkunn í desember í 1. bekk var um lestarfærni þeirra 

nemenda sem lakast stóðu í lok skólaárs 1. bekkjar (2009-2010) og voru þá um leið sá hópur 

nemenda sem gætu átt á hættu að lenda í lestrarörðugleikum. Einnig verður skoðuð fylgni milli 

HLJÓM-2, hraðlestrarprófana og Læsis við lestrarþróun allra nemenda í árgangi 1. bekkjar 

skólaárið 2009-2010. Í öðru lagi hverju breytti tímabundið inngrip DI-kennslunnar fyrir 

lestrarfærni þátttakenda lestrarfærni þeirra miðað við samnemendur. Í þriðja lagi verður fjallað 

um breytingar og þróun á lestrarkunnáttu þátttakenda fyrstu tvö skólaárin í samanburði við 

samnemendur í skólaárgangi. Tilgangur þess var að athuga hvort að tímabundið inngrip DI-

kennslu gagnaðist þátttakendum til þess að nýta betur almenna bekkjarkennslu út skólaár 2. 

bekkjar (2010-2011) án frekari sérkennslu af hálfu skólans.  

Til úrvinnslu gagna voru notuð Exel og SPSS 17,0. Rannsakendur voru viðstaddir 98% 

fyrirlagna lesskimunarprófsins Læsis í þessum grunnskóla á rannsóknartímabilinu og var aldrei 

misbrestur á að fyrirlögn færi fram samkvæmt fyrirmælum leiðbeiningarhefta. Það sama átti 

við um tímamörk fyrir úrlausn verkefna, nemendur fengu nákvæmlega þann tíma sem upp var 

gefin í fyrirmælum leiðbeiningarhefta um fyrirlögn. Vegna þessa var hægt að skoða og nýta 

niðurstöður þeirra prófana til að meta breytingar á færni þátttakenda fyrir og eftir DI-kennslu 

bæði miðað við eigin færni og færni annarra nemenda í árgangi. 

Gefur lestrareinkunn í desember í 1. bekk vísbendingu um hvaða nemendur munu standa 

lakast að vori sama skólaárs og eiga þá jafnframt á hættu í að lenda í lestrarörðugleikum 

síðar? Til að athuga þetta voru lögð fyrir alla nemendur í skólaárgangi 1. bekkjar veturinn 

2009-2010 hraðlestrarpróf og lesskimunarprófið Læsi samkvæmt fyrirfram ákveðnum 

dagsetningum. Í töflu 4 er yfirlit yfir fylgni á milli HLJÓM-2, raddlestrarprófana og allra 

þriggja fyrirlagna Læsis I í 1. bekk fyrir árganginn í heild. Til að reikna hlutfylgni (partial 

correlation) var tekið mið af aldri barna í árgangi við upphaf skólagöngu. Í þessum 

bekkjarárgangi hafði heildarstigafjöldi á HLJÓM-2 fylgni við hraðlestrareinkunn í september (r 

= 0,514, p < 0,005), desember (r = 0,461, p < 0,005) og í febrúar í 1. bekk (r = 0,390, p < 0,05) 

en ekki aðrar mælingar í 1. bekk. Af því mætti álykta fyrir þennan bekkjarárgang að þó barni 
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hafi gengið vel á HLJÓM-2 (sbr. þátttakanda D.1) þá er það ekki endilega ávísun á gott gengi í 

lestrarnámi þó svo að oft fari það saman. 

Frammistaða í 1. bekk á hraðlestrarprófi í desember hafði fylgni við færni á hraðlestrarprófi 

í febrúar (r = 0,922, p < 0,005) og lok í maí (r = 0,791, p < 0,005) í 1. bekk og við allar þrjár 

fyrirlagnir Læsis I (tafla 4). Fyrir þennan bekkjarárgang voru hraðlestrarmælingar ágætis 

vísbending um þróun lestrarfærni í lok 1. bekkjar. Þá virðast dagsetningar mælinganna hafa 

verið nokkuð réttar, því þær höfðu fylgni við öll þrjú hefti Læsis I með einni undantekningu. 

Hraðlestrarprófanirnar voru því viðunandi mælitæki til að velja þátttakendur inn í rannsóknina. 

Val á þátttakendum í forval fyrir rannsóknina var þolanlegt en ekki fullnægjandi. Ekki voru 

allir nemendur lægsta fjórðungs nemendahópsins við hraðlestrarprófun í desember með 

einkunn í lok vetrar með einkunn sem var 1-2 staðalfrávikum fyrir neðan meðaltal í 1. bekk 

sem var viðmið fyrir DI-kennsluna. Af þeirri ástæðu var einn nemandi utan þátttakendahópsins 

sem hefði átt að vera innan hans. Það hefði verið betra viðmið að nemendur í forvali yrðu úr 

hópi þeirra 30% sem voru lakastir í árgangi samkvæmt hraðlestrarprófun í desember og 

febrúar. Ef það hefði verið gert hefðu allir nemendur í árgangi sem við hraðlestrarprófun 28. 

maí voru með einkunn 1-2 staðalfrávikum fyrir neðan meðaltal verið innan ramma 

rannsóknarinnnar en 25% viðmiðin voru sett áður en rannsóknin hófst.  

Tafla 4. Fylgni milli HLJÓM-2, raddlestrarprófana og Læsisprófana allra nemenda í árgangi 1. 

bekkjar skólaárið 2009-2010.  

 
Hljóm-2 Hraðlestrarpróf Læsi I 

  heildarstig sept./okt. des. febrúar apríl maí 1. hefti 2. hefti 3. hefti 

Hljóm-2, heildarstig 1 
        

Hraðl.próf í sept/okt  0,514*** 1 
       

Hraðl.próf í des. 0,461*** 0,817*** 1 
      

Hraðl.próf í febrúar  0,390* 0,699*** 0,922*** 1 
     

Hraðl.próf í apríl  0,324 0,527*** 0,841*** 0,944*** 1 
    

Hraðl.próf í maí  0,324 0,452** 0,791*** 0,900*** 0,967*** 1 
   

Læsi I - 1. hefti 0,163 0,514*** 0,506*** 0,451** 0,377* 0,332* 1 
  

Læsi I - 2. hefti 0,114 0,365* 0,460*** 0,484** 0,444** 0,433** 0,547*** 1 
 

Læsi I - 3. hefti -0,026 0,322 0,362* 0,385* 0,330* 0,308 0,493*** 0,882*** 1 

N = 46  P< 0,005*** P< 0,01**  P< 0,05* 

Vegna þess að hluti nemenda í lægsta fjórðungi hafði lokið DI-kennslu voru ekki 

voru gerðar samskonar fylgnimælingar á því hversu vel einkunn í maí í 1. bekk myndi 

spá fyrir um einkunn í maí í 2. bekk. D.1 og D.2 sem ekki þáðu DI-kennslu voru áfram í 

lægsta fjórðungi og í hópi þeirra sem voru 1-2 staðalfrávikum fyrir neðan meðaltal 

árgangs í lok skólaárs 2. bekkjar en engin þátttakenda í DI-kennslu. Þó svo að gögnin 
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hafi ekki verið notuð til að spá fyrir um frammistöðu í lok 2. bekkjar má nota þau til að 

skoða framgang lestrarnáms nemenda þessi tvö skólaár (2009-2011). Samkvæmt gögnum 

mætti álykta að þó raddlestrarpróf séu barns síns tíma og prófin séu þess utan ekki 

stöðluð þá virðist sem að þau hafi gefið nokkuð skýra mynd af þróun lestrarfærni flestra 

nemenda í árgangi. Gögnin sýndu að ef miðað hefði verið við að nemandi hafi verið í 

hópi þeirra 30% sem voru lægstir í bekkjarárgangi í desember í 1. bekk en ekki 25%, þá 

var hann líklega enn í lægsta þriðjungi í lok 2. bekkjar ef ekkert var að gert.  

Hverju breytti tímabundið innigrip DI-kennslunnar um lestrarfærni þátttakenda miðað 

samnenendur í árgangi? Samkvæmt hraðlestrarprófun með sama raddlestrarprófi fyrir og eftir 

DI-kennslutímabilið jókst lestrarfærni allra þátttakenda á DI-kennslutímabilinu jafn mikið eða 

meira en allt skólaár 1. bekkjar. Áður en rannsóknin hófst var það markmið sett að lestrarhraði 

þátttakenda myndi aukast að meðaltali um 1,67 rétt lesin atkv/mín. á viku sem er æskileg 

framvinda í lestri fyrir nemendur í 1. bekk. Að DI-kennslu lokinni voru þátttakendur 

hraðlestrarprófaðir á nýjan leik með sama raddlestrarprófi og í grunnmælingum. Niðurstöður 

þeirra prófunar sýndi að þeir náðu allir settu markmiði og rúmlega það. Að meðaltali hafði A.1 

bætt færni sína á því prófi um 4,25 atkv./mín (666,7%) á viku, A.2 um 3,75 atkv./mín 

(600,0%), B.1 2,75 atkv./mín (237,5%) og B.2 um 3,67 atkv./mín (600,0%). Samkvæmt 

mælingum hjá C.1 hægði á lestarhraða hans á orðalista Elmars Þórðarsonar (1990) sem nam 

1,25 rétt lesnum orðum á mínútu en upphaflegt markmið var að hann myndi lesa 1,0 færri orð á 

mínútum á viku en hann gerði áður en DI-kennsla hófst. Þrátt fyrir það las hann bæði hraðar og 

réttar (3,25 atkv./mín, 150,6%) mælt með sama raddlestrarprófi og aðrir þátttakendur fyrir og 

eftir DI-kennslu. Framfarir B.1 við raddlestrarprófun voru minnstar en samt umfram markmið 

og það sama átti við um C.1.  

Í 1. bekk mældi bekkjarkennari hraðlestur fimm sinnum yfir veturinn hjá öllum nemendum 

í árgangi. Tafla 5 sýnir að í fyrstu mælingum hraðlestrarprófana voru gólfhrif til staðar því 

einkunnin 0,0 (engin rétt lesin atkvæði á mínútu) var 0,67 staðalfrávikum fyrir neðan meðaltal. 

Hjá þeim nemendum sem síðar var boðin þátttaka jókst frávik frá bekkjarmeðaltali eftir því 

sem leið á skólaárið fyrir utan B.2 og C.1 en hjá þeim minnkaði frávikið lítillega þegar leið að 

lokum 1. bekkjar. Fimm þátttakendur af sjö voru með hraðlestrareinkunn að vori sem var rétt 

um staðalfráviki fyrir neðan meðaltal í árgangi en frávik tveggja mun minna en þó var C.1 

innan skilgreiningar rannsakenda um lestrarörðugleika. Mesta frávik frá bekkjarmeðaltali 

árgangs í 1. bekk var -1,70 z-stig. Báðir þeir nemendur urðu af þátttöku í rannsókninni vegna 

skilyrða um að WISC-IV
IS

 sýndi meðalgreind. 
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Tafla 5. Lestrarhraði í 1. bekk (skólaár 2009 - 2010) mældur sem staðalfrávik frá meðaltali í árgangi 

(*) hjá þeim nemendum (z-stig) sem var boðin þátttaka í DI-kennslu. 

 

Sept. Des. Feb. Apríl Maí 

Bekkjarmeðaltal (staðalfrávik) 7,1 (10,6) 18,0 (1,3) 28,0 (1,8) 43,7 (2,5) 54,9  (3,0) 

Nr. þátttakanda 

     A.1 -0,67 -0,85 -0,92 -0,92 -1,19 

A.2 -0,67 -0,63 -0,79 -0,79 -0,81 

B.1 -0,67 -1,27 -0,70 -1,46 -1,32 

B.2 -0,67 -0,85 -0,70 -0,39 -0,36 

C.1 -0,67 -0,78 -0,70 -0,52 -0,30 

D.1 -0,67 -1,27 -1,22 -1,26 -1,42 

D.2 -0,67 -1,27 -0,83 -1,06 -1,10 

*  N = 46  

     Grunnlínumælingar. Til að undirbúa DI-kennslu voru gerðar grunnlínumælingar á 

tímbilinu 25-31. maí 2010. Kunnátta verðandi þátttakenda á heitum allra stafa og hljóða ís-

lenskunnar (N = 34) var athuguð. Þátttakendur þekktu bæði nöfn og hljóð flestra stafa í 

stafrófinu. Í hraðlestrarprófunum sem voru hluti af grunnlínumælingum kom í ljós að þó stafa-

þekking væri í flestum tilvikum góð voru þátttakendur ítrekað að segja rangt hljóð stafs í sam-

felldum texta eða stökum orðum (dæmi: stafurinn a var hljóðaður sem á). DI-kennsla í þessari 

rannsókn tók mið af því og kennslan miðaðist við að auka færni í að segja hljóð stafa hratt. 

Litlir stafir - hljóð Stórir stafir – hljóð 

Mynd 2. Fjöldi rétt lesinna hljóða stafa í grunnmælingunum fimm (GL) hjá þátttakendum A.1 – D.2 

í lok 1. bekkjar. Ef mælingar hjá þátttakanda ná upp í rauða strikið sagði hann hljóð allra 

íslenskra stafa rétt í þeirri mælingu.  

Munur var á milli þátttakenda við lestur eins og tveggja atkvæða orða. Fjórum af sjö 

gekk vel að lesa eins atkvæðis orð en róðurinn þyngdist þegar kom að tveggja atkvæða 

orðum og náði enginn þeirra að lesa þau öll rétt í neinni þeirra fimm grunnmælinga sem 

voru gerðar (mynd 3).  
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Eins atkvæðis orð Tveggja atkvæða orð 

Mynd 3. Hlutfall rétt lesinna eins og tveggja atkvæða orða hjá þátttakendum í grunnlínumælingum. 

Ekki var einungis munur á milli þátttakenda eftir því hvort þeir gátu lesið þrjú eins 

atkvæðis og þrjú tveggja atkvæða orð í hverri grunnmælingu heldur einnig á hversu 

langan tíma sem þeir þurftu til lestursins. Allir þátttakendur reyndu að lesa orðin en 

svarið var ekki alltaf rétt (mynd 3). Mynd 4 sýnir að það voru þátttakendur A.1, D.1 og 

D.2 sem þurftu lengstan tíma til að ljúka lestrinum. 

Mynd 4. Meðaltími sem þátttakendur (A.1-D.2) notuðu til að lesa þrjú eins atkvæðis orð og þrjú 

tveggja atkvæða orð í fimm grunnmælingum (GL). 

Í grunnlínumælingunum fimm lásu þátttakendur einnig 2-5 orða setningar (þrjár af 

hverju, samtals 12 setningar). Til að athuga hver raunveruleg kunnátta þeirra væri í að 

lesa hljóð stafa í orðum var ákveðið að setja þeim ekki tímamörk við að leysa verkefnið. 

Mynd 5 sýnir að afrakstur þessa var misjafn, allt frá því að vera engin í fimm orða 

setningum (þátttakandi A.1 og D.1) til þess að þátttakandi A.2 gat að meðaltali lesið rétt 

85% af tveggja orða setningunum. Inn á myndina vantar súlur (eru færri en fjórar) hjá 

sumum þátttakenda. Í þeim tilvikum gátu þátttakendur ekki lesið neina setningu í þeim 

flokki af fjölda orða sem súlan táknar. 
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Mynd 5. Hlutfall rétt lesinna 2-5 orða setninga (samtals 12 setningar) hjá þátttakendum (A.1 - D.2) í 

grunnlínumælingum (GL). 

Við lestur setninga þurftu þátttakendur mislangan tíma til að lesa sig í gegnum 

textann rétt eins og þegar þeir lásu eins til tveggja atkvæða orð. Mynd 6 sýnir að D.1 

þurfti lengstan tíma af þátttakendum til að reyna að stauta sig í gegnum setningar án þess 

þó að ná alltaf að lesa þær en þar á eftir voru A.1 og D.2. 

Mynd 6. Meðaltími sem þátttakendur (A.1-D.2) notuðu til þess að lesa 2-5 orða setningar í fimm 

grunnmælingum (GL). 

Síðasta verkefni í grunnmælingum var að athuga færni í að lesa raddlestrarpróf fyrir 

nemendur í 1. bekk. Mynd 7 sýnir fjölda rétt lesinna atkvæða sem þátttakendur lásu á 

mínútu en rauða strikið (50 atkvæði á mínútu/einkunn 3,0) var markmið skólans fyrir 

viðunandi lestrarkunnáttu í lok skólaárs 1. bekkjar 2010. Meðaleinkunn í bekkjarárgangi 

var 55 rétt lesin atkvæði á mínútu (einkunn 3,1).  
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Mynd 7. Lestrarhraði við hraðlestrarprófun í grunnlínumælingum fimm (GL-1 til GL-5) hjá 

þátttakendum A.1 - D.2. Rauða línan var markmið skólans fyrir árangur í lestri að vori í 1. 

bekk 2010. GL mælingar fóru fram í lok maí 2010. 

Áður en kennsla fyrsta hóps (A.1 og A.2) hófst í lok júlí samkvæmt tilraunasniði 

margfaldrar grunnlínu voru mælingar eins og í grunnlínu endurteknar í tvígang hjá verðandi 

þátttakendum (A.1 - C.1). Ekki voru markverðar breytingar hjá neinum þátttakendanna frá 

því í lok maí nema hjá C.1 sem las hraðar. Mælingu á kunnáttu á hljóðum stafa má sjá á 

myndriti hljóðalista (mynd 8). Endurtekningarmælingar á lestrarhraða þátttakenda má sjá á 

myndritum yfir orðalista hundrað orða (mynd 9) og mælingum breytinga á lestrarhraða 

meðan á lestrarkennslunni stóð (mynd 10 og mynd 11). 

Daglegar mælingar. Tvö þjálfunarverkefni voru notuð til að auka daglegar framfarir, 

hljóðalisti og orðalisti. Vikulega var skipt um þjálfunarverkefni og þátttakendur fengu 

aðra lista til að æfa sig á. Markmiðasetning þessara þjálfunar- og mælitækja var að auka 

flugfærni í að segja hljóð stafa ásamt því að auka nákvæmni í lestri hljóða og orða. Ekki 

voru sett einstaklingsbundin markmið í þessum verkefnum heldur þátttakendur hvattir til 

að leggja sig alla fram og gera sitt besta.  

Hljóðalistinn var eina verkefnið sem var eins hjá öllum þátttakendum. Mynd 8 sýnir 

snið margfaldrar grunnlínu yfir þátttakendur í mælingum á afrakstri þjálfunar í að segja 

hljóð stafa hratt og rétt á hljóðalista. Á grundvelli þessara mælinga ásamt vikulegu 

mælingum á lestrarhraða hjá fyrstu tveimur þátttakendum (A.1 og A.2) var tekin 

ákvörðun um hvenær næstu tveir þátttakendur (þátttakendur B.1 og B.2) mættu byrja í 

DI-kennslu. Vinstra megin á mynd 8 má sjá grunnkunnáttu þátttakenda í að segja hljóð 

lítilla stafa stafrófsins (N = 34) rétt, bæði við grunnlínumælingar og í endurtekningar-
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mælingum áður en DI-kennsla hófst. Þegar mæling hjá þátttakanda nær upp í rauða 

strikið þá sögðu þeir rétt hljóð allra lítilla stafa í þeirri mælingu. Til að meta árangur og 

framfarir vegna þjálfunaráhrifa hljóðalista voru notuð viðmið Maloney (2001a, 2001b) 

um að ef lesandi geti lesið 80 hljóð á mínútu (hljóð/mín) sé flugfærni náð. Samkvæmt 

MacDowel og Keenan eru viðeigandi færnimarkmið um flugfærni á bilinu 70-90 

hljóð/mín. (Guðríður Adda Ragnarsdóttir, 2007). Rauða línan þvert yfir mynd 6 var 

viðmið um flugfærni í samræmi við Maloney (2001a, 2001b). Árangur innan sama 

mælingadags réðst af þeim mun sem var á milli fyrsta og þriðja æfingalesturs (fjólublár 

punktur tákn fyrsta lestur, grænn punktur táknar þriðja lestur). Undantekning frá fjólubláa 

litnum sem táknun fyrir fyrsta lestur er rauður litur sem má sjá hjá öllum þátttakendum í 

fyrstu DI-kennsluviku og í síðustu kennslustund allra þátttakenda nema A.1 sem neitaði 

að æfa hljóðalista alla síðustu kennsluvikuna. Rauði liturinn sýnir breytingar á 

frammistöðu á sama hljóðalista við upphaf og lok DI-kennslu.  

Hvert æfingatímabil var fjórar kennslustundir (fjórir samtengdir punktar). Í næsta 

æfingatímabili fékk þátttakandi annað verkefni með annarri samsetningu stafa, þeir ýmist 

færðir til eða teknir út og aðrir settir í staðinn til að þjálfa nýja færni. Frá og með áttundu 

kennsluviku bættust inn samhljóðasamsetningar sem reyndu á annan hátt á hæfni 

þátttakenda en fyrri verkefni. Árangur kennsluinngrips í hverju æfingatímabili var metin 

út frá halla og stefnu línunnar sem tengir saman punkta í einu bili. Ef línan hallar upp á 

við hefur nám átt sér stað en bratti línunnar segir til um hversu hratt það gerðist. 

Stigsmunur er einnig mælitæki á breytingar á kunnáttu. Ef horft er á mælingar t.d. hjá 

þátttakanda B.1 var skýr stigsmunur (þ.e. hækkun meðaltalsframmistöðu á æfingartíma-

bilinu) á færni hans í að segja hljóð stafa hratt og rétt í fyrstu og síðustu kennsluviku. 

Þessi munur var ekki skýr hjá þátttakanda B.2 og mætti túlka það svo að hann hefði þurft 

lengri þjálfun til að auka hraða í umskráningu hljóða stafa svo hann gæti aukið 

lestrarhraða og þar með lesskilning á almennum texta. Lestrareinkunn í lok maí í 2. bekk 

2011 og niðurstöður Læsis II 2. heftis styðja að í svona tilvikum væri æskilegt að grípa 

inn í til að auka færni. Frammistaða hans á Læsi I 1. og 3. hefti var neðan við 50% 

úrlausnargetu við prófun. Að aflokinni DI-kennslu í 2. bekk var hann rétt ofan við 50% 

úrlausnagetu á Læsi II fyrra heftis en rétt neðan við þau mörk á Læsi II seinna hefti. Því 

miður gafst ekki tími eða tækifæri til að halda áfram að vinna með B.2 en það hefði verið 

mikilvægt að halda áfram kennslu þessa þátttakanda. Það hefði verið gert ef ekki hefði  
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Mynd 8. Áhrif inngrips á frammistöðu í að lesa einstök stafahljóð.  

Áhrif innigrips á frammistöðu í að lesa einstök stafahljóð. Rauðir mælingapunktar fremst og síðast hjá þátttakendum eru mælingar 

með sama lista við upphaf og lok kennslutímabils.  Ef mælingar ná upp í rauða strikið er kunnáttan fullnægjandi. Sjá má hér að 
flestir þekktu hljóð flestra stafa en þeir gátu samt ekki lesið rétt þegar stöfum var raðað saman á ólíkan hátt. Þess vegna var unnið 

með sjálfvirkni í að bera kennsl á hljóð stafa. 
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verið um rannsókn að ræða sem setti endapunkt á kennsluna. Samkvæmt niðurstöðum 

HLJÓM-2 var B.2 ekki í hættu á að lenda í lestrarörðugleikum. Hjá þátttakanda C.1 má sjá 

mikinn stigsmun á frammistöðu í æfingalotum frá og með þriðju viku og fram að áttundu viku 

í DI-kennslu (vika 43 á x-ás). Frá og með þeim tímapunkti bættust inn samhljóðasamstöfur á 

hljóðalistann sem reyndu á aðra færni en að segja hljóð stakra stafa. Við það hætti hann að hafa 

yfirburðarfærni miðað við aðra þátttakendur. Ekki var stigsmunur á flugfærni hjá C.1 milli 

upphafs og loka DI-kennslu (rauðlitaðar mælingar). Það var í samræmi við markmið áður en 

kennsla hófst, að þátttakandinn myndi bæta framburð, læsa hægar, skýrar og réttar en 

lestrarhraðanum hafði fylgt að hann gerði margar villur í lestri. Dæmi um villur: Nafnið Sigga 

var stundum lesið sem saga, skúri og gerði varð af grafi, Mundi varð stundum af Muntti. 

Bullorð komu inn á milli, níu var lesin sem mín, móti lesið sem nóttu. Framburður á v og f 

ýmist réttur eða ekki. Burstaðu varð af borstaðu auk þess sem C.1 átti það til að sleppa stöfum 

úr orðum. Samkvæmt niðurstöðum Læsis I var hann neðan við 50% úrlausnargetu á 1. og 3. 

hefti en ofan við 65% úrlausnargetu Læsi I 2. hefti og báðum heftum Læsis II. Samkvæmt 

niðurstöðum HLJÓM-2 átti hann hættu á að lenda í lestrarerfiðleikum. 

Afrakstur þjálfunar orðalista hundrað orða má sjá á mynd 9. Litir hafa sömu merkingu og á 

myndriti hljóðalista (mynd 8), fjólublár táknar fyrsta lestur á tímamælingu en grænn þriðja 

lestur sama æfingardags. Fjöldi rangt lesinna atkvæða í hverri mælingu eru ýmist litaðar litaðar 

appelsínugular eða svartar. Hjá þátttakanda A.1 má sjá að á tveimur æfingartímabilum las hann 

ekki þriðja lestur. Í fyrra tilvikinu neitaði hann samvinnu (vika 37). Í seinna tilvikinu (vika 48) 

var flugfærni náð og nákvæmni í lestri 100%. Rannsakandi ákvað að tímanum væri betur varið 

í að þjálfa A.1 í almennum lestri án tímamælingar. Mynd 9 sýnir að í upphafi var lítill munur á 

milli þess sem rétt var lesið og villna í lestri hjá öllum þátttakendum nema C.1 en strax í annarri 

kennsluviku jókst aðgreining og villum fækkaði. Í fimmtu DI-kennsluviku fengu allir 

þátttakendur hvíld frá orðalista hundrað orða því hann reyndi stundum á þolrif þeirra. Þegar rétt 

lesin atkvæði á mínútu voru of miðað við fjölda rangt lesinna atkvæða þurfti lengri þjálfun til 

að ná viðmiðum um fullnægjandi kunnáttu og flugfærni. Dæmi um endurtekna fyrirlögn sama 

orðalista má sjá í vikum númer 33, 36 og 38 hjá þátttakendapari A.1 og A.2 og í viku 37 og 39 

pari B. Lestrarvandi þátttakanda C.1 var ekki lestrarhraði heldur nákvæmni í lestri ásamt því 

sem hér áður var hluti af lestrareinkunn á Íslandi og gat numið heilum af einkunn, lestrarlag 

(þ.e. framsögn) (Sigríður Þ. Valgeirsdóttir o.fl., 1988). Þetta sést í gögnum frá viku 39, en þá 

æfði hann sama orðalista og þátttakendapör A og B. Færni hans var mun meiri og eftir það 

fékk hann oftast nær þyngri orðalista til þjálfunar en aðrir þátttakendur. 
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Annað sem vert er að vekja athygli á eru mælingar hjá þátttakanda B.1 í viku 41. Í þeirri 

viku sést mikill munur á mælingum á milli æfingadaga innan saman æfingatímbils. Það var 

ekki vegna þess að framfarir urðu svo miklar vegna þjálfunarinnar heldur að í fyrri mælingunni 

var þátttakandi að æfa orðalista sem samkvæmt útreikningum að kennslu lokinni var of erfiður 

fyrir hann (þyngdarstig of hátt). Næsta kennsludag fékk hann annan orðalista til æfinga sem var 

léttari. Við það fækkaði villum og hann las réttar og hraðar. 

Einstaklingstilraunasniði gefur svigrúm til að bregðast við ef ekki er vissa um að inngrip 

sé að skila þeim árangri sem það á að gera (Barlow o.fl., 2009; Schumaker og Deshler, 2006; 

Þorlákur Karlsson, 2005). Það svigrúm var nýtt í þessari rannsókn til að athuga mikilvægi 

orðalista hundrað orða fyrir þjálfun þátttakenda til að auka færni í að þekkja orð hratt og rétt 

eða hvort að listinn skipti ekki máli og í hans stað væri lesin saga með kennsluaðferð DI. 

Mynd 9 sýnir hvernig breytingar voru gerðar á kennslu þátttakenda B.1, B.2 og C.1. 

Þátttakendur kvörtuðu sáran undan orðalista hundrað orða, fannst hann leiðinlegur. Brugðist 

var við því með því að athuga hvort að það yrði breyting á aukningu í lestrarfærni 

þátttakenda á orðalista hundrað orða að leyfa þeim (þátttakendum B.1, B.2 og C.1) að lesa á 

tímamælingu innan sama æfingatímabils annan hvern kennsludag orðalista og hinn daginn 

sögu. Kennsluhættir voru þeir sömu og áður og þjálfun og leiðrétting var gerð samkvæmt 

aðferðum DI. Þessi athugun á mikilvægi orðalista hundrað orða til að auka færni í lestri hófst 

í viku 41 (sjá mynd 9) hjá þátttakanda C.1, viku 42 hjá B.2 og viku 43 hjá B.1 og verða 

niðurstöður kynntar í þessari sömu röð. 

Athugunin hjá C.1 stóð yfir í viku 41 til og með viku 43. Eins og mynd 9 sýnir þá 

sýndu mælingar að það hægði á framförum þátttakandans í færni í að lesa orðalista innan 

sama æfingartímabils í viku 41 til og 43. Eftir það var eingöngu unnið með lestur án 

tímamælinga eins og áður og þjálfun í að lesa orðalista færð aftur til upprunahorfs, þ.e. 

að nota orðalista til þjálfunar á tímamælingu en ekki lestur á sögu.  

Þátttakandi B.2 las orðalista í annarri hverri kennslustund í æfingatímbili viku 42. Við það 

urðu framfarir hægari en í fyrri æfingatímabilum. Í viku 43 fór fram þjálfun orðalista tvo 

æfingardagana í röð en ekki í annarri hverri kennslustund eins í æfingatímabilinu á undan og 

urðu þá meiri framfarir en í viku 42. En það skiptir líka máli að hafa brennandi áhuga á því sem 

maður er að gera. Seinni tveir æfingarpunktar í viku 42 sýna tímamælingu á sögulestri sama 

texta hjá B.2, í þessu tilviki ólesins texta að eigin vali. Fyrri æfingadaginn voru rangt lesin 

atkvæði (villur) næstum eins margar og rétt lesin atkvæði auk þess að textinn var samkvæmt 

útreikningum alltof þungur. Seinni æfingadagur (fjórði gagnapunktur í viku 42) á lestri þessa 
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sama texta sýnir mikilvægi endurtekins lesturs sama texta til að auka færni. Bratti línunnar á 

milli þessara tveggja gagnapunkta var mikill því lestrarfærni jókst og villum fækkaði frá því 

deginum á undan. Síðustu kennsluviku B.2 æfði hann orðalista einu sinni á æfingartímabilinu 

(þriðji gagnapunktur) og var það sami listi og hann las í viku 38. Hinir kennslutímarnir voru 

notaðir til til að þjálfa þátttakanda í DI-lestraraðferð í lestri almenns ólesin texta.  

Hjá þátttakanda B.1 var athugunin gerð á aðeins annan hátt. Hann fékk eins og B.2 og C.1 

að velja á milli þess að lesa ólesin texta að eigin vali eða sögu gerða úr orðum sem að stórum 

hluta voru úr fyrra námsefni DI-kennslunnar. Eftir að hafa prófað að lesa ólesin texta að eigin 

vali valdi B.1 frekar lesa sögu tengda áður lærðum orðum (sagan gerð af rannsakanda). Í 

flestum tilvikum sýna mælingar framfarir á milli fyrsta og þriðja lesturs í viku 43 og viku 44 en 

stundum vantar þriðju mælingu (grænir gagnapunktar). Í þeim tilvikum var tímamæling ógild 

því verið var að æfa B.1 sérstaklega í að lesa og vinna með ólesin texta með aðferðum DI. 

Skráðar mælingar af þjálfun orðalista hundrað orða hjá B.1 þessar síðustu tvær vikur DI-

kennslu voru í viku 43 fyrsti skráði gagnapunktur og í viku 44 þriðji gagnapunktur. Sami 

orðalistinn var æfður báða kennsludagana en áður hafði B.1 æft þennan sama orðalista í 

æfingatímabili viku 38 (fimmta vika í DI-kennslu). Ef allar mælingar þessarar sömu útgáfu af 

orðalista hundrað orða eru skoðaðar samhliða sést að færni í lestri hafði bæði í viku 43 og viku 

44 aukist frá því sem var í viku 38 og óhætt að segja að gögnin sýni stigsmun á færni. 

Umskráning hljóða yfir í orð í atkvæðum talið hafði við fyrsta lestur í viku 38 var 43 atkv/mín 

en í lok þess þjálfunartímabils 65 atkv/mín. Í viku 43 las B.1 71 atkv/mín. við fyrsta lestur en 

87 atkv/mín. við fyrsta lestur sama orðalista í viku 44 sem var hans síðasta vika í DI-kennslu. 

Þjálfun og kennsla annarra daglegra verkefna var alltaf gerð með aðferðum DI en var 

svo breytileg vegna ólíkra þarfa þátttakenda að ekki var unnt að birta þær niðurstöður í 

töflum og myndritum eina og hér að framan. Það voru verkefni í þjálfun að segja hljóð 

einstakra stafa rétt bæði eina sér og inni í orðum. Þátttakendur mislangan tíma til að ná 

flugfærni í að geta sagt hljóð stafs rétt. og í sumum tilvikum fór fram sérstök aðgrein-

ingarþjálfun á milli stafa sem þátttakendur áttu í erfiðleikum með að greina á milli. 

Athugun á framförum í námsefni sem var verið að kenna fór fram aðra hverja viku. 

Viðmið Direct Instruction fyrir eðlilega framvindu í 1. bekk eru að nemandi læri að meðaltali 

fimm ný orð á mánuði, eða 1,25 orð að meðaltali á viku (Carnine o.fl., 2006). Markmiðið 

fyrir fyrri tvö pörin var að auka lestrarhraða um 1,25 orð á viku. Markmiðið fyrir þátttakanda 

C.1 var að auka nákvæmi í lestri því lestrarhraði hans var yfir meðaltali bekkjarárgangs.  
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Mynd 9. Áhrif inngrips á frammistöðu í lestri orða af orðalista.  

Mynd 10 sýnir framfarir þátttakenda á Dl-kennslutímabilinu. Framfarir einstakra 

þátttakenda í orðum talið á orðalista Elmars Þórðarsonar (1990) voru sem hér segir: A.1 bætti 

lestarfærni sína að meðaltali sem nemur 2,4 orð á viku (samtals 26 orð) og A.2 að meðaltali 1,8 
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orð á viku (samtals 20 orð). Aukning hjá B.1 var að meðaltali 2,2 orð á viku (samtals 24 orð) 

og hjá B.2  1,4 orð á viku að meðaltali (samtals 15 orð). Þátttakandi C.1 náði einnig sínu 

markmið um að lesa listann hægar, réttar og skýrar. Hann hægði á sér að meðaltali um 1,2 orð 

á viku (las listann hægar sem nemur 14 orðum yfir DI-kennslutímabilið). Eins og við sjáum á 

mynd 10 þá var námsferill þátttakenda ólíkur en það er greinilegt að þeim fór öllum fram í 

samræmi við markmið, villum fækkar og fjöldi rétt lesinna orða jókst.  

Mynd 10. Áhrif inngrips á lestur mislangra orða. Þátttakendur lásu orðalista Elmars Þórðarsonar 

(1990) aðra hverja viku með tímamælingu, fyrst í annarri DI-kennsluviku. Rétt lesinn texti 

er táknaður með bláum og fjólubláum lit. 

Athugun á framförum í lestri ólesins texta (mynd 11) var athugaður þá viku sem orðalisti 

Elmars Þórðarsonar (1990) var ekki lesin. Markmið um árangur á DI-kennslutímabilinu í 

atkvæðum talið var að nemandi myndi auka lestrarhraða sinn vikulega um 1.67 atkv/mín að 

jafnaði hið minnsta en það svarar til að nemandi geti lesið rétt 60 atkv/mín í lok 1. bekkjar 

(bekkjarmeðaltal í rannsóknarárgangi í lok 1. bekkjar var 55 atkv/mín eða vikulegar framfarir 

að meðaltali 1,53 atkv/mín). Raddlestrarprófin reyndust ekki gott mælitæki á framfarir á 

kennslutímabilinu eins og grænu gagnapunktarnir á mynd 11 sýna. Svo virðist sem að á seinni 

hluta kennslutímabilsins hægi á lestrarhraða og villum fjölgi sem var öfugt við markmið sem 

voru sett áður en DI-kennslan hófst. Raunverulegan samanburð á breytingum á lestrarfærni 
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fyrir og eftir kennslutímabilið má sjá í bláu punktunum í grunnlínu og síðasta mælingarpunkti 

hjá hverjum þátttakanda en þær mælingar sýna breytingar í lestrarfærni við lestur á sama texta. 

Samkvæmt þeim mælingum hafði þátttakandi A.1 í lok rannsóknar bætt vikulegan lestrarhraða 

sinn að meðaltali um 4,25 atkv/mín. Þátttakandi A.2  3,75 atkv/mín., B.1  2,75 atkv/mín., B.2  

3,67 atkv/mín. og C.1 um 3,25 atkv/mín. þrátt fyrir að hafa hægt á sér í lestri á orðalista Elmars 

Þórðarsonar (1990). Ekki var nein ein viðhlítandi skýring á því að vart var mælanleg aukning 

hjá þátttakendum og jafnvel minnkandi færni í lestri ólesins texta hraðlestrarprófa yfir DI-

kennslutímabilið. Hugsanleg skýring getur verið texti raddlestrarprófanna, en rannsakandi 

hafði þrjú próf til afnota fyrir þessar mælingar. Til þess að þátttakendur fengju alltaf texta til 

aflestrar sem þeir höfðu ekki séð áður var prófunum skipt til helminga og seinni hluti prófanna 

notaður seinni hluta DI-kennslutímabilsins. Þegar rýnt er í texta þeirra var heldur meira af 

lengri og flóknari orðum í seinni hluta þeirra en í fyrri hlutanum. Önnur skýring getur einnig 

verið að áhersla DI-kennslunnar var á að auka færni þátttakenda í að hljóða sig í gegnum eins 

til tveggja atkvæða orð. Færni þeirra til að hljóða sig í gegnum lengri og flóknari orð hafi 

einfaldlega enn verið af skornum skammti. 

Mynd 11. Áhrif inngrips á frammistöðu á raddlestrarprófi. Þátttakendur voru fyrst hraðlestrar-

prófaðir með raddlestarprófi frá og með þriðju kennsluviku DI-kennslutímabils og aðra 

hverja viku eftir það. Rétt lesin texti er táknaður með bláum og grænum lit. Blár punktur í 

lok inngrips er mæling á lestrarhraða sama texta og áður en DI-kennslan hófst. 
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Tafla 6 sýnir meðaltal breytinga á lestrarfærni (atkv/mín) á mánuði mælt með 

hraðlestrarprófun hjá þeim sjö nemendum sem var boðin þátttaka í DI-kennslu og 

samemenda þeirra í árgangi. Í 1. bekk veturinn (2009-2010) voru meðalframfarir þeirra á 

mánuði lægri en bekkjarmeðaltal. Á haustönn í 2. bekk 2010 voru meiri framfarir hjá A.1 

– B.2 en meðal framfarir samnemenda í árgangi. Það sama mátti sjá hjá D.2 sem einnig 

bætti færni sína umfram bekkjarmeðaltal á haustönninni. Það mætti álykta að áhrif DI-

kennslu hafi skilað sér inn á vorönn 2011 fyrir pör A og B því áframhald varð á 

framförum í lestri umfram bekkjarmeðaltal. Á vorönn voru framfarir hjá C.1 og pari D 

hægari en hjá bekkjarfélögum. 

Tafla 6. Meðalfærni við raddlestrarprófun bekkjarkennara hjá þátttakendum og bekkjarárgangi 

mælt í rétt lesnum atkvæðum á mínútu í 1. og 2. bekk.  

     

Haustönn 

 

Allur veturinn 

    ág/sept des maí 

 

pr./mán pr./viku 

 

pr./mán pr./viku 

1.bekkur 2009-2010 

 

A.1 0 10 16 

 

3,3 0,8 

 

1,8 0,4 

 

A.2 0 9 28 

 

3,0 0,7 

 

3,1 0,8 

 

B.1 0 10 34 

 

3,3 0,8 

 

3,8 0,9 

 

B.2 0 6 32 

 

2,0 0,5 

 

3,6 1,0 

 

C.1 0 7 44 

 

2,3 06 

 

4,9 1,2 

 

D.1 0 0 9 

 

0,0 0,0 

 

1,0 0,3 

 

D.2 0 0 19 

 

0,0 0,0 

 

2,1 0,5 

 

Árangur 7,1 17,8 53,9 

 

3,6 1,0 

 

5,2 1,3 

2.bekkur 2010-2011 

 

A.1 10 98 146 

 

29,3 7,3 

 

15,1 3,8 

 

A.2 32 68 104 

 

12,0 3,0 

 

8,0 2,0 

 

B.1 20 71 101 

 

17,0 4,3 

 

9,0 2,2 

 

B.2 23 62 86 

 

13,0 3,2 

 

7,0 1,7 

 

C.1 81 107 116 

 

8,7 2,2 

 

3,9 1,0 

 

D.1 4 14 22 

 

3,3 0,8 

 

2,0 0,5 

 

D.2 14 48 53 

 

11,3 2,8 

 

4,3 1,1 

  Árangur 49,7 82,4 105,8 

 

10,9 2,7 

 

6,2 1,6 

(N = 46) 

Eftirfylgdarmælingar. Eftirfylgdarmælingar voru gerðar í 2. bekk 24. febrúar til 3. 

mars 2011. Mælingar voru gerðar á þeim sjö nemendum sem hafði verið boðin þátttaka í 

DI-kennslu vorinu að undan. Þegar mælingarnar fóru fram höfðu engir þátttakenda (A.1 

– C.1) notið neinnar sérkennslu í 2. bekk umfram þátttöku í DI-kennslu. Parið sem ekki 

fékk þjálfun samkvæmt DI-kennslu, þ.e. par D hafði fengið sérkennslu hjá sérkennara 

skólans (sex nemendur í hóp). Þegar eftirfylgdarmælingar fóru fram hafði þátttakandi D.2 

fengið níu sérkennslustundir á skólárinu (haustönn 2010) en þátttakandi D.1 hafði verið í 
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sérkennslu fjórum sinnum í viku frá því í lok október 2010. Hann var enn í sérkennslu 

þegar eftirfylgdarmælingar fóru fram og hafði á þeim tímapunkti hafði lokið alls 42 

sérkennslustundum (DI-kennslan var 48 kennslustundir). Á næstu myndum má sjá 

frammistöðu A.1 – D.2 í eftirfylgdarmælingum. Samkvæmt mælingunum fimm má sjá á 

mynd 12 að stafaþekking nemendanna sjö var betri en í grunnlínumælingum. Myndin 

sýnir einnig að þátttakandi A.1 kunni ekki alltaf hljóð allra stafa þegar hann var að lesa 

þau af spjaldi fyrir framan sig. Þegar hann sá hljóð sömu stafa inni í orðum og setningum 

las hann þau alltaf rétt. Hjá öðrum þátttakendum var meira samræmi milli þess hvort þeir 

þekktu hljóð stafs og lásu hann svo rétt í texta. 

Litlir stafir - hljóð Stórir stafir – hljóð 

Mynd 12. Fjöldi rétt lesinna hljóða stafs í hverri eftirfylgdarmælinganna (EF) alls fimm hjá 

þátttakendum A.1 – D.2 í 2. bekk. Ef mælingar hjá þátttakanda ná upp í rauða strikið 

sagði hann hljóð allra stafa rétt í þeirri mælingu. D.1 og D.2 þáðu ekki boð DI-kennslu. 

Frammistaða þátttakenda (mynd 13) í að lesa eins atkvæðis orð var orðin 

vandkvæðalaus hjá öllum þátttakendum nema hjá D.1 en í tveggja atkvæða orðum stóðu 

þeir betur að vígi sem höfðu fengið DI-kennslu en hinir tveir (D.1 og D.2) sem höfðu 

ekki fengið hana.  

Eins atkvæðis orð Tveggja atkvæða orð 

Mynd 13. Hlutfall rétt lesinna eins og tveggja atkvæða orða hjá þátttakendum í 

eftirfylgdarmælingum (EF). 
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Mynd 14 sýnir að allir þátttakendur höfðu aukið færni frá grunnlínumælingum en nú var 

það einungis þátttakandi D.1 sem skar sig úr hópnum með þann tíma sem þurfti til að leysa 

verkefnið en ekki líka A.1. D.1 sem þurfti 31 sekúndu til þess að leysa verkefnið á meðan aðrir 

þáttakendur notuðu einungis 20-30% af þeim tíma eða fimm til níu sekúndur. 

Mynd 14. Meðaltíminn sem það tók hvern þátttakanda að lesa þrjú eins atkvæðis orð og þrjú tveggja 

atkvæða orð í fimm eftirfylgdarmælingum (EF). 

Samkvæmt eftirfylgdarmælingum hafði frammistaða í að lesa 2-5 orða setningar (samtals 

12 setningar) einnig batnað hjá öllum þátttakendum miðað við grunnlínumælingar. Ef sleppt 

er að taka tillit til þess tíma sem það tók nemendur að leysa verkefnið þá var frammistaða 

þátttakanda D.2 almennt betri en hjá þátttakanda B.2 eins og mynd 15 sýnir.  

Mynd 15. Meðaltími í eftirfylgdarmælingum (EF) hjá þeim sjö nemendum (A.1 - D.2) sem var boðin 

þátttaka í DI-kennslu í að lesa rétt 2-5 orða setningar (samtals 12 setningar). Þátttakendur 

D.1 og D.2 þáðu ekki boðið.  

Þegar skoðað var hversu langan tíma þátttakendur þurftu til þess að leysa verkefnið má sjá 

á mynd 16 að D.2 var lengur að leysa það en B.2 og lestrarfærni B.2 því betri. Af því mætti 
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álykta að DI-kennslan hefði sennilega gagnast D.2 til að bæta færni sína í að þekkja orð hraðar 

sem hann sá. Önnur breyting frá því sem var í grunnlínumælingum var að A.1 þurfti nú 

minnsta tímann að meðaltali (27 sekúndur) til að lesa allar setningarnar í stað þess að þurfa 

næst lengsta tímann. Næst minnsta tímann þurfti C.1 sem las allar setningarnar á 32 sekúndum 

að meðaltali. B1, B.2 og A.2 vor 40-46 sekúndur að meðaltali að lesa setningarnar tólf. 

Mynd 16. Meðaltími sem þátttakendur (A.1-D.2) notuðu til að lesa 2-5 orða setningar (samtals 12 

setningar) í fimm eftirfylgdarmælingum (EF). 

Síðasta verkefni í eftirfylgdarmælingum eins og í grunnmælingum var að lesa 

raddlestrarpróf fyrir nemendur í 1. bekk. Í grunnlínumælingum var lestrarhraði nemanda 

svo hægur að hægt var að nota að mestu sama raddlestrarprófið í öllum fimm mælingunum 

án þess að neinn texti yrði endurlesin. Í eftirfylgdarmælingum var það ekki hægt og notað  

sitthvort prófið í hverri mælingu svo að allir læsu sama texta í sömu mælingu. Í fimmtu 

mælingunni var ólesinn seinni hluti eins prófsins sem hafði verið notaður í eftirfylgdarmæl-

ingunum. Í þeim texta var mikið af löngum og óalgengum orðum og áttu flestir þátt-

takendur erfiðast með að lesa þann texta. Þetta sama mátti sjá í lestri á ólesnum texta í DI-

kennslunni (samanber hraðlestrarmælingar í seinni hluta DI-kennslunnar, sjá mynd 11). 

Mynd 17 sýnir niðurstöður allra eftirfylgdarmælinga hraðlestrarprófana. Rauða strikið er 

viðmið skólans um árangur í lestri í lok skólaárs í 2. bekk (80 atkvæði á mínútu/einkunn 

4,1) en rauða brotalínan viðmið skólans vorinu á undan (1. bekkur 2010, /50 

atkv/mín./einkunn 3,0). Þrír af fimm þátttakendum sem fengu DI-kennslu höfðu þegar um 

mánaðarmótin febrúar/mars náð þeim markmiðum. Þátttakendur D.1 og D.2 stóðu verr að 

vígi á þessum tímapunkti en þátttakendur B.1 og B.2. 
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Mynd 17. Lestrarhraði við hraðlestrarprófun í eftirfylgdarmælingunum fimm (EF-1 til EF-5) hjá 

þátttakendum A.1 - D.2. Rauða línan sem er heil var markmið skólans fyrir árangur í 

lestri að vori í 2. bekk en rauða lína sem er brotin var markmið skólans fyrir árangur í 

lestri að vori í 1. bekk. 

Breytingar og þróun á lestrarkunnáttu þátttakenda í 1. og 2. bekk (2009-2011) miðað 

við aðra nemendur og þörf fyrir sérkennslu. Tilraunasnið margfaldrar grunnlínu yfir 

þátttakendur á að gefa tækifæri til að skoða á vettvangi hvort stjórnun á frumbreytu 

breytir frammistöðu. Í þessari rannsókn var verið að skoða hvort að inngrip með 

frumbreytunni lestrarkennsla með aðferð beinnar kennslu myndi breyta lestri hjá 

nemendum sem voru í lægsta fjórðungi í lestri á tímabili desember-febrúar í 1. bekk 

(2009-2010). Til að meta árangur DI-kennslunar á lestrarhraða var fylgst með 

breytingum á lestrarhraða hjá öllum nemendum í 2. bekk (2010-2011). Það var gert til 

þess að meta árangur kennsluaðferðarinnar á lestrarhraða þátttakenda í samanburði við 

samnemendur í árgangi. Einnig höfðu rannsakendur áhuga á að athuga hverju tímabundið 

inngrip á frumbreytunni DI-kennsla mynd skila til lengri tíma litið, yrði árangur 

hugsanlega tímabundin eða myndi hann auka færni nemenda til að nýta sér kennslu í 

bekk til lengri tíma litið? Myndi lestrarkennsla með aðferðum Direct Instruction breyta 

hvar í röð samnemenda í árgangi þátttakendur myndu raðast með tilliti til frammistöðu, 

fráviki frá bekkjarmeðaltali árgangs í lestrarhraða og þörf þátttakenda fyrir sérkennslu til 

að ná tökum á lestri á fyrstu tveimur skólaárunum? 

Í 2. bekk eins og í 1. bekk mældi bekkjarkennari með raddlestrarprófunum framfarir 

allra nemenda í árgangi. Það ber að muna að raddlestrarprófin voru ekki mjög næm 

mælitæki á framfarir þátttakenda en þau gagnast vegna þess að allur árgangurinn var 
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mældur á sama tíma og þannig fæst góður samanburður á frammistöðu þátttakenda 

miðað við samnemendur í árgangi. Í töflu 7 má sjá breytingar á frammistöðu þeirra sjö 

nemenda sem boðin var þátttaka í DI-kennslu mælt í staðalfrávikum (z-stig) frá 

bekkjarmeðaltali í 2. bekk. Fyrsta hraðlestrarprófun fór fram 10. september 2010 tveimur 

vikum eftir að kennsla hófst í 2. bekk. Á þeim tímapunkti hafði fyrsta parið (A.1 og A.2) 

lokið við fyrstu fjórar vikur af tólf af DI-kennslu og annað parið (B.1 og B.2) lokið sinni 

fyrstu viku af sínum tólf vikum. Í septembermælingunni voru frávik fyrsta þátttakenda-

parsins frá bekkjarmeðaltali í ennþá umtalsverð en þó minni en í hraðlestrarpófunum í 

maí vorinu á undan (sjá töflu 1).  

Næsta hraðlestrarmæling bekkjarkennara var gerð 20. október tveim vikum eftir að DI-

kennslu lauk hjá fyrsta parinu (A.1 og A.2) og ein vika var eftir af DI-kennslu hjá öðru parinu 

(B.1 og B.2). Fjórar vikur voru eftir af DI-kennslu hjá C.1 og fjórða parið sem ekki þáði 

þátttöku var nýbyrjað í sérkennslu (D.2) eða í þann mund að byrja í sérkennslu (D.1) hjá 

sérkennara yngsta stigs skólans. Á þessum tímapunkti voru hámarksáhrif af DI-kennslunni 

fyrir fyrstu tvö pörin (þátttakendur A.1-B.2). Þegar árangur þeirra er skoðaður sem staðalfrávik 

frá meðaltali í skólaárgangi mætt álykta að DI-kennsla hafi breytt færni þeirra miðað við 

bekkjarfélaga og par D á þann veg að þeir gátu nýtt betur almenna bekkjarkennslu en í stefndi í 

upphafi skólaárs. Á sama tíma hafði staðalfrávik fjórða þátttakendaparsins (par D) frá 

bekkjarmeðaltali aukist en ekki minnkað. D.2 hafði lokið við fimm af þeim níu 

sérkennslustundum sem hann fékk í 2. bekk en sérkennsla D.1 ekki hafin. Yfirburðir C.1 

umfram skólafélaga í árgangi minnkað frá því mæling var gerð í ágúst/september, en minni á 

að markmið DI-kennslu C.1 var að hægja á lestrinum til að auka nákvæmni lesins texta. 

Samkvæmt hraðlestrarprófunum 10. desember 2010 (þ.e. eftir að DI-kennslu lauk) hélt B.2 

áfram að auka lestrarfærni sína og einnig D.2 sem hafði lokið sínum tímum hjá sérkennara. A.1 

gerði gott betur og var farin að lesa hraðar en meðaltal bekkjarárgangs. Af þessu mætti álykta 

að bæði DI-kennsla og hefðbundin sérkennsla sem D.2 fékk (samtals 9 kennslustundir) í 2. 

bekk hafi dugað þeim til að auka lestrarhraða og þannig aukið færni þeirra til að nýta sér betur 

almenna bekkjarkennslu eftir kennsluinngripin. Þá sömu sögu var ekki hægt að segja um aðra 

þátttakendur. Frávik B.1 og A.2 frá bekkjarmeðaltali hafði aukist aftur eftir að DI-kennslunni 

lauk. Af því mætti álykta ef tekið er mið af mun á breytingum staðalfrávika á haustönn að 

lestrarkennsla með aðferð Direct Instruction hafi gagnast þátttakendum til að auka lestrarhraða 

sinn. Það hefði þó sennilega verið betra ef að þeir hefðu fengið aðeins lengri kennslu eða 

reglulega eftirfylgd til að viðhalda færni í umskráningu hljóða og í að auka lestrarhraða. Áhrif 
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af DI-kennslu hjá C.1 voru í hámarki í mælingu 10. desember en þó svo hann hafi bætt færni 

sína og nákvæmni í að lesa réttar og gera færri villur í lestri þá minnkaði áfram forskot hans 

umfram bekkjarfélaga í lestrarhraða sem hann hafði í upphafi haustið 2010. Í 

desembermælingunni hafði þátttakandi D.1 lokið við um tíu kennslustundum í sérkennslu og 

tímabundið hægt á aukningu fráviki hans frá bekkjarmeðaltali (sjá töflu 7). 

Tafla 7. Lestrarhraði samkvæmt hraðlestrarprófunum bekkjarkennara í 2. bekk (*) mældur sem 

staðalfrávik frá meðaltali (z-stig). 

 
2010-2011 

 
Ág/Sept Okt Des Feb Mars Apríl Maí 

Meðaltal í skólaárgangi 

(staðalfrávik) 

50,0  

(39,5) 

72,7 

(41,9) 

82,4 

(44,6) 

92,0 

(47,3) 

95,8 

(48,6) 

101,8 

(49,2) 

106,0 

(42,1) 

Nr. þátttakanda 
       

A.1 -1,00 -0,09 0,35 0,56 0,73 0,89 0,83 

A.2 -0,45 -0,17 -0,32 -0,33 0,11 0,03 -0,04 

B.1 -0,75 -0,09 -0,25 -0,33 -0,32 -0,22 -0,10 

B.2 -0,67 -0,52 -0,45 -0,65 -0,69 -0,46 -0,41 

C.1 0,90 0,69 0,56 0,18 0,23 0,28 0,21 

D.1 -1,16 -1,50 -1,53 -1,67 -1,52 -1,64 -1,72 

D.2 -0,90 -0,86 -0,77 -0,77 -0,99 -1,01 -1,08 

*   N = 46 

Eins og fyrr segir voru eftirfylgdarmælingar gerðar í mars 2011. Ef litið er til 

breytinga mælt í staðalfrávikum frá upphafi skólaárs þá virðist sem að þátttakendum A.1-

B.1 hafi nægt inngrip DI-kennslunnar en fyrir B.2 og C.1 hefði sennilega verið betra að 

hafa fengið aðeins lengri kennslu eða reglulega eftirfylgd til að halda áfram að þjálfa 

færni í umskráningu hljóða og þannig að auka lestrarhraða og nákvæmni enn frekar. 

Þátttakandi D.1 byrjaði í hefðbundinni sérkennslu í lok október og hafði í lok maí lokið 

fleiri sérkennslustundum (um 60 kennslustundir) en þátttakendur A.1-C.1 fengu í DI-

kennslu (48 kennslustundir). Þrátt fyrir sérkennslu jókst frávik D.1 frá bekkjarmeðaltali 

frá upphafi kennslu í 2. bekk og það sama á við þátttakanda D.2 sem hefði sennilega 

gagnast að hafa fengið fleiri kennslustundir hjá sérkennara í 2. bekk.  
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Mynd 18. Hraðlestrarprófanir bekkjarkennara í 1. og 2. bekk.  

Mælingar á lestrarhraða í upphafi 2. bekkjar (haust 2010) gefa vísbendingu um hvert 

stefni á komandi skólaári. Mynd 18 gefur ágætt yfirlit yfir breytingar á lestarfærni 

nemendanna sjö sem var boðin þátttaka í DI-kennslu miðað við meðaltal samnemenda í 

Mynd 18.  Hraðlestrarprófanir bekkjarkennara í 1. og 2. bekk. Bekkjarmeðaltal er litað grænt en niðurstaða mælinga 

einstakra þátttakenda er litað blátt. Rauðar brotalínur eru efri og lægri viðmið Rósu Eggerstdóttur (1998) fyrir æskilegan 
lestrarhraða fyrir sitthvort skólaárið. 
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árgangi. Hjá þeim þátttakendum (D.1 og D.2) sem ekki þáðu boð um DI-kennslu jókst 

frávik frá bekkjarmeðaltali bæði skólaárin. Ef litið er á hvernig þróun lestrarkunnáttu 

þátttakenda í fyrsta parinu (A.1 og A.2) í 1. bekk og í fyrstu mælingu í 2. bekk hefði mátt 

búast við svipaðri þróun í lestarhraða og hjá þeim sem tóku ekki þátt (D.1 og D.2). Áhrif 

inngrips DI-kennslu gætir í hraðlestrarprófunum 20. október 2010 hjá fyrstu tveimur 

þátttakendapörunum (A.1, A.2, B.1 og B.2) en hjá síðasta þátttakandanum (C.1) á 

mælingu í desember. Áhrifa hefðbundinnar sérkennslu gætir við októberprófun hjá 

þátttakanda D.2 en hjá D.1 í öllum hraðlestrarmælingum frá og með desember 2010 og út 

skólaár (var í sérkennslu út skólaárið) 2. bekkjar 2011. Þörf þessara sjö nemenda fyrir 

sérkennslu var því ólík í lok skólaárs 2. bekkjar því sem hún hafði verið í lok 1. bekkjar. 

Niðurstöður Læsis I þriðja heftis sem var lagt fyrir 15. apríl í 1. bekk sýndu að allir 

þátttakendur voru í hópi nemenda í árgangi sem ekki gátu leyst 50 % af 

lesskimunarprófinu og því sennilega allir í þörf fyrir sérkennslu í 2. bekk. Í upphafi 

skólaárs 2. bekkjar var staðan endurmetin. Samkvæmt hraðlestrarmælingum 

bekkjarkennara var staðan óbreytt nema að C.1 sem hafði bætt lestrarfærni sína yfir 

sumartímann. Læsi II fyrra hefti var lagt fyrir alla nemandur í árgangi í október 2010 um 

svipað leyti og hámarksáhrif voru hjá fyrstu pörunum tveimur af DI-kennslunni. 

Samkvæmt þeim niðurstöðum brá nú svo við að þátttakandi A.1 var rétt á mörkum þess 

að geta leyst 50% af prófinu og B.2 rétt ofan við þau. Hvorugur þeirra var lengur í brýnni 

þörf fyrir sérkennslu en komnir í hóp nemenda sem þyrfti að hafa auga með. B.1 var 

nærri því að geta leyst 65% af prófinu. A.2 og C.1 voru ekki lengur greinanlegir sem 

nemendur að eiga í hætti að lenda í lestrarörðugleikum (þ.e. leystu meira en 65% af 

prófinu) og B.1 var rétt neðan við þau viðmið. Þátttakendur D.1 og D.2 leystu minna en 

helming prófsins og því í áfram í brýnni þörf fyrir sérkennslu í 2. bekk eins og í 1. bekk. 

Læsi II seinna hefti var lagt fyrir í byrjun apríl í 2. bekk 2011. Samkvæmt þeim 

niðurstöðum leystu par A og þátttakandi C.1 meira en 65% af því prófhefti og B.1 var 

enn rétt neðan við þau viðmið. Þátttakandi B.2 leysti tæplega 50% af prófinu (heldur 

lakara en á Læsi II fyrra hefti, sjónrænn munur) og því áfram þörf á að hafa auga með 

honum með tilliti til hugsanlegs lestrarvanda. Par áfram í brýnni þörf fyrir sérkennslu því 

úrlausnargeta var enn minni en 50% . 
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Umræða 

Tilgangur og markmið rannsóknar var að athuga hvort að strax í desember í 1. bekk væri 

farið að skýrast hvaða nemendur yrðu líklega um 1-2 staðalfrávikum fyrir neðan meðaltal 

í lestri miðað við jafnaldra í árgangi að vori. Gagnsemi þess að vita það er að þá þegar 

væru komin rök fyrir að strax á vorönn sama skólaárs ætti að hefja markvissa 

lestrarkennslu í forvarnarskyni til að fækka nemendum sem eiga á hættu að lenda í 

lestrarörðugleikum og þá jafnvel hægt að fækka þeim nemendum sem síðar myndu fá 

greiningu um lestrarörðugleika og jafnvel leshömlun. Annar tilgangur var að prófa hvort 

að Direct Instruction þeirra Engelmanns og Beckers myndi gagnast nemendum með svo 

slaka einkunn í lestri til að umbreyta á stuttum tíma lestrarfærni þeirra og þar með 

möguleikum til að nýta sér almenna bekkjarkennslu. Þriðji tilgangur rannsóknar var að 

athuga hverju DI-kennsla myndi breyta um þörf þátttakenda fyrir stuðningskennslu í 2. 

bekk eftir að DI-kennslu lyki og út það skólaár og einnig að fylgjast með breytingum á 

færni þeirra miðað við samnemendur í árgangi. 

Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til að líkt og í rannsókn Houtveen og van de 

Grift (2007) þá hafi hraðlestrarprófun bekkjarárgangs í desember í 1. bekk gefið 

vísbendingu um frávik árgangs að vori (r = 0,791, p < 0,005) sama skólaárs. Fyrir val í 

rannsóknarhóp dugði tilgáta þeirra Houtveen og van de Grift (2007) ekki til að afmarka 

strax í desember þann hóp sem yrði í lægsta fjórðungi í hraðlestri í lok maí í 1. bekk. Í 

desember var ekki enn orðið ljóst hvaða nemendur myndu verða innan skilgreiningar 

rannsakenda í apríl um þá sem ættu á hættu að lenda í lestrarörðugleikum. Ástæða þessa 

getur verið sú að skilgreining á því hvenær nemandi geti átt á hættu að lenda í 

lestrarörðugleikum hafi verið ólík á milli þessarra tveggja rannsókna. Strax í febrúar 

hafði að hluta til breyst hvaða nemendur voru í lægsta fjórðungi í bekkjarárgangs. Samt 

sem áður þá afmörkuðu þessa tvær mælingar (desember og febrúar) til samans betur 

hvaða nemendur sem ættu á hættu að lenda í lestrarörðugleikum og hverjir ekki. Nú var 

um nemendaverkefni að ræða og hafði það áhrif á undirbúning rannsóknarinnar og 

hvernig var staðið að því að velja þátttakendur. Forval á hverjum yrði boðin þátttaka fór 

því fram í lok febrúar en ekki í apríl þegar niðurstöður á mælinga lágu fyrir þegar orðið 

var að fullu ljóst hvaða nemendur væru innan skilgreiningar rannsakenda um lestrarvanda 
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(þ.e. að færni í raddlestri væri 1-2 staðalfrávikum neðan við meðaltal í bekkjarárgangi 

og/eða færni á Læsi I 3. hefti væri fyrir neðan 50% úrlausnargetu). Það varð til þess að 

tveir af 11 nemendum sem voru innan skilgreiningar samkvæmt viðmiðum 

rannsóknarinnar var ekki boðin þátttaka því að þeir voru ekki í hópi nemenda í lægsta 

fjórðungi í febrúar. Fleiri afföll urðu af þessum hópi nemenda og fór svo lokum að 

einungis tveir þeirra (A.1 og C.1) tóku þátt í DI-kennslu því foreldrar D.1 og D.2 þáðu 

ekki boðið. Aðrir þátttakendur voru úr lægsta fjórðungi árgangs samkvæmt mælingum í 

febrúar (2010) eins og áður er getið.  

Við athugun gagna eftir á kom í ljós að það hefði verið betra að taka mið af 

nemendum í hópi lægsta þriðjungs sem lakast stóðu í árgangi en ekki lægsta fjórðungi og 

hefðu þá allir þeir sem í byrjun apríl voru innan skilgreinds ramma rannsakenda um að 

nemandi ætti við lestrarvanda að stríða verið með í þeim hópi nemenda sem var boðin 

þátttaka í DI-kennslu. Að ofangreindu mætti því álykta að viðmið fyrir börn í hættu á 

lenda í lestrarörðugleikum eða alvarlegum lestrarvanda ætti sennilega ekki eingöngu að 

taka mið af að í desember sé nemandi í lægsta fjórðungi samkvæmt raddlestrarmælingum 

heldur einnig af mælingu í febrúar eins og gert var í þessari rannsókn. Niðurstöður styðja 

einnig það sem Torgesen (1998) leggur til, þ.e. að fylgjast sérstaklega með nemendum í 

lægsta þriðjungi m.t.t. hættu á að þeir geti lent í lestarörðugleikum. Hann talar um að 

árangursríkt inngrip fyrir þann hóp ætti að geta fækkað þeim sem lenda í síðari tíma 

lestrarörðugleikum og eftir yrðu þá þau 5-7% sem glíma við lestrarörðugleika sem 

illmögulegt er að kljást við. Það myndi jafngilda 2-4 nemendum í 46 nemendahópi 

þessarar rannsóknar sem myndu þurfa frekari sérkennslu að við upphaf 3. bekkjar. 

Tilgangur rannsóknarinnar var einnig að athuga bæði skammtímaávinnig strax að 

loknum 48 DI-kennslustundum og eins langtímaávinning eftir að DI-kennslu lyki sem 

ætti að koma fram sem áframhaldandi aukin lestrarfærni og þar með aukin færni til að 

nýta sér betur almenna bekkjarkennslu án frekari sérkennslu í 2. bekk (skólaár 2010-

2011). Sem forvörn hefði verið best að hefja DI-kennslu strax eftir áramót 2009-2010 í 1. 

bekk fyrir nemendur sem þá þegar viku frá bekkjarmeðaltali. Það var ekki hægt því þá 

hefði ekki fengist svar við rannsóknarspurningunni um ef það væri vandi í desember yrði 

hann einnig til staðar í maí. Rannsakendur töldu hinsvegar brýnt með hagsmuni barnanna 

í huga að bíða ekki með DI-kennslu þar til skólaár 2. bekkjar hæfist heldur að nýta 

sumartímann til kennslu og að athuga hvort mögulegt yrði að vinna upp eða minnka 

frávik frá bekkjarmeðaltali í 1. bekk (því miður náðist ekki að byrja fyrr en um 
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mánaðarmótin júli/ágúst 2010). Sjö nemendum (þátttökunúmer A.1 – D.2) var boðin 

þátttaka í DI-kennslu og foreldrar fimm nemenda þáðu boðið. Í lok DI-

kennslutímabilsins voru mælanlegar framfarir hjá öllum þátttakendunum fimm (nr. A.1 – 

C.1). Meðallestrarhraði í skólaárgangi þessa skóla var í lok 1. bekkjar um 53 atkvæði á 

mínútu sem er framvinda sem ætti að skila meðalárangri í lestri miðað við meðaleinkunn 

samræmdra prófa í 4. bekk (Karl F. Gunnarsson og Sigurgrímur Skúlason, 2009). Þetta 

var hinsvegar ekki framvindan í lestri hjá þeim sem tóku þátt í rannsókninni. Í endaðan 

maí við lok 1. bekkjar las þátttakandi A.1  16 atkv/mín, A.2  28 atkv/mín., B.1  34 

atkv/mín., B.2 las 42 atkv/mín., C.1  44 atkv/mín., D.1  9 atkv/mín. og D.2  19 atkv/mín. 

Með 12 vikna DI-kennslu batnaði lestrarhraði A.1 um 51 atkv/mín., hjá A.2 um 45 

atkv/mín., B.1 um 33 atkv/mín., B.2 um 44 atkv/mín. og C.1 um 46 atkv/mín. (lesin sami 

texti áður en kennsla hófst og svo aftur í síðustu kennslustundinni). Lestrarhraði allra 

þátttakenda jókst á DI-kennslutímabilinu jafnmikið eða meira en sem svarar til aukningu 

þeirra á heilu skólaári í 1.bekk. Það er árangur sem fer fram úr þeim markmiðum sem 

voru sett í upphafi rannsóknarinnar sem var að DI-kennsla myndi auka lestrarhraða 

þátttakenda um 21 rétt lesin atkv/mín. yfir kennslutímabilið, en slíkt svarar til þess að 

lestrarhraði aukist á einu skólaári um 60 atkvæði á mínútu sem er æskilegur árangur við 

lok 1. bekkjar (Rósa Eggertsdóttir, 1998). Árangur þeirra miðað við samnemendur í 2. 

bekk breyttist líka. Í lok DI-kennslunnar voru þrír þeirra nálægt bekkjarmeðaltali, einn 

hafði heldur minnkað frávik sitt frá því en fimmti nemandinn hafði áður en skólinn hófst 

bætt lestrarfærni sína umfram bekkjarmeðaltal. Frávik D.1 og D.2 sem nýttu ekki DI-

kennsluna jókst frá upphafi til loka skólaárs í 2. bekk.  

Í upphafi skólaárs 2. bekkjar var ekki margt sem benti til stórvægilegra breytinga í 

lestrarhraða þátttakenda frá því sem var 1. bekk nema hjá C.1 sem hafði tekið miklum 

framförum frá því um vorið. Breytingar vegna DI-kennslu má merkja frá og með 

hraðlestrarmælingum 20. október 2010 fyrir fyrstu tvö pörin (A og B). Þá hafði frávik 

þeirra frá meðaltali minnkað frá mælingum í upphafi skólaárs í 2. bekk. Áhrif af DI-

kennslu hjá C.1 má sjá í mælingunni 10. desember í 2. bekk. Það markmið var sett fyrir 

hann að hægja á lestrahraða hjá honum en ekki að auka hann því hann þurfti þjálfun í að 

lesa skýrar og réttar. Heldur hafði hann náð að hægja á þeirri minnkun forskots sem hann 

hafði í upphafi 2. bekkjar miðað við bekkjarfélaga. Frammmistaða hans (C.1) og 

þátttakanda B.2 á hljóðalista sem þjálfar færni í umskráningu hljóð stakra stafa og 

samstafa (t.d. að segja „fl“ hratt) vakti athygli og áhyggjur rannsakanda. Á tímanum náði 
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B.2 aldrei fullri leikni í þessu verkefni en C.1 gekk afburðavel að segja hljóð stafa þar til 

að það bættust við verkefni sem æfðu samstöfur tveggja samhljóða. Þegar það verkefni 

bættist við hjá C.1 varð árangur hans svipaður og hinna þátttakendanna. Það er áhugavert 

að skoða frammistöðu allra þátttakenda í þessu verkefni samhliða þróun í 

lestrareinkunnar yfir veturinn því framfarir hjá B.2 og C.1 voru hægari en hjá hinum sem 

tóku þátt. Samkvæmt niðurstöðum Lyytinen o.fl. (2006) og Torgesen o.fl. (1999) ætti að 

gefa þessum tveimur nemendum sérstakan gaum m.t.t. að þeir gætu átt á hættu að lenda í 

lestrarörðugleikum og þyrftu því á áframhaldandi þjálfun í umskráningu á hljóðum og 

lestri þrátt fyrir að einkunnir þeirra bentu kannski til annars. Í lok DI-kennslu stóðu allir 

þeir sem tóku þátt í rannsókninni betur að vígi mælt í staðalfrávikum heldur en þeir gerðu 

þegar skóli hófst að hausti 2. bekkjar. Við lok skólaársins var ekki líku saman að jafna 

um framfarir yfir skólaárið hjá pari A og B og parinu (þ.e. D.1 og D.2) sem þáði ekki boð 

um þátttöku. Ekki er ósennilegt að aukið frávik þeirra í lestrarhraða frá meðaltali 

skólaárgangs spegli að það sé erfitt að ná flugfærni í lestri ef færni strax í upphafi er of 

hæg og því líklegra að bilið aukist frekar en hitt (Persampieri, Grotmaker, Daly, Sheridan 

og McCurdy, 2006; Stanovich, 2000). Samkvæmt eftirfylgdarmælingum var ekki svo 

ýkja mikill munur á þekkingu á hljóðum stafa á milli þeirra fimm sem tóku þátt í DI-

kennslu og hinna tveggja sem afþökkuðu boðið. Samkvæmt því hefði ekki átt að vera 

eins mikill munur á lestrarfærni og mælingar sýndu. Því er það ekki ósennilegt að 

munurinn geti legið í mismunandi kennsluaðferðum, annars vegar hefðbundin sérkennsla 

og hins vegar DI-kennsla sem gerir kröfu um endurtekin lestur og þjálfun með bundnum 

hætti til að auka færni og þar með hraða í umskráningu hljóða stafa, orðaþekkingu og 

lestrarhraða. Þessar kröfur kennsluaðferða Direct Instruction gefur lesandanum fleiri 

tækifæri til þess að þjálfa færni í lesa fleiri orð á styttri tíma en sá sem les hægar. Það 

sem styður þetta er að ef litið er framhjá hversu mislangan tíma þátttakendur þurftu til 

þess að lesa eins og tveggja atkvæða orð í eftirfylgdarmælingum var munur á færni milli 

þeirra sem ekki tóku þátt (D.1 og D.2) og hinna sem tóku þátt svo til engin þegar lesin 

voru eins atkvæðis orð en jókst um leið og atkvæði orða urðu tvö. Sá munur varð enn 

skýrari á milli þeirra sem þáðu boð um þátttöku í DI-kennslu og hinna sem gerðu það 

ekki ef horft er til fjölda rétt lesinna atkvæða á hraðlestrarprófum í grunnlínumælingum 

og eftirfylgdarmælingum.  

Þegar grunnlínumælingar fóru fram að vori í 1. bekk var engin þessara sjö nemenda 

nálægt því að ná bekkjarviðmiðum í lestri þrátt fyrir að B.2 undanskildum hafi þeir allir 
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verið í hópi þeirra nemenda í bekkjarárgangi sem fóru í forvarnarskyni í hóptíma hjá 

sérkennara í „Markvissa málörvun“ þeirra Helgu Friðfinnsdóttur, Sigrúnu Löve og 

Þorbjargar Þóroddsdóttur (1999). Þessu til viðbótar voru þátttakendur C.1, D.1 og D.2 í 

sérkennslu hjá sérkennara hluta skólaárs 1. bekkjar 2009-2010.  

Í eftirfylgdarmælingum í 2. bekk sem fóru fram fyrstu dagana í mars 2011 voru þrír 

þátttakenda (A.1, A.2 og C.1) þegar komnir yfir bekkjarviðmið um æskilegan lestrarhraða í 

lok skólaárs í 2. bekk og B.1 og B.2 ekki fjarri því að ná þeim en D.1 og D.2 áttu langt í land 

með það. Á þessum tímapunkti var D.2 búinn að á viðmiðum um lestrarfærni í lok 1. bekkjar 

en ekki D.1 sem hafði þegar eftirfylgdarmæling var gerð D.1 lokið 42 sérkennslustundum af 

þeim 60 sem hann fékk í 2. bekk veturinn 2010-2011. Mælanlegar framfarir voru hjá D.2 á 

meðan hann fékk sérkennslu og því ekki ósennilegt að hann hefði tekið meiri framförum í 

lestri ef hann hefði fengið fleiri kennslustundir. Í maílok í 2. bekk 2011 var þáttkendapar D 

enn meira en staðalfráviki neðan við meðaltalrárgangs eins og í 1. bekk (2010). Í raun hafði 

frávik D.1 aukist frá því í lok 1.bekkjar vorinu á undan sem var annað en hægt var að segja 

um par A sem hafði svipaða færni og par D í lok 1. bekkjar. Tímabundið DI-kennsluinngrip 

virtist hafa gagnast þátttakendum inn í skólastarfið því lestrarhraði við raddlestrarprófun hélt 

áfram að hækka umfram bekkjarmeðaltal hjá pari A og pari B allan 2. bekkinn. Það gerðist 

hinsvegar ekki hjá þátttakanda C.1 en DI-kennsla fyrir hann miðaði að því að hann læsi 

hægar og réttar. Það gerði hann en aukning í lestrarhraða var minni en hjá meðaltali í árgangi. 

Þó svo aðeins sé um að ræða niðurstöður úr í einum skóla og einum bekkjarárgangi 

að ræða mætti álykta að það ætti ekki seinna en í febrúar í 1. bekk að hefja sérstakt 

inngrip í lestri fyrir þá nemendur sem verst standa í þeim árgangi á þeim tímapunkti. Að 

setja aukin mannafla og þar með fjármagn í slíkt inngrip væri réttlætanlegt ef tryggt væri 

að það myndi fækka nemendum sem myndu þurfa sérkennslu að halda á komandi árum. 

Horft til lengri tíma væri einungis um tilfærslu á kostnaði að ræða en ekki varanlega 

kostnaðaraukningu fyrir skólann og menntakerfið eins og nú hefur verið lengi. Það þarf 

að vera tryggt með forathugunum og mælingum á árangri þeirra kennsluaðferða sem eru 

notaðar að þær skili mælanlegum árangri bæði sem aukin lestrarhraði og lesskilningur. Ef 

ein kennsluaðferð skilar ekki árangri innan sama misseris eða skólaárs og nemendum í 

sérkennsluþörf fækkar ekki þyrfti að reyna aðra aðferðir við kennsluna eða vísa barni 

áfram til annarra sérfræðinga. Ef litið er til niðurstaðna þessarar rannsóknar og fjölda 

barna í sérkennslu í þessum eina árgangi sem nú hefur lokið sínu öðru skólaári voru allir 

þeir nemendur sem í rannsókninni tóku þátt í fyrirsjáanlegri sérkennsluþörf í lok 1. 
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bekkjar samkvæmt niðurstöðum Læsis I þriðja heftis (lagt fyrir 15. apríl 2010), engir 

endanna sjö réðu við að leysa 50% af prófheftinu. Samkvæmt niðurstöðum Læsis II 

fyrsta heftis (lagt fyrir í seinni hluta október 2010) voru tveir þátttakenda (A.1 og B.2) á 

mörkum þess að geta leyst 50% af prófinu en það er sá hópur nemenda sem kennarar 

fylgjast með m.t.t. hugsanlegrar sérkennsluþarfar en fá hana ekki endilega (Birna 

jónsdóttir o.fl., 2003). Tveir þátttakenda voru ekki lengur í greinanlegri þörf fyrir 

stuðning í lestri (leystu yfir 65% af prófinu) og fimmti þátttakandinn (B.1) rétt við 65% 

mörkin sem eru viðmið um að ekki þurfi lengur að fylgjast með með nemanda m.t.t. 

hættu á að lenda í lestrarörðugleikum og þörf fyrir sérkennslu. Báðir þátttakendur í pari D 

sem þáðu ekki boð um þátttöku í rannsókninni voru samkvæmt Læsi II fyrsta heftis í þörf 

fyrir sérkennslu (neðan við 50% mörkin) sem þeir og fengu í 2. bekk. Niðurstöður Læsis 

II seinna hefti sem var lagt fyrir 6. apríl 2011 sýndu að D.1 og D.2 voru enn vel neðan 

við 50% viðmiðsmörk og því í fyrirsjáanlegri þörf fyrir sérkennslu í 3. bekk. B.2 rétt við 

50% viðmiðsmörkin sem þarf ekki að koma á óvart ef tekið er mið af frammistöðu á 

hljóðalista og orðalista í DI-kennslunni en minni á að HLJÓM-2 greindi B.2 ekki í hættu 

á að lenda í lestrarörðugleikum. B.1 var enn við 65% mörkin en par A og þátttakandi C.1 

ekki lengur í greinanlegri hættu á að lenda í lestrarörðugleikum (ofan við 65% mörkin). 

Munur á almennri lestrarfærni við raddlestrarprófun í bekkjarárgangi milli skólaára 

var áhugaverður og undirstrikar mikilvægi þess að til séu stöðluð aldurstengd viðmið um 

æskilega lestrarfærni. Fyrra skólaárið (2009-2010) tók skólinn þátt í sérstöku átaki 

Reykjavíkurborgar um að auka lestrarfærni barna. Síðara skólaárið (2010-2011) gerði 

skólinn gott betur, var í hópi skóla sem tóku í notkun námsefni Byrjendalæsis sem hefur 

verið þróað við Háskólann á Akureyri undir forystu Rósu Eggertsdóttur (Háskólinn á 

Akureyri, 2009). Byrjendalæsi Rósu Eggertsdóttur virtist skila meiri framförum í 

lestrarhraða en námsefnið sem var kennt árinu á undan. Í gögnum birtist munurinn sem 

að meðaltalseinkunn í lestri í bekkjarárgangi í lok 1. bekkjar var undir birtum efri 

viðmiðum Rósu Eggertsdóttur (1998) en lok 2. bekkjar að bekkjarmeðaltal var yfir efri 

viðmiðum Rósu um æskilegan lestrarhraða í lok skólaárs. Byrjendalæsið virtist hinsvegar 

ekki hafa breytt miklu um stöðu þeirra nemenda sem lakast stóðu í þessum 

bekkjarárgangi þegar skólaárinu lauk í 2. bekk. 

Rétt eins og í 1. bekk (Læsi I, 3. hefti) var færni þeirra á Læsi II 3. hefti neðan við 

50% úrlausnargetu í prófheftinu. Í þeim hópi voru meðal annarra þeir nemendur sem 

urðu af þátttöku í þessari rannsókn vegna niðurstöðu vitsmunaprófs WISC-IV
IS

 eða að sú 
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prófun var ekki gerð og þykir rannsakanda það miður. Rannsóknir sýna að sennilega 

hefði DI-kennsla gagnast þeim vel flestum ef ekki öllum (Johnson og Street, 2004a, 

2004b), úrræði Direct Instruction ætti að standa þeim til boða ekki síður en öðrum. 

Ástæða þess að ákveðið var að nota niðurstöðu vitsmunaprófs sem viðmið fyrir þátttöku í 

rannsókninni var, að með því móti yrðu þátttakendur sem mest sambærilegir auk þess að 

eiga í erfiðleikum með að læra að lesa.  

Rannsóknarsnið margfaldrar grunnlínu yfir þátttakendur gefur tækifæri til að draga 

ályktanir um árangur á þátttakendur af inngripi sem er beitt á skipulagðan hátt til að athuga 

áhrif þess á frammistöðu (Barlow o.fl., 2009). Fimm af sjö mögulegum þátttakendum fengu 

inngrip samkvæmt Direct Instruction þeirra S. Engelmann og W. Becker (Binder og 

Watkins, 1990; Carnine o.fl., 2010; Carnine o.fl., 2006). Þátttakendur bættu allir lestrarhraða 

sinn á þeim 12 vikum sem DI-kennslan stóð yfir sem er svipað eða meira en þeir gerðu allt 

skólaárið á undan. Niðurstöður margfalds grunnlínusniðs yfir þátttakendur sýndi endurtekin 

árangur í að auka lestrarfærni í samræmi við markmið sem voru sett áður en kennslan hófst. 

Það gefur forsendur til að álykta að íslenskum nemendum gagnist kennsluaðferðir þeirra 

Engelmanns og Beckers. Kennsluaðferðin er í samræmi við niðurstöðu the National Reading 

Panel (2000) um nauðsynlega eiginleika lestrarkennslu fyrir börn á þessum aldri. Árangur 

DI-kennsluinngrips þarf ekki að koma á óvart því árangur kennsluaðferðarinnar hefur verið 

kunnur um áratugaskeið. Í Bandaríkjunum hefur Morningside Academy notað aðferðir 

Direct Instruction og Precision Teaching saman allt frá árinu 1980 bæði í barna- og 

fullorðinskennslu með góðum árangri (Johnson og Street, 2004b; Lindsley, 1992) en einnig 

má nefna til leiks Maloney (1999) í Kanada. 

Á Íslandi hafa verið unnin innan Sálfræðideildar Háskóla Íslands undir stjórn Dr. Zuilmu 

Gabrielu Sigurðardóttur fjöldi verkefna á BS-, MS, og Cand. pcych. stigi til að athuga 

árangur að kennsluaðferðum Direct Instruction, bæði í lestri, stærðfræði og tónlist. Þá hefur 

Guðríður Adda Ragnarsdóttir (2004, 2007, 2009) kennari og sérfræðingur í atferlisgreiningu 

birt greinar um árangur af þessara kennsluhátta og kennsluinngripa. Það er því full ástæða 

fyrir yfirstjórnendur menntamála á Íslandi að rannsaka nánar kennsluaðferð Direct 

Instruction í samanburði við aðrar kennsluaðferðir sem hér eru notaðar með arðsemiskröfur í 

huga og þá bæði varðandi það fjármagn sem notað er til sérkennslu í skólum og arði 

nemenda í aukinni lestrarfærni sem ekki er hægt að verðleggja.  

Endurskoðun á Aðalnámskrá grunnskóla er senn að ljúka (Menntamálaráðuneytið, 

2007b). Eitt af því sem þyrfti að endurskoða er að skapa svigrúm til þess að á fyrstu 
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þremur skólárunum hafi lestrarkennsla forgang umfram aðrar námsgreinar. Þá þyrfti ef 

þörf krefur að vera hægt að fækka kennslustundum í öðrum námsgreinum á meðan 

nemendur eru að ná góðum tökum á lestri því rannsóknir sýna að allt að 70% barna sem 

ekki ná tökum á lestri fyrir 9 ára aldur eiga í námserfiðleikum allan grunnskólann 

(Flecher, Fuchs, og Chabra, 2006; Sadler og Sugai, 2009; Tressoldi o.fl., 2007). Ég vil 

því leyfa mér að skora á yfirstjórn menntamála á Íslandi að setja fjármagn í að athuga 

árangur af mismunandi lestrarkennsluaðferða fyrir nemendur í 1-2. bekk sem eiga á hættu 

að lenda í lestrarörðugleikum eða eru í lægsta þriðjungi síns skólaárgangs í lestrarfærni. 

Það verður aðeins gert með stærri rannsókn þar sem bornar eru saman nokkrar 

kennsluaðferðir í samskonar rannsóknaraðstæðum með sambærilegan nemendahópa og 

fjölda kennslustunda. Aðeins þannig væri hægt að draga traustar ályktanir um gagnsemi 

kennsluaðferða. Ekki er til nein ein aðferð í sérkennslu sem hentar öllum nemendum (the 

National Reading Panel, 2000; Torgesen, 1998). Kennarar þurfa að hafa valkosti á milli 

nokkurra kennsluaðferða ef sú aðferð sem verið er að nota fyrir nemanda eða nemendur 

skilar ekki tilskyldum mælanlegum árangri innan ákveðinna tímamarka. Það er 

mikilvægt fyrir nemandann að honum verði vísað áfram til annarra sérfræðinga og á 

aðrar kennsluaðferðir ef núverandi kennsluaðferð er ekki að auka færni í lestri því 

biðtíminn eftir árangri af kennsluinngripi vinnur gegn hagsmunum barnsins (Stanovich, 

2000; Torgesen, 1998). Þetta er sérstaklega mikilvægt fyrir börn á yngsta aldursstigi til 

þess að sjálfsmynd þeirra nemanda verði sem heillegust og þau fái þá mynd af sér að þau 

ráði við námsefnið til jafns við bekkjarfélaga (Houtveen og van de Grift, 2007; Lyytinen 

o.fl., 2006). Það skiptir máli að hlúa að því að þau ráði við verkefnin en séu ekki ofurseld 

þeim, að þau læri vinnuaðferðir sem geri þeim kleift að ráða við þau (the National 

Reading Panel, 2000) og finni leiðir til að vinna sig út úr glímunni við það sem virðist 

vera óendanlegar runur stafa og hljóða. Öllum börnum gengur betur að læra ef kennslan 

er byggð upp á markvissan og skipulegan hátt og það á ekki bara við um yngri börn og 

börn í námserfiðleikum. Í nýlegri skýrslu (2011) Norsk institut om forskning om 

oppvekst, velferd og aldring (NOVA) kemur fram að virkni nemanda á unglingastigi 

norskra grunnskóla var mest ef kennslan var byggð upp á markvissan og fjölbreytilegan 

hátt. Bestur var árangur af kennslu til nemenda ef kennarinn mætti vel undirbúinn í tíma, 

væri fljótur að veita nemendum viðgjöf við því sem þeir væru að gera, fengi þeim vel 

afmörkuð verkefni og keyrði kennsluna hratt áfram (Bakken og Danielsen, 2011). Fyrir 

börn sem eiga á hættu að lenda í lestrarörðugleikum er slíkt kennsluform beinlínis 
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nauðsynlegt (Torgesen, 1998) og styðja niðurstöður þessarar rannsóknar þá staðhæfingu. 

Börnin þurfa sjálf að geta fundið leiðir til að raða stöfum saman í heildstæð orð og skilja 

þannig merkingu þess sem þau lesa. Til þess þurfa þau að ná leikni í að hljóða og stafa 

orðin staf fyrir staf (Foorman, 1997; Vellutino o.fl., 2004) ... Hindrun er áskorun ... en 

ekki afsökun... – en til þess þarf hindrunin að vera hæfileg miðuð við færni og getu. 

Hindrunin má ekki heldur vera of létt, því þá byggist ekki upp þrek og þol til að takast á 

við flóknari verkefni. Hún má ekki heldur vera of þung þannig að undan henni bresti 

(Carnine o.fl., 2010; Carnine o.fl., 2006; Everatt og Reid, 2009; Houtveen og van de 

Grift, 2007; Reid og Came, 2009).  

Lestrarkennsla kemur sálfræðinni við því að léleg lestrarkunnátta mótar einstaklinginn 

fyrir lífið og hjá of mörgum má rekja upphaf náms- og hegðunarvanda til fyrstu ára í 

grunnskóla (Lyon o.fl., 2006; Miao o.fl., 2002; Menntamálaráðuneytið, 2007a; Persampieri 

o.fl., 2006). Sú reynsla að vera í stöðugu stríði við stafi og merkingu þeirra getur lagt grunn 

að uppgjöf og vantrú á að sú barátta geti unnist, jafnvel lagt grunninn fyrir lært hjálparleysi 

(Menntamálaráðuneytið, 2007a; Reid og Came, 2009) og geðraskanir barna og unglinga sem 

of oft skerðir lífsgæði fram á fullorðinsár, einnig fjölskyldna þeirra.  

Kennarar og foreldrar þeirra barna sem tóku þátt í rannsókninni voru ánægðir með 

árangurinn af lestrarkennslunni. Það var samdóma álit foreldranna að þátttaka í DI-

kennslu hafi opnað nýja vídd fyrir börnin þeirra til þess að geta lesið og skilið umhverfi 

sitt. Allir foreldrar töluðu um að börnin væru farin að nota aðferðirnar sem þau lærðu til 

að lesa sig hjálparlaust í gegnum flóknari orð sem þau höfðu áður ekki getað lesið. Ég vil 

enda þessa ritgerð með eftirfarandi umsögn foreldra eins þátttakenda í rannsókninni 

stuttu eftir að DI-lestrrarkennslu hans lauk og segir allt sem þarf um mikilvægi þess að 

strax í 1. bekk sé brugðist hratt við og á mælanlegan hátt við nemenda sem átti á hættu að 

lenda í lestrarörðugleikum samkvæmt niðurstöðum HLJÓM-2, Læsis I 1. og 3. heftis og 

hraðlestarprófana bekkjarkennara fram að DI-kennslu. 

„A.1 var fjörmikill hress og jákvæður drengur þegar hann hóf göngu 

haustið 2009. Þegar tveir mánuðir voru liðnir af haustönninni fór að bera á 

neikvæðni sem sneri að skólanum og síendurtekið sagði hann að sér 

„fyndist skólinn leiðinlegur“ og hinir og þessir væru að „stríða sér“ (sem 

við nánari athugun stóðst ekki). Þegar líður á þriðja mánuð fer hann að 

vera mjög neikvæður á allt heimanám hvort sem um var að ræða lestur, 

skrift eða stærðfræði sem hann hefur alltaf elskað og er hans sterka hlið. 
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Þetta versnar bara fram á vorönnina og oft þurftu bækur að fara aftur í 

skólann án þess að hann kláraði tilskilinn verkefni þá vikuna. Hann dróst 

fljótlega aftur úr í lestri og fékk 0,6 á jólaprófi og 1,3 á vorprófi en viðmið 

að vori skyldi vera 3,0.  

Okkur var boðið vorið 2010 að taka þátt í rannsókn Ástu Harðardóttur 

sálfræðinema á lestaraðferðinni Direct Instruction. A.1 mætti í fyrsta 

tímann 27. júlí og var nú að ljúka 12 vikna prógrammi. Á ýmsu hefur 

gengið og hann verið mjög neikvæður, kvíðinn og hræddur þegar kröfurnar 

urðu honum þyrnir í augum og allt til þess að vera mjög jákvæður og fús. 

Hann er nú við lok þessarar 12 vikna lotu, mjög jákvæður gagnvart 

skólanum og talar í sífellu um hvað þar sé gaman og hve hann sé góður í 

þessu og hinu sem snýr að námi. Það var hinsvegar ekki viðhorfið þegar 

skólinn hófst í ágúst sl. en hann kvartaði undan magaverkjum og vanlíðan 

áður en skólinn hófst og ætlaði í raun ekki þangað aftur – okkur unum þótti 

því ljóst að honum kveið mjög fyrir því að skólin hæfist aftur.  

Hann notar aðferðina í dag á hverjum degi hvort heldur þegar hann er að lesa 

heima, stauta sig í gegnum fyrirsagnir dagblaða, lesa á vegaskilti eða umbúðir í 

um eða bara að leika sér að því að hljóða ýmis hljóðasambönd, orð og nöfn. Það 

er alveg deginum ljósara að þessi aðferð var rétta leiðin að hans lestrarfærni.“ 
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Viðauki 1. Grunnlína – skráningarblað. 



  

96 

 

    
Grunnlínurmælingar 

Nafn barns: ___________________________________________ 
   Skóli / bekkur: _________________________________________ 
            Hraðlestrarpróf   

 
Lestrarfærni - (Lestrarpróf frá vorinu 1961)   

Dagsetning                 

Nr. mælingar   GL-1 GL-2 GL-3 GL-4 GL-5 Samtals Meðaltal  

Einkunn                 

Atkv./mín                 

Fj. rétt lesinna atkv                 

Fj. rangt lesinna atkv                 

Samtals (atkvæði)                 

Accuracy (%)                 

                  

Fjöldi rétt lesinna orða                 

Fj. rangt lesinna orða                 

Samtals (orð á mín.)                 

Accuracy (%)                 

Orð á mínútu 
        Litlir stafir 
   

Þekkir hljóð stafs og  nafn hans 
 Dagsetning                 

nr. mælingar   GL-1 GL-2 GL-3 GL-4 GL-5 Samtals Meðaltal  

Fj.réttra stafa (nafn)                 

Fj. rangt (nafn)                 

Samtals (nafn stafs)                 

Accuracy (nafn)                 

                  

Fj.réttra stafa (hljóð)                 

Fj. rangt (hljóð)                 

Samtals (hljóð stafs)                 

Accuracy (hljóð)                 

Heildartími 

        Stórir stafir 
        Dagsetning                 

nr. mælingar   GL-1 GL-2 GL-3 GL-4 GL-5 Samtals Meðaltal  

Fj.réttra stafa (nafn)                 

Fj. rangt (nafn)                 

Samtals (nafn stafs)                 

Accuracy (nafn)                 

    GL-1 GL-2 GL-3 GL-4 GL-5 Samtals Meðaltal  

Fj.réttra stafa (hljóð)                 

Fj. rangt (hljóð)                 

Samtals (hljóð stafs)                 

Accuracy (hljóð)                 

Heildartími 
       

 

 

1 
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Nafn barns: ___________________________________________ 
 

Grunnlínumælingar 

Skóli / bekkur: _________________________________________ 
   

   
Orð / setningar ( þrennt að hverri tegund )  

 Orð 
        Dagsetning                 

nr. mælingar   EF-1 EF-2 EF-3 EF-4 EF-5 Samtals Meðaltal  

orð; 1 atkv /rétt                 

orð; 1 atkv /rétt                 

orð; 1 atkv/samtals                 

Accuracy (rétt)                 

                  

orð; 2 atkv /rétt                 

orð; 2 atkv /rétt                 

orð;  2 atkv/samtals                 

Accuracy (rétt)                 

Heildartími 
        Setningar 
        nr. mælingar   EF-1 EF-2 EF-3 EF-4 EF-5 Samtals Meðaltal  

setning; 2 orð                 

setn; rétt lesin                 

setn; rangt lesin                 

setn; 2 orð /samtals                 

Accuracy 2 orð (rétt)                 

                  

setning; 3 orð                 

setn; rétt lesin                 

setn; rangt lesin                 

setn; 3 orð /samtals                 

Accuracy 3 orð (rétt)                 

                  

setning; 4 orð                 

setn; rétt lesin                 

setn; rangt lesin                 

setn; 4 orð /samtals                 

Accuracy 4 orð (rétt)                 
                  

setning; 5 orð                 

setn; rétt lesin                 

setn; rangt lesin                 

setn; 3 orð /samtals                 

Accuracy 5 orð (rétt)                 

Heiildartími 
        

         Annað 
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Viðauki 2. Grunnlína – skráning rétt og rangt lesinna stafa og hljóða 
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101 

Viðauki 3. Grunnlína – stafaspjald litlir og stórir stafir. 
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Viðauki 4. Orð og setningar 
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Orð og setningar: 

Stök orð  

 
Eins- og tveggja atkvæða orð 

Fj. atkv 1.mæling 2.mæling 3.mæling 4.mæling 5.mæling 

1 og  Þó oft gá hvað 

1 hann þá hér af inn 

1 en en til já við 

2 þegar ofan nema saman líka 

2 okkur aftur yfir þangað farðu 

2 vorum koma fórum síðan viltu 

     

 

Stakar setningar  

Mæling nr. 1 Mæling nr. 2 

 

Fj. orða í setn. Setningar:  

2 ég fer Hendir bolta 

2 í gamni Blár himinn 

2 borða pulsu Ljósið logar 

3 úti að leika Nú er nótt 

3 sólin er gul Bíllinn er rauður 

3 boltinn er blár Grasið er grænt 

4 ég fer í bíó Henni leiðist að fara 

4 það er komið sumar Komdu út að leika 

4 ég er að lesa Það er gaman núna 

5 nú eiga allir að lita nú eiga allir að leika 

5 farðu í úlpu og stígvél Perur og epli eru ávextir 

5 boltinn rúllar á milli barnanna Þú átt að vera hér 
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Viðauki 5. Þáttur 1 – stafainnlögn 
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    l  
                                                * 

 

 

 

    ll  
                                                  > 

 

 

 

 Ný hljóð - þjálfun 

 

 
 
 
 
 

    al  
                                 * *     

 

 

 

    ala 
                 *  *  *       
 

 

 

 

 

 

    all 

            *   > 

 

 

 

    allt 
             *   >  >   

 

 

Ný hljóð / orð 
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Viðauki 6. Þáttur 1 – hljóðalisti 
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Hve langt kemstu?  

 

 

 

5 ll  ó  k  u 25 ar  
5 

 >  *  >  *  >   

10 d  p 10 u  l  b  
10 

 *  *  *  >  >   

15 í  ll  á  þ  t 35 15 

 *  >  *  *  >   

20 a  g  j 20 b  i  
20 

 *  >  *  >  *   

25 r 5 ó  g  ir  p  
25 

 *  *  >  *  >   

30 s  n  é  s 30 h  
30 

 *  *  *  >  >   

35 ll  j 15 e  ú  f  
35 

 >  *  *  *  *   

40 v  o  ó  i  ar 40 40 

 *  *  *  *  *   
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Viðauki 7. Þáttur 1 – hljóðalisti, skráningarblað þátttakanda 
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Viðauki 8. Þáttur 1 – hljóðalisti skráningarblað rannsakanda 
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Viðauki 9.   Þáttur 2 – orðalisti  1 
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    fala 
                  *   *    *   * 

 

   falla 
                   *  *     * *    * 

 

   allt  
        *  **   > 

 

     sjö 
                   *   *    * 

 

   kalla 
                                >    *  * *     * 

 

   út 
                    *     >

    

Orðalisti 1 
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Viðauki 10. Þáttur 2 – orðalisti  2 
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  allir 
                         *  * *  * * 

  

  jól 
                       *    *  * 

 
 

  kór 
                         >     *   * 

  alltaf 
                  *   * *   >   *  * 

 

  bið 
                         >    *   *    

 

  hellir 
                        >     *     **  * *  

 

 

 

Orðalisti  2 
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Viðauki 11. Þáttur 2 – orðalisti  3 
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  selfoss 
                *  * * *  *   * *    

 

 

 keyra 
                >    *     *   * 

 

 

Orðalisti 3 
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Viðauki 12. Þáttur 2 – orðalisti  4 
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  jakob 
                        *    *   >     *     > 

  

  það 
                        *       *      * 

 
 

  mamma 
                  *         *           * *             * 

  alltaf 
                 *   * *   >   *   * 

 

  amma 
                  *             * *           *  

 
 

  kisa 
                        >    *     *   *   

 Orðalsiti 4 
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Viðauki 13. Þáttur 3 – orðalisti, hundrað orð 
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Viðauki 14. Þáttur 3 – orðalisti, hundrað orð, skráningarblað 
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Viðauki 15. Leiðrétting þegar rangt var lesið með aðferðum Direct Instruction 
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Aldrei gagnrýna nemanda fyrir að lesa rangt! 

Segja heldur: „Ég sé að þú ert að vanda þig að segja hljóðin í orðinu rétt. Gott 

hjá þér!“  Þú ert eins og íþróttamaður sem er á fullu á æfingu!!  ... og leiðrétta síðan 

það sem að er. 

 

Leiðrétting þegar lesið er rangt 

Til að nemandi nái öryggi og vissu um að hann sé að lesa rétt þá þarf hann á 

leiðréttingu að halda og aðeins þannig getur nemandi skilið textann sem hann er að lesa. 

Leiðrétting fer þannig fram: 

Ef nemandi þekkir ekki orðið og ræður greinilega ekki við að hljóða sig í gegnum 

þarf hann aðstoð. 

Sá sem hlustar á nemandann lesa segir:... „Við skulum gera þetta saman. “ 

Dæmi: 

Tilbúinn , fyrst hægt. „þeeeggaaarrr“. 

Og nú venjulega... „þegar“ 

...og svo nú þú sjálfur  

Segðu orðið fyrst  hægt. „þþþeeeggaaarrr“  

Segðu orðið aftur hægt. „þþþeeeggaaarrr“  

(þarf að segja það rétt tvisvar í röð áður en er haldið áfram í textanum) 

Segðu svo eitt hljóð í einu:   „þ“  „e“  „g“ „a“  „r“   

og nú hratt... „þegar“ 

Gott hjá þér! (hrósa nemanda fyrir að gera vel.) Síðan er haldið áfram að lesa 

tilskilinn texta. 
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Ef nemandi þekkir ekki orðið en virðist ætla að ráða við að hljóða sig í gegnum 

orðið: 

1 ... Segðu eitt hljóð í einu .... 

 nemandi segir hljóðin í orðinu (nemandi segir eitt hljóð 

 í einu án þess að tengja þau saman.)  

2 ... segðu nú hljóðin hægt án þess að stoppa á milli þeirra (miðast við eitt orð) .....   

Nemandi segir hljóðin í orðinu hægt án þess að stoppa á milli þeirra þar til hann hefur 

lokið að segja allt orðið.   

3.. . Segðu svo hljóðin hratt án þess að stoppa á milli .... Nemandi segir hljóðin í 

orðinu hratt án þess að stoppa á milli þeirra þar til hann hefur lokið að segja allt orðið.   

 

Nemandi segir vitlaus hljóð innan orðs. 

Kennari leiðréttir hljóðið sem var sagt vitlaust í orðinu en ekki allt orðið og bendir 

á stafinn sem hljóðið sem var sagt rangt og ...... 

„segir hljóðið rétt. “  

Sá sem hlustar getur líka sagt:  

„ Segðu hljóðin“ ......    eða ..... „lestu bara hljóðin sem standa þarna“ .....e 

 

Prófun-1.. Má ég heyra orðið aftur...Tilbúinn.. nemandi segir orðið aftur.  

Kennari hlustar eftir því hvort að hljóðið er sagt rétt í það sinnið. Á meðan nemandi 

segir orðið getur kennari bent á stafinn sem var hljóðaður vitlaust og minnir nemanda 

þannig á að segja hljóðið rétt. 

Þegar búið er að segja orðið rétt ítrekar kennnari hljóðið með því að segja; og hvaða 

hljóð var þetta (bendir á stafinn „e“ og nemandi segir „e“.) 

Prófun-2... Mig langar að heyra þetta einu sinni enn hjá þér. Tilbúinn. Segðu eitt 

hljóð í einu:   „þ“  „e“  „g“ „a“  „r“   

Svo orðið hægt. „þþþeeeggaaarrr“ 

og nú venjulega... „þegar“ 

Gott hjá þér/flott!   
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Viðauki 16. Þáttur 3 – stutt gáta með mynd 
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Nemandi sér ekki myndina af músinni fyrr en hann er búinn að lesa textann 

og svara efnisspurningum 

 

 

 
 
 

 tommi  og  jenni  eru 
  >     *          *  *           *          *     >         *     *       *  *    *         *    *      *    
 

 ekki  vinir.    
   *      >  >    *         *    *    *  *   *        

 

 er  jakob  mús? 
  *    *         *    *    >      *      >              *          *    * 
 

 

 

 

Setningar / saga 
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Viðauki 17. Þáttur 4 –að skrifa staf – blað til að skrifa á samkvæmt forskrift 
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Nafn:_______________________________  

Dagsetn.:____________________________ 
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Viðauki 18. Skráningarspjald þátttakanda vegna hvatningarkerfis 
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Viðauki 19. Skráning á vikulegum mælingum lesins eða ólesins texta 
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Mælingamaður:_______________________ Nafn nemanda:________________________________                 

 
 

 

Lesið efni -  Orðalisti Elmars Þórðarsonar (1990) – algeng atkvæði í talmáli 
 

  

Lesin atkvæði á 2 mín. 

Vika  Dagsetn. fjöldi rétt fjöldi rangt Alls samtals accuracy (%) atkv. á mín. 

2            

4           
 

6            
 

8 
     

 

10 
     

 

12 
     

 

 
            

 

 

 

Lesið efni -  Orðalisti Elmars Þórðarsonar (1990) – algeng orð í talmáli 

  

Lesin orð á 2 mín. 

Vika  Dagsetn. fjöldi rétt fjöldi rangt Alls samtals  accuracy (%) orð. á mín. 

2            

4           
 

6            
 

8 
     

 

10 
     

 

12 
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Mælingamaður:_______________________ Nafn nemanda:________________________________   

 
 

 

Ólesið efni -  Samræmd lestrarpróf (valinn af sérkennara ) 
 

  

Lesin atkvæði á 2 mín. 

Vika  Dagsetn. fjöldi rétt fjöldi rangt Alls samtals accuracy (%) atkv. á mín. 

3            

5           
 

7            
 

9 
     

 

11 
     

 

12 
     

 

 
            

 

 

 

Ólesið efni -  Samræmd lestrarpróf (valinn af sérkennara) 

  

Lesin orð á 2 mín. 

Vika  Dagsetn. fjöldi rétt fjöldi rangt Alls samtals  accuracy (%) orð. á mín. 

3            

5           
 

7            
 

9 
     

 

11 
     

 

12 
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Viðauki 20. Kynningarbréf um rannsóknina 
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                      Reykjavík, 25 febrúar 2010 

 

Kynningarbréf um rannsókn á lestrarnámi og kennsluinngripi 

fyrir nemendur með lestrarörðugleika 

 

Kæru foreldrar  

  

Á skólaárinu 2009-2010 fer fram rannsókn í Seljaskóla á lestrarnámi barna í 1. bekk.  

Markmiðið rannsóknarinnar er að finna börn sem þykja líkleg til að dragast aftur úr í 

lestrarnámi og leggja mat á skimunartæki sem til þess eru notuð. Skoða á hegðun og 

líðan barna í tengslum við árangur í lestrarnámi og meta áhrif kennsluaðferðar sem reynst 

hefur árangursrík við að flýta lestrarnámi barna hjá þeim sem dragast aftur úr.  

 

Það er mikilvægt að meta lestrarnám barna strax í sex ára bekk til þess að koma auga 

á þau börn sem eiga á hættu að dragast aftur úr í lestrarnáminu. Horfur barna með 

lestrarörðugleika eru mun betri þegar þau fá viðeigandi úrræði og aðstoð snemma heldur 

en þegar grípa á inní eftir að vandinn er orðinn stór. Með snemmtækri íhlutun er 

mögulegt koma í veg fyrir þann vítahring sem oft skapast þegar börnum gengur 

lestrarnámið illa og verða afhuga eða áhugalítil um námið. 

 

Í rannsókninni felst að skimunarpóf fyrir lestrarörðugleikum - Læsi - er lagt fyrir öll 6 

ára börn í skólanum, eins og venjan er hjá Seljaskóla. Hraðapróf verða lögð fyrir fjórum 

sinnum yfir veturinn og spurningalistar um hegðun og líðan barnanna verða svo afhentir 

kennurum og foreldrum um miðjan febrúar. Í mars fer síðan fram nánara mat á börnum 

sem koma illa út á skimunar- og hraðaprófum.  

Ætlunin er að finna 4 - 6 nemendur, með sértæka lestrarörðugleika, sem fá viðbótar 

lestrarkennslu þar sem kennsluaðferðinni „Direct instruction“ verður beitt. Aðferðin felur 

í sér vandlega skipulagðar kennslustundir, þar sem fyrirmæli eru skýr og í fyrirfram 
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ákveðinni röð. Gengið er úr skugga um að nemandinn hafi náð ákveðinni færni áður en 

farið er á næsta stig í kennslunni. Frammistaða nemendanna verður mæld oft svo sjá 

megi hvort kennsluaðferðin sé að skila árangri.  

 

Rannsóknin verður að tveimur lokaverkefnum, þeirra Ástu Harðardóttur og Maríu 

Hrannar Nikulásdóttur, framhaldsnema í sálfræði við Háskóla Íslands. Leiðbeinandi 

þeirra og ábyrgðarmaður rannsóknar er Zuilma Gabríela Sigurðardóttir dósent við 

sálfræðideild Háskóla Íslands, sími 525-4542, netfang (zuilma@hi.is). 

 

Leyfi foreldra verða fengin áður en börn sem koma lágt út á lestrarprófum verða 

metin nánar, og fyrir kennsluinngripi sem fjórum til sex börnum verður boðið upp á. Öll 

svör þátttakenda í rannsókninni verða meðhöndluð samkvæmt ströngustu reglum um 

trúnað og nafnleynd. Rannsóknargögn verða tölvuskráð á númeri og því verður engin 

úrvinnsla persónugreinanleg. Engum ber skylda að taka þátt í rannsókninni og geta 

þátttakendur hætt þátttöku á hvaða stigi rannsóknar sem er án útskýringa eða eftirmála. 

 

Virðingarfyllst 

 

               

Ásta Harðardóttir, nemi í sálfræði     María H. Nikulásdóttir, nemi í sálfræði 

Háskóla Íslands     Háskóla Íslands 

S: 893-2340, astahard@gmail.com  S: 867-2221 mhn1@hi.is 

 

 

 

        

Zuilma Gabríela Sigurðardóttir, dósent    

Ábyrgðarmaður rannsóknar 

Háskóli Íslands       

mailto:zuilma@hi.is
mailto:astahard@gmail.com
mailto:mhn1@hi.is
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Viðauki 21. Spurningarlisti til foreldra 
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Spurningar fyrir foreldra barna í 1. bekk 

 

Nafn barns:       

 

1. Hvert er kyn þitt? 

 Kona 

 Karl 

 

2. Aldur:    
 

3. Vinsamlegast merktu við hæstu menntunargráðu sem þú hefur lokið? 

 Skyldunám  

 Starfsnám, iðnnám eða bóklegt framhaldsnám (t.d. stúdentspróf, verslunarpróf, 

skipstjóranám, sjúkraliðanám, lögreglunám og þess háttar) 

 Nám á háskólastigi (B.A. eða B.S. eða sambærilegt próf) 

 Framhaldsnámi í háskóla (M.A., M.S. eða sambærilegt próf) 

 Annað, hvað?       

 

4. Hvaða tungumál talar barnið? 

 Það talar eingöngu íslensku 

 Það talar eitt erlent tungumál, auk íslensku 

 Það talar tvö eða fleiri tungumál, auk íslensku. 

 Það talar litla eða enga íslensku. 

   

5. Hafa foreldrar annað móðurmál en íslensku? 

 Nei, báðir foreldrar eru með íslensku sem móðurmál 

 Já, móðir hefur annað móðurmál en íslensku 

 Já, faðir hefur annað móðurmál en íslensku 

 Já, báðir foreldrar hafa annað móðurmál en íslensku 

 

6. Hversu miklum tíma að meðaltali eyðir þú eða hitt foreldrið í að spjalla við 

barnið daglega? 

 Minna en klukkustund á dag -  á virkum dögum 

 1-2 klukkustundum á dag -  á virkum dögum 

 2-3 klukkustundum á dag - á virkum dögum 

 3-4 klukkustundum á dag -  á virkum dögum 

 4-5 klukkustundum á dag - á virkum dögum 

 5-6 klukkustundum á dag – á virkum dögum 

 Meira en sex klukkustundum á dag – á virkum dögum 

 

7. Hversu lengi var barnið í leikskóla?   ár og    mánuði. 

 

8. Er barnið áhugasamt um að lesa eða að læra að lesa?    

 Já  

 Nei 
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9. Hversu oft er lesið fyrir barnið heima?  

 Á hverjum degi 

 Fjórum- til sex sinnum í viku 

 Einu sinni til þrisvar sinnum í viku 

 Einu sinni til þrisvar sinnum í mánuði 

 Sjaldnar en einu sinni í mánuði 

 

10. Hversu oft les barnið heima? 

 Á hverjum degi 

 Fjórum- til sex sinnum í viku 

 Einu sinni til þrisvar sinnum í viku 

 Einu sinni til þrisvar sinnum í mánuði 

 Sjaldnar en einu sinni í mánuði 

 

11. Hversu oft lest þú bækur þér til ánægju? (eingöngu er átt við bækur en ekki 

dagblöð, internet eða þess háttar) 

 Daglega 

 Vikulega 

 Mánaðarlega 

 Sjaldnar en einu sinni í mánuði 

 

12. Hversu mörg börn (0-18 ára) eru á heimilinu? 

 Eitt 

 Tvö  

 Þrjú 

 Fjögur  

 Fimm eða fleiri 

 

13. Hversu margir fullorðnir (eldri en 18 ára) eru á heimilinu? 

 Einn 

 Tveir  

 Þrír 

 Fjórir eða fleiri 

 

14. Hvar býr barnið? 

 Hjá báðum foreldrum 

 Hjá móður 

 Hjá föður 

 Annars staðar, hvar?        

 

15. Hefur fólk í fjölskyldu þinni glímt við lestrarörðugleika? (merktu við allt sem við á) 

 Ég sjálf/ur 

 Foreldrar/systkyni/eigin börn 

 Önnur skyldmenni 

 Enginn í fjölskyldunni, svo vitað sé. 
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16. Hefur fólk í fjölskyldu þinni glímt við annars konar námserfiðleika? (merktu 

við allt sem við á) 

 Ég sjálf/ur 

 Foreldrar/systkyni/eigin börn 

 Önnur skyldmenni 

 Enginn í fjölskyldunni, svo vitað sé. 

 

17. Hefur barnið búið erlendis?   

 Nei  

 Já, hversu lengi?     

 

18. Klukkan hvað fer barnið venjulega að sofa á kvöldin?   
 

19. Borðar barnið morgunmat áður en það fer í skólann? 

 Alltaf 

 Oftast 

 Stundum 

 Aldrei 

 

20. Hefur barnið fengið eyrnabólgu? 

 Aldrei 

 Einu sinni til þrisvar sinnum 

 Þrisvar- til fimm sinnum 

 Mjög oft þegar það var yngra en ekki eftir fjögura ára aldur (þrátt fyrir að hafa 

ekki fengið rör í eyrun) 

 Mjög oft en er með rör í eyrum núna  

 Mjög oft og fær ennþá eyrnabólgu  

 

21. Er barnið með sjónskerðingu? 

 Já 

 Nei 

 Veit það ekki 

 

22. Er barnið með heyrnarskerðingu 

 Já  

 Nei 

 Veit það ekki 

 

 

Athugasemdir 
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Viðauki 22. Upplýst samþykki 
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Viðauki 23. Foreldrasamningur 
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