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Ágrip 

Þessi tilviksathugun fjallar um lestrarkennslu nemenda í 2. bekk sem höfðu litla eða enga 

lestrarfærni að loknu námi í 1. bekk. Rannsakandi, sem jafnframt annaðist kennsluna, 

fylgdi lestrarkennsluáætlun Early steps. Nemendur voru fjórir talsins og fengu 60 

kennslustundir hver, einstaklingslega eða tveir saman utan bekkjar. Kennslutími náði yfir 

þriggja til fjögurra mánaða tímabil á vorönn 2005.  

Gengið var út frá rannsóknarspurningu: Hvernig þróast lestur fjögurra nemenda með 

lestrarörðugleika þegar unnið er markvisst með alla þætti lestrarferlisins daglega?  

Byggt er á fjögurra þrepa kennsluáætlun og lögð áhersla á víxlverkun lesturs og ritunar, 

endurtekningu og upprifjun til að festa námsþætti og byggja upp sjálfvirkni. 

Rannsóknin leiddi eftirfarandi í ljós: 

Þekking nemenda á tengslum bókstafa og hljóða styrktist. Allir nemendur lærðu 

umskráningu orða eftir hljóðaðferðinni og þróuðu minni á ritháttamyndir út frá tengslum 

stafs og hljóðs. Nemendur lærðu að beita árangursríkum námsaðferðum. 

Það sýndi sig í verkefnavinnu í lestri og ritun hvernig færni nemenda í umskráningu jókst 

smám saman. Þeim fór fram við að stafsetja orð, lesa stök orð og samfelldan texta.  

Nemandinn sem las mest yfir tímabilið náði mestum framförum í hljóðkerfisvitund. 

Við lok rannsóknar áttu nemendur ennþá erfitt með þætti eins og tilfærslu hljóða og 

hljóðeyðingu, en þeir þættir hljóðkerfisvitundar þróast síðast.  

Samkvæmt kenningum Ehri skiptist uppbygging sjónræns orðaforða í fjögur stig. 

Nemendur komust allir á annað stig, bókstafsstig að hluta. Við lok rannsóknar höfðu 

nemendur ekki náð á þriðja stig, fullkomna bókstafsstigið. Á því stigi næst færni í að 

hljóða sig gegnum áður óþekkt orð af nákvæmni sem síðan nýtist til að byggja upp 

sjónrænan orðaforða. Uppbygging sjónræns orðaforða var hæg á meðan rannsókn stóð. 

Tveir nemenda voru heimsóttir ári eftir að rannsókn lauk. Niðurstöður úr þeirri heimsókn 

sýndu verulega framför í sjónrænum orðalestri. 
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Abstract 

This paper is based on a case study on reading instruction for students in second grade 

who had few or no reading capabilities after first grade. The researcher who was also the 

teacher based her instructions on Early Steps Reading program (Morris, 1999). Four 

students participated and received 60 lessons, individually or two at a time, outside the 

classroom. Instruction time lasted for a three to four month period during the spring 

semester of  2005. 

The research was based on the research question: How do four students´ reading 

capabilities develop if all aspects of the reading process are worked upon every day ? 

The research was based on a four-step teaching plan that emphasised the interaction 

between reading and writing, repetition and revision to secure learning factors and build 

automaticity. 

The research findings: 

The students´ knowledge of letter sound connection increased. All students learned 

decoding of words and developed memory based on the connection between letters and 

sounds. Interactive learning strategies on behalf of the students were emphasised.    

Reading and writing assignments revealed how students´ capabilities in decoding 

increased step by step. They improved in spelling words and in reading single words and 

text.  

The student who read most over the period improved his phonological awareness most.  

By the end of the research students still had difficulties with factors such as phoneme 

transposition and phoneme deletion, but these factors develop last in phonological 

awareness.  

According to Ehri´s theory, sight word reading is divided into four stages. All students 

reached the second stage, the partial alphabetic phase. No student reached the third stage 

– the full alphabetic stage. At that stage students attain comprehension in decoding 

previously unknown words which is useful for building up sight word learning. The 

development of sight word learning was slow during the research period. Two students 

were visited a year after the research was finished. The findings of that visit showed 

significant progress in sight word reading.  
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Formáli 

Þessi ritgerð er lokaverkefni til fullnaðar meistrarprófsgráðu í 

rannsóknartengdu framhaldsnámi við Kennaraháskóla Íslands með áherslu á 

sérkennslu. Vægi hennar er 20 einingar og voru leiðsögukennarar Steinunn 

Torfadóttir, lektor í sérkennslufræðum og Guðmundur Kristmundsson, 

dósent í íslensku. Ritgerðin sem byggir á tilviksathugun fjallar um 

lestrarkennslu nemenda í 2. bekk grunnskóla sem eiga erfitt með að ná 

framförum í lestri. Kveikjan að verkefninu tengist eigin reynslu úr starfi með 

ungum börnum og sannfæringu um mikilvægi þess að tryggja öllum börnum 

lestrarkennslu við hæfi strax í upphafi lestrarnámsins. 

Fræðslu- og menningarsvið Garðabæjar veitti verkefninu brautargengi 

með því að fallast á að vinnan færi fram í einum grunnskóla bæjarins auk 

þess sem laun voru greidd fyrir tíu kennslustundir á viku meðan kennslan 

sem tengdist rannsókninni fór fram. Fræðsludeild Garðabæjar og 

skólastjórnendum Flataskóla eru færðar þakkir fyrir þann stuðning sem þeir 

lögðu verkefninu. Einnig vil ég þakka Ingibjörgu Símonardóttur 

talmeinafræðingi fyrir góðar ábendingar og hvatningu. Nemendum sem tóku 

þátt í verkefninu, kennurum þeirra og foreldrum færi ég bestu þakkir fyrir 

samstarfið. Leiðsögukennurum mínum Steinunni og Guðmundi þakka ég 

fyrir góða leiðsögn. Að lokum vil ég þakka þeim Helgu Sigurmundsdóttur, 

Gretari L. Marinóssyni, Ólöfu Sigurðardóttur og Signýju Gunnarsdóttur fyrir 

yfirlestur á ritgerðinni.  
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1. INNGANGUR 

1.1 SNEMMTÆK ÍHLUTUN Í LESTRI 

Sýnt hefur verið fram á mikilvægi þess að greina fljótt vanda þeirra barna 

sem eru í áhættuhópi varðandi lestrarörðugleika og hversu nauðsynlegt það 

er að veita þeim markvissa kennslu og jafnvel einstaklingskennslu (einn 

kennari / einn nemandi) strax í upphafi lestrarnámsins (Clay, 2001; Morris, 

1999).  

Á Íslandi eru fáar rannsóknir sem fjalla um snemmtæka íhlutun í lestri 

eða mikilvæga þætti sem þarf að hafa í huga í byrjendakennslunni. Áhugi 

rannsakanda fyrir því að skoða með markvissum hætti kennsluáætlun sem 

gæti gagnast nemendum sem eru sein af stað í lestrinum tengist reynslu af 

störfum sem sérkennari og talkennari í leik- og grunnskólum. Í þessari 

rannsókn er leitast við að skoða snemmtæka íhlutun og tengsl við 

lestrarkennsluaðferð sem rannsóknir sýna að virki vel í aðstæðum barna sem 

eru sein að ná lestrarfærni. Tilgangur tilviksrannsóknarinnar sem hér er lýst 

er að varpa ljósi á mikilvæga þætti í byrjendakennslu í lestri og vinnubrögð 

sem eru börnum með lestrarfrávik nauðsynleg til að ná betri árangri. 

 Nýjar rannsóknir gefa til kynna að það sé mikilvægt að hjálpa 

nemendum í áhættuhópi strax í upphafi lestrarnámsins og viðhafa markviss 

vinnubrögð í lestrarkennslu. Ennfremur benda niðurstöður þeirra rannsókna 

til þess að það sé ekki einungis hægt að draga úr lestrarörðugleikum með 

markvissri þjálfun heldur jafnvel fyrirbyggja að börn í áhættu lendi í vanda 

(Torgesen, 2001; Wolf og O’Brien, 2001; Stackhouse og Wells, 2000, 

2002). 
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Fyrir mörg börn er það að læra að lesa margra ára viðfangsefni. Þeir 

sem annast lestrarkennslu þurfa að velta fyrir sér mikilvægum spurningum 

varðandi lestrarkennslu, þróun læsis og hvernig hægt sé að fyrirbyggja 

lestrarörðugleika. Því fyrr sem hægt er að greina vandann og veita 

kerfisbundna og öfluga leiðsögn í hljóðavitund1, hljóðaaðferð / hljóðfræði2, 

sjálfvirkni lestrar og lestrarfimi3, orðaforða4 og áhrifaríkum námsaðferðum5 

þeim mun árangursríkari verður kennslan (Lyon og Chhabra, 2004). Þar sem 

börn með lestrarörðugleika eiga í umskráningarvanda6 eiga þau einnig erfitt 

með að byggja upp sjónrænan orðaforða (sjá umfjöllun í kafla 2.4). Því er 

mikilvægt að þjálfa frá upphafi nákvæmni og samhæfingu allra þeirra 

fjölmörgu þátta sem koma við sögu í lestrarferlinu með því að vinna með 

hljóðræna uppbyggingu orða í nánum tengslum við merkingu og þjálfun í 

sjálfvirkni. 

Rannsókn unnin af Stackhouse og Wells (2002) sýnir að nemendur 

með málþroskafrávik eru í mikilli hættu að þróa með sér lestrarörðugleika og 
                                                 
1 Með hljóðavitund (phonemic awereness) er átt við að einstaklingur geri sér grein fyrir að orð er samsett úr 
röð hljóða og hann skynji hljóðræna uppbyggingu orða. Hljóðavitund heldur áfram að þroskast samhliða 
lestrarnámi (Snow, Burns og Griffin, 1998). 
2 Hljóðaaðferðin vísar til kennslutækni þar sem áhersla er lögð á að stafsetning orða hafi skírskotun til 
málhljóða (hljóðfræði = phonics) á kerfisbundinn hátt (Snow, Burns og Griffin, 1998). 
3 Lestrarfimi (reading fluency) felur í sér hraðan, nákvæman og liðlegan lestur með réttum áherslum sem 
aftur gefur nemendum möguleika á að beina athygli að lesskilningi (Wolf og O’Brien, 2001). Sjálfvirkni 
(automaticity) tengist flóknu samspili margra mismunandi undirþátta sem þurfa að vinna saman að 
úrvinnslu lesturs þar sem lesandinn nær að þekkja stafi, atkvæði eða heil orð á skjótan hátt og tengja við 
merkingu og framburð orðanna. (Tönnessen, 1999). Sjálfvirkni er undirstaða þess að lestrarfimi náist (Wolf 
og O’Brian, 2001). 
4 Orðaforði (vocabulary) byggir á fyrri reynslu barnsins og þeirri aðferð sem barnið nýtir sér (lexical 
representation) til að safna upplýsingum (sjónrænum og heyrnrænum) um töluð eða rituð orð. Í 
lestrarúrvinnslu er mikilvægt að geta nýtt þessar upplýsingar. Barnið þarf annars vegar að hafa rétta 
sjónræna og heyrnræna mynd af orðinu og hins vegar að vita merkingu orðanna (semantic information). 
Þessar upplýsingar þarf barnið að geyma í minninu, tengja við innra orðasafn sitt og ná að sækja þær aftur 
við munnlega eða skriflega frásögn (Stackhouse og Wells, 2002). 
5 Námsaðferðir (strategies) eru þær leiðir / aðferðir sem nemandinn getur nýtt sér á meðvitaðan hátt í námi. 
Góðar kennsluáætlanir styrkja nemandann í því að læra að hugsa, vega og meta sem síðan leiðir til þess að 
hann lærir námsaðferðir sem eru vænlegar til árangurs (Santa og Höien, 1999).  
6 Umskráning (decoding) felur í sér að lesandinn breytir stafarunum (sjónrænum orðum) í hljóðarunur 
(huglæg orð), nær að lesa upphátt eða í huganum til þess að skilja það sem stendur (Höien og Lundberg, 
2000). Slök færni í umskráningu (decoding deficit) hefur áhrif á lestrarnákvæmni og leshraða og getur 
truflað lesskilning (Snowling, 2000). 
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mikilvægt er að veita þeim öfluga kennslu í undirþáttum lestrar eins snemma 

og hægt er. Auðveldara getur reynst að draga úr lestrarerfiðleikum með 

markvissum fyrirbyggjandi aðgerðum fremur en að vinna upp seinkun í 

lestri síðar. Það er mikilvægt að greina hvort veikleikar koma fram í 

málræna ferlinu og hvar í úrvinnsluferli málsins veikleikarnir birtast. 

Allt bendir til þess að það hjálpi nemendum með lestrarerfiðleika 

skammt að þjálfa færni í lestri sem byggir á afmarkaðri starfsemi heilans. 

Það þarf að skapa námsumhverfi þar sem víxlverkandi námsaðferðir eru 

virkjaðar og samhæfðar. Ein leið til að gera þetta er að skapa 

kennsluaðstæður þar sem allir þættir í lestrarúrvinnslu eru þjálfaðir 

samtímis. Á þann hátt er hægt að þjálfa sjálfvirkni í umskráningu, 

sjónrænum orðaforða, skrift og ritun. Vinnsluminnið styrkist og nemendur 

komast á hærra færnistig (sjá Berninger, 2004). 

Talið er mikilvægt að leggja áherslu á að nemendur séu virkir 

þátttakendur í námi sínu strax frá upphafi skólagöngu. Góð kennsluáætlun 

og markviss kennsla leiða til þess að þeir verða meðvitaðri um hvernig leysa 

má viðfangsefni. Í kennslunni segir kennarinn ekki alltaf með beinum orðum 

hvað gera skal og notar spurningar sem koma nemendum á sporið. 

Spurningarnar eru leiðandi einkum í byrjun. Mikilvægt er að nemendur læri 

að útskýra hvað þeir eru að gera. Í kennslunni þarf að tryggja að nemendur 

læri að beita árangursríkum úrvinnsluaðferðum, en það hefur sýnt sig að 

nemendur með dyslexíu7 ná oft ekki að læra að beita réttum námsaðferðum 

við námið (Santa og Höien, 1999).     

                                                 
7 Dyslexía er námsvandi sem byggir á taugalíffræðilegum þáttum. Einkennandi eru erfiðleikar í nákvæmri 
og / eða sjálfvirkri orðaþekkingu, stafsetningar- og umskráningarfærni. Erfiðleikarnir eiga yfirleitt rætur í 
málrænum vanda tengdum hljóðkerfisúrvinnslu sem er ekki í samræmi við námsgetu einstaklingsins að 
öðru leyti. Afleiðingarnar geta verið lestrarörðugleikar og /eða minni lestrarþjálfun sem leiðir til þess að 
viðkomandi öðlast minni þekkingu gegnum lestur og orðaforði þróast ekki eðlilega (The International 
Dyslexia Association: Website: http://www.interdys.org, sótt á vefinn 5. febrúar 2007). 
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1.2 UM RITGERÐINA 

Ritgerðin fjallar um rannsókn á lestrarþjálfun barna sem ekki náðu að nýta 

sér bekkjarkennslu í lestrarnámi og höfðu náð lítilli lestrarfærni eftir fyrsta 

námsár í grunnskóla. Markmið rannsóknarinnar er að athuga hvernig lestur 

nemenda með lestrarörðugleika þróast og henni er ætlað að leita svara við 

spurningunni: Hvernig þróast lestur fjögurra nemenda þegar unnið er 

markvisst með alla þætti lestrarferlisins daglega? Í ritgerðinni eru hugtökin 

dyslexía, lestrarörðugleikar og lesröskun notuð. Enginn merkingarmunur er 

lagður í þessi hugtök og vísað til skilgreiningar á orðinu dyslexía hér að 

framan. 

Á vorönn 2005 vann rannsakandi tilviksathugun sem byggði á 

einstaklingskennslu fjögurra barna í öðrum bekk og var gert ráð fyrir að 

hvert barn fengi sextíu kennslustundir með rannsakanda sem annaðist 

kennsluna. Fræðileg undirstaða kennsluáætlunarinnar byggði á kenningum 

um snemmtæka íhlutun vegna barna með lestrarvandamál og kennslufræði 

sem tekur til allra þátta sem skipta máli í lestrarúrvinnslu. 

Ritgerðin skiptist í sex meginkafla auk ágrips, formála, inngangs, 

lokaorða, heimildaskrár og fylgiskjala. Í öðrum og þriðja kafla er umfjöllun 

um þróun læsis, lestrarörðugleika og skilvirka lestrarkennslu. Þar er leitast 

við að skýra þætti í lestrarferli, lestrarþróun og lestrarkennsluáætlun sem 

tengjast rannsókninni. Fjórði kafli skýrir rannsóknaraðferð og 

rannsóknarspurningu. Fimmti kafli lýsir framkvæmd kennslunnar og öflun 

gagna. Þar fléttast einnig inn umræða um lestrarkennsluaðferð og 

kennslutilhögun Early steps. Fjallað er um þætti sem nýttust vel í kennslunni 

og annað sem ekki virkaði í  kennsluaðstæðum þessarar rannsóknar. Í sjötta 

kafla er fjallað um lestrar- og ritunarfærni hjá þeim nemendum sem tóku þátt 

í verkefninu. Í 7. kafla er leitað svara við rannsóknarspurningu.  
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2. ÞRÓUN LÆSIS 

2.1 TUNGUMÁLIÐ ÚT FRÁ NÝJU SJÓNARHORNI 

Þróun læsis fjallar um það hvernig nemandi nær aukinni þekkingu á 

ritmálinu og með hvaða hætti hann nær að tengja þessa þekkingu við form, 

innihald (merkingu) og notkun talmálsins. Aukin færni á þessu sviði eflir 

sífellt lestrarfærni viðkomandi. Öll börn, og ekki síst þau börn sem litla 

þekkingu eða reynslu hafa af ritmálinu, verða við upphaf lestrarnáms að læra 

að komast frá aðstæðubundinni merkingu málsins og beina sjónum að sjálfu 

formi tungumálsins (Hagtvedt, 2002). Þetta þýðir að barnið verður að læra 

að skoða það mál sem því er tamt að nota út frá nýju sjónarhorni. 

Með hljóðkerfisvitund er átt við að barn geri sér grein fyrir að 

tungumálið hefur ákveðið form og það skiptir ekki bara máli hvað er sagt 

heldur hvernig það er sagt. Barnið lærir um hljóðfræðilega uppbyggingu 

talaðs orðs og fer að geta talað um aðgerðir tengdar hljóðkerfi tungumálsins 

og leika sér með málið. Mikið hefur verið ritað um hljóðkerfisvitund ungra 

barna og mikilvægi hennar varðandi það að börn verði snemma læs. 

Mikilvægi hljóðkerfisvitundar í lestrarnámi hefur leitt til aukins áhuga á því 

hvenær og hvernig börn byrja að skilja að hægt er að sundurgreina orð í 

ákveðin hljóð (Catts og Kamhi, 1999). Þetta má jafnvel greina hjá tveggja 

ára börnum þegar þau leika sér með tungumálið. Það er þó almennt mun 

seinna sem börn fara að greina upphafshljóð orða. Það er ekki einfalt mál 

fyrir forskólabarnið að greina einstök hljóð í orðum og margir telja að þau 

eigi auðveldara með að greina samstöfur eða hljóðklasa en einstök hljóð 

(Hagtvet, 2002; Lonigan, 2006). Þess vegna hefur það verið algengt að 

klappa orð í atkvæði og vinna með rím í málörvunarleikjum í leikskólanum. 

Aukinn skilningur á að ríma leiðir athygli barnsins að einstökum hljóðum 
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sem hluta af stærri heild. Bradley og Bryant (1985) báru saman getu slakra 

og góðra lesara til að ríma og sáu að þau börn sem áttu í erfiðleikum með 

lestur áttu einnig erfitt með rím. Bradley og Bryant sýndu einnig fram á að 

börn sem þjálfa hljóðkerfisvitund gegnum rímleiki ná meiri framförum ef 

þau þjálfast með því að nota bókstafina eða sjá orðin á prenti samtímis því 

sem rím er þjálfað. 

Stackhouse og Wells (2000) unnu rannsókn á þróun læsis meðal barna 

með talvanda. Niðurstöður úr rannsókninni gáfu til kynna að þó rím sé 

mikilvægur þáttur í lestrarþjálfun þá geti reynst erfitt að fullyrða út frá getu 

til að skilja rím hver framgangur barnsins verði í lestrarnáminu. Auðveldara 

var að spá fyrir um lestrargetu út frá stafaþekkingu barna og mikilvægur 

þáttur í kennslunni var að börnin lærðu að þekkja samhengi milli bókstafa 

og hljóða. Því er mikilvægt að þjálfa hljóðkerfisvitund í tengslum við ritaðan 

texta og lestrarkennslu. 

Þekking á bókstöfum er ekki nauðsynleg til að hljóðrænt næmi nái að 

þroskast. Mikilvægur liður í lestrarnámi barna er þó að þau geti nýtt sér 

stafaþekkingu til að efla meðvitund um smærri einingar sem orð eru samsett 

úr. Hljóðkerfisvitund leggur grunn að lestrarfærni en nægir ekki ein og sér 

til að þróa nákvæmni í orðalestri. Börn geta þróað með sér mismunandi 

námsaðferðir sem þau nota til að bera kennsl á orð en ef þau læra ekki fljótt 

samhengi bókstafa og hljóða verður lesturinn ónákvæmur (Ehri og Roberts, 

2006).   

Í grunn- og leikskólum á Íslandi hefur verið hefð fyrir þjálfun sem 

byggir á því að nemendur beini athygli sinni frá innihaldi máls að formi 

þess. Námsefnið Markviss málörvun (höf: Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún 

Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir: endurútgefið 1998) hefur lengi verið notað 



 14 

til að þjálfa hljóðkerfisvitund. Það var samið, þýtt og staðfært að fyrirmynd 

Jörgen Frost og Ingvars Lundberg og kom fyrst út 1988. 

HLJÓM-2 (höf: Ingibjörg Símonardóttir, Jóhanna Einarsdóttir, 

Amalía Björnsdóttir, 2002) er próf sem metur málvitund og 

hljóðkerfisvitund elstu barna í leikskólanum. Í handbók prófsins er fjallað 

um börn sem fylgt var frá leikskóla í annan bekk grunnskóla. Niðurstöður 

sýndu fylgni milli árangurs á HLJÓM-2 í leikskóla og lestrar í fyrsta og 

öðrum bekk grunnskóla. Í fyrsta bekk voru það þættirnir rím, samsett orð og 

hljóðgreining sem höfðu mestu fylgni við lestur, en í öðrum bekk voru það 

þættirnir samsett orð, rím og margræð orð sem höfðu mestu fylgnina. 

Mismun á fylgni þátta á HLJÓM-2 við lestur má hugsanlega rekja til þess að 

áherslur í lestrarnáminu breytast og almennur málskilningur er farinn að 

skipta meira máli en bein hljóðgreining og hljóðtenging þegar komið er í 

annan bekk. 

Gagnkvæm tengsl eru milli hljóðkerfisvitundar og þess að læra að 

lesa. Það þýðir að hljóðkerfisvitund heldur áfram að þroskast með aukinni 

lestrargetu. Dyslexía á rætur í slakri hljóðkerfisvitund og tengist erfiðleikum 

í ýmsum undirþáttum hennar. Mikilvægt er að skoða eftirfarandi þætti þegar 

hljóðkerfisvandi er greindur (Höien og Lundberg, 2000): sundurgreining 

hljóða (phoneme parsing), heyrnræn samtenging hljóða (phoneme 

synthesis), tengsl stafa og hljóða, tengsl hljóðeininga við ákveðin 

ritháttarmynstur (orthographic pattern-sound pattern association), að nefna 

stafi og orð, að muna munnleg fyrirmæli. 

Í rannsókn á sex ára börnum (Ásthildur Snorradóttir, 1999) þar sem 

sum áttu við lestrarörðugleika að stríða en önnur ekki fannst marktæk fylgni 

allra þátta hljóðkerfisvitundar við lestur. Þættirnir voru: sundurgreining (að 

telja orð í setningum, telja atkvæði í orðum og segja hljóð í orðum), 
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hljóðgreining (forhljóðagreining, síðasta hljóð), hljóðtenging, hljóðflokkun, 

orðhlutaeyðing og rím. Einnig hefur verið sýnt fram á að þjálfun 

hljóðkerfisvitundar samhliða kennslu í lestri og stafsetningu hjá níu ára 

börnum bætir árangur í lestri og ritun (Helga Sigurmundsdóttir, 2001). 

Rannsakandi taldi þó í niðurstöðum sínum erfitt að fullyrða hvort 

framfarirnar megi eingöngu rekja til þjálfunarinnar.  

Það er erfitt að tilgreina nákvæmlega á hvaða aldri börn öðlast tiltekna 

færni í hljóðkerfisvitund. Stigskipting í töflu 1 er fengin frá Hall og Moats 

(1999: 147). Hægt er að styðjast við slíka stigskiptingu þegar mat er lagt á 

færni íslenskra barna varðandi hljóðkerfisvitund, en hafa þarf í huga að ekki 

er vitað hver þáttur tungumálsins er varðandi þróun hljóðkerfisvitundar 

(Freyja Birgisdóttir, 2004). 

Tafla 1. Þróun hljóðkerfisvitundar (Hall og Moats, 1999).  
 
Aldur: Færni 

3 ára 

 

4 ára 

5 ára 

 

6 ára 

 

 

 

 

7 ára 

 

 

 

 

8 ára 

Endurtaka rím, einfalt rím. 

Greina stuðla… 

Greina / klappa í atkvæði (um 50 % fjögra ára barna). 

Greina atkvæði í orðum (um 90 % fimm ára barna). 

Greina / telja fónem / stök hljóð í orðum (< 50 % fimm ára barna). 

Greina hvort sama hljóð / fónem heyrist í upphafi orða. 

Geta tengt saman tvö og þrjú hljóð / fónem í orð. 

Greina stök hljóð / fónem í orðum (um 70 % sex ára barna). 

Þekkja rím. 

Greina byrjunarhljóð og endahljóð í orðum. 

Tengja þrjú hljóð / fónem. 

Sundurgreina 3 - 4 hljóð / fónem. 

Geta skrifað orð eftir framburði (heyrn). 

Ná að heyra hvernig orð breytist ef hljóð er tekið út úr orðinu (hljóðeyðing). 

Sundurgreina samhljóðasambönd (kl… st…. tr….). 

Ná að greina sundur hljóð í samhljóðasamböndum. 

Aðgreina sk  =  s…….k. 
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2.2 SAMVIRKNILÍKANIÐ 

Til að skilja það vitræna ferli sem á sér stað þegar barn lærir að lesa hafa 

mörg mismunandi líkön verið sett fram varðandi lestrarþróun. Eitt þessara 

líkana er samvirknilíkanið (triangle model)8 (sjá mynd 1.1). Þróun í 

lestrarfærni byggir á samspili þriggja færniþátta þ.e. að greina hljóð í orðum 

(phonology), ná merkingu (semantic) og ritaðri mynd orðanna 

(orthography).  

Samvirknilíkanið gerir ráð fyrir að í lestrarnámi þróist tvær leiðir 

samhliða þegar barnið lærir að lesa stök orð. Önnur leiðin er gegnum 

hljóðkerfið þar sem barnið nær að tengja bókstafina við hljóð þeirra og getur 

þannig umskráð ritaða mynd orðsins yfir í talað mál. Hin leiðin er gegnum 

merkinguna og þá nær barnið að lesa þegar það nýtir sér merkingu orðsins til 

að tengja saman ritaða og talaða mynd þess. Vegna þess að barnið skilur 

merkingu orðsins nær það að bera orðið rétt fram um leið og það les orðið.  

 

 
 
Mynd 1.1 Samvirknilíkanið um þróun læsis eftir Seidenberg og McClelland, 1989. (David C. Plaut, 2005). 

  
Við upphaf lestrarnámsins er hugur barnsins bundinn við að umskrá 

bókastafi í hljóð en þegar lengra er haldið fer leiðin gegnum merkingu 

                                                 
8Samvirknilíkanið. Seidenberg og McClelland, 1989. (David C. Plaut, 2005). 

Ritháttur Hljóðkerfi 

Merking 
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stöðugt að skipta meira máli. Leiðin gegnum merkinguna er t. d. mikilvæg 

þegar barnið þarf að lesa orð með óreglulegum rithætti. Leiðin gegnum 

hljóðkerfið þróast áfram þegar barnið les ný orð sem það hefur ekki séð áður 

meðan leiðin gegnum merkinguna nýtist við að lesa það sem barnið þekkir 

frá því að hafa lesið það áður.  

Snowling og Hulme (2005) tala um mikilvægi þess að skilja ferlið  

sem á sér stað í samvirknilíkaninu svo að hægt sé að skoða hvernig málfærni 

barns hefur áhrif á lestrarþróun. En þar sem samvirknilíkanið tekur eingöngu 

mið af því að lesa stök orð telja þau nauðsynlegt að útvíkka líkanið einkum 

þegar börn með málröskun eiga í hlut. Líta þurfi til þess hvernig barn nær 

merkingu textans og með hvaða hætti sú færni tengist annarri málfærni 

barnsins s.s. málfræðiþekkingu og orðræðu9 (discourse). 

Mynd 1.2 sýnir ítarlegri útgáfu af samvirknilíkani Seidenberg og 

McClelland. Með skírskotun í samvirknilíkanið má leiða líkur að því að börn 

með vanda í málskilningi fari að eiga erfiðara með lestur þegar krafa um 

lestrargetu eykst og textinn fer að verða meira krefjandi. Þá fer leiðin 

gegnum merkinguna stöðugt að skipta meira máli og skilningsvandi getur 

leitt til þess að innihald textans fer forgörðum (Snowling og Hulme, 2005).  

  

 

 

 

 

 

                                                 
9 Orðræða (discourse) fjallar um málnotkun af öllu hugsanlegu tagi. Viðfangsefni orðræðugreiningar er 
raunverulegt mál, talað eða ritað, sem nær út fyrir mörk „segða“ (segð = allt sem sagt er í einu lagi óháð því 
hvort um er að ræða heilar málsgreinar eða setningarbrot) eða setninga og þar sem samhengið er hluti 
viðfangsefnisins. (Þórunn Blöndal, 2005). 
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Mynd 1.2 Ítarlegri útgáfa af samvirknilíkani Seidenberg og McClelland  

eftir Bishop og Snowling, 2004.  

 

2.3 ÞREPAKENNINGAR UM ÞRÓUN LÆSIS 

Það er samdóma álit margra að lestur lærist í ákveðnum þrepum (Lundberg,  

1984; Clay, 2001). Bæði Lundberg og Clay halda því fram að undirstaða 

lestrarnáms sé fólginn í forkunnáttu um skrift / ritmálið. Lundberg lýsir því 

hvernig barnið nýtir þessa þekkingu í þykjustulestri (pseudoläsning). Barnið 

nær ekki að sundurgreina skrifuð tákn í orðum, en les í umhverfið. Það getur 

sér til um hvað stendur út frá samhenginu / umhverfinu sem orðið birtist í. 

Clay (2001) kýs að kalla þetta „Að tala eins og bók“ og lýsir aukinni færni 

barna við að skoða og lesa bækur áður en eiginlegt lestrarnám hefst. Frith 

(1985) flokkar þróun lesturs í þrjú stig: myndastig (logographic stage), 

bókstafsstig (alphabetic stage) og ritháttarstig (orthographic stage). 

1. Myndastig: Flestar lestrarkenningar sem taka mið af því að lestur lærist í 

ákveðnum þrepum telja að á fyrsta stigi í lestrarþróun sé um sjónræna þætti 

að ræða. Á myndastigi lestrar fær hvert orð sömu meðhöndlun og mynd. 
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Barnið skilur ekki grunnhugsunina með stafrófinu, þ.e.a.s. sambandið milli 

minnstu eininga talmálsins og ritmálsins (tákn / bókstafur og hljóð). 

2. Bókstafsstig: Þetta stig hefst þegar barnið hefur öðlast skilning á 

stafrófinu og veit hvernig það á að hljóða saman táknin til að ná merkingu 

orðsins / orðanna. Á þessu stigi í lestrarþroska er algengt að börn reyni að 

skrifa með því að hljóða sig gegnum orðin sem skrifa skal. Þau feta sig 

gegnum orðin og notfæra sér stafrófsþekkingu sína til að geta sett á prent 

það sem þau heyra um leið og þau hljóða sig gegnum orðin. Barnið hefur 

enn ekki öðlast fullkomna þekkingu á rithætti orða.  

3. Ritháttarstig: Þegar lesarinn þekkir orðin fljótt, örugglega og sjálfvirkt er 

talað um lestur sem byggir á rithætti orða. Orðin eru aðgengileg í 

reynsluheimi og minni lesandans og mynd þeirra skýr í kollinum. 

Samkvæmt Ehri (1997) hefst þetta stig þegar barnið hefur öðlast það góða 

þekkingu á stafsetningarmynstri orða að það verður fært um að endurþekkja 

orð án þess að þurfa áður að hljóða sig gegnum þau staf fyrir staf. Barnið 

getur nú nýtt sér tækni sem byggist á að lesa orðin í heildum og þarf ekki að 

beita hljóðkerfisfræðilegri umskráningu í jafn miklu mæli þegar það les á 

bókstafsstiginu. 

 

2.4 SJÓNRÆNN ORÐAFORÐI 

Ehri (1997, 2005, 2006) lýsir því hvernig sjónrænn orðaforði barna þróast 

smám saman með aukinni lestrarþjálfun. Í því samhengi segir hún að það sé 

mikilvægt að börn fái góða þjálfun í að lesa mismunandi texta svo að þau 

nái að þekkja orð og geti bætt þeim í orðasafnið. Sjónræn orð eru orð sem 

lesarinn les beint með því að minnast þeirra frá því að hafa lesið þau áður. 

Þannig hefur hann náð að festa orðin í sjónrænu langtímaminni, veit auk 

þess nokkuð nákvæmlega hvernig á að stafsetja þau, hvernig á að bera þau 
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fram, hvar þau birtast í orðaröð setninganna og hver merking þeirra er. Ehri 

segir að ná tökum á sjónrænum orðaforða sé grundvöllur þess að ná 

fyrirhafnarlausum sjálfvirkum lestri. Það eru að minnsta kosti þrjár leiðir 

sem lesandi nýtir sér til að þekkja orð. Hann: 

• hljóðar sig gegnum orðin eða les orðin í orðbútum (decode eða 

phonological decoding).  

• endurþekkir orð, þ.e. með því að kalla fram sjónræna mynd 

orðsins úr langtímaminni eða ber tiltekið orð saman við annað 

líkt orð úr sjónrænu orðasafni (hestur – bestur). 

• nýtir sér samhengi í texta til að spá fyrir um orðið. 

 

Að ná upp sjónrænum orðaforða snýst ekki eingöngu um að læra að þekkja 

útlit orða sjónrænt án tillits til tengsla bókstafa og hljóða. Til þess að ná að 

halda sjónrænu orði í minni sínu þarf lesandinn að nýta sér þekkingu sína á 

tengslum bókstafa og hljóða auk þess sem hann verður að muna framburð 

hljóða í viðkomandi orði. Það er því bókstafsþekkingin sem hjálpar honum 

að þróa þessi tengsl sem síðan leiðir til þess að viðkomandi lærir hvernig á 

að lesa og skrifa orðin. Þegar lesandinn les óþekkt orð nýtir hann 

umskráningu (hljóðar sig gegnum orðið), endurþekkir það með því að bera 

það saman við líkt orð sem hann þegar þekkir, reynir að geta sér til um hvað 

stendur eða fær hjálp frá öðrum. Um leið og hann nær að lesa orðið hefur 

hann nýtt tengsl sem byggja á því hvernig orðið er stafsett, hvernig hann á 

að bera hljóðin í orðinu fram auk þess sem merking orðsins er mikilvæg. 

Eftir að hafa lesið orðið með þessum hætti nokkrum sinnum festist það í 

sjónrænu minni. Lestrarfærni krefst þess að lesandinn nái að byggja upp gott 

safn af sjónrænum orðum. Þau orð sem lesandinn hefur náð í sjónrænt 

orðasafn þekkir hann sem einingar og nær að lesa þessar einingar hratt og 
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örugglega án þess að þurfa að beita erfiðri umskráningu eða ályktunarhæfni. 

Um leið og hann sér orð úr orðasafninu veit hann hvernig á að bera orðið 

fram og þekkir merkingu þess. Með sjónrænu leiðinni nær lesandinn 

sjálfvirkum og fyrirhafnarlausum lestri (Ehri og Roberts, 2006).  

Ehri (2005) skiptir þeirri þróun sem á sér stað við að byggja upp 

sjórænan orðaforða í fjögur stig:  

1. Undanfari bókstafsstigs: Á þessu fyrsta stigi hafa börn litla þekkingu á 

stafrófinu og eiga langt í land með að verða læs. Þau hafa ekki getu til að 

tengja saman bókstaf og hljóð heldur læra þau að þekkja orð með því að 

tengja orðin við sjónrænt umhverfi eða samhengi sem þau birtast í. Lestur á 

þessu stigi (visual cue readers) er ónákvæmur og barn getur lesið sama orðið 

á mismunandi vegu (sbr. tannkremsvörumerkið Crest er lesið sem „bursta 

tennurnar“ í eitt skipti en í næsta skipti les barnið „tannkrem“). 

2. Bókstafsstig að hluta: Barn er komið með sjónrænt minni á orð, tengir 

suma bókstafi við framburð hljóðanna í tilteknu orði. Þannig lærist því að 

greina sum hljóðanna í orðinu og að þekkja hvaða bókstafir tengjast þeim 

hljóðum. Á þessu stigi þróunarinnar ræður barnið ekki við að stafsetja orð 

og á erfitt með að greina sérhljóða í orðunum (hestur er stafsett hstr). 

Vandamál barnsins (partial phonetic cue reader) við lesturinn felast í því að 

það á erfitt með að greina milli orða sem eru stafsett með líkum hætti (sb. 

sól, sál, sel, sal / kát, káf, kál, kám). Barnið á þó yfirleitt léttast með að 

greina fyrsta og síðasta staf í orði, en ræður síður við hljóð / stafi í innstöðu. 

3. Fullkomið bókstafsstig: Þetta stig hefst með því að barn nær fullkomnu 

valdi á því að tengja saman bókstafi og hljóð í orðum. Það veit nú með 

hvaða hætti bókstafir tengjast hljóðunum eins og þau eru borin fram í 

orðinu, getur geymt þessar upplýsingar í minninu og lærir venjubundinn 

rithátt orðsins. Ný færni sem lærist á þessu stigi er að hljóða sig af 
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fullkominni nákvæmni gegnum áður óþekkt orð. Barnið nýtir þessa færni til 

að byggja upp sjónrænan orðaforða sinn. 

4. Samtengt / heildrænt bókstafsstig: Þegar barn hefur náð fullum tökum á 

að þekkja bókstafi og hljóð og getur hljóðað sig gegnum orð eykst sjónrænn 

orðaforði mjög hratt. Barnið fær stöðugt meiri tilfinningu fyrir því hvernig 

orð eru stafsett og fer að muna ákveðin stafsetningarmynstur. Endurtekin 

reynsla af því hvernig stafir raðast upp og tákn þeirra tengjast saman í 

hljóðamynstur gera barninu kleift að læra að þekkja fjölstafa einingar í formi 

morfema10, endinga, atkvæða eða hluta af atkvæðum. Þessi stafamynstur 

verða þáttur í almennri þekkingu barnsins varðandi venjubundinn rithátt 

orða. Þegar kemur að því að læra orð á sjónrænan hátt getur barnið munað 

fleiri einingar vegna þess að nú þarf það að muna færri tengingar. Þannig 

gæti t.d. sameiginleg stafsetningakeðja verið „estur“ og út frá þeirri keðju 

þekkir lesandinn orð eins og hestur, bestur, mestur, frestur, gestur, brestur. 

Þekking á því hvernig stafir raðast upp í ákveðin mynstur er einkum 

mikilvæg þegar lesa á lengri orð af því þannig fækkar tengingunum sem 

lesandinn þarf að halda í minninu. 

Ehri (1997, 2005) lýsir því hvernig erfiðleikar barna með dyslexíu 

birtast varðandi það að byggja upp sjónrænan orðaforða. Þetta stafar af 

örðugleikum þeirra í hljóðkerfisvinnslu11 (phonological processing), þ. e. 

erfiðleikum þeirra að vinna af nákvæmni með tengsl stafs og hljóðs. Þau 

eiga erfitt með að sundurgreina orð í hljóð, lesa bullorð og stafsetja orð eftir 

                                                 
 
10 Morfem eru minnstu merkingarbæru einingar tungumálsins. Ef ekki er hægt að skipta orði niður í smærri 
einingar án þess að merkingin tapist jafngildir orðið einu morfemi. Í því tilfelli er orðið minnsta 
merkingarbæra eining málsins (sjá í Handbók með málþroskaprófinu TOLD-2P).     
11 Hljóðkerfisvinnsla eða ferli í hljóðavinnslu (phonological processing) skiptist í þrjá meginþætti: 
hljóðkerfisvitund, hljóðkerfisfræði / tengsl við innra orðasafn (phonological access to lexical store) og 
hljóðkerfisminni. Allir þessir þættir vinna náið saman í lestrarferlinu og eru mislengi að þroskast meðal 
einstaklinga allt frá forskólaaldri (Lonigan, 2006). 
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heyrn. Byrjendur í lestri og börn með dyslexíu eru lengur að festa orð í 

sjónrænu langtímaminni og bera kennsl á orð. Þau rugla saman orðum sem 

eru stafsett á líkan hátt. Þau geta sér til um hvað stendur með því að skoða 

fyrsta og síðasta staf í orðum en eiga erfiðara með innstæð hljóð. Þau ná 

ekki að byggja upp sjónrænan orðaforða og festast á áðurnefndu stigi, þ.e. 

bókstafssigi að hluta (partial alphabetic phase). Börn með alvarlega dyslexíu 

ná jafnvel aldrei að komast á heildræna bókstafsstigið (consolidated phase). 

Stafsetningarörðugleikar geta verið viðvarandi jafnvel þó einstaklingurinn 

nái viðunandi lestrarfærni. 

 

2.5 LESTRARÖRÐUGLEIKAR 

Þrátt fyrir að þróun talmáls og ritmáls sé samofin er lestur ekki bein 

afleiðing talaðs máls. Það er mikilvægt að skilja þau ferli sem lestur og mál 

grundvallast á. Slíkur skilningur skapar okkur svigrúm til að skilja hvernig 

börn verða læs og hvers vegna sum börn eiga í erfiðleikum með lestur.  

           Það eru einkum veikleikar á tveimur sviðum sem taldir eru vera 

undirrót lesröskunar eða dyslexíu. Annars vegar er um veikleika í 

hljóðkerfisvitundinni að ræða og hins vegar erfiðleika með sjálfvirkni. Ef 

um dyslexíu er að ræða geta bæði þessi birtingarform verið til staðar en 

einnig getur verið um eitt þeirra að ræða (Höien, 1999; Höien og Lundberg, 

2000). 

Rannsakendur hafa fundið að með því að mæla nefnuhraða12 (rapid  

automatized naming) megi greina veikleika í sjálfvirkni og er jafnvel hægt 

að greina þetta vandamál meðal barna löngu áður en lestrarnám hefst (Wolf 

og O’Brien, 2001). Erfiðleikar í nefnuhraða felast í því að einstaklingur er 

                                                 
12 Nefnuhraði (rapid naming) er prófaður með því að barnið á að nefna hugtök á myndum sem birtast með 
endurteknum hætti (tvisvar eða oftar) eins hratt og þau geta (Wolf og O’Brien, 2001). 
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lengur að flytja sig frá einu áreiti yfir í annað áreiti. Margir rannsakendur 

telja að sjálfvirkniferlið sé fyrst og fremst tengt hljóðkerfisvitundinni 

(Stanovich, 2000;  Höien og Lundberg, 2000) meðan aðrir telja að veikleiki 

sem tengist nefnuhraða eða sjálfvirkni sé önnur af tveimur meginorsökum 

dyslexíu (Wolf og O’Brien, 2001). Á grundvelli rannsókna sinna hafa Wolf 

og O’Brien sett fram eftirfarandi flokkun í undirhópa ásamt kenningu um 

tvöfaldan veikleika (double deficit):  

• Nemendur sem greinast með vanda tengdan hljóðkerfinu. 

• Nemendur sem greinast með veikleika í nefnuhraða (ekki 

greindir með dyslexíu áður). 

• Nemendur sem greinast með veikleika á báðum sviðum og er 

þá um tvöfaldan veikleika að ræða. 

 

Fjölmennasti hópurinn er með báða þessa veikleika eða um 60% þeirra sem 

greinast með dyslexíu. Þeir sem greinast eingöngu með veikleika í hljóðkerfi 

eru taldir vera um 19% og þeir sem eru með veikleika í nefnuhraða um 15%. 

Aðeins 6% þeirra sem greinast með dyslexíu er talinn vera með veikleika af 

öðrum toga (Wolf o.fl. , 2002). 

Góð hljóðkerfisvitund og skilvirk hljóðræn færni leiðir til þess að 

nemendur eiga auðvelt með lestrarnám. Þeir finna auðveldlega hvaða 

námsaðferðum þeir geta beitt sem gerir þeim kleift að vera sjálfstæðir í 

vinnubrögðum. Nemendur með dyslexíu fara hins vegar oft á mis við 

mikilvæga þætti sem tengjast lestrarþjálfun. Stanovich (2000) skilgreinir 

þetta sem Matteusaráhrif (Matthew effects: „Þeir ríku verða ríkari og þeir 

fátæku fátækari“). Nemendur sem ná að leggja sig best fram verða sífellt 

betri og áhugi þeirra eykst. Léleg frammistaða kallar hins vegar fram 

áhugaleysi, ónóga þjálfun og minni væntingar. 
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Nemendur með slaka lestrarfærni og greiningu um lesröskun lenda oft 

í aðstæðum sem leiða til þess að vandamál þeirra verða stærri. Þeir eru t.d. 

settir í lestrarhópa með slökustu lesurunum sem leiðir til þess að nemendur 

hafa lítinn stuðning hver af öðrum. Kennarinn hefur minni væntingar til 

þeirra og lestrarþjálfun er minni en meðal jafnaldra. Þetta leiðir til þess að 

slakir lesarar dragast stöðugt meira aftur úr. Lestur og lestrarþjálfun er lykill 

að söfnun orðaforða auk þess sem þekking í málfræði og málnotkun almennt 

eflist. Nemendur sem ekki hafa sýnt frávik í málþroska fyrir lestrarnám en 

hafa átt erfitt uppdráttar í lestri og fengið litla lestrarþjálfun af þeim sökum 

fara jafnvel að þróa slík frávik vegna ónægrar lestrarþjálfunar (Catts og 

Kamhi, 2005).     

Börn með slaka færni í umskráningu eiga erfitt með nákvæmni í lestri, 

leshraða og lesskilningi. Löng og framandi orð vefjast fyrir þeim. En 

erfiðleikar þeirra birtast einnig í því að stafsetja orð (Snowling, 2000). Þar 

sem þau eiga erfitt með að sundurgreina orð í hljóð og greina í raun aðeins 

hluta þeirra hljóða sem í orðinu eru gengur þeim illa að stafsetja orð eftir 

heyrn og þau stafsetja gjarnan út frá framburði orðanna. Þau skrifa hljóðin í 

orðunum sem eru auðgreinanlegust en sleppa þeim hljóðum sem eru óskýr í 

framburði. Þessir nemendur eiga líka í vanda með að læra ritháttarmyndir 

orða. Villur sem þau gera felast í eftirfarandi: stöfum er sleppt, stöfum sem 

ekki tilheyra orðinu er bætt inn eða stöfum er víxlað. Þau eru óörugg með 

hljóðlengd eða hljóðstyrk (sbr. langt / stutt sérhljóð; hart / lint samhljóð). 

Eins og áður kom fram birtast vandamál barna með dyslexíu einkum í 

erfiðleikum með sjálfvirkni og þáttum tengdum hljóðkerfisvitund. 

Veikleikarnir tengjast málsvæðum heilans og koma fram í hljóðkerfi 

málsins. Þeir birtast í öllum verkefnum sem krefjast hljóðrænnar úrvinnslu 

(Snowling, 2000; Höien og Lundberg, 2000; Catts og Kamhi, 1999, 2005). 
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Það sem einkennir þessa nemendur er að þeir finna til hjálparleysis. Þeir 

skilja ekki sjálfir með hvaða hætti hægt er að takast á við verkefni. Því er 

nauðsynlegt að ná að fanga áhuga þeirra þegar á unga aldri og kenna þeim 

eftir leiðum sem veita þeim möguleika á að ná framförum í lestri (Santa og 

Höien, 1999). Gegnum lestur þjálfast mikilvægir þættir sem barn með 

dyslexíu fer oft á mis við. Þar sem slíkt barn hefur enga möguleika til 

sjálfsnáms gefur það augaleið að markviss leiðsögn strax í upphafi námsins 

er mikilvæg.  
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3. SKILVIRK LESTRARKENNSLA 

3.1 FRÆÐILEG TENGING  

Til að hægt sé að taka mið af þeirri þekkingu sem börnin hafa aflað sér áður 

en skólagangan hefst er gagnlegt að beina augum að málsálfræðilegu 

sjónarhorni (psycholinguistic perspective) þegar samhengi milli talmáls og 

ritmáls er skoðað (Stackhouse og Wells, 2000, 2002; Snowling og 

Stackhouse, 2006). Kjarninn í málsálfræðilegri nálgun byggist á þeirri 

ályktun að barn safni margs konar upplýsingum (heyrnrænum og 

sjónrænum) um töluð eða rituð orð (lexical representations)13 leggi þær á 

minnið og tengi við orðin í orðasafni sínu, þangað sem barnið sækir orðin 

aftur við munnlega eða skriflega tjáningu. Mynd 2.1 sýnir málsálfræðilegt 

líkan sem skýrir boðleiðirnar í úrvinnsluferlinu. Út frá málsálfræðilegu 

sjónarhorni er mikilvægt að finna hvort veikleikar komi fram í málræna 

ferlinu og þá ekki síður hvar í úrvinnsluferli málsins (speech processing 

system) veikleikarnir birtast. 

 
Mynd 2.1 Málsálfræðilegt líkan eftir Stackhouse og Wells, 1997. (Úr bók Snowling og Stackhouse, 2006) 

                                                 
13 Aðferð til að geyma upplýsingar um orð í innra orðasafni / uppfærsla orðasafns. 
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Eru veikleikar í móttöku upplýsinga (input, bottom up), eru þeir í 

úrvinnsluferlinu (output, top down) eða koma veikleikar fram í báðum 

ferlunum? Hvað er það nákvæmlega sem veldur því að barnið á í tal- og / 

eða lestrarörðugleikum? Með málsálfræðilegri nálgun er hægt að meta í 

hverju frávik í málþroska eru fólgin og hvaða áhrif það kunni að hafa á 

framvindu í lestrarnámi (Snowling og Stackhouse, 2006). 

Torgesen (2001) talar um að nauðsynlegt sé að byggja upp sjálfvirkni 

í lestri samhliða því sem börn eru þjálfuð í að umskrá orð. Það er vitað að 

börn með lesröskun eiga erfitt með að byggja upp sjónrænan orðaforða og 

þurfa mikla þjálfun í að leggja orð á minnið ekki síst þegar þau fara að lesa 

flóknari texta með sjaldgæfari orðum. Því þarf öflugan stuðning við þessi 

börn frá upphafi lestrarnámsins. Torgesen segir að sérkennslan í skólanunum 

skili eldri grunnskólanemendum of litlum árangri og rannsóknir hafi sýnt 

okkur hvað mikið tapast með því að bíða of lengi með stuðningsaðgerðir 

fyrir börn með lestrarvandamál. Samtímis því að aðstoða eldri nemendur í 

vanda er mikilvægt að setja inn öflugar stuðningsaðgerðir fyrir ung börn í 

upphafi lestrarnámsins þegar fyrstu vísbendingar um erfiðleika koma í ljós 

(Torgesen, 2001; Clay, 2001; Berninger, 2004). 

Lýst hefur verið hvernig ákveðin heilasvæði vinna í tengslum við 

lestrarúrvinnslu (Shaywitz, S. E. , 2003; Shaywitz, S. E. og Shaywitz, B. A. , 

2005; Berninger, 2004). Í framheila er svæði (Broca svæðið) sem stjórnar 

hljóðum og hreyfingum við framburð hljóða. Annað svæði í vinstra 

heilahveli sér um greiningu og hljóðun í orðhluta (parieto-temporal svæðið) 

og þriðja svæðið sér um sjónræna orðskynjun þar sem einstaklingurinn nær 

að þekkja orð og lesa án umhugsunar (occipito-temporal svæðið). Mjög 

mikil virkni er á svæðinu í framheila við upphaf lestrarnámsins. Þegar 

lesandinn hefur öðlast meiri reynslu virkjast þriðja svæðið þar sem varanleg 



 29 

sjónræn orðþekking byggist upp. Á aldrinum fjögra til sex ára þroskast 

tengsl (synapsis) á milli heilafruma. Þessi tengsl eru meðal annars 

undirstaða fyrir góðan lestrarárangur síðar meir. Þess vegna er mikilvægt að 

þjálfa hljóðkerfis- og málmeðvitund meðal ungra barna. Það er talað um að 

frá tíu ára aldri byrji taugatengsl í heilanum sem ekki hafa verið virkjuð að 

hrörna (Shaywitz, S. E., 2003).  

Berninger (2004) lýsir því hvernig hægt sé að nýta niðurstöður sem 

fengist hafa í rannsóknum til að byggja upp skilvirka kennslu. Þeir þættir 

sem þar koma fram eru eftirfarandi: 

• Allir þættir í lestrar- og ritunarferlinu eru samofnir í hverri 

kennslustund. Unnið er með stafi / hljóð, orðhluta, heil orð og 

setningar / samfelldan texta. Kennslustundin hefst með 

stafaþjálfun og þjálfun í málmeðvitund sem byggir á því að 

gera börn meðvituð um að orð eru sett saman úr minni 

einingum. Þá er unnið með orð þar sem börnin læra hvernig þau 

geta nýtt sér orðhlutaþjálfun þegar þau lesa og skrifa orð. Að 

lokum læra þau að beita námsleiðum sem byggja á því að þau 

geti sjálf skipulagt hvernig þau notfæra sér þessa þekkingu í 

lestri og ritun frá eigin brjósti. 

• Kenndir eru grunnþættir, sbr. stafagerð, stafsetning og 

endurþekking orða til að byggja upp skilvirkni í vinnsluminni. 

Þannig næst hærra færnistig í að tengja saman og vinna úr 

texta. 

• Skapa jafnvægi milli aðferða sem eru vel þekktar og auðveldar 

fyrir lesandann og þeirra aðferða sem eru honum meira 

framandi. Það leiðir til örvandi viðfangsefna án þess að eiga á 

hættu að þau verði of yfirþyrmandi. 
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• Virkja heilastarfssemina með eftirhermu, tengslanámi og 

endurtekningu. Það eflir sjálfvirkni, skerpir athygli og 

meðvitund um nothæfar námsaðferðir. Nemandinn nær að sjá 

hluti í nýju samhengi og á auðveldara með að beina meðvitaðri 

hugsun að þáttum sem kenndir eru. 

• Nýta tímann sem fer í að útskýra hluti á árangursríkan hátt með 

því að hafa kennslustundir vel skipulagðar með fjölbreyttum 

viðfangsefnum. Lagt er mat á framfarir til að bæði nemandi og 

kennari átti sig á hversu mikið nám fer fram. 

• Rifja upp matið á því sem áunnist hefur til að fá skýrari sýn á 

markmið og árangur í náminu. 

• Samþætta í viðfangsefnum bæði leiki (sbr. brandara, gátur og 

orðaleiki) og vinnu með tungumálið. 

 

Barn með góða lestrarfærni getur unnið úr upplýsingum sem það fær utan 

frá og tengt þessar upplýsingar því sem það býr yfir innra með sér. Það tekur 

ákvarðanir um hvað er rétt og hvað passar alls ekki þegar það bregst við. 

Þannig hefur barnið gott vald á víxlverkandi námsaðferðum (interactive 

strategies) sem gefa því svigrúm til að bregðast hratt og rétt við í 

úrvinnsluferli lestrar (Clay, 2001). Sú hætta er alltaf fyrir hendi að börn sem 

sýna frávik í leikskóla þrói ekki með sér árangursríkar námsaðferðir. Í 

kennslufræðilegu tilliti þarf að setja upp tvíþætt markmið. Það þarf að skapa 

börnunum leiðir til að þróa virkar og einfaldar námsleiðir og gera þau síðan 

meðvituð um námsaðferðir sem gagnast til að læra (Höien og Lundberg, 

2000). 

Það er ljóst að börn með lestrar og málörðugleika eiga oft erfitt 

uppdráttar í skólanum. Oftar en ekki hafa þau lítið sjálfstraust og afkastageta 
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er einnig lítil. Félagsleg og persónuleg tengsl eru ófullnægjandi, skólasókn 

léleg og jafnvel heilsufar. Örðugleikarnir leiða stundum til 

hegðunarvandkvæða og neikvæðrar reynslu af skóla. Þessi börn fá minni 

æfingu í félagsfærni og færri tækifæri til að þróa þá mikilvægu hæfni. Þegar 

afla á upplýsinga um barn með lestrar- og málhömlun er mikilvægt að mat 

sé lagt á sálfélagslega aðlögun barnsins (Nash, 2006). 

 

3.2 LESTRARKENNSLUÁÆTLUN  

Við höfum sífellt áhyggjur af þeim börnum í fyrsta bekk sem eiga í 

erfiðleikum með að ná tökum á lestrinum. Það reynist líka erfitt að ná til 

þessara barna við hefðbundnar kennsluaðstæður og við vitum að þetta er 

aðeins byrjunin á vandamálum þeirra. Rannsóknir sýna að vandinn eykst 

með árunum. Þeir nemendur í fjórða bekk sem hafa minnstu lestrarfærnina 

eru í flestum tilfellum þeir sömu og áttu erfitt með lestur í fyrsta bekk (Clay, 

2001; Torgesen, 2001; Wolf og O’Brien, 2001; Stackhouse og Wells, 2000, 

2002). Þetta má einnig lesa út úr íslenskri rannsókn þar sem samanburður 

var gerður á niðurstöðum HLJÓM-2 í leikskóla og útkomu á samræmdum 

prófum í fjórða bekk grunnskóla (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir 

og Ingibjörg Símonardóttir, 2004). Þá sýnir útkoma á TOLD 2P 

málþroskaprófinu einnig fylgni við útkomu á samræmdum prófum í fjórða 

bekk (Ingibjörg Símonardóttir, Amalía Björnsdóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 

2004). Það er mikilvægt að hjálpa þessum börnum strax í upphafi 

lestrarnámsins meðan munurinn á þeim duglegu og slöku er ekki orðinn of 

mikill. Með þeim hætti er mögulegt að draga úr vandamálum og að 

nemendur þurfi að upplifa vanmátt sinn (Clay, 2001; Torgesen, 2001; Wolf 

og O’Brien, 2001; Stackhouse og Wells, 2000, 2002; Tyner, 2005; Ramey 

og Ramey, 2006). 
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Við gerð kennsluáætlunar var litið til þeirra þátta sem Berninger lýsir 

hér að framan til að byggja upp skilvirka kennslu. Lestrarkennsluáætlunin 

sem höfð er til fyrirmyndar nefnist Early steps (Morris, 1999). Hún þróaðist 

út frá nýsjálenskri lestraráætlun Reading recovery (Clay, 1985) en gerir ráð 

fyrir meiri þjálfun hljóðrænna þátta. Báðar lestraráætlanirnar gera ráð fyrir 

einstaklingsþjálfun (einn nemandi / einn kennari). Kennslan tekur mið af 

nemanda hverju sinni og uppbygging hverrar kennslustundar tekur 

breytingum í takt við framfarir hans í lestri. Áhersla er lögð á að skapa 

áhrifaríka lestrarleiðsögn fyrir nemendur í kennslustundum. Einnig er 

mikilvægt að ná að veita þeim tímabundið öfluga leiðsögn einstaklingslega 

utan bekkjar og sjá til þess að í umhverfi barna á fyrstu skólastigum sé ætíð 

þjálfaður starfsmaður sem getur aðstoðað þau í lestrarnáminu (Morris, 

1999).  

Kennsluáætlunin Early steps þróaðist í Bandaríkjunum gegnum 

megindlega og eigindlega rannsóknarvinnu þar sem meðal annars var unnið 

með börnum með þroskafrávik. Við val á kennsluaðferðinni þóttu kostir 

hennar eftirfarandi (Santa og Höien, 1999): 

1. Gerir ráð fyrir markvissri leiðsögn áður en barnið hefur upplifað 

vanmátt sinn í lestrarnáminu eða þróað með sér árangurslitlar 

námsaðferðir.  

2. Byggir á lestri bóka sem hæfa námsþörfum barnsins.  

3. Markviss kennsla í hljóðgreiningu (tengsl stafs / hljóðs og 

sundurgreining). 

4. Dagleg þjálfun í ritun orða og setninga með því að hlusta eftir 

hljóðum í orðum. Sú vinna skilar sér í betri umskráningu í lestri 

þar sem lestur og skrift eru gagnkvæmar aðgerðir. 
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5. Markviss kennsla í námsaðferðum við lestur. Barnið lærir hvernig 

það á að vinna sig gegnum lestrar- og ritunarferlið. 

6. Jöfn áhersla er á hljóðaaðferð og orðaaðferð í lestri sem gerir það 

að verkum að barnið þjálfar grunnfærni í lestri auk þess sem það 

þjálfar sjónminni á orð. 

7. Höfuðáhersla er á lestur þar sem rannsóknir sýna að lestrarfærni 

eykst í jöfnu hlutfalli við þann tíma sem barnið eyðir í lestur. 

8. Markviss lestur og endurlestur bóka telst áhrifarík leið til að ná 

sjálfvirkni og hraða í lestri. 

    

Lestrarkennsluáætlunin gerir ráð fyrir að góð tengsl séu milli verkefna 

þannig að í einni og sömu kennslustund þjálfist börnin í öllum þeim þáttum 

sem skipta máli við lestrarúrvinnslu. Þjálfuð er grunntækni í lestri gegnum 

tengsl stafs og hljóðs um leið og áhersla er lögð á sjónminni á orð. Í þessu 

sambandi er gagnlegt að skoða kenningu Ehri um sjónrænan orðaforða (sbr. 

kafli 2.4) þ.e. hvernig sjónrænn orðaforði byggist upp gegnum það að muna 

orðin sjónrænt auk þess sem þekking á tengslum bókstafa og hljóða hefur 

grundvallarþýðingu.  

Hver kennslustund er skipulögð af nákvæmni og tímamörk á hverju 

viðfangsefni. Samtals er gert ráð fyrir að hver kennslustund sé 30-40 

mínútur. 

Kennsluferlið byggir á fjórum meginþrepum: 

1. Að endurlesa bækur (8-10 mínútur). 

2. Að vinna með stafi og orð (8-10 mínútur). 

3. Að skrifa setningar (8-10 mínútur). 

4. Kynning á nýrri bók (5-8 mínútur). 
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Fyrsta þrep. Að endurlesa bækur: 

Mikilvægt er að gera ráð fyrir að bókum sem börnin lesa sé raðað eftir 

þyngdarstigi og að hvert barn fái lesefni við hæfi (sjá einnig umfjöllun í 

kafla 5.2). Í upphafi hverrar lestrarstundar endurles barnið bókina sem það 

æfði sig að lesa hjá kennara í skólanum deginum áður. Barnið hefur einnig 

þjálfað lestur bókarinnar heima. Þegar barnið endurles gefur það möguleika 

til að þjálfa upp sjónrænan orðaforða og leggur grunn að því að ná 

sjálfvirkni og hraða í lestri (Wolf og O’Brien, 2001). Barnið þarf að ná þeim 

áfanga að lesa hverja bók fyrirhafnarlaust (Morris, 1999; Ehri, 2005). Á 

þessu þrepi fær barnið þá aðstoð sem það þarf við að lesa bókina. Það lærir 

að þekkja hugtakið orð og leitar að ákveðnu orði á blaðsíðu. Til að skapa 

enn meiri endurtekningu í lestri ákveðinna orða eru útbúin orðkort sem 

barnið safnar í orðasafn. Þessi orðkort eru notuð til þjálfunar ýmist í 

skólanum eða heima. Þegar barnið les er mikilvægt að það fylgi línunni með 

fingrinum. Það er árangursrík aðferð fyrir barnið til að staðsetja orð í 

textanum og byggja upp tilfinningu fyrir röð orða í setningum. 

Annað þrep. Að vinna með stafi, hljóð og orð:  

Hér er unnið með stafakunnáttu og hljóðgreiningu og miðast kennslan við 

það stig sem hentar barninu. Fyrir barn sem þekkir fáa stafi er aðeins unnið 

með einn nýjan staf í einu ásamt þeim stöfum sem barnið kann þegar. 

Verkefnin felast t. d. í því að barnið flokkar myndir (orð) sem eiga sama 

upphafsstaf. Þau læra einnig að skrifa stafina. Áhersla er lögð á að efla 

vitund um hljóðgreiningu og sundurgreiningu hljóða. Markmiðið með 

orðavinnunni er að efla málmeðvitund og sjálfvirka þekkingu á 

uppbyggingu stafrófsins þegar sérstaklega valin orð eru rannsökuð. 

Þriðja þrep. Að skrifa setningar: 
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Mikilvægur þáttur á þessu stigi er að kennarinn sé meðvitaður um þarfir 

barnsins og hvað það er sem það þarf að læra á líðandi stundu. Öflug leið til 

að ná árangri í sundurgreiningu og hljóðgreiningu er að skrifa setningar. En 

það er einstaklingsbundið hversu vel börn ráða við að skrifa orð og 

setningar. Því er mikilvægt að hrósa barninu fyrir allt sem það ræður við að 

gera. Barnið fær hrós fyrir það sem það getur skrifað jafnvel þó það sé 

aðeins einn bókstafur. Litið er á tilraunir barnsins til að skrifa sem réttar 

jafnvel þó það hafi aðeins greint eitt hljóð í orðinu sem það ætlar að skrifa.  

Barnið hefur sérstaka stílabók til að skrifa setningar í frá eigin brjósti. Hægri 

síðan er eingöngu ætluð fyrir barnið en vinstri síðan er æfingasíða. Á þá síðu 

getur kennari t.d. skrifað út frá spurningum barnsins. Vinnuferlið felst í því 

að barnið skrifar á hægri síðuna þá setningu sem það ákveður að skrifa. 

Kennari skrifar sömu setningu upp á strimil og klippir síðan setninguna 

niður í einstök orð. Barnið þjálfast í að raða orðunum upp í rétta röð og að 

lesa síðan setninguna.  

Fjórða þrep. Kynning á nýrri bók: 

Áður en ný bók er lesin er mikilvægt að undirbúa lestur bókarinnar. Það er 

gert til að efla málmeðvitund og stuðla að góðum lesskilningi. Bókarkápan 

er skoðuð, titill bókarinnar lesinn og ræddur. Síðan eru myndir í bókinni 

skoðaðar og nemandi látinn geta sér til um hvert efnisinnihald sögunnar er út 

frá myndunum. Kennari gætir þess að nota orð sem koma fyrir í textanum. 

Til að skapa eftirvæntingu og efla færni nemandans í að geta sér til um hluti 

og segja frá má láta hann giska á endi sögunnar án þess að hafa séð síðustu 

myndina í bókinni. Við fyrsta lestur er það kennarinn sem les. Síðan lesa 

kennari og barn bókina til skiptis. Kennari les eina blaðsíðu í einu og rennir 

fingri eftir hverju orði þegar hann les það. Eftir hverja síðu endurtekur 

nemandinn lestur sömu síðu og notar fingurinn á sama hátt og kennarinn 
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gerði. Við erfiðari texta getur verið gott að láta barnið endurtaka lesturinn 

eftir hverja setningu. Að lokum les barnið alla bókina og kennari hjálpar til 

eftir þörfum.  

Bækur: 

Lestrarkennsluáætlun Early steps byggir á góðu úrvali bóka og eru bækurnar 

flokkaðar eftir mismunandi þyngdarstigi. Bækurnar byrja á þyngdarstigi 1 

og upp að þyngdarstigi 12. Á fyrsta þyngdarstigi er gert ráð fyrir að lengd 

hverrar bókar sé 6-7 blaðsíður. Forspárgildi textans og myndanna hjálpa 

börnunum við lesturinn. Börnin læra hugtakið „orð“ og mörg þeirra læra 

strax á þessu stigi nokkur orð sjónrænt. Byrjað er með öll börnin á fyrstu 

stigum í bóklestri meðan kennari er að átta sig á getu þeirra og til að þau geti 

lært réttu vinnubrögðin. Léttur texti hjálpar börnunum að upplifa á jákvæðan 

hátt getu sína í lestri og eykur áræðni þeirra.   

Bækur á 4.-5. þyngdarstigi innihalda texta allt að fimm til sex línur á hverri 

blaðsíðu, en textinn hefur þó sterkt forspárgildi eins og bækur á fyrstu 

stigunum. 

Bækur á 7.-8. þyngdarstigi innihalda texta allt að fimm til sex línur á 

blaðsíðu og lengd bókanna er orðin 10-12 blaðsíður. Á þessu stigi fer að 

verða erfiðara að giska á hvað stendur og barnið þarf að treysta meira á að 

bera kennsl á orðin. 

Bækur á 9. þyngdarstigi gefa ekki tilefni til ágiskunarmöguleika. Þær hafa 

meiri texta á hverri blaðsíðu og myndirnar eru ekki endilega lýsandi fyrir 

efnisinnihald. Því þarf barnið að byggja meira á færni sinni í að bera kennsl 

á orðin, spá í samhengið, útlit orða, stafina og hljóð þeirra. 

Önnur viðfangsefni og gögn: 

Eins og áður kom fram þarf hvert barn sína stílabók til að skrifa setningar í. 

Einnig eru notuð spjöld fyrir stafi og orð. Hvert barn hefur kassa fyrir 



 37 

stafakort, myndakort og orðkort. Í kennsluferlinu er mikilvægt að hafa 

svigrúm til leikja og þrauta út frá getu og áhuga barnsins. Það eykur 

fjölbreytnina og kennslan verður skilvirkari. 

 

3.3 FORELDRASAMSTARF 

Í lestrarkennsluáætlun Early step er lögð áhersla á samvinnu þeirra sem 

annast lestrarþjálfun nemenda (Morris, 1999). Foreldrar þurfa að vera virkir 

þátttakendur í námi barna sinna. Það er mikilvægt að þeir þekki starfið með 

börnunum í lestrarstundum til að geta hjálpað þeim að skoða hvernig hægt er 

að hafa áhrif á nám barnanna og sjálfa kennsluna (Peer, 2004).  

Til þess að mæta þörfum barna með lestrarörðugleika er mikilvægt að 

þeim sé kennt í samræmi við getu þeirra fremur en að líta til þess að hvaða 

leyti þau víkja frá jafnöldrum sínum. Til að tryggja árangur þarf að skoða 

gagnkvæm áhrif milli barns, kennara og heimilis í lestrarferlinu. Mikilvægt 

er að bregðast við félagslegum og kennslufræðilegum þörfum barnsins til 

þess að kennslan nái tilætluðum árangri. Kennslan þarf að byggja á 

réttmætum væntingum til barnsins og trú á getu þess auk þess sem 

útsjónarsemi leiðbeinandans og skipulag eru mikilvægir þættir. Það er 

nauðsynlegt að fanga áhuga barnsins fyrir mikilvægum þáttum í náminu og 

ná jákvæðri styrkingu sem byggir á hlýju og tilfinningalegu innsæi (Pianta, 

2006).  

Í rannsókninni var áhersla lögð á að kynna fyrir foreldrum 

kennsluáætlunina sem kennslan byggði á. Þegar þátttakendur voru valdir var 

nauðsynlegt að  foreldrar væru samþykkir því að börnin tækju þátt í 

verkefninu og lýstu sig reiðubúna til samstarfs. Hvert barn þurfti að hafa 

aðstoðarmann heima. Þrjár mæður og einn faðir tóku að sér samstarf við  

börnin og lestrarkennara (sjá foreldrabréf / fylgiskjal 14). Fræðslufundur var 
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haldinn með foreldrum til að kynna þeim lestrarverkefnin. Þeir komu í 

skólaheimsóknir til skrafs og ráðagerða auk þess sem þeim gafst tækifæri til 

að fylgjast með kennslu. Samskipti foreldra og kennara fóru einnig fram í 

gegnum bréfaskriftir, tölvupóst og síma.  

 

3.4 MAT Á LESTRARGETU NEMENDA 

Í Garðabæ er virk samvinna milli leik- og grunnskóla sem meðal annars 

miðar að því að ná fyrr til þeirra barna sem þurfa sérstuðning í námi. Góðar 

upplýsingar eru til um nemendur frá síðasta ári í leikskóla og fyrsta ári í 

grunnskóla. Þessar upplýsingar var stuðst við þegar nemendur voru valdir í 

rannsóknina. Forvinna við val á nemendum fór fram á vor- og haustönn árið 

2004. Leitað var að þeim nemendum sem voru í mestu áhættu varðandi 

lestrarörðugleika.   

Hefð er orðin fyrir því í flestum grunnskólum að leggja þrjár 

lestrarkannanir14 fyrir nemendur fyrstu bekkja. Niðurstöður þessara kannana 

voru nýttar til að finna þá nemendur sem voru í mestu þörfinni fyrir 

stuðningskennslu veturinn 2004-2005. Auk þess var stuðst við upplýsingar 

talmeinafræðinga sem árlega framkvæma skimun á elstu börnum 

leikskólanna (börn á síðasta ári í leikskóla) og leggja fyrir lestrarkönnun 

LES I15 að vori í fyrsta bekk. 

Í september 2004 var lestrargeta nemenda í öðrum bekk til athugunar. 

Í ljósi niðurstaðna frá undangengnu vori var ákveðið að endurtaka LES I 

með átján nemendum úr árgangnum (börn fædd 1997). Í ljós kom að allir 

nemendur voru undir viðmiðunarmörkum ásættanlegrar lestrargetu. 

                                                 
14 Læsi 1, 2 og 3. Þýtt og staðfært af Guðmundi B. Kristmundssyni og Þóru Kristinsdóttur. Próf útgefin af 
Námsgagnastofnun fyrir tilstuðlan menntamálaráðuneytis, ætlað umsjónarkennurum til að meta framgang í 
lestri. 
15 LES I. Lestrarkönnun fyrir fyrsta bekk. Óútgefið próf. Höf. Ingibjörg Símonardóttir. 
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Nemendur fengu frá 19 stigum lægst og hæst 66 stig. Samanlagður 

stigafjöldi prófsins er 92 stig og fá nemendur 15 mínútur til að ljúka 

verkefnum. Þeir nemendur sem fá undir 70 stigum teljast í áhættu varðandi 

lestrarörðugleika. Út frá þessum niðurstöðum og með hliðsjón af getu 

nemenda á læsiskönnunum í fyrsta bekk og að hausti í öðrum bekk voru 

fjögur börn valin til að taka þátt í verkefninu. Haft var samráð við fagstjóra í 

sérkennslu, umsjónarkennara og foreldra um val á börnum. Aðeins kom til 

greina að taka inn í verkefnið börn með slökustu lestrargetuna við upphaf 

náms í örðum bekk. 

Í upphafi lestrarnáms þarf að veita nemendum öfluga lestrarleiðsögn 

og kenna þeim að beita námsaðferðum sem gagnast við að læra. Skapa þarf 

góð tengsl milli verkefna til að nemendur þjálfist í öllum þeim þáttum sem 

skipta máli í lestrarúrvinnslu. Kennarar þurfa að þekkja þróun læsis og 

helstu niðurstöður sem lesa má úr nýjum rannsóknum. Í 

rannsóknarverkefninu var unnið eftir fjögra þrepa kennsluáætlun og leitast 

við að veita nemendum með lestrarvandamál öfluga lestrarleiðsögn. 

Undirflokkar rannsóknarspurningarinnar skýra þættina sem lágu til 

grundvallar í kennslunni og þegar lestrarþróun var metin.   
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4. FRAMKVÆMD RANNSÓKNAR 

Rannsókn sem þessi byggir á tveimur meginhugmyndum. Hún byggir í 

fyrsta lagi á „naturalisma“ sem segir að mannlegt atferli verði best skilið 

með því að kanna það við náttúrulegar, venjubundnar aðstæður. Í öðru lagi 

byggir hún á skilningi, en rannsakandi verður að þróa góð tengsl, traust og 

samkennd (empathy) við þátttakendur rannsóknarinnar (Hitchcock og 

Hughes, 1999).  

 

Markmið verkefnisins er að fylgja eftir lestrarþróun í byrjendalæsi og skoða 

hvort lestrarkennsluáætlun þar sem skipulögð vinnubrögð eru viðhöfð getur 

gagnast nemendum með lestrarvandamál.  

 

4.1 RANNSÓKNARSNIÐ 

Tilviksathugun (case study) er skilgreind sem athugun á tilteknu atviki eða 

tiltekinni starfsemi sem nær yfir visst tímabil, en einnig getur hún náð til 

einstaklinga eða hópa og fjallar þá um ævisögu, persónuleika, ætlanir og 

gildismat. Tilviksathugun byggir á eigindlegum rannsóknaraðferðum og 

hentar oft kennurum til að endurskipuleggja starfsemi við eðlilegar aðstæður 

(sbr. í kennslustofunni), prófa ákveðna kenningu eða meta faglega reynslu 

(Hitchcock og Hughes, 1999).  

Í verkefninu var stuðst við erlenda lestrarkennsluáætlun, Early steps, 

sem þróaðist gegnum megindlega og eigindlega rannsóknarvinnu. Í þessum 

verkefnum var lestrarkennsla barna með slaka lestrargetu til endurskoðunar. 

Þar sem hér var prófað hvort kennsluáætlunin gæti hentað í íslenskum 

aðstæðum lá beinast við að byggja rannsóknina á tilviksathugun. Til 

athugunar var þróun í lestrarfærni nemenda yfir ákveðið tímabil. Fjórum 
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nemendum í öðrum bekk sem sýndu litla lestrarfærni eftir fyrsta námsár í 

grunnskóla var fylgt eftir. Rannsakandi skipulagði kennslu fyrir þá auk þess 

sem hann annaðist kennsluna. Við gerð kennsluáætlunar voru eftirfarandi 

þættir hafðir að leiðarljósi: 

• Örvandi viðfangsefni nást fram þegar jafnvægi skapast milli 

verkefna sem barnið ræður auðveldlega við og þeirra sem 

reyna meira á. 

• Í hverri kennslustund er leitast við að skapa svigrúm til að 

vinna með alla þætti sem skipta máli í lestrarúrvinnslu. Þannig 

á að vera hægt að hjálpa barninu að efla hugtakaskilning sinn, 

sjálfvirkni í umskráningu og sjónrænan orðaforða auk þess 

sem það nær framgangi í skrift og ritun. 

 

Þar sem lestrarþróun fylgir sérstöku ferli var litið á framþróun í lestrarfærni 

hjá hverjum einstaklingi fyrir sig sem líklegt tilvik fyrir rannsóknina. 

Gögnum var safnað yfir ákveðinn tíma eða í sextíu kennslustundum með 

hverjum nemanda. Þær aðferðir sem vógu þyngst í rannsóknarferlinu voru 

þátttökuathugun og opin / hálfopin viðtöl. 

 
4.2 RANNSÓKNARSPURNING 

Gengið var út frá rannsóknarspurningunni: 

 

Hvernig þróast lestur fjögurra nemenda  með lestrarörðugleika þegar 

unnið er markvisst með alla þætti lestrarferlisins daglega?  

 

Rannsóknarspurningin fól í sér að skoða: 
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- hvernig markviss lestrarkennsla gagnast nemendum með takmarkaða 

lestrarfærni eftir fyrsta ár í grunnskóla og  

- hvaða framförum nemendur ná þegar þeir fá tímabundna 

einstaklingskennslu í lestri. 

 

Eftirfarandi þættir voru til athugunar: 

• Hvernig læra börnin heiti bókstafa og tengsl þeirra við 

hljóðkerfi tungumálsins? 

• Hvernig styrkist hljóðkerfisvitund? 

• Hvernig eykst hæfni til að lesa stök orð og samfelldan texta? 

• Hvernig eykst sjónrænn orðaforði? 

• Hvernig eflist stafsetningarfærni? 

• Hvaða námsaðferðum beita börnin við lestur? 

• Hvernig upplifa börnin sjálf sig og hæfni sína til að læra? 

 

4.3 SIÐFERÐILEG ATRIÐI 

Þegar þátttakendur völdust í verkefnið var stuðst við upplýsingar frá fyrsta 

ári í grunnskóla auk þess sem lestrarfærni var endurmetin haustið sem 

nemendur hófu nám í 2. bekk. Fræðslu- og menningarsvið Garðabæjar veitti 

verkefninu brautargengi með því að fallast á að rannsóknin færi fram í 

einum grunnskóla bæjarins. Samþykkis var leitað hjá skólastjóra, 

umsjónarkennurum og sérkennara nemenda. Einnig lýstu foreldrar og 

nemendur sig reiðubúna til samstarfs við rannsakanda. Þar sem markmið 

rannsóknar var að skoða þróun læsis óháð því hvaða einstaklingur á í hlut 

var nafnleyndar gætt í rannsóknarskrifum. Tilkynnt var um rannsóknina til 

Persónuverndar. 
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Siðferðileg atriði byggja á trausti, gildismati og persónulegum 

skoðunum. Það er mikilvægt að rannsakandi geri sér grein fyrir ábyrgð sem 

hann ber gagnvart þátttakendum í rannsókninni og faglegri umfjöllun sem 

rannsóknin leiðir af sér. Þegar rannsakandi er jafnframt kennari í 

rannsókninni verða tengslin við viðfangsefnið afar náin og mikilvægt að 

skoða vel með hvaða hætti efnið er sett fram (Hitchcock og Hughes, 1999). 

  

4.4 VAL Á ÞÁTTTAKENDUM 

Þeir fjórir nemendur sem tóku þátt í  rannsókninni voru valdir úr hópi tólf 

barna sem til greina komu sem þátttakendur í rannsókninni (sjá kafla 3.4). 

Áætlaður kennslutími vegna rannsóknarinnar var sextíu kennslustundir og 

fengu nemendur að stærstum hluta einstaklingskennslu en komu tveir og 

tveir saman einu sinni í viku. Kennslan fór fram fimm daga vikunnar og var 

hver kennslustund fjörutíu mínútur. Vegna verkfalls grunnskólakennara 

haustið 2004 var ekki hægt að hefja rannsóknina fyrr en langt var liðið á 

nóvembermánuð. Tíminn frá nóvember 2004 til janúar 2005 náði til 

aðlögunar og mótunar. Á þessu tímabili fór fram endanlegt val á 

þátttakendum og framkvæmt var nokkuð ítarlegt námsmat. Á tímabilinu frá 

janúar til maí var kennt eftir lestrarkennsluáætlun að fyrirmynd Early steps.   

Til að meta stöðu barnanna fjögurra nánar í upphafi rannsóknar var 

stuðst við nokkur próf sem til eru og notuð í grunnskólum. Auk þess var 

stuðst við próf sem eru minna þekkt í skólum, heimagerða orðalista og 

athuganir sem byggðu á því að skoða hvernig nemendur leysa verkefni sín. 

Þegar matsverkefni voru valin var leitast við að taka mið af 

rannsóknarspurningu og undirþáttum hennar. Þættir sem skoðaðir voru allt 

rannsóknarferlið og varða þróun læsis voru þannig skoðaðir á markvissan 

hátt strax við upphaf rannsóknar. 
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Málþroski var metinn með málþroskaprófinu TOLD 2P (þýtt og 

staðfært af Ingibjörgu Símonardóttur, Einari Guðmundssyni, Sigurgrími 

Skúlasyni og Sigríði Pétursdóttur) og hljóðkerfisvitund athuguð með prófi í 

hljóðkerfisvitund fyrir yngri grunnskólanemendur (höf: Steinunn Torfadóttir 

og Helga Sigurmundsdóttir). Þættir prófsins eru eftirfarandi: að tengja 

saman atkvæði / orðbúta, hljóðblöndun / hljóðtenging, rím, sundurgreining 

hljóða og hljóðeyðing. Til að meta nefnuhraða (rapid naming) varð próf 

Elmars Þórðarsonar fyrir valinu. Prófið heitir NEFNING og samanstendur af 

28 myndum af algegnum hlutum. Til að sýna myndirnar er forritið Power 

Point notað. Myndirnar birtast á tölvuskjá og forritið mælir tímann sem tekur 

barnið að fara gegnum myndirnar. Tíminn var einnig mældur með 

skeiðklukku. Höfundur hefur notað þetta próf sem einn þátt í 

lestrargreiningu og útbjó tölfræðiviðmið eftir mælingum með 100 börnum á 

aldrinum fimm til ellefu ára. Prófið lagði hann fyrir hvert barn tvisvar. 

Reiknað meðaltal þess tíma sem tók börn í 2. bekk grunnskólans að nefna 

allar myndirnar í fyrri umferð prófsins var 36,9 sek. hjá stúlkum en 38,5 sek. 

hjá drengjum. Í síðari umferð var meðaltal stúlkna 32,3 sek og drengja  34,0 

sek. Ástæða þess að þetta próf varð fyrir valinu er sú að við þessar aðstæður 

var þetta eina íslenska prófið sem rannsakandi fann með útreiknuðum 

viðmiðum fyrir þennan aldur.  

Eftir að hafa skoðað stafaþekkingu og getu til að tengja heiti bókstafa 

og hljóða var sjónrænn orðaforði athugaður. Við upphaf rannsóknar voru 

útbúnir fimm orðalistar. Orðalistarnir urðu þannig til að rannsakandi valdi 20 

bókatitla á bókasafni skólans þ.e. bækur sem líklegar þóttu sem fyrsta  

lestrarefni nemenda (sjá fylgiskjal 2). Orðaforði bókanna var skoðaður og 

þau orð sem oftast komu fyrir valin á fimm stigþyngjandi orðalista. Það er 

umdeilanlegt hvort réttu orðin völdust inn á listana. Í þessari frumathugun 
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ákvað rannsakandi að leggja eingöngu fyrir Orðalista 1 og skoða hversu 

mörg orð börnin þekktu á orðalistanum.  

Lestur samfellds texta var skoðaður þegar börnin lásu undirbúinn texta 

úr heimalestrarbókum. Ritun stakra orða var prófuð með því að nota 

stafsetningarorðalista Aston-Index16 fyrir börn í öðrum bekk.  

 
4.5 ÞÁTTTÖKUATHUGUN 

Með því að annast kennslu barnanna í tilvikshópnum var rannsakandi virkur 

þátttakandi allt rannsóknarferlið. Það er ljóst að vinnan með börnunum 

byggði á persónulegu innsæi rannsakanda og fjallaði að verulegu leyti um 

væntingar hans og vandamál sem upp komu. Hverjum rannsakanda sem þarf 

að treysta á sjálfan sig og persónulegt innsæi er mikilvægt að geta beitt 

hugsun sem er í senn sjálfstæð, gagnrýnin og fagleg (Silverman, 2002). 

Huga þarf að eigin vinnu á gagnýninn hátt og velta upp hugtökum og 

aðferðum sem gagnast við að þróa verkefnið áfram. Þá er einnig mikilvægt 

að skoða áhugaverðar rannsóknir sem áður hafa verið unnar innan fræðanna 

og bera saman við eigið verkefni.      

Til að stuðla að nákvæmum vinnubrögðum voru minnispunktar 

skráðir úr hverri kennslustund auk þess sem segulbands- og 

myndbandsupptökur voru unnar með jöfnu millibili.  Fylgst var með 

nemendum og viðbrögðum þeirra við úrlausnir verkefna. 

 

4.6 OPIN OG HÁLFOPIN VIÐTÖL 

Viðtöl eru mikilvægasta leiðin við gagnaöflun í tilviksathugunum. Það er 

mismunandi hvernig viðtöl eru framkvæmd. Sum eru með opnum 

                                                 
16 Aston-Index er dyslexíupróf. Prófasafnið þróaðist í rannsóknarstofu um málþróun barna í Birmingham og 
eru höfundar þess Margaret Newton og Michael Thomson. Félag íslenskra sérkennara stóð að íslenskri 
útgáfu og lauk vinnu að henni 1996. 
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spurningum þar sem einstaklingurinn / nemandinn getur haft mikið um það 

að segja hvaða stefnu viðtalið tekur. Önnur eru mun afmarkaðri og innihalda 

fremur lokaðar spurningar sem krefjast afgerandi og um leið stuttra svara. 

Oftast eru viðtöl sambland af báðum þessum aðferðum (Rúnar Helgi 

Andrason, 2003). 

Mikilvægur liður í athugun á lestrarfærni er að gefa börnum tækifæri 

til að útskýra hvernig þau skilja viðfangsefnin og með hvaða hætti þau leysa 

verkefni. Með opnum eða hálfopnum viðtölum gefast tækifæri til að kanna 

getu barnanna og hverjar námsleiðir þeirra eru í raun (Pehrsson og 

Sahlström, 1999).  

Opin / hálfopin viðtöl hjálpuðu rannsakanda inn á braut sem hann gat 

ekki séð fyrir og skiluðu þannig mikilvægum upplýsingum fyrir 

rannsóknarspurninguna. Það var einnig gagnlegt að horfa til þess að börn tjá 

sig oft á annan hátt en með því að tala. Myndbandsupptökur úr kennslunni 

gáfu tækifæri til að ráða í óyrt skilaboð frá börnunum. Gegnum samtöl 

(símleiðis, í tölvupósti og á samráðsfundum) við kennara og foreldra fengust 

einnig mikilvægar upplýsingar varðandi nám barnanna í kennslustofunni og 

heima.   

 

4.7 ÖFLUN OG GREINING GAGNA 

Öflun og greining gagna fór fram allt rannsóknartímabilið og var safnað 

gegnum virka þátttöku rannsakanda. Margprófun (triangulation) byggir á 

öflun gagna eftir mismunandi leiðum (Hitchcock og Hughes, 1999). 

Tilgangurinn er að fá upplýsingar frá sem flestum sjónarhornum til að auka á 

áreiðanleikann.  

Til að auka líkur á nákvæmni við öflun og greiningu gagna nýtti 

rannsakandi mynd- og segulbandsupptökur úr kennslunni. Lestur nemenda 
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var tekinn upp á segulband af og til, auk þess sem rannsakandi lét bandið 

stundum ganga meðan nemendur útskýrðu hvað þeir gerðu. 

Myndbandsupptökur voru einnig unnar með um hálfs mánaðar millibili. Þá 

voru upplýsingar skráðar eftir hverja kennslustund. Helstu hugmyndir sem 

fengust úr gögnunum voru nýttar til að taka ákvörðun um næstu skref í 

kennslunni.  

Til að gera gögnin aðgengilegri voru þau flokkuð eftir efnisflokkum. 

Þannig var hægt að byrja að skoða með hvaða hætti gögnin svöruðu 

rannsóknarspurningu eða uppfylltu fræðilegan þátt rannsóknarinnar og á 

hvern hátt kennslutilhögun stuðlaði að mikilvægum upplýsingum fyrir 

rannsóknina og framgang hennar (Mason, 2001). 

Þau gögn sem söfnuðust yfir kennslutímabilið voru flokkuð í fjórar 

möppur ein fyrir hvert barn. Upplýsingarnar voru síðan skoðaðar í ljósi 

gagna sem til urðu í samskiptum og viðtölum við foreldra og kennara 

barnanna. Að lokum var upplýsingunum skipt eftir efnisflokkum (sbr. 

undirþættir rannsóknarspurningar) á kerfisbundinn hátt þannig að hver 

efnisflokkur gæti smám saman skýrt þá liði sem leitað var svara við í 

rannsóknarspurningunni.  

 

4.8 RÉTTMÆTI OG ÁREIÐANLEIKI Í TILVIKSATHUGUNUM 

Rannsakendur sem gera kröfu um raunhyggju í rannsóknum gera sömu 

kröfur um réttmæti og áreiðanleika í tilviksathugunum eins og gerðar eru í 

megindlegum rannsóknum. Krafa er gerð um þrenns konar réttmæti: 

hugtakaréttmæti, innra réttmæti og ytra réttmæti (Rúnar Helgi Andrason, 

2003). Hugtakaréttmæti felur í sér að aðgerðabinda þau hugtök sem eru 

notuð. Innra réttmæti felur í sér að sýna fram á orsakatengsl milli breyta með 

því að útiloka aðra áhrifaþætti. Þau viðmið geta aldrei átt við í lýsandi 
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tilviksrannsókn þar sem ekki er verið að skoða orsakatengsl eða áhrifaþætti í 

slíkri rannsókn. Ytra réttmæti vísar til þess að hve miklu leyti sé hægt að 

alhæfa um önnur samskonar tilfelli út frá niðurstöðum tilviksrannsóknar. 

Áreiðanleikaviðmið vísa í að hve miklu leyti aðrir rannsakendur hefðu 

komist að sömu niðurstöðu ef þeir hefðu notað nákvæmlega sömu 

rannsóknaraðferð. 

Í stað þess að ræða um réttmæti og áreiðanleika í tilviksrannsóknum 

hafa þeir sem hafna raunhyggju notað viðmið eins og líkindi, trúverðugleika 

og hversu viðeigandi niðurstöður eru (Rúnar Helgi Andrason, 2003). 

Það er ljóst að ákveðin hætta er á að hlutdrægni geti gætt í 

tilviksrannsókn sem þessari. Um leið og slík rannsókn getur gætt 

viðfangsefnið lífi er það í höndum rannsakanda að vinna úr gögnunum og 

ákveða hvernig beri að túlka þau. Til að auka á trúverðugleika í eigindlegri 

rannsókn er eins og áður kom fram gagnrýnin hugsun rannsakanda 

mikilvæg. Hann þarf að spyrja sig með hvaða rökum og út frá hvaða efnivið 

hann ætlar að setja mál sitt fram, hvernig gögnin og rannsóknin sjálf nái 

tilgangi sínum og hvert sé hlutverk gagnanna sem safnast (Mason, 2001). 

Gögnum í rannsókninni var safnað eftir mismunandi leiðum. 

Rannsakandi skráði dagbók eftir hverja kennslustund auk þess sem 

segulband og myndband var notað með jöfnu millibili. Samskipti við 

foreldra og kennara barnanna í rannsókninni skiluðu líka mikilvægum 

upplýsingum. Með því að íhuga það sem börnin, foreldrar og kennarar höfðu 

að segja fengust gagnlegar upplýsingar fyrir rannsakanda.   
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4.9 ÁHERSLUATRIÐI Í NÁMSFERLINU 

Fylgst var með því allt rannsóknarferlið hvernig börnunum tókst að leysa 

viðfangsefni í lestri og ritun. Þeir þættir sem voru til athugunar og í 

endurskoðun allt námsferlið eru eftirfarandi (Morris, 1999): 

• ORÐÞEKKING (word recognition) var athuguð með 

orðalistum (valin orð úr bókum sem tilheyrðu lestrarefni 

vetrarins). Með því að leggja orðalista fyrir nemendur gafst 

tækifæri til að skoða sjónrænan orðaforða barnanna auk þess 

sem hægt var að athuga færni þeirra til að ná tökum á lestækni 

(hljóðaaðferð) og tilraun þeirra í að umskrá orð. 

• ÞEKKING BÓKSTAFA (alphabet knowledge) og tenging 

bókstafa við hljóðkefi tungumálsins. Til athugunar var hæfni 

barnanna til að þekkja heiti stóru og litlu bókstafanna og 

tenging bókstafa og hljóða. Lögð var áhersla á að börnin 

lærðu að nota hljóðkerfi stafrófsins við ritun orða og hvernig á 

að skrifa bókstafina. 

• RADDLESTUR (oral reading). Með því að fylgjast með 

börnunum lesa samfelldan texta var hægt að skrá framfarir 

þeirra og greina hvernig námsaðferðir styrktust. Með 

námsaðferðum er hér átt við hvernig börnin ráða við að nota 

fingurinn til að tengja saman ritháttarmynd orðs við talað orð, 

hvernig þau nýta sér orðabil og það að horfa á upphaf og endi 

orða til að auka nákvæmni við lestur. Það er einnig mikilvægt 

að þau læri að leiðrétta villur sem þau lesa. Lesari sem kann 

ekki aðferð til að leiðrétta sig er háður því að einhver hlusti á 

hann lesa og leiðrétti villurnar til að efnisinnihald náist. Þegar 

börnin lásu samfelldan texta gafst einnig tækifæri til að 
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fylgjast með framförum í sjónrænum lestri (sjónrænn 

orðaforði) og hvernig tenging hljóða og orðbúta í orðalestri 

þróast og verður smám saman öruggari. Einnig má skoða 

hvernig sjálfvirkni þróast með því að meta framfarir í lestri 

samfellds texta eða með því að mæla leshraða. 

• STAFSETNING (spelling). Framfarir við að stafsetja orð voru 

skráðar allt þjálfunartímabilið. Til athugunar var færni sem 

nær frá ritun stakra einsatkvæða orða upp í lengri orð og 

setningar. Þegar barn skrifar frá eigin brjósti er það að þjálfa 

hljóðgreiningu gegnum tengsl stafs og hljóðs, sjónminni þ.e. 

að finna út og muna hvaða stafir eru í orðunum sem er 

grunnur að því að byggja upp sjónrænan orðaforða, úthald og 

einbeitingu auk þess að ná betra sambandi milli ritunar, máls 

og máltilfinningar. 

• ORÐVITUND (word awareness). Til athugunar var næmi 

barnanna til að staðsetja orð í texta og skilningur milli talaðs 

og ritaðs orðs (tenging talaðs orðs við ritaða mynd þess). 

Barnið þarf að geta bent með nákvæmni á orðið um leið og 

það les það. Næmi fyrir orðum og tilfinning fyrir því rými 

sem textinn tekur eru mikilvægir þættir í lestrarþróun (Clay, 

2001). Einnig er mikilvægt að skoða hvort barnið nær að 

endurþekkja stök orð í texta og hvernig skilningur á hugtökum 

styrkist samhliða aukinni lestrarfærni. 
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5. KENNSLAN OG ÖFLUN GAGNA 

5.1 ÞÁTTTAKENDUR Í LESTRARVERKEFNINU 

Í umfjöllun um nemendur í rannsókninni var ákveðið að nota önnur nöfn en 

þeirra eigin. Þau fengu nöfnin: Birta, Björg, Stefnir og Steinar  

Við upphaf rannsóknar voru öll börnin orðin meðvituð um vanda sinn 

í lestrarnáminu. Vanmáttur þeirra hafði náð að hafa mismikil áhrif á viðhorf 

þeirra til skólans og verkefna í lestri. Drengirnir voru mun neikvæðari. Stefni 

fannst öll verkefni í skólanum leiðinleg. Hann hafði litla eirð við 

skólaverkefni og fannst skemmtilegast að fara í frímínútur og á 

skóladagheimili eftir skóla því þar má leika sér í frjálsum leik. Steinar sagði 

fátt um skólastarfið. Hann var þungur á brún og hafði átt erfitt uppdráttar í 

skólanum. Hann var afar hægvirkur og afkastalítill í bekkjartímum. Birtu 

fannst gaman í skólanum en sagðist vera þreytt á að læra að lesa af því það 

væri svo erfitt. Henni fannst skemmtilegast að lita og teikna. Björg var orðin 

mjög meðvituð um að hún þyrfti að hafa meira fyrir lestrarnáminu en 

vinkonurnar. Hún hafði verið send í lestrarskóla áður en grunnskólanám 

hófst og sömuleiðis sótti hún tíma í lestrarskólanum í löngu kennaraverkfalli 

haustið 2004. Að verkfalli loknu hafði hún náð að læra heiti bókstafanna og 

virtist vera að taka vel við sér. Þrátt fyrir að vera meðvituð um vanda sinn 

sagði Björg að sér þætti gaman að læra að lesa og hún sagðist vera góð í 

lestri. Í bekkjartímum hafði vanmáttur hennar komið fram í miklu óöryggi. 

Umsjónarkennari talaði um að hún væri mjög mistæk í verkefnavinnu, að 

stærðfræði- og lestrarverkefni reyndust henni erfið og það bæri á 

streitueinkennum þegar slík verkefni væru annars vegar.  Fyrsta veturinn 



 52 

vildi hún oft sitja í fangi kennarans og átti það til að sýna smábarnalega 

hegðun. 

Öll börnin höfðu lítið úthald og einbeitingu við lestrarverkefni. Fyrsta 

námsárið hafði skilað þeim litlum árangri. Stafaþekking þriggja barnanna 

var lítil, öll áttu börnin erfitt með tengsl bókstafs / hljóðs og umskráningu. 

Við lestur stakra orða og samfellds texta gerðu þau margar villur og höfðu 

ekki náð að þróa nothæfar námsaðferðir. 

Börnin áttu það sameiginlegt við upphafi rannsóknar að vera orðin 

uppgefin á því að reyna að læra að lesa. Þau voru þreytt á lesefninu og viku 

sér undan lestri eins og þau gátu. Það náðist að glæða áhuga þeirra þegar þau 

fengu nýja lesefnið sem byggði á bókum og kynningu á lesefninu áður en 

lestur hófst.   

Á TOLD 2P málþroskaprófinu sýndi Steinar lökustu útkomu í 

merkingarfræði eða 77 stig (myndir, orðþekking og orðskilningur) og gaf 

það tilefni til að vinna sérstaklega vel með efnisinnihald textans og skilning. 

Þátturinn „Hlustun“ var einnig slakur hjá þeim Steinari, Birtu og Björgu 

(Niðurstöður úr TOLD 2P málþroskaprófum eru í fylgiskjali 1). Steinar átti 

erfitt með framburð orða. Í kennslunni var áhersla lögð á að vinna með þann 

þátt. Þó búið væri að skoða myndir í bókum og ræða þau hugtök sem komu 

fyrir í sögunum vafðist framburður orðanna áfram fyrir honum. Þannig sagði 

hann t.d. SÓ-DE-RU í stað sól-gler-augu og SNÓ-BO-TAST í stað snjó-

bolta-kast. Samsettum orðum var sérstakur gaumur gefinn og skoðað 

hvernig sum orð eru sett saman úr tveimur eða fleiri styttri orðum.  

Það reyndist nauðsynlegt að vinna með svipaða þætti með Björgu. 

Vandamál hennar í lestrinum tengdust umskráningu. Auk þess sem þátturinn 

„Hlustun“ kom illa út á málþroskaprófi Bjargar sýndi hún slaka getu í 

hljóðkerfisfræði og setningafræði. Hún gerði margar villur í umskráningu og 
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kunni ekki aðferðir til að leiðrétta villurnar. Einnig var henni orðið tamt að 

bera orð fram á rangan hátt (sbr. í lesnum texta: skartgripir = SKATT-KRI-

TIR). Björg hélt fast í skoðanir sínar. Langur tími gat farið í að ræða 

framburð orða og hvort hún eða kennarinn hefði rétt fyrir sér.  

Til að skilja þau vandamál sem börnin voru að glíma við og lýst er hér 

er gott að líta til baka í fræðilega umfjöllun um kjarnan í málsálfræðilegri 

nálgun. Börn hafa yfirleitt um fimm ára aldur náð þeirri færni að ráða við 

talað mál og framburð málhljóða. Þau ráða við að hlusta, bregðast við og 

greina milli líkra málhljóða. Þau hafa byggt upp minni fyrir algengum 

orðum, þ.e. þekkja merkingu þeirra, hvernig þau eru samsett í hljóð og 

þekkja málfræðireglur sem þau lúta. Framburður á líka að vera orðinn skýr. 

Enn vantar þó upp á að börn hafi þróað þessa færni að sama marki og 

fullorðnir. Hlutverk kennarans er að mæta hverjum nemanda þar sem hann er 

staddur í máltökunni og ná að tengja þekkingu hans við lestrarnámið.  

Út frá málsálfræðilegu sjónarhorni er mikilvægt að sjá hvar í 

málþroska barnsins skóinn kreppir (Snowling og Stackhouse, 2006). Björg 

og Steinar áttu í vanda með hljóðgreiningu sem gerði það að verkum að þau 

réðu ekki við framburð orða. Þetta sást augljóslega í úrvinnsluferlinu þar 

sem þau náðu ekki að bera orðin rétt fram og höfðu óljósa mynd af þeim. En 

þetta hafði einnig með móttöku upplýsinga að gera. Heyrnræna úrvinnslan 

var slök og þau réðu illa við aðgreiningu hljóða. 

Þegar niðurstöður úr nefnuhraðaprófinu eru skoðaðar sést að öll 

börnin sýna frávik í nefnuhraða auk þess sem hljóðkerfisvitund er slök. Þetta 

gefur vísbendingu um tvöfalda veikleikann (sjá kafla 2.5) en langflestir sem 

greinast með dyslexíu hafa veikleika á báðum þessum sviðum. Hér má sjá 

beina tengingu milli veikleika sem koma fram við fyrstu prófanir í 

rannsókninni og slakan námsárangur fyrsta árið í grunnskóla.          
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5.2 LESTUR BÓKA 

Oft ert talað um að hvert barn nái yfirleitt of litlum tíma til að lesa undir 

handleiðslu umsjónarkennarans. Misjafnt er hvernig þetta kemur út fyrir 

nemendur og ljóst að fyrir börn með lestrarvandamál er það slæmt. Í 

lestraráætlun Early steps er brugðist við þessu með höfuðáherslu á lestur 

bóka. Á byrjunarstigi í lestri er mikilvægt að finna bækur á réttu 

þyngdarstigi. Við val á lestrarbókum í rannsókninni var leitast við að fylgja 

þeim hugmyndum sem áður komu fram um flokkun lesefnis (kafli 3.2). Það 

gekk þó ekki sem skildi því hérlendis hafa engar bækur verið gefnar út í 

stigþyngjandi bókaflokkum sem henta við þessar aðstæður. Í upphafi 

rannsóknar völdust um 40 bókatitlar á þyngdarstigi eitt til fimm úr bókakosti 

skólabókasafnsins (fylgiskjal 3). Börnin lásu lesefni úr þessu bókasafni auk 

þess sem þau lásu bækur úr lestrarefni bekkjarins og völdu út frá eigin áhuga 

nokkrar bækur til lestrar á skólabókasafni með aðstoð lestrarkennara 

(fylgiskjal 4). Vinnan með bækurnar fylgdi því ferli sem áður var lýst (kafli 

3.2). 

Á fyrstu stigum bóklestrar er mikilvægt að velja lesefni með góðum 

myndstuðningi. Það hjálpar barninu að fylgja ákveðnu ferli í frásögn. Barnið 

þarf að læra vinnubrögð sem hjálpa því að skilja hvernig það nær að lesa 

heila bók. Ekki er gert ráð fyrir að barnið tileinki sér efnisinnihald 

bókarinnar með því aðeins að hljóða sig gegnum hvert orð staf fyrir staf 

svipað og gerist þegar kennt er eingöngu samkvæmt hljóðaaðferð. Hljóðræn 

umskráning orða er hluti af stærri heild sem kemur við sögu í lestrinum. Til 

að byrja með þarf barnið að tileinka sér námsaðferðir sem gagnast því við að 

lesa. Þar má nefna atriði eins og að þekkja lesáttina og fylgja hverju orði sem 

lesið er með fingri. Þannig nær aðstoðarmaðurinn að hjálpa barninu að 

skynja hvernig það á að tengja saman talaða og ritaða mynd orðsins. 
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Textagreining og orðvitund eru mikilvægir þættir í náminu. Um leið og 

barnið lærir hvað orð er lærir það einnig að staðsetja ákveðin orð í textanum. 

Orðabilin hjálpa barninu að sjá hvar eitt orð hefst og hvar það endar. Barnið 

nær að skilja hvernig hvert orð raðast upp í ákveðnar hljóðkeðjur. 

Nauðsynlegt er að læra að greina upphafshljóð og lokahljóð orða. Það 

hjálpar barninu að ná að lesa texta bókanna af meiri nákvæmni.  

Samhliða því sem börnin læra að lesa bækur er lögð áhersla á að fjalla 

um bækurnar á markvissan hátt (sjá kafla 3.2). Það stuðlar að því að þau 

auki virkan orðaforða sinn og frásagnarhæfni. Vinna með efnisinnihald 

textans áður en bókin er lesin ýtir undir virkni barnsins og styrkir lesskilning 

auk þess sem fjölþætt vinna með texta eykur líkur á að hraði og sjálfvirkni 

náist í lestrinum. 

Mikilvægur liður í kennslunni er að vera meðvitaður um það hvernig 

best er að aðstoða nemendur við að lesa. Þegar um nýtt lesefni er að ræða 

þarf oft að byrja á að lesa fyrir nemandann. Hvaða vinnubrögð eru viðhöfð 

og hversu mikla hjálp nemandinn þarf hverju sinni fer eftir lestrargetu, 

þyngdarstigi textans og hversu kunnugur hann er efninu. Það getur reynst 

erfitt á byrjendastigum lestrar að þurfa að hljóða sig áfram í textanum. 

Lesandinn á jafnvel ekki möguleika á að ná efnisinnihaldi. Þegar 

kennaranum tekst að vera góð fyrirmynd fyrir nemandann með því að lesa 

fyrir hann og með honum næst ekki aðeins að styrkja orðaforða og skilning 

barnsins heldur skapast einnig svigrúm til að hjálpa honum að ná réttum 

áherslum og eðlilegra flæði í lesturinn. Um leið nær hann að skilja betur 

hvað hann les og hægt er að huga að því að kenna honum að leiðrétta villur. 

Eins og áður kom fram getur nemandi sem ekki nær að leiðrétta villur sem 

hann les ekki orðið sjálfstæður í lestrinum. Þjálfaður leiðbeinandi þarf að 
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hafa góð tök á því að vera nemanda sínum góð fyrirmynd og ná að skapa 

honum góðar lestrarvenjur (Morris, 1999; Tyner, 2005).     

Til að meta framfarir í lestri var skoðað hversu mörg orð í textanum 

börnin lásu rétt. Einnig voru villur skráðar sem þau gerðu og athugað hvort 

og hversu oft þau náðu að leiðrétta ef þau gerðu villur. Lestrarmati 

samkvæmt áætlun Early steps var ekki fylgt fullkomlega. Til dæmis voru 

nemendur of skammt á veg komnir í lestrarfærni til að leggja mat á leshraða 

í rannsókninni. Þegar nemendur endurlásu bækur og lásu yfir 90% orðanna 

rétt töldust þeir hafa vald á lesefninu (sbr. Morris, 1999).  

 

5.3 VINNA MEÐ STAFI, HLJÓÐ OG ORÐ 

Vinna með stafrófið hófst með því að skoða nöfn barnanna. Þau tengdu 

bókstafi og hljóð með því að skoða stafi í nöfnum sínum auk fleiri 

fjölskyldunafna. Fljótlega fóru þau að nota stafahúsið (Rannveig Löve, 

1987)17. Þar eru samhljóðarnir flokkaðir í þrjú hús eftir myndunarstað nema 

samhljóðinn H sem býr í reykháfnum og andar út reyknum. Húsin eru: 

varahús, framtunguhús og baktunguhús. Sérhljóðarnir eru blóm í garðinum. 

Stafahúsið hentar vel til að hjálpa nemendum að læra að aðgreina hljóð eftir 

myndunarstað og framburði auk þess sem þau ná að aðgreina samhljóða og 

sérhljóða með því að nýta húsið sem námstæki. Nemendur höfðu húsið í 

öllum kennslustundum og í heimavinnu. Það nýttist einnig til að muna útlit 

stafanna. 

Unnið var markvisst að því að nemendur næðu að festa sérhljóðana 

betur í minni. Útbúið var sérhljóðaspil þar sem nemendur spiluðu minnisspil 

og pöruðu saman lítinn og stóran bókstaf (sbr. A / a, E / e). Áhersla var lögð 

                                                 
17 Stafahús Rannveigar Löve (1987) er unnið og staðfært með hliðsjón af stafahúsi Edith Norrie í samráði 
við Árna Böðvarsson cand. mag. Útgefandi: Rannveig Löve.  
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á að læra að nefna stafina þegar spilað var. Til þess að festa sérhljóðana 

betur í minni var einnig stuðst við hljóðstöðumyndir og sérhljóðar flokkaðir 

eftir myndunarstað. Börnin skoðuðu munnstöðu í spegli (sbr. mun á 

munnstöðu við myndun ú og í hljóðsins) og til að byrja með sungu þau 

sérhljóðana og notuðu handstafrófið til að aðgreina þá betur. 

Forhljóðagreining var unnin með því að flokka myndir (orð) eftir 

upphafshljóði. Nemendur byrjuðu að aðgreina myndirnar í tvo hópa eftir því 

hvort orðin byrjuðu á bókstafnum S eða M. Smám saman bættust fleiri 

samhljóðar við þar til þau voru farin að vinna með fimm til sex mismunandi 

upphafshljóð. Bókin „Leggðu við hlustir“18 nýttist vel þegar unnið var með 

heyrnræna aðgreiningu hljóða. Auk þess að greina forhljóð orða fundu 

börnin síðasta hljóð orða, innstæð hljóð orða og hvað verður eftir ef hljóð fer 

burt úr orði (orðhlutaeyðing). 

Eins og sést á mynd 3.1 var sundurgreining og samtenging hljóða æfð 

sérstaklega með því að nota lausa bókstafi og sérstök spjöld til að leggja þá 

 
Mynd 3.1. Sundurgreining og samtenging hljóða (kennsla, 2005) 

                                                 
18 Leggðu við hlustir (2003). Verkefni sem þjálfa hljóðkerfisvitund. Íslensk þýðing og staðfærsla: 
Arnheiður Borg, Áslaug Hartmannsdóttir, Eiríkur Ellertsson og Ingibjörg Símonardóttir. Titill bókar á 
frummáli: Auditory Processing Activities. Höfundar: JoAnn H. Jeffries og Roger D. Jeffries. Útgefendur: 
Arnheiður Borg, Áslaug Hartmannsdóttir, Eiríkur Ellertsson og Ingibjörg Símonardóttir. 

  

ú  r s  ó  l 
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á. Þessi spjöld voru útbúin til að ná að afmarka betur verkefnin og hjálpa 

börnunum að hljóða sig af nákvæmni gegnum orð, staf fyrir staf. Fyrst fundu 

þau öll hljóð / bókstafi sem eru í viðkomandi orði og lögðu síðan lausa stafi í 

reit undir viðkomandi mynd (ef hún var til staðar). Því næst drógu þau 

stafina einn af öðrum niður í stafareiti neðst á spjaldinu um leið og þau 

hljóðuðu saman orðið, staf fyrir staf. Til að byrja með valdi kennari tveggja 

til fjögra stafa orð til þjálfunar. Þegar nemendur náðu aukinni færni í 

hljóðtengingunni fóru þau að sundurgreina og samtengja hljóð í orðum sem 

valin voru úr texta sögubókanna sem þau lásu.  

Til að þjálfa upp einbeitingu og athygli í orðalestri var unnið með 

orðapör (rímfjölskyldur). Nemendur flokkuðu orð sem voru að öllu leyti eins 

nema hvað upphafshljóð varðaði.  

Dæmi um verkefni: (lausir miðar með eftirfarandi orðum) 

súr, búr, kúr, múr, sær, mær, fær, gær, mör, för, kör, bör. 

 

úr    ær      ör 

__    __     __ 

__    __     __ 

__    __     __ 

__    __    __ 

  

Mynd 3.2. Rímfjölskyldur (kennsla, 2005). 

                  

Börnin flokkuðu orðin í þrjá dálka eftir endingum. Síðan spiluðu þau 

samstæðuspil með sömu orðum og pöruðu eins orð. Kennari kenndi þeim að 
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lesa orðpörin til að byrja með en smám saman náðu þau aukinni færni í að 

lesa sjálf.   

    

 

Mynd 3.3. Samstæðuspil / orðapör (kennsla, 2005). 

    

 

5.4 SJÓNRÆNN ORÐAFORÐI 

Að endurþekkja orð er mikilvægur liður í lestrarþróun. Þegar fylgst er með 

því hvernig nemendur auka við sjónrænan orðaforða sinn er einnig hægt að 

skoða hvernig þau ná valdi á hljóðrænni umskráningu orða (Morris, 1999). 

Áður en kennsla hófst voru fimm orðalistar útbúnir með orðum úr 

völdu lesefni (sjá nánari umfjöllun um orðalistana í kafla 5.5). Kannað var 

reglulega hvaða orð börnin gátu lesið af þessum orðalistum. Í lestraráætlun 

Early steps (Morris, 1999) eru stigþyngjandi orðalistar nýttir til að skoða 

sjónrænan orðaforða og getu til að hljóða sig gegnum orð. Ef barn nær á 

sekúndubrotum að þekkja orð sem því er sýnt leiftursnöggt telst orðið í 

sjónrænu orðasafni barnsins. Ef barnið nær ekki að þekkja orðið gefst því 

tækifæri til að skoða orðið betur og hljóða sig gegnum það. Kennari skráir 

hjá sér hversu mörg orð barnið les með leiftri og hvernig og hversu mörg orð 

það les með hljóðaaðferð. Þegar barn nær að lesa 60 % orðanna rétt með 

leiftri er talið að það hafi náð sjónrænum orðaforða til að lesa á viðkomandi 

þyngdarstigi. Hvernig til tekst varðandi hljóðræna umskráningu orða gefur 

líka vísbendingu um lestrarfærni. Barn sem hefur vald á að hljóða sig 

súr 

súr 
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gegnum orðin nær að lesa textann en þarf lengri tíma. Mikilvægt er að skoða 

villur sem koma fram í hljóðrænni umskráningu til að meta getustig. 

Þar sem börnin höfðu litla sem enga lestrarfærni við upphaf 

rannsóknar gaf það auga leið að þau höfðu lítinn sem engan sjónrænan 

orðaforða.    

Auk þess sem unnið var með orð af orðalistunum fengu börnin sjálf að 

velja orð úr sögubókunum sem þau lásu og safna þeim í orðakassa. Þau vissu 

áður en þau byrjuðu að safna orðunum að tilgangurinn var að læra að þekkja 

orðin sjónrænt.  

 

5.5 RITUN – STAFSETNING 

Það er misjafnt hvernig gengur að fá nemendur til að stafsetja orð með því 

að hljóða sig gegnum orðin sem þau skrifa. Að fá nemanda til að setja staf á 

blað eða yfirleitt að þora að reyna að umskrá hugsun sína í ritað mál getur 

verið erfitt. Framfarir hvað þetta varðar má skrá með því að skoða 

eftirfarandi þætti (Morris, 1999): 

1. Viðbrögð nemandans við skriftarverkefnum (Mér finnst leiðinlegt 

að skrifa).  

2. Löngun nemanda til að tjá hugsun sína og þörf til að skrifa 

(Hvenær fæ ég að skrifa?) og hversu háður hann er kennaranum 

(Ég veit ekki hvað ég á að skrifa um). 

3. Hvers virði efnið er sem verður til gegnum skriftir (Má ég eiga 

bókina þegar hún er tilbúin?). 

4. Framfarir yfir ákveðið tímabil sem felast m.a. í því að skoða 

hvernig börnin ná að skrifa stök orð, stuttar eða lengri setningar og 

lengri texta.   
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Eins og áður kom fram (kafli 3.2) fylgir ritun í hverri kennslustund ákveðnu 

vinnuferli. Kennarinn þarf að koma til móts við þarfir nemandans og hjálpa 

honum að þróa ritunarfærni sína út frá getustigi. Allar tilraunir nemandans til 

að skrifa eru samþykktar sem réttar. Hrós er mikilvægt til uppörvunar. 

Þróun í stafsetningarfærni var metin með því að skoða framfarir í 

ritunarverkefnum yfir tímabilið sem kennslan fór fram. Einnig skrifuðu 

nemendur orðin á stafsetningarlista fyrir 2. bekk (Aston-Index) við upphaf 

og lok kennslunnar. Það gaf möguleika á að meta framfarir í ritun stakra 

orða. 

 

5.6 KENNSLUFRÆÐILEGT SAMRÆMI VIÐ LESTRARKENNSLU- 

ÁÆTLUN EARLY STEPS 

Í lestrarkennsluáætlun Early steps má segja að þræðirnir í kennslunni séu 

ofnir saman út frá vitneskjunni um lestur: 

1. Börn læra að lesa með því að lesa. Hlutverk leiðbeinandans er að 

aðstoða þau í viðleitni þeirra til að lesa áhugaverðar og vel 

skrifaðar sögubækur. 

2. Námið verður að miðast við að lesnar séu bækur sem eru flokkaðar 

eftir þyngdarstigi. Leiðbeinandinn þarf að vita hvenær hentar að 

hægja á og hvenær þarf að nota meiri tíma til að þjálfa ákveðin 

atriði. Hann þarf að sjá hvaða þyngdarstig hentar nemandanum og 

hvenær er æskilegt að flytja hann á næsta þyngdarstig svo að 

eðlilegar framfarir verði í lestrinum. 

3. Orða- og hljóðavinnan er mikilvæg í námi byrjenda til að þróa 

lestrargetu og ritunarfærni. Nemendur læra að nýta sér einfaldar 

stafarunur í lestri og ritun á sjálfstæðan hátt en fá aðstoð 

leiðbeinandans með það sem reynist erfitt.  
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Eins og áður var vikið að var erfitt að finna bækur sem uppfylla viðmið 

áætlunar Early steps. Nokkrar bókanna uppfylltu þessi viðmið en 

bókakosturinn gerði það að verkum að erfitt var að halda nemendum  

hárnákvæmt við það þyngdarstig sem þeir hefðu átt að vera að lesa hverju 

sinni. Í sumum tilvikum voru þeir að lesa fullerfiðar bækur. Þegar leið á 

tímann og lestarfærni nemenda jókst var stundum leitað til baka í léttara 

lesefni sem gaf tilefni til að þjálfa nemendur í umskráningu og efla færni í 

hljóðaaðferð við lestur samhliða sjónrænum orðalestri. Þannig náðist einnig 

að tengja saman létt viðfangsefni til að þjálfa umskráningu og erfiðari 

verkefni sem ögra nemendum meira og hvetja þau áfram til að ná framförum 

í lestri. 

Áður hefur verið fjallað um fimm orðalista sem útbúnir voru í upphafi 

rannsóknar til að kanna sjónrænan orðaforða barnanna. Það var erfiðleikum 

bundið að vinna þessa orðalista af sömu nákvæmni og gert var í áætlun Early 

steps. Ástæðan er aftur sú að ekki er til stigþyngjandi lestrarefni á íslensku 

sem gert er ráð fyrir í kennslunni. Í rannsókninni var brugðið á það ráð að 

skoða hvaða orð kæmu oftast fyrir í 20 lestrarbókum sem voru á bókalista 

barnanna og skipta orðunum niður í fimm þyngdarstig. Þetta var gert eftir 

bestu vitund en ólíklegt er að orðalistarnir séu jafn ábyggilegir og þeir ensku 

í Early seps kennsluáætluninni. Nemendur völdu einnig orð í orðasafn sitt úr 

lestrarefninu í samráði við kennara eða foreldra þegar þeir lásu heimalestur. 

Reglulega var farið yfir orðasafnið með nemendum í kennslustundum. Orðin 

voru skrifuð á orðkort og geymd í umslögum sem börnin höfðu í 

skólatöskunum sínum. Þegar þau þekktu orðin örugglega sjónrænt voru þau 

flutt í orðakassa. Börnin lásu orðin í orðakassanum af og til í 

kennslustundum en fengu líka sem heimaverkefni að lesa orðkort.    
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Vinna með stafi, hljóð og orð fylgdi þeirri hugmyndafræði sem liggur 

að baki áætlun Early steps. En enskt málumhverfi og hljóðkerfi byggir á 

öðrum atriðum en íslenskan og tók kennslan í rannsókninni að hluta til mið 

af reynslu sem fengist hefur gegnum árin við að kenna íslenskum börnum að 

lesa. 

Í kennslunni reyndist vel að fylgja því vinnuferli sem áætlun Early 

steps gerir ráð fyrir varðandi forvinnu með bækur og ritun frá eigin brjósti. 

Forvinnan með bækurnar og ritunin var börnunum framandi og þau þurftu að 

aðlagast vinnubrögðum. Til að byrja með var ákveðin tregða við skriftirnar 

sem eflaust stafaði af því hversu erfitt það var að skrifa og / eða lítilli löngun 

barnanna til að tjá sig með skrifuðum orðum. Þegar leið á rannsóknina var 

erfiðast að fá nemandann sem sýndi bestu ritunarfærnina við upphaf 

rannsóknar til að skrifa. Einnig reyndist börnunum til að byrja með erfitt að 

fjalla um bækurnar. Líklegt er að það hafi stafað af því hversu óvön þau voru 

að halda uppi slíkum samræðum auk þess sem frávik í málþroska kunna að 

hafa haft áhrif.   

Uppbygging hverrar kennslustundar og skipulag reyndist vel. Skipting 

hverrar kennslustundar í þrepin fjögur veitti nemendum öryggi sem efldi 

vinnusemi og trú á eigin getu. 

Hér á eftir er lýst nokkrum þáttum úr kennslustundum eins nemanda 

sem tók þátt í verkefninu.   

 

5.7 ÞÆTTIR ÚR KENNSLUSTUNDUM STEFNIS 

Dæmi úr kennslustundum / forhljóðagreining: 

Fyrstu vikurnar unnum við með forhljóðagreiningu. Stefnir byrjaði að vinna 

með tvö forhljóð og fann út frá myndum hvaða orð áttu sama upphafshljóð. 

Fljótlega bættist við fleiri forhljóð og voru myndirnar flokkaðar í hópa eftir 
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upphafshljóðum. Honum reyndist létt að finna hvaða orð höfðu sama 

upphafshljóð en átti til að byrja með erfitt með að hugsa út fyrir myndirnar 

sem við unnum með hverju sinni. Ef hann var t.d. með mynd af rós gat hann 

auðveldlega fundið mynd af ref og sagt að orðin ættu sama upphafshljóð. En 

þegar hann var beðinn að finna orð sem byrjaði á sama hljóði og rós gat 

hann ekki fundið það nema með myndstuðningi.  

13. janúar  / forhljóðagreining 

Hér hafði Stefnir unnið með forhljóðagreiningu frá því í desember og var farinn að spila 

samstæðuspil þar sem við pöruðum saman myndir með sama upphafshljóð. Myndpörin í 

þetta sinn voru: M (mús – máni), S (sól – selur), R (rós – rúm), F (fáni – fiskur), L (lás – 

lok), K (kaka – kona), B (bátur – bók), T (tunga – tönn), N (net – nögl). Stefnir réð vel við 

verkefnið og hlustaði á sjálfan sig þegar hann sagði hvert orð hægt um leið og hann 

greindi  upphafshljóðið. 

 

Dæmi úr kennslustundum / tenging tveggja hljóða: 

Stefnir þurfti langan tíma til að átta sig á hljóðaaðferðinni í lestri. Það þurfti 

að vinna markvisst með tengsl bókstafa og hljóða. Það var einnig mikilvægt 

að finna honum verkefni þar sem hann fékk miklar endurtekningar. 

Mikilvægur liður í kennslunni var að finna sífellt ný verkefni þar sem saman 

fór endurtekin þjálfun og leikur til að viðhalda ánægju við verkefnavinnuna. 

Kennari útbjó spil og leiki með honum. Stefnir hafði frjótt ímyndunarafl og 

fann oft sjálfur hvernig hann gat búið til leiki úr námsefninu. Þessir leikir 

nýttust bæði í skólanum og í heimaverkefnavinnu. 

19. janúar:  

Stefnir valdi að vinna með stafinn B / b. Hann náði ekki tengingu tveggja hljóða auk þess 

sem hann þekkti fáa bókstafi og réð illa við tengsl bókstafs og hljóðs.  Kennari útbjó 

vinnuspjöld þar sem hann æfði að tengja bókstafinn b við sérhljóða. Á spjöldunum voru 

tveir dálkar með samstöfum (í þessu tilviki: ba, bá, bu, bú, bí, bi, bo, bó, be, bau, bei, 

bæ), Samstöfurnar hafði kennari skrifað á spjald í tveimur röðum. Spjaldið var plastað 
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og aftan við hverja samstöfu var franskur rennilás til að festa á myndir. Kennari las 

samstöfurnar. Síðan fann Stefnir lausa mynd fyrir hverja samstöfu og festi á spjaldið fyrir 

aftan hana. Þannig las kennari „bá“ og Stefnir fann mynd af „bát“ og setti fyrir aftan 

samstöfuna. Þegar allar myndirnar höfðu fengið sinn stað á spjaldinu las Stefnir 

samstöfurnar með stuðningi myndanna. Þessi leið var góð viðbót við önnur verkefni þar 

sem Stefnir æfði tengingu tveggja hljóða. Með spjöldunum gafst honum tækifæri til að 

lesa með stuðningi myndanna án hjálpar kennara. 

Í þessari kennslustund fann Stefnir hvernig hann gat leikið sér með 

samstöfuspjöldin og sagði: „Sigurlaug, ég veit! Við keppum. Þú færð aðra röðina og ég 

hina. Svo hvolfum við myndaspjöldunum og drögum hver verður á undan að fylla sína 

röð. Sá vinnur sem er fljótari“. Samstöfuspjöldin nýttust vel eftir þetta og skiluðu honum 

góðum árangri í að ná að tengja saman tvö hljóð. Það góða við þau var að Stefnir leit 

alltaf á spjöldin  sem leik og upplifði þau ekki sem þreytandi tengiæfingar eins og kennari 

hafði óttast við hönnun spjaldanna. Öryggi við að lesa samstöfurnar jókst jafnt og þétt. 

Hann varð sífellt minna háður því að hafa myndirnar til stuðnings. 

    

Dæmi úr kennslustundum / sérhljóðavinna: 

Stefnir átti erfitt með að byggja upp minni fyrir sérhljóðunum. Kennari útbjó 

t.d. verkefni með stuttum völdum orðum þar sem hann átti að bæta inn 

sérhljóðum. Sömuleiðis æfði Stefnir sig að hlusta eftir sérhljóðum í lengri 

orðum, klappaði þau í samstöfur / atkvæði og reyndi síðan að átta sig á því 

hvaða sérhljóðar tilheyrðu hverjum orðhluta. Dæmi: skólataska = skó – la – 

tas – ka, sérhljóðar eru: Ó – A – A – A. Þetta reyndum við að gera með því 

að halda hrynjanda orðsins. 

7. mars  

Stefnir fékk orðalista með eftirtöldum orðum: hús, hás, hæð, hár, hosa, hali, hæna. 

Sérhljóðarnir voru fjarlægðir út úr orðunum og stóðu efst á blaðinu í réttri röð (ú, á, æ, 

á, o, a, a, i, æ, a). Þannig voru orðin skrifuð með eftirfarandi hætti: h _ s, h _ s, h _ ð,  

o.s.frv.  Stefnir átti að bæta sérhljóðunum inn í orðin. Hann fékk ekki að gera það 

umhugsunarlaust og varð að hljóða sig gegnum  hvern staf í orðunum um leið og hann 
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fann hvaða sérhljóða vantaði. Í þessari kennslustund gat kennari greint framfarir sem 

fólust í því að Stefnir þurfti minni aðstoð við að muna tengsl bókstafs og hljóðs.  

  

Dæmi úr kennslustundum / ritun frá eigin brjósti: 

Stefnir æfði ritun og skrifaði þemabók sem heitir: Ég sjálfur. Hér var hann 

að skrifa setningu í bókina. 

10. mars / setning: ég á liverpuldsk 

Stefnir hljóðaði sig rétt í gegnum fyrstu orðin og skrifaði:  ég á. Síðan sagði hann hljóðið 

fyrir stafinn L og bætti við: Það er L (nafn stafs), hélt áfram að hljóða sig gegnum næsta 

orð li,li,li. Kennari spurði hvaða orð hann ætlaði að skrifa næst. Stefnir hélt áfram að 

hljóða sig gegnum orðið og sagði: li… vaff…. En hvernig er vaff? Skoðaði stafahúsið 

og fann stafinn. Sagðist ætla að skrifa orðið Liverpooldisk. Fann og skrifaði bókstafinn e 

og sagði: live..pú. Kennari sagði: „Nú ertu búinn að skrifa live“ , Stefnir sagði hljóðið R 

og skrifaði stafinn án hjálpar. Sagði púl, pú, pú og benti  á B í stafahúsinu, spurði: „Er 

það ekki þessi“. Við skoðuðum saman hljóðin P og B og hann fann að hann átti að skrifa 

P næst. Þekkti ekki mun á bókstöfunum U og Ú. Benti á bókstafinn U og spurði hvort 

þetta væri Ú. Skrifaði L án hjálpar og spurði síðan hvernig er D? Eftir langa umhugsun 

vildi hann skrifa bókstafinn T, en komst að því þegar við höfðum skoðað hljóðin í 

stafahúsinu og sagt hljóðin fyrir D og T að það var D sem hann ætti að skrifa. Hljóðið I 

greindi hann ekki í orðinu disk og skrifaði S næst. Að lokum taldi hann að hljóðið T ætti 

að vera síðast í orðinu disk. Þegar hann las orðið heyrði hann að nú stóð dist. Við 

skoðuðum stafina T og K í stafahúsinu og hann komst að því að hljóðið aftast í orðinu 

disk myndast ekki fram við tennurnar eins og hljóðð fyrir bókstafinn T. Strokaði T út og 

skrifaði K.  

 

Dæmi úr kennslustundum / sundurgreining og samtenging hljóða: 

Stefnir nýttust vel vinnuspjöld sem lýst var áður (bls. 57) til að sundurgreina 

og samtengja stafi og hljóð í orðum. Vinnuspjöldin hjálpuðu honum að skilja 

hvernig hann átti að hljóða sig gegnum hvert orð staf fyrir staf, hann fór að 
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skynja þá nákvæmnisvinnu sem felst í því að umskrá rituð orð í talaðan texta 

og hætti að stóla eingöngu á minnið við lesturinn. 

3. mars / sundurgreining og samtenging hljóða: 

Stefnir vann með nokkur dýranöfn úr endurlesnu efni / Litla rauða hænan: hæna, önd, 

svín, köttur. Hann leitaði að stöfunum sem áttu að vera í hverju orði og raðaði þeim inn á 

viðeigandi stafaspjöld. Því næst renndi hann hverjum staf niður í stafareit um leið og 

hann hljóðaði sig gegnum orðin. Hann var ónákvæmur og þurfti stuðning kennara til að 

gera þetta rétt. Hvert orð var æft þangað til hann réð við að gera þetta án hjálpar. Þegar 

Stefnir hafði unnið með stafaspjöldin sagði hann: „Sigurlaug, horfðu hér á þessa 

blaðsíðu í lestrarbókinni. Það stendur köttur en hvað er fyrir aftan? Nú er ég að byrja að 

fatta hvernig ég les, ég læt bara stafina renna inn í hvern annan um leið og ég renni 

puttanum undir orðið. Sjáðu hér stendur köttur  (hljóðaði sig áfram) en það er eitthvað 

meira fyrir aftan (stafaði) I – N – N og las: kötturinn.“ 

  

Dæmi úr kennslustundum / lestur orðapara: 

Öll börnin þurftu að æfa lestur stakra orða. Talsverðum tíma var varið í 

vinnu með rímfjölskyldur og vinnunni ætlað að skila aukinni nákvæmni 

þegar þau lásu stök orð. Hér vann Stefnir með eftirfararandi verkefni.  

16. mars 

Stefnir fékk þrjár orðafjölskyldur sem enduðu á ÍS, ÓS, og ÓÐ. Hann var fljótur að átta 

sig á endingum orðanna og flokkaði þau rétt í þrjár orðarunur: dís, fís, grís, hrís, dós 

ljós, rós, fjós, góð, móð, fróð, ljóð . 

Hann las síðan eftirfarandi orð rétt: dís, dós, rós, góð, móð en náði ekki að lesa rétt orð 

með samhljóðasamböndum og fékk aðstoð við lestur þeirra (sbr. grís, hrís, fjós. ljós).  

Til þess að æfa upp meiri einbeitingu og nákvæmi við lesturinn spiluðum við minnisspil. 

Það okkar sem náði samstæðu og gat auk þess lesið rétt hvað stóð vann samstæðuna. Ef 

orðin voru rangt lesin þurti að skila samstæðunnni aftur á sama stað. Stefnir hafði sigur í 

þetta sinn og var ánægður með árangur sinn. 
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6. LESTRARFÆRNI NEMENDA 

6.1 BÓKSTAFIR OG TENGSL VIÐ HLJÓÐKERFIÐ 

Slök þekking á tengslum hljóða og bókstafa truflaði framgang í lestri hjá 

öllum börnunum við upphaf rannsóknar. Björg var lengst komin í að læra að 

umskrá og stafsetja orð. Þegar stafaþekking hennar var skoðuð voru það 

helst sérhljóðar sem vöfðust fyrir henni auk þess sem hún ruglaði stundum 

formlíkum stöfum.  

Við lok rannsóknar höfðu báðar stúlkurnar náð að læra stafrófið og 

framfarir einnig orðið hjá drengjunum. Þeir voru þó báðir óöruggir á 

tvíhljóðunum AU / EI og rugluðu formlíkum stöfum (sbr. d / b). Stefnir 

mundi heldur ekki alltaf útlit stafa þegar hann ætlaði að skrifa þá og þurfti að 

hafa stafaspjöld tiltæk til að skoða útlit þeirra.  

Framfarir í því að muna heiti bókstafa og hljóða fólust í því að vinna 

fjölbreytt viðfangsefni. Þannig má segja að gegnum þrepin fjögur sem unnin 

voru í hverri lestrarstund væri alltaf áhersla á að byggja upp minni fyrir 

bókstöfunum. Börnin þurftu þó mismikla stafainnlögn og ljóst að mun 

lengur var unnið sérstaklega með stafi og hljóð með drengjunum. Mikilvæg 

námsleið við að byggja upp minni fyrir bókstöfum og hljóðum var gegnum 

ritun þ.e. að skrifa texta frá eigin brjósti.  

 

6.2 STYRKING HLJÓÐKERFISVITUNDAR 

Öll börnin sýndu slaka hljóðkerfisvitund við upphaf rannsóknar. Að vori var 

sama að segja. Hljóðkerfisvitund barnanna var slök samanborið við flesta 

jafnaldra en þó hafði lestrarvinnan skilað nokkrum árangri. Í fylgiskjali 5 má 
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sjá niðurstöður úr hljóðkerfisvitundarprófi. Sama prófið var lagt fyrir tvisvar, 

þ. e. við upphaf rannsóknar og að vori 2005. 

Niðurstöður úr prófinu sýna að börnin eiga enn erfitt með ýmsa þætti 

þess. Einkum eiga þau erfitt með tilfærslu á hljóðum og hljóðeyðingu, en 

hafa bætt við færni sína í hljóðtengingu og sundurgreiningu hljóða. Hversu 

slök útkoman er í rími má eflaust rekja til þess hvernig rímverkefnið er lagt 

fyrir. Samhliða því að greina rím er gerð krafa um að leggja á minnið þrjú 

orð og greina síðan hvaða eitt orð það er sem rímar ekki við hin. Hér brást 

minni og einbeiting barnanna. 

Eins og áður kom fram benda nýrri rannsóknir til þess að stafaþekking 

og sundurgreining hljóða hafi meira forspárgildi en rím varðandi gengi barns 

þegar það byrjar að læra að lesa. Við upphaf lestrarnáms hefur hæfnin til að 

ríma ekki stórt vægi varðandi færniþætti sem börnin nýta sér við námið. En 

þegar færnin við að hljóða sig gegnum orð eykst nýtist rímtilfinningin þegar 

lesarinn skoðar hvernig orð eru uppbyggð og ber saman 

stafsetningarmynstur orða (Muter: 2003, sjá einnig kenningar Ehri). 

Ljóst er að rímverkefnið eins og það er lagt upp hér reynir verulega á minni. 

Erfiðara er að muna hljóðkerfisuppbyggingu orða sem eru svipuð (sbr. hár, 

már, tár…) en þegar hún er ólík (bær, bíll, tré…) (Vance og Mitcell, 2006). 

Niðurstöður prófsins styðja að hljóðkerfisvitund barna byggist upp 

samhliða því sem stafaþekking og lestrarfærni eykst (sbr. tafla 1 eftir Hall og 

Moats; Höien og Lundberg, 2000). Við lok þjálfunartímabils hafði Birta náð 

bestu lestrarfærninni en hún náði einnig mestu framförunum í 

hljóðkerfisvitund. Björg sem sýndi bestu lestrarfærnina við upphaf 

rannsóknar fékk jafnframt flest stig á hljóðkerfisvitundarprófinu þá. Hún tók 

hægum framförum í lestri meðan á rannsókn stóð og niðurstöður prófsins í 

hljóðkerfisvitundinni sýna einnig hægar framfarir.  
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6.3 SJÓNRÆNN ORÐAFORÐI 

Þar sem nemendur höfðu litla eða enga lestrarfærni við upphaf rannsóknar 

höfðu þeir lítinn sjónrænan orðaforða. Skrár yfir aukningu á sjónrænum 

orðum á orðalistunum sem hafðir voru til viðmiðunar er að finna í fylgiskjali 

6. Skoðað var hvort börnin þekktu orðin sjónrænt (orð lesin með leiftri) eða 

hvort þau þurftu lengri tíma sem þau nýttu til að reyna að lesa orðin með 

hljóðaaðferð. Hvernig þeim gekk að lesa orðin kemur fram í næsta kafla. 

Sjónrænn orðaforði byggðist mjög hægt upp hjá þeim Björgu og 

Stefni. Stefnir var skammt á veg kominn í lestrarnáminu og því eðlilegt að 

sjónrænn orðaforði væri lítill. Áberandi var hversu mistæk Björg var. 

Stundum átti hún tiltölulega auðvelt með að muna orð sem hún hafði unnið 

með áður en þess á milli var eins hún hefði aldrei séð orðin og þá las hún 

margar villur.  

Við lok kennslutímabilsins tók Steinar vel við sér. En hann var 

talsvert fjarverandi úr kennslustundum og eina barnið sem náði ekki þeim 

stundafjölda (þ.e. 60 kennslustundum) sem áætlaður var fyrir hvert barn í 

rannsókninni.  

Birta jók hraðast við sjónrænan orðaforða. Hún var jafnframt það barn 

sem las flestar bækur yfir þjálfunartímabilið. Þess ber þó að gæta að hún 

náði að lesa fleiri orð á orðalistunum gegnum hljóðaðferð en með leiftri. Það 

gefur til kynna að hún sé ennþá hæglæs og þurfi langan tíma til að ljúka 

verkefnum.  

Hvað Birtu, Steinar og Stefni varðar áttu þau mun auðveldara með að 

muna sjónrænt þau orð sem þau höfðu sjálf valið eða orð með náin tengsl 

við sögurnar sem þau lásu. Þar sem Stefnir var rétt að byrja að ná 

hljóðaaðferðinni þegar langt var liðið á skólaárið var nauðsynlegur liður í 

námi hans að vinna heildrænt með texta og söguþráð bókanna. Þannig náði 
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hann að leggja orð á minni sjónrænt, það hjálpaði honum að skilja hvað 

lestur er og ná þeim áfanga að lesa bækurnar án stuðnings. Þegar hann fór að 

skilja betur hljóðaaðferðina byrjaði sjónræna leiðin líka að styrkjast og hann 

fór að skoða stafamynstur orða.  

Til að skoða nánar hvort þróun yrði í sjónrænum orðaforða var 

brugðið á það ráð að heimsækja tvö barnanna þ.e. Birtu og Steinar ári eftir 

að rannsókn lauk í maí árið 2006. Skoðað var með sömu orðalistum og 

notaðir voru í rannsókninni hversu mörg orð börnin þekktu sjónrænt. Í ljós 

kom að þau höfðu bæði náð um 75% orðanna í sjónrænt orðasafn (fylgiskjal 

6) sem sýnir að þau réðu nú auðveldlega við lestur bóka á þeim 

þyngdarstigum sem unnið var með í rannsókninni (sbr. umfjöllun í kafla 

5.4). Orð lesin með leiftri höfðu aukist umtalsvert. Birta las 29% og Steinar 

11% orðanna vorið 2005. Erfitt er að fullyrða hvort nemendur höfðu náð 

þriðja stigi (fullkomnu bókstafsstigi) en aukning í sjónrænum orðalestri 

styður þó kenningu Ehri um að sjónrænn orðaforði fari að byggjast hratt upp 

þegar þriðja stigi eða fullkomna bókstafsstiginu sé náð (sjá kafla 2.4).  

     

6.4 LESTUR STAKRA ORÐA  

Við upphaf rannsóknar var litið til þess hvernig börnunum fjórum gekk að 

lesa orðin af orðalista 1, þ.e.a.s. þau orð sem þau þekktu ekki sem orðmyndir 

en reyndu að lesa með öðrum hætti. 

Birta þekkti ekkert orð á listanum sjónrænt en reyndi að lesa fjögur 

orðanna af tuttugu. Hún náði ekki að hljóða sig gegnum orðin, giskaði og 

náði engu orði réttu. Orðin fjögur las hún á eftirfarandi hátt: hús = mús, vill 

= lítill, þið = þeð, með = má. Tilraun hennar til að lesa orðin sýndi að hún 

hefur ekki náð að læra haldbærar aðferðir til að geta lesið. Ágiskanir hennar 
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virtust þó ekki alveg út í bláinn því hún náði að muna suma stafina í 

orðunum og reyndi út frá því að giska hvað stóð. 

Björg stóð best að vígi í byrjun. Hún þekkti þrjú orð sem orðmyndir 

og náði að lesa ellefu orð rétt af orðalistanum með því að beita hljóðaaðferð. 

Þannig las hún: koma, hús, mína, vill, sumar, stór, börn, þið, góð, húfa, með. 

Þessu til viðbótar náði hún að lesa þrjú orð rétt með því að leiðrétta sig: fara 

= far – ðu / fa – ra, hún = hús / hún, gaman = ga - mall / ga – man. Þrjú orð 

voru rangt lesin: segir = se – kir, dýr = vír, byrja = dyr – ja. 

Stefnir var fljótur að gefast upp við að reyna að lesa orð af 

orðalistanum. Hann var öryggislaus og hræddur um að lesa villur. Hann 

fékkst þó til að reyna að lesa þrjú orð: ég = él, vil = il, með = nef. Að 

einhverju marki reyndi hann að horfa á orðin og lesturinn benti til þess að 

hann hafi þekkt einn til tvo stafi í hverju orði. Þetta reyndi hann að nýta sér 

við lesturinn. 

Steinar las fjögur orð rétt auk þess sem hann þekkti orðið „ég“ sem 

orðmynd. Það tók nokkuð á að lesa en hann gat hljóðað sig rétt gegnum 

orðin: mína, fara, þið, með. Síðan reyndi hann að lesa eftirfarandi orð sem 

öll voru rangt lesin: ég = og, koma = kápa, hús = hás, vill = val, hún = þá, 

segir = seller, sumar = simur, stór = sól, við = vað, góð = ól, húfa = há-va. 

Steinar reyndi eins og Stefnir og Birta að lesa orðin með því að giska á hvað 

stóð út frá þeim stöfum sem hann þekkti í hverju orði. En þar sem 

stafaþekking var brotakennd og námsaðferðir slakar komust þau ekki lengra. 

Eins og fram kom í fræðilegri umfjöllun þessarar ritgerðar greinir Ehri 

uppbyggingu sjónræns orðaforða í fjögur stig (sjá kafla 2.4). Birta, Stefnir 

og Steinar voru við upphaf lestrarþjálfunarinnar rétt að færast frá fyrsta stigi 

í því að byggja upp sjónrænan orðaforða eða því stigi sem hefur verið nefnt 

undanfari bókstafsstigs yfir á annað stig, bókstafsstig að hluta. Þau greindu 



 73 

sum hljóðanna í orðunum sem þau lásu og þekktu hvaða bókstafir tengdust 

þeim hljóðum. Sú þekking sem þau höfðu á tengingu bókstafs og hljóðs gaf 

þeim þó takmarkaða hugmynd um orðin og náði Steinar bestu færninni þar. 

Björg var eina barnið sem hafði við upphaf lestrarþjálfunar náð öðru stigi 

fyllilega (bókstafsstigi að hluta). Steinar var næst henni að geta talist vera 

kominn að öðru stigi við að byggja upp sjónrænan orðaforða. Til þess að 

Björg gæti talist vera búin að ná þriðja stigi eða fullkomnu bókstafsstigi 

þurfti hún að ná aukinni færni í að hljóða sig af nákvæmni gegnum áður 

óþekkt orð og nýta þá færni til að byggja upp sjónrænan orðaforða.  

Við lok rannsóknar voru tvö verkefni höfð til hliðsjónar þegar lestur 

stakra orða var skoðaður. Þrjú barnanna lásu stök orð á greiningarblaði frá 

Arnheiði Borg sérkennara og þrjú þeirra orð á orðalista Aston-Index (sjá 

fylgiskjal 7).  

Björg var eina barnið sem virtist við upphaf rannsóknar gera tilraun til 

að leiðrétta villur sem hún las. Hún hefur hins vegar litlu bætt við þá færni 

við lok lestrarþjálfunar. Það virðist heldur ekki skipta hana máli þótt hún 

skilji ekki hvað hún les. Hin börnin gera sér grein fyrir að það er mikilvægt 

að ná að lesa orðin rétt og skilja að hvert orð hefur merkingu. Stefnir les 

orðið moli rangt í byrjun. Þegar hann hefur lesið „möli“ segir hann: 

„Asnalegt orð“ horfir síðan dágóða stund á orðið og segir: „MOLI“, 

„auðvitað“. Á sama hátt reynir Steinar að fá merkingu í orðið „ausa“. Hann 

sér að það passar ekki að þarna standi „A-FA“ og telur eftir að hafa skoðað 

endingu orðsins vel að það standi „HUGSA“. Hann reynir að ná orði með 

merkingu þó svo að hann nái ekki að giska rétt í þetta sinn. Ef orðið hefði 

verið í samfelldum texta hefðu líkindi þess að ágiskunin heppnaðist aukist.  
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6.5 LESTUR SAMFELLDS TEXTA 

Nemendurnir mættu með það lesefni sem þeir höfðu haft til þjálfunar í 

skólanum og heima áður en sjálf rannsóknin hófst. Þau lásu undirbúinn texta 

en réðu illa við viðfangsefnið. Í fylgiskjali 1 er sýnt hvernig börnin lásu.  

Björg gerði margar villur og leiðrétti sig einu sinni (fór / fer). 

Lesturinn var ónákvæmur og hún leiðrétti sig ekki út frá efnisinnihaldi. Það 

tók á að lesa þessar línur og að lestrinum loknum var hún uppgefin. Hún 

náði að lesa um 60% textans rétt. 

Birta var lengi að komast í gegnum örfáar setningar. Hún ók sér allri 

til í sætinu og var pirruð. Að lestrinum loknum var hún orðin þreytt. Þegar 

hún var spurð hvort henni þætti gaman að lesa var svarið að henni þætti það 

erfitt. Hún náði að lesa um 47% orðanna rétt. Svipað var að segja um 

Steinar. Hann átti erfitt með að halda sig að lestrinum og náði lítilli 

einbeitingu. Hann las um 57% undirbúins texta rétt. Bæði höfðu mjög 

takmarkaða lestrarfæni. Orkan fór í að reyna að lesa og þau náðu ekki efni 

textans. 

Stefnir sagðist ekki kunna að lesa, en kom þó með fjölritað 

heimalestrarhefti. Hann sýndi eina blaðsíðu í heftinu og sagðist kunna hana 

utanað. Augun reikuðu frá textanum á meðan hann reyndi að muna hvað 

stóð á blaðsíðunni. Hann þekkti ekki lesáttina og skildi ekki hvernig hann 

átti að fylgja textanum með augunum frá vinstri til hægri né hvernig á að 

færa sig milli lína í texta. 

  

Þróun í lestri samfellds texta / Birta: 

Í undirbúnum texta sem Birta las í janúar 2005 (sjá fylgiskjal 8) er ljóst að 

hún þarf að læra nothæfar námsaðferðir frá grunni. Hún á erfitt með 

umskráningu og umorðar þegar hún man ekki hvað stendur. Erfitt reynist að 
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fá hana til að halda fingri við orðið sem hún les hverju sinni. Hún hefur ekki 

náð tökum á að horfa á fyrsta stafinn í orðinu til að reyna að geta sér til hvað 

stendur. Þrátt fyrir að vera búin að undirbúa lestur bókarinnar nær hún 

aðeins 55% orðanna réttum. Hún þarf mikla hjálp til að komast áfram. 

Forvinnan með bókina og myndirnar í bókinni hjálpar henni skammt hvað 

varðar að ná samhengi í það sem hún les. 

Næsta skráning er unnin u.þ.b. mánuði síðar. Þar sést hversu mikið 

Birtu fer fram að lesa samfelldan texta. Hún les 94% orðanna rétt í 

undirbúnum texta. Hún er að verða meðvituð um nothæfar námsaðferðir. 

Hún hljóðar sig gegnum mörg orðanna og notar fingurinn af nákvæmni, 

rennir honum eftir hverju orði um leið og hún les það. Hún kann að nýta sér 

orðabilin og skoðar fyrsta hljóð í orðum. Hún er einnig að ná valdi á því að 

leiðrétta sjálf villur sem hún les. Þó nær hún ekki fyllilega að nýta sér 

hljóðaaðferðina og les meira eftir minni. Hún þarf stundum aðstoð við að 

komast áfram í textanum og dálítið ber á ónákvæmni. Það ber líka svolítið á 

hökti og lesturinn rennur ekki áreynslulaust áfram.  

Síðasta skráning úr lestri undirbúins texta er frá apríl 2005. Þar sést að 

Birta er nú að mestu farin að nota hljóðaaðferðina við lestur. Hún þarf að 

hafa talsvert fyrir lestrinum og höktir svolítið ennþá. En hún er að byrja að 

leiðrétta sig þegar hún les villur og kann að nýta þær aðferðir sem hún hefur 

verið að tileinka sér. Það má einnig sjá í þessum texta að hún er skammt á 

veg komin í að nýta sér sjónrænu leiðina í lestri (les t.d sagði í stað segir og 

hefur í stað hvernig).  

 

Þróun í lestri samfellds texta / Björg: 

Í fylgiskjali 9 er að finna tvo af lestextum Bjargar frá 7. janúar og 21. febrúar 

2005. Skráningin sýnir að aðferðir Bjargar við að lesa samfelldan texta 
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breytist ekki yfir þetta tímabil. Hún er vel kunnug lesefninu eftir að hafa 

endurlesið það mörgum sinnum en nær í báðum tilfellum innan við 90% 

orðanna réttum. Hún les meira eftir minni en með hljóðaaðferð og giskar 

mikið. Hún nær stundum að leiðrétta villur sem hún les. Í báðum tilfellum er 

mikið stress í gangi við lesturinn. Björg nær illa að stjórna lestrinum með því 

að hafa fingurinn undir orðunum sem hún les hverju sinni. Hún man ekki 

hvar hún er stödd í textanum og verður oft pirruð ef illa gengur. 

Það var nokkuð ljóst að til að ná framförum í lestri samfellds texta var 

nauðsynlegt að létta lesefnið og finna bækur með styttri lestexta á hverri 

blaðsíðu. Björg var því ósammála og sóttist eftir að lesa of erfiðar bækur. 

Hún mætti með bækur frá öðrum kennurum og sagðist eiga að lesa þær. Eftir 

samráð allra aðila sem að lestrarþjálfun hennar komu samþykkti hún loks að 

reyna að leggja áherslu á að lesa léttari bækur.  

Síðasta skráning úr lestri samfellds texta (sjá fylgiskjal 9) er frá 18. 

apríl 2005. Þar sést að hún er ennþá háð aðstoð lestrarkennarans til að ná að 

komast gegnum textann. Þrisvar strandar hún og þarf hjálp. En mun minna 

ber á stressi og lesturinn rennur áreynsluminna áfram. Björg nær að fylgja 

orðunum sem hún les með fingrinum og sömuleiðis les hún nú með réttum 

áherslum og tilfinningu fyrir textanum. Þetta hefur áunnist með því að láta 

hana lesa léttara lesefni. 

   

Þróun í lestri samfellds texta / Stefnir: 

Stefnir var ólæs við upphaf rannsóknar. Hann skildi hvorki samtengingu né 

sundurgreiningu hljóða í orðum og las eingöngu eftir minni og með því að 

giska á orðin. Hann þekkti ekki lesáttina og kunni ekki að fylgja orðunum 

með fingrinum. Hann átti erfitt með að beina augum að textanum sem hann 

las hverju sinni. Markmiðið með bókunum var að hjálpa honum að efla 
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orðvitund. Hann þurfi að öðlast næmi til að staðsetja orð í texta og skilja 

tengingu talaðs og ritaðs orðs. Hann þurfti einnig  að læra að benda með 

nákvæmni á orð um leið og hann las það. Með því að lesa bækur með 

stuðningi eða með því að horfa á kennarann lesa setningu með því að renna 

fingri eftir hverju orði sem hann las og gera síðan nákvæmlega eins var 

unnið að því að Stefnir næði smám saman að skilja lesáttina. Hann þurfti 

einnig að ná að skilja hvernig hann færir sig milli lína í texta og að orð eru 

sérstakar einingar í textanum, samsettar úr mismörgum stöfum og að þessar 

einingar afmarkast af bili til beggja hliða. Með því að nýta orðabil og læra að 

skoða vel fyrsta hljóð í hverju orði átti Stefnir að ná aukinni leikni í að benda 

með nákvæmni á orð í texta og geta sér til um orðið út frá upphafsstöfum 

þess. Einnig var gert ráð fyrir að lestur kennara gæti hjálpað Stefni að skynja 

eðlilegt lesflæði og áherslur í lestri. 

Í fylgiskjali 10 er afrit af lestrargetu Stefnis frá tveimur tímabilum 

(febrúar og apríl). Í fyrri textanum sést hvernig hann nær að lesa bókina Fúsi 

og Frikki halda veislu. Við lesturinn ríkir sönn ánægja yfir því að geta nú 

lesið bók upp á eigin spýtur. Það er breyting frá upphafi rannsóknar þar sem 

Stefnir upplifði lestur á mjög neikvæðan hátt. Við lesturinn nær hann að 

halda fingri við orðin sem hann les þegar hann les styttri setningarnar sem 

hann kann jafnframt utanbókar. Við lengri setningar bregst þessi geta og 

kennari þarf stundum að grípa inn í til aðstoðar. Þá umorðar hann en nær að 

halda efnisþræði auk þess sem hann les bókina með áherslum og leikrænni 

tjáningu. Hann nær aðeins 65% orðanna réttum og ljóst er að hann nýtir sér 

ekki hljóðaaðferðina að neinu marki þegar hann les. Framfarir við að lesa 

tengjast einkum því að nú þekkir hann lesáttina, veit hvernig hann flytur sig 

milli lína og er að ná færni í að nota fingurinn til að auka nákvæmni í að 
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tengja ritaða mynd orðsins við talað orð. Hann er einnig farinn að horfa 

betur á upphafsstafi orða til að geta sér til um orðin þegar hann les þau. 

Seinni skráningin er frá 27. apríl. Þar er Stefnir farinn að vinna með 

léttari texta sem eru nær færni hans í að umskrá orð. Hann er orðinn 

meðvitaður um þær grunnaðferðir sem hann þarf að kunna þegar hann les og 

nú veldur hann betur umskráningu orða. Hann nær að lesa 92% orðanna rétt. 

Hann er skammt á veg kominn í lestri og þarf stuðning kennara til að komast 

áfram í textanum. Þó sést að hann er að ná tökum á að leiðrétta sjálfur villur 

sem hann gerir. Hann þarf að hafa mikið fyrir tæknilegum lestri og áherslan 

verður nú á að hann nái upp hraða við að umskrá orð samhliða lesskilningi.  

 
Þróun í lestri samfellds texta / Steinar: 

Þegar rannsókn hófst hafði Steinar að einhverju marki náð að skilja 

hljóðaaðferðina. En hann þurfti að hafa mikið fyrir því að lesa og ekki þýddi 

að bjóða honum að vinna með lesefnið sem hann hafði haft til þessa í 

skólanum. Steinar fékk að velja sér bækur sem hann hafði sjálfur áhuga á að 

lesa. Forvinnan með bækurnar og vinna með orð úr texta var mikilvægur 

liður í lestrar- og málþjálfun fyrir Steinar. Það hjálpaði honum í 

lestrarvinnunni hversu nákvæmur hann var í vinnubrögðum. Seinvirkni hafði 

þó átt drjúgan skerf í því að honum vannst ekki vel í bekkjartímum. 

Fylgiskjal 11 hefur að geyma þrjá texta úr lestrarstundum Steinars. 

Fyrsti textinn er frá janúar 2005. Þar les Steinar bókina eftir minni. Hann 

þarf talsverða hjálp til að komast áfram og áminningu um að fylgja textanum 

með fingrinum. Hann semur í eyðurnar og umorðar þegar hann man 

efnisinnihald en ekki réttu orðin. Hann getur ekki nýtt sér að horfa vel á 

uppahafsstafi orða til að geta sér til um hvað stendur. Hann er mjög skammt 

á veg kominn með að læra nothæfar námsaðferðir. 
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Textar frá apríl og maí sýna framfarir sem verða í lestrarfærni Steinars 

meðan á lestrarþjálfun stóð. Í báðum textunum nær hann að lesa um 93% 

textans rétt (var 70% í fyrsta textanum). Hann vinnur hægt en er vandvirkur 

og hefur náð að festa í minni aðferðir sem gagnast honum þegar hann les. 

Hljóðaaðferðin er að styrkjast auk þess sem hann nær að nota fingurinn til að 

fylgja orðunum sem hann les hverju sinni. Hann vinnur sig nokkuð vel áfram 

í textanum en samhljóðasambönd í orðum tefja aðeins fyrir honum.   

 
6.6 STAFSETNINGARFÆRNI 

Stafsetningarlisti Aston-Index fyrir börn í 2. bekk grunnskóla sýnir ritun 

stakra orða í nóvember 2004 og maí 2005 (sjá fylgiskjal 12).  

Birta náði aðeins einu orði réttu að hausti en var með öll orðin rétt að 

vori. Um haustið var hún þó byrjuð að heyra sum hljóð sem tilheyra 

orðunum. Björg hafði náð svipaðri ritunarfærni við upphaf rannsóknar og 

við lok hennar. Helstu framfarir hjá henni voru að hún var meðvitaðri um 

það hvenær á að skrifa lítinn og stóran staf. Drengirnir sem gátu skrifað 

mjög takmarkað í byrjun þjálfunarinnar voru báðir að ná tökum á að skrifa 

stök orð. Þeir voru komnir með tæplega helming orðanna rétt á orðalistanum 

að vori. 

Ef litið er til þess texta sem börnin skrifuðu í kennslustundum 

endurspeglast færni þeirra við að stafsetja stök orð. Í textum barnanna er líka 

hægt að greina framfarir í því að tjá það sem þau vilja setja á blað. 

Eftirfarandi er texti frá börnunum á þremur mismunandi tímabilum 

rannsóknarinnar: 

Birta: 

Desember 

2004 

Ég á AmÆLI I NÓUBEr. 
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Febrúar Mer Finst gaman að siFa. 

Vor  

2005 

Fræka mín á hund. Og hundurin heitir Hekla. Hún er grá Hvít 

og Dálítið Brún á bakvið eirun. 

 

Birta hafði strax við upphaf rannsóknar gaman af því að skrifa texta. Henni 

fór jafnt og þétt fram við að setja hugmyndir sínar á blað. Áhugavert er að 

skoða framfarir í frásögn. Síðasta sýnishornið er úr bók um gæludýr. Þar 

segir hún frá þeim gæludýrum sem fjölskyldan hefur átt gegnum árin. Ritun 

frá eigin brjósti er mikilvægur og áhrifaríkur þáttur í lestrarþjálfun hennar. 

Gegnum skriftirnar efldist færni hennar í sundurgreiningu orða í hljóð, hún 

styrkti þekkingu sína á tengslum bókstafa og hljóða og að greina fjölda orða 

í setningu. Frásagnargleði og geta til að setja eigin hugsanir á blað jókst jafnt 

og þétt þann tíma sem rannsóknin stóð.  

 

Björg: 

Desember 

2004 

Ég las migið um Helgina. 

Febrúar Mamma og Pabbi eru údí údlöndum. 

Vor  

2005 

Þemadagarnir í skólanum voru skemtileiir. 

 

Björg var fremur neikvæð þegar kom að því að skrifa eigin texta og 

undantekningarlaust þurfti að leggja dálítið að henni áður en hún hófst 

handa. Sumar kennslustundir tókst alls ekki að fá hana til að skrifa. 

Framfarir eru litlar yfir tímabilið. Hún sýndi strax við upphaf rannsóknar 

veikleika í hljóðstyrk (sbr. greina milli samhljóða t / d, g / k) og það 

vandamál er viðvarandi út allt tímabilið. Hún var vissulega lengst komin af 
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börnunum í að stafsetja orð við upphaf rannsóknar. En skriftarverkefnin 

höfðuðu ekki til hennar og henni fannst yfirleitt ekki gaman að skrifa.   

 

Stefnir: 

Desember 

2004 

Ís-Úti 

S B Ð B B Í S 

Febrúar Sorró er góur.... 

Vor  

2005 

Ég hef gamn af að smíða. Ég er að fara að smía höll í sumar 

ég er að búa til Boga 

 

Stefnir gat lítið sem ekkert stafsett við upphaf rannsóknar og byrjaði að læra 

að skrifa nafnið sitt. Hann skrifaði líka jöfnum höndum frá vinstri til hægri 

og frá hægri til vinstri. Fyrsta tilraunin sem hann gerði hér var að kópera orð 

upp úr bók og skrifa stafi sem tengjast fjölskyldunöfnum. Á tímabilinu frá 

miðjum febrúar og fram í marsmánuð var engin leið að fá hann til að skrifa. 

Hann náðist af stað að skrifa þegar við fórum að búa til litlar þemabækur út 

frá áhugamálum hans. Það sem hann skrifar um vorið er úr þemabók sem 

heitir ,,Ég sjálfur”. Óhætt er að segja að frjáls ritun skilaði sér vel yfir í 

lestrarfærni hans. Gegnum ritun þjálfaði hann upp minni fyrir stöfum og 

hljóðum auk þess sem hann réð betur við sundurgreiningu og samtengingu 

hljóða eftir að honum fór að þykja skemmtilegt að skrifa. Um vorið var 

Stefnir ennþá háður því að hafa stafaspjöld tiltæk til að muna útlit stafa en 

augljóslega urðu þó framfarir við að skrifa stafina. Stefnir var mjög lengi að 

vinna ritunarverkefnin en jákvætt er hversu skemmtilegt honum fannst að 

búa til litlar þemabækur og hversu áhugasamur hann var um að taka 

bækurnar heim með sér þegar þær voru fullunnar. 
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Steinar: 

Desember 

2004 

B r ð u M – KOA- JÓL. 

Mars V I ð – S U M Ivi OKUR – I MORU. 

 (Við sváfum yfir okkur í morgun) 

Vor  

2005 

NÆSÐA Vetur Fer Ég íANNASKÓLA. SJÁLANDSSKÓLA. 

 

Steinar átti erfitt með ritun og að muna útlit stafanna við upphaf rannsóknar. 

Hann greindi illa hljóð í orðum og sömuleiðis greindi hann illa fjölda orða í 

setningum sem hann skrifaði. Við lok rannsóknar átti hann ennþá í 

erfiðleikum með að greina fjölda orðanna en þó hafði orðið ákveðin þróun 

sem skilaði sér meðal annars í því að léttara var að skilja og lesa textann. 

Hann átti einnig í erfiðleikum með að skrifa stafina. 

 

6.7 VIÐHORF TIL NÁMSINS / NÁMSAÐFERÐIR 

Aukin meðvitund barnanna fjallar um námsaðferðir og hvernig þeim gekk að 

gera sér grein fyrir framförum varðandi námslega þætti (sbr. umfjöllun um 

námslega þætti í kafla 4.7). Með því að hjálpa þeim að greina hvaða 

færniþætti þau voru að þjálfa og skoða með markvissum hætti framfarir náðu 

þau sífellt að verða meðvitaðri um námsleiðir sínar. Allan tímann var lögð 

áhersla á að þau lærðu að tala um námsaðferðirnar, hvað þau gerðu hverju 

sinni og hvers vegna. 

Í upphafi lestrarnámskeiðsins var brýnt að leita leiða til að efla 

sjálfstraust nemenda. Þau þurftu að öðlast trú á eigin getu og finna leiðir til 

að skynja að þeim gæti tekist vel upp. Lestrarkennsluáætlun Early steps gafst 
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vel og fyrirkomulagið hentaði vel til að ná að byggja upp gagnkvæmt traust 

og trú á eigin getu.  

Hér á eftir fara nokkrar lýsingar úr gögnum: 

 

Birta í desember 2004: 

„Ég nenni ekki að lesa af því það er svo erfitt.“ 

 

Móðir Birtu í desember 2004: 

„Ég gerði mér ekki grein fyrir að dóttir mín væri sein í lestrinum. Hélt að hún þekkti alla 

stafina eftir fyrsta veturinn í grunnskóla og að hún væri bara á réttu róli. Hins vegar hef 

ég fundið að hún er kvik og eirðarlítil við heimanámið.  Getur verið að það skipti máli að 

við höfum almennt lesið lítið fyrir krakkana heima?“ 

 

Birta 26. apríl 2005: 

„Ég var að lesa bók um Lúlla og Gunnu. Hún var rosa skemmtileg. Má ég lesa næst 

bókina um Lúlla og Gústa mús?“ 

 

Umsögn umsjónarkennara Birtu í maí 2005: 

„Staða Birtu innan bekkjarins er félagslega góð. Henni líður vel í skólanum, lyndir vel 

við krakkana og á margar vinkonur. Hún mætti hafa meiri trú á getu sinni, einkum í 

stærðfræði og ég veit að hún getur meira en hún segist geta. 

Hún er í mikilli framför í lestri, hefur blómstrað upp á síðkastið og það er enginn vafi á 

því að lestrarþjálfunin sem hefur algerlega miðast við hennar þarfir er að skila henni 

sterkari inn í bekkjarstarfið. Það hefði verið erfitt að ná þessum árangri í 

bekkjarkennslunni þar sem getumunur barnanna var svo mikill í haust. Í 

lestrarverkefninu náðist vel að efla sjálfsmynd stelpunnar. Hún tók þessu verkefni afar 

vel, leit á það sem eðlilegan hluta af skólastarfinu en ekki eitthvert sérstakt verkefni. Ég 

bind vonir við að skipulag skólans fyrir næsta vetur sem felur í sér breytta kennsluhætti 
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þar sem hugað er betur að hverjum einstaklingi henti Birtu vel og að hún eigi möguleika 

á að verða sjálfstæður og góður fyrirmyndarnemandi.“ 

 

Móðir Bjargar í desember 2004: 

„Höfum lengi haft áhyggjur af lestrarnámi dóttur okkar. Nokkuð margir í fjölskyldunni 

eru með dyslexíu og hún sýndi öll merki strax í máltökunni um að hún gæti þurft að basla 

við lesturinn. Höfum gert það sem við höfum getað. Sendum hana í lestrarskóla veturinn 

áður en skólaganga hófst. Það skilaði ekki þeim árangri sem við væntum. Í nýafstöðnu 

kennaraverkfalli fór hún aftur í lestrarskóla og nú sjáum við árangur. Hún er búin að 

læra stafina og er byrjuð að lesa. Það skortir hins vegar mjög á nákvæmni í lestrinum og 

hún er að lesa svo margar villur.“ 

 

Tölvubréf frá móður Bjargar 3. febrúar 2005 

„Hvernig finnst þér ganga með lesturinn hjá Björgu? Hún er viljug að lesa heima og mér 

finnst þetta allt að koma. Langar að heyra frá þér.“ 

Svar sama dag: 

„Ég er sammála því að það eru góðir hlutir að gerast. Hún er þó enn í dálítilli baráttu 

með of erfiðan texta. Gott væri að létta textann næstu vikur svo að lesturinn renni 

áreynsluminna áfram. Önnur verkefni ganga misvel. Björg á ekki í neinum vandræðum 

með að skrifa. Henni finnst það hins vegar ekki skemmtilegt og reynir lítið að stinga upp 

á efni til að skrifa um. Sum verkefni sem eru erfið (sbr. verkefni í hljóðkerfisvitund)  hefur 

reynst vel að vinna gegnum leiki. Við getum rætt þetta nánar í tengslum við 

foreldraviðtalið með umsjónarkennara í næstu viku.“ 

 

Björg í mars 2005: 

„Mér finnst drullulétt að læra að lesa. Allt er létt og allt gengur vel.“    

Viltu lesa fyrir mig? 

„Já, en næst mátt þú ekki velja bók fyrir mig (sýnir mjög smábarnalega hegðun). 

Umsjónarkennarinn á að gera það. Ég þarf heldur ekkert að nota puttalinginn þegar ég 
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les, það er bara asnalegt. Ég þarf ekki að hafa einhverjar asnalegar reglur í huga þegar 

ég les.“ 

 

Móðir Bjargar í maí 2005: 

„Það er ljóst að Björg var ekki alltaf samvinnuþýð að taka þátt í lestrarnámskeiðinu. En 

almennt var hún þó jákvæð til þess að mæta í tímana. Mér finnst námskeiðið hafa skilað 

sér í því að hún les af meiri nákvæmni. Sjálfri finnst mér ég hafa lært af þessu. Vissi t.d. 

ekkert hvað hljóðkerfisvitund er og hvað það eru í raun margir þættir sem tengja þarf 

saman í lestri.“ 

 

Umsögn umsjónarkennara Bjargar í maí 2005: 

„Björgu líður að mínu mati vel í skólanum. Staða hennar er félagslega sterk. Hún hefur 

tekið jöfnum og góðum framförum í stærðfræðinni. Í sambandi við lesturinn hefur hún 

það viðhorf að hún geti auðveldlega lesið, en er þó stöðugt að verða meira meðvituð um 

vangetu sína. Ég tel að Björgu hafi fundist gott að taka þátt í lestrarnámskeiðinu og haft 

gagn af því. Það skipti máli út úr hvaða tíma hún fór og augljóslega var léttast að ná 

henni af stað á jákvæðum nótum þegar hún fór snemma á morgnanna.“ 

 

Faðir Stefnis / úr viðtali í desember 2004: 

„Stefnir sýnir heimaverkefnum fálæti og það er nánast ógerningur að halda  

honum að verki. Það tekur langan tíma að gera lítið og það getur tekið Stefni  

heila klukkustund að skrifa einn bókstaf. Þegar hann á að lesa beinir hann sjaldan augum 

að þeim stöfum eða orðum sem hann ætti að lesa hverju sinni. Orðin gætu allt eins staðið 

í loftinu eins og á sjálfu blaðinu miðað við hvert hann horfir við lesturinn. En hann lærir 

fljótt utanað og nýtir sér það þegar hann endurles.“ 

 

Úr tölvupósti frá föður Stefnis 12. janúar 2005: 

„Finnst lesturinn fara ágætlega af stað og hann horfir nú betur á textann en áður.“ 
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Úr bréfi frá föður Stefnis 16. mars 2005: 

„Heimaverkefnin eru að gera mikið gagn. Hann hefur gaman af verkefnunum og er 

viljugur að vinna þau. Það er mikil breyting frá því sem var áður. Hef verið að velta því 

fyrir mér hvort við eigum að láta hann lesa líka óundirbúinn texta, hann stólar mjög á að 

muna textann þegar hann les. Finnst hann vera að byrja að skilja hvernig hann hljóðar 

sig áfram í textanum og notar líka fingurinn betur þegar hann les.“ 

 

Fundur með umsjónarkennara og föður Stefnis í mars 2005: 

Umsjónarkennari: 

„Mér finnst margt gott vera að gerast hjá honum núna. Hann er t.d. farinn að skrifa texta 

sem hægt er að lesa. Hann setti hjálparlaust saman texta um páskaungana í skólanum og 

ég gat alveg skilið það sem hann skrifaði. Þetta var í fyrsta skipti sem ég sé hann skrifa 

svona.“ 

 

Faðir Stefnis: 

„Hann er líka farinn að vilja skrifa heima og spyr mikið um hvernig eigi að skrifa stafi. 

Það er líka svo mikill munur hvað það er orðið auðvelt að fá hann til að læra heima.“   

 
Umsögn umsjónarkennara Stefnis í lok maí 2005: 

„Stefnir kemur nú glaður í skólann. Hann er félagslega sterkur og á marga vini. 

Námslega er hann að bæta sig. Þó mætti einbeiting vera meiri því hann er fljótur að 

gleyma sér og getur reynst erfitt að vinna upp það sem hann á eftir að gera. Hann vinnur 

rólega og er vandvirkur en mætti gefa betur til kynna hvort hann ráði við verkefnin. Í 

haust reyndist ekki unnt að lestrarprófa Stefni en nú með vorinu er hægt að mæla hjá 

honum lestrareinkunn. Framfarir hans í námi eru hvað mestar í lestri. Stefnir þarf 

einstaklingsmiðað nám með miklu aðhaldi og góðum stuðningi.“ 

 

Móðir Steinars í desember 2004: 

„Við höfum staðið í ströngu heima. Drengurinn þeytir bókunum frá sér og reynir að 

skemma heimaverkefnin. Hann krotar í bækurnar og rífur þær jafnvel.“ 
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Móðir Steinars í janúar 2005: 

„Eftir að Steinar fór að velja sjálfur bækur og vinna með þær eins og gert er í 

lestrarstundunum er hann allt annar heima. Hann kemur meira að segja að fyrra bragði 

og spyr hvort hann megi lesa fyrir mig.“  

Í tölvubréfi frá 2. febrúar heldur hún áfram: „Auðvitað mætti ganga betur, en ég er 

sátt. Það koma dagar sem hann er þreyttur og pirraður og vill ekki lesa fyrir mig en þeir 

eru fáir. Hann er duglegur að spila spilin sem hann kemur með heim og dregur þau 

gjarnan upp þegar afi kemur í heimsókn.“   

 

Steinar 12. janúar 2005: 

„Mamma! Ég er með alveg frábæra bók sem ég verð að lesa fyrir þig.“ 

 

Móðir Steinars í maí 2005: 

„Ég tel að lestrarnámskeiðið hafi breytt öllu fyrir Steinar. Hann hefur miklu meiri áhuga 

og er að reyna að lesa textann á sjónvarpsskjánum. Sjálf er ég miklu opnari og ákveðnari 

hvernig ég get hjálpað honum. Legg fyrir hann bækur og blöð sem mér hefði ekki dottið í 

hug að gera áður.“ 
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7. ÞRÓUN Í LESTRARFÆRNI - HELSTU NIÐURSTÖÐUR 

Leitað var svara við rannsóknarspurningunni: 

Hvernig þróast lestur fjögurra nemenda með lestrarörðugleika þegar 

unnið er markvisst með alla þætti lestrarferlisins daglega?  

Hér á eftir fara svör við undirspurningunum: 

Hvernig lærðu börnin heiti bókstafa og tengsl þeirra við hljóðkerfi 

tungumálsins? 

Í hverri kennslustund sem byggir á fjögurra þrepa kennsluáætlun (sjá 3.2) 

gáfust m.a. ótal tækifæri til að vinna með tengsl bókstafa og hljóða. 

Nemendur nýttu sér talið til að undirbyggja tengsl stafs og hljóðs (Snowling, 

2006) og þegar þeir lásu og endurlásu texta efldust þessi tengsl einnig. 

Mikilvægur þáttur í að byggja upp minni fyrir bókstöfum og hljóðum var 

gegnum ritun frá eigin brjósti. Einnig lærðu nemendur að festa í minni heiti 

bókstafa og tengsl bókstafa og hljóða þegar þeir unnu verkefni í öðru þrepi 

samkvæmt lestraráætluninni. Við lok rannsóknar höfðu nemendur náð að 

læra nöfn bókstafanna og þekkja tengsl flestra bókstafa og hljóða. Drengirnir 

áttu ennþá erfitt með að muna útlit nokkurra bókstafa þegar þeir ætluðu að 

skrifa þá.  

Hvernig styrktist hljóðkerfisvitund? 

Niðurstöður úr hljóðkerfisvitundarprófi sýndu að nemendur áttu við lok 

rannsóknar enn erfitt með ýmsa þætti þess. Einkum áttu þeir erfitt með 

tilfærslu á hljóðum og hljóðeyðingu, en það eru þættir sem þróast seint í 

hljóðkerfisvitund. Nemendur höfðu bætt talsverðu við færni sína í 

hljóðtengingu og sundurgreiningu hljóða en það eru líka þættir sem þróast 

fyrr (sjá töflu 1 eftir Hall og Moats). Niðurstöður athugunar á 

hljóðkerfisvitund styðja kenningar um að gagnkvæm tengsl séu milli 
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hljóðkerfisvitundar og þess að læra að lesa (Höien og Lundberg, 2000). 

Nemandinn sem las mest á rannsóknartímabilinu tók jafnframt mestu 

framförum í hljóðkerfisvitund samkvæmt prófniðurstöðum (sjá fylgiskjal 5). 

Hvernig efldist sjónrænn orðaforði? 

Samkvæmt kenningum Ehri byggist sjónrænn orðaforði upp í fjórum stigum. 

Þrír nemendur voru aðeins búnir að ná fyrsta stigi (undanfari bókstafsstigs) 

við upphaf rannsóknar. Þeir gátu greint sum hljóðanna í orðum sem þeir 

reyndu að lesa en vegna slakrar þekkingar á bókstöfum og hljóðum var 

lestrargeta lítil. Einn nemandi hafði forskot í lestrarfærni og gat talist vera 

næst því að ná öðru stigi (bókstafsstig að hluta). Við lok rannsóknar hafði 

enginn nemandi náð þriðja stigi (fullkomið bókstafsstig). Ný færni sem 

lærist á því stigi er að hljóða sig gegnum áður óþekkt orð af nákvæmni og 

færnin nýtist til að byggja upp sjónrænan orðaforða. Tveir nemenda voru 

heimsóttir ári eftir að rannsókn lauk. Niðurstaða þeirrar heimsóknar leiddi í 

ljós að nemendurnir höfðu náð 75% orðanna í sjónrænt orðasafn (sjá 

orðalista í fylgiskjali 2 / sjónræn orð í fylgiskjali 6). Þetta styður kenningu 

Ehri, þar sem segir að framfarir í sjónrænum orðalestri verði miklar þegar 

þriðja stigi (fullkomnu bókstafsstigi) sé náð. 

Hvernig jókst hæfni til að lesa stök orð og samfelldan texta? 

Við upphaf rannsóknar var skoðað hvernig nemendur lásu stök orð af 

orðalista 1 (sjá orðalista í fylgiskjali 5). Aðeins eitt barn þekkti orð sjónrænt. 

Tveir nemendur lásu ekkert orð rétt á orðalistanum og einn nemandi gat með 

erfiðismun umskráð fjögur orð. Nemendur náðu aukinni færni í umskráningu 

orða og sýndu aukna hæfni í að nýta sér hljóðaðaferðina við lestur. Við lok 

rannsóknar voru merkjanlegar framfarir hvað varðar lestraröryggi (sjá 

fylgiskjöl 1 og 7).  
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Nemendur höfðu ekki náð að þróa lestrarfærni til að geta lesið 

samfelldan texta við upphaf rannsóknar. Aðeins einn nemandi hafði náð 

umskráningu að einhverju leyti en gerði margar villur þegar hann las.   

Þrír nemenda lásu við upphaf rannsóknar örstutta undirbúna texta úr 

heimalestrarbókum (sbr. fylgiskjal 1) og réðu ekki við verkefnið. Við lok 

rannsóknar voru þeir allir farnir að lesa mun erfiðari texta og réðu við að lesa 

yfir 90% undirbúins texta rétt (sbr. fylgiskjöl 8, 9 og 11). Fjórði nemandinn 

sem var ólæs við upphaf rannsóknar var byrjaður að nýta sér hljóðaaðferðina 

við lestur og gat lesið  léttan, undirbúinn texta af 90% nákvæmni (sbr. 

fylgiskjal 10).  

Þar sem nemendur voru mjög lengi að lesa samfelldan texta var ekki 

lagt mat á leshraða í rannsókninni. Þeir voru ennþá lengi að þekkja og tengja 

saman undirþætti lesturs, sbr. stafi, atkvæði, heil orð og framburð málhljóða. 

Það gefur til kynna slaka sjálfvirkni, en sjálfvirkni er undirstaða þess að 

lestrarfimi náist (Tönnesen, 1999; Wolf og O´Brian, 2001).  

Hvernig efldist stafsetningarfærni? 

Til að meta framfarir í stafsetningu orða var stuðst við stafsetningarlista 

Aston-Index fyrir 2. bekk (sjá fylgiskjal 12). Að hausti voru drengirnir 

byrjaðir að heyra sum hljóðanna sem tilheyrðu orðunum en náðu ekki að 

skrifa heil orð. Þeir skrifuðu um helming orðanna rétt að vori. Báðir 

drengirnir tóku jöfnum framförum í að skrifa samfelldan texta (sjá umfjöllun 

í kafla 6.6). Við upphaf rannsóknar gátu þeir ekkert stafsett en voru við lok 

rannsóknar farnir að geta skrifað skiljanlegan texta þó þeir næðu ekki að 

greina öll hljóð í orðum sem þeir skrifuðu (Snowling, 2000. Sjá bls. 25). 

Önnur stúlknanna náði engu orði réttu að hausti á stafsetningalista Aston-

Index fyrir 2. bekk en hafði þau öll rétt að vori. Hún tók miklum framförum í 

ritun samfellds texta og að skipuleggja sig í skriflegri frásögn. Hin stúlkan 
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skrifaði 16 orð rétt bæði að hausti og vori. Þrátt fyrir að ná að skrifa 16 orð 

rétt á orðalistanum átti hún í talsverðum örðugleikum með stafsetningu og 

var t.d. óörugg varðandi hljóðstyrk (greina hart / lint samhljóð). Líklegt er að 

hún hafi kunnað mörg orðanna utanað enda var hún búin að fá mikla 

lestrarþjálfun áður en verkefnið hófst. Geta við að skrifa setningar var 

svipuð allt tímabilið. Framfarir fólust í því að vita hvenær á að skrifa lítinn 

og stóran staf í samfelldum texta. 

Hvaða námsaðferðum beittu börnin við lestur? 

Nemendur þurftu að læra nothæfar námsaðferðir til að byrja að skilja 

lestrarferlið (Morris, 1999). Öllum börnunum fór fram í umskráningu. Þau 

náðu betri tökum á að beita hljóðaaðferðinni við lestur og náðu aukinni færni 

í tengslum bókstafa og hljóða. 

Nemendur lærðu að horfa vel á fyrsta hljóð í orðum, skilja hvaða 

þýðingu orðabilin hafa og horfa vel á endingar orða. Þeir lærðu einnig að 

nota fingur og bentu á orðin sem þeir lásu hverju sinni til að tengja saman 

ritaða og talaða mynd orða. Þrír nemendur höfðu lært að þekkja lesáttina og 

hvernig maður færir sig milli lína í texta, en einn nemandi þurfti að læra 

þessa þætti frá grunni. Það þurfti að kenna þeim að leiðrétta villur sem þeir 

gerðu og þjálfa nákvæmni í umskráningu orða. Mikilvægur liður í að kenna 

þessa þætti var að nemendur gætu sjálfir útskýrt aðferðir sem nýttust þeim í 

lestrarúrvinnslu (Santa og Höien, 1999).  

Hvernig upplifðu börnin sig og hæfni sína til að læra? 

Það háði nemendum til að byrja með hversu seinvirkir þeir voru við 

úrlausnir verkefna. Í bekkjartímum höfðu þeir stöðugt upplifað vanmátt sinn. 

Undantekningarlaust tókst að skapa jákvæðara viðhorf til 

lestrarverkefnanna. Í kennsluaðstæðunum gafst gott tækifæri til að mæta 

þörfum nemenda með hæfilegri blöndu af léttum og erfiðari verkefnum. 
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Þannig náðist að byggja upp sjálfstraust nemenda með verkefnum sem þeir 

réðu auðveldlega við samtímis sem hægt var að ögra þeim með aðeins 

erfiðari verkefnum. Það skapaði líka svigrúm til að fyrirbyggja að verkefni 

væru of einhæf og hömluðu eðlilegum framförum. Trú á eigin getu jókst 

jafnt og þétt hjá nemendum. 

Hvernig gagnaðist lestrarkennslan nemendum? 

Í lestrarkennsluáætlun Early steps er eins og áður kom fram lögð áhersla á 

lestur bóka. Öflug leið til að byggja upp sjálfvirkni og hraða í lestri næst 

með markvissum lestri og endurlestri. Áhersla er á að kennarinn sé 

nemendum góð fyrirmynd  og skapi þeim góðar lestrarvenjur. Forvinna með 

efnisinnihald bókanna áður en nemendur lesa þær á að auka orðaforða og 

efla lesskilning auk þess sem meiri liðleiki næst í lesturinn þegar nemandi er 

kunnugur efninu. Þegar næst að hjálpa nemendum að skilja hvernig þeir eiga 

að vinna sig gegnum það ferli að lesa áhugaverða bók næst að virkja innri 

hvöt þeirra til að einbeita sér að lestrinum. Um leið er lögð áhersla á að 

nemendur læri að beita úrvinnsluaðferðum á árangursríkan hátt (Morris, 

1999; Tyner, 2005).  

Í fyrstu kennslustundunum viku allir nemendur sér undan því að lesa. 

Erfið barátta við að reyna að komast gegnum óundirbúinn texta þar sem 

skilningur fór forgörðum (sbr. lestur samfellds texta í fylgiskjali 1) hafði 

valdið þeim vonbrigðum og fyllt þau vonleysi. Kynningin á bókunum og 

forvinnan skilaði sér fljótt. Nemendur fóru að skilja að þeir ættu möguleika á 

því að komast yfir lesefnið. Þeir lærðu að þekkja það ferli sem farið er 

gegnum við lestur hverrar bókar og fundu öryggi í því að fá góðan 

undirbúning og stuðning frá kennaranum.  

Þar sem höfuðáhersla er á lestur bóka í lestrarkennsluáætluninni og 

nemandinn fékk leiðsögn einstaklingslega til að ná að lesa hverja bók komst 
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hann yfir mun meira lesefni en annars hefði orðið. Þetta er lykilatriði í 

lestrarþjálfun nemenda með dyslexíu þar sem vandamál þeirra liggja oft í 

ofullnægjandi lestrarþjálfun. Allir nemendur komust vel af stað í lestri bóka. 

Með endurtekningum og upprifjun á efninu náðist að festa tengsl bókstafa og 

hljóða. Nemendur æfðust í að tengja ritaða og talaða mynd orða með 

fingrinum. Umfjöllun um efnisinnihald bókanna styrkti tengsl talmáls / 

málþroska við lestur og efldi lesskilning.  

Hvaða framförum náðu nemendur? 

Allir nemendur náðu að styrkja þekkingu sína á tengslum bókstafa og hljóða. 

Þeir lærðu umskráningu orða eftir hljóðaaðferðinni og þróuðu minni á 

ritháttamyndir út frá tengslum stafs og hljóðs. Þeir lærðu einnig að beita 

áhrifaríkum námsaðferðum. Í verkefnavinnu í lestri og ritun mátti greina 

hvernig færni nemenda í umskráningu jókst smám saman. Þeim fór fram við 

að stafsetja orð, lesa stök orð og samfelldan texta (sjá fylgiskjöl 1, 7, 8, 9, 

10, 11 og 12). Eins og áður kom fram jókst sjónrænn orðalestur hægt á 

rannsóknartímabilinu.  
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8. LOKAORÐ 

Þetta verkefni sem fjallar um lestrarkennslu barna sem sýndu slökustu 

lestrarfærnina við upphaf náms í öðrum bekk tók mið af 

lestrarkennsluáætlun sem þróaðist í Bandaríkjunum og nefnist Early steps. Í 

kennslunni er sífellt litið til einstaklingsþarfa nemanda og uppbygging 

hverrar kennslustundar tekur breytingum í takt við framfarir hans í lestri. 

Áhersla er lögð á að veita tímabundið öfluga leiðsögn einstaklingslega utan 

bekkjar og sjá til þess að í umhverfi barna á fyrstu skólastigum sé ætíð 

þjálfaður aðili sem getur aðstoðað þau í lestrarnáminu (Morris, 1999). 

Í tilviksathugun sem þessari þar sem rannsakandi er jafnframt kennari 

er margprófun mikilvæg. Tilgangurinn með margprófun er að fá upplýsingar 

frá sem flestum aðilum til að auka á áreiðanleika niðurstaðna. Leitast var við 

að skoða vel sjónarmið nemenda, foreldra og kennara og taka tillit til þeirra 

við túlkun gagnanna. 

Ekki hefur verið reynt að draga fram kosti þess að fylgja 

kennsluáætlun Early steps fremur en öðrum lestrarkennsluáætlunum í þessari 

rannsókn. Styrkleikar við að fylgja áætluninni fólust einkum í nákvæmu 

skipulagi í hverri kennslustund, hversu gott mið hún tekur af niðurstöðum 

nýrra lestrarrannsókna og hve vel hún skýrir þætti í lestrarþróun nemenda 

sem kennari þarf sífellt að endurmeta. Atriði í kennsluáætluninni sem 

skiluðu sér í kennslunni voru hversu gott jafnvægi er skapað milli allra þátta 

sem nemendur þurfa að þjálfa og hversu gott tillit er tekið til hvers og eins. 

Hver kennslustund byggir á fjölbreyttum verkefnum sem leiða til þess að 

kennarinn festist síður í að kenna einhæfa færni samkvæmt einni afmarkaðri 

kennsluaðferð.      
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Mörgum kann að virðast að það sé dýrt að veita börnum svo mikla 

einstaklingsþjónustu. En hafa ber í huga að lestrarkennsluáætlun Early steps 

gerir ráð fyrir að barnið fái sextíu kennslustundir sem er í raun lítið brot af 

kennslumagni barna í skóla. Einnig er gert ráð fyrir öflugri fræðslu og nánu 

samstarfi fagfólks og aðstandenda til að tryggja framfarir.  

Rannsakendur hafa bent á það að í hverjum bekk séu börn sem ekki 

nái lestrarfærni gegnum hefðbundna lestrarkennslu (Clay, 2001; Torgesen, 

2001; Wolf og O’Brien, 2001; Stackhouse og Wells, 2000, 2002; Ramey og 

Ramey, 2006). Hægt er að spyrja hvort það sé ekki tiltölulega ódýr aðgerð 

að veita þessum börnum tímabundna einstaklingskennslu. Ef slík kennsla 

getur leitt til þess að barn þarf síður á stuðningskennslu í lestri að halda 

þegar það verður eldra kann að vera sparnaður af þessu þegar til lengri tíma 

er litið. Rannsakendur hafa líka beint augum að lágu sjálfsmati barna með 

lesröskun. Með markvissri og öflugri kennslu strax í upphafi þar sem 

nemandinn fær mikla athygli á að vera auðveldara að styrkja sjálfsmynd 

hans.  

Í lestrarkennsluáætlun Early steps er lögð áhersla á samvinnu þeirra 

sem koma að kennslu og uppeldi. Í umhverfi barnsins á alltaf að vera 

einstaklingur sem þekkir til vinnubragða í lestrarnáminu og getur brugðist 

við þörfum barnsins hverju sinni. Gott samstarf skapaðist við foreldra og 

umsjónarkennara barnanna. Foreldrar lögðu sig fram við að aðstoða börn sín 

og töldu að fræðsla um lestur og upplýsingar um lestrarnámið hefðu hjálpað 

þeim að skilja hvernig þeir gætu komið til móts við þarfir þeirra. 

Umsjónarkennarar höfðu einnig jákvætt viðhorf til rannsóknarinnar. Áhugi 

þeirra var þó mismikill og var einn kennaranna áhugasamastur um að kynna 

sér lestrarkennsluáætlunina og fylgjast með framvindu námsins hjá 

nemendum.  
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Upplifun mín sem rannsakanda og kennara í rannsókninni af 

samvinnu við foreldra og umsjónarkennara barnanna var jákvæð. Allir þurfa 

að skilja hvernig barnið lærir best, hvar það er statt í náminu og hvernig við 

getum hjálpað því að ná framförum. Góð samvinna við umsjónarkennara 

leiðir líka til þess að barninu finnst lestrarþjálfunin vera hluti af heildstæðu 

skólastarfi en ekki viðfangsefni sem hann einn verður að fást við.  

Rétt er að geta þess að til að kennsla samkvæmt lestrarkennsluáætlun 

Early steps skili árangri er nauðsynlegt að nemendum sé fylgt vel eftir þegar 

kennslu samkvæmt lestrarkennsluáætluninni lýkur. Að þeim stuðningi 

loknum eru nemendur rétt að komast af stað í lestrarnáminu og mikilvægt að 

þau fái markvissa lestrarkennslu áfram innan bekkjar eða í litlum hópum. Í 

þessu samhengi er áhugavert að skoða lestrarkennsluáætlun  (Tyner, 2005) 

sem þróast hefur út frá Early steps kennsluáætluninni. Hún byggir á 

einstaklingsmiðuðu námi og fjölbreyttum kennsluháttum. Nemendur fá 

þjálfun með umsjónarkennara í litlum námshópum og kennslan tekur mið af 

þörfum einstaklinganna. Námsumhverfið í skólastofunni gefur nemendum 

tækifæri til sjálfstæðrar vinnu í lestri og ritun í minni námshópunum þegar 

þeir eru ekki í beinni kennslu. Þetta fyrirkomulag ætti að geta stuðlað að 

nánara samstarfi umsjónarkennara og sérkennara í skólastofunni. 
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Fylgiskjal 1. Mat  

á stöðu nemenda unnið í nóvember og desember 2004 

 
 

1.a Málþroski 

 
Birta Björg Stefnir Steinar 
Heildarmálþroska- 
tala 92, Tal 101, 
Merkingarfræði 90. 
Lakasta útkoman var 
í prófþættinum 
Hlustun  = 80 stig 
(Myndir, 
Orðþekking, Túlkun 
setninga) 

Heildarmálþroska- 
tala 90, Tal 101, 
Merkingarfræði 113. 
Slakari útkoma í 
Setningafræði = 86 
og Hljóðkerfisfræði 
= 80. Hlustun = 70 

Heildarmálþroska- 
tala 113. góð útkoma 
í öllum þáttum 
prófsins. Ekki um 
frávik í málþroska að 
ræða. 

Heildarmálþroska
tala = 83. Flestir 
þættir prófsins 
falla við neðri 
mörk meðalgetu 
eða undir. 
Merkingarfræði 
lakasti 
prófhlutinn = 77 
stig (Myndir, 
Orðþekking, 
Orðskilningur) 
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1.b Hljóðkerfisvitund 

 
Birta Björg Stefnir Steinar 
Tengja saman 
orðbúta: 
Gat 6 atr. af 8 
(75%) 
 
Hljóðtenging: 
Gat 3 atr. af 12 
(38%) 
Ú –r = úr 
T á r = ár 
R u n a = runa 
S æ t = æt 
K o f  i = kofi 
 
Rím: 
Gat 2 atr.  af 10 
(25%) 
 
Sundurgreining 
hljóða: 
Gat ekkert atr. 
Rós = r ú ú 
Bál = b ú l 
Fáni = f ú n í 
Hola = o ú a 
Krem = k m 
 
Hljóðeyðing: 
Gat eitt atr.  af 10 
(13 %) 
Mið (j)a = miða 
 
Náði 12 stigum af 
58 

Tengja saman 
orðbúta: 
Gat 7 atr. af 8 
(88%) 
 
Hljóðtenging: 
Gat 6 atr. (50%) 
Ú r = úr 
T á r = tár 
R u n a = runna 
S æ t = sæt 
K o f i = kofi 
V a s a r = vasar 
H ei m a= reima 
Þ r e p = fep 
E p l i = epli 
Bl a ð r a = bara  
 
Rím: 
Gat 4 atr. (40%) 
 
Sundurgreining 
hljóða: 
Gat 3 atr. (30 %) 
Rós = r ó s 
Bál = b á l 
Fáni = f á n i 
Hola = h o n a 
Krem = k e m 
Dagur = d a u r 
Keppa = k e x 
Tólf = t ó l i 
Króna = r ó n a 
Strákur = s á t u r 
 
Hljóðeyðing: 
Gat 2 atr.  af 10 
 
Náði 22 stigum af 
58 

Tengja saman 
orðbúta: 
Gat 6 atr. af 8. (75 
%) 
 
Hljóðtenging: 
Reyndi að 
sundurgreina hljóð í 
tveimur orðum: 
Rós = r – s 
Bál = b – l 
 
Náði 6 stigum af 58 
 

Tengja saman 
orðbúta: 
Gat 5 atr.  af 8. 
(63%) 
 
Hljóðtenging: 
Reyndi að 
sundurgreina hljóð í 
tveimur orðum: 
Rós = r – s 
Bál = p – e – l 
Fáni = f – a -  n -  i 
Hola = h -  l – a 
Krem = k – e – m 
 
Rím: 
Gat 4 atr.  af 10 
(40%) 
 
Náði 9 stigum af 58  
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1.c Nefnuhraði / Stafsetning / Sjónrænn orðaforði  

Nefnuhraði 
 

Birta  Björg Stefnir Steinar 
Við fyrri yfirferð 
fékk hún tímann 
54,5 sek. Í seinni 
umferð 53 sek. 
 
Meðalgeta stúlkna 
er 36,9 sek í fyrri 
umferð og 32,2 í 
seinni umferð. 

Við fyrri yfirferð 
fékk hún tímann 54 
sek. Í seinni umferð 
48 sek. 
 

Við fyrri yfirferð 
fékk hann tímann 52 
sek. Í seinni umferð 
46 sek. 
 
Meðalgeta drengja 
er 38,5 sek í fyrri 
umferð og 34 í 
seinni umferð. 

Við fyrri yfirferð 
fékk hann tímann 47 
sek. Í seinni umferð 
39 sek. 
 

 
Stafaþekking 
 

Birta  Björg Stefnir Steinar 
Þekkti heiti margra 
samhljóða, en 
tengir illa heiti 
bókstafa og hljóða. 
Þekkti ekki Þ/þ, 
V/v, H/h, D/d, 
ruglar d/b. Þekkti 
ekki Æ/æ og átti 
erfitt með 
sérhljóðin 

Þekkir heiti flestra 
stafanna og er að 
ná að tengja heiti 
bókstafa og hljóða. 
Ruglaði d/b og e/é, 
u/ú. 

Þekkti ekki P/p, Þ/þ, 
Ð/ð,N/n,G/g,T/t,V/v,L/l. 
Ruglast á sérhljóðum: 
Ö/O/Ó/Ú/U. Þekkir ekki 
E/e, É/é, ei, au, æ. 
Erfitt með að tengja 
heiti bókstafa og hljóða. 
Mundi illa útlit 
stafanna, t.d. þegar hann 
ætlaði að skrifa. 

Þekkti nöfn 
samhljóða nema 
Þ/þ, Ð/ð og G/g, 
ruglar d/b. Átti 
erfitt með 
sérhljóðana. 
Tengdi illa heiti 
bókstafa og hljóða. 
Átti erfitt með að 
muna útlit stafa 
þegar hann 
skrifaði. 

 
   Sjónrænn orðaforði 

 
Birta Björg Stefnir Steinar 
Þekkti tvær 
orðmyndir á 
orðalista 1: ekki, ég.  

Þekkti þrjár 
orðmyndir á 
orðalista 1: ég, ekki, 
við. 

Þekkti tvær 
orðmyndir á 
orðalista 1: ekki, 
hús. 

Þekkti eina 
orðmynd á orðalista 
1: ekki. 
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1.d Lestur stakra orða 

 
Birta Björg Stefnir Steinar 
Orðalisti 1. 
Reyndi að lesa 
eftirfarandi orð: 
koma = kisa 
hús = mús 
vill = lítill 
þið = þeð 
með = má 

Orðalisti 1. 
Hljóðaði sig rétt 
gegnum 11 orð: 
koma, hús, mína, 
vill, sumar, stór, 
börn, þið, góð, húfa, 
með. 
 
Leiðrétti þrisvar 
villur sem hún las: 
fara = far-ðu / fara 
hún = hús / hún 
gaman = gamall / 
gaman 
 
Las þrjú orð rangt: 
segir = se-kir 
dýr = vír 
byrja = dyr-ja 

Orðalisti 1. 
Reyndi að lesa 
eftirfarandi orð: 
ég = él 
vil = il 
með = nef 
 
Þorði ekki að giska 
hvað stóð. 
Vantreysti sér og 
gafst fljótt upp. 

Orðalisti 1. 
Rétt lesin orð: 
mína, fara, þið, með. 
 
Rangt lesið: 
ég = og 
koma = kápa 
hús = hás 
vill = val 
hún = þá 
segir = seller 
sumar = simur 
stór = sól 
við = vað 
góð = ól 
húfa = háva 
 
reyndi ekki að ná 
merkingu út úr 
orðum sem hann las. 
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1.f Ritunarfærni 

 
Birta Björg Stefnir Steinar 
Skrifaði eitt orð rétt 
af 20: ÍS 
Önnur orð: 
hús = ú-s, róla = r-a 
mamma = a-m-a-m-
m-a 
jól = j-l,      hún = ú-
n 
lím = l-m,      afi = 
a-i 
bíla = p-a,     kisa = 
k-a 
ég = r-s,      pela = 
p-a 
ekki = e-l,     það = 
ð 
hani = h-i,     sofa = 
s-a 
rauð =r-ð,     veik = 
f-k 
hjóla = ú-a,     litli = 
l-i 

Skrifaði 16 orð rétt 
af  20: 
ís, hús, róla, 
mamma, jól, hún, 
lím, afi, bíla, kisa, 
ég, pela, hani, sofa, 
rauð, veik. 
 
Náði ekki að skrifa 
fjögur orð: 
ekki = aki 
það = ðað 
hjóla = hóla 
litli = lilli 

Reyndi að skrifa 
fjögur orð: 
 
ís = rétt skrifað 
hús = m 
róla = r 
mamma = m 
  
Skrifar nafnið sitt 
ekki án hjálpar og 
speglaði það frá 
hægri til vinstri 

Skrifaði 10 orð, þar 
af eitt rétt:  
ekki = rétt 
mamma = mama 
jól = ól 
hún = un 
lím = lm 
afi = að 
bíla = bl 
kisa = kas 
pela = bla 
ekki = ei 

 
Fylgiskjali 1 lýkur. 
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Fylgiskjal 2. Orðalistar 

 
 

Orðalisti 1 Orðalisti 2 Orðalisti 3 Orðalisti 4 Orðalisti 5 
Ég 
koma 
hús 
fara 
mína 
gaman 
vill 
hún 
segir 
sumar 
stór 
ekki 
börn 
dýr 
við 
þið 
byrja 
góð 
húfa 
með 
 

þeir 
ætla 
fyrir 
gulur 
þegar 
leika 
hvað 
synda 
upp 
búið 
strax 
blóm 
fela 
sjór 
menn 
vetur 
kemur 
inni 
hann 
okkur 
 

 

kóngur 
eldur 
rauð 
því 
þetta 
reyna 
verst 
bæði 
dálítið 
hana 
hreinsa 
jól 
klifra 
biðja 
tún 
svangur 
þig 
frændi 
sigla 
niður 

suða 
enginn 
tími 
takk 
það 
henni 
brosa 
dapur 
haust 
hlaupa 
datt 
þau 
þeim 
ósköp 
litli 
hellir 
bátur 
eftir 
fjölskylda 
pollur 

Enginn 
byggja 
alveg 
veisla 
fugl 
regnbogi 
breytast 
þessi 
fagna 
vængir 
falleg 
fullt 
fiðrildi 
stjarna 
mig 
hans 
eiga 
svo 
eyra 
litur 
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Fylgiskjal 3. Bókalisti / bækur úr skólabókasafni 

1. Ég vildi að ég væri. Anna Cynthia 
Leplar 
2. Hvar er Depill. Eric Hill. 
3. Flekkótti fíllinn Elmar í feluleik. David 
McKee. 
4. Dagur í lífi Elmars. David McKee. 
5. Litglaði fíllinn Elmar. David McKee. 
6. Elmar og veðrið. David McKee. 
7. Vinir Elmars. David McKee. 
8. Bara við tvö. Jónathan Shipton 
9. Ég fer út að aka. Helen Oxenbury. 
10. Ég fer í leikskóla: Helen Oxenbury. 
11. Að taka til. Karen Erikson, Maureen 
Roffey. 
12. Haust. Ullises Wensell. 
13. Vetur. Carme Solé Vendrell. 
14. Vor. Asun Balzola. 
15. Sumar. Carme Solé Vendrell. 
16. Fúsi og Frikki á ströndinni. John 
Astrop. 
17. Fúsi og Frikki fara til tunglsins. John 
Astrop. 
18. Fúsi og Frikki halda veislu. John 
Astrop. 
19. Fúsi og Frikki í fjársjóðsleit. John 
Astrop. 
20. Nói og Lína 1, 2, 3, 4. Jörgen Frost. 
21. Bára og Palli. 1, 2, 3, 4, 5. Jörgen Frost. 
22. Litli drekinn. Heather Amery. 
23. Burtreiðar. Heather Amery. 
24. Konunglega kústskaftið. Heather 
Amery. 
25. Kóngsdóttirin og grísinn. Heather 
Amery. 
26. Sögur úr sveitinni. Heather Amery. 
27. Fleiri sögur úr sveitinni. Heather 
Amery. 
28. Miklu fleiri sögur úr sveitinni. Heather 
Amery. 
29. Ennþá fleiri sögur úr sveitinni. Heather 
Amery 

Skemmtilegu smábarnabækurnar: 
30. Græni hatturinn, 
31. Bláa kannan, 
32. Svarta kisa, 
33. Dísa litla, 
34. Kalli segir frá, 
35. Bangsi litli, 
36. Leikföngin hans bangsa litla, 
37. Buna brunabíll,  
38. Litla rauða hænan,  
39. Kálfurinn sem kunni ekki að baula,  
40. Birnirnir þrír,  
41. Tommi er stór strákur. 
42. Anna getur það, 
43. Hjá afa og ömmu, 
44. Klukkan, 
45. Nýja rúmið hans Tomma. 
46. Stúfur, 
47. Geiturnar þrjár. 
 
Arnheiður Borg: 
48. Rut,  
49. Rut og Gunnar,  
50. Rut fer í nýjan skóla 
51. Rut á afmæli.. 
 
52.... Lúlla bækurnar... 
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Fylgiskjal 6. Sjónræn orð 
Sjónræn orð / Birta. 

 Birta Orðalisti 1 Orðalisti 2 Orðalisti 3  Orðalisti 4 

Nóvember 
2004 

Ekkert orð lesið    

Febrúar 
2005 

Las 17 orð, leiftur = 7 
orð 
hljóðaaðferð = 10 orð  

Las 12 orð, leiftur = 2 
orð   hljóðaaðferð = 
10 orð 

  

Maí 2005 Las öll orðin, leiftur = 
14 orð hljóðaaðferð 
= 6 orð 

Las 19 orð, leiftur = 8 
orð 
hljóðaaðferð 
= 11 orð 

Las öll orðin, leiftur = 
3 orð  
hljóðaðaðferð 
= 17 orð 

Las 17 orð, leiftur = 4 
orð  hljóðaaðferð = 13 
orð 

Sjónræn orð við lok athugunar: ég, hús, mína, vill, hún, segir, sumar, ekki, við, þið, byrja, góð, húfa, með, þeir, þegar, leika, upp, 

vetur, kemur, hann, okkur, þetta, jól, tún, það, þau þeim, eftir. 

 

Sjónræn orð / Björg 

Björg Orðalisti 1 Orðalisti 2 

Nóvember  
2004 

Las 17 orð,leiftur = 3 orð, hljóðaaðferð = 
14 orð 

 

Mars 2005 Las 16 orð, leiftur = 9 orð, hljóðaaðferð = 
7 orð 

Las 11, leiftur = 6 orð, hljóðaaðferð = 5 orð 

Maí 2005 Las 17 orð, leiftur = 7 orð, hljóðaaðferð = 
10  

Úthald búið, fékkst ekki til að reyna við fleiri lista.... 

Erfitt að segja til um sjónrænan orðaforða ….. 

 
Sjónræn orð / Stefnir. 
Stefnir Orðalisti 1  

Nóvember 2004 Þekkti tvö orð 

Febrúar 2005 Las 4 orð, leiftur = 2 orð, stafaði sig gegnum nokkur orð og 
las tvö þeirra rétt 

Maí 2005 Las 16 orð, leiftur = 5 orð,  
11 með hljóðaaðferð 

Sjónræn orð við lok athugunar: ég, hús, ekki, við, með. 

 

Sjónræn orð / Steinar. 

Steinar Orðalisti 1 Orðalisti 2 Orðalisti 3 

Nóvember 2004 Las 4  orð, leiftur = 3 orð, 
hljóðaaðferð = 1  

  

Mars 2005 Las 11 orð, leiftur = 4 orð, 
hljóðaaðferð = 7  

  

Maí 2005 Las 15 orð,  leiftur = 8 orð, 
hljóðaaðferð =  
7 orð 

Las 12 orð, leiftur = 2 orð  
hljóðaaðferð = 10 orð 

Las 6 orð, leiftur = 1 orð  
hljóðaaðferð = 5 orð 

Sjónræn orð við lok athugunar: ég, koma, sumar, ekki, mína, hún, segir, góð, upp, hann, jól. 

 

Orðalestur í 

maí 2006 

Orðalisti 1 Orðalisti 2  Orðalisti 3 Orðalisti 4 Orðalisti 5 Heildarprósentu- 

Tala 

Birta Öll orðin lesin 

með leiftri 

16 orð af 20 

lesin með leiftri 

14 orð af 20 

lesin með leiftri 

13 orð af 20 

lesin með leiftri 

12 orð af 20 

lesin með leiftri 

75 % 

Steinar 17 orð af 20 

lesin með leiftri 

16 orð af 20 

lesin með leiftri 

15 orð af 20 

lesin með leiftri 

15 orð af 20 

lesin með leiftri 

11 orð af 20 

lesin með leiftri 

74 % 
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Fylgiskjal 7. Lestur stakra orða að vori 2005 

 
Birta Björg Stefnir Steinar 

Las öll 27 orðin 
rétt á 
greiningarblaði 
A.B. nema 
orðið ein sem 
var lesið en. 
Leiðrétti tvö 
orð sem hún las 
rangt í byrjun. 
vél = vell, vel / 
vél 
foli = föli / foli 
Las 54 orð rétt 
á orðalista 
Aston Index.  

Las 24 orð 
rétt á 
orðalista 
Aston Index. 
Dæmi um 
rangt lesin 
orð. 
auð = aug / 
þau 
brauð = 
brau-g 
ös = smök 
en = nei 
skál = bö-
ern?  
að = það 
púl = búl 
bein = ben 
príla = píla 
sjaldan =  
náði ekki… 

Las 24 orð rétt 
af 27 á 
greiningarblaði 
A.B. 
Leiðrétti: 
úr = út / úr 
dós = bós / dós 
moli = möli / 
moli 
Las rangt: 
vél = vel 
yfir = yf-r 
ausa = stafar 
a-u-s-a og náði 
ekki að lesa... 
 

Las 25 orð rétt 
af 27 á 
greiningarblaði 
A.B. 
Leiðrétti: 
gala = gaman / 
gala 
álar = árar / 
álar 
Rangt lesið: 
fötur = fætur 
ausa = a-fa / 
hugsa 
Las 30 orð rétt 
á orðalista 
Aston Index.  

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 



 119 

Fylgiskjal 8. Lestur undirbúins texta: BIRTA 

Lesið í janúar 2005 Texti í bók: 

Elmar ba ..nei vaknar nei  

(hjálp bi...) byrjar daginn með só só nei nei nei  

(hjálp stórum)  stórum  bei ... a nei nei nei  

(aðstoð frá bekkjarbróður  

sem hefur líka lesið bókina: geispa) geispa.  

Góðan daginn svefnpurkur.  

Það er (hjálp, fyrsti stafur segir ti.....).  

tími til að vakna.  

Sprau, kviss. Það er (nei)   

(leiðbeiningar: horfðu nú vel á fyrsta) 

(Hjálp stey) stein pi (hjálp. Steypi) bað, steypibað 

hresstur (hjálp) hressir Elmar við. 

Fuglar fylgnir horfa á hann 

Arg arg úrg. 

Tí (hjálp fall...) fallegur tím nei fallegur dagur 

til að heimsækja vin sinn ljónið. 

Namm, namm 

Ó er kominn matartími? 

Hó, hó 

Hva... ga... gaman er í fá feluleik 

Og hva er sjá (hjálp skyldi E...) Elmar  

ve (hjálp fe) fela sig. 

Busl og skvett (með aðstoð) 

Það er ro ro (hjálp rosa) rosafjör í baði 

(hjálp..EL) Elmar himir  me..(hálp á...) átt  

að (hjálp anna..) annars og daginn. 

Það er kominn dagur. 

Góða nótt Elmar. Sofðu rótt. 

Elmar byrjar daginn með 

stórum geispa. 

Góðan daginn svefnpurkur. 

Tími til að fara á fætur. 

Spraut. Hviss. 

Steypibað hressir Elmar við. 

Fuglarnir fylgjast með busluganginum. 

Arg , arg, urr.. 

Fallegur morgunn til að heimsækja 

vin sinn, ljónið. 

Namm, namm. 

Ó , er kominn matartími? 

Hó, hó. 

Gaman er í feluleik. 

Hvar skyldi Elmar fela sig? 

Busl og skvett. 

Það er rosafjör í baði. 

Elmar hefur átt annasaman dag. 

Það er kominn háttatími. 

Góða nótt, Elmar. Sofðu rótt. 

 

 

Um 55 % orða rétt lesin… 
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LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: BIRTA. 
Lesið 21. febrúar 2005. Texti í bók: 

Drengurinn á myndinni heitir Tommi.  

Hann er að verða stór strákur. 

Tommi getur klætt sig sjálfur.  

Hann fer í treyjuna sína og lík-err lætur á sig 

húfuna.  

Hann get-ur, hann ge getur nið niður hann getur 

niður..... (fær hjálp) gengur niður stigann með 

fötuna sína og skófluna.  

Hann he heldur sjálfur vel í handriðið.  

Tommi getur sjálfur ki-kr kli (leiðréttir) klifrað upp 

í sandkast, sandkastann.  

Hann þarf ekki að hjálp hálp láta (fær hjálp)  láta 

hjálpa sér. Hann er svo stór strákur.  

Smáfugl sér Tó Tómas Tomma og flýgur til hans. 

Há hát Hátt uppi á grein situr lítill íkorni. Hann 

horfir á Tomma leika sér í sandinum.  

Kanína sér líka Tómas (leiðréttir) Tommi er að leika 

sér.  

Hún si si strax (leiðréttir) hoppar strax til hans.  

Frú Fuglinn, íkorninn (hjálp) og kanínan horfa öll á 

Tomma.  

Hann grei grei grefur holur og rer re reisir (hjálp) há 

fjöll (hjálp) úr hvítum (hjálp) sandinum. 

Drengurinn á myndinni heitir Tommi.  

Hann er að verða stór strákur. 

Tommi getur klætt sig sjálfur.  

Hann fer í treyjuna sína og lætur á sig húfuna.  

Hann  gengur niður stigann með fötuna sína og 

skófluna.  

Hann heldur sér vel í handriðið.  

Tommi getur sjálfur klifrað upp í sandkassann.  

Hann þarf ekki að  láta hjálpa sér. Hann er svo stór 

strákur.  

Smáfugl sér Tomma og flýgur til hans. Hátt uppi á 

grein situr lítill íkorni. Hann horfir á Tomma leika 

sér í  sandkassanum.  

Kanína sér líka  að  Tommi er að leika sér.  

Hún hoppar strax til hans.  

Fuglinn, íkorninn og kanínan horfa öll á Tomma.  

Hann grefur holur og  reisir há fjöll  úr  hvítum 

sandinum. 

 

Um 94% rétt lesin orð. 
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LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: BIRTA 

Lesið 19. apríl 2005 Texti í bók: Gagga og Ari. 
Pabbi lítur hug-san-di, pabbi lítur hugsandi á börnin 

og sagði (hvað stendur?)) segir að þau þur-fa 

(leiðréttir sjálf) þurfi að fá dýr. 

Hvers vegna?  spyr mamma. 

Börnin hugsa ekki um gotterí á meðan þau 

sjá…(leiðrétti sjálf) sinna dýri svarar pabbi. 

Gagga og Ari þurfa ekki að ha…heyra mei – ra. Þau 

vilja ólm…ólm fe…fá dýr. 

Þau ver ver-a svo ..spinnt .. spennt að gotterí í heimi 

go…golmist.  

Hefur dýr? 

Hvaða dýr? 

Hvenær fáum við dýr? 

hvenær fáum við dýr hrópa þau. 

Mig langar í hest sagði Ari. 

Mig langar í giraffa sagði Gagga. 

Og fíl sagði Ari 

Og apa sagði Gagga. 

Bara ekki úlf, hann mi…mi…myndi éta okkur sagði 

Ari 

Ekki ljón það myndi líka éta okkur sagði 

Gagga…(hvað stendur hérna? Segir:) segir Gagga. 

Við eigum gott við erum góð…gotterí fyrir úlf segir 

Ari. 

Mei…mei… mes-ta sælgæti fyrir ljón, segir Gagga. 

 

Pabbi lítur hugsandi á börnin  

og segir að þau þurfi að fá dýr. 

Hvers vegna spyr mamma. 

Börnin hugsa ekki um gotterí  

á meðan þau sinna dýri  

svarar pabbi. 

Gagga og Ari þurfa  

ekki að heyra  

meira. Þau vilja  

ólm fá dýr. Þau  

verða svo spennt 

að allt gotterí 

í heimi gleymist. 

Hvernig dýr? 

Hvaða dýr? 

Hvenær fáum við dýr? (tvílesið) 

hrópa þau. 

Mig langar mest í hest, segir Ari. 

Mig langar í giraffa, segir Gagga. 

Og fíl, segir Ari. 

Og apa, segir Gagga. 

Bara ekki úlf, hann 

myndi éta okkur, segir Ari. 

Ekki ljón, 

Það myndi líka éta okkur, segir Gagga. 

Við erum gotterí, fyrir úlfa, segir Ari. 

Mesta sælgæti fyrir ljón, segir Gagga. 

113 orð – 11 = 92 % 

 
Fylgiskjali 8 lýkur. 
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Fylgiskjal 9. Lestur undirbúins texta: BJÖRG. 

Lesið 7. janúar 2005 Svona gera prinsessur / texti í bók 

Þegar prinsessur vakna á morgnanna fá þær. 

(Sjáðu nú þetta byrjar svona:  

Þegar prinsessur vakna... 

hvað kemur næst? Horfðu vel á fyrsta...).  

borða þær mar mor alltaf  

morgunmatinn í rúminu 

Villi ke jaraberjakexköku og  

stór sneið af prinsessutertu. 

Því þannig gera prinsessur. 

Svo er komið að því að velja sk...(leiðrétti sjálf) 

föt og skó 

og skarkri..kri ....skatt-kriti. 

Bursta hárið þarf þúsund sinnum  

hvorki meira né minna. 

Því þannig gera prinsessur. 

Þegar vígjar á brýr eða nefnar á skip  

eru prinsessur kallaðar til 

Þegar Þetta er verk fyrir (byrjaðu nú aftur og horfðu 

á fyrsta... Notaðu fingurinn....) 

Það er verkefni  

(á hvaða staf byrjar þetta orð? = nefnilega) 

Nefnilega fyrir prins  

nefnilega fyrir prinsessur. 

Af og til skella prinsessur sér í íshokk hokk íshokkí. 

Þær eu alltaf grimmastar í vörni  

því þannig eru prinsessur 

Þegar prinsessur fara, þegar prinsessur  

fara í heimsferð, frei, (skoðaðu fyrsta og renndu nú 

fingri  eftir hverju hljóði í orðinu)  

ferðalög bjarga þær þorpsbúum  

frá hættulegum ræningjum.  

Þær skylmast og reka ræningjana á flótta. 

Þegar prinsessur vakna borða  

þær alltaf morgunmatinn í rúminu. 

Villijarðarber, kexkökur og stóra sneið 

af prinsessutertu. 

Því þannig gera prinsessur. 

Svo er komið að því að velja 

föt, skó..... 

og skartgripi. 

Bursta þarf hárið. 

Þúsund sinnum, 

hvorki meira né minna.  

Því þannig gera prinsessur. 

Þegar vígja á brýr  

eða nefna skip, 

eru prinsessur kallaðar til. 

Það er nefnilega  

verkefni fyrir prinsessur. 

Af og til skella prinsessur sér í íshokkí. 

Þær eru alltaf grimmastar í vörninni. 

Því þannig eru prinsessur. 

Þegar prinsessur fara í ferðalög 

bjarga þær þorpsbúum frá  

hættulegum ræningjum. 

Þær skylmast og  

reka ræningjana  

á flótta. 

 

94 orð – 14 = 85 % 
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LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: BJÖRG 

Lesið 21. febrúar 2005 Að taka til / texti í bók 
Hver setti skóna mína inn í ísskáp? 

Hvernig komst tannburstinn minn undir borð? 

Hver setti vörubílinn minn í eldhúsvaskinum? 

(skoðaðu þessa setningu aftur....) leiðrétti:  

Hvers vegna er vörubíllinn minn í eldhúsvaskinum? 

Ég get ekki te..aldrei tekið til svo mér bis....(stress í 

gangi. ”Nú skaltu bara byrja upp á nýtt...) Ég get 

(”veit ekki hvað þetta orð heitir”../las rétt) aldrei 

(skoðaðu vel fyrsta stafinn í næsta orði) L.... lagað 

til. 

Þetta er svo mikið drasl. 

Þa..það er mitt...þa er Arna...(pirringur....) 

Horfðu nú vel á fyrstu stafina í fyrsta orðinu þeir 

segja AUM....) já! Aumingja ég, aumingja herbergið 

mitt. Ég get ábyggilega aldrei tekið til í því. 

Ég get ekki 

Það get ég ekki….. 

Ég er svo lítill. 

Hver... En hver á þá að taka til, (fór til baka og 

leiðrétti) að gera það? 

Kannski ég byrji smá. 

Að taka til....ganga ......ég...... (hér fer fingurinn á 

flökt og aðeins síðasta orð er rétt) 

Tína upp ganga frá taka til. 

Tína upp, ganga frá. 

Tína upp, ganga frá. 

Tína upp ganga frá ( hélt áfram að endurtaka sömu 

setn.  hvað stendur hér???) 

Sko ég er búinn. 

Nú get ég. 

Hver setur skóna mína inn í ísskáp? 

Hvernig komst tannburstinn minn undir borð? 

Hvers vegna er (leiðrétti) vörubíllinn minn í 

eldhúsvaskinum? 

Ég get aldrei (leiðrétti) tekið til. 

Það er svo mikið drasl. 

Aumingja  herbergið mitt. 

Ég get ábyggilega aldrei tekið til í því. 

Ég get það ekki. 

Ég er of lítill. 

En hver á þá að gera það (leiðrétti)? 

Kannski ég byrji aðeins. 

Ef til vill get ég (alveg týnd í textanum). 

Tína upp, ganga frá taka til. 

Tína upp, gagna frá. 

Tína upp, ganga frá. (las einu sinni til sama) 

Sko ég er búinn. 

Nú get ég. 

 

86 - 10 = 87 % 

 

 

 
 
 
 
 



 124 

 
LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: BJÖRG 
Lesið 18. apríl Texti í bók: Vetur 
Nú er kalt. 

Það er reyndar komið hörku- frost. 

Á veturna kemur snjórinn. 

Þá er gaman að fara í snjókast  

og búa til snjókarla. 

Svo er líka hægt að fara (hik..) sér (hjálp: sjáðu hér 

ertu /líka hægt) að renna sér á sleðum...(leiðrétti 

sjálf) skíðum og sleðum. 

Nú er rétti tíminn til að klippa tréin. 

o..o.ok..og ora..orna sér við arineldinn  

í faðmi fjölskyldunnar. 

Svo koma jólin. 

s...(horfðu á fyrsta..) anski sérðu stjörnuhrap á 

kvöldhimninum. 

Við fögnum nýju ári. 

Nú höld..höfðum við (byrjaðu nú bara aftur á 

þessari setningu) Nú höfum við einhver (hjálp: 

eign..) eignast fullt af nýjum leikföngum. 

Það er (hjálp: þann..) þannig er veturinn. 

Nú er kalt. 

það er reyndar komið hörkufrost. 

Á veturna kemur snjórinn. 

Þá er gaman að fara í snjókast 

og búa til snjókarla. 

Svo er líka hægt að renna sér  

á skíðum og sleðum. 

Nú er rétti tíminn 

til að klippa trén 

og orna sér við arineld (bætti við greini) 

Í faðmi fjölskyldunnar. 

Svo koma jólin. 

Kannski sérðu stjörnuhrap 

á kvöldhimninum. 

Við fögnum nýju ári. 

Nú eignumst við fullt af nýjum leikföngum. 

Þannig er veturinn. 

72 orð – 7 = 92 % 

Fylgiskjali 9 lýkur. 
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Fylgiskjal 10. Lestur undirbúins texta: STEFNIR 

Lesið 21. febrúar 2005 Texti í bók: Fúsi og Frikki halda veislu 

Halló Fúsi. 

Þessi grái dagur gerir mig dapran. 

Ég veit, 

Við höldum veislu. 

Ja  er æ..í (hjálp: þa..) það ger… (hjálp: brei…) 

breytir engu. 

Við getum haft rautt ávaxtahlaup. 

(Hik/hjálp:en) En mér líka rekki rautt ávaxtahlaup. 

Hvað (hjálp með fyrsta orð) með gula banana. 

En(hjálp: ekki) ekki sem verst en þeir eru kannski of 

linir, 

Blátt skraut Fúsi. 

Fallegt en ég er enn dapur. 

Hvítur, hvítur ís ætti að gera þig góðan. 

Nei takk þú reynir að gera þitt besta. 

Langar (hjálp: la…) þér í appelsínusafa? 

Nei takk gamli vinur. 

Fjo… (hjálp: fjó..) fjólubláar plómur. 

Nei ekki núna. 

Svört tja… svört tjara. 

Of klístruð. 

Súkkulaðiköku 

Ja 

Bleikar blöðrur 

Nei ekki núna. 

Ég veit, ég veit hvaða litur skal koma þér í gott 

Halló Fúsi. 

Þessi grái dagur gerir mig dapran. 

Ég veit. 

Við höldum veislu. 

Það breytir engu. 

Við getum haft rautt ávaxtahlaup. 

En mér líkar ekki  (bætir inn rautt) ávaxtahlaup. 

En hvað með gula banana. 

Ekki sem verst en þeir eru nú dálítið (breytir 

orðalagi)  linir. 

Blátt skraut, Fúsi? 

Ósköp fallegt en ég er enn dapur. 

Hvítur ís ætti að geta bjargað þessu (breytir 

orðalagi). 

Takk fyrir Frikki þú reynir að gera þitt besta. 

Langar þig í góðan appelsínusafa. 

Nei takk gamli vinur. 

Fjólubláar plómur? 

Nei, ekki núna. 

Svört tjara. 

Of klístruð. 

Hvernig væri að fá sér brúna (sleppir) 

súkkulaðiköku? 

Hérna bleikar blöðrur? 

Það gengur ekki ég er enn dapur. 

Ég er með lit sem (breytir orðalagi) skal koma þér í 
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skap. 

Grænn 

Takk 

Skoðaðu nú vel fyrsta stafinn 

Stafar: F…R…A…B les: frábært. 

gott skap. Eltu mig (sleppir). 

Grænir vinir. 

Frábært. 

109 orð – 39 orð = um 65 %  rétt lesin orð 

 
 
 
 
 
 
LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: STEFNIR 
Lesið 27. apríl 2005 Texti í bók / Dúbbi 2 
(Byrjar að giska) ég...ég (sér að þetta passar ekki). 

Er með fingurinn á fyrsta staf og fær athugasemd.  

 

 

(Horfðu vel á fyrsta). Munið (aðstoð: mu..) þið eftir 

mér? 

Ég er hann Dúbbi og ég á heima hjá Bínu og Jóa. 

Ég á heima í (horfðu vel á fyrsta) inni (leiðréttir) í 

húsi. 

Þar á ég rúm til að so..sof (hikar og fær athugasemd, 

horfðu vel á fyrsta) lúra (leiðréttir) í 

og ég fæ nóg að borða. 

Ég má (horfðu vel á fyrsta, fær hjálp: bo....) borða 

mikið. 

Ég fæ vá (leiðréttir án hjálpar) vatn og (hikar / hjálp: 

br..) brauð og (stoppar / hjálp: grj...) grjón. 

Ég vatn...vex (leiðréttir án hjálpar) og vex og nú er 

heit..hin..hei...her (hvað segir síðasti) hef ég 

stækkað fjaðrirnar (giskar / aðstoð: fe.) fengið svo 

fall.. (leiðréttir sjálfur) margar fjaðrir að bráðum get 

ég flogið. 

Texti úr Dúbbi 2. 

Munið þið eftir mér? 

 Ég er hann Dúbbi og ég á heima 

hjá Bínu og Jóa. 

Ég á heima inni í húsi.  

Þar á ég rúm til að lúra í  

og ég fæ nóg að borða. 

Ég borða mikið. 

Ég fæ vatn og brauð og grjón. 

Ég vex og vex og nú hef ég 

fengið svo margar fjaðrir  

að bráðum get ég flogið. 

 

64 orð. Þar af 59 orð rétt lesin = 92 % 

Fylgiskjali 10 lýkur. 
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Fylgiskjal 11. Lestur undirbúins texta: STEINAR 

Lesið í janúar 2005 Texti úr bók / Flekkótti fíllinn Elmar í 
feluleik 

Goggi er (hjálp:ertu) að (hjálp:bak..) bakvið bleika 

klettinn? (settu nú puttann undir orðið hérna) 

Nei Elmar það er bara ég  (hikar og kennari spyr: 

hvað segir fyrsti? ) l…lata ljón. 

Goggi ertu bakvið runnann? 

Nei Elmar það er bara ég skjaldbaka. 

Goggi ertu að fela þig á bakvið Villa frænda. 

Nei það Elmar er bara ég puppi hlunkur. 

Goggi (hjálp: ertu) bara að fela þig undir 

trjádrumbinn (settu nú puttann undir orðið) 

Nei ég er bara krókódíll. 

Goggi þarna er ég viss um að þú ert að fela þig í 

runnanum. 

Nei Elmar það, nei Elmar það er bara ég el… broggi 

froskur (hvar er puttinn núna?) 

Goggi fald… (hjálp: faldir) fald-dirðu þig inni í 

hellinum. 

Nei Elmar ég er bara tigur (hvað stendur first?) 

tígurinn (hjálp:tu…) tusk….tuskutígur 

Halló…hæ Goggi þarna komstu upp um þig þú ert í 

trénu. 

Ó nei Elmar. Ég er bara apinn. 

Ó, ó Goggi ertu að fela þig bakvið bú…bláa 

runnanum? 

Því miður Elmar ég er bara ró…rönd (hjálp:rand…) 

randalinga. 

Hvaða lús er þetta bakvið eyrun? 

Nei Elmar það er ég Goggi. 

Komdu í feluleik Goggi og nú átt þú að ver’ann. 

Goggi! Ertu bak við bleika klettinn? 

Nei Elmar, það er bara ég Lataljón. 

Goggi! Ertu bak við rauðu rósirnar. 

Nei Elmar, það er bara ég skjaldbaka. 

Goggi ertu að fela þig bak við Vilmar frænda? 

Nei Elmar, það er bara ég, Busli hlunkur, 

flóðhestabarn. 

Goggi, ertu á bak við appelsínugula tjádrumbinn? 

Nei Elmar, ég er bara hann krókódíll. 

Goggi. Það er ég viss um að þú 

ert að fela þig í reyrnum. 

 

Elmar, því miður, ég er bara hann Froggi prins. 

Goggi, faldirðu þig inni í fjólubláa hellinum. 

Nei Elmar, ég er bara hann tuskutígri. 

Hæ.. Goggi þar komst upp um þig, í trénu. 

Ó nei, Elmar, ég er bara apakötturinn. 

Ó,ó Goggi, ertu þá á bak við bláa runnann? 

Því miður Elmar, 

Ég er bara Randalín sebramær. 

 

 

Hvað er þessi lús alltaf að kitla mig 

bak við eyrað? 

Nei Elmar, það er ég, Goggi! 

Komdu aftur í feluleik, Goggi. 

Og nú á ég að fela mig. 

177 orð – 55 = 70 % 
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LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: STEINAR 
Lesið í apríl 2005 Texti í bók/ Skrýtið kvöld hjá Gunnari 
Það var komið kvöld. 

Gunnar var kominn upp í rúm. 

Hann var að fara að sofa. 

Mamma kom inn til Gunnars. 

Gunnar (hjálp:gó..) góða nótt Gunnar minn 

sagði mamma. 

Góða nótt Gunnar minn sagði pabbi. 

Góða nótt pabbi og mamma sagði Gunnar. 

Má ég lesa? 

Nei sagði mamma og (hik… hjálp: br…) breiddi 

yfir hann. 

Það er skóli á morgun. 

Gunnar var farinn að sofa 

 

Þap var mikið að gera hjá pabba og mömmu. 

Þau voru að mála stofuna og so… (hjálp:st…) 

Stofan verður að var að vera mjög fín. 

Mamma og pabbi máluðu og máluðu. 

Til (hik… hjálp:allt) í einu heyrði þau mikil læti. 

Þetta var Gunnar. 

Hvað er þetta? sagði mamma 

Og ha..hætt..hætti að mála. 

En (hvað segir síðasti? = hjálp:er) Gunnar að 

syngja? 

Pabbi…pabba brá svo mikið að hann sletti mál… 

nei… rauðum lit á nefið á mömmu. 

Mamma sagi: Æ,æ. 

Hún var eins og tif…tr..trúður með rautt nef. 

Pabbi og mamma litu á hvort annað. 

Svo du…fór..fóru…flýttu þau sér inn til Gunnars. 

Þá sóu..sáu að Gunnar stóð upp í rúminu 

sínu….syngjandi….nei… 

Hann var með lokuð augu  og söng og söng. 

 

 

Það er komið kvöld. 

Gunnar er kominn upp í rúm. 

Hann á að fara að sofa. 

Mamma kom inn til Gunnars. 

Góða nótt Gunnar minn sagði mamma. 

Góða nótt Gunnar minn sagði pabbi. 

Góða nótt pabbi og mamma 

sagði Gunnar. 

Má ég lesa? 

Nei sagði mamma  

og breiddi yfir hann. 

Það er skóli á morgun. 

Gunnar var fljótur að sofna. 

Það var mikið að gera  

hjá pabba og mömmu. 

Þau voru að mála stofuna. 

Stofan var að verða mjög fín. 

Mamma og pabbi máluðu og máluðu. 

Allt í einu heyrðu þau mikil læti. 

Þetta var Gunnar. 

Hvað er þetta? 

sagði mamma 

og hætti að mála. 

Er Gunnar að syngja? 

Pabba brá svo mikið að hann sletti rauðum lit 

á nefið á mömmu. 

Mamma sagði: Æ,æ. 

Nú var hún eins og trúður með rautt nef. 

Pabbi og mamma litu á hvort annað. 

Svo flýttu þau sér inn til Gunnars. 

Þá sáu þau að Gunnar 

stóð upp í rúminu sínu. 

Hann var með lokuð augun 

og söng og söng.  

167 orð – 12 orð = 93 % rétt lesið 
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LESTUR UNDIRBÚINS TEXTA: STEINAR 
Lesið í maí 2005 Texti í bók / Lúlli fer í leik. 
Heyrðu mig segir Hannes einn dag við Lúlla, getum 

við ekki komið í ske…. (fær hjálp: sæ…) sækja hut? 

Hvernig er það? spyr Lúlli. 

Gunna sækir hi..hlut og … (fær hjálp: sí…) síðan átt 

þú að geta upp á hvað hún kemur með, segir 

Hannes. 

Já, já – ég er  til í það hrópar Gunna og hoppar á 

gólfinu. 

Þú átt að setjast á stól (hjálp:stólinn) hérna og síðan 

kemur Gunna með eitthvað segir Hannes. 

Já ég er tilbúinn segir Lúlli. 

Þegar það ír….(hjálp:ri…) rignir verða (hjálp: verð 

ég) blaut, en hérna kemur full skál af…..   graut 

segir Lúlli. 

Já það er rétt segir Hannes. 

Hún mamma mín er dugleg að baka og úr því verður 

mo…(hjálp: oft….) oftast nær….raka segir Lúlli. 

Nei það er ekki rétt. Það átti að vera kaka segir 

Hannes. 

 

Heyrðu mig, segir Hannes einn daginn við Lúlla, 

getum við ekki komið í SÆKJA HLUT? 

Hvernig er það? Spyr Lúlli. 

Gunna sækir hut og síðan átt þú að geta upp á hvað 

hún kemur með, segir Hannes. 

Já, já – ég er til í það hrópar Gunna og hoppar á 

gólfinu. 

Þú átt að setjast á stólinn hérna og síðan kemur 

Gunna með eitthvað, segir Hannes. 

Já, ég er tilbúinn, segir Lúlli. 

Þegar það rignir verð ég blaut 

en hérna kemur full skál af …… 

…graut segir Lúlli. 

Já, það er rétt segir Hannes. 

Hún mamma mín er dugleg að baka 

og úr því verður oftast ….. 

…raka segir Lúlli. 

Nei það er ekki rétt! Það á að vera KAKA! Segir 

Hannes.  

118 orð – 8 orð = 92 % 

Fylgiskjali 11 lýkur. 
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Fylgiskjal 12. Stafsetning / Orðalisti Aston Index fyrir annan bekk 

grunnskóla 

Aston- 

Index / 

Ritun 

stakra 

orða. 

Birta 

Haust 

2004 

Birta 

Vor  

2005 

Björg 

Haust 

2004 

Björg 

Vor 

2005 

Stefnir 

Haust 

2004 

 

Stefnir 

Vor  

2005 

Steinar 

Haust 

2004 

Steinar 

Vor 

2005 

ís 
hús 
róla 
mamma 
jól 
hún 
lím 
afi 
bíla 
kisa 
ég 
pela 
ekki 
það 
hani 
sofa 
rauð 
veik 
hjóla 
litli 

Ís 
ÚS 
Ra 
amamma 
JL 
ÚN 
LM 
ai 
Pa 
Ka 
rs 
Pa 
Ei 
ð 
Hi 
Sa 
Rð 
FK 
Úa 
Li 

ís 
hús 
róla 
mamma 
Jól 
hún 
lím 
afi 
bíla 
Kisa 
Ég 
Pela 
ekki 
Það 
hani 
sofa 
rauð 
veik 
Hjóla 
Litli 

ís 
hús 
róla 
mamma 
Jól 
Hún 
Lím 
afi 
Bíla 
Kisa 
ég 
Pela 
aki 
ðað 
Hani 
Sofa 
rauð 
veik 
Hóla 
Lili 

ís 
hús 
róla 
mamma 
jól 
hún 
lím 
afi 
bíla 
kisa 
ég 
pela 
ekki 
það 
hani 
sófa 
rauf 
veik 
hjóla 
lili 

Í S 
M 
R 
M 
 

ís 
hús 
róla 
Nama 
Jól 
hn 
lím 
Avi 
Bíla 
Kisa 
Ég 
Pela 
Ki 
Þiþ 

Í S 
H S 
R Ó A 
MAMA 
Ó L 
U N 
L M 
A Ð 
B L 
K A S 
XXXX 
B L 
E I 

Ís 
HÚS 
RóLA 
MAMMA 
JÓL 
ÚN 
LÍM 
Avi 
BÍLA 
KISA 
ég 
PELA 
Eki 
Þaþ 
HNi 
SovA 
Rþ 
VK 
XXXX 
LI 
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Fylgiskjal 13. Yfirlit yfir próf / kannanir  við mat á lestrargetu í 

rannsókninni: 

 

• HLJÓM-2. Athugun á hljóð- og málvitund leikskólabarna / 

sjá heimildalista. 

 

• LES 1. Óútgefið próf. Höf: Ingibjörg Símonardóttir. 

 

• Læsiskannanir fyrir 1. og 2. bekk. / sjá heimildalista.  

 

• Hljóðkerfisvitundarpróf fyrir yngri grunnskólabörn. Óútgefið 

próf. Höf. Steinunn Torfadóttir og Helga Sigurmundsóttir. 

 

• Nefnuhraðapróf: NEFNING. Höf. Elmar Þóraðarson. 

 

• Aston-Index / prófþættir: stafsetningarorðalisti fyrir 2. bekk 

og lestur stakra orða. / sjá heimildalista. 

  

• TOLD 2P málþroksapróf fyrir yngri nemendur / sjá 

heimildalista. 

 

• Athugun á lestrargetu. Matsblað unnið af Arnheiði Borg 
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Fylgiskjal 14.  / Foreldrabréf 

 
 

Garðabæ 18. nóvember 2004. 

 

Í vetur mun ég vinna litla rannsókn á þróun læsis. Rannsóknin fer fram í Flataskóla og er 

starfstengd. Þessa dagana leita ég að 4-6 nemendum sem vilja taka þátt í verkefninu með 

mér. Þátttaka felur í sér að mæta til mín í lestrarstundir að lágmarki 60 kennslustundir 

samtals. Gert er ráð fyrir að kennslan fari fram hvern skóladag meðan á rannsókn stendur. 

Vænst er þátttöku foreldra og að börnin fái góðan stuðning við heimanám. 

 

Erindi þessa bréfs er að óska eftir að barnið þitt megi vera þátttakandi í verkefninu. Það 

þýðir að ég mun þurfa að fjalla um atriði úr kennslustundum í rannsóknarskrifum. Fullum 

trúnaði er heitið og ekki á að vera hægt að rekja atriði sem fram koma í skrifunum til þess 

hvaða nemendur tengjast því sem fjallað er um. 

 

 

Ég / við forráðamenn samþykkjum að barnið taki þátt í verkefninu. 

 

Nafn forrráðamanns / forráðamanna: 

 

 

 

 

Með kveðju, 

Sigurlaug  Jónsdóttir. 


