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Ágrip 
 
Góð lestrarfærni er talin æ mikilvægari í upplýsingaþjóðfélagi nútímans, bæði sem 
undirstaða náms og sem forsenda þátttöku í lýðræðissamfélagi. Þess vegna er í upphafi 21. 
aldarinnar lögð rík áhersla á það í skólum landsins að gera börn snemma læs og skrifandi. 
Þekking á aðstæðum nemenda með lestrarerfiðleika hefur einnig aukist og aðstæður þeirra 
batnað en ekki er að fullu ljóst í hverju breytingarnar felast eða hvernig viðhalda má 
árangrinum samhliða áðurnefndum almennum kröfum um lestrarfærni. Skilgreiningar og 
kenningar um lestrarerfiðleika eru margvíslegar og álitamál hvort eða hvernig hægt er að 
minnka erfiðleika nemenda með kennslufræðilegum aðferðum. Ennfremur eru opinber 
fyrirmæli varðandi viðbrögð skólanna bæði óljós og misvísandi.  

Í þessari rannsókn eru skoðaðar hugmyndir, reynsla og viðmið sem tengjast kennslu 
barna með dyslexíu í íslenskum grunnskólum. Upplýsinga var aflað á árunum 2006-2007 
með vettvangsathugunum og viðtölum við skólafólk og foreldra í tveimur skólum á 
höfuðborgarsvæðinu og með einstaklings- og rýnihópaviðtölum við fullorðið fólk með 
dyslexíu. Ennfremur voru fyrirspurnir sendar til valinna sérfræðinga.  

Niðurstöður leiddu í ljós að skólarnir tveir mæta nemendum sínum með ólíkum hætti og 
stefna þeirra er einnig mismunandi skýr. Ennfremur virðast skólarnir skilgreina dyslexíu á 
þrengri hátt en vilji er til innan hagsmunasamtaka fólks með dyslexíu. 

Hin læknisfræðilega nálgun sem gengur út á að fyrirbyggja eða ráða bót á 
lestrarerfiðleikunum er töluvert áberandi á yngri stigum en í eldri deildum eru afskiptin af 
nemendum mun minni og lítið um námsaðlögun jafnvel þótt lestrarerfiðleikarnir séu ennþá 
mjög miklir. Marga almenna kennara skortir þekkingu og úrræði til að mæta umræddum 
nemendum á þeirra eigin forsendum og helst er litið til verklegra-og/eða óhefðbundinna 
námsgreina til að styrkja sjálfsmynd nemenda og gera þá jákvæða gagnvart skóla og námi. 
Góð lestrarfærni er í of miklum mæli skilyrði fyrir árangursríku námi nemendanna, tæknin 
er víða vannýtt og álag vegna náms þeirra lendir að mestu leyti á foreldrunum.  
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Abstract 
 
In our contemporary information society fluent literacy is considered to be of ever-growing 
importance, both fundamental to acquiring education and a precondition for participating in 
democratic society. Thus within the Icelandic school system at the dawn of the 21st century 
a strong emphasis is placed on teaching children how to read and write at an early age. At 
the same time, our knowledge concerning the plight of dyslectic students has increased, 
leading to improvements in their circumstances; however, it is not fully understood what 
these positive changes comprehend and involve, nor how they may be sustained, 
considering the aforementioned general demand for high reading and writing proficiency. 
There are varied definitions and theories of what causes dyslexia, and it is debated whether 
or how the difficulties experienced by dyslectic students can be alleviated with pedagogical 
methods.  

This research focuses on conceptions, experiences and criteria as concern the education 
of children with dyslexia in Icelandic elementary schools. The data was gathered during the 
years of 2006 and 2007 through ethnographic observations and interviews with staff and 
the parents of children in two schools in the Reykjavik metropolitan area, as well as 
through interviews and focus group study with dyslexic adults. Additionally, inquiries were 
sent to several experts in relevant fields.  

This research shows that the two schools studied attend differently to their students and 
vary in terms of policy and mission clarity. The research also reveals that both schools 
define dyslexia in a less comprehensive way than is desired by members of the advocacy 
group for people with dyslexia.  

A medical model or approach which assumes that dyslexia can be forestalled or cured 
appears to inform the ways in which students are attended to in the early grades, whereas 
intervention and accommodation measures are much less common toward older children 
even though significant reading and writing disability is still prevalent among them. 
Teachers commonly lack the knowledge and means that would allow them to attend to 
dyslexic students by way of being sensitive to their specific individual premises; instead, 
the emphasis is placed on these students’ active involvement in vocational and/or 
unconventional subject classes, as ways to encourage constructive self-image and positive 
attitude toward schooling and education. Prolific reading proficiency is upheld and 
maintained as a condition for students’ overall educational success, and more so than is 
necessary; existing technologies are underutilized and the special burdens concerning 
educating students with dyslexia is to a great extent felt by the parents.  
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Formáli 
 

Ég vil þakka kennurum mínum við framhaldsbraut kennaradeildar Háskólans á Akureyri 

fyrir þá alúð sem þeir leggja í störf sín og þann innblástur sem þeir hafa veitt mér í námi 

mínu við deildina síðastliðin misseri. Að auki vil ég þakka fjölskyldu minni fyrir 

umburðarlyndið og þolinmæðina á meðan vinnan við verkefnið stóð yfir. Sérstakar þakkir 

fá börnin mín Bjarki og Hildur sem hafa verið mín helsta uppspretta þekkingar á lífi og 

líðan barna með lestrarerfiðleika. Öllum viðmælendum mínum og öðrum þátttakendum í 

rannsókninni á ég mikið að þakka sem og öllum þeim sem sýndu verkefninu áhuga og 

veittu mér þannig hvatningu á meðan á vinnslu þess stóð. Kristján Kristjánsson og Ingólfur 

Ásgeir Jóhannesson fá þakkir fyrir yfirlestur og gagnlegar ábendingar og síðast en ekki síst 

fær leiðsögukennari minn Jón Haukur Ingimundarson alúðarþakkir fyrir hvatninguna og 

áhugann sem hann sýndi rannsóknarhugmyndinni upphaflega og fyrir frábæra hjálp við að 

setja spurningar um kennslu barna með dyslexíu í það samhengi sem ég helst vil horfa til.  
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1. Inngangur 
 
Hér er um að ræða vettvangsrannsókn þar sem skoðað er hvort og hvernig skólar skilgreina 

dyslexíu sem sérstakt fyrirbæri sem bregðast þurfi við, hvaðan kennarar hafa hugmyndir 

sínar um dyslexíu og hvaða þýðingu viðbrögð þeirra hafa fyrir nemendur, fjölskyldur þeirra 

og skólasamfélagið í heild. Rannsóknin byggist á vettvangsathugunum í tveimur 

grunnskólum á höfuðborgarsvæðinu, viðtölum, fyrirspurnum og skjalarýni árin 2006-2007. 

Margt hefur verið skrifað um æskilega starfshætti og leiðir til að hjálpa nemendum með 

dyslexíu. Flest þetta efni á það sameiginlegt að leggja áherslu á að aðlaga nemendur sem best 

hinum ríkjandi heimi ritmálsins með aukinni lestrarfærni og lesskilningi. Í þessari rannsókn 

er hins vegar reynt að skoða málefni nemendanna í víðara samhengi. Lagt er upp með að lýsa 

því sem á sér stað, upplifunum og sýn ólíkra aðila og draga kennilegar ályktanir sem byggja á 

því sem gerist dagsdaglega í grunnskólanum. Von mín er sú að rannsóknin geti útskýrt hvers 

vegna svo virðist sem margir nemendur með dyslexíu og foreldrar þeirra upplifi 

skólagönguna sem þrautagöngu, þrátt fyrir margvíslegt lesefni um dyslexíu og ekki síst 

góðan ásetning í opinberum gögnum um dygga aðstoð skólakerfisins við nemendur í 

lestrarerfiðleikum. 

 

1.1. Erfiðleikar með orð 
 
Áður en lengra er haldið er nauðsynlegt að gera grein fyrir lykilhugtökum sem notuð verða 

yfir lestrarerfiðleika í þessari ritgerð. Það var Reinhold Berlin sem árið 1884 kynnti fyrstur til 

sögunnar fyrirbærið dyslexía og skilgreindi það sem það ástand þegar einstaklingur með 

nægjanlega greind á í sérstökum erfiðleikum með lestur (Frank 2002:106). Dyslexía er því 

fræðiorð eða hugtak yfir sértæka lestrarörðugleika en eins og síðar verður komið inná hefur 

nokkur ágreiningur verið um skilgreiningar á dyslexíu enda fræðin talsvert yfirgripsmikil. Í 

rannsókninni verður ekki gert upp á milli mismunandi skilgreininga á dyslexíu heldur verður 

túlkun hvers viðmælanda viðurkennd, hvaðan sem viðkomandi aðili hefur þekkingu sína eða 

skilgreiningu á fyrirbærinu. 

Orðið dyslexía er grískt og merkir erfiðleikar með orð. Fyrri hluti orðsins (dys) vísar til 

erfiðleika og seinni hlutinn (lexía) til orðs. Ýmis íslensk hugtök hafa verið notuð yfir sama 
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fyrirbæri m.a. lesblinda, torlæsi, lestregða, leshömlun, lesröskun, sértækir lestrarörðugleikar, 

sértækir námsörðugleikar í lestri o.fl. en ekkert þeirra hefur fest sig fullkomlega í sessi. Í 

daglegu tali er algengast að nota orðið lesblinda en nemendur sem fengið hafa greiningu vilja 

þó oft frekar nota orðið dyslexía og þykir það hlutlausara en flest íslensku hugtökin sem þeim 

finnst hlaðin neikvæðri merkingu eða beina um of athyglinni að erfiðleikum við lestur. 

Ástæðan er hugsanlega sú að vandamál nemenda með dyslexíu birtast á margvíslegan hátt og 

oftast er lesturinn aðeins hluti af þeim (Elín Vilhelmsdóttir 2002:4). Í samræmi við þessar 

óskir, verður í þessari ritgerð fyrst og fremst notast við orðið dyslexía þó að einnig bregði 

fyrir orðinu lesblinda yfir sama fyrirbæri, enda þekktara í okkar tungumáli og töluvert notað 

af viðmælendum mínum í rannsókninni. Þess má að auki geta að hagsmunasamtök fólks með 

dyslexíu hér á landi nota orðið lesblinda í nafni sínu: Félag lesblindra á Íslandi.  

Í ritgerðinni mun orðið lestrarerfiðleikar jafnan hafa töluvert víðari skírskotun en dyslexía 

eða lesblinda og notkun þess því frekar vísa til allra þeirra sem eiga í einhverjum erfiðleikum 

með ritmálið burt séð frá því hvort þeir hafa greinst eða myndu greinast með dyslexíu. 

 

1.2. Aukin áhersla á ritmál og læsi 

 
Ritmál er mikilvægur miðill í upplýsingaþjóðfélögum nútímans og því hefur góð lestrarfærni 

orðið nauðsynlegur og sjálfsagður aðgöngumiði að menningu og samfélagi sem og 

grunnskilyrði árangursríks náms. Almennt læsi hverrar þjóðar er gjarnan notað sem einn 

helsti mælikvarði á þróunarstig hennar og ef barn lærir snemma að lesa þykir það jafnan vera 

merki um góða greind og gefa tilefni til bjartsýni um framtíð þess. Sameinuðu þjóðirnar hafa 

helgað áratuginn 2003-2012 lestri og skrift og hér á landi hefur nefnd um mótun 

menntastefnu lýst því yfir að góð færni í lestri sé beinlínis nauðsynleg forsenda þess að geta 

tekið virkan þátt í lýðræðissamfélagi nútímans (Menntamálaráðuneytið, 1994). Sú fullyrðing 

á sér ekki síst bakland í fortíð okkar þar sem læsi gegndi mikilvægu hlutverki í 

sjálfstæðisbaráttu þjóðarinnar og við vísum jafnan til þess með nokkru stolti að við séum það 

sem við köllum „bókaþjóð“. 

Víða í grunnskólum landsins eru nú haldnar „lestrarkeppnir“ og ýmis „átök“ sett í gang í 

þeim tilgangi að efla áhuga og færni barna varðandi lestur. Einnig hefur það færst í vöxt að 

almenningur sæki námskeið í hraðlestri til að auka leshraða sinn og lesskilning enn frekar. Á 
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ráðstefnu um læsi á 21. öldinni, sem haldin var á vegum skólaþróunarsviðs Háskólans á 

Akureyri 16. apríl 2005, lýsti einn aðalfyrirlesarinn hugmynd sinni að „framtíðarskólanum“ 

þar sem viðmið fyrir lestrarfærni voru meðal annars eftirfarandi: 

• Hröð og sjálfvirk umskráningarfærni (líklega þýðing á orðinu decoding) 

• Lesskilningur 70-100% 

• Leshraði hljóðlestrar 500-650 atkv./mín 

• Lestrarlag sveigjanlegt  

• Ritunarfærni fjölbreytt og mikil 

(Rósa Eggertsdóttir 2005) 

Þó að hér sé ekki tilgreint á hvaða aldri nemendur eiga að hafa náð þessari færni er engu að 

síður sennilegt að flestum þyki þessi viðmið bæði jákvæð, nauðsynleg og í takt við tímann. 

Ekki er þó ólíklegt að nemendur með dyslexíu upplifi slík markmið sem óraunhæfa eða 

jafnvel ógnvekjandi viðmiðun sem muni draga úr frekar en auðvelda þeim virka þátttöku í 

samfélaginu, enda búa þeir við veikleika í þroskamynstri sem gerir þeim mun erfiðara en 

öðrum að tileinka sér lestur og meðferð ritaðs máls. 

 

1.3. Óljós afstaða skólakerfisins til nemenda með dyslexíu 

 
Þó að enn sé e.t.v. ekki í sjónmáli breyting á því að ritmálið verði helsti tjáningarmiðillinn í 

skólunum, þá hafa í tækni nútímans orðið til ýmis hjálpartæki sem aðstoða eða geta jafnvel 

að einhverju leyti komið í stað góðrar lestrar- og stafsetningarfærni. Auðvelt er að breyta lit 

og stærð leturs í tölvum auk þess sem leiðréttingarforrit eru nú orðin töluvert algeng. Með 

tilkomu tölva, skanna, geisladiska, i-pod spilara og ýmissa fleiri tækninýjunga ættu 

hljóðbækur að geta verið mun auðveldari í framleiðslu og notkun en áður, auk þess sem 

auðveldara verður að nálgast talgervla, tölvuorðabækur með eða án talsetningar og ýmislegt 

fleira. Þá eru ótaldir möguleikar til að miðla fræðslu og upplýsingum á myndrænu formi. Hið 

ritaða mál ætti því ekki að þurfa að vera jafn mikil fyrirstaða í námi og áður var, fyrir þá sem 

haldnir eru hvers kyns lestrarerfiðleikum.  

Menntayfirvöld hafa lagt sérstaka áherslu á að sinna vel þeim hópi nemenda sem af 

einhverjum ástæðum á erfitt með að tileinka sér lestur (Aðalnámskrá 1999:21) og sumir tala í 
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því sambandi um „stórkostlegar viðhorfsbreytingar“ til nemenda með lesröskun (öðru nafni 

dyslexíu) sem gjörbreytt hafi aðstæðum þeirra (Ársæll Friðriksson 2005:8). Vissulega hafa 

töluverðar breytingar orðið frá því þegar minna var vitað um þessa tegund námserfiðleika en 

ekki er þó að fullu ljóst í hverju þessar viðhorfsbreytingar felast, hversu víðtækar þær eru, 

hvort þær nýtast öllum nemendum sem átt er við og þá ekki heldur hvernig gera má enn betur 

eða viðhalda árangrinum samhliða auknum kröfum skólanna um lestrarfærni.  

Í almenna hluta Aðalnámskrár eru nokkuð misvísandi og jafnvel mótsagnakennd tilmæli 

varðandi kennslu nemenda með lestrarerfiðleika. Þar er annars vegar lögð áhersla á 

umburðarlyndi og sveigjanleika og að gefa nemendum tækifæri til að spreyta sig á 

viðfangsefnum að eigin vali, viðfangsefnum sem feli í sér sambærileg og jafngild tækifæri, 

höfði til hvers og eins og komi til móts við ólíka getu og ólík áhugamál nemendanna 

(Aðalnámskrá 1999:16). Hins vegar má einnig sjá að sjónarhorn tæknihyggju og sjálfgefinnar 

forgangsröðunar námsgreina er ríkjandi strax í upphafi skólagöngunnar, þar sem lögð er 

áhersla á að greina lestrarerfiðleikana snemma til að auka líkur á að „ráðin verði bót á þeim 

með skipulegum aðgerðum“ (bls. 37). Ekki liggur fyrir í Aðalnámskrá í hverju umræddar 

skipulegar aðgerðir eiga að felast, enda litið svo á að afstaða og ásetningur hvers skóla ráði 

að einhverju leyti hvernig þær eru hannaðar og framkvæmdar.  

Tæknihyggja er sú afstaða að við eigum að beita tæknilegri hugsun að öllum 

vandamálum og að við flestum vanda séu til tæknilegar lausnir (Ingólfur Á. Jóhannesson 

1992:150). Eins og síðar verður vikið að er hætt við því að viðhorf slíkrar tæknihyggju sem 

jafnan gengur út á að draga upp staðlaða mynd af flóknum veruleika, ásamt hugsanlegri 

forræðishyggju sérfræðinga og tilhneigingu til að eðlisgera og hlutgera mannleg vandamál, 

verði til þess að ekki sé horft á þá heildarmynd sem blasir við hverjum nemanda og snýr 

einnig að stærra félagslegu samhengi. Þá er einnig hætt við að látið sé hjá líða að skoða 

viðhorf og gildismat samfélagsins, umburðarlyndi gagnvart fjölbreytileika og að viðurkenna 

þá staðreynd að lestur er einungis ein leið af fleirum til að tileinka sér þekkingu. Enn fremur 

er hugsanlegt að horft sé framhjá þeirri staðreynd að dyslexía er oftast bæði flókin og falin 

fötlun og að hún er ef til vill einungis samheiti yfir erfiðleika sem geta átt sér margvíslegar 

orsakir og ólíka birtingarmynd. Í því samhengi er rétt að taka fram að það virðist enn vera 

álitamál hvernig og jafnvel hvenær skuli greina lestrarerfiðleika og hvort það sé yfirhöfuð 
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hægt að „ráða á þeim bót“ í þeim skilningi að breyta nemandanum í stað þess að skapa 

honum nýjar aðstæður, möguleika eða umhverfi til að menntast þrátt fyrir fötlun sína. 

 

1.4. Kveikjan að rannsókninni 

 
Þessi rannsókn er hluti af ferðalagi mínu um heim lesblindra sem hófst með skólagöngu 

sonar míns sem nú er á þrettánda ári. Þegar honum gekk ekki sem skyldi að læra að lesa í 

upphafi sinnar skólagöngu, þrátt fyrir ágæta greind og talsverða fyrirhöfn og hjálp, fór mig að 

gruna að ekki væri allt með felldu. Ég fékk það síðan staðfest af sálfræðingi og sérfræðingi í 

námserfiðleikum barna þegar hann var 10 ára gamall að hann ætti við svokallaða sértæka 

lestrarörðugleika að stríða, öðru nafni dyslexíu. 

Til að átta mig nánar á því hvað um væri að ræða fór ég að kynna mér ýmislegt sem 

skrifað hefur verið um þetta fyrirbæri og hef meðal annars reynt að nýta mér framhaldsnám 

mitt í kennaradeild Háskólans á Akureyri í því skyni. Ég komst fljótlega að því að þó að 

margt gott hafi verið skrifað um dyslexíu af þar til bærum sérfræðingum, þá eru meiningar 

fólks að ýmsu leyti mótsagnakenndar og sáralítið er skrifað af þeim sem stærstra hagsmuna 

hafa að gæta (kannski eðli málsins samkvæmt). Einnig komst ég að því að þó að flestir 

viðurkenni að dyslexía sé varanleg fötlun sem fylgi fólki alla ævi, þá eru flest rit um þetta 

efni miðuð við að laga nemendur að heimi ritmálsins með öllum tiltækum ráðum, gjarnan 

einhvers konar meðferð, sérstökum kennsluaðferðum eða jafnvel inntöku lyfja eða bætiefna. 

Minna er rætt eða skrifað um hvernig hægt er að aðlaga námsumhverfið og umhverfið 

almennt, til hagsbóta fyrir allt það fólk sem af einhverjum ástæðum á erfitt með að nýta sér 

ritmálið. 

Þar sem umhverfi okkar og menning gerir sjálfkrafa ráð fyrir að við getum lesið án 

mikillar fyrirhafnar og foreldrar almennt vilja ekki horfa uppá börnin sín fara á mis við 

upplýsingar, menntun eða samskipti, eru flestir foreldrar tilbúnir að ganga nokkuð langt í því 

að kenna börnunum sínum að lesa. Þar var ég engin undantekning og hef ég reynt ýmislegt í 

því skyni að bæta lestrarfærni sonar míns en því miður ekki með eins góðum árangri og 

vonast var til. Þar kom að lokum að syni mínum fór að leiðast sú mikla áhersla sem lögð var 

á viðfangsefni sem ekki höfðuðu til hans og hann var farinn að tengja þennan leiða beint við 

skóla og nám þó svo að hann væri að öðru leyti námsfús og fljótur að tileinka sér nýja 
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þekkingu. Þetta kallaði á töluverða sjálfsskoðun af minni hálfu og ég fór að velta fyrir mér 

hvern það angraði meira, að hann skyldi ekki geta lesið betur, mig eða hann. Um svipað leyti 

uppgötvaði ég að hann var alls ekki sá eini í mínu nánasta umhverfi og fjölskyldu sem átti 

við þessa erfiðleika að stríða en fáir þeirra höfðu þó fengið nokkra greiningu né heldur notið 

skilnings samferðamanna sinna á fötluninni, heldur flosnað upp úr skóla snemma á 

lífsleiðinni og oft á tíðum lifað lífi sínu í ótta, feluleik og minnimáttarkennd þrátt fyrir ágæta 

greind, hæfileika og dugnað. Í framhaldinu tók ég fljótlega þá ákvörðun að standa vörð um 

sjálfsvirðingu sonar míns með því að leggja meiri áherslu á styrkleika hans en veikleika. 

Áherslan á lestrarþjálfun færðist því óhjákvæmilega neðar í forgangsröðina.  

Athygli mín hefur ekki síður beinst að óljósum mörkum milli þeirra sem teljast lesblindir 

og ekki lesblindir, ekki síst eftir að halla fór undan fæti í menntaskólanámi 19 ára dóttur 

minnar. Hún hafði aldrei á sinni grunnskólagöngu átt í tiltakanlegum vandræðum í námi en 

þó hafði ég tekið eftir því að hún virtist þurfa að hafa meira fyrir hlutunum en margur annar. 

Hún hafði heldur aldrei fundið sig í því að lesa sér til afþreyingar eða yndisauka, hver svo 

sem ástæðan kann að vera en því velti ég heldur ekki sérstaklega fyrir mér. Hún lauk 

grunnskóla með nokkuð háum einkunnum á samræmdum prófum, sérstaklega í stærðfræði og 

þær einkunnir fleyttu henni auðveldlega inn á náttúrufræðibraut í eftirsóttum menntaskóla 

sem leggur áherslu á bóknám og undirbúning fyrir háskólanám. Fljótlega eftir að 

menntaskólanámið hófst var hins vegar ljóst að lestrargetu hennar, lesskilningi og 

máltilfinningu var verulega ábótavant og stóð henni fyrir þrifum í náminu á svipaðan hátt og 

hjá nemendum sem greinst hafa með dyslexíu. Hún átti erfitt með að komast yfir námsefnið 

þrátt fyrir mikla yfirlegu, mundi illa hvað hún hafði lesið og lenti iðulega í tímaþröng og 

vandræðum í skriflegum verkefnum og prófum. Skriflegt tungumálanám veittist henni einnig 

erfitt en ekki það munnlega. Ekkert í hennar lífsstíl hafði breyst sem skýrt gat þessa erfiðleika 

en vissulega eru gerðar töluvert meiri kröfur um yfirferð efnis í menntaskóla en í grunnskóla 

og svo virtist því sem lestrargeta hennar dygði einfaldlega ekki lengur til. 

Ég veit ekki hvort dóttir mín myndi greinast með dyslexíu eða ekki, enda hefur hún ekki 

kært sig um að gangast undir slíka greiningu. Viðhorf skólans hennar voru þó lengi vel á þá 

leið að án slíkrar greiningar gæti hann ekki komið til móts við námsþarfir hennar eða 

námsstíl s. s. með hljóðbókum, lengdum próftíma eða öðrum tilhliðrunum og svo fór að 

lokum að hún ákvað að skipta um skóla. Ábendingar um hugsanlega dyslexíu komu aldrei frá 
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skólanum og reyndar var henni bent á það af skólastjórnanda að líklega væri þessi skóli bara 

með of háan „standard“ fyrir hana. Í framhaldi af þessu hef ég velt því nokkuð fyrir mér 

hvernig „standard“ sé almennt skilgreindur í hinu opinbera skólakerfi og einnig hversu 

viðeigandi það er að krefjast sérfræðilegra greininga á nemendum til að þeir geti á sínum 

forsendum notið þeirrar menntunar sem þeir sækjast eftir. 

 

1.5. Markmið og rannsóknarspurningar 

 

Reynsla mín sem foreldri barna með lestrarerfiðleika, ásamt kynnum mínum af öðrum 

foreldrum í sömu stöðu, hefur kennt mér að áherslur í námi þessara barna geta verið afar 

mismunandi milli skóla og jafnvel einstakra kennara. Grundvallarhugmyndir foreldranna um 

menntun barnanna eru einnig af mismunandi toga sem og hugmyndir þeirra um fyrirbærið 

dyslexíu. Það er misjafnt hversu ánægðir foreldrar og nemendur eru með viðhorf og 

vinnubrögð í skólunum og einnig í hverju ánægja þeirra eða óánægja liggur. Flestir þeir 

foreldrar sem ég þekki til eiga það þó sameiginlegt að finnast vinnuálag sitt mikið vegna 

heimavinnu barnanna og/eða vegna einhvers konar baráttu við skólakerfið í því skyni að gæta 

hagsmuna þeirra. Í ljósi þessara forsendna og annarra sem fram koma í fræðilegum kafla 

ritgerðarinnar þótti mér áhugavert að skoða stöðu og kennslu barna með lestrarerfiðleika/ 

dyslexíu í íslenska grunnskólakerfinu og ræða við kennara, nemendur, foreldra og aðra sem 

láta sig varða málefni þeirra. Rannsókninni er þannig ætlað að varpa ljósi á hugmyndir, 

reynslu og viðmið sem tengjast kennslu barna með dyslexíu í íslenskum grunnskólum og 

skoða viðhorf ýmissa ólíkra aðila til þeirra leiða sem farnar eru. Niðurstöðum hennar er ætlað 

að vera gagnlegt innlegg í umræðuna um málefni nemenda með dyslexíu í íslenska 

skólakerfinu. Reynt verður að leita svara við tveimur meginspurningum: 

1. Hvers konar hugmyndir, reynsla og viðmið tengjast kennslu barna með dyslexíu á 

Íslandi? 

2. Hvaðan hefur fólk hugmyndir sínar um dyslexíu og hver eru viðhorf, skilningur og 

viðbrögð einstakra kennara, foreldra, nemenda og annarra hlutaðeigandi aðila 

gagnvart þeim leiðum sem farnar eru í skólunum? 

 



  10  

1.6. Rannsóknaraðferð 

 
Í þessari rannsókn beinist athyglin sérstaklega að því hvað gerist í skólunum dags daglega og 

hvað ræður því hvernig nemendum með dyslexíu er kennt og hvernig þeim líður. Sem 

rannsóknaraðferð hef ég valið að nota svokallaða etnógrafíu (etno=þjóð og grafi=lýsing; sem 

sagt lýsing á þjóð/menningu í þessu tilfelli skólamenningu) sem er safn aðferða innan 

eigindlegrar rannsóknarhefðar og nefndar hafa verið þátttökuathuganir eða 

vattvangsathuganir á íslensku. Aðferðirnar fela í sér dvöl meðal tiltekins hóps eða í tiltekinni 

menningu í því skyni að afla staðgóðrar þekkingar á siðum hennar og máli. Rannsakandi er í 

beinu sambandi við samfélagið sem hann rannsakar frá degi til dags eða heimsækir það að 

minnsta kosti reglulega í töluvert langan tíma og þannig gefst honum gott tækifæri til að 

skoða félagsleg fyrirbæri í lifandi, raunverulegu eða upprunalegu samhengi og skilja túlkun 

fólks á raunveruleika sínum. Það má raunar segja að hann fái tækifæri til að skoða málin 

„innan frá“ og komast eins nálægt viðfangsefninu og mögulegt er (Peoples og Bailey 

1997:82).  

 

1.7. Uppbygging ritgerðarinnar 

 
Ritgerð þessi er þannig uppbyggð að í 2. kafla er rannsóknin sett í fræðilegt samhengi með 

ágripi af bæði fötlunarfræði og dyslexíufræðum ásamt ágripi af hugmyndafræði kennslu og 

sérkennslu. Í 3. kafla er aðferðafræði og framkvæmd rannsóknarinnar lýst og gerð grein fyrir 

þátttakendum hennar. Í 4. kafla má sjá niðurstöður rannsóknarinnar flokkaðar eftir þemum og 

í kafla 5 eru umræður þar sem niðurstöðurnar eru tengdar ummælum og/eða niðurstöðum 

sérfræðinga. Þar á eftir eða í 6. kafla fylgja svo lokaorð höfundar og persónulegar 

hugleiðingar. 
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2. Rannsóknin sett í fræðilegt samhengi 
 

2.1. Inngangur 

 
Í þessum kafla verða fyrst skoðuð almenn viðhorf til fatlana og námserfiðleika. Þar verður 

fjallað á talsvert gagnrýninn hátt um hið ríkjandi læknisfræðilíkan í viðhorfum til fatlana sem 

oftar en ekki dregur dám af tæknihyggju, smættarhyggju, eðlishyggju, hlutgervingu og 

forræðishyggju. Þessu viðhorfi er stillt upp andspænis viðleitninni til að skoða félagslega 

upplifun hvers og eins á fötlun sinni og að aðlaga umhverfið og samfélagið að 

margbreytileika einstaklinganna. Að lokum er umfjöllun um hið félagslega 

heildarhyggjulíkan sem á upptök sín í röðum fatlaðs fólks og hefur verið að ryðja sér til rúms 

í umræðum um málefni þeirra. 

Að lokinni umfjöllun um viðhorf til fatlana og námserfiðleika er stutt ágrip af helstu 

hugmyndum fræðimanna um dyslexíu. Kynntar verða nokkrar ólíkar hugmyndir um 

greiningu og meðferðarúrræði en einnig hugað sérstaklega að því sem skrifað hefur verið um 

tilfinningar og sjálfsmynd nemenda sem eiga erfitt með að ná tökum á lestri. Að lokum 

verður sjónum beint að viðbrögðum skólakerfisins við nemendum með námserfiðleika. Þar 

verður meðal annars fjallað um aukna þátttöku skólanna í persónumótun og félagslegu 

uppeldi nemenda sem og breytingar sem orðið hafa á hugmyndafræði þeirra í átt til 

einstaklingsmiðaðs náms. Einnig verður fjallað um árgangabundnar námskröfur og 

samkeppnis- og árangurskröfur grunnskólanna hin síðari ár og hvernig þær kröfur virðast 

stangast á við fyrrnefndar áherslur. Farið verður nokkrum orðum um hlutverk og 

hæfniskröfur til kennara og hugleidd staða sérkennslunnar innan skóla sem leggur áherslu á 

einstaklingsmiðað nám og að lokum verður stefna yfirvalda í málefnum nemenda með 

dyslexíu skoðuð sérstaklega. 
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2.2. Fatlanir og námserfiðleikar: skilgreiningar og viðhorf 
 

Hugtakið fötlun 
 
Á Norðurlöndum er algengt að líta á fötlun sem misgengi milli einstaklings og samfélags 

(Rannveig Traustadóttir 2003:35) og á sama hátt er oft litið svo á að námserfiðleikar séu til 

staðar ef ekki er samræmi milli getu nemandans og þess sem skólinn krefst af honum. 

Hugtakið fötlun er oftast skilgreint út frá eiginleikum þess sem er fatlaður og í anda 

veraldarhyggju sem þýðir að litið er til þess hvaða tilgangi gagnlegast sé að fötlunarhugtakið 

þjóni í mannlífinu. Oftast hefur hugtakið þann tilgang helstan að aðgreina fatlaða frá 

ófötluðum til að þeir fötluðu geti sótt rétt sinn til stoðþjónustu og trygginga og barist fyrir 

réttindum sínum á opinberum vettvangi. Í 2. grein laga um málefni fatlaðra (1992) er 

eftirfarandi útskýring á því hverjir teljast fatlaðir samkvæmt þeim lögum: 

 

Sá á rétt á þjónustu samkvæmt lögum þessum sem er andlega eða líkamlega 
fatlaður og þarfnast sérstakrar þjónustu og stuðnings af þeim sökum. Hér er 
átt við þroskahömlun, geðfötlun, hreyfihömlun, sjón- og heyrnarskerðingu. 
Enn fremur getur fötlun verið afleiðing af langvarandi veikindum, svo og 
slysum. 

 

Um markmið laganna segir í 1. grein: 

 

Markmið þessara laga er að tryggja fötluðum jafnrétti og sambærileg lífskjör 
við aðra þjóðfélagsþegna og skapa þeim skilyrði til þess að lifa eðlilegu lífi. 

 
Í 8. grein segir ennfremur: 

 

Veita skal fötluðum þjónustu sem miðar að því að gera þeim kleift að lifa og 
starfa í eðlilegu samfélagi við aðra.  

(Lög um málefni fatlaðra 1992). 
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Ríkjandi orðræða læknisfræðinnar 
 
Sjálft hugtakið fötlun hefur löngum verið skilgreint samkvæmt hinu ríkjandi læknisfræðilega 

líkani sem eins og nafnið gefur til kynna byggir á þekkingarforsendum læknisfræðinnar og 

hefur gjarnan litið á fötlun sem andstæðu þess sem er heilbrigt og eðlilegt. Fötlunin er þá 

skilgreind út frá líkamlegri eða andlegri skerðingu, eða því sem einstaklingurinn getur ekki í 

samanburði við þá sem eru „eðlilegir“. Þetta sjónarhorn hefur lengi einkennt nálgun 

fagmanna jafnt sem almennings til fatlaðra og gerir að miklu leyti enn. Skerðingunni eru 

eignaðir allir erfiðleikar einstaklingsins og lítið tillit tekið til áhrifa samfélags eða umhverfis 

(Hanna Björg Sigurjónsdóttir 2002). Markmiðið er að staðsetja galla einstaklingsins í þeim 

tilgangi að laga þá og þegar ekki er hægt að staðsetja líkamlega eða áþreifanlega galla eru 

vægari eða óljósari einkenni gjarnan sett saman í ákveðna flokka (categories) og gefin nöfn 

líkt og væru þeir merki um undirliggjandi sjúkdóm sem þarf á meðhöndlun að halda eins og 

aðrir sjúkdómar (Gretar L. Marinósson 2002:37). Dæmi um slík heilkenni (syndrome) eru 

AD(H)D (Attention deficit (hyperactivity) disorder / athyglisbrestur með eða án ofvirkni), 

Tourette heilkenni og dyslexía sem oft tengjast eða eru talin valda námserfiðleikum. 

Samkvæmt skrifum Fulcher frá árinu 1989 þá hefur sú stefna sem víða hefur umlukið 

sérkennslu, að verulegu leyti tengst lækningaorðræðunni um fötlun og er þá áhersla lögð á 

lækningu eða leiðréttingu á göllum nemenda og sú sannfæring ríkjandi að læknirinn viti best 

(sbr. Allan 1999:9). Þannig fylgja þessu sjónarhorni áherslur á „sérfræðingameðferð“ sem 

virðist hafa tilhneigingu til að beina athyglinni að sjúkdómafræði og orsakafræði (aetiology) 

vandamálanna og líta framhjá sálfræðilegum og félagslegum þáttum.  

     Hér á landi hafa fræðimenn einnig komist að þeirri niðurstöðu að sérkennsla stjórnist 

frekar af tæknilegum aðferðum sem miða að því að lækna börn og laga, heldur en 

félagslegum eða uppeldislegum markmiðum (Ingólfur Á. Jóhannesson o.fl. 2002b:278-9). Þá 

er litið svo á að orsakir námserfiðleika sé að finna í takmörkunum hjá nemendunum sjálfum 

og best sé að þeir fái sérkennslu eða „sérstaka aðstoð“ um lengri eða skemmri tíma, oft í því 

skyni að halda í við aðra nemendur.  

     Í kynningarbæklingi Menntamálaráðuneytisins Enn betri skóli (1998) sem hugsaður var til 

að skapa samstöðu um þá menntastefnu sem birtist í aðalnámsskrá frá árinu 1999 er 

læknisfræðilíkanið töluvert áberandi þegar rætt er um nemendur með námserfiðleika. Þar er 

gert ráð fyrir að nemendur verði metnir með „öflugum“ greiningum og notkun hugtaksins 
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greining er þar augljóslega í anda hinnar klínísku raunvísindahugsunar þar sem nota á 

greiningarnar sem ávísun á úrræði eða meðhöndlun á tilteknu vandamáli nemandans. Oft á 

tíðum eru slík úrræði eða meðhöndlun talin utan faglegrar kunnáttu hins almenna kennara og 

einnig utan ábyrgðar foreldranna. Þannig er sú venja viðtekin að bjóða nemendum sem 

greindir hafa verið með dyslexíu upp á sérkennslu í því skyni að ná tökum á lestrinum og 

stærstur hluti þeirra nemenda sem njóta sérkennslu í grunnskólum Reykjavíkur eru einmitt 

nemendur sem eiga í erfiðleikum með lestur (Birna Sigurjónsdóttir 2006:47). Lengi hefur það 

jafnvel tíðkast að slík sérkennsla fari fram utan bekkjar en slíkar ráðstafanir hafa verið 

talsvert umdeildar, ekki síst út frá félagslegum sjónarmiðum (Rósa Eggertsdóttir 1999).  

     Þeir sem aðhyllast áherslur læknisfræðilíkansins halda því gjarnan fram að þær leiði á 

endanum til nákvæmrar lýsingar á hverjum og einum nemanda en þeir sem efast óttast að slík 

lýsing á nemendum muni fyrst og fremst byggjast á veikleikum þeirra fremur en styrkleikum, 

smækkaðri frekar en heildrænni mynd af hinni lifandi manneskju og að meiri hætta sé á að 

viðhorf til þessara nemenda litist af áherslum á galla þeirra (sjá t.d. Gretar L. Marinósson 

2002:37-39). 

     Þó að hið læknisfræðilega líkan sé víða ráðandi í umræðunni um fatlanir og 

námserfiðleika virðist það ekki eiga sér sérstaka formælendur sem útskýra það eða réttlæta 

með rökum, enda virðist sem þeir séu oft og tíðum lítt meðvitaðir eru um stöðu sína í 

umræddu samhengi. Sjónarmiðið virðist hins vegar samræmast vel auknu skrifræði í 

menntakerfinu og hafa yfir sér ákveðið hagnýtt yfirbragð sem orðið hefur til þess að festa það 

í sessi. Þrátt fyrir gagnrýni hefur þessari nálgun því vaxið fiskur um hrygg og ástæðurnar 

tengjast líklega flestar skipulagningu og skiptingu fjármagns í menntakerfinu. Keppnin um 

takmarkað fjármagn sem útdeilt er á forsendum læknisfræðilegrar þekkingar á sinn þátt í að 

viðhalda þessu líkani þegar um er að ræða nemendur með námserfiðleika eða fötlun. 

Foreldrar taka einnig virkan þátt í að viðhalda átrúnaði á forræði raunvísindanna með vilja 

sínum til að þekkja og sækja rétt barna sinna til sérstakrar aðlögunar eða aðstoðar, enda 

virðast þeir fallast á það að allur mannlegur fjölbreytileiki sé vel skilgreindur og þekktur 

innan raunvísindanna. Í doktorsritgerð sinni frá árinu 2002 gerir Gretar L. Marinósson tilraun 

til að útskýra ráðandi stöðu þessa sjónarmiðs og nefnir meðal annars að framfarir í líf- og 

raunvísindum ekki síst heilaransóknum og erfðafræði hafi orðið til þess að menn leggi frekar 

traust sitt á þessar fræðigreinar og að vissara þyki að reiða sig á skýrt afmarkaðar 
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skilgreiningar raunvísindanna þegar kemur að því að telja „tilfelli“ og útdeila fjármagni á 

ábyrgan og árangursríkan hátt. Sérfræðigreiningar byggðar á viðurkenndum líffræðilegum 

útskýringum þyki því meira traustvekjandi og fastari í hendi heldur en ákvarðanir kennara 

sem byggi á staðbundnum uppeldislegum viðmiðum og fyrirkomulagi (Gretar L. Marinósson 

2002:38).  

Í grein sinni Reification and the consciousness of the patient frá árinu 1980 bendir 

Michael T. Taussig á að sjúkdómseinkenni eða frávikseinkenni séu ekki einungis 

vitnisburður um líkamsstarfssemi okkar heldur einnig um sérlega viðkvæma og 

mótsagnakennda hluta menningar okkar og félagstengsla. Innan ríkjandi viðhorfa samtímans 

sé hins vegar takmörkuð vitund um þessa staðreynd heldur sé hún meira og minna falin 

vegna áherslunnar á að staðla og hlutgera líkamleg og andleg einkenni sjúkdómanna og þar 

með firra manneskjuna. Með því að afneita þannig (meðvitað eða ómeðvitað) þeim mannlegu 

og menningarlegu tengslum sem eru óneitanlega hluti af öllum sjúkdómum þá villum við 

okkur sýn og búum um leið til pólitíska hugmyndafræði í gervi efnisvísinda og eðlishyggju. 

Læknavísindin ákvarði þannig og umbreyti afstæðum menningarlegum viðmiðunum okkar 

og taki sjúkdóma í þjónustu ákveðinnar hugmyndafræði um félagslegt skipulag sem geti 

verið bæði skaðlegt fyrir heilunarferli einstaklingsins og fyrir skilning okkar á félagslegum 

orsökum ógæfunnar. Í þessu félagslega skipulagi leynist firring, hlutgerving og 

neysluátrúnaður sem feli í sér að tengsl milli fólks fái á sig einkenni hluta sem hægt sé að 

telja, kaupa og selja (Taussig 1980). 

Michael T. Taussig segir enn fremur að hrein tæknileg sýn á raunveruleikann sé 

óhugsandi og samskipti sjúklings og læknis séu að sama skapi aldrei eingöngu tæknilegs 

eðlis heldur sé um valdatengsl að ræða þar sem sjúklingur gefur sig yfirleitt á vald lækninum 

sem þó hefur alls ekki svör við þeim grundvallarspurningum sem eru efst í huga hans. 

Þekking á hlutgerðum einkennum sjúkdómsins sé í raun notuð sem valdatæki forræðishyggju 

og sjúklingurinn verði tvístígandi og viti ekki hvort hann á að treysta eigin dómgreind og 

skynjun því hvorugt samræmist því líkani sem „valdhafinn“ vinni eftir. Áhersla 

heilbrigðisstarfsfólks á að laga fólk af „göllum“ sínum, sjúkdómum eða fötlun, fær þannig 

forgang fram yfir þörf þess fyrir að eiga tíma með sjálfu sér, þroskast og rækta áhugamál sín 

eða félagsleg tengsl. Þannig skerðist frelsi einstaklingsins og sjálfsvirðing en með tímanum 

er þó líklegt að hvort tveggja leiti útrásar og brjótist undan kúguninni í formi „skorts á 
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samvinnu“ við þann sem telur sig vera að hjálpa (Taussig 1980). Þannig virðist klínískur 

markaðshugsunarháttur hlutgera og verðmerkja heilsu fólks og þessi dulda pólitík verður 

ónæm fyrir gagnrýni, enda dulbúin (mystified) sem sérfræðiþekking sem eingöngu fáir hafa 

aðgang að. 

Í bókinni Sickness and healing: An anthropological perspective vísar Robert A. Hahn 

(1995:262) í orð Engel frá árinu 1977 um að læknisfræðin sé í kreppu og að sú kreppa sé 

tilkomin vegna þess að enn sé unnið eftir hugmyndafræði um sjúkdóma sem ekki henti 

vísindalegum skyldum og félagslegri ábyrgð hennar. Hahn segir síðan að þó að oft sé því 

haldið fram að erfiðleikar læknisfræðinnar séu fjárhagslegir, sé undirrótin í raun langt handan 

við fjárhagskostnað eða úthlutun þjónustunnar heldur felist hún í fölskum væntingum, 

glataðri tiltrú og vantrausti (mistrust). Þegar heilbrigðisstarfsmenn nái ekki að uppfylla 

væntingar sjúklinga sinna um bata og linun þjáninga séu þeir síðan dregnir til ábyrgðar (Hahn 

1995:262-3). Til að réttlæta fjárveitingar geti þurft bæði að ýkja árangur starfsins sem og 

ýkja þau vandamál sem við blasa og einnig sé horft meira á styttri og mælanlegri markmið en 

lengri tíma djúptækari breytingar á lífi fólks (Hahn 1995:273). Þó hér sé rætt um læknisfræði 

og heilbrigðiskerfi, má einnig hugleiða hvort það sama eigi við um kennslu og skólakerfi eins 

og nánar verður komið að síðar.  

Fyrrnefndur Hahn bendir okkur á sjónarmið hinnar mannfræðilegu læknisfræði og býður 

okkur að líta svo á að það sé ekki einungis tilvist sjúkdóms eða líffræðilegs galla sem skeri úr 

um hvort um veikindi (eða fötlun/námserfiðleika) sé að ræða, heldur fyrst og fremst skynjun 

einstaklingsins sjálfs af ástandi sínu. Hinn líffræðilegi skilningur dugi ekki til að útskýra 

ástand fólks því upplifun þess sé háð menningarlegum bakgrunni, gildismati og félagslegum 

aðstæðum og það sama eigi við um batann. Því sé mikilvægt fyrir bataferlið að skilja hvernig 

sjúkdómur eða fötlun kemur við líf viðkomandi einstaklinga og hvernig sú meðferð sem 

mælt er með hentar kringumstæðum þeirra (Hahn, 1995:280). Batinn er sem sagt talinn vera 

félagslegt og menningarlegt ferli ekki síður en læknisfræðilegt og gildismat sjúklingsins, trú 

hans á sjálfum sér og tengsl við umhverfið þ.á.m. sambandið við lækninn talið hafa þar 

töluverð áhrif. Batinn snýst þess vegna ekki bara um að útrýma „göllum“ einstaklinga, heldur 

einnig að hjálpa þeim að finna styrkleika sína og sættast við lífið. Hahn (1995) leggur því 

áherslu á mikilvægi þess að skilningur á aðstæðum sjúklingsins og viðleitnin til að skilja og 

virða hans eigin sýn á líf sitt sé nauðsynlegur liður í hverju bataferli (bls. 290). Hann vitnar í 
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rit mannfræðingsins Howard Stein frá árinu 1982 sem sagði að ef læknirinn væri lykilatriði í 

bataferlinu þá væri sú manneskja sem hann hefði að geyma sem og það samband sem hann 

ætti við sjúklinga sína það allra mikilvægasta. Því hafi Stein lagt ríka áherslu á það við sína 

læknanema að gera þá að rannsakendum á eigin starfi og rækta þannig með þeim sjálfsvitund 

eða skýra meðvitund um áhrif eigin hugsunar og breytni. Hann sagði að galdurinn væri að 

hlusta og opna huga sinn fyrir samhengi og margbreytileika lífsins (sbr. Hahn,1995:286-288). 

Í grein með yfirskriftinni Tourette´s syndrome: A human condition, lýsir Oliver Sacks 

(1993) því hvernig vísindin hafa í auknum mæli gefið sig smættarhyggjunni (reductionism) á 

vald eða óhóflegri einföldun á flóknum hlutum og þar með oft á tíðum tapað 

heildarmyndinni. Hann segir að Gilles de la Tourette og kennari hans Charot sem fyrstir 

uppgötvuðu Tourette’s heilkennið fyrir meira en 100 árum hafi verið mjög meðvitaðir um 

hinn flókna raunveruleika sem einstaklingar með Tourette-heilkennið bjuggu við. Þeir hafi 

ekki takmarkað rannsóknir sínar við sjúkdómseinkenni eða sjúkdómsgreiningu, heldur verið 

tilbúnir að fara úr læknastellingunum og skoða hvernig lífið horfir raunverulega við þeim 

einstaklingum sem haldnir eru heilkenninu. Niðurstöður athugana sinna hafi þeir síðan birt á 

fallegu og auðskiljanlegu máli í formi frásagnar eða lífssögu einstaklinga, enda henti það 

form best margbrotnu eðli og breytileika lífsins. Sacks vitnar í A. R. Luria, þekktan 

taugasálfræðing sem fæddur var um aldamótin 1900 en í riti Luria frá árinu 1979 rekur hann 

það hvernig ríkulegar lýsingar á mannlegri hegðun hafi smám saman vikið fyrir 

tæknihyggjunni og þeirri viðleitni vísindanna að einfalda flókinn raunveruleika og brjóta 

hann niður í frumeindir. Þannig hafi sú fegurð og listfengi sem einkennt hafi vísindi 19. 

aldarinnar nánast alveg horfið (sbr. Sacks 1993:510). Þó að grein Sacks fjalli um Tourette’s 

heilkenni er einnig hægt að heimfæra hana á dyslexíu þegar hann segir að heilkennið 

takmarkist aldrei algjörlega við einstaklinginn sjálfan heldur sé raunveruleiki einstaklingsins 

og upplifun af því að vera haldinn heilkenninu háður því hvernig umhverfið bregst við. Það 

sem hann upplifi sé því ekki eingöngu taugafræðilegs eðlis heldur flókið samkomulag milli 

hans og umhverfisins, einhvers konar aðlögun sem stundum getur verið kómísk eða góðlátleg 

en stundum hlaðin átökum, sársauka, kvíða eða reiði (Sacks, 1993:512). Sacks hefur 

áhyggjur af því að þessi staðreynd gleymist og að vísindamenn horfi ekki á heildarmyndina 

heldur einungis samsafn taugafræðilegra einkenna. Hætta sé á að ekki sé gerður 
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greinarmunur á „sjúkdómnum“ og manneskjunni, því sjúkdómurinn hafi verið persónugerður 

og persónan sé orðin að „sjúkdómstilfelli“ (Sacks, 1993:512-513). 

Ef sjónarhorn hinnar mannfræðilegu læknisfræði er yfirfært á skólann og nemendur með 

dyslexíu er hugsanlegt að krafa skólans um mikla lestrargetu geti gefið nemanda með 

dyslexíu þau skilaboð að dyslexían angri aðra meira en hann sjálfan og að umhverfið sé ekki 

tilbúið að samþykkja hann eins og hann er. Líklegt er að minni áhersla sé þá lögð á styrkleika 

nemendanna og að auki er ekki ólíklegt að ofuráhersla á lestur og lestraræfingar valdi óþarfa 

spennu og árekstrum á heimilum nemendanna.  

Orðræða góðgerðarmála tengist óneitanlega oft hinu læknisfræðilega líkani en samkvæmt 

grein sem Llewellyn skrifaði í Australian rehabilitation review árið 1983 byggir sú orðræða á 

því að fötlun sé persónulegur harmleikur eða ógæfa og að fatlað fólk sé hjálpar þurfi og að 

því sé vorkunn (sbr. Allan 1999:8). Einnig er það stundum hafið upp til skýjanna sem 

einhvers konar hetjur eða uppspretta hvatningar og innblásturs en sú afstaða hefur sætt 

mikilli gagnrýni því að áliti margra þeirra sem búa við fötlun er það alls ekki annarra að meta 

hvers konar upplifun það er að vera fatlaður. Í bók sem Morris skrifaði árið 1991 segir að 

slíkar ályktanir þyki bæði hrokafullar og niðurlægjandi (sbr. Allan 1999:9). 

 

Félagslega líkanið 
 
Læknisfræðilíkanið hefur sætt harðri gagnrýni, sérstaklega frá þeim sem búa við 

hreyfihömlun og út frá þeirri gagnrýni hefur félagslega líkanið þróast, með áherslu á 

hindranir og hamlanir samfélagsins. Svokölluð réttindaorðræða tengist þessu félagslega 

líkani (Allan 1999:9-10) og samkvæmt bók Fulchers frá árinu 1989 einkennist hún af baráttu 

fyrir „sjálfstæði“, „sjálfsábyrgð“ og „vilja neytandans“ (sjá Allan 1999:9). Rök eru færð fyrir 

því að líkamleg skerðing einstaklingsins dugi aldrei ein og sér til að hann upplifi sig fatlaðan 

heldur sé orsakanna miklu frekar að leita í formgerð samfélagsins, enda sé það hannað á 

forsendum meirihlutans, viðurkenni staðalmyndir og hafni fjölbreytileikanum. Það sé því 

samfélagið sem bæti fötluninni ofan á skerðinguna með því að mismuna, einangra og útiloka 

fólk frá fullri þátttöku. Lykilspurningin sé því hvort samfélagið þjóni þörfum allra þegna 

sinna jafnt, óháð líkamlegu og/eða andlegu atgervi og í þeim tilvikum sem samfélagið geri 

það ekki leiði það til fötlunar einstaklinga með skerta getu af einhverju tagi. Í þessum 
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skilningi verður fötlunin sérstakt form félagslegrar undirokunar, því að fólk er fatlað af 

samfélaginu en ekki af eigin ástandi (Hanna Björg Sigurjónsdóttir 2002). Í samhengi þessarar 

rannsóknar má því velta fyrir sér hvort það bjóði upp á „eðlilegt líf“ eða „eðlilegt samfélag 

við aðra“ –svo notað sé orðalag úr lögum um málefni fatlaðra sem vísað er til hér framar, ef í 

námi og kennslu nemenda með dyslexíu er fyrst og fremst notast við ritmálið eða þann 

tjáningarmiðil sem vitað er að þeir eiga í sérstökum erfiðleikum með að nýta sér.  

Í samræmi við það mótvægi sem félagslega módelið hefur veitt, má nefna að í 

skilgreiningum Alþjóða heilbrigðismálastofnunarinnar WHO (World health organization) er 

ekki lengur að finna eina algilda skilgreiningu á hugtakinu fötlun, heldur er hún talin afstæð 

og stefnt er að því að ástand og atgervi einstaklinga, virkni þeirra og þátttaka sé metin út frá 

þrenns konar sjónarhorni, þ.e. líkamlegu, einstaklingsbundnu og félagslegu. Umhverfisþættir 

eru reiknaðir með enda gert ráð fyrir að fötlun hvers einstaklings ráðist af samhengi sínu. 

Samkvæmt því getur sambærileg líkamleg skerðing eða hömlun tveggja einstaklinga valdið 

þeim mismunandi mikilli fötlun (Alþjóða heilbrigðismálastofnunin 2005).  

Að mati Sólveigar Sigurðardóttur (2006) endurspeglar hið nýja flokkunar- og 

kóðunarkerfi ICF (International classification of functioning, disability and health) sem 

þróað hefur verið af Alþjóða heilbrigðismálastofnuninni til notkunar samhliða 10. útgáfu af 

ICD kerfinu (The international statistical classification of disease and related health 

problems) breyttan tíðaranda þar sem líkamleg hömlun eða skaði á líffærum er ekki lengur í 

miðdepli. 

 

Ákvæði aðalnámskrár um málefni nemenda með námsörðugleika 
 
Í aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 1999 eru ákvæði um málefni þessara nemenda sem óvíst 

er hvort komin eru til framkvæmda í því mæli eða á þann hátt að þær nýtist nemendum með 

lestrarerfiðleika. Þar segir að athygli manna beinist í vaxandi mæli að nemendum með 

sértæka námsörðugleika. Margir þessara nemenda eigi í erfiðleikum við að ná tökum á lestri 

og til að koma til móts við þennan vanda og aðra námsörðugleika sé nauðsynlegt að meta 

sérþarfir nemenda með öflugri skimun og greiningu sem allra fyrst á skólagöngunni. Í ljósi 

slíkrar greiningar geti skólinn síðan, í samvinnu við forráðamenn nemandans, brugðist við á 

markvissan hátt (bls. 21). Einnig segir að skólarnir og einstakir kennarar eigi í vaxandi mæli 
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aðgang að greinandi prófum og öðrum mælitækjum sem auðvelda könnun á tilteknum þáttum 

náms og kennslu. Slík mælitæki geti reynst afar gagnleg hjálpartæki til að greina vandamál 

snemma á skólagöngunni og auka líkur á að „ráðin verði bót á þeim með skipulegum 

aðgerðum“ (Aðalnámskrá 1999:37). Annars staðar í aðalnámskránni segir að nemendur með 

lestrarörðugleika (væntanlega dyslexíu) eigi rétt á að tekið sé tillit til örðugleika þeirra við 

próf og annað námsmat og að við val á námsgögnum og/eða kennsluaðferðum skuli þess gætt 

að mismuna ekki einstaklingum eða hópum vegna kynferðis, búsetu, uppruna, litarháttar, 

fötlunar, trúarbragða eða félagslegrar stöðu. Ennfremur segir að eitt grundvallarviðmið í 

skólastarfi sé jafnrétti til náms sem sé fólgið í því að bjóða nemendum nám og kennslu „við 

hæfi“ og gefa þeim tækifæri til að spreyta sig á viðfangsefnum að eigin vali. Í þessu felist 

ekki endilega sömu úrræði fyrir alla heldur sambærileg og jafngild tækifæri og nemendur eigi 

rétt á viðfangsefnum sem henta námsgetu þeirra og hæfni. Þannig skuli grunnskólinn leitast 

við að haga störfum sínum í sem fyllstu samræmi við „eðli og þarfir“ nemenda og stuðla að 

alhliða þroska hvers og eins (Aðalnámskrá 1999:14). 

Hér má auðveldlega greina mótsagnir eða tilefni til togstreitu þar sem annars vegar er 

talað um að ráða bót á vandamálinu og hins vegar er talað um sambærileg og jafngild 

tækifæri og nám á forsendum hvers og eins. Að ráða bót á vandamálinu virðist fela í sér að 

reynt verði að gera nemandann „eðlilegan“ á ný í anda læknisfræðilegu orðræðunnar um 

fötlun. Þannig virðist orðalagið fela í sér ákveðna tæknihyggju og loforð um lausnir sem 

felast í skipulegum aðgerðum af hálfu skólans, því nemandinn á væntanlega að undirgangast 

einhverja ótiltekna meðferð eða „sérkennslu“ til að geta betur fallið að skólanum og kröfum 

hans. Á hinn bóginn er einnig gefið til kynna að námið verði lagað að nemandanum án þess 

að leggja dóm á eiginleika hans. Það gefur fyrirheit um að margbreytileiki mannlífsins sé 

virtur, að litið sé svo á að skynjun hans sjálfs á námi sínu skipti höfuðmáli og að skólinn 

muni leitast við að skilja aðstæður hans og upplifun og koma til móts við þær.  
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2.3. Dyslexía 

Skilgreiningar 
 
Lestrarerfiðleikar og erfiðleikar sem tengjast máli eru langalgengastir námsörðugleika (Jónas 

G. Halldórsson 2005). Það gefur auga leið að lestrarerfiðleikar eru afar óheppilegir í veröld 

sem leggur æ meiri áherslu á ritmál og lestur og því hefur athygli almennings og 

vísindamanna í auknum mæli beinst að eðli slíkrar hömlunar. Eftir meira en hundrað ára 

umræðu frá því að dyslexía var fyrst kynnt til sögunnar hefur þó reynst erfitt að hitta á 

skilgreiningu á dyslexíu sem allir geta sætt sig við. Margar skilgreiningar hafa verið í notkun 

og það hefur oft á tíðum torveldað samanburð á niðurstöðum rannsókna. Skilgreiningar sem 

byggja á starfrænum einkennum og svokallaðar útilokunarskilgreiningar (exclusive 

definitions) hafa þó verið ráðandi í umræðunni, þar sem orsökin er ekki nægjanlega vel 

þekkt. Dæmi um þannig skilgreiningu er skilgreining flokkunarkerfis Alþjóða 

heilbrigðismálastofnunarinnar. Þar er reyndar notað hugtakið sértæk lesröskun (specific 

reading disorder) og henni lýst sem erfiðleikum í lestri og ritun sem ekki megi skýra 

eingöngu út frá lágri greind, slakri heyrn eða sjón, tilfinningalegum erfiðleikum eða 

óviðunandi skólareynslu (ICD-10 1992, sjá einnig Gretar L. Marinósson o. fl. 1997:11) 

Ein ástæðan fyrir því að vísindamenn eru ekki sammála um skilgreiningar á dyslexíu er 

sú að þeir horfa ekki allir á sömu þætti hennar. Sumir líta á hana sem málfarslega röskun, 

aðrir horfa meira á lestur og ritun, enn aðrir á taugasálfræðilega þætti, svo sem minni og 

sjálfvirkni. Tæki til greiningar á dyslexíu spegla þennan mun og gefa því ekki öll sömu 

niðurstöðu (Grétar L. Marinósson o.fl., 1997:4). Stundum er talað um þrjár tegundir dyslexíu, 

þ.e. sjónræna, heyrnræna eða blöndu af hvoru tveggja. Þó er ekki átt við að skynfæri heyrnar 

eða sjónar séu ekki í lagi heldur er um skynúrvinnslu heilans að ræða (Frank 2002:107). Ef til 

vill má því segja að dyslexía sé safnheiti yfir fleiri en eina og jafnvel margar tegundir af 

hömlunum sem eiga það sameiginlegt að hafa letjandi áhrif á lestrarfærni, enda er lestur 

flókið fyrirbæri og krefst margvíslegrar færni og samhæfingar. 

Dæmi um nokkuð ólíkar skilgreiningar á dyslexíu eru skilgreining Bresku dyslexíu-

samtakanna (British dyslexia association) annars vegar og Alþjóðlegu dyslexíu-samtakanna 

(International dyslexia association) hins vegar. Bresku samtökin segja að dyslexía sé:  
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Samsetning styrkleika og veikleika sem hafa áhrif á nám í lestri, skrift, 
stafsetningu eða jafnvel öllu þessu. Veikleikar geta verið í úrvinnsluhraða, 
skammtímaminni, röðun og skipulagningu, heyrnrænni og/eða sjónrænni 
úrvinnslu, talmáli og hreyfingum og tengjast sérstaklega hæfileikanum til að 
nota skrifað mál af einhverju tagi s.s. bókstöfum tölustöfum eða 
tónlistarnótum.  

(British dyslexia association 2005. Þýðing höfundar) 

Skilgreining alþjóðlegu samtakanna hljómar á þessa leið: 

Dyslexía er sérstök tegund námsörðugleika sem er taugafræðileg að 
uppruna. Hún einkennist af erfiðleikum við að ná nákvæmni og/eða hraða í 
lestri (word recognition) ásamt erfiðleikum í stafsetningu og umskráningu 
hljóða. Þessir erfiðleikar eru venjulega afleiðing af skerðingu (deficit) í 
hljóðkerfisúrvinnslu og koma fram þrátt fyrir fullnægjandi greind og 
hefðbundna kennslu. Afleiðingarnar geta lýst sér í slökum lesskilningi og 
minnkaðri lestrarreynslu sem geta hamlað vexti orðaforða og 
bakgrunnsþekkingar.  

(International dyslexia association 2005. Þýðing höfundar) 

 

Auk þess að nefna styrkleika í þessu samhengi leggur skilgreining bresku samtakanna áherslu 

á fjölbreytilegar orsakir sem eiga það eitt sameiginlegt að hafa einhver áhrif á meðferð ritaðra 

tákna án þess að þau áhrif séu tilgreind nákvæmlega og þannig gerð að skilyrði greiningar. 

Skilgreining alþjóðlegu samtakanna virðist hins vegar þrengri að því leyti að hún leggur 

meiri áherslu á einkenni og orsök sem snýr að skerðingu í hljóðkerfisúrvinnslu og gerir 

erfiðleika í stafsetningu og umskráningu hljóða nánast að ófrávíkjanlegu einkenni. 

 

Ólíkar birtingarmyndir dyslexíu 
 
Þó að dyslexía vísi oftast til námsörðugleika sem koma fram þegar unnið er með talað eða 

ritað mál, þá birtast vandamál nemenda með dyslexíu á mjög margvíslegan hátt og hjá 

sumum þeirra er lestrarskerðingin alls ekki aðalvandi einstaklingsins heldur aðeins hluti 

vandans. Erfiðleikarnir geta komið fram í stafsetningu, tjáningu, hlustun og jafnvel mörgu 

fleiru en eitt af því sem foreldrar og kennarar taka fyrst eftir hjá börnum með dyslexíu er það 

ósamræmi sem oft verður á milli greindarfarslegrar getu þeirra eins og hún birtist í 
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áhugamálum, verklegum viðfangsefnum og skynsamlegum athugasemdum og hins vegar 

frammistöðu þeirra í námi (Elín Vilhelmsdóttir 2002:6). 

Erfiðleikar við lestur geta verið misalvarlegir hjá nemendum með dyslexíu en einnig eru 

hjá þeim auknar líkur á fleiri einkennum svo sem ofvirkni, athyglisbresti, frávikum í hreyfi- 

og málþroska auk einkenna sem virðast oft vera afleiðing fyrirbærisins svo sem atferlis- og 

aðlögunarerfiðleikum, kvíða og depurð. Í raun má segja að einkennamynstur dyslexíu séu 

jafn margbreytileg og einstaklingarnir eru margir og einkennin birtast þar að auki á 

mismunandi vegu eftir aldri, þroska og umhverfi hvers einstaklings. Ritháttur og hljóðkerfi 

tungumála er t. d. mjög mismunandi og getur birtingarmynd dyslexíunnar því einnig verið 

ólík eftir málumhverfi og menningarsvæðum (Jónas Halldórsson 2005; Elín Vilhelmsdóttir 

2002: 9-12). Fyrir utan erfiðleika með lestur og stafsetningu sem flestum eru sameiginleg, 

gengur mörgum illa að tileinka sér tímahugtök og minni þeirra og skynjun á rými og tíma er 

oft einnig erfiðleikum háð. Þetta getur lýst sér í erfiðleikum með að læra á úr með vísum, 

muna heiti mánaða og daga eða að læra hugtök eins og hægri og vinstri, gær og á morgun, 

snemma og seint o.s.frv. Margir eiga einnig í erfiðleikum með að muna margföldunartöfluna, 

sögulegar staðreyndir, nöfn, dagsetningar og staði (Elín Vilhelmsdóttir 2002:11; Jónas G. 

Halldórsson 2005). Allt að 30-40% fólks með dyslexíu á einnig í vandræðum með stjórn 

hreyfinga og sýnt hefur verið fram á að viðbragðsflýtir leshamlaðra ökumanna er allt að 30% 

lengri en annarra (Hermundur Sigmundsson 2005). Af þessari upptalningu má sjá að 

erfiðleikar leshamlaðra geta verið margvíslegir og einskorðast ekki við lestur. Það að fletta 

upp í orðabók eða símaskrá getur reynst erfitt og tímafrekt verk og erfiðleikarnir geta einnig 

falist í hlutum eins og að muna númer á talnalás eða hjóla á reiðhjóli svo eitthvað sé nefnt 

(Frank 2002:16). 

Erfitt getur verið að bera kennsl á dyslexíu því ekkert í útliti nemendanna gefur til kynna 

að þeir geti átt í erfiðleikum. Það hversu „fötlunin“ er falin getur leitt til þess að hún er oft 

frekar skilgreind sem leti eða skortur á vilja og framlagi en hætt er við að slíkar ályktanir hafi 

í för með sér mikið álag á barn sem e. t. v. er nú þegar að gera sitt besta. Frammistaða 

nemenda í námi getur einnig verið villandi því að hún getur verið sambærileg við jafnaldra á 

sumum sviðum en á öðrum ekki og einnig getur misræmis gætt þannig að einn daginn 

stendur barnið sig vel en annan daginn ekki (Smith o.fl. 2001:162,165; Gretar L. Marinósson 

o.fl. 1997:4).  
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Útbreiðsla  
 
Togstreita milli fræðimanna um gildi mismunandi kenninga og viðmiðana sem notaðar eru 

við greiningu endurspeglast í þeim tölum sem gefnar eru um tíðni dyslexíu. Dyslexía er 

starfræn hömlun og sem slík menningarlega skilgreint fyrirbæri, enda geta lestrarkröfur verið 

mismunandi milli ólíkra þjóðfélagssvæða og þær ráðið úrslitum um hvenær einhver er talinn 

leshamlaður (Marjatta Ísberg 2001:22). Jónas Halldórsson (2005) sálfræðingur og 

sérfræðingur í námserfiðleikum barna telur að um 10% íslenskra barna séu með dyslexíu og 

sömu tölur hafa verið nefndar í Noregi (Hermundur Sigmundsson 2005). Almennt telja 

sérfræðingar að 4% barna séu með alvarleg einkenni en 6% mildari (Frank 2002:25). 

Tíðnitölur hafa þó verið misjafnar eftir löndum og ekki er ólíklegt að sérkenni hvers 

tungumáls hafi þar einhver áhrif. Einnig er talið líklegt að þessar tölur eigi eftir að hækka því 

að með fleiri sérfræðingum og betri skimunum eigi fjöldi þeirra sem greindir verða með 

dyslexíu án efa eftir að aukast.  

Kynjamunur er á fjölda fólks sem greinist með dyslexíu og benda rannsóknir til þess að 

drengir séu þar í miklum meirihluta. Ýmsir hafa þó haldið því fram að stúlkum takist af 

einhverjum ástæðum betur eða reyni frekar að fela hömlun sína og þar afleiðandi geti tölur 

um hlutföll kynjanna verið misvísandi (Jónas G. Halldórsson 2005). 

 

Um líffræðilegar orsakir dyslexíu 
 
Þó eitthvað hafi þokast áfram í rannsóknum á uppruna og orsökum dyslexíu er enn margt á 

huldu eins og fram hefur komið. Dyslexía er almennt álitin meðfædd og arfgeng en engum 

hefur tekist að benda með óyggjandi hætti á orsakir hennar né heldur staðfesta hvort 

undirliggjandi þættir séu einn eða fleiri. Í fyrstu var aðallega litið á dyslexíu sem sjónrænan 

galla en frá því Samuel Orton taugafræðingur komst að því árið 1925 að áverkar á heila 

hermanna gátu orsakað dyslexíu, hefur athygli sérfræðinga aðallega beinst að 

taugafræðilegum þáttum (Frank 2002:106-7). Nýjustu skýringartilgátur ganga út frá því að 

dyslexía sé ákveðin tegund skynjunargalla. Ástæðan er talin liggja í starfsemi taugafruma 

sem kallaðar eru stórfrumur eða magnófrumur og hafa með hraða á úrvinnslu áreita að gera. 

Talið er að þessi gerð taugafruma geti útskýrt ýmsa taugafræðilega erfiðleika í fari 
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leshamlaðra s. s heyrnræna og sjónræna úrvinnslu og einnig úrvinnslu áreita sem tengjast 

líkamsstöðu og hreyfingum sem e. t. v. geta valdið klaufsku, slakri rithönd og fleiri 

einkennum sem stundum eru fylgifiskur dyslexíunnar (Þóra Björk Jónsdóttir 2005).  

 

Kenningar sem varða greiningu og meðferð 
 
Þegar nemendur klára ekki verkefnin sín, trufla kennslu, fara ekki eftir fyrirmælum eða skila 

inn illa unnum verkefnum, er e. t. v. skiljanlegt að kennarar kvarti yfir óhlýðni og skorti á 

vandvirkni eða álykti jafnvel um óæskilegar fjölskylduaðstæður þeirra. Athugasemdir af 

slíku tagi eru þó augljóslega ekki til þess fallnar að auka bjartsýni nemenda með dyslexíu eða 

sjálfstraust þeirra í námi. Þannig eru þessir nemendur oft misskildir og þeim jafnvel strítt á 

sínum yngri árum vegna vanhæfni sinnar í skóla og flestir hafa þeir upplifað erfið 

óvissutímabil áður en tekst að greina eða bera kennsl á vandamálin (Smith o.fl. 2001:162). 

Þetta er líklega ein ástæðan fyrir því að sú krafa hefur orðið sífellt háværari að nemendur 

skuli greindir sem fyrst eftir að skólaganga hefst. Þar sem vísindamenn eru ekki á eitt sáttir 

um eðli og orsakir dyslexíu verður þó að gera því skóna að við hverja greiningu verði 

tiltekinn óvissuþáttur viðvarandi, enda greiningarprófin misjöfn og taka hvert um sig mið af 

tilteknum kenningum um orsakir erfiðleikanna (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir 

2006:199). 

Í þessum kafla verða skoðaðar nokkrar hugmyndir um greiningu og meðferð dyslexíu. 

Upptalningin er langt frá því að vera tæmandi fræðilegt yfirlit yfir kenningar, heldur er hún 

valin út frá því sem líklegt þykir að beri fyrir augu almennra kennara og foreldra og stýri því 

ef til vill viðhorfum þeirra til erfiðleika nemendanna. 

 

Greiningar sem byggja á misræmi milli greindar og lestrargetu 

Í klínískri vinnu nota flestir sérfræðingar nú á dögum greiningarviðmið sem byggja á 

starfrænum einkennum og horfa þá á misræmi (discrepancy) milli lestrargetu og ritunarfærni 

annars vegar og greindarstigs einstaklingsins hins vegar. Á Íslandi eins og víða annars staðar 

er aðallega notast við greiningarviðmið Alþjóða heilbrigðismálastofnunarinnar (ICD-10 

1992) sem minnst var á áður (Gretar L. Marinósson o.fl. 1997:13). Þau viðmið gera ráð fyrir 

því að lagt sé fyrir vel staðlað og rannsakað greindarpróf ásamt vel stöðluðu og rannsökuðu 
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lestrarprófi. Miðað er við að um það bil tvö staðalfrávik eða meira skilji að námsstöðu og 

greindarþroska og að sjá megi merki ákveðinna taugasálfræðilegra veikleika í þroskamynstri 

sem tengdir eru dyslexíu. Einnig þarf að útiloka aðrar ástæður námserfiðleikanna en 

líffræðilegar, s. s. umhverfisþætti, lélega kennslu, slæmar uppeldisaðstæðum og vanörvun, 

tilfinningalega og geðræna þætti og þjóðfélagslegar eða þjóðernislegar orsakir. Á sama hátt 

þarf að útiloka að til staðar séu skert skynhrif, eins og sjónskerðing, heyrnarskerðing, eða 

hreyfihömlun (Jónas G. Halldórsson 2005). 

Gallinn við þessa greiningaraðferð er m. a. sú að hún er umfangsmikil og dýr vegna 

erfiðleika við að sanna hið neikvæða og við að benda á einkennin á áreiðanlegan hátt (Gretar 

L. Marinósson o.fl. 1997:11). Einnig hafa þessar aðferðir sætt gagnrýni fyrir það að vegna 

kröfunnar um svo mikið misræmi náist ekki að greina dyslexíu nema hjá þeim sem hafa 

tiltölulega háa greind en einstaklingar með lága greind og/eða þeir sem tekist hefur með 

aldrinum að bæta lestrarfærnina geti engu að síður verið haldnir dyslexíu (Frith 1997:1-2).  

 

Greiningar sem byggja hljóðgreiningarerfiðleikum 

Sumir líta svo á að dyslexía sé tegund af ættgengri málhömlun og að helsti vandi einstaklinga 

með dyslexíu tengist slakri hljóðkerfisvitund (þ. e. sundurgreiningu á málhljóðum) sem á 

stóran þátt í eðlilegum þroska lestrarfærni. Þeirra á meðal eru Høien og Lundberg sem segja 

að truflunin birtist aðallega sem erfiðleikar við að ná sjálfvirkni í endurtekningu orða við 

lestur en birtist einnig greinilega í stafsetningarvandamálum sem verði gjarnan eftir jafnvel 

þó að lesturinn geti stundum náð ásættanlegu stigi. Þeirra eigin skilgreining byggir á 

starfrænum einkennum af líffræðilegum uppruna, líkt og misræmisskilgreiningar, en gengur 

lengra í að skilgreina orsakir erfiðleikanna og gerir fyrst og fremst ráð fyrir að þær sé að 

finna í veikleika í hljóðrænni skynjun á kerfi tungumálsins (Høien og Lundberg 2000:8). 

Skilgreining Høien og Lundberg útilokar ekki misræmi milli greindar og lestrarfærni en gerir 

misræmið heldur ekki að forsendu greiningar. Á grundvelli hennar er því hægt að staðfesta 

leshömlun án þess að leggja fyrir greindarpróf. Þeir segja leshömlunina varanlega en gera 

verði ráð fyrir að hún geti verið mismikil, allt frá vægum einkennum til mjög erfiðs stigs og 

að vegna þeirrar fjölbreytni sem einnig má sjá hjá öðrum einstaklingum séu engin skýr mörk 

milli þessara hópa hvað erfiðleikastig vandans snertir (Høien og Lundberg 2000:4).  
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Það hefur sýnt sig að börn sem greinast með dyslexíu hafa oft sýnt merki um 

hljóðgreiningarerfiðleika á leikskólaárunum og rannsóknir hafa einnig sýnt að jafnvel þó að 

þau nái góðri lestrarfærni og að ekki sé lengur hægt að framkvæma greiningu á grundvelli 

hennar þá halda hljóðgreiningarerfiðleikarnir samt áfram þannig að auðvelt er að greina 

dyslexíuna með erfiðum hljóðgreiningarverkefnum (Frith 1997:10). 

Frith (1997:10) telur að ef dyslexía er skilgreind þannig sem hömlun á sviði 

hljóðgreiningar án tillits til erfiðleika með ritað mál þá ætti að vera jafn auðvelt að koma 

auga á hana burt séð frá aldri einstaklings, lestrarþjálfun og uppbótaraðferðum eða 

mismunandi rithætti tungumála. Til þess þurfi þó næm og nákvæm próf til að greina 

örugglega á milli þeirra sem eiga í slíkum erfiðleikum og annarra en á því sviði sé mikil 

vinna fyrir höndum. Hún bendir á annan vanda varðandi greiningu á grundvelli 

hljóðgreiningarerfiðleika en hann er sá að hægt er að öðlast ákveðna þekkingu á hljóðkerfi 

tungumáls, m.a. með lestri (þó svo að lestrarfærnin sé tilkomin með erfiðismunum) án þess 

að hafa hæfileika til að tileinka sér hljóðkerfisfærni að nokkru ráði. Þessu mætti líkja við 

þann sem hefur þekkingu á tónlist án þess að hafa tónlistarhæfileika. Þess vegna geti 

hljóðkerfisþekking verið mjög misvísandi (Frith 1997:7). Jónas Halldórsson (2005) bendir 

einnig á að þó að stærsta vandamál nemenda með dyslexíu tengist að öllum líkindum 

örðugleikum við hljóðúrvinnslu hafi reynst erfitt að skilgreina hvað hljóðúrvinnsla er, 

hvernig eigi að meta hana og hvaða svæði heilans eigi hlut að máli. Auk þess hafi reynslan 

sýnt að iðulega sjáist einnig merki um sjónræna úrvinnslu- og áttunarerfiðleika og aðra 

taugasálfræðilega veikleika hjá nemendum sem greinast með dyslexíu og því sé ekki nóg að 

huga eingöngu að erfiðleikum þeirra við hljóðaúrvinnslu. 

Kennsla nemenda með dyslexíu hefur að miklu leyti miðað að því að þjálfa þennan þátt, 

þ.e. hljóðkerfisvitund, en rannsóknir á slíkri kennslu sýna þó mjög misvísandi niðurstöður. 

Fáar rannsóknir eru til á lestri á íslensku tungumáli og ekki er víst að við getum yfirfært allar 

erlendar rannsóknir til okkar (Þóra Björk Jónsdóttir 2005). Otaiba og Fuchs (2002) hafa eftir 

mörgum rannsakendum á þessu sviði að kennsla sem miðar að því að þjálfa hljóðkerfisvitund 

sé síður en svo einhver allsherjar lausn við lestrarvandamálum og að allt að 30% barna sem 

hætt er við að muni glíma við lestrarerfiðleika, hafi ekki gagn af annars áhrifaríkum leiðum í 

hljóðgreiningarkennslu og umskráningu (decoding instruction). Þau segja einnig að lítið sé 
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vitað um þau börn sem ekki bregðast við snemmtækri íhlutun af slíku tagi eða um aðrar leiðir 

sem gætu gagnast þeim. 

 

Kenningar Ronalds Davis um skynvillu og náðargáfu 

Ronald Davis höfundur bókarinnar The gift of dyslexia hvetur fólk til að líta á 

lestrarörðugleika frá nýju sjónarhorni og segir dyslexíu ekki vera afleiðingu skemmdar í heila 

eða taugum, heldur afrakstur hugsunar og sérstaks skynjunarhæfileika (Davis 2003:25 og 

27). Hann telur að einstaklingar með dyslexíu hafi sérstaka hæfileika til að nota 

þrívíddarskynjun sem efnivið hugsunar og bendir á að þessir hæfileikar nýtist vel þegar 

raunverulegir hlutir eru skoðaðir en ekki þegar fengist er við rittákn eins og bókstafi, enda sé 

ekki hægt að skynja þá í þrívídd (Davis 2003:28-33). Hann segir enn fremur að þessi 

þrívíddarskyntúlkun eða myndræna hugsun sé miklu hraðvirkari en hugsun í orðum (Davis 

2003:133) og að vegna hennar sé sköpunargáfa einstaklinga með dyslexíu einnig stórlega 

örvuð. Fræðilega séð ætti því barn með dyslexíu að geta lært meira á skemmri tíma en gengur 

og gerist en í augum kennara og foreldra kunni þetta að virðast allt öðruvísi og ástæðan sé 

líklega sú að stór hluti kennslu fari fram með skilyrðingu þar sem barninu er sagt að fara í 

gegnum röð tilbreytingalausra skrefa án þess að það sjái neinn persónulegan hag af því að 

finna lausn. Davis segir að dyslexía sé þannig í raun skilyrðingarveikleikar fremur en 

námsörðugleikar því að þegar námið byggist á beinni reynslu með augljósan tilgang eins og 

t.d. í starfsþjálfun, íþróttum eða listum læri nemendur með dyslexíu venjulega mun meira á 

skemmri tíma en meðalnemandi (Davis 2003:144-148).  

Hugmyndir Davis koma að mörgu leyti heim og saman við niðurstöður rannsókna sem 

sýna að börn með dyslexíu nota allt að fimm sinnum stærra svæði heilans en önnur börn 

þegar þau leysa einföld verkefni sem byggjast á tungumálinu (Frank 2002:25; Poulos 2005). Í 

stað þess að taka við og geyma upplýsingar á einfaldan hátt, er algengt að einstaklingar með 

dyslexíu vilji sjá hlutina fyrir sér eða nýta sér fleiri skynfæri til að setja upplýsingarnar inn í 

minnið. Þessu hefur verið líkt við það að nákvæm stafræn ljósmynd af hlut eða landslagi 

þurfi flóknara tölvuforrit, meira diskpláss og vinnsluminni heldur en Word skjal sem lýsir 

sama hlut með notkun texta. Þetta er kannski skýringin á því að einstaklingar með dyslexíu 

eru stundum sagðir hægir eða jafnvel heimskir (slow) en staðreyndin er e.t.v. sú að þeir eru 

að vinna allt að tíu sinnum meiri eða nákvæmari upplýsingar og setja upplýsingarnar í alls 
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kyns samhengi sem gerir það að verkum að þeir leggja á sig mun meiri vinnu en sá sem ekki 

er með dyslexíu. Þessi „aukavinna“ dregur þannig úr framförum þeirra í námi og skapar 

vítahring lélegs námsárangurs (Poulos 2005).  

Davis heldur því einnig fram að vegna dyslexíunnar eigi sumir einstaklingar auðveldara 

með að þroska með sér hæfileikann til að ná fullkomnun eða „snilligáfu“ á ýmsum sviðum. 

Hann segir að svo framarlega sem grundvallarhæfileikar barna með dyslexíu séu ekki bældir 

eða eyðilagðir eða þeim hafnað af foreldrum eða skólakerfinu, komi þeir fram sem greind 

yfir meðallagi og óvenju rík sköpunargáfa og af þessum eiginleikum geti hin eiginlega 

náðargjöf dyslexíunnar sprottið (Davis 2003:23-24). Hann leggur áherslu á fjölbreytileg 

einkenni dyslexíunnar sem hann segir til komin vegna þess að dyslexía sé sjálfskapað ástand 

og að engir tveir skapi það á sama hátt (Davis 2003:25). Hann segir samt öll einkenni 

dyslexíu vera einkenni skynvillu (orð sem notað er í íslenskri þýðingu bókarinar) og þó að 

erfitt sé að greina dyslexíu með vissu, m. a. vegna þessara fjölbreytilegu einkenna, sé 

skynvillan greinanleg (Davis 2003:159).  

Davis var sjálfur haldinn alvarlegri dyslexíu sem honum hefur að eigin sögn tekist að 

leiðrétta (orð sem notað er í íslenskri þýðingu bókarinnar). Hann býður nú fólki upp á 

tiltölulega einfaldar aðferðir til að leiðrétta sína skynvillu og í kjölfarið dyslexíuna. Aðferðir 

hans ganga m.a. út á það að búa til þrívíðar leirmyndir af bókstöfum og orðum, sem 

einstaklingur á auðveldara með að leggja á minnið. Ekki verður farið nánar út í aðferðirnar 

hér en þess skal þó getið að fjölmargt fólk segist hafa náð mjög góðum árangri með beitingu 

þeirra þó ekki sé það algilt. Nokkrir skólar á Íslandi hafa nú tekið upp kennsluaðferðir á 

yngstu stigum sem byggja á hugmyndafræði Davis um námstækni. Hugmyndafræðin gerir 

ráð fyrir að nemendum sé boðið uppá að nýta fleiri skynjunarleiðir en venjan er við 

lestrarnám, sérstaklega þreifiskyn og hreyfingar sem gefa heila þeirra fleiri og fjölbreyttari 

leiðir til að muna til viðbótar við sjónrænt og heyrnrænt minni. Rannsóknir frá National 

institutes of child health and human development hafa sýnt að þannig aðferðir (multisensory 

teaching approach) eru áhrifaríkastar fyrir börn sem eiga í erfiðleikum með að læra að lesa 

(Bradford 2006).  

Robert Frank sem sjálfur er með alvarlega dyslexíu og að auki doktorspróf í 

námssálarfræði er ekki sannfærður um að rétt sé að skilgreina dyslexíu sem sérstaka gáfu eða 

gjöf (gift) með þeim hætti sem Davis gerir. Hann neitar því þó ekki að dyslexían gefi fólki 
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tækifæri á að sjá hlutina í öðru ljósi en vaninn er og birti fólki því oft aðra styrkleika sína á 

ýmsum sviðum (Frank 2002:129-136). 

 

Kenning Levinsons um vanstarfsemi innra eyrans 

Í bók frá árinu 1994 sem ber þann áhugaverða titil Smart but feeling dumb, heldur Harold N. 

Levinson því fram að orsök dyslexíu sé að finna í einhvers konar truflun í innra eyra en 

hlutverk þess sé m. a. að fínstilla skynjun og hreyfingar (bls 35). Levinson sem rannsakað 

hefur dyslexíu í yfir 25 ár telur að kenning sín útskýri t. d. erfiðleika við jafnvægi og 

samhæfingu hreyfinga, seinkun máltöku, erfiðleika við að reima skó, hneppa tölum og renna 

rennilásum, handleika skriffæri o.s.frv. Enn fremur hafi innra eyrað að gera með skynjun á 

tíma, rými og takti. Levinson segir að starfsemi innra eyrans nái að skýra bæði hvernig og af 

hverju hinar ýmsu kenningar um dyslexíu virki eða virki ekki (bls 40). Honum er einnig 

tíðrætt um fælni, áráttu- og þráhyggjukennda hegðun, svima og sállíkamlega höfuð- og 

magaverki sem hann segir að sé oft fylgifiskur dyslexíu. Hann segir að misræmiskenningar 

hafi orðið til þess að nemendur með dyslexíu sem ekki sýna meira en tvö staðalfrávik milli 

greindar og lestrargetu séu stundum álitnir latir, taugaveiklaðir, kallaðir nöfnum og greindir 

með skrifblindu, stærðfræðiblindu, athyglisbrest eða ofvirkni sem í raun séu líka einkenni 

dyslexíu þó svo að viðkomandi hafi getað náð ákveðnu valdi á lestrinum. Þetta hafi jafnvel 

leitt til þess að hópur vísindamanna frá Yale hafi árið 1992 komist að þeirri niðurstöðu að 

dyslexía væri ekki til sem sérstök hömlun (bls. 47) en því er hann mjög ósammála. Levinson 

segir að orsakir skertrar starfsemi innra eyrans geti verið margvíslegar m. a. ofnæmistengdar 

eða tengdar efnaskiptum, sýkingum, eitrunum, slysum eða streitu (Levinson 1994:42). 

Levinson segir að upplifun barna með dyslexíu líkist oft á tíðum því þegar horft er á 

truflaða sjónvarpsútsendingu og líðaninni sem því fylgir sé hægt að líkja við sjóveiki. Þess 

vegna sé eðlilegt að börn missi einbeitinguna, athygli þeirra færist annað eða þau verði 

eirðarlaus. Einhvers konar baráttuandi eða reiði séu líka eðlileg viðbrögð en þau geti annað 

hvort beinst útávið eða innávið. Ef þau beinist innávið lýsi það sér í þunglyndi eða uppgjöf 

en ef þau beinist útávið séu þau umsvifalaust álitin merki um hegðunarvandamál. Sum börn 

noti jafnvel slík viðbrögð ómeðvitað til að losna út úr aðstæðum sem þeim finnast erfiðar eða 

niðurlægjandi t. d. með því að láta reka sig úr tímum og það hafi stundum leitt til þess að þau 

hafi verið greind með svokallaða „skólafælni“. Minnimáttarkennd og brotin sjálfsmynd kalli 
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líka stundum á vanvirðingu annarra og refsingu og þannig myndist vítahringur (Levinson 

1994:38). 

Levinson meðhöndlar dyslexíu með lyfjum ekki ósvipuðum þeim sem notuð eru við 

ferðaveiki. Hann fullyrðir að eftir 1-4 ára lyfjagjöf sé batinn varanlegur hjá 80% af þeim sem 

til hans leita (Levinson 1994:54) og að lyfjagjöfin hafi ekki einungis gefist vel við lestri, 

skrift, stafsetningu og reikningi heldur hafi hún einnig hjálpað nemendum sem eiga erfitt með 

skynjun tíma og rýmis og fleira sem oft tengist dyslexíunni (Levinson 1994:53). 

Til viðbótar við þessa upptalningu á kenningum má nefna ýmsar útfærslur á hugmyndum 

um bætiefnaskort, efnaskiptaójafnvægi og fæðuóþol líkt og kenning Levinsons býður reyndar 

uppá að rúma og einnig tengingar við ungbarnabólusetningar ýmislegt fleira. Þær hugmyndir 

hafa af einhverjum ástæðum ekki náð eins almennri athygli og verða því ekki tíundaðar hér 

þótt eflaust sé full ástæða til.  

 

Líðan og sjálfsmynd nemenda með dyslexíu 
 
Það hefur lengi verið vitað að námserfiðleikar og hegðunarvandmál barna hafa tilhneigingu 

til að fylgjast að og dyslexíu fylgja gjarnan félagsleg, tilfinningaleg og geðræn vandamál. 

Barn sem á í erfiðleikum með að lesa upplifir gjarnan niðurlægingu sem hefur verulega slæm 

áhrif á sjálfsmynd þess. Slíkt getur svo aftur kallað á óviðeigandi hegðun eða áhugaleysi á 

námi sem má skilja sem tilraun barnsins til að draga athyglina frá erfiðleikunum (Smith o. fl. 

2001:166). Skörunin milli hegðunarvandamála og námserfiðleika er venjulega talin vera um 

40-50% eftir því hvaða vandamál við er að eiga. Fylgnin virðist vera mest þegar um er að 

ræða ofvirkni og/eða athyglisbrest og mest meðal drengja. Þessi tengsl skipta miklu máli 

þegar til lengri tíma er litið enda eru bæði hegðunarvandkvæði og námserfiðleikar líklegir til 

að vara fram á fullorðinsár og hvort tveggja tengist lélegri aðlögunarhæfni, félagslegum 

erfiðleikum, atvinnuleysi og óhamingju síðar á ævinni (Prior 1996:117).  

Margt fólk sem átt hefur við verulega lestrarerfiðleika að stríða í skóla hefur þó „náð 

langt í lífinu“ og er að finna í öllum stéttum þjóðlífsins. Algengt er að telja upp nöfn ýmissa 

frægra einstaklinga til að vekja athygli almennings á vandamálinu, stuðla að jákvæðum 

viðhorfum og hughreysta einstaklinga með dyslexíu sem þjást af lágu sjálfsmati. Slík 

viðleitni er þó eflaust tvíeggjað vopn og allt eins líkleg til að fylla þá vanmætti sem ekki 
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standast samanburðinn, enda augljóst að til að ná slíkum árangri þarf einstaklingur með 

dyslexíu að vera sérstaklega einbeittur og skapandi og búa yfir sterkum vilja og þrautseigju 

til að yfirvinna veikleika sína og/eða einbeita sér að hæfileikum sínum og styrkleikum (Smith 

o. fl. 2001:162). Eins má leiða líkum að því að góður stuðningur, skilningur og hvatning 

heima fyrir og í skólanum skipti höfuðmáli í þessu sambandi. 

Harold Levinson sem áður er minnst á segir að flestir af þeim 25.000 einstaklingum sem 

hann hefur rannsakað upplifi sig sem „heimska“ þrátt fyrir að vera jafnvel með mikla greind 

og að þeir séu oftar en ekki drifnir áfram af þörfinni fyrir að sanna fyrir sjálfum sér og öðrum 

að þeir séu ekki eins heimskir og þeir upplifa sig. Hann segir einnig að jafnvel þó að þeim 

takist að sannfæra aðra, þá takist þeim alls ekki alltaf að sannfæra sjálfa sig, heldur finnist 

þeim einungis að þeim hafi tekist að blekkja hina (Levinson 1994:13-14). Hann minnir á að 

öfugt við viðteknar skoðanir og þrátt fyrir algengar upptalningar á frægu fólki með dyslexíu 

sem náð hefur langt í lífinu, þá eldist dyslexía ekki af fólki og hitt sé einmitt algengara að 

fólk nái alls ekki langt og að það beri oft tilfinningaleg ör alla ævi. Levinson segir að algengt 

sé að þessir einstaklingar haldi áfram að þjást af minnimáttarkennd sem því miður hafi það í 

för með sér að sumir verði feimnir og láti lítið fyrir sér fara á meðan aðrir verða þunglyndir, 

ánetjist áfengi eða fíkniefnum og/eða sýni af sér andfélagslega og jafnvel glæpsamlega 

hegðun.  

Robert Frank er í bók sinni The secret life of the dyslexic child (2002) tíðrætt um óttann 

sem hann segir að sé fylgifiskur dyslexíunnar. Frank sem er námssálfræðingur og glímir 

sjálfur við erfiða dysexíu segir að óttinn snúist oft um að einhver uppgötvi veikleikana og því 

fari stundum mikil orka og skipulagning í það að forðast aðstæður sem komið geti upp um 

erfiðleikana, t. d. eins og að þurfa að lesa upphátt fyrir bekkinn o.fl. Þó að dyslexía sé 

ósýnileg þýði það ekki að viðkomandi finnist ekki að hún sé sýnileg öllum sem líti í áttina að 

honum (Frank 2002:24). Þess vegna bregði sumir nemendur jafnvel á það ráð að viðhafa 

skrípalæti í skólastofunni til að draga athyglina frá vanda sínum. Frank segir að óttinn við að 

gera mistök eða að falla ekki inn í hópinn sé mun meiri en hjá öðrum nemendum og þessi ótti 

geti jafnvel verið meira hamlandi fyrir viðkomandi heldur en dyslexían sjálf (Frank 2002:34-

38). Hann hvetur fólk til að ímynda sér hvernig það er að horfa út um gluggann á hin börnin 

sem eru úti að leika sér á meðan maður þarf sjálfur að glíma við heimanámið tvisvar til 

þrisvar sinnum lengur en þau. Einnig hvernig það er að leita að svari í minninu og finna það 
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yfirleitt í þann mund sem allir aðrir eru búnir að rétta upp hönd í bekknum eða þræla sér í 

gegnum lestrarverkefni eingöngu til þess að uppgötva undir lokin að aðalatriðin í sögunni 

fóru algjörlega framhjá manni. Frank segir að í heimi hraða og samkeppnisnáms muni 

nemendur með dyslexíu sjaldnast vera komnir yfir byrjunarlínuna áður en þeir fljótustu eru 

komnir í mark. Örvæntingin hafi tilhneigingu til að aukast þegar nemandi geri sér grein fyrir 

að hann er að missa af ýmsu öðru vegna þess að venjuleg verkefni taki hann svo miklu meiri 

tíma en þau taka aðra. Tilfinningar eins og minnimáttarkennd, reiði, afbrýðisemi (t. d. út í 

yngri systkini sem eru fljótari að lesa) og skömm séu algengar meðal þessara nemenda og 

einnig einmanaleiki því þeim finnst að enginn annar í veröldinni eigi í þessum erfiðleikum 

nema þeir einir (Frank 2002:58-59). 

Rannsóknir á sjálfsmynd sýna að því oftar sem barn upplifir árangur, því meira þol hefur 

það gagnvart einstaka mistökum. Endurtekin mistök geta aftur á móti haft alvarlegar 

afleiðingar fyrir sjálfstraustið. Það er því mjög mikilvægt að finna hvetjandi viðfangsefni 

fyrir barnið sem það á möguleika á að ná góðum árangri í, eitthvað sem því sjálfu þykir 

áhugavert eða mikils virði. Þar sem sjálfsmyndin virðist vera sérstaklega viðkvæm hjá 

börnum með dyslexíu er því mjög mikilvægt að þau finni fyrir óskilyrtri velvild og kærleika 

frekar en þurfa að uppfylla þröngar kröfur um námsárangur til að vera samþykkt (Peer og 

Reid 2002:242; Frank 2002:166, 172). 

Áðurnefndur Robert Frank minnir á að þó að ýmsar kennsluaðferðir geti hjálpað, sé 

nauðsynlegt að gera sér grein fyrir því að ekki sé til nein lækning við dyslexíu, heldur fylgi 

hún einstaklingnum ævilangt. Hann leggur áherslu á það að skilningur á aðstæðum nemenda 

með dyslexíu sé mikilvægari en nokkur hljóðgreiningarkennsla eða aðrar kennsluaðferðir, 

enda snúist dyslexía ekki eingöngu um það að víxla bókstöfum og lesa hægt. Honum er annt 

um að varðveita heilbrigða og jákvæða sjálfsmynd nemendanna umfram allt og bendir t.d. á 

að mikilvægt sé að átta sig á því að börn með dyslexíu þurfi m. a. meiri fyrirvara en önnur 

börn varðandi verkefni, því þau þurfi að undirbúa sig meira (Frank 2002:29). Óvæntar 

breytingar geti komið sér afar illa og ráðið úrslitum um hvernig þeim tekst upp. Frank segir 

algengustu mistök okkar sem uppalenda séu m.a. þau að halda að dyslexían geti læknast og 

segir að við kortleggjum oft ekki á réttan hátt styrkleika og veikleika barna með dyslexíu. 

Hann segir að við þurfum að endurskilgreina frekar en minnka væntingar okkar til þeirra og 

að alltof algengt sé að uppalendur einbeiti sér of mikið að veikleikum barnanna frekar en 
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styrkleikum (Frank 2002:173). Undir þetta tekur Jónas Halldórsson (2005) og segir að þó að 

lestrarþjálfun geti verið mikilvæg sé einnig nauðsynlegt að gæta þess að dyslexían komi ekki 

að óþörfu niður á námi sem á að geta gengið vel og að ekki gleymist að kenna námsgreinar, 

af því að svo mikil áhersla sé lögð á það sem hægt gengur. Hann segir að nálgast þurfi sama 

námsefnið úr mismunandi áttum, varast að byggja um of á veikleikum og reyna að kenna 

barninu gegnum styrkleika þess. 

 

2.4. Um viðbrögð skólakerfisins 

 

Breytt hugmyndafræði í almennri kennslu 
 
Hér áður fyrr tengdist áherslan á læsi í íslenskum skólum að miklu leyti útbreiðslu Guðs orðs 

enda söfnuðust fjölskyldur saman til að hlusta á Guðs orð af vörum hinna læsu. Þegar 

menntakerfið okkar fór að þróast, grundvallaðist það einnig lengi á sterkum trúarlegum 

hefðum og gerir e. t. v. enn. Langt fram á tuttugustu öldina einkenndust kennsluaðferðir af 

svokallaðri safnaðarkennsluaðferð þar sem áhersla var m. a. lögð á staðreyndaþulur og 

utanbókarlærdóm (Ingólfur Á. Jóhannesson 1992:155) Ákveðin „elítu-viðhorf“ urðu síðan 

ríkjandi í menntamálum þar sem það þótti jafnvel eitt mikilsverðasta atriði skólastarfsins að 

flokka nemendur á grundvelli meintrar „námsgetu“. Þessi viðhorf virðast hafa haldist í 

hendur við ákveðna dýrkun á bóknámshæfileikum því oft var litið á bóknám sem hið eina 

eftirsóknarverða fyrir þá sem „gátu lært“ en á verknám sem lausn fyrir þá sem „áttu erfitt 

með nám“ (sjá t. d. Ólafur J. Proppé 1999:79). Slík röðun eða flokkun eftir árangri í bóknámi 

festist síðan í sessi alls staðar þar sem henni varð við komið og segja má að bóknáms- og 

verknámsbekkir gagnfræðaskólanna og framhaldsskólanna hafi síðan verið lítið annað en efri 

og neðri hlutar slíkrar röðunar (Ólafur J. Proppé 1999:85). Menntaskólarnir höfðu afgerandi 

áhrif á þessa þróun en á fyrstu áratugum síðustu aldar voru tiltölulega litlir möguleikar til 

framhaldsnáms og takmarkaður fjöldi komst t. d. inn í Menntaskólann í Reykjavík. Sá skóli 

hafði lengi verið eftirsóttur fyrir úrval nemenda þar sem hann einn veitti aðgang að æðri 

menntun og þar með að helstu embættum í landinu (Ólafur J. Proppé 1999:76). Þeir 

nemendur sem á yngri stigum náðu ekki lágmarksárangri á prófum voru látnir færast aftur um 



  35  

bekk og endurtaka námsefnið með sér yngri börnum. Leiða má líkur að því að í þeim hópi 

hafi oft verið nemendur sem í dag yrðu greindir með dyslexíu en á þeim tíma var dyslexía 

ekki viðurkennd fötlun enda lítið vitað um eðli lestrarerfiðleika. Þar sem nemendur með 

dyslexíu bera heldur ekki með sér að þeir séu neitt frábrugðnir öðrum nemendum voru þeim 

boðin sömu viðfangsefni og námskröfur og öðrum nemendum, þangað til þeir hrökkluðust 

sjálfir úr skóla vegna erfiðleika sinna og hefur þá eflaust verið litið svo á að þeir tilheyrðu 

þeim hópi sem „ekki gat lært“.  

Þegar leið á sjöunda áratug síðustu aldar fóru að berast í auknum mæli nýjar hugmyndir 

um breyttar áherslur í skólamálum. Lögð var áhersla á kenningar í þróunarsálfræði, 

samþættingu námsgreina, hópefli, uppgötvunarnám, sköpunarhæfileika barnsins og 

lýðræðislegan rétt þess til að velja sér ómælanlegar (non-quantitative ) aðferðir við nám, til 

að stuðla að meiri áhugahvöt, ábyrgðartilfinningu og lýðræði. Þessar hugmyndir áttu þó ekki 

upp á pallborðið í samfélagi sem svo lengi hafði lofsamað „staðreyndaítroðslu“ og 

utanbókarlærdóm og margir urðu til þess að hafna þessum aðferðum sem lofsöng um 

heimsku og leti (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson 1992:155). Hugmyndum í þessum anda hefur 

þó vaxið fiskur um hrygg nú í seinni tíð með innleiðingu svokallaðs einstaklingsmiðaðs 

náms. Einstaklingsmiðað nám er ofarlega í huga þeirra sem halda fram hugmyndum um 

„skóla án aðgreiningar“ eða „skóla fyrir alla“ (inclusion) og nú um aldahvörf sækja 

fylgismenn þess mjög til hugsmíðahyggjunnar (constructivism), ekki síst kenninga í anda 

fjölgreindakenninga Howards Gardner sem flest skólafólk þekkir orðið vel til. 

Hugsmíðahyggjan (constructivism) sækir í smiðju margra áhrifamestu kenningasmiða 

síðustu aldar á sviði námsálarfræði og kennslufræði og gengur út á það að þekking verði til í 

huga nemandans við það að hann tengir nýja þekkingu við fyrri reynslu. Þekkingin byggist 

þannig upp í samspili barnsins við umheiminn og barnið er virkur aðili í þeirri þróun (Rúnar 

Sigþórsson 2005:12). Útkoman úr námsferlinu getur því verið breytileg og 

einstaklingsbundin og er ekki alltaf fyrirsjáanleg. Í riti Shepard frá árinu 2000 segir m. a. að 

talsmenn hugsmíðahyggjunnar hafni hugmyndum um að nemendur þurfi að kunna skil á 

ákveðnum forða einfaldra þekkingaratriða (lower order thinking) áður en þeir geti fengist við 

„flóknari“ hluti (higher order thinking) eins og rökhugsun, túlkun og mat (Rúnar Sigþórsson 

2005:11). Þeir segja svokallaða staglkennslu beinlínis koma í veg fyrir að nemendur þroski 

með sér flóknari hugsun, enda taki hún tíma og pláss frá verðugum og verklegum 
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viðfangsefnum og gagnrýninni hugsun, slíti námsefnið úr samhengi, dragi úr innri áhugahvöt 

nemendanna og hafi slæm áhrif á viðhorf þeirra til náms (Shepard 1991). 

Krafan um að skólinn miði starf sitt við einstaklingsbundin sérkenni nemenda styðst við 

aðild Íslendinga að alþjóðlegum yfirlýsingum á borð við Salamanca-yfirlýsinguna frá 1994 

um skóla án aðgreiningar. Þar er lögð áhersla á rétt hvers einasta barns til menntunar og 

árangurs sem hæfir þroska þess og getu (UNESCO 1994). Með einstaklingsmiðuðu námi er 

átt við að kennarar kappkosti að koma með sveigjanlegum hætti til móts við 

einstaklingsbundnar þarfir nemenda. Nemendur þurfa ekki allir að læra það sama á sama 

tíma, heldur geta þeir fengist við ólík viðfangsefni, misþungt efni, mismunandi námsefni eða 

unnið hver á sínum hraða, upp á eigin spýtur eða í hópum. Í einstaklingsmiðuðu námi er 

einnig lögð áhersla á virka þátttöku nemenda og ábyrgð þeirra á eigin námi (Ingvar 

Sigurgeirsson 2006). Námsmatið verður einnig mun fjölbreyttara enda litið svo á að með 

hefðbundnu námsmati sé aðallega verið að undirbúa nemendur fyrir próf frekar en fyrir lífið 

sjálft (Tomlinson 1999:10). Þess í stað verður mat og kennsla óaðskiljanleg og matið fyrst og 

fremst nýtt til að skipuleggja áframhaldandi nám og að hjálpa nemandanum að þroskast 

áfram miklu fremur en að kortleggja mistök hans.  

Í skýrslu um menntun á 21. öldinni sem ber nafnið Learning: the treasure within og 

unnin var árið 1996 fyrir Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna (United nations 

educational, scientific and cultural organization, UNESCO), er lögð mikil áhersla á 

félagslegan og uppeldislegan tilgang náms. Þar segir að á 21. öldinni verði að gera tvær 

meginkröfur til menntunar: Í fyrsta lagi verði hún að miðla vaxandi forða þekkingar og 

verkkunnáttu og í öðru lagi að þroska hvern einstakan mann og bæta samfélög manna 

(UNESCO 1996). Nafn skýrslunnar bendir ennfremur til að nám eigi að miða að því að 

nýta og þroska þá sérstöku eiginleika sem hver og einn nemandi býr yfir. Aðalnámskrá 

grunnskóla tekur mið af þessari sýn þar sem gerðar eru kröfur til kennara og skóla um 

einstaklingsmiðaða námshætti sem einkennist af áherslu á persónuþroska ásamt 

sveigjanleika í kennsluháttum, viðfangsefnum nemenda og námsmati sem miða að því að 

hver og einn geti nýtt hæfileika sína sem best: 

 

Öll börn ættu að hafa jöfn tækifæri til að átta sig á umhverfi sínu, eiga val, 

vera virk í leik og uppgötvunum sínum og efla sjálfstæði sitt og þroska … 
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og ekki eru sett sömu markmið fyrir alla … ef áhugi barnsins ræður ferðinni, 

er líklegt að það leiði til þess að barnið velji viðfangsefni sem er í samræmi 

við það sem það getur og er tilbúið til að fást við 

(Aðalnámskrá 1999:11) 

 

Árgangabundin markmiðssetning og samræmt námsmat 
 
Með tilkomu hugmynda um „skóla án aðgreiningar“, fjölgunar nemenda með ólíkan 

menningarlega bakgrunn og hugmynda um einstaklingsmiðað nám, hefur verið vakin upp 

meðvitund um fjölbreytileika nemenda og þær spurningar orðið áleitnari hvort rétt sé að 

búast við sams konar árangri á hverju námsári hjá öllum börnum sem eiga e. t. v. það eitt 

sameiginlegt að vera fædd á sama árinu eða að búa í sama skólahverfi. Álitamál er því hvort 

árgangabundin markmiðssetning aðalnámskrár grunnskóla og þau samræmdu próf sem 

miðast við þessi markmið, samræmist þeim sveigjanleika í kennsluháttum og námsmati sem 

uppeldismarkmið almenna hluta aðalnámskrárinnar kveða á um. Ólafur Proppé segir í 

doktorsritgerð sinni frá árinu 1983 að samræmd próf beri vott um einfeldningslega 

jafnréttisstefnu (naive egalitarianism) þar sem sá jöfnuður sem felst í að meðhöndla alla á 

sama hátt sé settur skör ofar en að mæta misjöfnum einstaklingum á mismunandi forsendum 

(sbr. Rúnar Sigþórsson 2005: 40). Í ritum Dysthe frá árinu 2004 og Shepard frá árinu 2000 er 

bent á að verulegt misgengi sé milli breyttra og nútímalegra hugmynda um nám og kennslu 

(new learning culture) annars vegar og hins vegar þeirra ómeðvituðu og oft á tíðum 

sjálfgefnu viðhorfa sem halda námsmati í spennitreyju hefðarinnar. Vegna stýringaráhrifa 

sinna geti hefðbundnar aðferðir við námsmat því jafnvel grafið undan framkvæmd hinna nýju 

hugmynda um sveigjanleika í námi og kennslu (sbr. Rúnar Sigþórsson 2005:21). 

 

Samkeppni og árangurskröfur skólanna 
 
Ísland er nú á meðal þeirra þjóða sem eru með hvað hæsta greiningartíðni í Evrópu á 

sérkennsluþörfum barna eða 15% árið 2000/2001 (Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu 

2003). Hægt er að túlka þessa þróun á ýmsa vegu og í flestum tilfellum eru slíkar greiningar 

gerðar með hag nemenda að leiðarljósi eða í því skyni að veita þeim sérstaka athygli eða 
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aðhlynningu. Ýmislegt bendir þó til þess að auknar árangurskröfur skólanna á síðustu árum 

og áherslur á skilvirkni, samkeppni, stjórnun, birtingu einkunna og val foreldra um skóla eigi 

sinn þátt í þessu og hafi jafnvel grafið undan réttlæti og jöfnuði og undirbúið jarðveg fyrir 

útilokun/aðgreiningu ákveðinna hópa nemenda, þar á meðal barna með námserfiðleika 

og/eða fötlun. Í fjölþjóðlegu rannsóknarverkefni Educational governance and social 

inclusion/exclusion (EGSIE) sem Ísland var aðili að og rannsakaði áhrif menntastefnu 

þjóðanna, á blöndun/útilokun (inclusion/exclusion) í samfélaginu og í skólunum, komu fram 

vísbendingar um þetta (Ingólfur Á. Jóhannesson o.fl. 2002a). Þeir íslensku sérfræðingar sem 

þátt tóku í EGSIE-rannsókninni komust meðal annars að þeirri niðurstöðu að á Íslandi hafi 

tæknilegar lausnir verið notaðar til að greiða leið fatlaðra barna inn í almenna skólakerfið. 

Þeir segja að þessar tæknilegu leiðir hafi þá grundvallar vankanta að settir séu merkimiðar á 

fatlaða nemendur og þannig sé viðhaldið mörkunum milli þeirra fötluðu og ófötluðu og að 

ríkjandi hugmyndir um stjórnun menntakerfa geti beinlínis unnið gegn þeirri hugmyndafræði 

blöndunar sem verið er að vinna að með Salamanca- yfirlýsingunni (Ingólfur Á. Jóhannesson 

o.fl. 2002b:273-274).  

Í bók sinni Actively seeking inclusion: Pupils with special needs in mainstream schools 

tekur Julie Allan (1999:10) undir með skrifum Barton frá árinu 1993 sem telur að auknar 

kröfur til skólanna um árangur og ábyrgðarskyldu (accountability) hafi í för með sér líkur á 

að meira sé horft á „galla“ í fari nemenda og skólinn hvetji kennara og foreldra til að verða 

sér úti um klínískar greiningar á þessum „göllum“ barna sinna. Hún hefur einnig eftir 

nokkrum fræðimönnum á þessu sviði að veruleg aukning hafi orðið í greiningum á börnum 

og að sumir tali jafnvel um faraldur í greiningum á ofvirkni og námsörðugleikum (sbr. Allan 

1999:10-11). Hér virðist sem áðurnefnt misgengi milli nemenda og þeirra krafna sem 

skólasamfélagið gerir til þeirra hafi aukist og að afleiðingarnar séu fjölgun fatlana samkvæmt 

skilgreiningu hins félagslega líkans. 

Gretar L Marinósson (2003:196) segir að eftir því sem skólinn geri meiri kröfur um 

árangur þeim mun fleiri nemendur heltist úr lestinni nema þeir fái umtalsverða aðstoð. Til 

þess hrökkvi fjárveiting hins opinbera hins vegar ekki nema að litlu leyti enda sé 

endurskipulagning menntakerfanna víðast hvar tengd miklum niðurskurði. Meðal þeirra leiða 

sem skólinn geti gripið til í þessum erfiðu aðstæðum sé að takmarka inngöngu „þyngstu“ 

nemendanna (þeir fara þá væntanlega í sérskóla), sækja um viðbótafjármagn (sem er í 
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flestum tilfellum háð því að nemendur hafi klíníska greiningu), ráða ódýrt aðstoðarfólk (en 

faglært fólk myndi líklega betur kunna að koma til móts við þarfir nemendanna) og að flokka 

nemendur eftir námsgetu. 

Í áðurnefndum kynningarbæklingi Menntamálaráðuneytisins Enn betri skóli sem 

skoðaður var í íslensku EGSIE-rannsókninni þótti áhersla á tæknilegar lausnir og vel 

skilgreind markmið til að stýra skólunum áberandi en lítið þótti fara fyrir áherslum á jafnrétti 

og manngildi (Ingólfur Á. Jóhannesson o.fl. 2002b:278). Í þessum bæklingi sem hugsaður 

var til að útskýra rökin bak við hina nýju aðalnámsskrá (1999) og skapa samstöðu um 

menntastefnuna, er samkeppnishyggjan og árangurskrafan mjög sterk, því að í þremur af sjö 

„hornsteinum“ í ritinu er lögð áhersla á sterka og sjálfstæða einstaklinga sem læra mikið á 

stuttum tíma. Önnur þrjú stefnumið fjalla um hversu frábærum árangri þessir nemendur eiga 

að ná og í því sambandi lögð áhersla á upplýsingatækni, „kjarnagreinarnar“ íslensku og 

stærðfræði og tungumálaþekkingu á heimsmælikvarða. Í sjöunda „hornsteininum“ er fjallað 

sérstaklega um nemendur með sérþarfir. Þar er gert ráð fyrir að nemendur verði metnir með 

„öflugum“ greiningum og þó að óljóst sé hvað öflugur þýðir í þessu samhengi má leiða að 

því líkur að vísað sé til fjölda greininga og skilvirkni í framkvæmd þeirra. Notkun hugtaksins 

greining er augljóslega í anda hinnar klínísku raunvísindahugsunar, því greiningarnar á svo 

að nota sem ávísun á úrræði eða meðhöndlun á tilteknu vandamáli nemandans. Því er þó 

einnig bætt við að „stefnt verði að því að hægt verði“ að heimila ákveðnar tilhliðranir í 

námskránni í þeim tilgangi að koma til móts við þá sem eiga við lestrarörðugleika að stríða 

(Enn betri skóli 1998). Hér er samt greinilega ekki um skýr fyrirmæli að ræða heldur óljós 

fyrirheit um hugsanlegar breytingar auk þess sem notkun orðsins tilhliðranir gefur til kynna 

að um sé að ræða sérstakar undanþágur frá hinu almenna og eðlilega eða jafnvel að hér séu á 

ferðinni sérréttindi ákveðinna nemenda umfram aðra.  

Í Salamanca–yfirlýsingunni frá árinu 1994, sem hvetur til úrbóta í menntamálum fatlaðra 

barna, er gengið út frá því sem sjálfsögðu að fólk sé ólíkt. Því verði að sníða námið að 

þörfum barnsins, fremur en að barnið þurfi að aðlaga sig að því sem fyrirfram hafi verið 

slegið föstu um hvernig og hve hratt nám eigi að fara fram (UNESCO 1994). Hugtakið 

inclusion eða inclusive education er þar lagt til grundvallar en það vísar til þess að „kerfið“, í 

þessu tilfelli skólakerfið, sé hannað frá grunni með þarfir allra í huga. Skólakerfið gerir þá 

ráð fyrir öllum í upphafi og ekki er gert ráð fyrir að neinn eigi ekki að passa inn í hópinn. Þó 
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að Ísland sé nú meðal þeirra Evrópuríkja sem lengst þykja komin í blöndun fatlaðra og 

ófatlaðra nemenda í almennum skólum hefur einnig verið bent á það að íslenska hugtakið 

blöndun hefur verið notað jöfnum höndum sem þýðing á hugtökunum inclusion og 

integration en á þeim er sá grundvallar munur að integration vísar til þess að fatlaður 

nemandi sé settur inn í skólann og aðlagaður því kerfi sem fyrir er. Nemandinn er hins vegar 

ekki hluti af þeim hóp sem skólakerfið var hannað utan um upphaflega (Ingólfur Á. 

Jóhannesson o.fl. 2002b:273).  

Í doktorsrannsókn Grétars L. Marinóssonar (2002) á viðbrögðum grunnskóla gagnvart 

fjölbreytileika nemenda, kom fram að fjölbreytni í nemendahópnum var talin vandamál, en 

ekki litið svo á að í henni fælist styrkur. Reynt var að sporna við því að tekin væru inn í 

skólann börn sem líkur voru á að féllu utan við ákveðin viðmið einkum varðandi 

námsárangur. Skólasamfélagið var þannig mjög skilyrt í afstöðu sinni til skóla fyrir alla og 

fylgdi ekki fyrirmælum aðalnámsskrár um að taka inn öll skólaskyld börn í hverfinu og 

mennta þau á árangursríkan hátt. Farið var offari í að flokka og greina þá nemendur sem 

teknir voru inn í skólann og lýst var í 15 flokkum sérstöðu þeirra barna sem talið var að 

þyrftu aukna kennslu. Tilgangurinn var að rökstyðja árlega umsókn skólans til 

sveitarfélagsins um sérkennslukvóta. Athyglisvert var að hlutfall nemenda sem kennarar 

töldu hafa sérþarfir dreifðist mjög ójafnt eftir aldurshópum, kennurum og því hvenær matið 

var framkvæmt, en slíkt segir Gretar að veki vissulega spurningar um þær viðmiðanir og 

forsendur sem ráða skipun nemenda í sérþarfaflokka, þekkingu kennara á þessum 

viðmiðunum og vilja þeirra til að beita þeim (Gretar L. Marinósson 2002 og 2003:198-200).  

Gretar bendir á að flokkun í „normal“ og „ónormal“ byggist líklega á almennum 

viðmiðunum sem túlkaðar eru á sama hátt fyrir alla nemendur, gildismati um hvað það er 

sem skiptir máli í fari nemenda og hvers konar samfélag talið er æskilegt í grunnskólanum og 

utan hans. Hann gerir tilraun til að skýra út hvers vegna slík tvískipting er svo lífseig sem 

raun ber vitni og nefnir í því sambandi vestræna vísindahyggju með áherslu á frávik sem 

undantekningu frá viðtekinni reglu og á neikvæða eiginleika einstaklinga í stað heildarsýnar. 

Einnig nefnir hann leit mannsins að fullkomnun og það hlutverk skólans að mennta 

nemendur í átt að tiltekinni kjörmynd (ideal). Þar hafi frávikin og undantekningarnar það 

hlutverk að vera viðmiðun og ímynd þess neikvæða sem beri að forðast. Ennfremur veltir 

Gretar því fyrir sér hvort e. t. v. eimi eftir af því viðhorfi að menntun sé ætluð útvöldum hópi 
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nemenda sem ætlað sé að reka þjóðfélagið og stjórna því en að menntun annarra einstaklinga 

sé hvorki þeim sjálfum né samfélaginu nauðsynleg. Í því sambandi fullyrðir hann reyndar að 

meiri alúð sé lögð við nemendur sem eiga í lestrarvanda en ýmsa aðra og segir jafnframt að 

sú þjóðernishyggja sem ríkt hefur á Íslandi meðfram þróun almenningsskólans, með áherslu á 

bóklegan menningararf, rétt málfar og stafsetningu geti verið ein af skýringunum (Gretar L. 

Marinósson 2003:206-208). 

 

Staða sérkennslu í einstaklingsmiðuðum skóla 
 
Ainscow (1991) segir að flokkun og aðskilnaður nemenda innan skólans vegna svokallaðra 

„sérþarfa“ og sú stimplun sem því fylgir hafi neikvæð áhrif á viðhorf og væntingar nemenda, 

kennara og foreldra og að vera sérfræðinga innan skólans sem sinna eigi sérstökum hópum 

nemenda, hvetji almenna kennara til að varpa frá sér ábyrgð á börnum sem þeir telja að hafi 

sérþarfir (sjá einnig Ainscow og Muncey 1989:5-7). Trausti Þorsteinsson (1996) tekur undir 

þetta og segir að í eðli sínu sé hugtakið sérkennsla aðgreinandi. Það sé barn síns tíma og 

úrræði í þeirri aðgreiningu og flokkun sem skólakerfið byggði á allt fram á áttunda áratuginn 

og sem enn eimir eftir af í íslensku skólastarfi. Hann telur það í hrópandi þversögn við 

markmið grunnskólalaga að setja sérstaka reglugerð um kennslu barna og unglinga með 

sérþarfir og dregur reyndar í efa að eðlilegt sé að tala um sérkennslu sem sérstakt 

viðfangsefni innan blandaðs skóla sem hefur það að markmiði að allir nemendur fái sem 

jöfnust tækifæri til náms og þroska. Slíkt leiði nánast óhjákvæmilega til aðgreiningar fremur 

en blöndunar (inclusion), enda sé litið svo á að nemendur með sérþarfir séu á ábyrgð 

sérkennara og að ekki sé á færi almenns kennara að annast kennslu þeirra. Hann tekur einnig 

undir með Steinback o.fl. (1989) sem segja að hugtakið sérkennsla gefi til kynna að nemandi 

sem slíka kennslu hlýtur sé öðruvísi og eigi ekki heima með öðrum en slík skilaboð hljóti að 

hafa neikvæð áhrif á sjálfsmynd og félagslega stöðu viðkomandi nemanda. 

Í bók sinni Meeting individual needs in the primary school frá árinu 1989 segja Ainscow 

og Muncey að við eigum að hætta að skilgreina ákveðna hópa nemenda sem frávikshópa eða 

sérþarfanemendur og einbeita okkur frekar að því að þróa leiðir til að mæta öllum nemendum 

einstaklingslega. Við eigum að láta af þeirri hugsun að einungis minnihlutahópar þurfi á 

sérstakri hjálp að halda, því öll börn geti upplifað erfiðleika einhvern tíma á skólagöngunni 
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og þess vegna þurfi þeim öllum að standa til boða sérstök hjálp og stuðningur hvenær sem 

þörf er á. Við þurfum einnig að hætta að líta svo á að vandamál nemenda sé afleiðing af 

skerðingu eða hömlun þeirra sjálfra heldur sé um að ræða misgengi milli nemendanna og 

aðstæðna í skólanum og þeirra væntinga og krafna sem skólinn geri til þeirra. Þeir halda því 

fram að merkimiðavæðingin svokallaða geti átt sinn þátt í að orsaka námserfiðleika nemenda 

því að merkimiðar sem settir séu á nemendur til að leggja áherslu á mögulega orsök 

erfiðleika þeirra, dragi athyglina frá mikilvægum þáttum í fari nemendanna sem gætu hjálpað 

þeim að ná árangri. Slíkir merkimiðar séu líka oft bæði vafasamir, umdeilanlegir og byggðir 

á miklum einföldunum þar sem nemendur passi sjaldnast inn í fyrirfram skilgreinda hópa. 

Þess vegna geti komið upp vandamál varðandi hvernig eigi að flokka sérþarfir þeirra. Þegar 

slík flokkun sé engu að síður gerð að skilyrði fyrir því að nemandi fái viðeigandi aðstoð, þá 

geti komið upp ágreiningur milli mismunandi fagaðila sem líta vandamál nemandans 

mismunandi augum. Slíkur ágreiningur sé síður en svo gagnlegur fyrir barnið og geti tafið 

frekar en flýtt fyrir viðeigandi aðstoð við nemandann og valdið bæði foreldrum og kennurum 

óöryggi varðandi hvernig best sé að hjálpa honum. Ainscow og Muncey segja þó sínu 

alvarlegast við merkimiðavæðinguna hvaða áhrif hún hafi á viðhorf fólks. Flokkun á 

grundvelli vangetu nemenda og notkun staðalímynda sem tengjast slíkri flokkun sé 

sérstaklega varasöm, því hún hvetji til alhæfinga og dragi athyglina frá einstaklingsmun. Þeir 

segja að enda þótt slík flokkun sé í flestum tilfellum gerð í nafni umhyggju hafi hún 

tilhneigingu til að valda vanmati á getu nemenda og skorti á áskorunum og hæfilegri örvun. 

Þeir segja að hugtakið „remedial child“ eða „sérkennslubarn“ festist til dæmis oft við 

nemendur sem eigi í erfiðleikum með að læra lestur og skrift í upphafi skólagöngunnar og 

hafi í mörgum tilfellum í för með sér litlar væntingar til nemandans það sem eftir er 

skólagöngunnar (Ainscow og Muncey 1989:5-6). Lipsky og Gartner (1996:3) taka undir með 

Ainscow og Muncey um að víðtækar breytingar þurfi að koma til innan skólans og 

hugleiðingar um það gefi ágætt tilefni til mikilvægrar umræðu um í hvernig samfélagi við 

viljum lifa. Þau vísa í bók Skrtic frá árinu 1991 þar sem segir að í þjóðfélögum sem leggja 

áherslu á samvinnu og aðlögun sé jöfnuður til náms grunnforsenda framúrskarandi árangurs. 

Samvinna feli í sér að læra af og að vinna með einstaklingum með mismunandi áhugamál, 

getu, hæfileika og menningarleg sjónarmið og það að taka ábyrgð á námi þýðir að taka 



  43  

ábyrgð á eigin námi og einnig annarra. Þar af leiðandi sé til dæmis ekki viðeigandi eða 

rökrétt að skipta nemendum í hópa eftir getu/námsárangri (sbr. Lipsky og Gartner 1996). 

Í áðurnefndri rannsókn Gretars L. Marinóssonar var vísun í sérkennslu iðulega réttlætt 

með því að nemandi væri „á eftir“ jafnöldrum í námi m. a. með tilliti til aðalnámskrár og 

þannig var tími og námsefni orðin að mælikvarða á það hver ætti heima í almennum flokki 

nemenda og hver í sérflokki (Gretar L. Marinósson 2003:203-4). Gretar segir um skólakerfið 

okkar að fleiri og sterkari gildi stuðli að flokkun sem leiði til aðgreiningar en hin sem vinni 

gegn henni og að skólinn leysi siðferðileg álitamál m. a. með tæknilegum lausnum á borð við 

flokkun nemenda og réttlæti þær með tilvísun í kerfið og sérfræðiþekkingu. Hann tekur þó 

fram að stýrandi utanaðkomandi þættir hafi líklega meiri áhrif á tilurð flokkunarkerfisins en 

sú umhyggja sem áberandi sé í samskiptum kennara og nemenda (Gretar L. Marinósson 

2003:207). 

 

Meintar „þarfir“ nemenda fremur en persónulegar langanir og þrár? 
 
Sagt hefur verið að tæknilegt viðhorf og raunhyggjulegur (empiricist) grunnur 

þekkingarmyndunar í sérkennslu ásamt „aðferðafræðilegri einstaklingshyggju“ 

(methodological individualism) rannsakenda hafi haft þau áhrif að litið sé á börn með 

sérþarfir eins og þau séu hlutir til að æfa og sannreyna þessa þekkingu sína á en ekki 

persónur með langanir og þrár (Allan 1999:1). Í bókarkafla frá árinu 1993 segir Swain að 

rödd barnsins heyrist ekki í umræðum um sérkennslu því hún hafi verið þögguð niður í 

orðræðu sérfræðinga um meintar „þarfir“ þeirra sem snúi nánast eingöngu að staðsetningu og 

framkvæmd kennslunnar (sbr. Allan, 1999:1). Í bók sinni frá árinu 1984 gagnrýna Barton og 

Tomlinson rannsóknir á sviði sérkennslu fyrir að rannsaka ekki ýmsar mótsagnir sem skapast 

af flóknum félagslegum, efnahagslegum og pólitískum þáttum sem líklega tengjast meira 

þörfum alls þjóðfélagsins, menntakerfisins og fagfólksins heldur en eingöngu þörfum 

einstakra barna (sbr. Allan 1999:11). Því er áhugavert að skoða á hvaða hátt fólk skilur 

orðalag aðalnámskrár um „eðli“ og „þarfir“ nemenda, hvort þær séu e. t. v. fyrst og fremst 

metnar af öðrum en þeim sjálfum eða hvort langanir þeirra og þrár hafi þar eitthvert vægi. 
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Hlutverk og hæfni kennara 
 
Í skýrslu nefndar um mótun menntastefnu frá árinu 1994 er því haldið fram að mikilvægasti 

þátturinn til að tryggja góðan árangur skólastarfs sé menntun og hæfni kennara og 

skólastjórnenda (Menntamálaráðuneytið, 1994). Í bók sinni The activist teaching profession 

(2003) vísar Judyth Sachs í rit eftir Hargreaves og Goodson frá árinu 1996 þar sem segir að 

kennsla sé flókið starf sem krefjist hágæða fagmennsku (highest standards of professional 

practice) ef vel á að takast til (sbr. Sachs 2003: ix). Álitamál er reyndar hvort hugtakið 

fagmennska er nothæft í fræðilegri umræðu en það þykir engu að síður eftirsóknarvert í 

markaðssamfélagi nútímans að vera sérfræðingur á einhverju sviði, teljast til fagstéttar og 

eiga þannig tilkall til ákveðinna starfa í samfélaginu. Fagmennska er einnig oftast undir 

stöðugu eftirliti kröfuharðra neytenda og stjórnenda þar sem „standard“, skilvirkni, 

ábyrgðarskylda og gæði eru helsti mælikvarðinn.  

Broddi Jóhannesson notaði hugtakið „skuldbundið lífsstarf“ þegar hann skilgreindi 

fagmennsku á eftirfarandi hátt árið 1978: 

 

Starfið veltur á viðurkenndum forða sameiginlegrar sérþekkingar, kunnáttu 
sem leikni, og sameiginlegu siðgæði starfsmanna. Gæta þeir þess sjálfir án 
ytri íhlutunar og af því hugarfari, að skyldur þeirra við skjólstæðinga sína 
séu æðri öðrum skyldum starfsins.  

 

Broddi spyr síðan hvort starf kennara uppfylli framangreind skilyrði og segir að slíkum 

spurningum verði vonandi seint svarað vangaveltulaust, enda verðugt og skylt íhugunarefni á 

hverjum tíma (Broddi Jóhannesson 1978:12).  

Í lögum um grunnskóla frá árinu 1995 (nr. 66/1995) segir að kennurum beri að leitast við 

að haga störfum sínum í samræmi við eðli og þarfir nemenda sinna, taka mið af mismunandi 

persónugerð, þroska, hæfileikum, getu og áhugasviðum þeirra og stuðla að alhliða þroska, 

heilbrigði og menntun hvers og eins. Þó að hér sé talað um eðli og þarfir er greinilegt að 

kennurum er ætlað að bregðast við og leysa úr vanda nemenda sinna hvernig svo sem ástatt 

er fyrir þeim en það er töluverð breyting frá því sem áður var. 
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Samkvæmt siðareglum kennara ber þeim að hafa „hagsmuni nemenda að leiðarljósi, efla 

sjálfsmynd þeirra og sýna sérhverjum einstaklingi virðingu, áhuga og umhyggju“ 

(Kennarasamband Íslands 2005). Kennari hefur einnig skyldum að gegna við aðra aðila, t. d. 

aðra kennara, starfið sitt, skólann, samfélagið í heild eða bara marga ólíka nemendur og því 

getur hann þurft að vega og meta sjónarmið sem stangast á. Skuldbinding hans í starfi getur 

togast á milli skuldbindingar gagnvart vinnuveitanda og skuldbindingar gagnvart nemendum 

þegar ekki fara saman tilskipanir yfirvalda og fagleg sjónarmið um hvaða kennsluaðferðir 

eða markmið koma sér best fyrir hvern og einn nemenda. Ekki er heldur alltaf auðvelt að vita 

hvar valdmörk liggja t. d. milli kennara og yfirmanna eða kennara og foreldra. Trausti 

Þorsteinsson (2001) segir að skólinn sé ekki eyland og til að geta mætt einstaklingsþörfum 

þurfi hann að taka mið af samfélaginu og foreldrunum, námskrám og þeim björgum sem 

skólinn býr yfir bæði fjárhagslegum og faglegum. Mikilvægt sé að kennari þekki nemandann, 

félagslega stöðu, fjölskyldubakgrunn, persónulega reynslu og áhugamál og ekki sé síður 

mikilvægt að hann þekki sjálfan sig, viðhorf sín, styrkleika og veikleika sem kennari og sem 

samstarfsmaður annarra starfsmanna skólans. Hann þurfi að vera bjartsýnn fyrir hönd 

nemenda sinna og umhyggjusamur en líka tilbúinn að gera væntingar til þeirra. Trausti bendir 

einnig á að skólinn sé það sem kallað er laustengd stofnun þar sem starfsmenn hneigjast til að 

vinna einangrað hver frá öðrum. Starfsliðið samanstandi af hópi fólks sem hefur mismunandi 

gildismið og í raun mjög mismunandi viðhorf til tilgangs skóla. Hann segir að slíkt skapi 

hættu á aðgreiningu þar sem kennarar afmarki og þrengi verksvið sitt og ýti nemendum frá 

sér sem ekki falli að þeim viðmiðunum sem þeir hafi sett sér um starf sitt (Trausti 

Þorsteinsson 1996:100).  

Í meistaraverkefni sínu frá árinu 2001 tilgreinir Trausti Þorsteinsson þrjú snið á 

fagmennsku kennara sem hann segir að hvert um sig lifi meira eða minna í nútíma 

skólastarfi. Hann vísar í rit eftir Peter Ribbins frá árinu 1990 sem kallar þessi snið ósjálfstæða 

fagmennsku (dependent professionalism), sjálfstæða fagmennsku (independent 

professionalism) og samvirka fagmennsku (interdependent professionalism): 

• Ósjálfstæð fagmennska er fagmennska þess kennara sem telur sig fyrst og fremst 

skuldbundinn fyrirmælum námskrár sem hann vill og telur að geti innihaldið 

nákvæmar skilgreiningar á markmiðum og inntaki skólastarfsins. Hann álítur að 

allir séu meðvitaðir um markmið og kröfur skólans og því sé lélegur árangur fyrst 
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og fremst á ábyrgð nemandans, enda sé það vandamál hans að standast kröfur 

skólans fremur en skólans að mæta þörfum nemandans. 

• Sjálfstæð fagmennska er fagmennska þess sem álítur að tilgangur og markmið 

kennslunnar séu skilgreind á grundvelli þeirrar þekkingar sem hann hefur á valdi 

sínu. Þessi tegund fagmennsku er eins konar eftirlíking af klínísku fyrirkomulagi 

þar sem kennari lítur á nemendur og foreldra sem skjólstæðinga sína og ákvarðar 

sjálfur, með tilvísan í sérfræðiþekkingu sína, hverjar þarfir nemendanna eru og 

hvernig þeim er mætt. Hann notar þannig meinta þekkingu sína á þörfum 

nemenda sem valdatæki, er „húsbóndinn“ í samskiptunum sínum við þá og 

foreldra og beitir þvingunarvaldi ef með þarf. 

• Samvirk fagmennska er hins vegar fagmennska þess sem metur mikils faglegt 

samráð og gagnrýna umræðu og leitar leiða til að gera foreldra og nemendur virka 

í skólastarfinu. Hann vill að ákvarðanir um það hvað hverjum nemanda skuli 

kennt, hvernig og hvenær, sé ákveðið í samráði við faghóp skólans og foreldra. 

Hann er leiðtogi fremur en húsbóndi og forðast að nota þvingunarvald (sjá Trausti 

Þorsteinsson 2001:46). 

Í rannsókn sinni á sérhæfðri þekkingu íslenskra kennara og hvernig starf þeirra hefur 

breyst á síðustu 30 árum kemst Ingólfur Á. Jóhannesson að þeirri niðurstöðu að 

kennarastarfið sé orðið vandasamara og flóknara nú en almennt tíðkaðist um 1970 og krefjist 

sérhæfðari þekkingar og leikni. Vegna þess að nú sé minna um sameiginlega innlögn og 

meira um einstaklingsnám, kennsluaðferðir séu fleiri og fjölbreyttari en áður tíðkaðist og 

fleiri aðferðir þurfi að vera á færi hvers kennara, hafi álagið aukist á margvíslegum sviðum 

(Ingólfur Á. Jóhannesson, 1999: 83-85). Í grein sinni Concepts of teachers knowledge as 

social strategies fjallar Ingólfur um hvernig breyttar aðstæður íslenskra kennara hafi 

kollvarpað hugmyndum þeirra um starf sitt, aukið vinnu þeirra og skapað spennu og árekstra. 

Hann vísar í rit eftir Esteve frá árinu 2000 og segir að þetta aukna álag á kennara hafi komið 

af stað mótsögnum og óvissu í því hvað eigi að teljast skilgreint hlutverk þeirra (sjá Ingólfur 

Á. Jóhannesson 2006: 23). Hlutverkaárekstrar, óskýr hlutverk, vinnuálag og skortur á 

stuðningi og samskiptum á vinnustað er samkvæmt rannsókn Önnu Þóru Baldursdóttur, 

einmitt meðal þess sem veldur kulnun (burn out) meðal kennara en slík kulnun lýsir sér í 
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tilfinningaþroti, minnkandi starfsárangri og minnkandi trú á eigin getu og hæfni (Anna Þóra 

Baldursdóttir 2002). 

Á norrænni ráðstefnu um lestrar- og skriftarörðugleika sem haldin var í Stokkhólmi árið 

2005 fjallaði Mats Myberg um rannsókn sína á skoðunum 24 rannsakenda innan 

kennslufræði, sálarfræði, læknisfræði og málvísinda. Í henni kom fram að flestir 

rannsakendurnir voru sammála um að færni kennarans væri afgerandi þáttur í námsgengi 

nemenda með dyslexíu (sbr. Bjarnfríður Jónsdóttir, Guðbjörg Ingimundardóttir, Guðlaug 

Snorradóttir og Gyða Arnmundardóttir 2006: 43-44). Jónas G. Halldórsson (2005) er hins 

vegar þeirrar skoðunar að ekki hafi verið lögð nægileg áhersla á að fræða verðandi kennara, 

skólasálfræðinga og aðra sem að málum koma, um námserfiðleika og að í skólakerfinu skorti 

þekkingu og sérhæfingu. Hann segir einnig að togstreita milli fagstétta hafi skaðað starf í 

þágu nemenda með námserfiðleika og að enn skorti því á að nemendur njóti fullnægjandi 

faglegrar meðferðar, sérkennslu, stuðnings, skilnings og tilhliðrana.  

Í samevrópskri rannsókn DYSLANGUE sem hafði það að markmiði að skoða hvort 

skólastefnur (school policies) viðurkenndu erfiðleika lesblindra nemenda í tungumálanámi, 

hvort nemendurnir tækju þátt í slíku námi og hvað gert væri til að auðvelda þeim slíka 

þátttöku, kom fram að flestir skólar í þátttökulöndunum þremur Austurríki, Danmörku og 

Íslandi unnu út frá kjörorðinu „skóli fyrir alla“ og töldu bæði nauðsynlegt og sjálfsagt að 

nemendur með dyslexíu lærðu ensku í almennum bekk. Þótt flestir viðurkenndu erfiðleika 

nemendanna í tungumálanámi og væru meðvitaðir um að þeir þyrftu á sérstakri aðstoð að 

halda, sögðust þó fáir nota aukatíma til að undirbúa sérverkefni fyrir nemendur með dyslexíu 

og mjög fáir sögðust tryggja aðgang þeirra að sérhönnuðum lausnum. Margt benti því til þess 

að tungumálakennara skorti bæði tíma og kunnáttu til að mæta þörfum nemenda með 

dyslexíu. Athygli vakti að enskukennarar virtust ekki gera sér grein fyrir nákvæmum 

orsökum þess að dyslexíunemendur ættu erfitt með að læra erlend tungumál, né heldur virtust 

þeir vera meðvitaðir um hvaða málfarslegu þætti væri nauðsynlegt að leggja sérstaka áherslu 

á (Dal, Arnbak og Brandstätter 2005:38). 

 

 
 



  48  

Mikilvægi samskiptahæfni og ígrundunar í kennarastarfinu 
 
Sergiovanni (2001) hefur sagt að mikilvægasta hlutverk kennarans sé að hjálpa nemendum að 

yfirvinna ótta sinn og skapa með þeim sjálfsöryggi til að þeir uppgötvi hvað í þeim býr. 

Susan Hart vísar í rit Holt frá árinu 1990 þar sem segir að óttinn sé einmitt það afl sem oft 

virðist stjórna viðbrögðum barna í námi, óttinn við að mistakast, óttinn við að vera höfð 

útundan, óttinn við að vera kölluð „heimsk“ og svo framvegis (sbr. Hart 2000:54). Eins og 

áður segir er Robert Frank (2002) tíðrætt um óttann sem hann segir að sé fylgifiskur 

dyslexíunnar. Í ljósi þessa má velta fyrir sér hvort ekki sé jafn mikilvægt að meta kennara út 

frá hæfni til að ígrunda eigið starf og að vinna með börn fremur en kunnáttu þeirra í 

einstökum námsgreinum. Susan Hart (2000: v og 8) leggur áherslu á að sjálfsígrundun 

kennara og samskiptaþáttur starfsins séu áhrifaríkustu tæki kennarans og geti skipt sköpum í 

viðleitni þeirra til að efla nám nemenda sinna en þessir þættir starfsins verði þó gjarnan 

útundan í annríki dagsins. Jón Baldvin Hannesson (2005) leggur áherslu á að til að árangur 

náist í skólum þurfi þrennt að koma til: hugsun, tilfinningar og framkvæmd. Hann segir 

jafnframt að tilfinningahlutinn sé veikasti hlekkurinn í skólunum og þar skorti tilfinningar 

sem byggðar eru á kærleika en ekki ótta.  

Kristín Aðalsteinsdóttir komst að því með rannsókn sinni á samskiptum, kennsluháttum 

og viðmóti kennara í fámennum skólum að marga kennara virðist skorta bæði sjálfstraust, 

skilning og hæfni til að takast á við skyldur sínar gagnvart börnum sem eiga í erfiðleikum og 

að þeir finni til vanmáttar gagnvart heiltækri skólastefnu (Kristín Aðalsteinsdóttir 2002:115). 

Kristín kemst að þeirri niðurstöðu að innsæi (þýðing Kristínar á empathy) í samskiptum hafi 

afgerandi áhrif á hæfni kennara í starfi en of margir kennarar hafi hins vegar ónóga hæfni að 

þessu leyti til að sinna starfi sínu vel (Kristín Aðalsteinsdóttir 2002:116).  

 

Opinber tilmæli varðandi skimun og greiningu á dyslexíu 
 
Í febrúar 1997 skipaði menntamálaráðuneytið vinnuhóp til að fjalla um dyslexíu í grunn- og 

framhaldsskólum. Eitt af verkum hópsins var að skilgreina viðmið við mat/greiningu þannig 

að skólar gætu unnið eftir því án utanaðkomandi hjálpar og að einungis erfiðustu tilvikunum 

yrði vísað til greiningar hjá sérfræðingum. Hópurinn skilaði skýrslu í október sama ár þar 
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sem hann gerði tillögur um gögn til notkunar við matið og lagði til að greining á dyslexíu 

færi fram á 2–3 stigum þar sem allir nemendur með lestrar- og ritunarerfiðleika væru fundnir 

með almennri skimun fyrst en nánari athugun myndi síðan leiða í ljós hvort um þessa 

sérstöku tegund lestrarerfiðleika væri að ræða (þ. e. sem fallið gæti undir hugtakið dyslexía). 

Samkvæmt tillögum nefndarinnar felst fyrsta stigið í almennri skimun, annað stigið í nánari 

einstaklingsathugun sem fylgt er eftir með kennslu og þriðja stigið í þverfaglegri 

sérfræðilegri athugun á þeim sem ekki hafa sýnt tilskildar framfarir við kennsluna. Mælt var 

með því að 3. stigið þ.e. greining þeirra sem eiga í mestum erfiðleikum væri í höndum teymis 

utan skólans sem í væri taugasálfræðingur, barnalæknir og sérkennari og að tilvísanir í slíka 

þverfaglega greiningu og sérfræðiaðstoð væri gerð ekki síðar en í 3. bekk, hefðu framfarir 

nemandans verið óviðunandi. Nefndin mælti með að allir nemendur sem ættu í erfiðleikum 

fengju sérstaka aðstoð t. d. lestrarkennslu og þjálfun, án tillits til orsaka erfiðleikanna. Einnig 

að tilhliðranir við fyrirlögn prófa væru veittar á grundvelli hóp- eða einstaklingsathugunar ef 

líkur væru á að þær myndu auka réttmæti prófanna. Undanþágur frá námskrá og prófum 

skyldi þó einungis veittar eftir ítarlegt þverfaglegt mat sem staðfesti „sértæka lesröskun“ 

(öðru nafni dyslexíu) þar sem öll viðmið ICD-10 væru uppfyllt (Grétar L. Marinósson o.fl. 

1997). 

Eins og áður segir gera greiningarviðmið ICD-10 ráð fyrir að lagt sé fyrir nemandann vel 

staðlað og rannsakað greindarpróf ásamt vel stöðluðu og rannsökuðu lestrarprófi. Einnig er 

reynt að kortleggja styrkleika og veikleika nemandans svo að greiningin nýtist sem best við 

ráðgjöf og meðferð. Í raun fer greiningin fram í þrennu lagi: 

• Athuganir í undirstöðugreinum námsins 

• Greindarpróf  

• Taugasálfræðilegt mat. 

Í taugasálfræðilega matinu er leitað eftir veikleikum á sviði hljóðgreiningar, sjónrænnar 

úrvinnslu og áttunar, einbeitingar, athygli og úthalds, ákveðinna minnisþátta, fínhreyfinga, 

samhæfingar og skipulags. Hluti af taugasálfræðilega matinu er að leggja spurningalista fyrir 

foreldra um atferli og aðlögun, athygli, virkni og líðan. Þá er ekki eingöngu verið að 

kortleggja styrk- og veikleika, heldur líka kanna möguleg áhrif lestrarerfiðleika á atferli og 

aðlögun, kraft við nám, sjálfstraust og líðan. Lestrarprófinu er ætlað að kanna mismunandi 
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þætti lesturs, svo sem hraða, nákvæmni, hljóðgreiningu, áttun, lesskilning og tileinkun 

innihalds. Niðurstaðan er sértæk lesröskun (dyslexía) þegar: 

• Útkoma á þáttum lestrarprófsins er marktækt lægri en útkoma greindarprófsins  

• Sjá má merki þeirra taugasálfræðilegu veikleika í þroskamynstri sem tengdir eru 

sértækri lesröskun eða dyslexíu 

• Engin afgerandi merki eru um aðrar ástæður námserfiðleika en líffræðilegar  

(Jónas Halldórsson 2005). 

Ekki er ljóst hvort nemendur fá almennt þessa tegund greiningar eins og nefndin mælti 

með, hver ber kostnaðinn af þeim, hverju slíkar greiningar skila nemendum eða hvernig þær 

eru notaðar til leiðbeiningar um nám þeirra. Ekki virðist heldur liggja fyrir skýr heildstæð 

stefna um hvaða hugmyndafræði eða forsendur skuli hafðar að leiðarljósi varðandi, 

námstilboð, kennslu, námsefni eða námsmat nemenda með dyslexíu. 

 

Illa nýttur mannauður nemenda? 
 
Peer og Reid segja að almenn kennsla sem taki mið af þörfum nemenda með dyslexíu sé 

einnig líkleg til að nýtast fleiri nemendum burt séð frá lestrarfærni. Þeir benda einnig á 

hversu gífurlega kostnaðarsamt það sé fyrir samfélagið og fyrir heilsu kennara ef ekki er lögð 

áhersla á að styðja nemendur með dyslexíu (Peer og Reid 2002:245). Elín Vilhelmsdóttir og 

Sveinbjörg Sveinbjarnardóttir (2005) segja að þó að skilningur manna á lestrarerfiðleikum 

hafi aukist töluvert á síðastliðnum 10-15 árum og umburðarlyndi umhverfisins að sama 

skapi, þá sé engu að síður töluvert langt í land með að nemendur með dyslexíu fái þá 

viðurkenningu, hvatningu og stuðning sem þeir þurfa. Þær segja að það verði ekki fyrr en 

forstöðumenn skóla og fyrirtækja hafi sett opinberlega fram hugmyndir sínar um hvernig 

hægt sé að styðja og hvetja umrædda nemendur, að sá mannauður sem í þeim býr, nýtist 

samfélaginu að fullu. Þær segja enn fremur að fall í áföngum í framhaldsskólum og brottfall 

úr skóla sé skattborgurum kostnaðarsamt en meiri kostnaður liggi þó í brotinni sjálfsmynd og 

ónýttum mannauði. 
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Í nýlegu meistaraprófsverkefni sínu segir Svanfríður Inga Jónasdóttir það ljóst að hið 

formlega skólakerfi, grunnskóli og framhaldsskóli, sé ekki það jöfnunartæki sem við höldum; 

það mæti ekki þörfum margra þeirra sem helst þurfa á stuðningi að halda og að við þurfum 

að huga betur að því að tryggja þátttöku allra. Hún segir það ef til vill best varðveitta 

leyndarmálið innan skólakerfisins hversu stór sá hópur sé sem ekki lýkur grunnskólanámi. 

Hún hvetur til rannsókna á því og segir nauðsynlegt að skólinn skoði hjá sér hvernig hægt sé 

að halda betur utan um börn í skólaskyldu.  

Svanfríður bendir á að atvinnuþátttaka sé minni hjá þeim sem minni menntun hafa 

(Svanfríður Jónasdóttir 2005:13), að stór hluti eða um 40% vinnuafls á Íslandi hafi einungis 

grunnskólamenntun að og að þeir sem hafi minnsta formlega menntun sæki sér síður 

símenntun en aðrir eða svari tilboðum þar um. Þetta gerist þrátt fyrir mikla þörf á 

vinnumarkaði fyrir þekkingu og færni til að takast á við þær breytingar sem eru hluti af 

nútímasamfélagi og alþjóðavæðingu. Hún ítrekar í niðurlagi að kerfið sé ekki sniðið fyrir alla 

og að ekki sé hægt að tala um jafnrétti til náms. Ákveðnir hópar fólks finni einfaldlega ekki 

nám við hæfi eða fái þann nauðsynlega stuðning sem til þarf svo að þeir geti nýtt sér þau 

almennu námstilboð sem fyrir hendi eru. Svanfríður segir hið opinbera skólakerfi hafa 

brugðist þessu fólki og að við verðum að vera okkur betur meðvitandi um veikleika 

skólakerfisins og á hvern hátt hægt sé að halda betur utan um þá sem höllum fæti standa 

náms- og félagslega (Svanfríður Jónasdóttir 2005:97). Helstu ástæður þess að viðmælendur 

Svanfríðar gáfust upp á sínu framhaldsskólanámi voru einkum námsvandi af óskilgreindum 

toga, óframfærni og þörf fyrir aðhald og stuðning (sama rit bls. 83). Samkvæmt því verður að 

teljast líklegt að töluverður hluti þeirra nemenda sem detta snemma út úr skólakerfinu okkar 

séu einmitt nemendur með einhvers konar lestrarerfiðleika. 

 

2.5. Samantekt 

 
Miklar breytingar eiga sér stað í skólastarfi og skólarnir eru í óða önn að aðlaga sig breyttum 

tímum með því að taka upp einstaklingsmiðað nám. Kennurum er upppálagt að nota 

sveigjanlega kennsluhætti til að mæta einstaklingsbundnum þörfum nemenda sinna og lögð 

er aukin áhersla á virka þátttöku og aukna ábyrgð nemenda á eigin námi. Álitamál er hvort 

nám og símenntun kennara helst í hendur við breyttar áherslur og að hve miklu leyti þeir eru í 
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stakk búnir að skilja og virða aðstæður nemenda í hópi sem m. a. vegna fjölbreyttara 

samfélags og stefnunnar um „skóla án aðgreiningar“ fer sífellt breikkandi hvað varðar þroska 

og áhugamál.  

Samhliða innleiðingu einstaklingsmiðaðs náms eru í gildi árgangabundin markmið 

aðalnámskrár í hverri námsgrein og samræmd próf sem sumir telja að samræmist illa þeim 

sveigjanlegu kennsluháttum og námsmati sem uppeldismarkmið almenna hluta 

aðalnámskrárinnar kveða á um. Skólarnir eru auk þess meir en áður undir eftirliti 

„meðvitaðra neytenda“ sem gera kröfur um skilvirkni, samkeppnishæfni og ábyrgðarskyldu 

skólanna en slíkt hefur gjarnan einnig verið mælt með einkunnum í fyrirfram ákveðnum 

námsgreinum sem oftast byggjast að meira eða minna leyti á lestrarfærni og bóknámi.  

Alþjóðleg sjúkdómsflokkunarkerfi njóta vaxandi vinsælda til greiningar á 

námserfiðleikum þó svo að skólinn hafi verið að þróast á síðustu 25 árum í átt til skóla fyrir 

alla og skóla án aðgreiningar. Aukin tilhneiging virðist vera til að greina nemendur á 

læknisfræðilegan hátt og setja á þá merkimiða enda samræmist læknisfræðileg flokkun 

námserfiðleika vel þeirri skrifræðisvæðingu sem átt hefur sér stað í menntakerfinu undanfarin 

ár. Hún hefur það hins vegar í för með sér að mannleg vandamál eru útskýrð með aðferðum 

líffræði og erfðafræði og síðan er gjarnan leitað tæknilegra lausna á þeim. Sú leit felur svo oft 

á tíðum í sér tilraunakenndar greiningar, meðferðir og inngrip þar sem markmiðið er að 

uppgötva og útrýma göllum á áhrifaríkan hátt og ná þannig aftur góðri heilsu og „eðlilegu“ 

ástandi (Gretar L. Marinósson 2002:38).  

Samkvæmt hinu gagnrýna félagslega líkani ber skólasamfélagið hins vegar mikla ábyrgð 

á því hvernig námserfiðleikar eru skilgreindir og litið er svo á að námserfiðleikar eigi rætur 

að rekja til þeirra námsaðstæðna sem barnið býr við fremur en takmarkana hjá barninu sjálfu. 

Áhrifaríkasta leiðin til að koma til móts við barnið sé því að endurskoða þætti í skipulagi 

skólans, kennsluaðferðir og önnur úrræði. 

Spyrja má hvort þær staðreyndir sem hér hafa verið tíundaðar, samfara auknum áherslum 

á lestrarfærni nemenda vinni gegn því að nemendur með lestrarerfiðleika fái notið sín til fulls 

í sínu grunnskólanámi. Spurning er hvort meintar þarfir þeirra fyrir „lækningu“ fái forgang 

fram yfir langanir þeirra sjálfra, og að ef til vill verði því minni áhersla lögð á að þróa nýjar 

leiðir til að mæta þörfum þeirra fyrir aðgang að upplýsingum og menntun. Þá er einnig 

eðlilegt að spyrja hvaða afleiðingar slíkt hafi í ljósi þess að álitamál er hvort „lækning“ sé 
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yfirhöfuð til og þar að auki er hugsanlegt að deilt sé um hvort sú lækning eigi að vera í 

verkahring hins almenna kennara, sérkennarans eða einhvers annars. Í því samhengi er einnig 

áhugavert að sjá hvaða skilning skólar og kennarar leggja í áherslur þess efnis að nemendur 

taki aukna ábyrgð á eigin námi og á hvern hátt þeir álíta eigin vinnubrögð styðja slíkar 

áherslur á einstaklingsmiðaðan hátt. 
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3. Markmið og framkvæmd rannsóknarinnar 
 

3.1. Inngangur 
 
Í þessum kafla verður fyrst gerð grein fyrir markmiði rannsóknarinnar og 

rannsóknarspurningum og því næst fjallað um rannsóknaraðferðina, val hennar, 

hugmyndafræði og framkvæmd. Í kafla 3.5. verður staða mín sem rannsakanda gagnvart 

rannsóknarefninu gerð að umtalsefni enda stundum álitamál hversu æskilegt það er að 

rannsakandi sé tengdur rannsóknarefninu eða vettvangi rannsóknar. Í framhaldinu verður 

minn bakgrunnur og forhugmyndir reifaðar stuttlega en að því búnu gerð grein fyrir vali 

mínu á þátttakendum, aðgangi að vettvangi og framvindu rannsóknarinnar. Að lokum verður 

meginvettvangur rannsóknarinnar kynntur þ. e. skólarnir tveir og stefna þeirra eins og hún 

birtist í skólanámskrám og fleira útgefnu efni og viðmælendur kynntir stuttlega með nafni, 

aldri og tengslum þeirra við efni rannsóknarinnar. 

 

3.2. Markmið og rannsóknarspurningar 
 

Markmið þessarar rannsóknar er að varpa ljósi á hugmyndir, reynslu og viðmið sem tengjast 

kennslu barna með dyslexíu í íslenskum grunnskólum og skoða viðhorf ýmissa ólíkra aðila til 

þeirra leiða sem farnar eru. Niðurstöðum hennar er ætlað að vera gagnlegt innlegg í 

umræðuna um málefni nemenda með dyslexíu í íslenska skólakerfinu. Reynt verður að leita 

svara við tveimur meginspurningum: 

1. Hvers konar hugmyndir, reynsla og viðmið tengjast kennslu barna með 

dyslexíu á Íslandi? 

2. Hvaðan hefur fólk hugmyndir sínar um dyslexíu og hver eru viðhorf, 

skilningur og viðbrögð einstakra kennara, foreldra, nemenda og annarra 

hlutaðeigandi aðila gagnvart þeim leiðum sem farnar eru í skólunum? 
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3.3. Val á rannsóknaraðferð 

 

Með því að skoða rannsóknir á sviði sérþarfa og fötlunar barna á Íslandi á árunum 1970-

2002, kemst Gretar L. Marinósson að þeirri niðurstöðu að rannsóknir á sviðinu skiptist 

gróflega í tvo flokka: þær sem unnar eru af klínískum fræðimönnum og þær sem unnar eru af 

fræðimönnum á sviði menntamála. Hann segir rannsóknir klínískra fræðimanna oft snúa að 

röskuninni sem slíkri, afleiðingum hennar, meðferð og fyrirbyggingu og að þeir beiti oftast 

megindlegum aðferðum sem byggðar séu á vissuhyggju (positivism). Hins vegar skoði 

fræðimenn á svið menntamála frekar efni á sviði heiltæks skólastarfs, rannsaki viðfangsefni 

sín í menntunarlegu samhengi og noti til þess eigindlegar aðferðir byggðar á túlkunarfræði. 

Hann segir sáralítið samstarf meðal þessara tveggja flokka fræðimanna, m.a. vegna ólíkra 

kenningarlegra sjónarmiða og veikrar stofnanabindingar rannsóknarstarfsins og hvetur til 

eflingar á rannsóknarvirkni þeirra sem starfa að menntamálum og aukinnar þverfaglegrar 

vinnu milli stofnana. Í þeirri vinnu þurfi að vera samkomulag um að rannsóknir á börnum 

með fötlun og víxlverkan þeirra við umhverfi sitt byggist ekki á forsendum vissuhyggju um 

sannleika og hlutlægni heldur þurfi þær að taka mið af kenningum sem gera ráð fyrir því að 

félagsleg fyrirbæri ráðist af samhengi sínu (Gretar L. Marinósson 2004b). 

Í fyrirhugaðri rannsókn hef ég valið að nota s. k. etnógrafíu (etno=þjóð og grafi=lýsing; 

sem sagt lýsing á þjóð/menningu í þessu tilfelli skólamenningu) sem er safn aðferða innan 

eigindlegrar rannsóknarhefðar og nefndar hafa verið þátttökuathuganir eða 

vattvangsathuganir á íslensku. Valið á þessari rannsóknaraðferð samræmist þeirri 

kenningarlegu nálgun sem mér þykir einna trúverðugust til að skýra hinn félagslega veruleika 

fólks og hentar vel þeim spurningum sem ég hef hug á að leita svara við.  

 

3.4. Etnógrafía 

 
Etnógrafískar aðferðir við rannsóknir hafa lítið verið notaðar við sérkennslurannsóknir á 

Íslandi, að minnsta kosti enn sem komið er. Aðferðirnar voru þróaðar innan menningar-

mannfræðinnar enda snúast þær fyrst og fremst um að safna upplýsingum um og greina 

ákveðin menningarsamfélög eða hópa fólks og útskýra hegðun þess í menningarlegu 
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samhengi. Etnógrafísk vettvangsrannsókn (ethnographic fieldwork, field ethnography) felur 

því í sér dvöl meðal tiltekins hóps eða í tiltekinni menningu í því skyni að afla staðgóðrar 

þekkingar á siðum hennar og máli og rannsakandi er í beinu sambandi við samfélagið sem 

hann rannsakar frá degi til dags eða heimsækir það a. m. k. reglulega í töluvert langan tíma 

(Peoples og Bailey 1997:82).  

Með eigindlegum etnógrafískum rannsóknum gefst færi á að skoða félagsleg fyrirbæri í 

lifandi og raunverulegu eða upprunalegu samhengi og skilja túlkun fólks á raunveruleika 

sínum. Rannsakandinn fær því tækifæri til að skoða málin „innan frá“ ef svo má segja eða 

komast eins nálægt viðfangsefninu og mögulegt er. Í þessari rannsókn beinist athyglin 

sérstaklega að því hvað gerist í skólunum dags daglega og hvað það er sem ræður því hvernig 

nemendum með dyslexíu er kennt og hvernig þeim líður. 

 

Greiningaraðferðir og kenningarleg sjónarhorn etnógrafíunnar 
 

Lífsgildi og menning eru grundvallarhugtök í aðferðafræðinni og það sama á reyndar við um 

það starf sem fram fer í skólum. Nálgunin gengur út frá því að félagslegi heimurinn sé 

skapaður af mönnum (constructivism) og sé þess vegna best túlkaður af mönnum 

(interpretivism). Eigindleg etnógrafía byggist því á næmum lýsingum og túlkunarfræði 

(hermeneutics) sem er eins konar mótvægi við hefðbundna vissuhyggju raunvísindanna 

(Gretar L. Marinósson 2004a) og afraksturinn felst ekki í altækum staðreyndum heldur 

afstæðum og ítarlegum lýsingum (thick descriptions) (Rúnar Sigþórsson 2005:17).  

Innan menningarmannfræðinnar er talið mikilvægt að menning og samfélög manna séu 

rannsökuð út frá þrenns konar sjónarhorni: Heildarhyggju (holism), menningarlegri 

afstæðishyggju (cultural relativism) og samanburðarhyggju (comparativism): 

• Heildarhyggja (holism) felur í sér að rannsakandi reynir að átta sig á innbyrðis 

tengslum og heildarsamhengi ýmissa þátta í þeirri menningu sem hann er að rannsaka og 

reynir að skilja hlut hvers þáttar í heildinni.  

• Menningarleg afstæðishyggja (cultural relativism) felur í sér viðleitni til að leggja 

ekki mat á hegðun eða viðhorf annarra út frá viðmiðunum sem gilda í eigin menningu eða 

samfélagi, heldur útskýra og lýsa hegðun og menningarlegum þáttum út frá sjónarhóli, 
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reynsluheimi og forsendum þess fólks sem um ræðir og tilheyrir því samfélagi sem verið 

er að skoða. Menningarleg afstæðishyggja felur þannig í sér skýra meðvitund um að 

einkenni einnar menningar eru ekki æðri eða óæðri einkennum annarrar.  

• Samanburðarhyggja (comparativism) felur í sér meðvitund um menningarlegan 

fjölbreytileika mismunandi samfélaga manna. Það sem hefur gildi í einu samfélagi hefur 

það ekki endilega í öðru og alhæfingar um fólk verða að taka tillit til þess.  

(Peoples og Bailey 1997:81-90).  

 

Aðferðir við gagnaöflun  
 
Aðalrannsóknartækið í etnógrafískri rannsókn er rannsakandinn sjálfur og gagnasöfnunin fer 

fram með viðtölum og samræðum, vettvangsathugunum (observation, í merkingunni skoðun 

og skráning), þátttöku (participation) og skjalarýni. 

Rannsóknarsnið etnógrafíu er ekki fullhannað fyrirfram, heldur er það sveigjanlegt frá 

upphafi til enda því rannsóknin sjálf mótar sniðið jafnóðum. Það er því víðast í upphafi en 

þrengist svo smám saman eftir því sem gögnin gefa tilefni til að velja eitt fram yfir annað til 

nánari skoðunar. Gagnaöflun, samanburður við önnur gögn og ritun skýrslu eru í raun 

samtvinnað ferli frá upphafi til enda en gagnaöfluninni sjálfri lýkur þó venjulega fyrr en 

greiningunni og ritun skýrslunnar. 

Viðtöl geta verið formgerð (structured) eða óformgerð (unstructured). Stundum er byrjað 

á því að notast við takmarkaðan lista ákveðinna grundavallarspurninga (structured interview) 

til þess að átta sig á ýmsum lykilstaðreyndum en oftast blandast þó saman formgerð og 

óformgerð viðtöl, frásagnir og umræður. Einnig er algengt að nota það sem mætti kalla hálf-

formgert viðtal (semi-structured interview). Mannfræðirannsóknir byggja yfirleitt mun meira 

á óformgerðum viðtölum og samræðum við fólk, og að fylgjast með orðræðu og umræðu á 

meðal þess. Það að rannsakandinn dvelji á vettvangi þýðir líka oft að viðræður eiga sér stað 

þar sem fólk hefur fyrir augunum margt af því sem um er rætt. Lykilatriði við óformgerð 

viðtöl eru s. k. opnar spurningar. Slíkar spurningar kalla gjarnan á fleiri spurningar en einnig 

á vönduð og margbrotin svör, útskýringar og greiningu þess sem verið er að spyrja um. Þetta 
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getur leitt af sér djúpstæða þekkingu á viðfangsefninu sem síðan er hægt að tengja við 

kenningarlega umfjöllun (Peoples og Bailey 1997:82-83).  

Viðtöl hafa þó sínar takmarkanir og viðtalsaðferðin ein og sér getur leitt til þess að 

rannsakandi fær einfaldaða (simplified) „fegraða“ (idealized) eða með einhverju móti 

hlutdræga eða ýkta mynd af viðfangsefninu. Ástæðurnar geta verið misjöfn þekking, reynsla, 

hvatir og tilefni ólíks fólks eða minnisvandi. Einnig lætur fólk stundum hjá líða að lýsa því 

sem því finnst augljósast eða því sem er óvenjulegt. Oftast má þó rekja takmarkanir 

viðtalsaðferðarinnar til þess að rannsakandinn spyr ekki réttu spurninganna eða hefur ekki 

nægilega djúpan skilning á fólkinu og menningu þess til að setja svörin í rétt samhengi. Til 

að viðtöl og spurningar gefi sem mest af sér er því betra að rannsakandinn kynnist fólkinu og 

menningarheimi þess, því þá veit hann betur hvers skal spyrja og hvernig (Peoples og Bailey 

1997:83). 

Þátttökuathuganir (Participant observation) þjóna aðallega því hlutverki að hjálpa 

rannsakandanum að þróa spurningar sínar og gera honum þannig kleift að afla meiri og 

nákvæmari upplýsinga en ef notast væri eingöngu við viðtalsformið. Þannig aukast 

möguleikarnir á dýpri skilningi á innbyrðis tengslum og menningarlegum fyrirbærum. Þessi 

aðferð gefur rannsakandanum einnig færi á að sjá mótsagnir og á hvern hátt fólk víkur frá 

þeirri hegðun og gildismati sem það sjálft skilgreinir sig með (Peoples og Bailey 1997:84; 

Bohannan og Van der Elst 1998:24). Þó að lögð sé meiri áhersla á athugun rannsakandans en 

þátttöku felur vettvangsathugun yfirleitt alltaf í sér einhvers konar þátttöku í daglegu lífi þess 

hóps sem verið er að rannsaka (Peoples og Bailey 1997:84). Í skrifum Bogdan og Biklen frá 

árinu 1992 segir að venjulega halli hinn etnografíski rannsakandi sér til hlés í fyrstu og setji 

sig í stöðu lærlingsins líkt og starfsmaður sem stígur sín fyrstu spor á nýjum vinnustað. 

Smám saman vakni spurningar og samhliða myndist það traust sem frekari kynni af vettvangi 

færi honum ef vel tekst til (sbr. Guðrún Kristinsdóttir og Rúnar Sigþórsson 2005). Þar sem 

spurningar og kenningar spretta gjarnan úr þeim gögnum sem rannsakandi hefur aflað sér 

getur hann þurft að gera sér ferð á vettvang eftir að hinni eiginlegu þátttökuathugun er lokið í 

því skyni að spyrja ákveðinna spurninga eða skoða fyrirfram ákveðna þætti menningarinnar.  

Rýnihópar eða hópviðtöl (focus groups) eru gagnleg leið til að fá fram margvísleg 

viðhorf, reynslu, tilfinningar og gildismat nokkurra þátttakenda á sama tíma gagnvart 

ákveðnu viðfangsefni og skoða hvernig afstaða til málefnisins kristallast í umræðu hóps. 
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Markmiðið er þá ekki að leita eftir sameiginlegu áliti hópsins heldur skoða mismunandi 

viðhorf og reynslu (Sóley Bender 2003:85-86). Tilgangur rýnihópa er oft sá að kanna efni 

sem lítil vitneskja er til um. Þessi aðferð við gagnaöflun er nú víða notuð í félagsvísindum 

m.a. í þeim tilgangi að þróa eða leggja mat á ákveðna þjónustu (Sóley Bender 2003:86 og 

Bryant 2007:118) Rýnihópar eru þá oftast myndaðir af 4-12 einstaklingum sem eiga eitthvað 

sameiginlegt sem samræmist tilgangi rannsóknarinnar. Aðferðin er talin vera næm gagnvart 

menningu fólks og hefur því töluvert verið notuð til að skoða viðhorf í mismunandi 

menningarsamfélögum (Sóley Bender 2003:96; Bryant 2007: 118). Eins og í öðrum viðtölum 

eru gjarnan nokkrar opnar og almennar spurningar til hópsins í byrjun viðtals en rannsakandi 

fikrar sig nær kjarna viðfangsefnisins og kemur inn á sértækari efni eftir því sem umræðurnar 

þróast og gefa tilefni til (Sóley Bender 2003:87). Viss gagnagreining á sér því stað meðan á 

umræðum stendur (Bryant 2007:123). Árangur af slíkum rýnihópum er háður því hvernig 

stjórnanda tekst að stýra umræðunum og láta þátttakendum líða vel þannig að þeir eigi 

auðvelt með að tjá sig. Þvinguð eða einhæf umræða eða erfiðleikar með tjáskipti geta rýrt 

gildi rýnihópa (Sóley Bender 2003:96-97 og Bryant 2007:117,121,122) 

 

Takmarkanir tengdar vettvangsrannsóknum 
 
Staðalmyndir (stereotyping), forhugmyndir og fordómar geta verið hindrun í 

vettvangsrannsóknum og því er mikilvægt fyrir rannsakanda að vera meðvitaður um 

forhugmyndir sínar gagnvart þeim hópi sem ætlunin er að rannsaka. Rannsakandi þarf 

meðvitað að auka næmi sitt fyrir þeim áhrifum og upplifunum sem fólk verður fyrir og reyna 

að skilja stöðu, hlutverk og persónuleika fólks, siði, atferli og hugsun út frá sjónarhóli, 

aðstæðum og menningu þess sjálfs. Einnig getur verið nauðsynlegt að vinna gegn 

forhugmyndum fólksins (sem verið er að rannsaka) gagnvart rannsakandanum til að skapa 

það traust sem þarf að vera fyrir hendi til að fólk sé tilbúið að deila mikilvægum 

upplýsingum með honum. Rannsakandi þarf þess vegna að útskýra markmið 

rannsóknarinnar, sannfæra þátttakendur um gildi hennar, vekja áhuga þeirra og komast að 

samkomulagi við þá um það hlutverk sem hann gegnir á vettvangi.  

Afrakstur rannsóknarinnar er einnig undir því kominn að rannsakanda takist að fá góðan 

aðgang að manneskjum sem geta gefið greinargóðar vísbendingar um hvers vegna hlutirnir 
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eru gerðir eins og þeir eru gerðir og svo framvegis, til að fá sem heilstæðasta mynd af 

viðkomandi menningu. Í því sambandi er oft talað um lykilheimildamenn og best er reyndar 

að hafa nokkra slíka sem hægt er að spyrja ítarlega og bera síðan upplýsingar þeirra saman 

(Peoples og Bailey 1997:86). 

 

3.5. Um stöðu rannsakanda gagnvart viðfangsefninu  

Um vísindalegt hlutleysi 
 
Fræðileg framsetning efnis krefst vissulega oftast svokallaðs vísindalegs hutleysis. Í bók 

sinni Leitin að tilgangi lífsins gerir Viktor E. Frankl stöðu rannsakandans að umræðuefni 

sínu. Bók hans fjallar um þau sálrænu áhrif sem fangar í útrýmingarbúðum nasista urðu fyrir 

en sjálfur var Frankl einmitt samfangi þeirra sem bókin fjallar um eða með öðrum orðum: 

Hann var í sömu stöðu og þeir sem rannsókn hans beindist að. Hann spyr: „Er sá sem gerir 

athuganir sínar á meðan hann er sjálfur fangi, hlutlaus eins og nauðsyn ber til? 

Utanaðkomandi maður hefur hluteysið til að bera en hann er of fjarlægur til að geta sagt 

nokkuð sem máli skiptir. Aðeins sá sem var sjálfur þátttakandi veit um hvað málið 

snýst“(Frankl 1996: 21). 

Þar sem rannsakandinn er aðalrannsóknartækið í etnógrafískri rannsókn er oft erfitt að 

aðgreina rannsakandann frá hinu rannsakaða. Ef hann er persónulega tengdur vettvanginum 

eða viðfangsefninu geta þessir erfiðleikar aukist en það getur þó líka haft sína kosti að þekkja 

vel til eins og Frankl bendir á. Hér gildir að rannsakandinn sé vel meðvitaður um eigin 

kenningar og hugmyndir, leitist við að sjá kunnuga hluti í nýju ljósi og leyfi sér að 

endurskoða hugmyndir sínar eftir því sem gögnin gefa tilefni til. Slíkt gagnrýnið hugarfar 

felur meðal annars í sér að spyrja hvernig hlutirnir gætu verið og hvers vegna þeir séu eins og 

þeir eru. Þessi hugsunarháttur er að mörgu leyti í andstöðu við hið stöðlunar (normative)- og 

lausnamiðaða hugarfar sem rannsakandi þarf að hafa sem spyr hvernig hlutirnir eigi að vera 

til þess að vera „réttir“ (Gretar L. Marinósson 2004a). 
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Bakgrunnur og forhugmyndir rannsakanda 
 
Ég kem úr fjölskyldu þar sem dyslexía er algeng og eins og fram kom í inngangi er ég móðir 

12 ára drengs sem glímir við mikla dyslexíu og 19 ára stúlku sem einnig á í erfiðleikum með 

ritmálið þó svo að ekki séu þeir erfiðleikar eins alvarlegir. Sú reynsla ásamt samtölum við 

fjöldamarga foreldra í sömu sporum hafa gefið mér tilefni til að ætla að áherslur í kennslu 

þessara nemenda séu ekki alltaf þær sömu og foreldrarnir eða nemendurnir sjálfir myndu 

helst kjósa. Einnig virðast mér bæði hugmyndafræði og framkvæmd kennslunnar oft vera 

verulega háð afstöðu einstakra kennara, þekkingu þeirra og viðhorfum eða geti jafnvel í 

einhverjum tilfellum verið heft af utanaðkomandi þáttum er varða stjórnun skólanna eða 

úthlutun fjármagns. Ég hef bakgrunn sem þroskaþjálfi en hef þó aldrei unnið innan 

grunnskólakerfisins og hef því í vissum skilningi einnig auga hins utanaðkomandi gests í 

þessari rannsókn. Þekking mín á grunnskólum nútímans hefur aðallega mótast af reynslu 

minni sem foreldri þessara tveggja barna og sem meðlimur í foreldraráði í grunnskóla síðustu 

tvö til þrjú ár. 

Þroskaþjálfum er sérstaklega uppálagt að starfa með hugmyndafræði mannréttinda, 

aukinna lífsgæða og virðingar fyrir einstaklingnum að leiðarljósi, hver sem hann er, hvar sem 

hann er og hvernig sem hann er. Starf þeirra er að því leyti ólíkt starfi kennarans að þeir 

vinna jafnan á mjög einstaklingsmiðuðum grunni og eru einnig óháðari samræmdum 

utanaðkomandi markmiðum sem sett eru fyrir stóra hópa eða stofnanir. Markmið starfsins 

mótast því oft fyrst og fremst af samkomulagi þroskaþjálfans og skjólstæðingsins eða 

nánustu aðstandenda og tengist venjulega ekki samanburði eða samkeppni við aðra 

skjólstæðinga nema að mjög litlu leyti.  

Eins og fram kom í inngangi telja ýmsir að stórkostlegar viðhorfsbreytingar hafi orðið til 

nemenda með lestrarerfiðleika og að þeir fái nú jafnvel athygli fram yfir aðra hópa nemenda 

(Ársæll Friðriksson 2005:8; Gretar L. Marinósson 2003:205). Upplifun mín er engu að síður 

sú að foreldrum nemenda með lestrarerfiðleika finnist vinnuálag sitt oft vera mikið, bæði 

vegna heimavinnu barnanna og ekki síður vegna einhvers konar baráttu við skólakerfið. 

Margir þessara foreldra hafa áhyggjur af líðan og velferð barna sinna og finnst skorta 

þekkingu og skilning í skólunum. Af óformlegum athugunum mínum á högum þessara 

foreldra virðist sem skilningsríkur kennari geri gæfumuninn en það sé þó alls ekki sjálfgefið 

að lenda á einum slíkum. 
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3.6. Val á þátttakendum og aðgangur að vettvangi 

 
Í etnógrafískum rannsóknum er gagnaöflun að miklu leyti komin undir samvinnu við 

þátttakendur og því sérstaklega mikilvægt að semja um aðgang að vettvangi bæði á 

formlegan og óformlegan hátt (Gretar L. Marinósson 2004a:37). Í þessari rannsókn var 

tilskilinna leyfa aflað hjá skólayfirvöldum viðkomandi sveitarfélaga og skólastjórum 

viðkomandi skóla. Þátttökubeiðnir voru sendar með tölvupósti til skólastjórnenda með 

upplýsingum um eðli rannsóknarinnar ásamt upplýsingum um rannsakandann og í hvaða 

tilgangi rannsóknin yrði gerð. Frá fyrsta skólanum sem ég sendi beiðni, fékk ég strax mjög 

jákvætt svar með tölvupósti þar sem ég var beðin hjartanlega velkomin en ég hafði þó áður 

fengið þær upplýsingar hjá yfirstjórn menntamála í sveitarfélaginu að þar væri mikið 

rannsóknarálag. Skólastjóri þess skóla sá sjálfur um að setja mig í samband við kennara sem 

gætu aðstoðað mig við rannsóknina. Annar skóli í sama sveitarfélagi sendi neitandi svar 

vegna mikils rannsóknarálags. Ég sendi því þátttökubeiðni til þriðja skólans en fékk neitandi 

svar með símtali frá sérkennara skólans sem taldi skólann ekki góðan til þátttöku í slíkri 

rannsókn vegna smæðar sinnar og vegna þess að skólinn væri ennþá svo nýr að hann væri 

ennþá að taka inn nemendur héðan og þaðan og að engin reynsla væri komin á starfið. Þá 

sendi ég beiðni í fjórða skólann og fylgdi henni eftir með símtali fjórum dögum síðar. Þar 

sem um var að ræða meistaraverkefni gaf skólastjórinn mér leyfi til að gera rannsóknina í 

sínum skóla og vísaði mér á deildarstjóra skólans sem tók svo á móti mér og aðstoðaði mig 

við að skipuleggja heimsóknir í bekki og koma á tengslum við kennara og foreldra.  

Beinum þátttakendum í rannsókninni, svo sem viðmælendum og umsjónarkennurum 

bekkja, var veitt nauðsynleg vitneskja um eðli rannsóknarinnar til að hver og einn gæti tekið 

upplýsta ákvörðun um þátttöku. Þeim var gefið færi á að spyrja spurninga og fá þeim svarað 

og einnig var tekið fram að þeir hefðu fullt frelsi til að hafna eða hætta við þátttöku hver svo 

sem ástæðan kynni að vera. Þátttakendur voru fullvissaðir um að farið yrði með öll 

rannsóknargögn sem trúnaðarmál og þess gætt að valda þeim hvorki skaða né sársauka. 

Einnig að öllum gögnum yrði eytt um leið og úrvinnslu væri lokið. Rannsóknin var 

tilkynningarskyld til Persónuverndar sbr. 6. grein dreifibréfs stofnunarinnar sem liggur fyrir á 
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vef hennar. Þar segir að ef aflað er upplýsts samþykkis þátttakenda þurfi ekki leyfi 

Persónuverndar heldur nægi að tilkynna vinnsluna til stofnunarinnar. 

Hver og einn kennari gaf leyfi fyrir sitt leyti til að ég mætti gera athuganir mínar inni í 

þeirra kennslustundum. Í báðum skólunum sem þátt tóku í rannsókninni mætti ég mjög ljúfu 

viðmóti og mikilli hjálpsemi og gestrisni og hvorki kennarar né nemendur virtust kippa sér 

upp við það þó að ég sæti inni í tímum hjá þeim. Sumir nemendur vildu þó gjarnan vita hvað 

ég væri að gera og fengu þau svör að ég væri að gera rannsókn á kennslu og námsumhverfi. 

Það þótti þeim yfirleitt ekki áhugavert og spurðu því einskis frekar. Þeir foreldrar sem beðnir 

voru að taka þátt voru allir mjög fúsir til þess og það sama átti við um alla aðra viðmælendur. 

Við val á foreldrum hafði ég í huga að börn þeirra ættu í talsvert miklum lestrarerfiðleikum, 

hefðu ekki aðrar greiningar svo sem ofvirkni eða athyglisbrest og að þeir hefðu það sem 

kallað er „eðlilega greind“.  

Skólarnir tveir sem þátt tóku í rannsókninni voru valdir með það í huga að þeir væru 

ólíkir að stærð og e. t. v. aldri og með ólíka námskrá eins og hún birtist á heimasíðum þeirra. 

Engu að síður eru þeir báðir tiltölulega dæmigerðir fyrir íslenska grunnskóla. Þeir eru úr sitt 

hvoru sveitarfélaginu en þó báðir í þægilegri akstursfjarlægð frá mínu aðsetri á 

höfuðborgarsvæðinu. Í hvorugum skólanum þekkti ég nokkuð til starfsfólks eða nemenda né 

þeir til mín. 

Til að afla upplýsinga úr hugarheimi þeirra sem glíma við dyslexíu, setti ég mig í 

samband við Félag lesblindra á Íslandi og fékk að taka viðtal við einn fulltrúa frá félaginu. 

Einnig var ég viðstödd blaðamannafund þar sem félaginu var veittur styrkur úr Velferðarsjóði 

barna til að gefa út bók um dyslexíu og gafst þá tækifæri til að skynja betur andrúm félagsins 

og þeirra sem láta sig málefni lesblindra varða. Ég setti mig einnig í samband við 

framhaldsskóla sem hefur lagt metnað sinn í að sinna nemendum með dyslexíu eins vel og 

kostur er og þar fékk ég hjálp við að setja saman rýnihóp nemenda með dyslexíu sem eiga 

það sameiginlegt að vera töluvert eldri en þeir nemendur sem alla jafna stunda nám í 

framhaldsskólum. Þeir höfðu sem sé gert hlé á námi en byrjað svo aftur þegar þeir fréttu af 

þjónustu skólans við nemendur með lestrarerfiðleika. Fæstir þeirra höfðu fengið greiningu á 

erfiðleikum sínum fyrr en þeir byrjuðu í þessum framhaldsskóla. Einn þeirra hafði reyndar 

enn ekki fengið greiningu en samkvæmt samtali við dyslexíuráðgjafa skólans er hann 

„greinilega lesblindur“. 
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Að lokum sendi ég nokkrar spurningar í tölvupósti til sálfræðings sem sérhæfir sig í 

námserfiðleikum barna, átti stutt spjall við Rannveigu Lund lestrarfræðing hjá Lestrarsetri 

Rannveigar Lund og að lokum heimsótti ég heimasíður margra grunnskóla landsins í því 

skyni að skoða sérkennslustefnu þeirra eða sýn þeirra á málefni lesblindra nemenda. 

 

3.7. Framvinda rannsóknarinnar og greining gagna  

 
Gagnaöflun rannsóknarinnar fór fram á vorönn 2006 og á skólaárinu 2006-2007. Að fengnu 

leyfi skólastjórnenda og í samráði við bekkjakennara eða deildarstjóra í viðkomandi skóla, 

mætti ég á staðinn og byrjaði á því að fá að sitja inni í nokkrum kennslustundum. Ætlunin var 

að skoða annars vegar kennslu á unglingastigi og hins vegar á miðstigi þessara skóla og gekk 

það eftir í öðrum skólanum (hér eftir nefndur Goðaskóli) en í hinum skólanum (hér eftir 

nefndur Hulduskóli) kom í ljós að engir nemendur á miðstigi þess skóla voru með greiningu 

á dyslexíu eða áttu að mati kennaranna í námsvanda vegna lestrarerfiðleika. Í 

skólaheimsóknum mínum valdi ég meðvitað námsgreinar/kennslustundir sem mér þótti 

líklegt að gætu reynst erfiðar fyrir nemendur með dyslexíu s. s. íslensku, erlend tungumál, 

stærðfræði og greinar sem gjarnan eru kallaðar lesgreinar s.s. landafræði og sögu. Hvarvetna 

þar sem ég kom var mér mjög vel tekið og kennarar voru alls ekki feimnir við að hleypa mér 

inn í kennslustofu til að skoða kennsluaðferðir sínar. Þetta má hvort tveggja túlka sem 

sjálfsöryggi í starfi eða sem auðmýkt og viðleitni til að fá gagnrýni eða viðbrögð í því skyni 

að ígrunda aðferðir sínar og vinnubrögð. Þessar góðu móttökur áttu jafnt við um kennara sem 

voru nýir í starfi og þá sem áttu áratuga reynslu að baki. 

Heimsóknir í kennslustundir urðu um 20 talsins og skiptust nokkurn veginn jafnt milli 

þeirra tveggja skóla sem rannsóknin náði til. Venjulega fékk ég mér sæti á lausum stól í 

stofunni, og tók mér stöðu hlutlauss áhorfanda sem lét lítið fyrir sér fara en skrifaði 

athugasemdir niður í bók. Ég beindi sjónum mínum meðal annars að uppsetningu 

kennslustofunnar, verkefnum nemendanna, fyrirmælum kennaranna, kennsluaðferðum og 

samskiptum í kennslustofunni og því hversu virkir eða áhugasamir nemendur voru við vinnu 

sína. Þátttaka mín í skólastarfinu var oftast í lágmarki nema helst í yngri deildum þar sem 

nemendur leituðu frekar til mín með verkefni sín. 
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Þá daga sem ég heimsótti skólana átti ég iðulega gott spjall við viðkomandi kennara fyrir 

eða eftir kennslustundir, aflaði mér upplýsinga um bakgrunn þeirra og reynslu og fékk 

útskýringar þeirra á ákveðnum þáttum í skipulagi kennslunnar eða viðbrögðum þeirra í 

kennslustofunni. Einnig spurði ég þá út í hugmyndir þeirra um dyslexíu og hvaðan þeir hefðu 

hugmyndir sínar og þekkingu. Eitt leiddi síðan af öðru í rannsóknarferlinu og eftir því sem 

upplifanir mínar og upplýsingar gáfu tilefni til, ráðfærði ég mig við starfsfólk skólans um 

frekari bekkjarheimsóknir og viðtöl við starfsfólk skólanna og foreldra. Samhliða 

heimsóknum mínum og viðtölum aflaði ég mér upplýsinga um yfirlýsta stefnu og sérstöðu 

hvers skóla m. a. með því að skoða heimasíður þeirra og ræða við stjórnendur þeirra. 

Auk þess að eiga óformlegt spjall við fjölda almennra kennara og skólastjórnenda sem ég 

hitti í skólaheimsóknunum tók ég formleg viðtöl við einn aðstoðarskólastjóra og þrjá 

sérkennara auk þriggja foreldra sem skólastjórnendur og sérkennarar hjálpuðu mér að setja 

mig í samband við. Þær athugasemdir sem ég skrifaði hjá mér í kennslustundum urðu oftast 

grunnurinn að þeim spurningum sem ég notaði síðan í viðtölunum. Því var ekki um það að 

ræða að allir viðmælendur fengju sama eða samskonar spurningaramma heldur réðust 

spurningarnar af samhenginu hverju sinni, framvindu rannsóknarinnar og tengslum 

viðmælenda við þann vettvang sem til athugunar var.  

Þó að gagnaöflun og ritun skýrslu hafi að miklu leyti verið samtvinnuð frá upphafi var ég 

þó búin að leggja drög að fræðilegum kafla skýrslunnar áður en gagnaöflun hófst. Greining 

niðurstaðna fór fram á haustönn 2006 og vorönn 2007 eða eftir að gagnaöflun var að miklu 

leyti lokið.  

Öll viðtöl voru tekin upp og síðan afrituð. Að því búnu voru helstu áhersluatriði 

viðmælenda minna og þungamiðjan í viðtölunum merkt sérstaklega. Þessi áhersluatriði urðu 

síðan grundvöllurinn að þeim þemum sem birtast í kafla 4 jafnvel þó að þau kölluðust ekki 

fullkomlega á við rannsóknarspurningarnar. Slík vinnubrögð tel ég vera ákveðna 

viðurkenningu á því að mínar fyrirfram tilbúnu rannsóknarspurningar séu ekki endilega 

þungamiðjan í rannsókninni heldur þurfi ég að vera tilbúin að sveigja af leið til að koma því á 

framfæri sem hverjum og einum viðmælanda liggur helst á hjarta og snertir yfirlýst markmið 

rannsóknarinnar.  
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3.8. Skólarnir sem tóku þátt  

Hulduskóli 
 
Á heimsíðu Hulduskóla segir að á tiltölulega stuttum tíma hafi samfélagið Ísland orðið að 

tækni- og upplýsingasamfélagi og að það geri auknar kröfur um fjölbreytta menntun og færni 

þegnanna. Grunnskólinn verði að leitast við að mæta þeim kröfum og í umræðunni sé áhersla 

lögð á einstaklinginn, val hans og frelsi. Jafnframt sé nemendum og forráðamönnum þeirra 

gert að vera meðvitaðri um námið og ábyrgari gagnvart því, þ.e. að vali og frelsi fylgi ábyrgð 

og skylda og að þeir þurfi að setja sér markmið til að ná þeim árangri sem stefnt sé að. Vísað 

er í starfsáætlun fræðslumála í sveitarfélaginu, þar sem segir að skólar þurfi að viðhafa opna 

og sveigjanlega starfshætti þar sem nemendur vinni sjálfstætt og í samvinnu við aðra með 

stuðningi upplýsinga- og samskiptatækni. Áhersla sé á að mæta ólíkum einstaklingum, 

bráðgerum sem seinfærum, með krefjandi verkefnum við hæfi hvers og eins og með hliðsjón 

af fjölgreind og fjölmenningarlegu samfélagi. Nemendur beri ábyrgð á námi sínu og starfi 

eftir einstaklingsáætlunum sem unnar séu í samvinnu nemanda, kennara og foreldra og þar 

séu sett markmið og markaðar leiðir. Árangur nemenda sé síðan metinn með fjölbreyttum 

aðferðum, þ. m. t. samvinnumati og símati. Nemendur eigi sinn umsjónarkennara, en 

kennarar og aðrir starfsmenn vinni náið saman og beri sameiginlega ábyrgð á ákveðnum 

umsjónarhópi (t. d. einum eða fleiri árgöngum).  

Um stefnu skólans segir að hann leiti sífellt leiða til að fylgja fyrrgreindum áhersluþáttum 

og kröfum sveitarfélagsins en það kalli á breytt skipulag og nýja hugsun. Til að stíga 

nauðsynleg skref í átt til nýrra starfshátta hafi starfsmenn skólans m.a. nýtt undanfarin tvö til 

þrjú ár til að kynna sér fjölbreytta kennsluhætti, samkennslu árganga, samvinnu og 

áætlanagerð nemenda og þannig leitað leiða til að gera nám einstaklingsmiðaðra en verið 

hefur. Enn fremur segir að stefnt verði að því að auka veg fjölbreyttra kennslu- og 

námsmatsaðferða, einkum þeirra sem byggjast á að koma sem best til móts við 

einstaklingsmiðaðar þarfir nemenda (áhuga, hæfileika, getu og viðhorf). Þá sé stefnt að 

verkefnum sem beinast að því að auka ábyrgð nemenda á eigin námi og einnig að auka þátt 

skapandi starfs sem byggt sé á upplýsingaleit, úrvinnslu og fjölbreyttri miðlun. 

Sem dæmi um einstaklingsmiðaðar kennsluaðferðir skólans eru nefndar námsáætlanir 

nemenda þar sem þeir læra að setja sér markmið, mæla árangur sinn í námi bæði í tengslum 
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við eigin frammistöðu og árangursmarkmið aðalnámskrár og skólanámskrár. Þar segir einnig 

að við vinnu að markmiðssetningu muni foreldrar verða gerðir ábyrgir í auknum mæli og í 

því sambandi vísað í bréf sem sent hefur verið heim með nemendum. Í bréfinu segir að 

skólinn leggi það í hendur foreldra að meta til hvers hægt sé að ætlast af barni þeirra. 

Foreldrar eru hvattir til að fá barnið til að taka þátt í markmiðssetningunni og að hafa hana 

hæfilega sveigjanlega en einnig er þeim ráðlagt að hafa það að leiðarljósi að ofgera ekki 

barni sínu, heldur reyna að gera heimanámið að ánægjulegri samverustund. Í bréfinu segir að 

með því að hafa börnin með í markmiðssetningunni læri þau að taka ábyrgð á námi sínu og 

átta sig á eigin getu en það sé þeim gott veganesti inn í framtíðina. Hugsunin með slíku 

heimavinnuplani sé enn fremur að hver einstaklingur geti notið sín og að vinnunni sé hægt að 

hagræða eftir tíma og aðstæðum á hverju heimili. 

Í Hulduskóla er stefnt að því að svokölluð greinabundin kennsla sem tekur mið af 

fjölbreyttum kennsluháttum, samvinnu nemenda og einstaklingsmiðuðu námi verði í 

framtíðinni stærri hluti af námi nemenda. Hver kennari hafi þá mjög góða heildstæða 

þekkingu á því fagi sem hann kenni enda verði hann þar með betri leiðbeinandi og fræðari. 

Slík sérþekking kennara á námsgrein sinni auki öryggi kennara og nemenda og leiði til þess 

að einstaklingsmiðað nám nemenda verði markvissara. Hún leiði til betri samfellu í námi og 

kennslu, komi í veg fyrir óþarfa endurtekningar og stuðli að því að hver áfangi verði eðlilegt 

framhald af því sem á undan er komið. Þannig nýtist tíminn betur og falli einnig betur að 

þeim kröfum að sérhver nemandi geti blómstrað í skólanum samkvæmt eigin getu, allt frá 

bráðgerum nemendum til nemenda með frávik. 

 

Goðaskóli 
 

Á heimsíðu Goðaskóla segir meðal annars að skólinn sé framsækinn og óragur við að fara 

ótroðnar brautir. Í stefnumótun og starfi sé stuðst við rannsóknir, innlendar og erlendar, sem 

og reynslu og að unnið sé markvisst að þróun og endurbótum á námi og kennslu. Nemendur 

og hagsmunir þeirra séu ávallt í fyrsta sæti og að allt starfið miðist við að gera sérhvern 

þeirra að góðum og nýtum þegn þessa lands, óhræddum við að glíma við öll þau nýju 

verkefni sem honum munu mæta á lífsleiðinni. Enn fremur segir að kapp sé lagt á fjölbreytni 

í kennsluaðferðum og að endurmenntun kennara miðist við þjálfun og hvatningu til slíkrar 
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fjölbreytni. Leitast sé við að leggja viðfangsefni í hverri grein fram á fjölbreyttan hátt þannig 

að höfði til allra nemenda og áhersla sé lögð á skapandi viðfangsefni og að sérhver nemandi 

noti þá hæfileika sem hann búi yfir. Námið í Goðaskóla byggi þannig á styrkleikum nemenda 

og leitast sé við að hafa námstilboð fjölbreytt. 

Í Goðaskóla eru aldursblandaðir námshópar eða svokölluð samkennsla þar sem tveimur 

eða fleiri árgöngum er kennt saman í hóp. Það hefur í för með sér að bekkir breytast að hluta 

til árlega, og er það talin kjörin leið til að uppræta neikvæð félagsleg mynstur sem gjarnan 

skapast í hópum sem halda sér lengi, en um leið að styrkja jákvæð samskipti. Fram kemur á 

heimsíðu skólans að markmið skólans með þessu séu bæði námsleg og félagsleg. Í 

samkennslu sé horft á sérhvern nemanda og þannig stuðlað að einstaklingsmiðaðri kennslu 

og kennari horfi frekar til þarfa og áhuga nemanda þegar hann skipuleggur kennsluna heldur 

en til þess hversu gamall hann sé. Nemendur fái einnig meira svigrúm til sinna starfa en ella. 

Ennfremur segir að í samkennsluskólum ríkir jafnan góður andi og góð tengsl milli nemenda 

m.a. vegna þess að nemendur kynnist bæði eldri og yngri nemendum og þeir þekki krakka í 

öðrum bekkjum en sínum eigin. Rannsóknir sem gerðar hafi verið á aldursblöndun bendi til 

þess að hún hafi þannig jákvæð áhrif á skólastarf og nemendur. 

Goðaskóli leggur áherslu á fjölbreyttar leiðir til að styðja við nemendur sem eiga erfitt í 

skólanum og litið er svo á að sveigjanleiki og fjölbreytni í skólastarfinu sé liður í 

nemendavernd. Um sérkennslu í Goðaskóla segir að markmiðið sé að skapa námslega sigra 

og að nemendur vinni út frá sínum sterku hliðum og áhuga. Lögð sé áhersla á að nemendur 

vinni með fjölbreytt viðfangsefni auk þess sem unnið sé að félagslegri aðlögun. Litið er svo á 

að nemendum sem líður vel og fá að takast á við fjölbreytt og krefjandi viðfangsefni, þurfi 

síður sérstök úrræði innan eða utan skólans og þess vegna er mikil áhersla lögð á að 

nemendum líði vel í skólanum.  

Um hlutverk sérkennara í Goðaskóla segir að þeim sé ætlað að laga nám og 

námsaðstæður að þörfum nemenda auk þess að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir. Í hverju 

samstarfsteymi kennara sé sérkennari sem skipuleggi sérkennslu í námshópunum en 

sérkennslan fari oftast fram inni í bekk. Í undantekningartilfellum fari nemendur þó annað í 

sérkennslu.  

Um námsmat í Goðaskóla segir á heimasíðunni að megintilgangur námsmats sé örvun 

nemenda og námshjálp. Hverjum kennara beri að fylgjast vandlega með því hvernig 
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nemendum gangi að ná þeim námsmarkmiðum sem aðalnámskrá og skólinn setji þeim og 

námsmat fari ekki einungis fram í lok námstímans heldur sé það einn af föstum þáttum 

skólastarfs, órjúfanlegt frá námi og kennslu. Nemendur fá skriflega umsögn tvisvar á 

skólaárinu og er matið m.a. sett fram skriflega og leitast við að benda á sterkar hliðar hjá 

nemendum, auk þess sem hvatt er til dáða á öllum sviðum. Með þessu er vonast til að hægt sé 

að gefa betri mynd af stöðu nemenda í náminu og gleggri upplýsingar. Tekið er fram að með 

þessu sé stuðlað að betri og jákvæðari sjálfsmynd allra nemenda enda sé fátt mikilvægara nú 

á tímum. 

Á heimasíðunni eru foreldrar sérstaklega hvattir til að gefa sér tíma til að setjast daglega 

niður með börnum sínum og aðstoða þau við heimanámið enda sé það ekki í samræmi við 

markmið skólans að foreldrar ætlist til að börnin séu búin að læra þegar foreldrarnir koma 

heim. 

 

3.9. Viðmælendur 

 
Hér á eftir verða stuttlega kynntir þeir viðmælendur mínir sem ég tók formleg viðtöl við. 

Nöfnum þeirra hefur verið breytt rétt eins og nöfnum skólanna sem tóku þátt. 

• Alma er þroskaþjálfi að mennt og hefur einnig lokið diplómanámi í sérkennslu við 

Kennaraháskóla Íslands. Hún starfar við sérkennslu í unglingadeild Goðaskóla.  

• Svava er kennari að mennt og útskrifaðist fyrir rúmum 20 árum. Hún hefur að baki 4 

ára nám í sérkennslufræðum og 12 ára starfsreynslu sem sérkennari. Síðastliðin 3 ár 

hefur hún starfað sem sérkennari á miðstigi í Goðaskóla. Hún hefur mikinn áhuga á 

lestrarerfiðleikum og hefur lagt sig mikið eftir þekkingu á því sviði.  

• Ragna er móðir Péturs í 5. bekk í Goðaskóla. Pétur er næstelstur 5 systkina og hefur 

verið í Goðaskóla frá upphafi sinnar skólagöngu.  

• Ólöf er móðir Arnars sem er í unglingadeild í Goðaskóla. Arnar er hennar eina barn. 

Sambýlismaður Ólafar og fósturfaðir Arnars er Jón sem einnig tók þátt í viðtalinu. 

Þetta er fyrsti vetur Arnars í þessum skóla en áður var hann í litlum einkareknum 

skóla.  
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• Hrafnhildur er aðstoðarskólastjóri í Goðaskóla. Hún hefur menntun bæði sem 

leikskólakennari og grunnskólakennari og hefur starfað með börnum í um 20 ár þar af 

síðustu 10 ár sem aðstoðarskólastjóri.  

• Gunnhildur er kennaramenntuð og hefur nokkurra ára kennslureynslu við 

Hulduskóla. Hún er um það bil að klára sérkennslunám í KHÍ og hefur nýlega tekið 

við umsjón sérkennslunnar við skólann.  

• Ásdís er móðir Viðars sem er nemandi í unglingadeild Hulduskóla. Hún á einnig 

annan eldri son í unglingadeild Hulduskóla en þeir bræður eiga báðir við mikla 

lestrarerfiðleika að stríða og hafa stundað nám í Hulduskóla frá upphafi 

skólagöngunnar. Eiginmaður Ásdísar og faðir drengjanna er líka með dyslexíu. 

• Kjartan er einn af þeim fyrstu sem fór í gegnum háskólanám á Íslandi með 

viðurkenningu á sinni dyslexíu og viðeigandi aðstoð vegna hennar. Hann glímir við 

mikla lestrarerfiðleika og er mjög virkur félagi í Félagi lesblindra á Íslandi.  

Í rýnihópnum voru 5 þátttakendur. Eins og fram hefur komið eru þau öll nemendur í sama 

framhaldsskóla sem hefur lagt mikla áherslu á aðstoð við nemendur með dyslexíu:  

• Ólafía 37 ára og fékk fyrst greiningu á lestrarerfiðleikum sínum árið 2003.  

• Bryndís er 24 ára. 

• Vilborg 39 ára og fékk nýlega greiningu á sínum lestrarerfiðleikum. 

• Hildur er 25 ára. 

• Einar 22 ára. Einar hefur enn ekki verið greindur en er „greinilega mjög lesblindur 

samkvæmt viðtali“ að sögn lesblinduráðgjafa skólans.  

Eins og áður hefur komið fram átti ég auk þess óformlegt spjall við marga þeirra 

kennara sem buðu mér að vera inni í sínum kennslustundum en þar var um að ræða um 10 

almenna kennara, umsjónarkennara og sérgreinakennara. Einnig átti ég stutt spjall við 

Rannveigu Lund lestrarfræðing hjá Lestrarsetri Rannveigar Lund og sendi auk þess nokkrar 

spurningar í tölvupósti til sálfræðings og sérfræðings í námsörðugleikum barna og fékk frá 

honum greinargóð svör. 
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3.10. Samantekt 
 
Í kaflanum voru sett fram markmið og tvær rannsóknarspurningar sem ætlað er að varpa 

ljósi á hugmyndir, reynslu og viðmið sem tengjast kennslu barna með dyslexíu í íslenskum 

grunnskólum og komast að því hver viðhorf ýmissa ólíkra aðila eru til þerra leiða sem 

farnar eru. 

Gerð var grein fyrir vali á etnógrafíu sem rannsóknaraðferð en sú aðferð byggist 

ekki á forsendum vissuhyggju (positivism) um sannleika og hlutlægni heldur gerir hún ráð 

fyrir því að félagsleg fyrirbæri ráðist af samhengi sínu. Etnógrafískar aðferðir samræmast 

þeirri kenningarlegu nálgun sem mér þykir trúverðugust til að skýra hinn félagslega 

veruleika fólks og hentar að mínu mati best þeim spurningum sem ég hef hug á að leita 

svara við. Hér beinist athyglin að því sem gerist í skólunum dags daglega og hvað það er 

sem ræður því hvernig nemendum með dyslexíu er kennt og hvernig þeim líður.  

Í kaflanum var einnig gerð grein fyrir bakgrunni og forhugmyndum mínum sem 

rannsakanda en ég hef lengi lifað og hrærst í heimi dyslexíunnar bæði sem dóttir, systir, 

eiginkona og nú síðast sem móðir tveggja barna með mismikla lestrarerfiðleika. 

Menntunarlegur bakgrunnur er hins vegar á sviði þroskaþjálfunar og hef ég hingað til verið 

tiltölulega ókunnug innra starfi grunnskólanna. Að lokum var framvinda rannsóknarinnar 

rakin auk þess sem kynntir voru til sögunnar þeir tveir skólar sem voru vettvangur 

rannsóknarinnar sem og viðmælendur mínir bæði í einstaklings- og hópviðtölum. 
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4. Niðurstöður 
 

4.1. Inngangur  
 

Í þessum kafla verða niðurstöður rannsóknarinnar kynntar. Þeim hefur verið skipt niður í 5 

þemu (númeruð 4.2- 4.6.) og mótast sú skipting aðallega af því sem helst brann á 

viðmælendum mínum ásamt því sem fyrir augu mín bar á vettvangi. Kaflinn er talsvert 

langur og tilgangurinn með þessari uppsetningu er að gefa lesendum sem ítarlegasta mynd af 

hugmyndum, reynslu og viðmiðum sem tengjast kennslu barna með dyslexíu í íslenskum 

grunnskólum samanber yfirlýstan tilgang rannsóknarinnar. Hér er mikil áhersla lögð á að 

gefa viðmælendum orðið eða lýsa því sem þeim liggur helst á hjarta fremur en að þjappa 

svörum þeirra niður í stytta útgáfu sem hentar fyrirframgerðum rannsóknarspurningunum. 

Það er von mín og trú að þetta fyrirkomulag á framsetningu niðurstaðna gefi lesendum 

ítarlega innsýn í málefnin og henti þeim tilgangi rannsóknarinnar að vera gagnlegt innlegg í 

umræðuna um dyslexíu og e. t. v. tilefni til ígrundunar lesenda á eigin viðhorfum, viðmiðum 

kennsluaðferðum og námsefni eftir því sem við á. 

Hér er víða komið við en fyrst er vakin athygli á virkni og þátttöku nemenda með 

dyslexíu sem samkvæmt þessari rannsókn virðist vera talsvert minni en annarra nemenda. Að 

því búnu er þáttur foreldra í heimanámi nemenda gerður að umtalsefni og rætt um bjargir 

þeirra til aukinnar þekkingar á erfiðleikum barna sinna. Viðhorfum til greininga eru gerð 

nokkur skil bæði hvað varðar eðli, tilgang og tímasetningu en þar er athyglisvert hversu mörg 

og ólík sjónarmið koma fram. Í fimmta og síðasta þemanu (kafla 4.6.) er rætt um þekkingu 

viðhorf og vinnubrögð skólanna. Kaflinn skiptist í nokkra undirkafla og byrjar á því að lýsa 

hvernig staðan í skólunum horfir við fulltrúa úr Félagi lesblindra. Aðrir undirkaflar fjalla um 

þekkingu kennara, kennsluaðferðir og námsaðlögun auk þess sem fjallað er um leiðir 

skólanna til að styrkja sjálfsmynd nemenda. Einnig er í sérstökum undirköflum fjallað um 

sérkennslu, tungumálanám og notkun hjálpartækja en allt þetta virðist brenna töluvert á þeim 

sem láta sig varða hagsmuni nemenda með dyslexíu. Í lok kaflans er fjallað um framkvæmd 
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einstaklingsmiðaðs náms og námsmats í umræddum skólum og hvernig hún birtist þeim sem 

í þessari rannsókn eiga hagsmuna að gæta. 

 

4.2. Virkni og þátttaka nemenda með dyslexíu 
 
Frá upphafi skólaheimsóknanna vöktu mesta athygli mína nemendur sem áttu erfiðast með að 

fylgjast með í tímum þrátt fyrir augljósa viðleitni til þess. Það reyndust í flestum tilfellum 

sömu nemendur og áttu í hvað mestum lestrarerfiðleikum. Í sumum tilfellum hafði mér verið 

bent á þessa nemendur áður en ég kom inn í bekkinn en í öðrum tilfellum reyndist auðvelt að 

þekkja þá á hegðun þeirra eða lítilli virkni. Flestir voru þó stundvísir og sýndu viðleitni til að 

fylgjast með í tímum til að byrja með en misstu oft móðinn á undan öðrum og voru óvirkir 

seinni hluta kennslustundanna. Oftast létu þeir lítið fyrir sér fara, sátu jafnvel aftast úti í horni 

eða einir og gerðu litlar kröfur um hjálp eða athygli. Þeir voru líka oft þeir fyrstu til að hraða 

sér út þegar kennslustundum lauk, oft án þess að skeyta um það sem kennarinn setti þeim 

fyrir heima. Þetta átti sérstaklega við í unglingadeildunum. Þar áttu sumir nemendur í 

augljósum erfiðleikum með að einbeita sér að því sem til var ætlast og er það í samræmi við 

frásagnir þátttakenda í rýnihópnum sem allir sögðust hafa átt erfitt með einbeitingu þegar 

þeir voru í skóla. 

Í skólaheimsóknunum sá ég eitt dæmi um verulegan skólaleiða og uppgjöf og annað um 

talsverða hegðunarerfiðleika. Í báðum tilfellum var um að ræða nemendur í unglingadeild. Sá 

fyrri hafði fengið greiningu hjá sjálfstætt starfandi sérfræðingi að frumkvæði foreldra sinna 

og var búinn að vera alla sína skólagöngu í Hulduskóla en hinn var nýbyrjaður í Goðaskóla 

og var um það bil að fá greiningu á lestrarerfiðleikum sínum í fyrsta sinn að frumkvæði 

skólans. Sá nemandi átti langa sögu um streituvaldandi samskipti við þann skóla sem hann 

var áður í, þar sem litið hafði verið á erfiðleikar hans fyrst og fremst sem hegðunarvandamál, 

mótþróa og/eða leti. Í samtölum við kennara hans kom fram að foreldrar hans ættu mun 

auðveldara að sætta sig við hugsanlega greiningu á dyslexíu en þá greiningu sem hann hafði 

áður fengið og sneri að hegðunarerfiðleikum hans. 

Þar sem Goðaskóli er nýlegur skóli hafa nemendur í unglingadeild þess skóla flestir 

nýlega komið úr öðrum skólum. „Þeir sem ég er með í 8. bekk eru svolitlir kæruleysisgaurar 

… þannig að það er svolítið erfitt að finna einhverja mótívasjón hjá þeim“ sagði Alma 
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sérkennari í unglingadeildinni. Hún sagði líka að eflaust væri þetta kæruleysisviðhorf frekar 

afleiðing heldur en orsök erfiðleika þessara nemenda þó að oft væri erfitt að segja til um 

orsök og/eða afleiðingu: 

 

Það gæti verið að þeir finni að þeir ráða ekki við þetta og ... en svo er 
náttúrulega alltaf spurning hvað er orsök og hvað er afleiðing. En það getur 
náttúrlega vel verið að það kæruleysið verði meira eftir því sem þau finna að 
þau ráða við minna. Því það fer orðið svo mikil orka í þetta ... (Alma). 
 

Ásdís móðir tveggja drengja í unglingadeild Hulduskóla, kannaðist vel við 

kæruleysisviðhorfið. Hún talaði meðal annars um yfirgengilega leti og sagði um yngri son 

sinn:  

 

Hann er veikur í dag og ég vona að það sé rétt þó að ég óski honum þess 
auðvitað ekki að vera veikur en ég hafði smá áhyggjur af því í morgun að 
þetta væri kannski bara af því að hann hefði ekki lært fyrir líffræðina til 
dæmis. 
 

Uppgjöf og námsleiði er þó sem betur fer ekki algilt og þó að Arnar í unglingadeild 

Goðaskóla eigi augljóslega erfitt með að fylgjast með í heila kennslustund þá hefur mamma 

hans eftirfarandi að segja þegar hún er spurð hvort hann hafi glímt við kvíða eða námsleiða: 

 

Nei, hann er búinn að vera ótrúlega duglegur greyið í gegnum tíðina. Hann 
má alveg eiga það að hann er alveg rosalega „ég skal, ég ætla og ég get … 
og ég ætla bara að klára þetta og þá þarf ég ekkert að læra heima og“ … 
Hann segir samt stundum ef hann er eitthvað voðalega þreyttur: „Oh 
mamma ég er svo lesblindur.“ og þá náttúrulega gríp ég bókina og þá er 
þetta bara af því að hann nennir því ekki og finnst þægilegra að ég lesi þetta 
bara. 

 

Þegar Ragna, móðir Péturs í 5. bekk Goðaskóla, var spurð um metnað hans í náminu og 

áhuga á því að fá háar einkunnir svaraði hún:  

 

Já, já. Hann hefur það en hann er kannski ekkert alltaf tilbúinn að leggja alla 
vinnuna á sig … og þegar við höfum verið að fara í gegnum bækurnar sem 
þau eiga að vera búin að lesa í bókmenntum fyrir íslenskuprófið þá segist 
hann bara vilja gera stærðfræðina … 
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Þó að lítil virkni nemenda geti stafað af ýmsum mismunandi ástæðum er varla hægt að líta 

framhjá því hve augljóslega nemendur sem greindir höfðu verið með dyslexíu áttu erfiðara 

en aðrir með að fylgja fyrirmælum og fylgjast með því sem fram fór í kennslustundum. 

Viðbrögð þeirra virtust einkum vera af tvennum toga. Annað hvort drógu þeir sig í hlé og 

létu lítið fyrir sér fara  eða þá að þeir fóru þá leið að „tefja“ kennarann til dæmis með 

áberandi hegðun eða með því að vekja athygli hans á einhverju allt öðru en náminu. Flestir 

voru í þeim sporum að þurfa með einhverju móti að bæta sér rýra uppskeru 

kennslustundanna með því að vinna vel heima í staðinn. Hins vegar má leiða líkum að því 

að aðstæður, þekking og vilji til þess að eyða löngum tíma í heimanám séu verulega 

misjafnar eftir einstaklingum og fjölskyldum. 

 

4.3. Álag á heimilin vegna heimanáms 
 
Vegna þess hve nemendur með dyslexíu voru margir hverjir óvirkir í skólanum liggur beinast 

við að spyrja hvort það komi þá í meira mæli í hlut foreldra þeirra að hjálpa þeim að tileinka 

sér námsefnið. Áður en ég fór af stað í rannsóknarvinnuna hafði ég raunar haft af því spurnir 

að námsárangur nemenda með dyslexíu ylti að verulegu leyti á því hversu góðan stuðning og 

aðstoð þeir hefðu heima og að álag á foreldra þeirra væri oft óvenju mikið vegna þessa. Það 

kemur í ljós að álagið er töluvert mikið og mikill munur er á aðstæðum og sjálfstrausti 

foreldra til að sinna þessu hlutverki auk þess sem kennarar eru misjafnlega í stakk búnir til að 

styðja foreldrana. Ennfremur er námsefni misvel til þess fallið að nota heima. 

Hrafnhildur aðstoðarskólastjóri Goðaskóla var spurð út í vinnuálag á foreldra 

nemenda með dyslexíu og hvort það skipti máli fyrir viðbrögð og vinnubrögð foreldra að 

hafa áður þekkt eitthvað til dyslexíu til dæmis úr fjölskyldunni. Samkvæmt Hrafnhildi þá er 

vinna foreldranna oft mikil en viðbrögðin þó mjög mismunandi eftir fólki: 

 

Jú ég held það, þetta er miklu meiri vinna fyrir foreldra en einhvern veginn 
finnst mér ... þar sem er skilningur á þessu og oft liggur þetta náttúrulega í 
fjölskyldum og þar er skilningurinn til staðar. Við erum til dæmis með eina 
stelpu í 9. bekk og systir hennar er í 5. bekk og við vorum alveg komnar 
með grun um yngri stelpuna þegar hún var í 2. bekk og þá sögðu foreldrarnir 
bara „já þetta er allt í lagi við þekkjum þetta alveg“. Og ég held að hún hafi í 
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rauninni aldrei farið í gegnum neitt svona djúpt greiningarferli hjá okkur því 
þetta var bara mjög sambærilegur vandi og systir hennar var í. Þetta eru 
mjög vinnusamar stelpur og þær kunna á þetta.  

 
Hrafnhildur sagðist þó einnig þekkja dæmi um foreldri sem kom inn í skólann með (að 

hennar mati ótímabærar) áhyggjur af barninu sínu strax í 6 ára bekk varðandi lesturinn 

einmitt vegna þess að það hefði sjálft átt svo erfitt með að læra að lesa og átti að baki erfiða 

sögu úr sinni skólagöngu.  

Þegar Svava var spurð um álag sem skapast á heimilum nemenda með dyslexíu 

sagðist hún þekkja dæmi um að foreldrar hefðu lagt mikið í sölurnar til að hjálpa barninu sínu 

en ekki haft erindi sem erfiði og að lokum fundið það út að þeir væru ekki að gera barninu 

þann greiða sem þeir héldu: 

 

Ég veit um strák sem er með sögu um dyslexíu í fjölskyldunni. Þau unnu í 
mörg ár ofsalega markvisst eða mamman með honum. Dyslexían var hins 
vegar í föðurættinni. Þau unnu rosalega markvisst og þar var næstum því 
„over-drill“. Þau unnu rosalega vel. OK-það náðist ákveðinn árangur og það 
voru farnar fjölbreyttar leiðir og jafnvel óhefðbundnar leiðir og ýmislegt 
reynt en það var samt heilmikið mál allt með námið. Og svo sagði mamman 
á endanum: „það kom bara sá tími að ég fann að við gátum ekki lagt svona 
mikið á hann“. 
 

Svava lagði þó áherslu á að fjölskyldustuðningur væri mjög mikilvægur börnum með 

dyslexíu og að heimilið þyrfti alltaf að vera þeirra bakland í náminu: 

 

… þau eru líka að ganga í gegnum skólagöngu með ólíkum áherslum. Yngri 
barna stigið leggur ákveðnar áherslur og kannski unglingastigið mjög ólíkar 
og þá kannski þarf maður að spjara sig og ýmislegt svona þannig að ... 
heimilið er alltaf sterkasta baklandið, því það er alltaf til staðar ... það koma 
ólíkir umsjónarkennarar, ólíkir sérkennarar. Þó svo að skólinn hafi vissa 
stefnu þá er framkvæmdin alltaf aðeins mismunandi eftir því í hverra 
höndum hún er.  
 

Arnar í unglingadeild Goðaskóla hefur alltaf fengið mjög mikla og góða aðstoð heima bæði 

frá móður sinni, ömmu og móðursystur. Hann er duglegur og samviskusamur í skóla en er oft 

þreyttur þegar hann kemur heim. Heimanámið hans hefur jafnan tekið langan tíma en upp á 
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síðkastið hefur hann síður viljað eyða miklum tíma í heimanám, enda mikið að gera hjá 

honum utan skóla við íþróttaæfingar þar sem hann nýtur velgengni: 

 

Ef það er einhver vinna sem hann á að klára, þá klárar hann það bara og 
helst í skólanum áður en hann kemur heim og vill helst ekki taka mikið með 
sér heim. En ég veit að hann er svolítið fljótfær líka. Það er voðalega erfitt 
að fylgjast með þessu núna. Þegar hann var yngri þá var náttúrulega voða 
mikil heimavinna og það tók kannski marga klukkutíma að læra heima 
(Ólöf). 

 
Móðir hans sagði hann samt alltaf passa upp á að gera þau verkefni sem hann þyrfti að skila 

s. s. ritgerðir og þvíumlíkt en við það þyrfti hann töluverða hjálp: 

 

En hann hefur alltaf verið ofboðslega passasamur að klára ritgerðir og allt 
svona. En maður er náttúrulega í því sjálfur, maður er að skrifa ritgerðirnar 
með honum. Hann yfirleitt talar og segir frá hvað hann ætlar að segja eða 
skrifa um og svo er það yfirleitt ég sem pikka eða systir mín hún er líka 
voða dugleg, hún er þroskaþjálfi … en það hjálpaði mér líka að mamma er 
heimavinnandi og hún sótti hann oft í skólann og kláraði með honum 
heimaverkefnin fyrri hluta dagsins því ég var orðin svo pirruð á kvöldin þú 
veist, maður vinnur mikið og svo náttúrulega fór hann á sundæfingar og það 
þýddi ekkert að ætla að fara að læra á kvöldin.  

 

Ólöf sagði að því miður hefði hún ekki verið nógu dugleg síðastliðinn vetur vegna anna í 

vinnunni hjá henni og helst hefði hún þurft að sitja meira með honum og læra. Henni fannst 

ekki hafa veitt af þeirri aðstoð sem hún hefur fengið frá fjölskyldu sinni í gegnum tíðina og 

fyrir það var hún afar þakklát:  

 

Hefði ég verið einstæð móðir og ekki með mömmu mína og systur mína á 
bak við mig þá veit ég ekki hvar ég væri … systir mín sem er þroskaþjálfi 
vinnur mikið vaktavinnu, og var oft í fríi og bara var að læra með honum, 
bara tók það að sér. Hún er náttúrulega ein og ekki með fjölskyldu og ég veit 
ekki hvar ég væri ef hún hefði ekki og mamma gefið honum tíma á meðan 
ég var í vinnunni. Það hjálpar alveg rosalega.  
 

Svo virðist sem vinnuálag vegna dyslexíunnar hafi jafnvel áhrif á mikilvægar ákvarðanir í 

fjölskyldunni: 
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Og þess vegna hef ég heldur ekki lagt í fleiri börn (hlær). Maður er svo 
smeykur ef þetta kemur aftur með næsta barn … ég … Jæja maður má víst 
ekki hugsa svona. En þetta er svo mikil vinna. Og þegar maður er að koma 
með barn þá vill maður geta sinnt því og æ ég veit það ekki. Ég er kannski 
komin út fyrir efnið … en þetta hefur áhrif áframhaldið.  

 

Og Jón bætti við: „Og þetta er ekkert búið það er allur framhaldsskólinn eftir. Og hvað vill 

hann verða þegar hann er orðinn stór?“ Móðirin tók að sér að svara þeirri spurningu: „Hann 

bara talar alltaf um að klára menntaskólann“ sagði hún hálfhlæjandi en kveið því þó 

greinilega að eiga eftir að lesa allt menntaskólanámsefnið með honum: „Jæja, hugsar maður 

bara, þarf maður þá að lesa hann allan líka? … Já ég sé ekki fram á annað en að ég fylgi 

honum“ sagði hún og tók dæmi af kunningjakonu sem átti tvö börn með dyslexíu. Hún sagði 

hana hafa grátið af gleði þegar dóttirin útskrifaðist úr hárgreiðslunámi því þá hafði hún lesið 

með henni allan iðnskólann. „Og svo útskrifaðist sonurinn í einhverju öðru, líka úr iðnskóla 

og það var það sama. Mamman grét úr gleði, enda var hún sjálf að útskrifast en í annarri 

merkingu orðsins, því nú væri þetta loksins búið“. 

Þegar haldið var áfram að ræða framtíðaráform og áhugamál sagði Jón að Arnar hefði 

töluverðan áhuga á tölvum, kvikmyndum og myndböndum og að hann léki sér mikið í því að 

taka upp og klippa saman myndir og setja inn tónlist og fleira í tölvunni. „Hann fór til dæmis 

á námskeið í kvikmyndagerð/hreyfimyndagerð í gamla skólanum sínum þar sem þau bjuggu 

til mynd með teikningum og leirmyndum og fleiru. Hann hefur þetta í sér hann hefur gaman 

af svona“ sagði Jón. „Kannski fer ég þá bara í kvikmyndaskólann með honum! “ bætti Ólöf 

inní.  

Um skoðanir sínar á heimanámi almennt sagði Ragna móðir Péturs í 5. bekk Goðaskóla: 

 

Ég er í rauninni ekki orðin fylgjandi heimanámi nema þá lestri. Mér finnst 
að lestur eigi að vera heima og kannski líka eitthvað svona verkefni sem 
krakkarnir vinna með foreldrum sínum svona á tveggja mánaða fresti til 
dæmis eins og að teikna fjölskyldutré eða hvað sem er verið að vinna í 
samfélagsfræði eða eitthvað svoleiðis. Ég held bara að fyrir fólk sem er að 
vinna allan daginn, ef þetta er gæðastundin sem þú átt með barninu þínu 
þegar það er orðið þreytt og pirrað, þú sjálf … þú ert með grenjandi yngri 
börn, þú ert að elda matinn… 

 
Ragna sagði að oft fengi Pétur ekki þá aðstoð heima sem hann þyrfti, enda 

fjölskyldan stór og mikið að gera á barnmörgu heimili. Hún hafði reyndar efasemdir um að 
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heimanámið þjónaði alltaf þeim tilgangi sem því væri ætlað, þegar hann réði svona illa við 

það sjálfur: 

 

Hún (aðstoðin) er auðvitað ekki nóg … ég meina, það verður að segjast 
alveg eins og er í 5 barna hópi þá ... hann er auðvitað bara, hann er kannski 
ekki upplagður akkúrat þegar ég hef tíma og allir eru sofandi og … hérna 
þegar maður þarf að kaupa hann oft til að læra, þá er oft bara auðveldara að 
sleppa því skilurðu … og svo er auðvitað þægilegast stundum þegar maður 
er orðinn þreyttur á að vera einkaritari að hreinlega stundum að gefa þeim 
svörin þannig séð og ég hef alveg gert það ég viðurkenni það alveg þó ég 
viti að það sé ekki rétt og allt það. En hvað er hann þá að fá út úr því ? Þegar 
upp er staðið? Hvað er hann að græða á því? 

 

Í viðtali við Hrafnhildi aðstoðarskólastjóra kom fram að magn heimanáms í 

Goðaskóla væri mjög persónubundið því að skólinn væri með áætlunarkerfi og 

einstaklingsmiðað nám þar sem krakkarnir tækju sjálfir þátt í að búa til sína eigin 

námsáætlun. Pétur gerir slíka áætlun með sínum kennara en mamma hans sagðist þó oft þurfa 

að hagræða og breyta heimanámsáætlun hans svo að hún hentaði betur heimilinu sem og 

dagsformi Péturs hverju sinni: 

 

Hann fær frá kennaranum eitthvað heimanám og ég er farin að velja bara. 
Og ég er til dæmis búin að henda skriftinni alveg út. Og hann kemur ennþá 
með skriftarbækur heim þó ég sé löngu hætt að láta hann gera skrift heima. 
Svo til dæmis þegar hann á góðar vikur eða eitthvað svoleiðis og allt gengur 
upp þá tek ég bara heimanámsáætlunina og ég breyti henni. Það sem hann er 
búinn að gefa sér, oft er þetta bara alveg fáránlega létt … já já ég sé bara 
hvernig hann er upplagður. En svo koma auðvitað vikur þar sem hann gerir 
ekki neitt og þá er ég ekki neitt að angra hann þannig séð.  

 

Ásdís hafði þetta að segja um heimanám og álag á heimilið vegna þess: 

 

Fyrstu árin var heimanámið með Viðari alveg skelfilegt. Átökin sem gengu 
á á heimilinu. Það snerist allt um heimanámið. Það sem hann gat ekki klárað 
í skólanum það kom hann með heim jafnvel um helgar og átti að vinna allt 
upp svo það var grátur og gnístran og allt komið í bál og brand. Hinn dró sig 
í skel og vildi ekki vera vandamál og vildi ekki vera svona auli eins og 
bróðir sinn þó svo að hann ætti við sama vandamál að stríða. Og mótþróinn 
og námsleiðinn varð alveg ofboðslegur.  
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Ásdís nefndi sérstaklega hvað allur utanbókarlærdómur hefði verið erfiður og sagði meðal 

annars að það hefði farið mikill tími í að kenna honum stafrófið. Hún efaðist einnig um að 

hann hefði enn lært margföldunartöfluna: 

 

Hann var aldrei búinn að ná þessum efstu töflum 8 og 9 alveg, svo held ég 
að þetta fari bara jafnóðum úr hausnum á honum … og ljóðin það var alveg 
skelfilegt að þylja yfir honum ljóðin og hann grenjandi einhvers staðar og ég 
sat og las hástöfum aftur og aftur og aftur...[hristir höfuðið í hneykslan] ég 
vildi að ég gæti spólað til baka... 

 

Eins og Arnar þá hafði Viðar einnig reynt að hafa sem minnst með sér heim af verkefnum 

eftir að hann kom í unglingadeildina: 

 

Þetta skólaárið þá byrjaði það þannig að það var ofsalega mikil heimavinna 
og Viðar hafði bara gott af því og svo var eins og það minnkaði og hann 
virtist geta rumpað þessu af í skólanum í tímum er ég hrædd um og þá er 
hann kannski að missa af því sem er að gerast í tímum til þess að geta sagt 
mér að hann sé búinn með heimavinnuna. 
 

Svo virtist sem námsbækurnar væru ekki alltaf vel til þess fallnar að létta nemendum eða 

foreldrum þeirra vinnuna við heimanámið. Þar gat bæði verið um að ræða að bækurnar 

hentuðu illa nemendum með dyslexíu og einnig að kennslubækurnar og hugmyndafræði 

þeirra væri foreldrunum framandi. Þá skiptir miklu að hafa skilningsríkan og hjálplegan 

kennara eins og heyra mátti á Ólöfu: 

 

Svo finnst mér stærðfræðin hafa versnað. Nú er þetta bara heil bók með 
lesdæmum … ég bara hef ekki lagt í þetta ég skil ekki þessa stærðfræði eða 
sumt af henni mér finnst hún vera orðin svo flókin. Er ekki hægt að hafa 
bara svona tölur eins og var einu sinni? Ég hef eiginlega ekkert skoðað 
þetta, ég hef bara ekki lagt í það ef ég á að segja alveg eins og er. En hann 
hjálpar honum samt voða mikið kennarinn hans og Arnar hefur verið 
rosalega duglegur að spyrja hann. 
 

Í ljósi þess að sumum nemendum með dyslexíu virðist illa við að taka með sér heim mikla 

heimavinnu og færast jafnvel undan því að vinna hana má ætla að mikilvægt sé að foreldrar 

og kennarar séu í góðu sambandi og vinni saman við skipulagningu hennar. Svo virðist þó 
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sem misbrestur geti verið á því að foreldrum sé gert kleift að fylgjast með hvað nemendum er 

sett fyrir: 

Ég veit aldrei hvað hann á að læra ég hef enga yfirsýn yfir það. Ég er 
margbúin að ræða það uppi í skóla í gegnum árin. Það gekk ágætlega og ég 
gat hamast í honum og látið hann vinna heimaverkefnin á meðan hann var 
ennþá á yngsta stiginu og upp í 5. bekk. Þá fékk hann áætlun en eftir það þá 
fór allt í vitleysu … eftir það veit ég aldrei. Mentor er aldrei notaður nema 
til að skrá hvenær þau koma of seint eða leyfi eða eitthvað … heimanámið 
er aldrei skráð. Þannig að ég næ alls ekkert að hjálpa þeim jafn mikið og ég 
gæti. Þetta er auðvitað skortur á samskiptum, mér finnst ekkert hægt að vera 
alltaf að senda tölvupósta og spyrja „hvað á barnið að læra heima í dag?“ 

 
 Það lítur út fyrir að heimanám nemenda með dyslexíu sé talsverður álagsvaldur á 

heimilum þeirra og koma óhjákvæmilega niður á þeim gæðastundum sem foreldra vildu ef til 

vill frekar eiga með börnum sínum. Enn fremur eru aðstæður foreldra til að sinna þessum 

þætti námsins mjög misjafnar. Sumir foreldrar standa einir í því að hjálpa barni sínu og hafa 

jafnvel fleiri en eitt barn og maka líka með dyslexíu á meðan aðrir hafa aðgang að mikilli 

aðstoð innan fjölskyldunnar og þurfa ekki að sinna öðrum börnum samhliða. Færni foreldra 

og þekkingarlegar forsendur til að sinna hjálpinni eru einnig misjafnar og einnig aðgangur 

þeirra að faglegri ráðgjöf innan skólanna eins og fram kemur í næsta kafla. 

 

4.4. Þekkingarleit foreldra og hlutur skóla í ráðgjöf og leiðsögn 
 
Þó að dyslexía sé ættgeng að einhverju leyti þá er síður en svo algilt að foreldrar þekki til 

hennar áður en börn þeirra fá greiningu, né hafi gert sér hugmyndir um hvernig hægt sé að 

styðja börn sem eiga í lestrarerfiðleikum. Stundum höfðu ábendingar um að leita eftir 

greiningu komið frá skólunum en þáttur skólanna í stuðningi eða fræðslu til foreldra barna 

með dyslexíu virtist hvorki vera mikill né sérstaklega hjálplegur í tilfellum viðmælenda 

minna og því höfðu þeir haft sínar eigin aðferðir við að verða sér út um þekkingu og ráðgjöf 

þó að með ólíkum hætti væri. Ólöf leitaði eftir greiningu hjá sjálfstætt starfandi sálfræðingi 

fyrir Arnar eftir ábendingu frá kennurum skólans sem hann var í þá og frá vinkonu: 

 
Byrjunin var náttúrlega kennararnir eða þessi vinkona mín sem vinnur í 
[nefnir skólann sem Arnar var í áður] sem sagði mér að það væri eitthvað að 
og að það væri líklega þessi dyslexía. Og þá talaði ég við mágkonu mína því 



  83  

að maðurinn hennar og strákurinn hennar eru báðir lesblindir og svo 
leiðbeinir [nefnir sálfræðinginn] manni rosalega vel.  

 

Og ekki var að heyra annað en að Ólöf fylgdi öllum ráðleggingum eins og kostur var og hún 

var opin fyrir að kynna sér allt sem orðið gat til hjálpar: 

 

Hann sagði okkur að við þyrftum að lesa mikið með honum og við 
náttúrulega vorum rosalega dugleg að lesa með honum þegar hann var yngri 
áður en hann fór að sofa, bara einhverjar bækur sem hann langaði að heyra 
en svo er maður orðinn ansi þreyttur eftir svona 5-6 ár og kannski nennir því 
ekki og hann kannski nennir því ekki heldur að hlusta sko … .við erum líka 
búin að gera alls konar tilraunir. Einhvern tímann vorum við að prenta út 
með hvítu letri á svartan pappír og breyta litum og svo var hann einhvern 
tímann með sérstök gleraugu og litaðar glærur og ég fór í líka í Heilsuhúsið 
og keypti hvað var það … og svo er það lýsið og maður er búinn að prófa 
ýmislegt í gegnum tíðina. Það er ótrúlegt þegar maður fer að rifja það upp. 
Maður er bara búinn að gleyma þessu maður er svo fljótur að gleyma. Svo 
les maður allar greinar sem birtast um lesblindu og mamma hringir og lætur 
mig vita ef það er eitthvað í Mogganum og … 

 
Nú nýlega prófaði Ólöf líka Davis-lausnina eins og hún kallar það, þrátt fyrir að hún hafi 

fyrst varla þorað að treysta stóru loforðunum um bata og fyndist líka kostnaðurinn talsvert 

mikill: 

 

…og svo þegar Axel kom hérna með Davis-lausnina og ég fór á þennan 
fyrsta fund þarna í Ármúlaskóla og ég alveg bara váa! ég trúði því ekki að 
þetta væri svona einfalt. Þetta var bara svona eins og hókus pókus og komdu 
með barnið þitt og … og ég var eitthvað svona voðalega … en jú mér fannst 
þetta rosalega sniðugt og fór að lesa um þetta á netinu og kíkja í þessa bók 
og eitthvað svona en ég var samt ekki alveg … þangað til maðurinn minn 
sagði við mig síðasta sumar: „af hverju látum við hann ekki í svona 
námskeið?“ Og mér fannst þetta náttúrlega mjög dýrt en þá sagði hann „já 
en gerir maður ekki allt fyrir börnin sín?“ Og við ákváðum að gera það og 
þar fékk maður svolitla hugmynd um hvað það er að vera lesblindur. Það 
opnaðist dálítið fyrir manni hvað maður er að glíma við … en það er 
náttúrulega rosalega mikil vinna að halda áfram… 

 
Ólöf virtist þó jafnvel ennþá vera svolítið ráðvillt og óviss um hvort hún væri að gera það 

sem best væri fyrir Arnar og hvort meint hjálpsemi hennar væri e.t.v. meira í ætt við frekju 

og yfirgang: 

 



  84  

Kannski hefur maður ofverndað hann og gert kannski of mikið en ég veit 
það ekki. Maður er alltaf að hugsa um barnið sitt og að honum gangi vel og 
að allt gangi upp. Stundum spyr ég sjálfa mig: „er ég að gera of mikið? Er 
ég að frekjast eitthvað?“ 

 

Í tilfelli Ásdísar var það einnig ábending frá kennara sem varð til þess að hún fór með 

drengina sína í greiningu hjá sálfræðingi. Henni fannst þó ábendingin koma full seint: 

 

Hann fékk fyrst greiningu hjá sálfræðingi þegar hann var í 4. eða 5. bekk, 
eftir ábendingu frá kennara. Ég var þá svo vitlaus að ég vissi ekki hvað 
dyslexía var þó svo að maðurinn minn væri með dyslexíu, hvað þá hvað 
greining væri. Ég hélt að það væri eitthvað meiriháttar sálfræðidæmi. 
Annars hefði ég náttúrulega verið löngu búin að fara með hann. Ég bara 
áttaði mig ekki á þessu. Það var nefnilega mikið búið að ganga á þangað til, 
í sambandi við að fá barnið til að lesa og öll vandamálin sem undu upp á sig 
í skólanum og svoleiðis. 

 

Ásdís hafði sjálf lesið sér til um dyslexíu ásamt því að fá leiðsögn og fræðslu frá 

sálfræðingnum og frá sjálfstætt starfandi lestrarfræðingi sem hún fór með drengina til síðar. 

Þær ráðleggingar sem hún fékk frá skólanum í lestrarnámi drengjanna reyndust henni ekki 

vel og henni fannst hún ekki hafa getað sótt mikla hjálp til skólans. Hún útskýrði fyrir mér 

hvers vegna svona mikið gekk á og hvaða ráðleggingar hún hafði fengið fram að því að 

ákveðið var að fara með drengina í greiningu: 

 

Það var lengi haldið með þá að þetta væri letiólæsi og að þessu væri ekki 
haldið nóg að þeim heima … þrátt fyrir að ég keypti hverja einustu bók sem 
mér datt í hug að væri spennandi, var með þá á bókasafninu, las fyrir þá, lét 
þá lesa svo hræðilega mikið að ég hérna … það hefur ábyggilega haft mjög 
slæm áhrif … maður náttúrulega leitaði að ráðleggingum í skólanum og það 
var alltaf það sama bara lesa og lesa og lesa og svo var lestrarátak og keppni 
hver las mest í bekknum og ég sat með barnið og hann var hágrátandi og við 
héldum áfram og svona gekk þetta dag eftir dag. Ég vissi ekki betur. Og 
þetta voru ráðin sem ég fékk frá fólki sem ég átti að treysta. En þetta skapar 
náttúrlega alveg rosalega spennu og hefur alveg öfug áhrif. 

 

Ásdís sagði að fyrstu árin og upp í 4. og 5. bekk hefðu verið alveg hræðileg en svo hafi hún 

dregið verulega úr þessari pressu þegar hún áttaði sig og fór sjálf að lesa sér til um dyslexíu. 

Svo virtist sem kennarinn hefði haldið áfram að láta drengina lesa upphátt fyrir framan 
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hóp/bekk mun lengur en móðirin og drengirnir kærðu sig um. Eftirfarandi brot úr tölvupósti 

Ásdísar til skólans lýsir því hvernig henni var innanbrjósts þegar hún uppgötvaði það en þá 

var yngri drengurinn kominn í 7. bekk: 

 

[nefnir kennara] er búin að vera að taka hann á eintal og segja honum að 
hann sé að hlífa sjálfum sér allt of mikið o.fl. Þetta kemur til af því m.a. að 
Stóra upplestrarkeppnin er í gangi og er víst mikilvægt að allir séu með og 
lesi fyrir framan bekkinn. Hann var ekki alveg til í það. Hún var reyndar 
búin að þvinga þá báða til að lesa upphátt fyrir framan krakkana í bekknum 
á undanförnum árum en ég vissi ekki af því fyrr en í haust þegar þeir sögðu 
mér frá því. Ég talaði við hana og bað hana um að gera það ekki en hún var 
steinhissa á mér og spurði mig hvort þeir væru þá í einhverri þjálfun annars 
staðar það væri mjög mikilvægt fyrir þá að lesa. Hún hætti því samt þar til 
núna nýlega að hún byrjaði aftur að hamast í [nefnir annan drenginn sinn]. 

 

Líkt og kennaranum sem Ásdís nefndi í tölvupóstinum, fannst Hrafnhildi í Goðaskóla 

einnig mikilvægt að nemendur væru duglegir að æfa lesturinn. Hún talaði um viðhorfavinnu í 

þessu samhengi en var þó meðvituð um það álag sem lestraræfingarnar gætu skapað á 

heimilum barnanna og sagðist gera sitt til að koma til móts við foreldra í því sambandi. Hún 

gerði þó ekki kröfu um að nemendur læsu upphátt fyrir aðra: 

  

Við höfum mjög oft hjálpað foreldrum með þetta og segjum bara: „Hættu að 
láta hann lesa heima. Látum hann lesa í skólanum“. En það þarf einhver að 
láta hann lesa skilurðu. Það er þannig. Og svo þarf hann að lesa heima þegar 
allt er komið í lag. En þetta er svo mikil viðhorfavinna.  

 
Svo virðist sem leit foreldra eftir leiðsögn og aðstoð sé mikil og þeir eru margir tilbúnir að 

leggja mikið á sig til að efla lestrarfærni barna sinna. Hitt er þó líka til að þeir líti fyrst og 

fremst á þessa erfiðleika sem viðfangsefni kennara og sérkennara og vilji helst fá auðvelda 

lausn eða lækningu fyrir börnin sín. Í máli Ölmu kom fram að foreldrar væru stundum með 

óraunhæfar væntingar og kröfur til skólans og vildu að hann „læknaði“ nemendurna af 

erfiðleikum sínum:  

 

... eða alla vega að skólinn eigi að gera sitt besta með því að gefa þeim 
einkatíma … stundum ... ég veit ekki hvað af því er að ég er ný eða hvað af 
því er viðvarandi ástand en sumir foreldrar hafa þá skoðun að einkatímar í 
sérkennslu sé það eina sem kemur til með að hjálpa þeirra barni. Sem ég er 
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kannski alls ekki sammála. Og ef það er ekki skólinn þá eru þau send í 
Davis-leiðréttingu. Það eru alveg nokkur hérna sem hafa farið í það. 
 

Alma sagði að stundum væri erfitt að átta sig á væntingum foreldra því þeir hefðu mjög 

ólíkar hugmyndir og ólíka reynslu að baki og námsgengi nemendanna væri enn fremur afar 

einstaklingsbundið. Um eitt slíkt tilfelli sagði hún: 

 

…foreldrarnir sögðu bara „hann er með lesblindu“. Og við erum með fullt af 
krökkum hérna sem eru með lesblindu sem pluma sig algjörlega sjálf inn í 
bekk þannig að við höfðum bara ekkert meiri áhyggjur af honum af því að 
þetta var bara sagt svona … en svo er þessi nemandi frekar óframfærinn og 
var ekkert að kalla eftir t. d. hljóðbók ef honum var ekki boðið það að fyrra 
bragði … svo kom í ljós um jólin að þessi nemandi réði ekki við þetta sjálfur 
og hefði þurft til dæmis séraðstæður í prófi og hefði þurft meiri stuðning í 
einhverjum greinum og svona. Ég veit ekki hvort foreldrarnir héldu að það 
kæmi bara ósjálfrátt eitthvert svona stuðningskerfi í gang… 

 

Alma leit á þetta atvik sem sín mistök og sagðist hafa lært mikið af þessu. Hún hefði því gert 

ráðstafanir til að þetta kæmi ekki fyrir aftur. 

 

Þetta voru nú pottþétt byrjendamistök hjá mér en … því þá hafði ég það 
þannig að þeir sem vildu vera í séraðstæðum í prófum, þurftu að biðja um 
það sem sagt en nú ætla ég að senda tölvupóst heim og biðja foreldrana að 
tala við krakkana og skrifa svo lista yfir þá sem ætla að vera í séraðstæðum í 
prófum og svoleiðis, því sumir vilja það alls ekki.  

 

Gunnhildur sérkennari í Hulduskóla sagði að þeir foreldrar sem hún hefði átt samskipti við 

vegna dyslexíugreininga hefðu allir viljað fá slíka greiningu og foreldrar yngri nemendanna 

verið mjög „samvinnuþýðir“ og farið eftir þeim ráðum sem þeir hefðu fengið. Hún sýndi mér 

staðlaðar ráðleggingar, annars vegar fyrir yngri nemendur og hins vegar fyrir þá eldri en 

sagði að ráðleggingunum væri ekki eins vel fylgt eftir hjá nemendum í unglingadeildinni. 

Þeim væri ráðlagt að lesa á hverjum degi fjölbreytta texta og fylgja textanum í bókinni þó 

þeir væru með hljóðbækur o. s. frv. en fyrirmælin væru ekki eins nákvæm varðandi tæknileg 

atriði og tímalengd lestrarins. Hún hafði ekki skýringu á því hvers vegna ráðleggingar til 

eldri nemenda væru ekki nýttar eins vel og þeirra yngri og hafði heldur ekki lagt vinnu í að 
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breyta þeim eða aðlaga að einstaklingum, enda notaði hún tíma sinn frekar í að sinna yngri 

nemendunum. 

 Svo virðist sem þáttur skólanna í stuðningi eða fræðslu til foreldra barna með 

dyslexíu sé alls ekki nógu skipulagður eða markviss þó að vissulega sé víðast hvar vilji til að 

hjálpa. Foreldrar eru oftast tilbúnir að leita sér þekkingar og ráðgjafar vegna barna sinna og 

jafnvel borga fyrir það háar upphæðir. Algengt er að þeir leiti fyrst til skólanna en ef sú 

ráðgjöf eða fræðsla sem þeir fá þar er ekki gagnleg finnst þeim þeir vera sviknir og að 

skólinn sé ekki að standa sig í hlutverki sínu. 

 

4.5. Viðhorf til greininga 
 
Til að koma í veg fyrir að nemendur með dyslexíu verði fráhverfir námi er jafnan talið 

mikilvægt að þeir fái rétta greiningu í tíma til þess að virkja megi stuðningskerfi skólans og 

auðvelda nemendum og foreldrum að leita sér nauðsynlegrar aðstoðar. Ennfremur gefi slík 

greining nemendum oft útskýringu á erfiðleikum sínum og komi í veg fyrir að þeir eða aðrir 

efist um greind þeirra eða dugnað.  

Eins og fram hefur komið er dyslexía fjölbreytileg fötlun og misalvarleg og ekki alltaf 

skilgreind á sama hátt. Flestir sem ég ræddi við og sem þekkja til greiningarprófa fyrir 

dyslexíu voru á þeirri skoðun að prófin væru fá og ófullkomin og að það væri oft erfitt að 

segja algjörlega af eða á um það hvort nemendur væru með dyslexíu eða ekki. Sérkennari 

Hulduskóla sagði til dæmis að hún væri oft óörugg þegar hún væri að greina og vantaði 

eitthvað til að bera sig saman við. Greiningar á dyslexíu væru nefnilega ekkert svart eða hvítt 

heldur kæmu oft upp vafaatriði. 

Viðmælendur mínir voru allir sammála um gildi þess að finna nemendur með 

lestrarerfiðleika sem fyrst en ekki voru þó allir sammála um hvenær tímabært væri að kalla 

erfiðleikana dyslexíu. Ákveðins mótþróa virtist gæta í skólunum gagnvart því að greina 

nemendur of snemma með dyslexíu og oftast var gefin sú skýring að þar með væri settur 

óafturkræfur stimpill á nemendurna sem erfitt gæti verið fyrir þá að bera. Svo virtist því sem 

skólafólk vildi reyna til þrautar að kenna nemendum lestur áður en greining á dyslexíu væri 

fengin. Hugsanlega litast þetta viðhorf að einhverju leyti af greiningarviðmiðum Alþjóða 

heilbrigðismálastofnunarinnar (ICD-10, 1992) sem gerir ráð fyrir að útiloka þurfi að um 
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lélega kennslu eða vanörvun sé að ræða. Hrafnhildur vildi leggja kapp á að finna nemendur 

með lestrarerfiðleika sem fyrst en vildi bíða með að greina þá með dyslexíu: 

 

Ég held að við eigum frekar að leggja vinnu í það og hamast og ég held að 
það sé grundvallaratriði að finna þau sem fyrst en ekki endilega stimpla þau. 
Ég hef verið að stappa niður fótum gagnvart því og ekki að fara að greina 
þau 6, 7, eða 8 ára. Ég vil það ekki. 

 

Í viðtali við Svövu sérkennara í Goðaskóla kom fram að oft væri þetta spurning um 

forgangsröðun og að sumir skólar, þar á meðal Goðaskóli, vildu frekar nota dýrmætan tíma í 

lestrarþjálfunina sjálfa heldur en tímafrekar greiningar til að skera úr um hvort um dyslexíu 

væri að ræða eða ekki og sagði í því sambandi að lestrarnámið væri hvort eð er það sem þetta 

allt snerist um. Svava var þó síður en svo á móti greiningum en sagðist líta á þær sem 

leiðbeinandi hjálpartæki í lestrarkennslunni og að ráðgjöf til foreldra væri til dæmis miðuð 

við ítarlegar upplýsingar sem greiningartækin gæfu.  

Í síðasta kafla kom fram að bæði Ásdís og Ólöf leituðu eftir greiningu fyrir syni sína í 

kringum 10 ára aldurinn, eftir að ábending kom frá kennurum þeirra. Í tilfelli Ásdísar virtist 

sem sú ábending hefði mátt koma fyrr, enda voru erfiðleikarnir þá þegar farnir að skapa 

mikla togstreitu á heimilinu. Að hennar áliti hefði verið hægt að koma í veg fyrir eitthvað af 

erfiðleikum drengjanna hennar ef staðið hefði verið betur að málum. Hún taldi meðal annars 

að hljóðkerfisvanda mætti greina strax í leikskóla og hefjast þá handa við þjálfun: 

 

Ef það er lagt fyrir Hljóm II strax í leikskóla og þá á að vera hægt að greina 
börnin og þjálfa hljóðkerfisvitundina á eftir. 

 

Hún var þó ekki viss um að hljóðkerfisvandi væri eini vandi sona sinna enda hefði 

lestrarnámið farið vel af stað til að byrja með: 

 

En með báða strákana mína þá gekk lestrarkennslan vel alveg sko í fyrsta 
bekk og svo bara stoppaði eitthvað í öðrum bekk þeir voru búin að ná öllum 
grunnatriðunum en síðan þá hafa þeir bara verið strand einhvers staðar milli 
annars og þriðja bekkjar eins og kom fram í greiningunni í fyrra. 
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Svipaða sögu sagði Ragna af sínum syni. Hún minntist á það við kennara Péturs strax í 7 ára 

bekk að henni fyndist ekki alveg eðlileg framförin hjá honum í lestrinum. Kennarinn vildi 

hins vegar ekkert kannast við það og fannst allt ganga svo vel þannig að Ragna ákvað að 

treysta því að minnsta kosti í bili: 

 

Svo þegar það var komið fram á vor í 7 ára bekk þá sá ég að þetta gekk 
auðvitað ekki. Þá sagði ég að nú yrðum við að fara að gera eitthvað (annars 
yrði ég brjáluð!). Og þá var farið að gera eitthvað þarna eftir 7 ára bekkinn. 
En kannski ekki eins markvisst eins og ég hefði viljað. 

 

Félagar í félagi lesblindra sem ég ræddi við voru hlynntir því að greina börn sem fyrst, enda 

töldu þeir að greining væri oftast eina leiðin fyrir nemendur til að varðveita sjálfsvirðingu 

sína. Þeir töldu einnig að greining væri nauðsynleg forsenda þess að hægt væri að gera 

ráðstafanir í þágu nemandans og að nemendur væru oft tilbúnari að leggja á sig aukna vinnu 

ef þeir fengju skýringu og helst nafn á erfiðleika sína. Greining væri því einnig mjög 

mikilvægur liður í því verkefni að forðast að gera nemandann fráhverfan námi og skóla. 

Hildur, þátttakandi í rýnihópnum, er einnig virkur félagi í félagi lesblindra á Íslandi. 

Hún sagði frá nýlegum samskiptum sínum við skólastjóra í barnaskóla sem hélt því fram að 

ekki væri rétt að greina krakka of snemma sem ættu í erfiðleikum. Hildur sagðist hins vegar 

hafa mótmælt harðlega og haldið fram nauðsyn þess fyrir nemendur að fá nafn á erfiðleika 

sína: 

 

Ég var að tala við skólastjóra um daginn út af lesblindufélaginu og hann 
sagði að hann héldi að það væri ekki nauðsynlega rétt að það þyrfti að 
greina krakka mjög fljótt og ég bara [hlátur] víst!   Nei, hann sagði að það 
væri einhver maður sem héldi því fram að þetta væri ekki svo gott af því að 
þá ertu komin með stimpil og ég sagði að þetta væri bara alveg eins og með 
alla aðra fötlun það er best að hún greinist sem fyrst því þá er frekar hægt að 
gera einhverjar ráðstafanir. Og hann hélt hinu fram og ég alveg bara nei og 
hélt áfram og áfram þangað til hann bara: jú þetta er alveg rétt hjá þér. 
Auðvitað á að greina þau sem fyrst. 

 

Kjartan í Félagi lesblindra á Íslandi lét í ljós það álit sitt að kennarar væru feimnir við 

að viðurkenna háa tíðni dyslexíu og túlkuðu það jafnvel sem áfellisdóm yfir starfi sínu sem 
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lestrarkennarar. Þarna taldi hann gæta afneitunar sem hann líkti við ævintýrið um Nýju fötin 

keisarans:  

 

Lestrarkennarar sjá ekki að keisarinn er nakinn. Þetta er feimnismál. Það er 
litið svo á að ef nemandi getur ekki lært að lesa þá sé það áfellisdómur yfir 
lestrarkennaranum. Það hefur bara ekkert með það að gera. En þú skilur, 
kennarinn tekur því þannig að hann sé að bregðast í starfi sínu … Þetta er í 
raun og veru vandamálið hjá okkur í baráttunni við skólana … menn vilja 
ekki horfast í augu við þetta því þá hefur þeim mistekist. En ég segi þeim 
hefur fyrst mistekist þegar þeir horfast ekki í augu við það að keisarinn er 
nakinn. 

 

Kjartan taldi þetta viðhorf ennþá algengt „meðal svona eldri gaura“ og nefndi meðal annars 

dæmi af eldri kennslukonu og lestrarkennara sem fullyrti að það væri enginn nemandi það 

erfiður að hún gæti ekki kennt honum að lesa. Að það væru ekki til slæmir nemendur, bara 

slæmir kennarar. Slíkt viðhorf taldi Kjartan að væri enn við lýði og væri síður en svo 

hjálplegt fyrir hagsmunabaráttu lesblindra. Hann nefndi meðal annars frambjóðanda og 

fræðslustjóra ákveðins sveitarfélags og sagðist gruna að sá maður væri ekki ennþá tilbúinn að 

viðurkenna að lesblinda væri til sem fyrirbæri. 

Í samtali mínu við aðstoðarskólastjóra Hulduskóla, sem er vanur yngri barna kennari 

og lestrarkennari, varð ég vör við það sjónarmið sem Kjartan talaði um. Þegar hún var spurð 

hverju það sætti að engir nemendur á miðstigi Hulduskóla væru með greinda lesblindu þrátt 

fyrir að tölur um tíðni dyslexíu gerðu ráð fyrir að þar mætti finna allt að 10 einstaklinga, 

svaraði hún því til að líklega væri það vegna þess að skólinn væri bara með svona góða 

grunnlestrarkennslu. Hún neitaði því reyndar ekki að til væri dyslexía sem ástand/fötlun þar 

sem eithvað væri „að“ en staðfesti jafnframt það álit sitt að góð lestrarkennsla skipti miklu 

máli og að þeir sem sæu um lestrarkennslu yrðu að kunna það og hafa nokkrar aðferðir á 

valdi sínu til að mæta þörfum mismunandi nemenda. Hún lagði áherslu á að hafa foreldra 

með strax í upphafi og vera í góðu sambandi varðandi lestrarkennslu barnanna til að ekki 

næði að myndast bil milli hugmynda foreldra og kennara um hvernig haga skyldi kennslunni. 

Hún sagði það stundum jafnvel valda skaða ef foreldrar væru að kenna barni sínu eftir 

annarri aðferð en gert væri í skólanum. Hún sagði að áhersla á nám í lestrarkennslu væri 

orðin of lítil í kennaranáminu í KHÍ og setti þá staðreynd augljóslega í samhengi við 

„gífurlega aukningu á dyslexíugreiningum undanfarin ár“. Á heimasíðu Hulduskóla má 
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skoða eftirfarandi klausu úr sjálfsmatsskýrslu skólans sem virðist vera samhljóma viðhorfi 

aðstoðarskólastjórans: 

 

Lesskimunarpróf sýna að meðalárangur Hulduskóla er yfir meðallagi í 
[sveitarfélaginu] … .í fyrsta og öðrum bekk taka nemendur lesskimunarpróf 
og stöðluð lestrar- og lesskimunarpróf fyrir einstaka nemendur eru tekin í 5. 
til 7. bekk. Niðurstöður þessara samræmdu prófa eru notaðar til að greina 
árangur kennslu, tiltekna námsþætti, stöðu nemenda og skólans. 

 
Ásdís sem á tvo drengi í unglingadeild Hulduskóla sem báðir eru með greinda dyslexíu, benti 

mér sérstaklega á þessa klausu í sjálfsmatsskýrslunni, enda var hún mjög ósátt við hana og 

fannst að þarna væru skimunarpróf, sem ætluð væru til að finna þá nemendur sem eiga í 

erfiðleikum, notuð í því skyni að bera saman skóla í einhvers konar keppni. Að hennar mati 

virtist kappsmálið vera að sem fæstir greindust með dyslexíu í skólanum en það olli henni 

verulegum vonbrigðum:  

 

Þegar ég las klausu í sjálfsmatsskýrslu skólans þá leið mér eins og ég hefði 
málað heilt hús og svo kæmi einhver og graffaði yfir það allt. 

 
Í Hulduskóla hefur orðið töluverð aukning á dyslexíugreiningum síðustu ár og líklega 

meiri aukning en í öðrum skólum vegna þess að greiningar eru nýr möguleiki innan skólans. 

Það að ekki skuli hafa verið möguleiki á að greina nemendur innan veggja skólans fyrr kann 

að skýra lágt hlutfall dyslexíunemenda að einhverju leyti en þó verður að líta til þess að 

fyrrverandi sérkennari hafði einnig möguleika á að leita annað eða a. m. k. benda foreldrum á 

sérfræðinga utan skólans. Gunnhildur nýr sérkennari skólans sagði að nú væru 

bekkjarkennarar mikið að biðja hana um að greina hina og þessa nemendur, eitthvað sem þeir 

hefðu ekki getað gert síðustu 7-8 árin. Í því sambandi sagði hún það sorglegt fyrir suma 

nemendurna hve greiningin kæmi seint: 

 

Sú sem var hérna á undan mér gerði ekki dyslexíugreiningar á nemendum 
og það þurfti því að senda nemendur út í bæ í greiningu en það var 
greinilega mjög lítið gert af því. 

 

Alma sérkennari á unglingastigi Goðaskóla var þeirrar skoðunar eins og Gunnhildur að 

greiningar á dyslexíu væru mikilvægar:  
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Já og kannski ekki síst fyrir þau sjálf því maður hefur heyrt fólk með 
lesblindu segja „þá vissi ég að ég væri ekki heimsk“ … greiningin er 
viðurkenning á því að þau eigi við vanda að stríða en að þau séu samt ekki 
heimsk. 
 

Þetta sjónarmið var einnig mjög ríkjandi meðal viðmælenda minna í rýnihópnum. Þeir tveir 

sérkennarar sem ég ræddi við og vinna með nemendum á yngri stigum voru spurðir hvort 

þeir teldu að góð lestrarkennsla gæti komið í veg fyrir að nemandi greindist með dyslexíu 

síðar. Gunnhildur í Hulduskóla sagðist ekki halda það en tók það jafnframt fram að hún væri 

svo ný í þessu að hún hefði ekki velt þessu fyrir sér. „Ekki ef barnið er með alveg mikla 

dyslexíu en ég veit þetta ekki“. 

Svava í Goðaskóla var heldur vissari í sínu svari enda með lengri reynslu. Hún taldi 

heldur ekki að lestrarþjálfunin myndi breyta miklu til eða frá um hvort nemendur greindust 

síðar með dyslexíu. En hún gerði einnig skýran greinarmun á því að vera tæknilega vel læs 

annars vegar og laus við dyslexíu hins vegar: 

 

Í rauninni held ég ekki. Krakkar ná mismunandi tökum á bæði lestrinum og 
stafsetningunni og mér finnst það hafa verið svolítið algengt að þó svo að 
við séum að fá krakka sem virðast vera fulllæs og lesa bara virkilega vel, þá 
ef þú ferð að skoða lestrarlagið og sérstaklega þegar þú rýnir ofan í 
stafsetningarhlutann, þá sérðu að það er hljóðkerfisvandi til staðar. Og hann 
er viðvarandi. En framvinda krakkanna hvort sem þau eru snemma greind 
með dyslexíu eða seinna, virðist vera þannig að þau mörg hver ná þokkalega 
góðum tökum á lestrinum, sérstaklega þá lestri móðurmáls en þá situr eftir 
stafsetningavandi. Og þá getur maður séð að þau eiga í erfiðleikum og þú 
sérð hvernig erfiðleikarnir eru, þetta eru ekki stafsetningarreglur heldur 
þessi hljóðkerfisvandi. Þá sérðu að þau eru bara búin að yfirvinna 
lestrarvandann en það getur vel verið að þau eigi í vandræðum með 
tungumál og við sjáum líka að þó að þau nái lestrinum tæknilega þá eiga þau 
í erfiðleikum með að tileinka sér innihaldið í því sem þau lesa. Þá hafa þau 
svo mikið fyrir því að lesa að það fer eiginlega öll orkan í það. 

 

Á þessu svari má heyra að í huga Svövu virðist sem dyslexía tengist fyrst og fremst slakri 

hljóðkerfisvitund. Þegar hún var spurð að því hvort hægt væri að leggja hljóðgreiningarvanda 

og dyslexíu að jöfnu eða hvort hugsanlegt væri að nemandi gæti verið með dyslexíu án þess 
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að vera með verulega hljóðgreiningarerfiðleika sagði hún að það væri þá líklega bara í vægari 

tilfellum þ. e. að þá væri um mjög væga dyslexíu að ræða. Hún bætti samt við: 

 

Veistu ég hef bara ekki hugleitt þetta þannig. En ég held að flestir sem ég 
hef komið að eigi í einhvers konar hljóðkerfisvanda. Eða þá að lesturinn sé 
kannski ekki orðinn þjáll vegna þess að þau séu kannski ekki búin að vera 
að lesa mikið. 

 
Hrafnhildur aðstoðarskólastjóri Goðaskóla hafði mikið lagt sig fram um að setja sig inn í 

málefni nemenda skólans sem áttu í vanda með lesturinn. Hún var líka spurð um samhengi 

milli hljóðkerfisvanda og dyslexíu og hvort hún vildi leggja þetta tvennt að jöfnu: 

 

Sko alla vegana ef að það koma ákveðnir þættir eins og í Aston Index sem er 
hljóðgreining, það er minni og það eru einhverjir þrír þættir sem þurfa að 
koma fram. Ef það kemur … að þá er hljóðgreiningin alltaf rosalega sterkur 
þáttur alla vegana. Ég er ekki nógu mikill sérfræðingur í dyslexíu til að geta 
sagt um þetta en þetta er svona það sem ég sé þegar ég hef verið viðstödd 
þessa skilafundi eftir greiningar. Ég kem ofsalega oft að þessum málum, fer 
á skilafundi og svoleiðis. Það er ekki nema eitt og eitt barn sem við sjáum 
sem Aston Index nær ekki, sem við sjáum að er áfram í vanda. 

 

Hrafnhildur talaði þó líka um það annars staðar í samtalinu að Aston Index „næði þeim ekki 

öllum“ og þess vegna væri sífellt unnið að því að þróa fleiri greiningarpróf. Í máli hennar 

kom einnig fram að oft virtist vandinn „ótrúlega falinn“ eins og hún orðaði það og hún sagði 

líka að stundum væru foreldrar fyrri til og leituðu eftir greiningu utan skólans. Hún sagði að 

skólinn tæki því engu að síður vel og legði sig fram um að setja sig inní málin og hjálpa til: 

 

Og stöku sinnum er þetta líka ótrúlega falinn vandi. Við höfum alveg horfst 
í augu við það. En við höfum yfirleitt reynt að koma okkur fyrir þannig að 
um leið og fólk segir okkur að það sé að leita annað þá óskum við eindregið 
eftir samstarfi. Og við höfum farið á fundi hjá sálfræðingum út í bæ sem 
foreldrarnir eru samt að borga fyrir og svona. Við bjóðumst alltaf til þess og 
ég held að ég hafi farið á fjóra svoleiðis fundi í vetur. 

 
Í samtali við Svövu sérkennara sama skóla kom fram að greiningarprófin sem notuð væru í 

skólunum næðu ekki alltaf að útskýra erfiðleika nemendanna: 
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Svo verður í rauninni að segja að þessi greiningartæki þau hafa ekkert verið 
svo rosalega mörg. Nú er til dæmis GRP-14 sem ætti að grípa mann áður en 
maður fer úr grunnskólanum, sem Rannveig Lund gerði, það er ekkert svo 
gamalt. En það er orðið hópskimunarpróf þannig að það ætti að grípa og við 
ættum að geta fundið stærsta hlutann af þessum nemendum en það er alltaf 
möguleiki að einhver smeygist í gegn af því að við erum ekki með 
einstaklingspróf þarna. Það er ekki búið að þróa það ennþá. 

 

Þegar ég leitaði eftir áliti sálfræðings sem starfar sjálfstætt við greiningar á dyslexíu sagðist 

hann telja það of þröngt sjónarmið að byggja nánast eingöngu á hljóðgreiningarþætti við 

greiningu og meðferð lestrarerfiðleika. Taugasálfræði lestrar og sú heilastarfsemi sem að baki 

lægi væri flókið fyrirbæri, sem ekki væri þekkt nema að hluta til og ólíklegt að einfaldar 

skýringar eða nálganir dygðu. Hann sagði einnig að alltaf hefðu verið skiptar skoðanir á 

skilgreiningum dyslexíu. Hann sagðist sjálfur leggja áherslu á að nota alþjóðlega viðurkennd 

viðmið (ICD-10 og DSM-IV) við greiningu sértækra lestrarörðugleika og taldi það einfalda 

málið á margan hátt að styðjast við slíkar vel þekktar og útskýrðar skilgreiningar. Þær væru 

líka í stöðugri þróun eftir því sem þekkingin á vandanum þróaðist. Hann viðurkenndi þó 

einnig að enda þótt slíkar skilgreiningar styddust við öflugt rannsóknarstarf væru þær um leið 

með ákveðna íhaldsemi, þannig að „tískustraumar“ yrðu að sanna sig áður en tekið væri mark 

á þeim.  

Í viðtali við Kjartan hjá Félagi lesblindra á Íslandi kom fram vilji til að skilgreina 

dyslexíu enn víðar en hingað til hefur verið viðurkennt: 

 

Ef þú ert með einhvers konar dyslexíu, skiptir ekki máli hvernig hún er 
hvort þú getir ekki lesið tölustafi eða hvort þú ert skrifblindur eða þú skilur. 
Við leggjum þetta allt að jöfnu um leið og þú ert kominn í vandamál. Það er 
alveg jafn slæmt í nútíma þjóðfélagi að geta ekki reiknað eins og að geta 
ekki lesið … við búum í kapitalísku þjóðfélagi sem gerir ráð fyrir meðferð 
peninga og … þannig að það er jafnvel ennþá meira vesen að vera 
talnablindur. Það er bara ein tegund af dyslexíu. Þannig að við leggjum þetta 
allt að jöfnu og ef þú ert með stafavíxl og eitthvað svona þá er það angi af 
þessu fyrirbæri. Kannski vægt fyrirbrigði ef við getum orðað það þannig. 
 

Kjartan sagði skólakerfið víða of skilyrt í afstöðu sinni til dyslexíu og þó að það væri 

tilbúið að viðurkenna eitthvað sem héti dyslexía þá vildi skólinn geta mælt dyslexíuna en þar 

lægi vandinn. Hann bætti við að eftir sinni bestu vitund væru til nokkrar tegundir lesblindu: 
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Þetta eru svona ágallar sem verða til þess með einhverjum hætti að koma í 
veg fyrir lestur eða hindra auðveldan lestur … vandamálið er að það er ekki 
hægt að benda á neitt eitt sem dyslexíu … lesblinda til dæmis í Bretlandi er 
mjög vel rannsökuð og viðurkennd meðal annars vegna þess að þetta er 
áberandi erfðasjúkdómur í bresku konungsfjölskyldunni … Í bresku 
konungsfjölskyldunni er ákveðin tegund lesblindu sem hefur með sjónina að 
gera, sjónræn lesblinda … Það eru tvær brautir sem greina hreyfingu og 
kyrrstöðu og … til að skynja hreyfingu og kyrrstöðu í samfellu þá verða 
skilaboðin að koma svo til samtímis … og það er til dæmis lesblindan sem 
ég hef og er í minni fjölskyldu. Þetta er sú tegund lesblindu þegar fólk segir 
„stafirnir þeir skríða um“.  
 

Aðspurður hvort hann héldi að slík dyslexía myndi uppgötvast með greiningartækjum sem 

notuð eru í grunnskólunum sagði Kjartan: 

 

Nei, nei … ég held ég myndi til dæmis bara koma ágætlega út á því … það 
var heldur ekki byrjað að greina þetta svona þá, ég var bara talinn vitlaus … 
ég fór svo í einhverja hljóðgreiningu bara seinna og já, ég kom ágætlega út 
úr því sko. Ég var hins vegar sendur í greindarpróf, fór í greindarpróf hjá 
Guðfinnu Eydal og … þá var ég orðinn „súpergreindur“. Viðhorfið breyttist 
þá, kennararnir stoppuðu mig á götu og fóru að spjalla við mig eins og til að 
sannreyna þetta! Þetta var breyting frá því að þeir vildu ekki koma nálægt 
mér... 

 

Eins og fram kom í 2. kafla gera alþjóðleg greiningarviðmið ráð fyrir ákveðnu misræmi milli 

greindar og lestrargetu og byggja því að hluta til á greindarprófum. Í tilfelli Kjartans virðist 

greindarpróf hafa opnað augu fólks og breytt viðmóti kennara gagnvart honum en ég hef þó 

víða orðið vör við það viðhorf að ekki eigi að tengja greindarpróf við greiningu á dyslexíu, 

enda sé ekkert samhengi milli greindar og lestrargetu. Á bak við slíkt viðhorf geta þó einnig 

legið aðrar aðstæður svo sem að slíkar greiningaraðferðir séu of flóknar og dýrar til að 

skólarnir telji sig geta nýtt sér þær. Um notagildi greininga samkvæmt hinum Alþjóðlegu 

greiningarskilmerkjum sem gera ráð fyrir greindarprófum hafði sálfræðingurinn þessu við að 

bæta: 

 

Önnur ástæða fyrir því að ég held mig fast við þessar skilgreiningar er sú að 
þær eru á margan hátt mjög gagnlegar fyrir skjólstæðingana. Lagt er fyrir 
greindarpróf m. a. til að meta væntingar sem hægt er að hafa til 
einstaklingsins til bóklegs náms. Kannaðir eru styrkleikar og veikleikar í 
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þroskamynstri sem eru mikilvægar upplýsingar fyrir einstaklinginn, foreldra 
og íhlutun. Könnuð er staðan í lestri, skrift, stafsetningu og reikningi, ekki 
eingöngu lestri. Fram fer mismunagreining (t.d. áunnið vs meðfætt). 
Kannaðir eru fylgikvillar (t.d. ADHD, SELD). Ef vandað er til verksins 
"nær greiningarvinna sem þessi öllum", allir fara út með aukna þekkingu á 
styrkleikum sínum og veikleikum, hvað sé að og hvað þurfi að gera og 
hvaða leiðir gagnist best. 

 

Þar sem Gunnhildur sérkennari í Hulduskóla er nýlega útskrifuð sem sérkennari frá 

Kennaraháskóla Íslands og með leyfi til að greina dyslexíu með þar til gerðum 

greiningarprófum spurði ég hana hvort hún þekkti til þeirra tillagna sem fjallað er um í kafla 

2 og nefnd á vegum menntamálaráðherra lagði til um greiningarferli dyslexíu. Hún sagðist 

ekki þekkja til þess og virtist heldur ekki hafa vitað að sálfræðingar notuðu sumir aðrar 

aðferðir við greiningu en þær sem hún hafði lært. Hún kannaðist samt við að hafa heyrt um 

misræmiskenningar og að eitthvað hafi verið um þær rætt í náminu hennar  en hennar 

skilningur væri sá að slíkar skilgreiningar eða kenningar væru ekki „inn“ í 

Kennaraháskólanum eins og hún orðaði það. Hún sagðist þó telja að það væri „örugglega 

bara mjög fínt að hafa þetta með“.  

Þegar Hrafnhildur var spurð út í greiningar sálfræðinga á dyslexíu sagðist hún telja að 

slíkar greiningar kæmu til vegna meiri og víðtækari vanda en lestrarvanda. Hún sagði að 

þegar foreldrar sæktu sér sjálfir greiningar hjá sálfræðingum utan skólans sýndist sér það 

oftast vera í tengslum við fjölskylduvanda þar sem fjölskyldan væri komin í „kreppu með 

krakkann sinn“ eða að fólk leitaði sér hjálpar út af öðru og þá kæmi í ljós að það ætti við 

dyslexíu að stríða:  

 

Já sko þá er vandinn kannski margþættari heldur en bara nákvæmlega 
hljóðgreiningarvandi. Það er þetta annað sem þau eru að dröslast með er það 
athyglisbrestur? … eða? … Þetta dyslexía það segir manni í rauninni ekki 
neitt. … Ég hugsa að það hafi líka alveg komið fyrir að fólk fer út í bæ af 
því að því finnst við ekki vera að gera eitthvað sem það vill láta gera. Það 
eru þá bara örfá svoleiðis tilfelli. En…sko dyslexía og námsvandi og allt 
þetta leiðir til þunglyndis og depurðar þannig að af þeim sökum leitar fólk 
stundum til læknis eða til sálfræðings og þá kemur eitthvað í ljós.  
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Þeir foreldrar sem ég ræddi við og fengið höfðu greiningu hjá sálfræðingi fyrir börnin sín 

höfðu allir farið fyrst og fremst vegna gruns um dyslexíu og því fá orð Hrafnhildar ekki 

staðfestingu í reynslu þeirra. 

Þegar þátttakendur í rýnihópnum voru spurðir hvort þeir þekktu til mismunandi 

greiningarviðmiða dyslexíu og beðnir að segja álit sitt á þeim svaraði Vilborg: 

 

Já ég veit að systir mín fór í allt aðra hún fór hjá einhverjum sko … það 
kostaði 30 þúsund krónur að greina hana og … það er einhver sem þykir 
agalega flottur eða ég kann ekki að segja frá þessu en hann er víst með 
ofboðslega góða greiningu og hann svona er líka með greindarpróf og svona 
það er svo margt í þessu ... jú ég held það sé meira prógram heldur en ég var 
í ... og hún fékk mun stærri greiningu út úr þessu og hún fékk sko hún er 
mjög greind og ekkert að henni þannig en lesskilningurinn var mjög slakur 
og eitthvað svona en það var mjög ólíkt því sem ég fór í … En ég hef ekki 
hugmynd um hvor okkar er meira lesblind og það skiptir engu máli en hún 
er alla vega í háskólanum og er stúdent, komst í gegnum það. 
 

Hér kemur Vilborg inn á kostnað við greiningar en eftir því sem ég hef komist næst er hann 

einmitt oft í kringum 30 þúsund krónur hjá sérfræðingum „úti í bæ“. Allur gangur á því hvort 

skólarnir taki þátt í kostnaði við greiningar en meginreglan virðist vera sú að greiningar sem 

gerðar eru á vegum skólans eða að hans frumkvæði eru kostaðar af skólanum en ef foreldrar 

leita sjálfir eftir greiningu úti í bæ þá bera þeir sjálfir kostnaðinn. Þannig er það nokkurn 

veginn undir hverjum skóla komið hvort hann tekur þátt í kostnaðinum eða ekki. Fram kom 

að Ólöf hafði tvisvar farið með Arnar til sálfræðings í greiningu, fyrst árið 1999 og síðan í 

endurmat árið 2003 áður en hann byrjaði í unglingadeild. Fyrir það borgaði hún í fyrra 

skiptið 15.000 krónur og í seinna skiptið 25.000 krónur. „Og maður fær ekkert frá 

tryggingastofnun eða neitt, það er ekkert“ sagði hún. Ásdís var einnig búin að fara tvisvar 

með sína tvo drengi og greiddi allan kostnað sjálf. Eins og fram kom í máli Hrafnhildar hér 

framar virtist Goðaskóli ekki taka þátt í kostnaði við greiningar sálfræðinga sem foreldrar 

leituðu til utan skólans.  

En greining sálfræðings er ekki alltaf stærsti kostnaðarliðurinn sem tengist dyslexíu 

því þeir sem kjósa að prófa Davis-leiðréttingu borga fyrir það á annað hundrað þúsund 

krónur. Ólöf var eina móðirin sem ég ræddi við sem var búin að fara með barnið sitt í Davis-

greiningu og tilheyrandi meðferð. Alma sérkennari í Goðaskóla sagði að tveir nemendur 
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hefðu verið búnir að fara í svoleiðis meðferð áður en hún hóf störf í skólanum og nú væri 

Arnar nýbúinn að vera í Davis-meðferð: 

 

… og ég var að spyrja hann hvernig hefði verið og svona … en honum 
fannst þetta eitthvað svona hálfskrítið sem hann var að gera. Hann fór bara á 
eitthvað námskeið þar sem hann „var eitthvað að leira og svona“. En eins og 
ég sagði við hann að náttúrulega alltaf ef maður er duglegur að æfa sig þá 
hljóta að verða framfarir það er alveg sama hvaða kerfi maður fer í bara ef 
maður er duglegur æfa sig og duglegur að þjálfa lesturinn og þjálfa þessi 
atriði. Hvatinn skiptir náttúrulega miklu og þetta er náttúrulega alveg 
stórkostlegur hvati fyrir barnið og foreldrana ef þau eru að borga einhver 
hundruðir þúsunda. Auðvitað á það að virka þá ha? Og auðvitað verða 
framfarir ef fólk æfir sig það er bara þannig með allt.  

 
Ólafía þátttakandi í rýnihópnum sagðist þekkja til Davis-greininganna og fannst þær 

áhugaverðar: 

 

Ég þekki Davis leiðréttinguna … mér finnst þetta áhugavert og mjög 
athyglisvert og ég myndi væntanlega fara með barnið mitt … sennilega ég 
hef ekki farið í gegnum það sjálf en mér finnst bara þessi leirvinna og hjálp 
við tungumál mér finnst það áhugavert... 

 

Kjartan taldi að „Davis-lesblinda“ væri einungis ein tegund af fleirum og þess vegna hefðu 

ekki allir jafn mikið gagn af Davis-aðferðinni við að leiðrétta lesblinduna. Meðferðin væri 

dýr og fullyrðingar um bata ef til vill orðum auknar en engu að síður var hann mjög 

hlynntur þessum valkosti og sérstaklega ánægður með Davis-námstæknina til kennslu á 

yngstu stigum skólans: 

Já hann er náttúrulega að selja vöru. Þetta er hörkubissness hjá honum og 
þeim sem hafa verið með þetta. En … þetta hjálpar mörgum og það er 
ákveðinn hópur fólks með dyslexíu sem fær mjög mikið út úr þessu. Og ég 
er á því að það eigi að kenna Davis-aðferðina því að námstæknilega séð er 
þetta góð aðferð til að hjálpa fólki til að læra. Davis-leiðréttingin er svona 
aðferð sem hjálpar þér að ná árangri en ef hluturinn er bilaður þá geturðu 
ekki ætlast til að hún leysi málið. Hún hjálpar mönnum að vinna sína vinnu 
og ná tökum á lesblindunni en halda áfram að vera lesblindir samt sem áður.  
Þú „leiðréttir“ ekki skemmt epli. En þú getur hjálpað einstaklingnum að 
komast áfram.  

 
 Hér er ljóst að skoðanir fólks á ólíkum skilgreiningum dyslexíu geta verið talsvert 

mismunandi og einnig viðhorf til þess hvenær tímabært er að slá því föstu að nemandi sé með 
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dyslexíu. Svo virðist sem skólafólk vilji frekar doka við og fá lengri tíma til að sjá hvort 

lestrarfærnin sé ekki í eðlilegri þróun þrátt fyrir að hægt gangi. Þetta sama fólk virðist þó 

tilbúið að leyfa nemendum að njóta vafans á meðan og greinilegur vilji virðist vera til að 

sýna þessum nemendum skilning og stuðning jafnframt því að nýta skimunarpróf og fleira 

sem leiðbeinandi tæki við lestrarkennsluna. Þessu treysta hins vegar ekki allir, sumum finnst 

skólarnir bregðast bæði seint og illa við erfiðleikum nemendanna og skilgreini auk þess 

dyslexíu á of þröngan hátt. Kjartan í Félagi lesblindra á Íslandi talaði jafnvel um afneitun á 

vandanum og að kennarar væru feimnir við að viðurkenna dyslexíu og túlkuðu hana sem 

áfellisdóm yfir starfi sínu sem lestrarkennarar. Þessi togstreita veldur því að sumt fólk sækir 

sjálft greiningu til sérfræðinga út í bæ oft með ærnum tilkostnaði, til að fá útskýringar á 

erfiðleikum barna sinna, ráðgjöf til að hjálpa þeim og í sumum tilfellum til að sanna mál sitt 

eða leita réttar síns í skólakerfinu. Á meðan Kjartan í Félagi lesblindra talar um nokkrar 

tegundir dyslexíu virðist sumt skólafólk á þeirri skoðun að leggja megi dyslexíu og 

hljóðgreiningarerfiðleika nokkurn vegin að jöfnu og að „annars konar dyslexía“ sé miklu 

heldur hluti af annars konar eða margþættara vandamáli. Þetta viðhorf helst í hendur við þann 

vitnisburð eins viðmælandans að Alþjóðleg greiningarviðmið sem sálfræðingar nota við sína 

vinnu og eru heldur víðari en viðmið skólanna, njóti ekki ýkja mikillar virðingar innan 

sérkennaranámsins í Kennaraháskóla Íslands.  

 

4.6. Þekking, viðhorf og vinnubrögð skólanna 
 
Eftir að hafa gert viðhorfi til greininga nokkur skil er ekki úr vegi að skoða hvernig 

eftirfylgni, þekking, viðhorf og vinnubrögð innan skólanna birtast bæði í 

vettvangsathugunum og í máli viðmælenda. Hér skal strax tekið fram að þó að einhver 

ágreiningur sé um greiningaraðferðir (sbr. kafla 4.5) sá ég hvergi merki um að nemendum 

væri mismunað á grundvelli ólíkra greiningaraðferða. Það kemur hins vegar í ljós að þó að 

kennarar séu allir af vilja gerðir að sýna nemendum sínum skilning, virðast þeir samt sem 

áður fæstir sýna mikla né meðvitaða viðleitni til að aðlaga eða skipuleggja kennslu sína, 

námsefni eða námsmat sérstaklega út frá þörfum þeirra nemenda sem búa við dyslexíu.  
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Í upphafi kaflans skulum við sjá hvernig Kjartan í Félagi lesblindra á Íslandi lýsir 

þeim þrálátu viðhorfum sem hann telur að oft hafi gætt í garð fólks með dyslexíu bæði í 

skólakerfinu og úti í samfélaginu og hvaðan hann telur að þau séu sprottin. 

 

Sjónarhorn félags lesblindra 
 
Kjartan í Félagi lesblindra á Íslandi hélt því fram að fordómar gagnvart dyslexíu á Íslandi 

ættu sér meðal annars sögulegar skýringar: 

 

Það er ekkert skrítið á Íslandi að þegar þú talar um menningararfinn, þá ertu 
að tala um þessa gaura sem kunnu að búa til skinnhandrit … Fyrsti auður 
sem safnast á Íslandi var út af bókaútgáfu ... og þegar þetta er einn af 
hlutunum sem gerði Ísland að Íslandi og það sem sjálfstæðisbaráttan gekk út 
á, að geta lesið og skrifað … við sem kunnum það ekki eða eigum í 
erfiðleikum með það, erum skilin eftir. Það er stóra málið. Þess vegna er 
vandamál að vera lesblindur. 

 
Hann sagði afneitunina og skilningsleysið oft hafa verið það mikið í skólunum að það hefði 

ýtt fólki út í óreglu: 

  

Vandamálin sem koma í kjölfarið á lesblindu eru það mikil bæði félagslega 
og hérna … og bara það að þú getur ekki unnið á tölvuna þína vegna þess að 
þú getur ekki lesið ... það er bara alveg verulegt vandamál. Þú ert að fara í 
próf og þú getur ekki náð að lesa það sem þú þarft fyrir prófið vegna þess að 
þú ert lesblindur. Þú náttúrulega droppar mjög snemma út ef það er málið. 
Og við eigum mjög öfgafullar sögur af fólki sem er bara í vímuefnum og 
veseni vegna þess að bara það er svo þægileg leið út.  

 

Kjartan sagði það einnig lýsandi fyrir skilningsleysið að síðan væri óreglan sjálf 

notuð til útskýringar þegar verulega illa væri komið fyrir einstaklingnum í staðinn fyrir að 

líta lengra: 

 

… það var einmitt gamall róni sem kom í viðtal hjá okkur því við erum að 
gera mynd. Og hann sagði að menn væru alveg tilbúnir að skilja það að hann 
væri róni. En að hann gæti ekki lesið, það var engin leið að skilja það. Það 
var í lagi fyrir samfélagið að samþykkja að hann væri bara róni og aumingi. 
„Ég mátti það“ eins og hann sagði „en að ég gæti ekki lesið, það var enginn 
tilbúinn að skilja það því menn vissu að ég átti eða var þokkalega vel gefinn 
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og ég átti að geta gert þetta“. En þá var miklu auðveldara að skýra það út 
með því að segja: „já já hann fór bara að drekka strákurinn og hann ræður 
ekkert við það og hann er bara róni“.  

 

Kjartan vakti athygli mína á leið sem sumir færu til að halda einhverri sjálfsvirðingu 

en það væri að gera lítið úr skólanum, halda sína leið og bjarga sér sjálfir. Hann tók m. a. 

dæmi af kunningja sínum í félaginu:  

 

Jú og hann svona varð töffari og er sú týpa sem er töffari. Þetta skipti engu 
máli. „Skólinn hvað er það?“. Hann fór bara í þann pakka. „Skóli er fyrir 
nörda sko. En ég er sætur og handsome og get gert hvað sem er“. 
 

Kjartan viðurkenndi að ýmislegt hefði áunnist og þekkingin aukist en þó væri ennþá 

mikið starf óunnið því það tæki langan tíma að breyta viðhorfum. Hann sagði að viðhorf 

skólanna væru mjög mismunandi og þau færu mikið eftir stjórnendum. Hann benti á að í 

félagi lesblindra væri fólk sem ætti börn sem erft hefðu dyslexíuna og ástæðan fyrir því að 

það væri enn í þessari baráttu væri einfaldlega sú að þó svo að margt væri vel gert, þá fyndist 

þeim ennþá töluvert í land: 

 

Það hefur gjarnan verið viðhorfið í skólakerfinu að samasem-merki sé milli 
þess að vera með dyslexíu og að vera illa gefinn, ekki við bjargandi og 
úrkast í skólakerfinu og það er viðhorf mjög margra ennþá. Þó að það hafi 
verið umræður um þetta og mikið áunnist í málum lesblindra þá er alveg 
ljóst að eldri kynslóðin á ennþá svona erfiðara með þetta því þannig lærðu 
þeir þetta og þannig er þetta. Það er líka þægilegt að afgreiða þetta svona. 

 

Kjartan var spurður hvort honum fyndist hafa orðið meiri þróun í viðhorfum inni í 

skólunum heldur en úti í þjóðfélaginu: 

 

Nei, það er ekki okkar reynsla. Úti í þjóðfélaginu er menn miklu tilbúnari til 
að taka rökum. Hlusta á annað. Í skólakerfinu er verið að einblína á dyslexíu 
sem eitt fyrirbæri þ. e. hljóðgreiningarerfiðleika og að þetta sé allt eitthvað í 
sambandi við það ... en ef menn fara til dæmis að tala um 
efnaskiptalesblindu þá … [hristir höfuðið] … en [nefnir dyslexíuráðgjafa] 
hefur m. a. verið að einbeita sér að því. Skólakerfið er kannski tilbúið að 
viðurkenna eitthvað sem heitir dyslexía en það vill geta mælt það. Og þar 
liggur í raun og veru vandinn … Kári [Stefánsson] hefur verið að rannsaka 
þetta og vandamálið er að það er ekki hægt að benda á neitt eitt sem 
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dyslexíu. Og það er það sem hefur gert okkar starf svo erfitt í skólakerfinu 
að það eru margir hlutir sem líkjast dyslexíu sem eru það svo kannski ekki. 
 

Kjartan sagði að skólinn gæti ekki mælt allar tegundir lesblindu og nefndi í því 

sambandi það sem hann kallaði efnaskiptalesblindu. Í þeim tilfellum væri jafnvel stundum 

möguleiki að gefa fólki einfalda lausn á sínum vandamálum: 

 

Í þeim tilfellum er það hægt skilurðu, ef menn fá eitthvað joð eða eitthvað, 
hvað það nú er sem menn gefa og hviss pang! Og eftir stuttan tíma eru menn 
orðin fluglæsir. [nefnir dyslexíuráðgjafa] segist hafa séð þetta. Og ég veit að 
hún er góð og heiðarleg kona og ég efast ekki um það og ég hef heyrt þetta 
líka frá Bandaríkjunum. Þannig að þetta er til. 

 

Á blaðamannafundi þar sem Félagi lesblindra var veittur styrkur úr Velferðarsjóði 

barna tók Kári Stefánsson forstjóri Íslenskrar erfðagreiningar til máls og sagði að lesblinda 

ætti ekki að vera og væri ekki vandamál skólakerfisins og sagði að ýmislegt væri hægt að 

gera til að létta fólki með dyslexíu lífið sem heyrði frekar undir verksvið 

heilbrigðisstarfsfólks heldur en kennara. Ég spurði Kjartan um viðbrögð við þessari 

fullyrðingu: 

 

Í raun og veru erum við Kári alveg sammála þarna. Ég fór og talaði við 
heilbrigðisráðherra eftir fundinn og hún vildi alfarið vísa þessu til baka í 
menntamálaráðuneytið og menntamálaráðuneytið vill ekki eiga vandamálið 
og við lendum svona eins og maður segir á milli. Þetta er náttúrulega líka 
heilbrigðisvandamál, lesblinda. Við búum í tækniþjóðfélagi og það er gerð 
krafa til þess að við getum tekið við upplýsingum í gegnum texta til þess að 
við „virkum“ í samfélaginu. Við fáum skattskýrsluna og svona sko. Hvernig 
eigum við að telja fram ef við getum ekki lesið? Jú, það er hægt að kaupa sér 
aðstoð við að gera það. Það sem Kári var í rauninni að segja er þetta: Þetta á 
bara ekkert að vera á vegum menntamálaráðuneytisins. Þetta er 
heilbrigðisvandamál. Og ég er alveg sammála því. 
 

Ég benti Kjartani á falleg orð Menntamálaráðuneytisins í aðalnámskrá grunnskóla um 

nemendur með lestrarerfiðleika en af viðbrögðum hans að dæma höfðu þau orð ekki enn náð 

að skila nægjanlegum árangri að hans mati: „Falleg orð. En þetta eru bara orð. Orð eru jú til 

alls fyrst en á meðan þá …?…“ 
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Þekking kennara, kennaranám og kennsluaðferðir  
 
Kjartan taldi að alltof lítil kennsla ætti sér stað í Kennaraháskóla Íslands um dyslexíu miðað 

við það að dyslexía væri lang algengasta ástæða þess að nemendum liði illa og gengi illa í 

skóla. Aðstoðarskólastjóri Hulduskóla sem hafði langa reynslu af lestrarkennslu talaði um að 

í Kennaraháskólanum hefði orðið veruleg afturför og að nýútskrifaðir kennarar væru ekki 

nógu vel að sér um lestrarkennslu. Hrafnhildur aðstoðarskólastjóri Goðaskóla sagði að það 

væri verið að „demba svo miklu þar inn“ og að fólkið sem kæmi til hennar nýútskrifað vissi 

ekkert um dyslexíu og vissi svo lítið um alls konar sérvanda.  

Alma sem er þroskaþjálfi og með framhaldsmenntun í sérkennslu, hafði ekki lært neitt 

um dyslexíu þegar hún hóf störf sem sérkennari í Goðaskóla. Hún staðfesti að það væri bæði 

hægt að læra til kennara og sérkennara án þess að læra í raun neitt um dyslexíu og að henni 

þætti það kostur til dæmis fyrir þroskaþjálfa að geta forðast það ef þeir ætluðu sér ekki að 

vinna við það. Hún sagðist sjálf hafa meðvitað forðast það og valið sig framhjá 

lestrarkennslu- og dyslexíunámskeiðum í sínu framhaldsnámi enda hafi hún ekki haft áhuga á 

því þá. Hennar þekking væri því aðallega komin til eftir að hún hóf störf í skólanum, þar væri 

mikil þekking og reynsla og mikið til af fræðilegu efni og verkefnum sem tengdust dyslexíu. 

Hún hefði því lært af samstarfsfólkinu og einnig hefði hún búið að ákveðinni þekkingu 

gegnum persónuleg kynni sín af ættingjum með dyslexíu. Þegar hún var spurð hvort eitthvað 

hefði komið henni á óvart í starfinu nefndi hún það hvað nemendurnir væru ólíkir og hvað 

dyslexían hamlaði þeim mismikið. „Mér finnst sumir vera með ótrúlega dyslexíu en komast 

ótrúlega vel áfram en svo eru aðrir sem manni finnst vera með svipaðar villur og svipað 

vinnulag og þessir nemendur geta fengið víðáttumismunandi út úr textanum“ sagði Alma. 

Almennir kennarar sem ég hitti höfðu flestir frekar litla þekkingu á dyslexíu en virtust þó 

vera vakandi og meðvitaðir um þann möguleika að dyslexía gæti verið til staðar hjá 

nemendum þeirra. Þetta kom m. a. fram hjá Gunnhildi sérkennara Hulduskóla sem sagði að 

kennarar hefðu tekið vel við sér og vísað nemendum á þann nýja möguleika innan skólans að 

fá greiningu vegna lestrarerfiðleika sinna. Hún nefndi þó líka dæmi af kennara í 3. bekk þar 

sem foreldrar höfðu haft áhyggjur af barni sínu í talsverðan tíma. Kennarinn hafði ekki viljað 

eða séð ástæðu til að bregðast við áhyggjum þeirra, enda var þessi nemandi „mjög duglegur 

og stóð sig ágætlega í náminu“. Seinna kom í ljós í greiningarvinnu hjá Gunnhildi að þessi 

nemandi var með „mjög mikla dyslexíu“ eins og hún orðaði það. 
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Þegar Svava sérkennari í Goðaskóla var einnig spurð hvort almennir kennarar þekktu 

nægilega vel til þeirra erfiðleika sem nemendur með dyslexíu ættu við að glíma sagði hún að 

þeir hefðu kannski einhverja innsýn í það og sæju kannski einhver einkenni hjá krökkunum 

en hefðu bara ekki bakland eða forsendur til að sjá hvaða kennslufræðilegu úrræði hentuðu. 

Þó svo að viljinn væri góður þá væri bakgrunnurinn ekki sá sami og þá yrði ekki alveg sama 

heildarsýnin. 

Í vettvangsathugunum mínum varð ég ekki vör við að kennarar sýndu mikla viðleitni til 

að aðlaga eða skipuleggja kennslu sína eða námsefni sérstaklega út frá þörfum nemenda með 

dyslexíu og reyndar varð ég vitni að nokkrum kennslustundum sem gátu verið mjög 

óþægilegar fyrir nemendur með lestrarerfiðleika og lýstu ákveðnu skilningsleysi á aðstæðum 

þeirra. Slík kennslustundir áttu sér sérstaklega stað í unglingadeildunum bæði í Hulduskóla 

og Goðaskóla og hér á eftir verða valinn nokkur dæmi úr unglingadeildunum til að lýsa því 

betur: 

• Í sögutíma í 10. bekk Hulduskóla þurfti nemandi með dyslexíu sem mér var 

sagt að væri mjög duglegur og metnaðarfullur, að fara út úr tíma og nota drjúgan hluta af 

kennslustundinni til að verða sér úti um hljóðbók sem hann vantaði. Þar með missti hann 

af kennslustund sem var í raun mjög gagnleg og „dyslexíuvæn“ og bauð uppá virkni og 

samræður nemenda, enda ekkert skrifað eða lesið heldur spjallað saman og hugleiddar 

skilgreiningar á hinum og þessum hugtökum. Þó var hlaupið hratt yfir sögu og 

skilgreiningar teknar frekar gagnrýnislaust upp úr bókinni. Athyglisvert var að kennarinn 

lét ónotað tækifæri til að nefna nútíma þekkingu á dyslexíu og öðrum sértækum 

námserfiðleikum þegar greindarpróf bar á góma en í bókinni var sagt að greindarpróf 

hefðu upphaflega verið fundin upp til að greina á milli tveggja hópa nemenda þ. e. annars 

vegar þeirra sem „nenntu ekki að læra“ og hins vegar þeirra sem „gátu ekki lært“.  

• Í samfélagsfræðitíma í Goðaskóla sem fram fór í tölvuveri skólans voru 

nemendur að vinna verkefni um kreppuna miklu sem meðal annars krafðist heimildaleitar 

á Netinu. Nemendur áttu að vinna úr textaheimildum bæði íslenskum og enskum og 

skrifa svo sinn eigin texta upp úr því. Arnar sem var nemandi í þessum bekk, byrjaði 

samviskusamlega að vinna en heimildaleitin reyndist honum erfið svo að hann fór í 

kennslubókina sína og fann þar texta til að nota. Hann tók eina eða tvær setningar beint 

upp úr bókinni og skrifaði inn í word skjal í tölvunni. Stafsetningin var þokkaleg þar sem 
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textinn var tekinn beint upp úr bók en þó vantaði stafi í nokkur orð og leiðréttingarforrit 

virkaði ekki sem skyldi. Þegar Arnar bað kennarann um aðstoð sagði hann: „Er þetta ekki 

beint upp úr bókinni? Þú ert ekki búinn að gera neitt“. Hinir krakkarnir voru allir komnir 

mun lengra áleiðis með verkefnið jafnvel þó að þeir eyddu töluvert meiri tíma í ýmislegt 

annað sem þeir voru að skoða á Netinu. Þegar kennarinn var spurður hvort 

leiðréttingaforritið væri rétt stillt og hvort Arnar þyrfti ekki að hafa það í lagi, var ekki 

laust við að hann léti í ljós efasemdir um að það væri sniðugt fyrir nemendur að venja sig 

á að nota svoleiðis. 

• Í íslenskutíma í Hulduskóla var lagt fyrir 9 blaðsíðna verkefni fyrir allan 

bekkinn í einu sem samanstóð nær eingöngu af spurningum og þrautum sem vitað er að 

geta reynst nemendum með dyslexíu mjög tímafrek og erfið ef ekki ógerleg. Þar má 

nefna verkefni í „leitarlestri“ og „skimlestri“ sem nemendur áttu að vinna í kapp við 

klukkuna og spurningar um merkingu orða og orðasambanda sem nemendur þurftu að 

fletta upp í orðabók eða þekkja úr skáldsögu sem þeir áttu að hafa lesið. Viðar sem er 

með dyslexíu á háu stigi var nemandi í þessum bekk og í ljós kom að verkefnið reyndist 

mjög seinunnið og erfitt fyrir hann. Það var lagt fyrir í fyrri hluta tímans en í seinni hluta 

tímans voru nemendur beðnir að taka upp Sagnorðabókina og áttu að hugleiða merkingu 

ýmissa gamalla eða óalgengra sagnorða. Á meðan aðrir nemendur fóru nokkurn veginn 

samferða inn í það verkefni og ræddu sín á milli um merkingu sagnorðanna - og virtust 

hafa gaman af - kom kennarinn til Viðars og aðstoðaði hann með fyrra verkefnið sem 

flestir aðrir voru þá búnir að leysa og setja niður í tösku. Vegna þess hve Viðar var lengi 

að vinna fyrra verkefnið, missti hann því af stórum hluta seinna verkefnisins sem hefði þó 

verið mun auðveldara fyrir hann og skemmtilegra auk þess að bjóða upp á meiri virkni, 

samskipti og samvinnu. Þá er einnig spurning hvort ekki hefði þurft að aðlaga fyrra 

verkefnið á einhvern hátt.  

• Í enskutíma í Hulduskóla voru nemendur látnir skiptast á að lesa upphátt á 

ensku þegar farið var yfir heimaverkefni. Lestur nemendanna var að vonum stundum 

óþjáll og heyrðist þar að auki illa aftast í stofuna þar sem Viðar sat. Hann hafði ekki gert 

verkefnið heima þar sem hann hafði týnt blaðinu að eigin sögn. Viðar reyndi að fylgjast 

með í tímanum en gekk það mjög erfiðlega og náði ekki að skrifa nein svör á blaðið sitt. 

Síðar í tímanum dreifði kennarinn ljósrituðum kafla á ensku með áberandi smáu letri 
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líklega u. þ. b. 6 punkta. Ásdís móðir Viðars sagðist einmitt hafa „margbent á þetta með 

ósýnilega letrið á ljósritunum“: „Þegar ég fór á foreldrafund um daginn var mér einmitt 

sagt að það væri verið að spara pappír en ég sagði að það væri ekkert mál að ég gæti 

alveg borgað fyrir pappírinn eða komið með hann sjálf, það væri ekki málið“. Í lok 

tímans gaf kennarinn nemendum fyrirmæli um að skrifa bréf fyrir næsta tíma sem ætlunin 

var að þeir læsu upphátt fyrir bekkinn. Enskukennarinn sagði mér eftir þessa 

kennslustund að það væri „ekki hægt að gera neinar kröfur“ til þessa nemanda og ég 

skynjaði það bæði sem svo að hann hefði litlar væntingar til hans í enskunáminu en 

einnig að um væri að ræða ákveðna uppgjöf og ráðaleysi hans sjálfs í kennslunni. Hann 

sá ástæðu til að taka það skýrt fram að hann léti þennan nemanda aldrei lesa upphátt fyrir 

bekkinn en síðar kom í ljós að það hafði komið til vegna kröfu Ásdísar sem sagði son 

sinn „líða fyrir það“ að lesa upphátt í bekknum. 

Í íslenskutímum í unglingadeild Goðaskóla var notast við að því er virtist mun 

„lesblinduvænni“ kennsluaðferðir. Í tíma þar sem æfð var stafsetning fengu nemendur blað 

með heilum texta (ekki eyðufyllingar eða upplestur) sem þeir áttu að endurskrifa og í 

bókmenntatíma las kennarinn sjálf upphátt fyrir bekkinn einn og einn kafla á meðan hún rölti 

rólega um stofuna gekk úr skugga um að allir heyrðu til hennar. Hún fékk óskipta athygli 

bekkjarins og að loknum lestri hvers kafla fór hún yfir helstu atriði og staðreyndir úr sögunni 

munnlega en skrifaði líka stutt atriðisorð á töfluna. Í öðrum nemendahópi setti hún 

nemendum fyrir það heimaverkefni að skrifa ritgerð um plánetu að eigin vali. Ritgerðin yrði 

ein af 6 slíkum og nemendur mættu svo sjálfir velja þá ritgerð sem þeir vildu að gilti mest af 

heildareinkunninni og hana ættu þeir að vinna í tölvu. Hún hvatti líka nemendur til að 

notfæra sér alla þá hjálp sem þeir gætu fengið bæði innan skóla og utan. 

En þó að kennsluaðferðir íslenskukennarans væru líklega mun aðgengilegri fyrir 

dyslexíunemendur en í sumum af fyrri dæmum, kom í ljós í samtali við hana að þar var ekki 

um að ræða meðvitaða ákvörðun út frá þörfum dyslexíu-nemenda, enda sagðist hún alls ekki 

vera vel að sér um þarfir þeirra. Hún sagðist hafa lokið kennaraprófi fyrir u. þ. b. 15 árum 

síðan og að í náminu hefði hún fengið stutta kynningu á dyslexíu sem hún myndi þó mjög 

lítið eftir. 

Ólöf var spurð hvort hún yrði vör við mismunandi viðhorf kennara innan sama skóla. 

Hún sagðist ekki þekkja kennarana nógu vel í Goðaskóla en nefndi dæmi úr gamla skólanum 
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þar sem flestir kennararnir hefðu verið skilningsríkir en Arnar hefði þó verið hálf smeykur 

við einn þeirra: 

 

þetta voru einu fögin sem voru virkilega lág því að kennarinn vildi ekki eða 
nennti ekki að taka hann í munnleg próf og lét hann skrifa svörin og allt 
þetta. 

 
Ásdísi fannst viðhorfið í Hulduskóla til lestrarerfiðleika vera „í lagi“ núna í 

unglingadeildinni en sér hefði alls ekki fundist það á miðstiginu og hjá vissum kennurum á 

yngsta stiginu alls ekki heldur. Hún sagði líka að sér fyndist skólinn alls ekki hafa haft nógu 

miklar væntingar til drengjanna sinna eða trú á þeim. Ásdís talaði um að þegar drengirnir 

byrjuðu í unglingadeildinni hefði komið í ljós að aðalkennsluaðferðin þar væri að láta 

nemendur skiptast á að lesa upphátt úr námsbókunum og fara þannig yfir efnið. Svo virtist 

sem engar upplýsingar hefðu borist til unglingadeildar um erfiðleika eldri drengsins og hún 

þurft að biðja um að „skrúfað yrði snarlega fyrir þetta“. Hún sagðist halda að honum liði mun 

betur eftir það og var sannfærð um að það væri vegna þess að hann væri nokkuð öruggur um 

að eiga ekki alltaf von á þessu, því hann tæki út fyrir það. 

Umsjónarkennari Viðars benti á að oft væri erfitt að átta sig á hver geta hans 

raunverulega væri og þar af leiðandi hvenær verkefnin væru of erfið. Hann sagði að stundum 

væri hann einfaldlega „dálítið góður við sjálfan sig“ og ekki tilbúinn að leggja mikið á sig. 

Hann sagði líka að hann ætti yfirleitt ótal afsakanir upp í erminni fyrir því að hafa ekki klárað 

það sem hann ætti að gera. Hann til dæmis týndi bókum og fengi nýjar og segðist síðan hafa 

verið kominn lengra í þeim en hann í rauninni var o. s. frv. Kennarinn virtist standa ráðalaus 

gagnvart þessum „afsökunum“ nemandans sem af lýsingum að dæma gátu verið býsna 

fjölbreytilegar.  

Í unglingadeild Hulduskóla hitti ég fyrir kennara sem er menntaður íþróttakennari og 

sagðist sjálfur hafa verið með mikla skrifblindu þegar hann var yngri. Hann sagðist hafa 

verið svo heppinn að eiga mömmu sem leyfði honum enga sjálfsvorkunn og með mikilli 

æfingu, miklum tíma og mikilli vinnu hefði honum því tekist að yfirvinna skrifblinduna. 

Hann þakkaði það móður sinni að hann skyldi hafa unnið bug á þessu og rökstuddi þannig 

það álit sitt að það ætti helst ekki sýna nemendum með dyslexíu neina miskunn með lestur 

eða verkefnavinnu. 
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Móðir Péturs sem sjálf var kennaramenntuð, benti á að aðstæður umsjónarkennarans gætu 

verið mjög erfiðar og að það væri alls ekki nóg að greining lægi fyrir því að 

umsjónarkennarinn hefði oft hvorki tíma né forsendur til að mæta sérþörfum nemenda:  

 

Og svo er það bara auðvitað þannig og eins og maður þekkir sjálfur sem 
kennari þá er rosalega gott að fá einhverja greiningu á barnið og svo á 
kennarinn bara að sjá um þetta [sagt háðslega]. Umsjónarkennarinn hefur 
alveg nóg á sinni könnu þó að hann sé ekki með svona barn sem að þarf....  
 

Hún taldi það hafa komið sér illa fyrir Pétur að hún væri líka kennari og hefði þess 

vegna svona mikinn skilning á þeim aðstæðum sem kennurum væru búnar. Staðreyndin væri 

nefnilega sú að hún væri alls ekki ánægð með ýmislegt sem sneri að eftirliti með námi hans 

og framförum: 

 

Hvað er verið að gera þegar ekki er hægt að hraðlestrarprófa hann á tveggja 
mánaða fresti? … og hann er kannski núna, myndi ég segja, að lestrargetan 
svona eins og ég myndi búast við í 7 ára bekk … því hann er ennþá að giska 
sko. Hann byrjar á einhverju og svo bara giskar hann. Og hann er ekkert að 
lesa sér til yndisauka nema bara Syrpuna sko … svo er hann með alltof …. 
hann fær að velja sér bækur og þá er hann að koma með Harry Potter! … 
hann er búinn að vera með Harry Potter á borðinu hjá sér í skólanum í mörg 
ár! … og ég veit ekki hvort þau halda það að hann sé að lesa þær. Og svo er 
hann líka sko að fá fáránlega auðveldar bækur. 

 
Ragna sagði að Pétur fengi stundum að taka munnleg próf og að hún væri hlynnt því fyrir þá 

sem það þyrftu, ekki bara börn með dyslexíu heldur líka sum börn sem væru með prófskrekk 

og myndu annars frjósa í prófum. Hún sagði frá því að þegar Pétur hefði tekið stærðfræðipróf 

hefði hann alls ekki getað orðadæmin og að það leysti ekki allan vanda að lesa fyrir hann 

fyrirmælin: 

 

Það er oft ekkert nóg að lesa fyrir þau. Barnið er kannski statt á allt annarri 
spurningu þegar dæmið er lesið fyrir krakkana … Og líka bara þetta að vera 
að taka prófið inni með öllum hópnum, öll þessi orðadæmi … enda voru öll 
orðadæmin hjá honum kolvitlaus. Segir það manni ekki eitthvað? Auðvitað 
þýðir ekkert að lesa fyrir hann og segja við hann „núna gerum við þetta“. 
Hann verður að fá aðstoðina þegar hentar … eða vera með manneskjuna hjá 
sér. Og svo líka auðvitað verður það þannig að þau líka sko spéhræðslan við 
það að þurfa að spyrja. Það er bara auðveldara að giska og taka sénsinn. 
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Svo virðist sem kennarar séu almennt frekar óöruggir andspænis því verkefni að kenna 

nemendum með dyslexíu og mæta þeim á þann hátt að dyslexían hamli þeim sem minnst í 

námi. Sumir velta líka talsvert fyrir sér hvernig hægt sé að greina milli dyslexíu og leti. 

Samkvæmt viðmælendum mínum virðist kennaranemum það í sjálfsvald sett í námi sínu 

hvort þeir kynna sér hvernig hægt sé að koma til móts við nemendur með dyslexíu. Þegar út í 

starf er komið standa þeir þó flestir frammi fyrir þessu verkefni. Sumir þeirra reyna þá að 

gera sér hugmyndir um dyslexíu út frá einstökum nemendum eða einstaklingum sem þeir 

kynnast í starfi eða annars staðar en slíkt getur væntanlega valdið misskilningi og jafnvel 

alhæfingum sem tæpast eru gagnlegar enda getur birtingarmynd dyslexíunnar verið afar ólík 

frá einum einstaklingi til annars. Margir kennarar virðast einnig ómeðvitaðir um hversu 

dyslexía er illa skilgreint fyrirbæri. 

 

Væntingar til dyslexíunemenda í bóklegu námi 
 
Ekki virtist algilt að nemendur með greinda dyslexíu ættu erfitt með bóklegt nám. Einum 

nemanda í 10. bekk Hulduskóla virtist ganga ágætlega að tileinka sér námsefnið og að sögn 

kennaranna var það að miklu leyti hans eigin skapgerð að þakka og að hann hefði skýr 

markmið um framtíðarstarfið sem hann væri farinn að stefna á af miklum áhuga. Einnig 

fylgdi það sögunni að hann væri einkabarn og fengi mikla aðstoð og enn fremur að hann væri 

duglegur að nýta sér hljóðbækur til að létta sér námið. Í máli Ölmu kom fram að sumir 

nemendur væru alveg sjálfbjarga og gengi ágætlega: 

 

Við erum með nemendur hérna sem eru með lesblindu en eru algjörlega 
sjálfir að pluma sig í sínu námi og vilja ekki aðstoð og vilja ekki 
hljóðbækurnar og vilja ekki séraðstæður. Þá gerir maður svo sem ekkert 
meira í því. Það er bara allt í lagi og það gengur bara ljómandi vel hjá þeim. 

 

Í Goðaskóla tók ég einmitt eftir að stúlka sem ég vissi að hafði verið greind með dyslexíu 

virtist ná að fylgjast ágætlega með í enskutíma. Hún var ófeimin við að spyrja og stoppa 

kennarann ef hann fór fram úr henni og að sögn kennarans gekk henni ágætlega og spjaraði 

sig að öllu leyti sjálf í náminu. Einnig kom fram að hún læsi mikið sér til afþreyingar, meðal 

annars ýmsar bækur á ensku. 
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Í þriðja bekk í Hulduskóla var einnig nemandi sem bekkjarkennarinn sagði að væri ekki 

svo illa staddur þrátt fyrir að sérkennarinn hefði nýlega greint hann með „mjög mikla 

dyslexíu“. Hér ber þó að líta til þess að nemandinn var enn svo ungur að nám hans var ekki 

farið að kalla á mikinn lestur eða textameðferð.  

Í ljósi þeirrar miklu breiddar sem ég varð vör við á námsgengi nemenda sem greindir 

höfðu verið með dyslexíu fannst mér forvitnilegt að kynna mér hvaða hugmyndir nokkrir 

kennarar gerðu sér almennt um möguleika nemenda með dyslexíu í bóklegu námi. Í 

Goðaskóla spurði ég annars vegar sérkennara á miðstigi og hins vegar aðstoðarskólastjóra um 

þýðingu dyslexíu fyrir gengi í bóklegu námi. Þeir virtust ekki vera alveg á sama máli eða 

a.m.k. ekki skilgreina gott gengi á sama hátt: Svava vildi ekki tjá sig um nemendur 

unglingadeildar og sagðist ekki hafa reynslu af þeim en taldi kláralega að slakt gengi á 

samræmdum prófum í íslensku í 4. og 7. bekk væri óumflýjanlegt: 

 

Ég myndi segja að það væri alveg samasemmerki á milli að 
íslenskuþátturinn er dæmdur til að vera slakur. Þau hafa ekki forsendur til að 
geta lesið texta og lesskilningsmatið er hrein ágiskun í sumum tilfellum. En 
það er mjög mismunandi með stærðfræðina. Þau fá að hlusta á alla 
stærðfræðina lesna en þá er bara spurning hvernig þau ná að búta þetta niður 
því þetta er náttúrlega lesið sem heild og upplýsingarnar eru samsettar og þú 
þarft að vinna úr þeim. Hvað þarftu til þess að brjóta erfitt orðadæmi niður?  

 

Þegar hún var spurð hvað hún héldi að skipti mestu máli til að nemandi með dyslexíu gæti 

náð árangri í bóklegu námi, sagði hún að það væru eflaust margir samverkandi þættir: 

 

Ég held að stuðningurinn heima skipti ofsalega miklu máli. En hversu 
styðjandi sem þú ert heima –ef þau eru sjálf ekki tilbúin í samstarf þá þarf að 
taka hlé- það má líka passa sig að ofgera þeim ekki. En það skiptir líka máli 
að það sé tekið jákvætt á þér og þér sýndur sveigjanleiki í skólanum og það 
sé reynt að finna fjölbreyttar leiðir til að sýna þér fram á að þú sért hæfur 
námsmaður þrátt fyrir að þú eigir við lestrarörðugleika að stríða. Þannig að 
(náms)aðlögunin skiptir líka máli. 

 

Þegar Hrafnhildur var spurð hvort hún héldi að nemendur gætu komið illa út í 

bóklegu námi þrátt fyrir dugnað og góða aðstoð heima, sagði hún: 
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Nei. Ég held að það sé þá ekki út af dyslexíunni. Ég held að þá sé einhver 
einbeitingarvandi eða athyglisbrestur eða eitthvað allt annað. Ég held ekki. 
Þegar við erum komin með krakka sem eru innstillt inn á að þau þurfi að 
leggja mikið á sig og fjölskyldan bakkar þau upp og greindin er alveg 
eðlileg þá gengur þeim vel. Ég ætla bara að segja það. Þeim gengur kannski 
ekki vel í að stafsetja öll orð rétt en að kjarna texta og hérna vinna ritgerðir 
og skrifa smásögur og þetta er oft svo ofboðslega hugmyndaríkt og 
skemmtilegt fólk þannig að mig langar að segja nei. Ég hef engan hitt sem 
ég held að sé stutt vel við og vinnur vel og gengur síðan illa. Með réttum 
aðferðum og réttum stuðningi þá á öllum dyslexíubörnum að geta gengið vel 
í bóklegu námi. Ég segi það. 
 

Það að ganga vel er þó skilgreiningaratriði eins og síðar kom í ljós þegar Hrafnhildur bætti 

við: 

 

Þessir krakkar lenda samt ekki í „hraðferðum“ þar sem er verið að aðgreina 
þau getulega séð en þau hafa kannski alveg sambærilega greind og eru alveg 
fær um að gera það sama. En þau vinna hægar og þau ná kannski lægri tölu 
miðað við yfirleguna … en ég held líka að það sé þó nokkuð af þessum 
krökkum sem hafa kannski lága greind eða eru með athyglisbrest sem eru 
svona ofsalega dugleg en ná ekki miklum árangri. Ég held að það eigi frekar 
við um aðra en dyslexíukrakka. Ég get ekki séð þessa dyslexíu sem svo 
ofboðslegan vanda. Það þurfa kannski ekkert allir að verða svo rosalega 
góðir í lestri.  

 
Ég spurði Ásdísi hvernig henni liði þegar hún heyrði af nemendum sem væru með 

„mikla dyslexíu“ en gengi engu að síður mjög vel í bóklegu námi í skólanum: 

 

Ég verð ofsalega reið og pirruð og það eru börn þarna sem hafa verið að 
vinna upplestrarkeppnirnar og hitt og þetta og þau eru með dyslexíu og það 
er eins og þau séu öll lögð að jöfnu. Dyslexían er náttúrulega … þetta eru 
auðvitað allt mismunandi einstaklingar og dyslexían á mismunandi stigi. Ég 
er búin að upplifa það mjög lengi að það er gert lítið úr mínum vandamálum. 
Mér eru sagðar sögur af  fólki sem er með „mjög mikla dyslexíu“ og að það 
sé nú samt skólastjórar og hitt og þetta og að þetta sama fólk eigi jafnvel 
mörg börn með „mjög mikla dyslexíu“ og þeim gangi nú öllum bara vel, þau 
séu með „hroðalega mikla dyslexíu“ en pabbinn láti þau bara lesa 
námsbækurnar og þannig hafist þetta. Ef ég ætlaði að láta börnin mín lesa 
þessar námsbækur sem eru í boði þá … og mér finnst rosalega 
niðurdrepandi að heyra svona sögur jafnvel frá skólafólki sem á að hafa 
þekkingu á þessu. 
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Jón fósturpabbi Arnars hafði þetta að segja: 

 

Og ef einhver er að tala um einhvern sem er rosalega lesblindur og þarf enga 
aðstoð, mér finnst það bara segja sig svolítið sjálft sko. Það er ekki 
lesblinda. Það er þá eitthvað annað sem er að líklega … eða þá lesblinda á 
einhverju vægara stigi. 

 

Ljóst er að hugmyndir fólks um möguleika dyslexíunemenda í bóklegu námi eru ákaflega 

misjafnar. Það virðist bæði helgast af ólíkum skilningi á fyrirbærinu dyslexíu en einnig 

ólíkum skilgreiningum á árangri almennt. Hér sem annars staðar er þó mest áberandi hversu 

takmörkuð meðvitund manna er um fjölbreytileika þeirra hamlana sem hægt er að skilgreina 

sem dyslexíu. 

 

Leiðir skólanna til að efla sjálfstraust og styrkja sjálfsmynd nemenda 
með dyslexíu 
 
Það er augljóslega mikilvægt að kennarar búi yfir þekkingu og færni til að laga 

kennsluaðferðir sínar og námsefni að nemendum með dyslexíu en stór hluti þess verkefnis 

felst í að standa vörð um sjálfsmynd nemendanna og efla sjálfstraust þeirra í námi. Eins og 

fram kom í 2. kafla eiga nemendur með dyslexíu gjarnan við félagsleg, tilfinningaleg og 

geðræn vandamál að stríða og sjálfsmynd þeirra er oft sérstaklega viðkvæm. Í því sambandi 

var fjallað um mikilvægi þess að finna viðfangsefni fyrir þá sem þeir ættu möguleika á að ná 

góðum árangri í, eitthvað sem þeim sjálfum þætti einnig áhugavert eða mikils virði. 

Þegar sérkennari í Hulduskóla var spurður hvort og hvernig lögð væri áhersla á að 

nýta styrkleika nemenda til að þeir gætu notið sín í námi þrátt fyrir lestrarerfiðleika sagðist 

hún halda að það væri í raun ekkert markvisst gert í þá veru, þetta færi mikið eftir hverjum og 

einum kennara. Sjálf sagðist hún alltaf spyrja foreldra um styrkleika nemendanna og setja 

slíkar upplýsingar í greiningarskýrsluna sína og leggja til að sterkir þættir hvers nemanda 

væru nýttir honum til hagsbóta í náminu. Síðan bætti hún við: „svo er bara spurning hvað er 

gert … ég þarf líka bara að fylgja því betur eftir“. Í heimsóknum mínum í unglingadeildinni 

varð ég ekki vör við sérstaka viðleitni til að aðlaga kennsluaðferðir eða námsefni til hagsbóta 

fyrir nemendur með lestrarerfiðleika né heldur að nemendur fengjust við ólík viðfangsefni 

eftir því hvar styrkleikar þeirra lægju. Í unglingadeildinni var þó eitthvað um valfög. Ég 
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ákvað að spyrja Ásdísi hvaða námsgreinar synir hennar væru ánægðastir og óánægðastir með 

í skólanum: 

 

Viðari þykir skemmtilegast í smíðum og myndmennt en það er bara svo 
margt sem hann hatar. Bróðir hans er flinkur í smíðum og valdi það sem 
valfag í 9. bekk en nú er kennarinn búinn að vera í veikindaleyfi lengi og 
það hefur ekki verið neitt í staðinn. Dálítið svekkjandi en hann er búinn að 
velja það aftur fyrir næsta vetur því það er uppáhaldið hans. Samt sé ég hann 
ekki fyrir mér í því sem framtíðarstarfi því hann er soldið fínn með sig og 
hann gæti ekki hugsað sér að vera í byggingarvinnu eða einhvers staðar þar 
sem væri kalt til dæmis. Hann er þessi innitýpa. Hann kom líka ofboðslega 
illa út í verklega hlutanum hjá [nefnir sálfræðinginn] og hann segir í 
skýrslunni að hann hafi mikla styrkleika í bóklegu námi þrátt fyrir sértæka 
námsörðugleika og að það þurfi að styrkja hann og hvetja í því. 
 

Í Goðaskóla virtist vera skýrari og að mörgu leyti metnaðarfyllri stefna í þessum málum 

eins og fram kom í máli nokkurra kennara: Rebekka sem er deildarstjóri í Goðaskóla sagði að 

þar væri alltaf lögð áhersla á að þjóna nemandanum sem best og að starfsfólk væri meðvitað 

um að það væri forgangsverkefni skólans. „Nemandinn er sem sagt í forgrunni en ekki 

kennarinn eða skólinn“ sagði hún. Hún fór mjög jákvæðum orðum um áherslur á 

sveigjanleika og fjölbreytni í skólastarfinu og viðfangsefnum nemenda og lagði áherslu á að 

bókleg fög segðu ekki allt. Hún sagði enn fremur að hlúð væri að styrkleikum nemenda til að 

allir fengju að njóta sín sem best og öllum þætti gaman að koma í skólann. Hún nefndi m. a. 

LEGO, skák og tónlist sem viðleitni skólans til að bjóða nemendum upp á fjölbreytt 

viðfangsefni og að nemendur sem ættu í t. d. lestrarerfiðleikum væru stundum að finna sig 

vel í slíkum greinum. Þó væru sumir foreldrar enn fastir í gömlum hugmyndum um 

mikilvægi bóknáms og um yfirferð tiltekins námsefnis á tilteknum tíma. Þeir foreldrar væru 

ekki eins glaðir og fyndist þetta vera metnaðarleysi. Dæmi væri jafnvel um að barn hefði 

verið tekið úr skólanum af þessum ástæðum og sett í bóknámsmiðaðri skóla.  

Líkt og Rebekka þá nefndi Hrafnhildur einnig óhefðbundnar greinar sem lausn þegar 

hún var spurð út í áherslur Goðaskóla á að leyfa styrkleikum nemenda að njóta sín. Hún sá 

þessar greinar sem leið til að lokka nemendur áfram í öðrum greinum líka og lagði líka 

áherslu á mikilvægi þess að hafa trú á nemendunum: 
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Það er oft mjög gott að hafa þessar óhefðbundnu greinar til þess að ná þeim 
á strik. Til þess að ná þeim í þennan farveg að gera þau jákvæð gagnvart 
skólanum og náminu og þá kemst maður svo miklu lengra með þau. Það er 
bara þetta með að við höfum trú á þeim, þau hafi trú á sér og foreldrarnir 
hafi trú á þeim. Vegna þess að þegar allt gengur illa þá fjarar þessi von út 
hjá öllum og það er það sem er erfitt.  

 

Svava sérkennari var einnig spurð út í áherslur Goðaskóla á að nemendur fengju notið 

styrkleika sinna: 

Almenna kennslan leggur mikið upp úr því og þess vegna meðal annars 
erum við með smiðjurnar sem eru svona fjölbreyttar og þar er miklu meiri 
verkleg vinna og þar getum við verið að sjá allt annan hóp einstaklinga sem 
er að blómstra heldur en þá sem eru að standa sig sem best í einhverju 
skriflegu eða lestrarverkefnum. Og auðvitað reynum við að sjá þau þannig 
og hvetja þau þannig. Og út frá hugmyndinni um 8 greindir þá geturðu líka 
verið félagssnjall þó svo að það sé hvergi mælt en ef þú sem kennari ert 
meðvitaður um þetta þá geturðu bæði sagt frá því og metið það í umsögnum 
hvernig samskiptafærninni er háttað og það er ekkert síður mikilvægur 
þáttur og það er bara jafnvel ennþá mikilvægari þáttur úti í atvinnulífinu 
heldur en ýmislegt annað. Þannig að við reynum að horfa mun víðara heldur 
en bara á þetta bóklega nám. 

 

Ragna sagði að tekist hefði að varðveita sterka sjálfsmynd hjá syni hennar þrátt fyrir 

lestrarerfiðleikana en var þó ekki viss um að það væri alfarið skólanum að þakka: 

 

… hann hefur ofboðslega mikið sjálfstraust og hans sjálfsímynd er góð … og 
ég meina hann er til dæmis ofboðslega góður í skák og það er ýmislegt sem 
hann getur og er góður í ýmsu og hérna, þannig að það hjálpar honum. En svo 
spyr maður sig hvort er það bara karakterinn eða er það þetta kennsluumhverfi 
sem hann er í?  

 

Í rýnihópnum kom fram að verklegar greinar væru ekki alltaf það sem nemendur með 

dyslexíu fyndu sig í þó að þær gengu vissulega oft betur en bóklega námið: Tvær konur í 

hópnum höfðu farið í hárgreiðslunám ekki vegna brennandi áhuga heldur nær eingöngu 

vegna þess að þær voru „skárri í höndunum en í bókunum“. Hvorug þeirra virtist hafa fundið 

sig almennilega í hárgreiðslunni enda voru þær nú báðar að nýta sér tækifæri sem þeim gafst 

á fullorðinsaldri til bóklegs náms, í skóla sem viðurkenndi erfiðleika þeirra og aðstoðaði þær 

eftir föngum.  
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Talsverður munur virðist vera á skólunum tveimur hvað varðar áherslur á að styrkja 

sjálfsmynd dyslexíunemenda og efla sjálfstraust þeirra í námi. Í Hulduskóla virtist ekki vera 

nein yfirlýst stefna að þessu leyti og sérkennarinn taldi að í rauninni færi ekki fram neitt 

markvisst eða samræmt starf í þessa veru heldur færi það eftir viðhorfi og áherslum hvers 

kennara fyrir sig. Í heimsóknum mínum í unglingadeild skólans varð ég heldur ekki vör við 

sérstaka viðleitni til að aðlaga kennsluaðferðir eða námsefni til hagsbóta fyrir nemendur með 

lestrarerfiðleika. 

Í Goðaskóla virtist hins vegar vera skýrari stefna að þessu leyti og kennarar betur 

samstilltir í þessu verkefni. Þar voru kennarar og skólastjórnendur stoltir af áherslum sínum á 

sveigjanleika og fjölbreytni í skólastarfinu og sögðu að þar væri lögð mikil áhersla á að hlúa 

að styrkleikum nemenda til að allir fengju að njóta sín sem best og þætti gaman að koma í 

skólann. Þar var lögð áhersla á að einblína ekki á bóklegt nám heldur horfa víðar og gera 

verklegum og svokölluðum óhefðbundnum námsgreinum hærra undir höfði en venjan hefur 

verið. Engu að síður má segja að þar hafi gætt ákveðinnar þröngsýni enda varð ég þess ekki 

vör hvorki í viðtölum eða vettvangsathugunum að eins mikill metnaður væri lagður í það að 

auðvelda dyslexíunemendum aðgengi að „bóknámi“ eða þekkingu sem hefð er fyrir að miðla 

með ritmáli. Því má ef til vill segja að þeir hafi í raun ekki haft eins mikið val og aðrir 

nemendur.  

 

Hlutverk og fyrirkomulag sérkennslu í skólunum 
 
Eins og fram kom í kafla 2.4. um stöðu sérkennslu í einstaklingsmiðuðum skóla er álitamál 

hvaða hlutverki hún á að gegna og hvort hún á yfirhöfuð rétt á sér sem sérstaklega skilgreint 

fyrirbæri. Þar sem stærsti hópur þiggjenda sérkennslu hefur löngum verið sá hópur nemenda 

sem erfitt á með að tileinka sér lestur ákvað ég að spyrja nokkra viðmælendur um skoðanir 

þeirra á hlutverki, vægi og fyrirkomulagi sérkennslu innan grunnskólans og foreldra um 

reynsluna af sérkennsluþjónustunni. 

Í samtali við Svövu sérkennara í Goðaskóla kom fram að þar sem skólinn væri enn svo 

nýr, væri hann stöðugt að taka á móti nýjum nemendum í öllum aldurshópum og það hefði 

nokkrum sinnum gerst að nemendur kæmu með ógreinda dyslexíu úr öðrum skólum. Þegar 

hún var spurð hverju hún héldi að það sætti, vék hún talinu einmitt að mismunandi hlutverki 
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og fyrirkomulagi sérkennslu í grunnskólunum og taldi það mjög misjafnt milli skóla hversu 

mikil eða góð sérkennsluþjónustan væri:  

 

Það er bara mismunandi stefna í skólunum hversu mikið vægi sérkennslan 
hefur. Ef hún er lítil, þá er stefnan oft sú að nota hana fyrirbyggjandi á 
yngstu stigunum eins og maður þekkir til og þá eru kannski nemendur að fá 
góða þjónustu á yngri stigunum en e. t. v. horft framhjá því að þjónusta þau 
vegna stafsetningarörðugleika. Þannig að nemandi hefur kannski ekki fengið 
beinlínis greiningu, heldur hefur kannski orðið ágætur lesari en átt í 
stafsetningarörðugleikum og svo þegar hann kemur í unglingadeildina þá 
virðist hann ekki geta náð að vinna úr efninu þó hann geti lesið efnið og 
hann hefur líka mikið fyrir því að lesa og að finna aðalatriðin.  
 

Þessi lýsing virðist eiga við sérkennsluna í Hulduskóla því þegar Gunnhildur sérkennari í 

Hulduskóla var spurð um fyrirkomulag sérkennslunnar þar, sagðist hún taka yngri nemendur 

í lestrarþjálfun 3svar í viku en þar sem hún væri ein í þessu starfi væri lítið í boði fyrir 

unglingana og því fælist starf hennar varðandi þá aðallega í ráðgjöf við foreldra um hvað þeir 

gætu gert heima. 

Hrafnhildur aðstoðarskólastjóri í Goðaskóla var spurð á hvern hátt „sér“kennsla og 

„sér“kennarar samrýmdust stefnu og hugmyndum Goðakóla um einstaklingsmiðað nám: 

 

Við hugsum þetta þannig að við þurfum að hafa svona sérfræðingalið því að 
sérkennararnir okkar eru mjög mikið ráðgjafar. Svo skiptum við þeim upp 
þannig að þeir sérhæfa sig í ákveðnum aldurshópum, yngsta stig, miðstigi og 
elsta, og fylgja ákveðnum teymum … og eru í samstarfi við bekkjarkennara 
síns hóps. Svo skipta þeir sinni stundatöflu upp þannig að hluti af tímanum 
er einstaklingstímar eða litlir hópar en hluta af tímanum eru þeir inni í 
bekkjum og vinna við hlið bekkjarkennarans að aðlögun námsefnis, ráðgjöf 
eða hvað sem þarf. 
 

 Svava sérkennari á miðstigi Goðaskóla var beðin að leggja mat á stöðu skólans 

varðandi sérkennslu. Hún sagði að nú væri skólinn orðinn vel settur en það væri eitthvað sem 

hefði byrjað nú í vetur. Hann hefði á að skipa tveimur sérkennurum á yngsta stigi, einum á 

miðstigi og einum á unglingastiginu og þeir hefðu til dæmis allir farið saman á GRP-14 

hópprófs-námskeið í vetur sem þeir lögðu svo fyrir nemendur í 8. og 9. bekk. Þá hafi þeir 

rekið augun í nokkra nemendur sem þeir ætla að skoða nánar en nokkru áður hafi sérkennari 

unglingadeildar verið búinn að senda tvo nemendur á þessum aldri í greiningu. Varðandi 
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þann þátt sérkennslunnar sem snýr að beinum stuðningi við nemendur sagði Svava að 

markmiðið væri alltaf að láta nemendur upplifa sig sem sigurvegara: 

 

Okkur tekst að einhverju leyti misvel til og höfum að einhverju leyti smá 
mismunandi skoðanir en þetta er svona heildarhugmyndin að þau upplifi sig 
sem sigurvegara og að það eigi að aðlaga (kennslu og námsefni) til þess. Af 
því að hvaða gagn er að því að sýna þeim fram á vanmátt sinn? Og þá 
kannski bara gefast þau upp í staðinn fyrir að breyta aðstæðunum og sýna 
þeim fram á getuna sína og þannig laða þau lengra og lengra. 
 

Svava sagðist líka leggja mikla áherslu á faglegan metnað, auðmýkt, sveigjanleika og 

samvinnu: 

 

Sko viljinn er til að gera góða hluti og ég held við séum að gera marga góða 
hluti … okkar hugmyndir ganga út á það að við séum í stöðugri 
endurskoðun … hér er ekki unnið með eitthvert fast skrifað handrit þar sem 
stendur að svona eigi þetta að vera og ekkert öðruvísi. Við erum tilbúin að 
skoða hugmyndir sem koma annars staðar frá, annað hvort frá foreldrum eða 
annars staðar. Svona sveigjanleiki hlýtur alltaf að vera lykilatriði enda 
skapar hann náttúrlega velvilja í samskiptum. 
 

Svo virðist þó sem handritið sé að einhverju leyti skrifað fyrirfram því þegar Svava var spurð 

um áherslur í sérkennslu yngri nemendanna, sagði hún að þær snerust að mestu leyti um að 

þjálfa hljóðkerfisvitund þeirra. Þegar hún var spurð út í áhuga nemendanna á slíkri þjálfun, 

sagði hún það aðeins mismunandi því að sumir væru bara ekki komnir á þetta stig að vilja 

vera að læra og vildu frekar vera að leika:  

 

En við höfum úrræði sem eru æfingar en virðast vera leikur og með 
Markvissri málörvun sem þú getur hæglega notað í fyrstu tveimur eða 
þremur árgöngunum þá lítur þetta út eins og leikur en rauði þráðurinn er 
mjög markviss hljóðavinna. 

 
Á unglingastiginu þóttu aðrir hlutir hagnýtari fyrir nemendur og Alma sagði að þar væri ekki 

unnið með beina lestrarkennslu enda væri það þannig að þeir sem komnir væru á 

unglingstigið væru oftast komnir með ágæt tök á lestrinum sem slíkum en það sem sæti eftir 

væri stafsetningin og orðadæmin í stærðfræðinni: 
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… af því að ég hef verið í nánu samstarfi við kennarana þá höfum við 
hjálpast að, að móta svolítið hvað það er sem þau eru að vinna með hjá mér. 
Og við höfum farið dálítið út í það bæði í íslenskunni og í hinum 
tungumálunum að bara byrja á þessum algengustu og einföldustu orðum, að 
þau kunni þau og læri þau bara utan að. Og svo eru alltaf fullt af orðum sem 
mér finnst bara óréttlátt að ætlast til að þau eyði orkunni í að læra þegar það 
er svo margt annað sem þau þurfa að læra. Því þau eru nú þegar að nota 
meiri tíma í námið en hinir krakkarnir … En svo höfum við verið að hjálpa 
þeim með lestrartækni líka, að finna aðalatriði úr texta og svoleiðis.  

 
Þegar Alma var spurð hvort henni fyndist vera komið mikið þekkingargap milli 

nemenda með dyslexíu og annarra nemenda á þessum aldri, svaraði hún: 

 

Það er rosalega misjafnt. En hjá sumum er það. Þetta verður erfiðara og 
erfiðara, sérstaklega eftir 8. bekk. Þá fer þetta að verða meira og meira bara 
þyngra held ég námsefnið. Meira sem þau þurfa að komast yfir og svona og 
mér finnst draga svolítið á milli þar frá 8. -10. bekk. 

 

Þegar Alma var innt eftir því hvort hún legði áherslu á að fræða foreldra, aðra 

nemendur eða samfélagið um dyslexíu sagði hún: 

 

Já … ég myndi segja það að við miðlum því sem við höfum … en mér finnst 
þetta eiginlega meira snúast um samstarf heldur en beina fræðslu. Að finna 
hvar krakkarnir eru staddir og hvar foreldrarnir eru staddir og svona, svara 
þeim ef maður finnur að þau vita ekki neitt og segja þeim að við erum hérna 
með bæklinga og svo er félag og svo er … Þetta spilast meira eftir þörfinni. 

 

Alma sagðist ekki gera sér hugmyndir um að hún gæti eða ætti að losa nemendur við 

dyslexíuna en taldi engu að síður að margt væri hægt að gera til að hjálpa: 

 

En ég held að það sé það mikilvægasta sem ég er að gera núna í 
unglingadeildinni að það er að kenna þeim að læra sjálf á sínum forsendum. 
Vinna með það sem þau eru góð í til að hjálpa þeim með eitthvað annað … 
ég held að það sé hægt að læra að vinna í kringum dyslexíuna á ótrúlegasta 
hátt. Það er hægt að hjálpa þeim og kenna þeim að vinna framhjá 
erfiðleikunum en maður tekur ekki af þeim … maður getur ekki læknað þau 
enda held ég að það sé ekki mitt hlutverk að lækna einn eða neinn … ég er 
náttúrlega kannski svo mikill þroskaþjálfi. Mér finnst kannski ekkert 
endilega að það þurfi að lækna fólk af öllu. Frekar að fólk læri á sjálft sig, 
læri sín vinnubrögð og hvað hjálpar þeim og svoleiðis. 
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Gunnhildur sérkennari í Hulduskóla taldi einnig að það væri í raun ekkert sem gæti 

læknað dyslexíu en markviss þjálfun í ákveðinn tíma gæti þó komið einhverju áleiðis og 

lagað hugsanlega stafsetninguna. Aðspurð hvort hún teldi að góð grunnlestrarkennsla gæti 

verið fyrirbyggjandi varðandi dyslexíu, sagðist hún heldur ekki hafa trú á því að hægt væri að 

koma í veg fyrir dyslexíu en með því að koma snemma auga á þessa nemendur, væri hægt að 

þjálfa þá þannig að þeim myndi alla vega ganga betur heldur en ella. Þegar hún var spurð 

hvort í starfi hennar fælist ráðgjöf við aðra kennara þá sagði hún það vera lítið og óformlegt 

en bekkjarkennarar fengju þó alltaf í hendur greiningarskýrsluna sem foreldrar nemandans 

fengju í hendur og sú skýrsla innihéldi alltaf einhver lestrarráð sem væru mismunandi eftir 

aldri nemandans. „Og vonandi lesa þeir hana“ sagði hún. 

Ég spurði Rögnu og Ásdísi út í reynslu þeirra af sérkennsluþjónustu sinna skóla. Rögnu 

fannst stundum skorta á að skólastarfið væri nógu markvisst og það sama átti við um 

sérkennsluna. Hún vildi til dæmis fylgjast með stöðu sonar síns í lestrinum og hafði þess 

vegna beðið um fundi við sérkennarann á tveggja mánaða fresti og að drengurinn yrði 

hraðlestrarprófaður með reglulegu millibili. Svo virtist sem henni hefði ekki orðið að ósk 

sinni og að framkvæmd sérkennslunnar tæki ef til vill ekki eins mikið mið af óskum 

foreldranna og sérkennararnir höfðu talað um: 

 

Sko hún hérna...það virðist sko … æi ég veit það ekki. Mér finnst ég aldrei 
fá einhvern veginn. Það er kannski, maður er eitthvað svo ruglaður að … þú 
veist, ég vil einhvern veginn miklu markvissara. Nú erum við búnar að 
hittast á tveggja mánaða fresti í allan vetur, ég bað um það og ég bað til 
dæmis um að hann yrði hraðlestrarprófaður bara til þess að við hefðum 
eitthvað. Ég byrjaði fyrst að biðja um það síðasta vor en það var í janúar 
sem hann var hraðlestrarprófaður í fyrsta skipti. Það er svo fyndið að geta 
ekki komið til móts við, þú veist ég meina ég er ekki að biðja um að hann fái 
eitthvað mikið spes-treatment. Allt í lagi að það sé eitthvað. 
 

Að mati Ásdísar var sérkennslan í Hulduskóla ekki nægilega góð þegar drengirnir 

hennar voru yngri: 

 

Það var engin sérkennsla í gangi í skólanum. Það var að vísu sérkennari sem 
hafði sennilega bara of mikið að gera eða hafði ekki farið í næga 
endurmenntun eða eitthvað … sá yngri var búinn að vera í sérkennslu í 
nokkra mánuði og þá útskrifaði hún hann og sagði að þetta væri orðið fínt 
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og að hann væri bara á góðu róli sem reyndist svo ekki vera. Svo fór ég með 
hann í greiningu á lestrarsetur Rannveigar Lund þegar hann var kominn í 7. 
bekk og þá kom í ljós að lestrargetan var varla ásættanleg miðað við 
nemanda í 3ja bekk. Þetta var dálítið mikið sjokk.  

 
Hún tók það þó fram að skólinn væri núna allur af vilja gerður að koma til móts við drengina 

en að það vantaði bara þekkinguna til þess. „Það er vandamálið“ bætti hún við. 

Sérkennari Hulduskóla sagði að með því að taka nemendur út úr bekknum væri hægt 

að veita þeim hentugri og markvissari þjálfun heldur en hægt væri að veita inni í bekk. Í 

rýnihópnum kom hins vegar fram að þeir þátttakendur sem teknir höfðu verið út úr 

hefðbundnum kennslustundum á yngri árum til að fara í sérkennslu, höfðu upplifað það sem 

mikla niðurlægingu. Þeir hinir sömu sögðu einnig að þeim hefði oft liðið verulega illa í 

skólanum. Alma sagði að nemendur í unglingadeild væru stundum teknir út úr tímum í 

Goðaskóla og kennt sérstaklega ef þeir réðu ekki við þau verkefni sem verið væri að vinna í 

bekknum. Í sérkennslunni fengjust þeir þó ekki endilega við þessi sömu verkefni heldur 

einhver allt önnur sem valin væru í samráði við þá sjálfa: 

 

Já, ég reyni að velja það í samráði við þau því þau eru náttúrulega orðin svo 
stór en svo eru líka svona gaurar sem vilja helst ekki gera neitt og þá er ég 
bara gribba og set þá í einhver stafsetningarverkefni eða læt þá taka upp 
málfræðibókina sína og verð svolítið stjórnsöm … við förum út í bekkina 
líka en það fer bæði eftir nemendum og námsgreinum og samstarfi við 
kennarana sem eru að kenna þeim… 

 

Hrafnhildur sagði að í Goðaskóla væri meira um einstaklingstíma í unglingadeildinni 

en yngri deildum en það væri algjörlega í samráði við krakkana sjálfa og foreldrana um 

hvernig þau lærðu best og hvað myndi henta þeim best: 

 

… því þeim finnst mörgum gott að koma. Ef þau vilja ekki láta taka sig út úr 
þá höfum við stundum bara boðið upp á einhver auka verkefni sem 
sérkennarinn eða kennarinn hefur útbúið fyrir þau. Það er allur gangur á því. 
Og það er þó nokkuð af krökkum með dyslexíu sem eru hætt að vilja koma 
svona út úr. Þeim finnst það vera óþægilegt, finnst það ekki gagnast sér, 
kunna á sig og þá erum við bara með þau svona ef við erum með próf að þá 
er þeim boðið upp á séraðstæður. Svona eins og vorpróf og svoleiðis. Við 
tökum aldrei nemendur út nema í samráði við foreldra og ég held að við 
göngum flest út frá því að við náum ekki neinum árangri með nemendur sem 
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að vilja ekki. Og svo lendir maður líka í því að um tíma vilja þau ekki en 
svo sjá þau að þau ráða ekki alveg við og biðja þá um. 

 

Arnar var ánægður með þá aðstoð sem hann fékk í sérkennslunni hjá Ölmu en þó 

hafði hann þurft að hugsa sig um og telja í sig kjark til að þiggja hana að sögn móður hans: 

  

Já sko við náttúrulega töluðum við hann hvort hann vildi fara í þá 
(sérkennslutímana) og hann var fyrst eitthvað smeykur að fara út úr tímum. 
En svo var einhver stelpa með honum í bekk sem fór líka svona úr tímum og 
jú, hann ákvað að fara og hann hefur ekkert talað um að honum finnist það 
leiðinlegt eða vilji hætta. Svo fór ég að spyrja hann hvað hann vildi láta 
leggja áherslu á því hún skrifaði mér (sérkennarinn) fyrir prófin og ég fór að 
tala við hann og hann sagði: „Já bara allt, leggja áherslu á allt“. 
 

Öðru máli gegndi um syni Ásdísar. Hún sagði að þeir hefðu aldrei fengist til að þiggja 

sérsniðnar lausnir af nokkru tagi vegna lestrarerfiðleika sinna og að þeim fyndist að með því 

að bjóða þeim slíkt væri verið að koma fram við þá eins og „aumingja“: „Þeir eru svo 

ofboðslega stífir að þeir vilja enga hjálp og engar breytingar og ekkert öðruvísi. Þetta verður 

bara einn rembihnútur“ sagði Ásta. Nú var svo komið að þeir réðu illa við námið og sá yngri 

hafði í raun alveg gefist upp.  

Ekki veit ég hvort eingöngu var þeirra eigin „stífni“ um að kenna eða hvort 

skipuleggja hefði mátt hjálpina á þann hátt að þeir ættu auðveldara með að þiggja hana. Í 

vettvangsathugunum mínum tók ég til dæmis eftir því að greinilegri skil voru milli almennrar 

kennslu og sérkennslu en í Goðaskóla þar sem skilin voru meira fljótandi og breytileg og 

sérkennslan skipulögð meira á forsendum nemendanna. Hér er augljósleg um að ræða 

misjöfn viðhorf til sérkennslu innan þessara tveggja skóla. Í Hulduskóla bar meira á því 

viðhorfi að hlutverk sérkennslunnar væri að veita sérfræðimeðferð eða segja fólki hvað og 

hvernig ætti að gera hlutina en í Goðaskóla var meira lagt upp úr auðmýkt gagnvart 

skjólstæðingum og foreldrum, samráði og sveigjanleika í anda „samvirkrar fagmennsku“ sem 

minnst var á í kafla 2. 4. 
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Framboð og notagildi hljóðbóka og annarra hjálpartækja 
 
Hljóðbækur eru lang algengustu hjálpartækin sem í boði eru fyrir nemendur með 

lestrarerfiðleika en framboðið af þeim í skólunum virðist ýmsum annmörkum háð. Ekki eru 

til hljóðbækur með öllum námsbókum og ekki er sjálfgefið að öllum nemendum sem þurfa 

eða vilja, sé tryggður aðgangur að þeim hljóðbókum sem gefnar eru út. Ólöf sagði frá 

erfiðleikum varðandi aðgang að hljóðbókum þegar Arnar var yngri: 

 

Skólinn hans hafði sótt um gögn hjá Námsgagnastofnun en fékk aldrei. Það 
var alltaf sagt: „þetta er á leiðinni, þetta er alveg að koma, það er verið að 
ganga frá þessu“ en svo kom aldrei neitt. Það voru alltaf svona afsakanir. En 
ég held að það hafi ekkert bara verið hans skóli sem fékk ekki. Það var bara 
eins og það væri einhver stífla í kerfinu. En svo tók einn kennarinn sig til og 
fór niður í Þjóðarbókhlöðu og vildi fá ákveðnar hljóðbækur en var neitað um 
það því að þetta væri bara geymsla fyrir þessi gögn. En svo var það þessi 
kona í Þjóðarbókhlöðunni sem bauðst til að líta til hliðar þannig að 
kennarinn hans gat fengið að afrita gögnin sem hann þurfti. Sem mér fannst 
alveg frábært. 

 

Aðgangur að hljóðbókum virtist vera betri í Goðaskóla en Ólöf saknaði þess þó að fá engar 

hljóðbækur í tungumálunum:  

 

… það stendur inni í bókinni að „með þessari bók fylgir hljóðsnælda“og 
eitthvað en ég er búin að spyrja oft um það og það kemur aldrei neitt. Þannig 
að hvað á maður að halda? Maður veit ekki neitt sko.  

 

Alma var spurð hvort ekki væru til hljóðbækur með öllum kennslubókunum: 

 
Nei ekki í tungumálunum. Þar er reyndar einhver hlustun sem kennararnir 
fara í gegnum með bekknum en sem þau hafa ekki aðgang að … Það virðist 
vera lítið til, alla vega það sem ég hef reynt að kynna mér. 

 
Þegar Svava var spurð út í framboð skólans af hljóðbókum sagði hún að það væru 

náttúrulega einhverjar sveiflur í fjölda nemenda eftir árgöngum og að skólinn reyndi að 

bregðast við því og kaupa það sem þyrfti en benti svo á að betra væri ef þetta væri í einhverju 

lánskerfi þannig að skólinn þyrfti ekki að eiga endilega 8 eintök ef almenn þörf væri 5. Hún 

sagði að notkun hljóðbóka í Goðaskóla væri síður en svo bundin við nemendur með dyslexíu 

og að hún væri þeirrar skoðunar að allir krakkar sem væru hægir lesarar hvort sem það væri 



  123  

vegna dyslexíu eða ekki, ættu að eiga kost á hljóðbókum. Í þessu samhengi tók Svava dæmi 

af annars konar viðhorfum í skóla dóttur sinnar: 

 

Hún er ekki með neina greiningu … en hún er hægur lesari þrátt fyrir að við 
höfum tekið skorpuþjálfanir í lestrinum. Henni finnst léttir af því að fá 
hljóðbækur og fékk þær í haust en svo vorum við svo samviskusamar að lesa 
og æfa okkur og hún las á hverjum degi og eftir það var ekki ályktað að hún 
þyrfti á því að halda þó svo að hún hefði heilmikið fyrir þessu og því fékk 
hún þær ekki núna þegar hún þurfti að taka próf síðast. Nú kvíðir hún því 
hvort hún fái eða fái ekki og hún finnur alveg að hún er ennþá bara svona 
miðlungs lesari. Þannig að við erum að tala um miklu stærri hóp, ekki bara 
dyselxíu-krakka heldur líka miðlungs lesara sem finnst þeir hafa gagn af 
þessu. 
 

Mér fannst þessi saga gefa mér ástæðu til að spyrja Svövu hvort hljóðbækur þættu almennt 

lestrarletjandi og þess vegna e. t. v. óæskilegar fyrir þá sem þyrftu ekki nauðsynlega á þeim 

að halda. Hún svaraði því á eftirfarandi hátt: 

 

Ég hef ekki séð það og þó svo að það líti út þannig þá sé ég sem sérkennari 
svo mikinn ávinning af því, af því að ég veit að þeim mun meira sem þú 
hlustar, þeim mun meiri orðaforða færðu og skilning því að samskipti okkar 
sem fara fram í gegnum talmál eru miklu fátækari af orðum heldur en 
bókmenntirnar … Þó svo að þetta sé léttir fyrir þau og þau geti hvílt sig og 
dvalið í bókinni, þá eru þau að græða. Og þau munu ekki festast þar þó svo 
að það líti út fyrir að þau nenni ekki að lesa þá geturðu komið á góðu 
jákvæðu samspili milli þess að dvelja í bók og hlusta og þú getur þá kannski 
líka dvalið í námsbókinni þó þú þurfir að hafa mikið fyrir lestrinum. Þannig 
að ég myndi vilja að við ættum meira hljóðbókasafn þannig að þau gætu 
valið. Það er nautn að hlusta. Það er gaman. En lestur fyrir suma krakka, er 
ekki gaman. 

 

Varðandi hljóðbókasafn sá Svava fyrir sér safn fyrir allan almenning líkt og 

Borgarbókasafnið þar sem ekki þyrfti tilvísun eða greiningu en tók líka fram að aukins 

sveigjanleika gætti á Blindrabókasafninu þó svo að þar þyrfti strangt til tekið að hafa tilvísun, 

þannig að þetta væri allt í áttina: 

 

Ég hefði ekkert á móti því að við ættum bara svipað eins og 
Borgarbókasafnið eða eitthvað bara almennt hljóðbókasafn þar sem við 
ættum kost á almennum hljóðbókum … námsbókunum sem krakkar veldu 
þá en svo bara líka almennum hljóðbókum sem þú getur valið að hlusta á … 
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En það er heilmikið til, það er heilmikið af barnabókum en það er heilmikið 
af fullorðinsbókum líka og maður gæti nýtt sér þetta meira og þeir eru mjög 
sveigjanlegir á blindrabókasafninu og krefja mann ekkert endilega um 
tilvísun eða greiningu ef maður segir bara að viðkomandi eigi við 
lestrarerfiðleika að stríða. 

 
Á meðan á rannsókninni stóð varð ég víða vör við það viðhorf meðal kennara og 

annarra að hljóðbækur væru einföld lausn við vandamálum nemenda með dyslexíu. En málið 

er þó langt frá því að vera svo einfalt eins og Svava benti á: 

 

Þær upplýsingar sem maður leitar í núna eru miklu víðari því … það er 
orðin svo mikil miðlun upplýsinga, netupplýsinga og svoleiðis … nú er 
námsefnið kannski slitrur úr einhverri bók kannski nokkrir kaflar og síðan 
áttu að fara og leita þér upplýsinga t.d. á netinu … og á unglingastiginu 
geturðu þurft að blanda saman íslenskum og erlendum vefsíðum til að fá 
sem nýjastar upplýsingar. Þannig að mér finnst frekar að við séum núna að 
vísa til þess að þú sért fær um að vinsa úr miklu magni upplýsinga og finna 
út hvaða upplýsingar eru vandaðar og hverja ekki … Og við kannski erum 
ekki alveg að hjálpa þar. Því ef við segjum að það sé hjálp í hljóðbókum þá 
höfum við ekki sambærileg úrræði þegar við vísum þeim í gagnaöflun aðra 
heldur en námsbókarkafla. Og þarna erum við hugsanlega að skilja þau eftir 
því þarna þurfa þau að hafa heilmikið fyrir. 

 
Í fræðilega kafla þessarar skýrslu og einnig í umræðum rýnihópsins kom fram að 

einbeitingarvandi er töluvert algengur meðal nemenda með dyslexíu. Hlustun á hljóðbók 

krefst athygli og upplestur tekur einnig mun lengri tíma en það tekur að lesa sömu bók í 

hljóði. Því getur notkun hljóðbóka augljóslega einnig verið erfiðleikum háð fyrir nemendur 

með lestrarerfiðleika og margir foreldrar kjósa þess vegna frekar að lesa sjálfir fyrir börnin 

sín til að geta fylgst með viðbrögðum þeirra og þreytumerkjum. Hér má einnig benda á að 

margar hljóðbækur eru enn á snældum sem þykja tæknilega gamaldags og eru auk þess 

þungar í vöfum þegar fletta þarf upp á ákveðnum blaðsíðum eða köflum.  

Í máli Svövu kom fram að jafnvel í þeim tilfellum sem hljóðbækur væru vænlegur kostur 

s. s. þegar ekki væri um að ræða einbeitingarörðugleika nemanda eða verkefni sem kallaði á 

víðtæka heimildaleit, þá væri í mörgum tilfellum nauðsynlegt að kenna nemendum að nýta 

sér þessi hjálpartæki: 

 

Ég sé líka að það er þó nokkuð mál fyrir marga krakka að læra almennilega 
að nota hljóðbækur sem þurfa að nota hljóðbækur eða hefðu gagn af því 
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Jafnframt kom fram bæði hjá Svövu og Hrafnhildi að í Goðaskóla væri nemendum boðið upp 

á slíka kennslu en í Hulduskóla virtist ekki vera lögð eins mikil áhersla á það. 

Kjartan hefur lokið námi í Háskóla Íslands með viðeigandi aðstoð vegna fötlunar 

sinnar m. a. með aðstoð Blindrabókasafnsins og með láni á hljóðbókum frá erlendum 

háskólabókasöfnum. Hann sagði að sú þjónusta hefði verið sér nauðsynleg en vegna þess að 

hún þætti of dýr væri ekki eins auðvelt að fá hana og áður. Á námsárum sínum kom hann sér 

sjálfur upp aðferð við að nýta sér hljóðbækur í náminu og vegna þess hve upplesturinn var 

hægur, notaðist hann við tæki sem hægt var að stilla á tvöfaldan eða jafnvel fjórfaldan hraða. 

Til að missa ekki einbeitinguna við hlustunina vandi hann sig svo á að spila einfalda 

tölvuleiki á meðan, tölvuleiki sem ekki kröfðust hugsunar eða einbeitingar en héldu honum 

samt „vakandi“. Einnig sagðist Kjartan gjarnan nýta sér talgervla til að lesa texta af tölvuskjá. 

Það væri enginn fagurfræðilegur lestur en engu að síður mjög hjálplegur. Að lokum sagðist 

Kjartan sjá fyrir sér framtíð þar sem ritmálið væri ekki eins mikilvægt og nú og reyndar 

stæðum við á þeim krossgötum núna: 

 
Ég er farinn að sjá tölvu sem ég get talað við. Hún getur skrifað fyrir mig og 
getur lesið fyrir mig … Tæknin er komin á það stig … og ástæðan fyrir því 
að við notum ritmál er að það er auðframleitt og auðdreift og til þess að gera 
ódýrt, en með tölvutækninni er að verða til tækni sem í raun og veru leysir 
þessa tækni af hólmi og þá fer að verða minna mál að vera lesblindur. En 
þangað til þá er þetta stórmál. Og við erum meira að segja að gefa út bók! 
Félag lesblindra! Bók um lesblindu –fyrir þá sem geta lesið sko- vegna þess 
þetta er leiðin til þess að koma upplýsingum frá einum til annars … Og svo 
er alltaf þessi umræða um það að bókin sé að líða undir lok og að það sé 
slæmt. Jú það er kannski slæmt fyrir þá sem geta notað þetta tæki en 
lesblindir falla yfirleitt ekki undir þann flokk. 
 

Ef frátalin er notkun hljóðbóka varð ég í rannsókninni ekki vör við neina aðra notkun 

hjálpartækja né viðleitni til að benda nemendum á eða kenna þeim að notfæra sér talgervla, 

textaskanna eða leiðréttingaforrit svo dæmi séu tekin. Reyndar voru talgervlar og 

textaskannar hvergi sjáanlegir og aðgangur nemenda að tölvum var jafnvel mjög 

takmarkaður. Þegar ég spurði enskukennara í Goðaskóla út í aðgang nemenda að tölvum, 

talaði hann um „hallæri“ í því sambandi og var alls ekki sáttur við stöðu mála. Í skólanum 

væru ekki nema um 20 tölvur og að þær væru allar staðsettar í sérstöku tölvuveri sem 
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bekkirnir skiptust á að hafa aðgang að. Hér var hann þó að vísa til aðgangs nemenda almennt 

en ekki sérstaklega nemenda með lestrarerfiðleika. Ég spurði Ölmu um stöðu tölvumála 

gagnvart þeim nemendum og hvort þeim væri kennt að nýta sér tölvur og leiðréttingarforrit. Í 

ljós kom að aðgangur dyslexíunemenda að tölvum var að miklu leyti bundinn við að 

nemendur væru í séraðstæðum við nám sitt nema ef þeirra eigin frumkvæði eða foreldranna 

byði þeim annað svo sem ef þau kæmu með fartölvu að heiman: 

 

Nei en við höfum leyft þeim að skrifa sumar ritgerðir í tölvunni, þá geta þau 
komið og unnið þær hjá mér í staðinn fyrir að vera að skrifa þær í stílabók 
inni í bekknum. Ég hef þá annað hvort hjálpað þeim að leiðrétta eða þá leyft 
þeim að nota leiðréttingarforrit. Það er einn í 10. bekk sem er farinn að 
koma með sína eigin fartölvu í skólann og notar hana til að glósa og svona. 
En hann er svona einn af þessum krökkum sem ætlar að komast framhjá 
þessu og er ótrúlega seigur að gera það. Hann fer þetta bara á seiglunni.  
 

Hrafnhildur aðstoðarskólastjóri var spurð hverju það sætti að aðgangur 

dyslexíunemenda að tölvum væri svo takmarkaður og hvort skólinn legði ekki uppúr því að 

þau hefðu aðgang að tölvum við verkefnavinnu: 

 

Jaá við höfum … þetta er náttúrulega alltaf bara svolítill vandi. Maður.... 
reynir náttúrulega svolítið að pína þau áfram. Það er svolítið svoleiðis. Við 
hoppum ekkert í tölvu eins og skot … við höfum til dæmis ekki alveg viljað 
fara út í það að það sé allt hérna á öðrum endanum og verði að vera tölvur á 
staðnum til þess að það sé hægt að meta þau. 

 

Kjartan hafði ákveðnar skoðanir á notkun hjálpartækja í skólunum til að mæta þörfum 

nemenda með dyslexíu: 

 
Í raun og veru þá finnst mér að hver lesblindur einstaklingur eigi að fá tölvu. 
Ekki vegna þess að það sé einhver status eða neitt slíkt heldur er þetta bara 
nauðsynlegt hjálpartæki og auðveldar þeim alveg gríðarlega að ná árangri. 
Mér fór ekkert að ganga neitt rosalega vel í skóla fyrr en ég fékk tölvu, uppi 
í Háskóla … og í rauninni finnst mér að það ætti að bjóða upp á … sko nú er 
hægt að lesa hljóðbækur bara með vél. Það er hægt að skanna texta og þá les 
tölvan hann fyrir þig … tæknin er dýr en hún er aðgengileg engu að síður … 
svona talgervill kostar í kringum hundraðþúsund kall. Það er peningur 
skilurðu fyrir einstakling, en fyrir skóla er þetta ekkert mál. Ein tölva kostar 
hundrað þúsund kall. Af hverju á hugbúnaðurinn að kosta minna? 
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Eins og fram kom á bls 105 lét einn kennari í Goðaskóla í ljós efasemdir um að það væri 

sniðugt fyrir nemendur að venja sig á notkun leiðréttingaforrita. Svava sérkennari sama skóla 

var spurð um viðhorf sitt til notkunar leiðréttingarforrita: 

 

Við erum kannski bara ekki nógu snjallar að nota það. En mér finnst absolut 
að það eigi að vera frjáls aðgangur að því. En þetta hefur einhvern veginn 
ekki alveg verið svona nógu … eða ég kann bara ekki alveg nógu vel á þessi 
leiðréttingaforrit og svoleiðis en mér finnst það ekki spurning að nota svona 
hvort sem það er krakki með dyslexíu eða einhver annar. Þetta er bara eins 
og hvert annað eðlilegt hjálpartæki. Maður er ekki í því að reyna að benda 
nemandanum á það hvað hann er slakur. Maður er að reyna að benda honum 
á hvað hann er fær að búa til sögu og þá er maður ekki að leita eftir hvort 
það vanti stafi í orðin eða ekki. Oft með þessa dyslexíukrakka notar maður 
einmitt þetta samspil að leyfa þeim að finna hvort það vanti staf og reyna að 
styrkja bæði heyrnræna getu á orðin og líka þetta sjónræna. Þannig að það 
hefur kannski ekki reynt alveg nógu mikið á það þannig.  

 

Þegar Svava var spurð um talgervla virtist hún ekki hafa hugsað út í þann möguleika 

en var þó mjög jákvæð í garð þess að nýta tæknina í þágu nemenda: 

 

Ég hef ekki orðið vör við að talgervlar séu almennir í grunnskólunum og 
þeir þróast kannski fyrst út frá þörf blindra og vonandi á það eftir að koma 
og þróast þannig að það sé hægt að hafa það sem valkost að geta aflað sér 
upplýsinga án þessa að þurfa endilega alltaf að lesa. 
 

Eins og áður hefur komið fram sagðist Alma sjá að í sumum tilfellum væri komið 

töluvert þekkingargap milli dyslexíunemenda og annarra nemenda í unglingadeild. Hún var 

beðin að útskýra hver væru viðbrögð skólans við því og þar minnist hún ekki á notkun 

hjálpartækja. Hún tók þó fram að sýn hennar takmarkaðist af stuttri starfsreynslu: 

 

Það er rosalega misjafnt. En hjá sumum er það. Þetta verður erfiðara og 
erfiðara, sérstaklega eftir 8. bekk. Þá fer þetta að verða meira og meira bara 
þyngra held ég námsefnið. Meira sem þau þurfa að komast yfir og svona og 
mér finnst draga svolítið á milli þar frá 8. -10. bekk … ég hef bara svo 
óskaplega litla reynslu en það sem mér hefur dottið í hug er að reyna að 
vinna, bæði upplýsa foreldrana um að nú þurfi þau bráðum meiri aðstoð 
heima við að fara í gegnum þessar þungu fræðilegu bækur og útskýra fyrir 
þeim hvað er í köflunum og taka úr með þeim inntakið og svona.  
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Ragna móðir Péturs í 5. bekk Goðaskóla lýsti ákveðnum vonbrigðum með Goðaskóla 

þegar hjálpartæki bar á góma: 

 

Já veistu ég bað nú um að hann fengi hérna ritþjálfann. Þá var einhvern 
veginn … þá bara var svona umhverfið ekkert þannig þú veist. Þau þurfa 
líka að finna það að þau séu ekkert að þessu út af því að þau séu öðruvísi 
sko. Þá bara bauð það ekkert uppá svoleiðis. Þannig að það var ekkert. Í 
staðinn fyrir að láta þessa krakka ná góðri fingrasetningu sem … af því að 
þau koma til með að nota tölvur rosalega mikið, að þá hérna var það ekki. 

 
Hér hefur verið fjallað um hjálpartæki fyrir nemendur með dyslexíu og aðgengi að þeim. 

Ljóst er að þó að margt hafi þokast til betri vegar og útgáfa hljóðbóka sé orðin mun 

almennari en áður var, þá er aðgengi að þeim ekki alls staðar eins og best verður á kosið og 

nemendur lenda ennþá í því að þurfa að hafa fyrir því að nálgast þær. Hitt er einnig ljóst að 

hljóðbækur eru engin allsherjarlausn fyrir alla nemendur með dyslexíu því ekki kunna allir 

að nýta sér slík hjálpartæki og enn fremur verður æ algengara að nemendur séu látnir vinna 

að víðtækari upplýsingaleit en áður tíðkaðist og þar koma hljóðbækur að takmörkuðu 

gagni. Samkvæmt þessu virðist sem gera þurfi átak í að tæknivæða skólana og tryggja 

nemendum aðgengi að annars konar hjálpartækjum sem óðum eru að þróast í því 

upplýsingatæknisamfélagi sem við lifum í. 

 

 Tungumálanám og –kennsla 
 
Flestir sem ég ræddi við bæði sérkennarar, foreldrar og þátttakendur í rýnihópnum voru 

sammála um að dyslexían hamlaði nemendum sérstaklega mikið í tungumálanámi. Meira að 

segja Hrafnhildur sem áður hafði fullyrt að nemendum með dyslexíu gæti gengið vel í 

bóklegu námi ef rétt væri staðið að málum sagði: „ég held að tungumálanámið sé nú alltaf 

mjög erfitt. Það er nú alla vega ekki erfiðasta form dyslexíu sem gengur vel í tungumálanámi 

það er alveg á hreinu“. Foreldrum og kennurum bar alls ekki saman um kunnáttu einstakra 

nemenda í tungumálum og þá yfirleitt vegna þess að kennarar mátu getu nemendanna eftir 

gengi á skriflegum prófum og verkefnum en foreldrar eftir munnlegri tjáningu. Í 

kennslustund í ensku sagði kennari mér að Pétur í 5. bekk væri byrjandi í ensku og af 

vinnulagi hans að dæma í skriflegum verkefnum var ekki að sjá annað en að það væri rétt. 



  129  

Móðirin sagði aftur á móti að Pétur væri „ rosalega klár í ensku og jafnvel betri en margur 

10. bekkingurinn“: 

 
Hann getur skrifað á ensku, þú veist hljóðritað á ensku alveg ótrúlega … já 
já það er ekki málið … Það kemur ótrúlega vel út. Einu sinni var hann búinn 
að skrifa heilan stíl og enginn skildi neitt, en svo kom í ljós að þetta var bara 
enska! 
 

Ásdís hafði svipaða sögu að segja af sínum sonum í Huldskóla:  

 

Þeir eru mjög góðir í að skilja kvikmyndir á ensku og alls kyns leiðbeiningar 
í tölvum um hvernig á að búa til hitt og þetta. Það lesa þeir. En það er 
aðallega þetta skriflega sem háir þeim … Það alversta er danskan.  

 

Drengirnir voru orðnir mjög fráhverfir tungumálanáminu og Ásdís sagði að þeir færu orðið 

oft ólærðir í skólann í ensku og dönsku, því að þeir þyldu einfaldlega ekki þessar 

námsgreinar. Þar að auki dygði hennar eigin kunnátta ekki alltaf til að hjálpa þeim heima: 

 

Viðar hatar dönsku og reyndar enskuna líka. Og ég get sjálf ekki hjálpað 
þeim í dönsku. Ég kann ekkert í dönsku. Ég gæti náttúrulega keypt mér 
kennarabókina en … enskuna færi ég létt með að hjálpa þeim með en þeir 
náttúrlega reyna að komast undan þessu eins og þeir geta. 

 

Þegar dönskukennari í unglingadeild Goðaskóla var spurður út í gengi Arnars í dönskunni 

svaraði hann því til að hann væri það slakur að hann skildi ekki af hverju hann væri ekki bara 

í sérúrræði (sem hann skilgreindi þó ekki frekar). Honum fannst Arnar ekki eiga heima í 

þessum bekk, hefði „ekkert þar að gera“. Ekki var annað að heyra en kennarinn vildi honum 

vel með þessari athugasemd og að honum fyndist hann eiga að fá meiri hjálp. En í orðunum 

mátti vissulega einnig greina þá skoðun að það væri hvorki í hans verkahring að veita slíka 

hjálp né taka ákvörðun um hana.  

Þó að dönskukennari Arnars tæki ekki á sig að aðlaga dönskukennsluna fyrir hann og 

hefði e. t. v. hvorki til þess vilja né þekkingu, var móðir Arnars mjög meðvituð um að hann 

þyrfti að nema tungumálin eftir öðrum leiðum en þeim skriflegu. Hún virtist þó ekki ætla 

skólanum það hlutverk að aðlaga námið, heldur reyndi hún að sjá möguleikana annars staðar 

í lífi og umhverfi Arnars: 
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Ég finn það er erfitt með þetta skriflega … ég veit ekki hvað hann kann í 
dönsku. En það getur verið að hann fari í sumar til Danmerkur og verði hjá 
dönsku fólki í tvær vikur og hann græðir kannski á því, því að maður þarf að 
leggja meiri áherslu á talmálið og máltilfinninguna út af lesblindunni. Að 
þau geti þá bjargað sér. 
 

Ólöf var engu að síður dálítið ráðalaus varðandi tungumálanámið. Henni fannst skrifleg 

verkefni hafa svo mikið vægi í skólanum og einnig sagði hún að það vantaði hljóðbækur: 

 

Þær bækur sem er verið að nota hér hafa ekki hljóðbækur með … Þetta er 
mikið bara einhverjar eyðufyllingar í einhverjum vinnubókum og þýðingar 
og svona. 

 

Í máli Ólafar kom samt fram að enskukennari Arnars sem einnig var 

umsjónarkennarinn hans væri farinn að sýna honum þann skilning að horfa að einhverju leyti 

framhjá stafsetningarvillunum í enskunni en hingað til hefði honum þó ekki verið boðið að 

skila verkefnum sínum eða prófum munnlega. Þegar Alma var spurð hvort nemendur fengju 

að skila verkefnum munnlega sagði hún að það hefði hingað til ekki verið í boði en að hún 

væri svolítið að ræða það í unglingadeildinni núna sérstaklega varðandi próf í tungumálum: 

 

… ég er eiginlega svolítið að ræða það núna í unglingadeildinni og eins með 
hvernig þau eru metin af því að nú situr til dæmis dyslexían dálítið mikið 
eftir í tungumálunum. Þó að íslenskan sé orðin ágæt fyrir utan 
stafsetninguna, þá eru þau sem eru með hljóðgreiningarerfiðleika í 
vandræðum í tungumálunum. Og þá er ég svona að ræða það við þau í 
unglingadeildinni hvernig er hægt að meta stöðuna þeirra á réttlátan hátt, 
hvort það er munnlega eða með því að taka ekkert stafsetninguna með inn í 
matið á ritunarhlutanum og svoleiðis. Sum sem eru með mikla dyslexíu þau 
skrifa ekki skiljanlega ensku til dæmis. Það er engin leið að sjá hvað þetta á 
að vera sem þau eru að skrifa.  

 
Að framansögðu virðist sem tungumálanám sé talsvert veikur hlekkur í kennslu nemenda 

með dyslexíu. Kemur þar til bæði vanmáttur kennara og stundum einnig foreldra en ekki 

síst skortur á kennsluefni við hæfi en flest kennsluefnið byggir að töluverðu leyti á lestri, 

skriflegum verkefnum og eyðufyllingum. Þar sem ljóst er að nemendur með dyslexíu ættu 

flestir að hafa burði til að tileinka sér erlend tungumál (munnlega) jafn vel og aðrir er 
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augljóst að þarna eru þeim settar verulegar hindranir enda lestur og ritun á erlendum málum 

venjulega mjög erfiður hjalli að yfirstíga. Þess vegna er það einnig athyglisvert og reyndar 

ámælisvert að framboð hljóðbóka eða annarra námsganga sem henta, virðist samkvæmt 

viðmælendum mínum jafnvel vera minna í erlendum tungumálum en öðrum námsgreinum. 

 

Um einstaklingsmiðað nám 
 
Í heimsóknum mínum í yngri bekki Goðaskóla sá ég skýr merki um áherslur á 

einstaklingsmiðað nám en skólinn hefur einmitt reynt að leggja metnað sinn í það. Þar var 

samkennsla árganga og fjölbreytt viðfangsefni og hver nemandi vann eftir sinni eigin 

persónulegu námsáætlun sem gerð var fyrir eina viku í senn. Öðru máli gegndi um 

unglingadeildina þar sem mun hefðbundnari kennsluaðferðir voru viðhafðar. Þar var engin 

aldursblöndun í nemendahópunum og algengasta kennsluaðferðin var svokölluð töflukennsla 

þar sem kennari fór yfir sama námsefni með öllum námshópnum á sama tíma. Enn fremur 

var alltaf einn kennari fyrir hvern nemendahóp sem var mjög „hefðbundinn“ að stærð eða ca 

20-25 nemendur. Þrátt fyrir að Goðaskóli teldi sig metnaðarfullan og allt að því 

byltingarkenndan varðandi einstaklingsmiðað nám og ófeiminn við að fara nýjar leiðir var 

því töluverður munur á kennsluaðferðum á miðstiginu og unglingastiginu. Í enskutíma í 

unglingadeildinni var nemendum jafnvel bent á að það þyrfti að fara hratt yfir sögu í dag þar 

sem „hinn bekkurinn“ væri kominn lengra og að þessi bekkur þyrfti að ná þeim. Reyndar var 

kennslan í unglingadeildinni alls ekki frábrugðin kennslunni í unglingadeild Hulduskóla sem 

þó var mun hófstilltari í yfirlýsingum sínum og talaði frekar um einstaklingsmiðað nám sem 

framtíðarmarkmið sem kennarar væru í óða önn að búa sig undir. Þar sá ég svipaðar 

kennsluaðferðir, mikið var um að kennari talaði frá töflu og nemendur unnu allir að sömu 

verkefnum á sama tíma. En þrátt fyrir að kennsluaðferðir á yngri stigum í Goðaskóla virtust 

mun einstaklingsmiðaðri og sveigjanlegri en í unglingadeildinni var Ragna móðir Péturs alls 

ekki sátt að öllu leyti og taldi reyndar síður en svo að þetta fyrirkomulag kennslunnar hentaði 

betur nemendum með námserfiðleika. Henni fannst algjörlega óraunhæft að kennarar gætu 

náð að kenna hverju barni fyrir sig eins og það þyrfti á að halda og einnig hafði hún áhyggjur 

af því að ekki tækist að fara yfir rétt magn námsefnis á tilskildum tíma: 
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Þetta er bara ekki nógu skipulagt … Þetta er svoldið svona fljótandi … Þú 
getur ekkert verið með þetta svona í lausu lofti … Ég veit alveg hvað þarf til 
þó þú sért með einhverja samkennslu og eitthvað þá veit ég alveg hvað þarf 
að kenna. 
 

Ragna sagðist fá stærðfræðibækur Péturs heim „algjörlega ókláraðar eða þá allar 

kolvitlausar“, því að kennarinn næði ekki að fara yfir þær: 

 

Kennarinn er auðvitað með TUTTUGU einstaklinga sem allir eru á 
misjöfnum stað … Sko kennarinn hefur auðvitað enga yfirsýn … Þetta er 
mjög flókið og … þetta þarf að vera í svo brjálæðislega föstum skorðum til 
þess að þetta gangi upp … fyrir svona kennslu þarftu svo rooosalega að vera 
skipulögð. Þú þarft í rauninni miklu meiri skipulagningu heldur en fyrir 
venjulega kennslu. Ég held bara að fyrir kennara þá er þetta miklu erfiðara. 
 

Hún gagnrýndi sérstaklega skort á töflukennslu og sagði að þar færu yngstu nemendurnir 

ýmislegs á mis: 

 

Og líka það að vera ekki með neina töflukennslu? [hneyksluð]. Það er ekkert 
verið að nota töfluna. Stafirnir hjá honum þeir snúa öfugt og svo dregur 
hann svo hryllilega vitlaust til stafs. Sko eins og þetta skiptir miklu máli í 6 
ára bekk. Bara svona einfaldir hlutir. Að gera þau skólahæf, kenna þeim 
ákveðin vinnubrögð. Þetta læra þau ekki í 6 og 7 ára bekk í þessari 
samkennslu. Þegar þetta er svona eins og þetta er kennt hérna. 

 

Hún nefndi aðrar kennsluaðferðir svo sem leikrit og föndur við stafainnlögn sem hún sagði 

að hentuðu vel í 6 ára bekk en ekki væri hægt að nota í samkennslu því að þær væru ekki 

boðlegar fyrir 7 ára bekk: 

 

Þetta að fá að uppgötva hlutina til dæmis þegar kennarinn, er með leikþátt 
uppá töflu og Goggi gráðugi kemur í heimsókn og alls konar svona, þegar 
maður leggur inn vísurnar og spyr hvaða hljóð er þetta sem við erum að 
heyra? En ef maður setur þetta í nógu skemmtilegan búning þá finnst þeim 
þetta bara æðislegt. Það er ekkert eins og maður sé að bjóða þeim uppá 
eitthvað lélegt. En í samkennslunni þá er kannski einhver 7 ára sem hæðist 
að þessu og skemmir fyrir þeim þetta. Krakkarnir sem eru kannski orðir 
læsir. 
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Ragna taldi einnig að námshópurinn breyttist svo mikið innbyrðis frá ári til árs að það 

vantaði þarna ákveðna festu fyrir barnið: 

 

Og svo er bara þetta með að börnin séu alltaf að skipta um hópa. Nú þekki 
ég ekki foreldrana í bekknum hans Péturs því það er alltaf nýr og nýr hópur 
sem kemur á móti. Það skiptist alltaf um. Ég meina það þarf að finna sig í 
hópnum og það er ýmislegt búið að breytast … Og líka það að þau eru alltaf 
að fá nýja og nýja kennara … Svo til dæmis var það bara þannig að 
kennararnir gátu ekki unnið saman. Þannig að þessir tveir kennarar sem voru 
með 6 og 7 ára bekk þeir gátu bara ekkert unnið saman. Þú veist bara 
persónulega, þeir funkeruðu ekki.  

 

Einnig bætti Ragna því við að kennslan ylti óhjákvæmilega meira yfir á foreldrana og það 

venjulega bara rétt fyrir próf, enda væri erfitt að koma öllum nemendum í gegnum það 

námsefni sem til væri ætlast miðað við námsmatið:  

 

Sko ég veit bara með börnin hérna í götunni að foreldrarnir eru að kenna 
þeim allt fyrir próf því börnin hafa ekki fengið neitt! Þetta eru svona 
duglegar stelpur sem sitja í sínu horni og spyrja kannski ekki mikið af því að 
powerið fer auðvitað í alla aðra. Og foreldrarnir eru að kenna þeim frá 
grunni! Mér finnst það fáránlegt. Svo á þetta allt að heita einstaklingsmiðað! 
Þetta er ekkert einstaklingsmiðað fyrir fimmaura. Og svo til dæmis hafa þau 
ekkert verið að klára þessar bækur í skólanum. En svo bara núna, þá er búið 
að vera að henda í þau bara bækur, bækur ,bækur … ég held að það sé 
voðalega oft með þessa kennara hérna að þeir hafa ekki prufað að kenna þar 
sem þarf að fara yfir þetta og þetta og þetta í vetur. Það er bara heilmikið 
mál að fara í gegnum þetta ferli og koma öllu inn … Þú getur ekki verið 
með neitt mikið „flubby“ vegna þess að það eru bara orðnar svo margar 
bækur og mikið efni sem þú þarft að fara yfir … og svo eru foreldrarnir á 
haus við að klára verkefnabækurnar af því að svo er þetta til prófs, 
verkefnabækurnar. Og ég skil ekki alveg tilganginn í því. 

 
Eins og fram kom í fræðilega kaflanum þá hefur því verið haldið fram að 

hefðbundnar aðferðir við námsmat, samræmist illa nýrri hugmyndum í námskrárfræðum sem 

snúa að einstaklingsmiðuðu námi (sbr. Rúnar Sigþórsson 2005:21). Ég spurði Hrafnhildi 

hvernig viðhorfum skólans og vinnubrögðum varðandi námsmat væri háttað. Hún spurði á 

móti: „Hvað er að ganga vel? Er það að fá hátt á einhverju prófi sem þú getur mælt þig við 

einhvern annan?“ Hún sagði að skólinn hefði barist af krafti á móti slíku viðhorfi og ráðlagt 
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fólki að vera ekki að bera sig saman alveg sama hvort það væri með dyslexíu eða ekki: „Við 

höfum svolítið reynt að fara aðrar leiðir í okkar námsmati. Gefið skriflegt námsmat sem 

byggir þig upp sem nemanda en ekki sem 9 eða 10 krakka eða 7 krakka eða 5 krakka. Þannig 

að það getur verið að við ruglum þetta svolítið“.  

Um viðbrögð foreldra við þessum viðhorfum sagði Hrafnhildur að fólk sæktist ennþá 

dálítið eftir þessum samanburði en það hefði þó minnkað enda hefði skólinn verið mjög skýr 

í afstöðu sinni og rökstutt hana með vísan í líðan nemenda. Og hún bætti við: 

 

Ég veit ekki hvort við erum að heyra hlutina síðast en mér finnst við fá 
mikla hvatningu og fólk er mjög ánægt og fólk sem hefur sjálft lent í 
einhverjum vandræðum í skóla er ekki síst ánægt af því það er að biðja um 
þetta. Að það sé ekki allt metið eins … og að það sé horft meira á 
einstaklinginn. Sumir halda samt að það að vinna svona opið og að fara 
aðrar leiðir sé ekki metnaðarfullt en við höfum sagt að við erum ofsalega 
metnaðarfull … en við erum kannski á svolítið breiðara sviði en gengur og 
gerist. 
 

Svava sagði líka að yfirleitt væru foreldrar ánægðir með að geta speglað barnið sitt í því að 

það stæði sig vel: 

 

… og auðvitað standa þau sig vel ef þau eru að leggja sig fram … við 
reynum náttúrulega alltaf að hafa námsmatið sem raunhæfast þannig að 
maður er ekkert með hól út í eitt ef nemandinn nær ekki að vinna en þá er 
eitthvað til að skoða í því. Ef þú nærð ekki að vinna- hvað er það þá sem er 
að há þér? … ég held að foreldrar séu almennt hlynntir aðlöguðu námsmati 
af því að þá ertu að virkja nemandann sem best. En þeir sveiflast náttúrulega 
líka í því að við erum stödd í þessu umhverfi að það taka allir samræmd 
próf. Og þeir sjálfir tóku þátt í svoleiðis. 

 

Og Svava hafði meira að segja um þá togstreitu sem foreldrar lenda í milli 

einstakingsmiðaðs/ aðlagaðs námsmats annars vegar og samræmdra prófa hins vegar: 

 

Við lendum náttúrulega í einstaka samtölum sem snúa að þessu. Að nú verði 
nú bara að fara að kenna fyrir samræmd próf þó svo að það sé viðurkenning 
á einhverjum frávikum hvort sem það eru þroskafrávik eða annað. Þó svo að 
nemandinn sé búinn að vera í aðlögun til nokkurra ára með námskröfur og 
að barninu líði vel og sé að byggja upp getu sína þar að „þá þurfum við nú 
að fara að horfa til samræmds prófs“. Auðvitað lenda foreldrar í þessari 
togstreitu … þó svo að það sé frábært að barninu líði vel og að það sé í 
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góðum aðstæðum þar sem námsaðlögun er, að þá þurfi nú að fara að kenna 
allt sem þurfi til samræmds prófs. En það er bara einstaka tilfelli og 
skiljanlegt að lenda í þessari togstreitu því þetta er eins og að vega salt, 
maður getur náttúrulega ekki bæði. 

 

Hrafnhildur var spurð um viðhorf til samræmdra prófa og hvernig þau samrýmdust þeim 

hugmyndum sem verið væri að vinna eftir í Goðaskóla: 

 

Við erum ekki bara í íslensku og stærðfræði eða upptekin af því að reyna að 
sanna okkur út á við. Við erum ekkert rosalega hrædd við þessi samræmdu 
próf en berum þó fulla virðingu fyrir þeim og viljum að þau nái árangri á þeim 
en við myndum gjarnan vilja að það væri metið á fleiri sviðum. Mér finnst 
samræmdu prófin spennandi og ég vil taka þátt í þeim en ekki þannig að 
krakkarnir séu hræddir og þeim standi ógn af þessu. Mér finnst þetta bara 
mjög spennandi verkefni fyrir minn smekk og ég vil að við tökum það þannig 
… En við erum stoltust af því mælitæki að vera með ofboðslega ánægða 
krakka … mér finnst það miklu skemmtilegri mælikvarði. En það er kannski 
erfitt að troða því inn í einhverjar töflur.  

 
Í viðtölum mínum við foreldra varð ég vör við talsverða gagnrýni á námsmat 

Goðaskóla. Þar var annars vegar um að ræða gagnrýni á hversu hefðbundið, samræmt og 

ósveigjanlegt það væri í unglingadeildinni en í yngri deildum var einnig gagnrýnt hversu 

villandi upplýsingar það gæfi foreldrunum að fá ekki betri vísbendingar um stöðu síns barns í 

samanburði við jafnaldra. Rögnu þótti þetta sérstaklega slæmt barnanna vegna, því að þegar 

þau kæmu í unglingadeildina mætti þeim annar veruleiki og annars konar viðmið en í yngri 

deildum. Ég spurði Ólöfu móður Arnars hvort hann nyti sveigjanleika af hálfu skólans 

varðandi val á námsefni eða hraða yfirferðar: 

 

Nei ekki hefur maður nú orðið mikið var við það. Nei það er náttúrlega krafa 
um að þau eigi að læra þetta og þetta, þú veist, „hér er bók og þú átt að lesa 
hana og svo er próf“. Þú ræður ekkert hvort þú getur lesið hana eða ekki … 
en það er svona að allir eiga að klára eitthvað ákveðið og vera komnir svona 
langt í bókinni og svoleiðis … Hann var náttúrulega ekki í yngri deildinni en 
í unglingadeildinni er kannski komin pressa út af samræmdu prófunum á 
næsta ári og svona. „Þið þurfið að kunna þetta“. 

 
Þessa einu önn sem Arnar hafði verið í skólanum hafði hann hingað til tekið sömu próf og á 

sama hátt og allir aðrir. Vonir móðurinnar stóðu samt til þess að hann fengi prófin a. m. k. 

lesin fyrir sig næst: 
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Já hann tekur allt sama og hinir en hann á að fá eitthvað til að hlusta á því 
það er náttúrulega voðalega leiðinlegt að vera alltaf að rétta upp hönd og 
biðja einhvern að lesa spurningarnar fyrir sig og svona. Það er það sem ég 
hafði dálitlar áhyggjur af og spurði hvort hann fengi það ekki. En þær voru 
að tala um að hann ætti alveg að fá það. 
 

Ólöf lét betur af fyrirkomulagi námsmats í litla skólanum sem Arnar var í áður, enda hafði 

hann nánast alltaf tekið munnleg próf þar og einkunnirnar líka oftast verið „í toppi“, yfirleitt 

9 eða 10: 

 

Það var kannski einhver sem sat yfir prófi og kennarinn tók hann þá bara 
fram á gang og las fyrir hann spurningarnar og … það voru yfirleitt próf sem 
komu alveg glimrandi út því þá þurfti hann ekkert að skrifa og gat bara 
einbeitt sér að svarinu.  
 

Eftirfarandi athugasemd Ólafar um lengdan próftíma í skriflegum prófum vöktu 

athygli mína enda algengt að tala um lengdan próftíma sem lausn fyrir nemendur með 

dyslexíu: 

 
En svo er alltaf verið að tala um lengri tíma … hjá honum er þetta þannig að 
honum finnst voðalega leiðinlegt ef einhver segir við hann: „Já, þú færð 
lengri tíma“. Honum finnst þetta voðalega neikvætt og hann er svona 
svolítið að passa svona að vera ekki öðruvísi en aðrir … af hverju fá ekki 
bara allir eins mikinn tíma og þeir þurfa? Það ætti náttúrlega að vera 
svoleiðis heldur en að tína út.....því svo eru kannski einhverjir sem þurfa 
lengri tíma af því þeir skrifa svo mikið. Þótt það sé ekkert að hjá þeim. 

 
Ragna sagði að nemendum væri lítill greiði gerður með því að aðlaga námsmatið fyrir 

hvern og einn til að allir gætu fengið háar einkunnir ef annað tæki við þegar komið væri upp í 

unglingadeild: 

 

Það var strákur hérna í götunni sem er líka með lesblindu og svo var hann 
alltaf að fá einkunnir og var alltaf að fá 9 og 8 og 9 og 8 og ÆÐISLEGA 
FÍNT [sagt í háði]. Og svo fékk hann einhvern tímann 9 í stærðfræði og 
skólastjórinn hringdi sérstaklega í hana til að segja henni það. En þá var 
hann að taka 5. bekkjar próf (hann var þá í 6. bekk) OG fékk mikla aðstoð. 
Þannig að nían var þá ekki betri heldur en það … mér finnst ekkert eðlilegt 
að það séu ALLIR með 8 og 9 í prófum. Svo fer hann í unglingadeildina þar 
sem er ekki er lengur sami kennarinn sem kennir allt og þá kemur bara 
barnið niðurbrotið heim með 3 og 4! 
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Ragna gat reyndar einnig sagt svipaða sögu af sínum eigin syni: 

 

Hann þarf mikla mikla mikla mikla aðstoð. Ég hef verið að hlýða honum yfir 
hérna heima og ég veit alveg hvað hann getur og svo kemur barnið með níu 
heim og ég veit alveg að það er ekkert …(raunhæft)….  
 

Ragna taldi að samkennsla og einstaklingsmiðun náms dygði ekki til að nemendur hættu að 

bera sig saman. Sjálfir væru þeir með það á hreinu hvað hver og einn væri gamall og þeir 

væru að bera sig saman og foreldrarnir jafnvel líka því að þeir vildu alltaf vita hvar barnið sitt 

stæði miðað við jafnaldra: 

 

Þau (í skólanum) segja: „nemendur líta á sig sem einn hóp“  En málið er að 
þau gera það ekkert þarna í skólanum. Það er ekkert eins og það séu bara 
allir hoppandi glaðir saman … Fyrir fólk sem veit ekkert mikið um skóla 
eða hefur ekki tíma til að kynna sér, þá er bara eðlileg spurning … foreldrar 
vilja vita hvort barnið þeirra þroskast eðlilega og hvort allt sé í góðu. Það er 
það sem fólk vill kannski vita en ekki bara : „Já þetta gengur alveg bara já 
hún er bara já já“. Það er auðvitað bara algjör vitleysa. 

 

Ragna bætti því einnig við að þó að skólinn væri ungur að árum ættu foreldrar og nemendur 

ekki að þurfa að sætta sig við þær skýringar í mörg ár að skólinn væri enn svo nýr eða að 

hann hefði stækkað svo ört. Vanda þyrfti betur til skipulagningar skólastarfsins svo að slíkt 

bitnaði ekki á nemendum: 

 

Foreldrarnir eru alltaf með sömu spurningarnar og þetta eru alltaf svörin sem 
þú færð … „skólinn hefur stækkað svo rosalega mikið“ eða eitthvað. Þú vilt 
ekki endalaust heyra þetta. Þú veist barnið mitt er endalaust í þessu að vera 
fyrsta árið, annað árið, þriðja árið, fjórða árið, fimmta árið. Sérstaklega af 
því að nú eru stjórnendurnir reynsluboltar og það er fullt af frábæru fólki 
þarna. En það er svona eins og eitthvað hafi aðeins klikkað. En svo veit 
maður ekki hvað verður. 

 

Ragna viðurkenndi þó líka að þetta nýstárlega skipulag skólastarfsins hefði sína kosti og að 

margir foreldrar væru ánægðir: 
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… hugmyndin og margar útfærslur hjá þeim í Goðaskóla eru mjög góðar og 
til dæmis þessar smiðjur eru snilld ef það væri almennilegt skipulag líka á 
þeim. Þá væru þær fínar … Ég held reyndar að margir foreldrar séu ánægðir, 
mjög ánægðir með þennan skóla og finnst hann æðislegur og [nefnir 
skólastjórann] og [nefnir aðstoðarskólastjórann] eru alveg æðisleg. Og ég 
meina það er gott að koma og tala við þau um öll heimsins vandamál og allt 
það. 

 
 Ljóst er að báðir skólarnir í þessari rannsókn bera þess merki að stefnan um 

einstaklingsmiðað nám er enn mjög ný í íslenska skólakerfinu. Í Goðaskóla sem er tiltölulega 

nýr skóli virðist fólk þó hafa skýrari sameiginlega sýn varðandi kennsluaðferðir og námsmat 

og að mörgu leyti metnaðarfyllri en í Hulduskóla sem er gamalgróinn skóli. Hér skal þó látið 

liggja milli hluta hvort aldur skólanna hefur eitthvað með þennan mun að gera.  

Þrátt fyrir að Goðaskóli teldi sig metnaðarfullan og allt að því byltingarkenndan 

varðandi einstaklingsmiðað nám og ófeiminn við að fara nýjar leiðir var þó töluverður munur 

á kennsluaðferðum á miðstiginu og unglingastiginu þar sem mun hefðbundnari 

kennsluaðferðir voru viðhafðar. Reyndar var kennslan í unglingadeild Goðaskóla alls ekki 

frábrugðin kennslunni í unglingadeild Hulduskóla sem þó var mun hófstilltari í yfirlýsingum 

sínum og talaði frekar um einstaklingsmiðað nám sem framtíðarmarkmið sem kennarar væru 

í óða önn að búa sig undir.  

Foreldri dyslexíunemanda á miðstigi Goðaskóla hafði ýmsar efasemdir um að 

fyrirkomulag kennslunnar í Goðaskóla hentaði vel fyrir nemendur með námserfiðleika. 

Henni fannst óraunhæft að kennarar gætu skipulagt kennsluna og náð að kenna hverju barni 

fyrir sig eins og það þyrfti á að halda, fannst þá skorta yfirsýn, kennslan væri í lausu lofti og 

að foreldrarnir enduðu á að kenna börnum sínum námsefnið rétt fyrir próf. Hún sagði enn 

fremur að nemendum væri lítill greiði gerður með því að aðlaga námsmatið fyrir hvern og 

einn til að allir gætu fengið háar einkunnir ef annað tæki við þegar komið væri upp í 

unglingadeild. Í þessu fælist einfaldlega blekking sem væri ekki góð fyrir neinn. 
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4.7. Samantekt 

 

Hér að framan hefur verið reynt að gefa ítarlega og lýsandi mynd af hugmyndum, reynslu og 

viðmiðum sem tengjast kennslu barna með dyslexíu í þeim tveimur skólum sem rannsóknin 

tók til. Niðurstöðurnar voru settar fram í fimm þemum sem mér fannst rannsóknargögnin 

gefa mér tilefni til að velja. 

Í ljós kom að í báðum skólum sýndu nemendur með dyslexíu minni virkni við námið 

og áttu erfiðara en aðrir með að fylgja fyrirmælum eða því sem fram fór í kennslustundum. 

Viðbrögð nemendanna virtust einkum vera af tvennum toga. Annað hvort drógu þeir sig í hlé 

og létu lítið fyrir sér fara eða þá að þeir fóru þá leið að „tefja“ kennarann til dæmis með 

áberandi hegðun eða með því að vekja athygli hans á einhverju allt öðru en náminu. Flestir 

voru í þeim sporum að þurfa með einhverju móti að bæta sér rýra uppskeru kennslustundanna 

með því að vinna vel heima í staðinn. Heimanám nemenda með dyslexíu var alls staðar eða 

hafði verið talsverður álagsvaldur á heimilum þeirra en mikill munur var á aðstæðum og 

sjálfstrausti foreldra til að sinna hjálpinni við heimanámið. Kennarar voru einnig misjafnlega 

í stakk búnir til að styðja foreldrana og námsefni misvel til þess fallið að nota heima. 

Misjafnt var hvort foreldrar þekktu til dyslexíu áður en börn þeirra fengu greiningu en 

þáttur skólanna í stuðningi eða fræðslu til foreldra barna með dyslexíu var ekki nægjanlega 

skipulagður eða markviss þó að vissulega væri í báðum skólum mikill vilji til að hjálpa. Þeir 

foreldrar sem ég ræddi við voru allir tilbúnir að leita sér þekkingar og ráðgjafar vegna barna 

sinna og jafnvel borga fyrir það háar upphæðir. Ef sú ráðgjöf eða fræðsla sem foreldrar fengu 

innan skólanna var þeim ekki gagnleg fannst þeim þeir vera sviknir og að skólinn hefði 

brugðist hlutverki sínu. Foreldrar virtust leggja meiri áherslu á að mæta skilningi á aðstæðum 

barna sinna, aðlöguðum kennsluaðferðum, námsefni og námsmati fremur en að megináhersla 

væri lögð á leiðir til að bæta lestrarfærnina. Vera má að þessum áherslum sé öfugt farið hjá 

foreldrum yngri nemenda en þeirra sem rannsóknin náði til og í máli tveggja kennara kom 

fram að einstaka foreldrar ætluðust til að skólinn „læknaði“ börn þeirra af dyslexíunni. Eins 

og með aðra foreldra var þó allur gangur á því hversu miklar kröfur þeir gerðu til skólanna og 

hversu fast þeir fylgdu þeim eftir. 

Flestum viðmælendum, bæði skólafólki og foreldrum og þó sérstaklega fólki úr 

röðum lesblindra fannst mjög mikilvægt að nemendur fengju sérfræðilega greiningu á vanda 



  140  

sínum til að virkja mætti stuðningskerfi skólanna, gefa nemendum útskýringu á erfiðleikum 

sínum og auðvelda þeim og foreldrum þeirra að leita sér nauðsynlegrar aðstoðar. Í 

rannsókninni kom þó í ljós að ekki voru allir á sömu skoðun um skilgreiningar á dyslexíu og 

einnig voru viðhorfin ólík til þess hvenær tímabært væri að slá því föstu að nemandi væri 

með dyslexíu. Svo virtist sem skólafólk vildi frekar doka við og fá lengri tíma til að sjá hvort 

lestrarfærnin væri ekki í eðlilegri þróun þrátt fyrir að hægt gengi. Foreldrum sem rætt var við 

fannst skólarnir tveir bregðast frekar seint við erfiðleikum nemendanna en ein móðir lýsti þó 

ánægju sinni með þann skóla sem barnið hennar hafði verið í áður. Þar var um að ræða lítinn 

einkaskóla. Kjartan fulltrúi frá Félagi lesblindra á Íslandi fannst skólarnir skilgreina dyslexíu 

á of þröngan hátt og undir það tók sálfræðingur sem haft var samband við. Kjartani fannst 

jafnvel að í skólunum gætti afneitunar á vandanum og að kennarar væru feimnir við að 

viðurkenna dyslexíu enda túlkuðu margir hana sem áfellisdóm yfir starfi sínu sem 

lestrarkennarar.  

Í báðum skólum í rannsókninni voru notuð þar til gerð skimunarpróf í yngri bekkjum 

til að koma sem fyrst auga á þá nemendur sem líklega ættu eftir að lenda í vanda. Í 

Goðaskóla var mér tjáð að þessi skimunarpróf væru fyrst og fremst notuð markvisst sem 

leiðbeinandi tæki við lestrarkennslu barnanna á yngri stigum en í Hulduskóla virðast þessi 

skimunarpróf þó einnig hafa verið notuð sem mælikvarði á lestrarkennslu skólans til 

samanburðar við aðra skóla. Þetta sætti mikilli gagnrýni einnar móðurinnar sem fannst að 

með því væru skimunarprófin jafnvel notuð gegn þeim nemendum sem þau væru hönnuð 

fyrir, enda væri þá markmiðið orðið að greina sem fæsta til merkis um góða lestrarkennslu 

skólans. Í hvorugum skólanum var farið eftir tilmælum nefndar menntamálaráðuneytisins 

sem minnst var á í kafla 2 um að þriðja stig greiningar á dyslexíu yrði í höndum teymis utan 

skólans sem í væri taugasálfræðingur, barnalæknir og sérkennari og að tilvísanir í slíka 

þverfaglega greiningu og sérfræðiaðstoð væri gerð ekki síðar en í 3. bekk. Þær greiningar 

sem skólarnir stóðu fyrir fóru fram innan skólanna eða hjá sérfræðingi á þeirra vegum þar 

sem þungamiðjan var greining á hljóðkerfisvitund. Í Goðaskóla virtist meðvitað reynt að 

sporna við því að börn fengju slíka geiningu fyrr en í fyrsta lagi í 4. bekk. 

 Samkvæmt skilningi Kjartans hjá Félagi lesblindra er dyslexía samheiti yfir vanda 

sem getur átt sér margvíslegar orsakir og fjölbreytta birtingarmynd og talaði hann í því 

sambandi um að til væru nokkrar tegundir dyslexíu. Margir kennarar og sérkennarar sem rætt 
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var við í rannsókninni virtust hins vegar vera á þeirri skoðun að leggja mætti dyslexíu og 

hljóðgreiningarerfiðleika nokkurn vegin að jöfnu og höfðu fæstir hugsað út í aðra möguleika. 

Einn kennari lýsti þeirri skoðun sinni að „annars konar dyslexía“ væri hluti af víðtækari 

vanda eða merki um félagslega eða sálræna erfiðleika af öðrum toga. Þrátt fyrir þessar ólíku 

hugmyndir um skilgreiningar á dyslexíu sáust þó hvergi merki um mismunandi viðhorf til 

nemenda sem á annað borð höfðu fengið einhvers konar greiningu.  

Hugmyndir kennara um að dyslexía væri fyrst og fremst tengd hljóðkerfisvanda 

virtust að einhverju leyti geta átt uppruna sinn í kennaranáminu í Kennaraháskóla Íslands en 

samkvæmt viðmælanda mínum úr röðum sérkennara njóta þau alþjóðlegu greiningarviðmið 

sem sálfræðingar nota við sína vinnu (og byggja að einhverju leyti á misræmiskenningum) 

ekki mikillar hylli innan þess skóla. Hugsanlegt er að áherslan í Kennaraháskólanum á 

greiningar hljóðkerfisvanda tengist því að aðrar og víðtækari greiningaraðferðir svo sem 

greiningar á grundvelli misræmis milli greindar og lestrargetu þyki óhentugar fyrir skólana, 

enda dýrar í framkvæmd og einungis á færi sálfræðinga að framkvæma þær. Ekki kom fram í 

rannsókninni hvernig fræðslu eða viðhorfum er háttað innan kennaradeildar Háskólans á 

Akureyri sem einnig sér um að mennta kennara. 

Þó að kennarar væru allir af vilja gerðir að sýna nemendum sínum skilning voru þeir 

óöruggir andspænis því verkefni að skipuleggja kennslu sína, námsefni eða námsmat út frá 

þörfum dyslexíunemenda. Að mati Kjartans hjá Félagi lesblindra á Íslandi eru í aðalnámskrá 

grunnskóla að finna falleg orð sem því miður hafa þó ekki náð að skila nægjanlegum árangri. 

Hann taldi að alltof lítil kennsla um dyslexíu ætti sér stað í menntun kennara miðað við það 

að dyslexía væri lang algengasta ástæða þess að nemendum liði illa og gengi illa í skóla. 

Undir þetta tóku stjórnendur í báðum skólum þó að einn þeirra tengdi þá umræðu fyrst og 

fremst áherslum á lestrarkennslu. Fram kom að í kennaranáminu í Kennaraháskóla Íslands 

væri kennaranemum í sjálfsvald sett hvort þeir kynntu sér dyslexíufræði eða nokkuð það sem 

lyti að sérþörfum nemenda. Flestir eða allir stæðu þeir þó frammi fyrir því verkefni þegar út í 

starf væri komið að aðlaga kennslu að nemendum með dyslexíu. Margir kennarar voru lítt 

meðvitaðir um hversu dyslexía er illa skilgreint fyrirbæri og birtingarmynd þess fjölbreytileg 

og sumir þeirra höfðu búið sér til mjög einfaldaða mynd af fyrirbærinu út frá takmörkuðum 

upplýsingum. Hugmyndir fólks um námsgetu dyslexíunemenda voru einnig ákaflega 
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misjafnar. Þetta virtist bæði helgast af ólíkum skilningi á fyrirbærinu dyslexíu en einnig 

ólíkum skilgreiningum á árangri almennt.  

Til að styrkja sjálfsmynd og efla sjálfstraust dyslexíunemenda og gera þá jákvæða 

gagnvart skóla og námi var gjarnan farin sú leið að bjóða þeim upp á verklegar eða 

óhefðbundnar námsgreinar og lagði annar skólinn mikinn metnað í það. Mun minni metnaður 

var hins vegar lagður í það að nýta tæknina til að auðvelda dyslexíunemendum aðgengi að 

„bóknámi“ eða þekkingu sem hefð er fyrir að miðla með ritmáli. Þess vegna má segja að 

nemendur með dyslexíu hafi ekki haft eins mikið val og annars gæti verið eða eins mikið val 

og aðrir nemendur.  

Í skólunum tveimur voru talsvert ólíkar hugmyndir um tilgang og hlutverk 

sérkennslunnar. Í Hulduskóla voru tiltölulega greinileg skil milli almennrar kennslu og 

sérkennslu og sneri sérkennslan fyrst og fremst að yngri nemendum. Í Goðaskóla voru skilin 

hins vegar meira fljótandi og breytileg og sérkennslan þjónustaði alla aldurshópa nemenda. Í 

Hulduskóla bar meira á því viðhorfi að hlutverk sérkennarans væri í krafti sérþekkingar 

sinnar að veita „meðferð“ eða ráðleggja fólki hvernig best væri að t. d. þjálfa lesturinn (sbr. 

sjálfstæð fagmennska í kafla 2.4). Í Goðaskóla var hins vegar meðvitað lagt upp úr nánum 

samskiptum, samráði og sveigjanleika í anda „samvirkrar fagmennsku“ sem minnst var á í 

kafla 2. 4. 

Viðmælendur mínir voru sammála um að útgáfa hljóðbóka væri orðin mun almennari 

en áður var og aðgengi að þeim betra. Þó kom fram hjá einni móðurinni að hún hafði lent í 

verulegum vandræðum með að verða sér úti um hljóðbækur í þeim skóla sem sonur hennar 

var í áður. Á meðan á rannsókninni stóð varð ég víða vör við það viðhorf meðal kennara og 

annarra að hljóðbækur væru einföld lausn við vandamálum nemenda með dyslexíu en þá er 

horft fram hjá þeirri staðreynd að heimildaleit í ýmsum bókum eða á internetinu og 

textaskimun ýmis konar, jafnvel á erlendum tungumálum, er orðin stærri hluti af námi 

grunnskólabarna en áður var og þá nýtast hljóðbækurnar ekki sem skyldi. Enn fremur krefst 

hlustun á hljóðbækur mun meiri tíma en hljóðlestur auk þess sem sumar þeirra eru ennþá á 

snældum sem þykja þungar í vöfum þegar fletta þarf upp á ákveðnum blaðsíðum eða köflum. 

Fram kom að nauðsynlegt væri að kenna nemendum að nýta sér hljóðbækur og í Goðaskóla 

var nemendum boðið upp á slíka kennslu en í Hulduskóla var minni áhersla lögð á það. 
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Tæknin var í báðum skólum illa nýtt í þágu nemenda með dyslexíu. Aðgangur þeirra 

að tölvum var takmarkaður, leiðréttingaforrit vannýtt og hvergi voru notuð upptökutæki 

talgervlar, textaskannar eða önnur sambærileg hjálpartæki. Enn fremur var lítið um munnleg 

próf eða verkefnaskil.  

Flestir sem ég ræddi við bæði sérkennarar, foreldrar og þátttakendur í rýnihópnum 

voru sammála um að dyslexían hamlaði nemendum sérstaklega mikið í tungumálanámi. Engu 

að síður virtist tungumálakennslan vera einn veikasti hlekkurinn í kennslu nemenda með 

dyslexíu, bæði vegna kennsluaðferðanna og námsefnisins en samkvæmt viðmælendum 

mínum er framboð hljóðbóka og annarra hentugra námsgagna jafnvel minna í erlendum 

tungumálum en öðrum námsgreinum. 

Ljóst er að báðir skólarnir í þessari rannsókn bera þess merki að stefnan um 

einstaklingsmiðað nám er enn mjög ný í íslenska skólakerfinu. Jafnvel í Goðaskóla sem telur 

sig metnaðarfullan og allt að því byltingarkenndan varðandi einstaklingsmiðað nám voru 

kennsluaðferðir á unglingastiginu mjög hefðbundnar og hópmiðaðar. Kennsluaðferðir á 

miðstiginu voru mun einstaklingsmiðaðri en þó kom fram gagnrýni móður og efasemdir um 

að fyrirkomulagið hentaði nemendum með lestrarerfiðleika enda næðu kennarar ekki að 

skipuleggja kennsluna eða kenna hverju barni fyrir sig eins og það þyrfti á að halda. 

Móðurinni fannst kennslan vera „í lausu lofti“ og sagði að oft enduðu foreldrarnir á að kenna 

börnum sínum námsefnið rétt fyrir próf. Hún sagði einnig að fyrirkomulag námsmats væri 

það ólíkt milli miðstigs og unglingastigs að nemendum væri lítill greiði gerður með því að 

aðlaga námsmatið fyrir hvern og einn ef annað tæki við þegar komið væri upp í 

unglingadeild. Í þessu fælist einfaldlega blekking sem væri ekki góð fyrir neinn. 
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5. Umræður  
 

5.1 Inngangur 

 

Í fjórða kafla var gögnum rannsóknarinnar skipt niður í fimm þemu til að draga fram 

niðurstöður á skipulegan hátt. Í þessum kafla beinist athyglin nánar að því sem helst stjórnar 

því hvernig nemendum með dyslexíu er kennt og hvernig þeim líður. Gerð verður tilraun til 

að kafa dýpra og lesa á milli línanna á niðurstöðunum ef svo má segja og draga af því 

gagnlegar ályktanir. Þessar ályktanirnar verða síðan tengdar fræðilegum inngangi 

ritgerðarinnar eins og kostur er og auk þess settar í samhengi við heimildir fræðimanna sem 

urðu á vegi mínum á meðan vinna við úrvinnslu rannsóknarinnar stóð yfir.  

 

5.2. Takmörkuð ábyrgð og litlar væntingar kennara til nemenda 
með dyslexíu 
 

Eins og fram kom í niðurstöðukafla var áberandi hve kennarar voru umhyggjusamir og 

vingjarnlegir í samskiptum sínum við nemendur. Einnig voru margir þeirra vakandi og 

meðvitaðir um þann möguleika að nemendur gætu átt í lestrarerfiðleikum þó svo að þeir 

hefðu ekki mikla þekkingu á dyslexíu að öðru leyti. Þegar kom að því að aðlaga námið dugði 

hins vegar ekki velviljinn eingöngu og svo virtist sem bæði þekkingu kennara og ígrundun 

um hlutverk sitt væri töluvert ábótavant. Eins og fram kom í kafla 2.4. sýna rannsóknir að 

færni kennarans sé afgerandi þáttur í námsgengi nemenda með dyslexíu (sbr. Bjarnfríður 

Jónsdóttir, Guðbjörg Ingimundardóttir, Guðlaug Snorradóttir og Gyða Arnmundardóttir 

2006: 43-44). Samkvæmt þessari rannsókn eru vísbendingar um að fæstir almennir kennarar 

hafi „bakland eða forsendur til að sjá hvaða kennslufræðilegu úrræði henta“ eins og 

sérkennari í Goðaskóla orðaði það. Rannsóknin virðist því styðja orð Jónasar G. 

Halldórssonar (2005) sem vísað var til í kafla 2.4. um að ekki hafi verið lögð nægileg áhersla 

á að fræða verðandi kennara og aðra sem að málum koma um námserfiðleika. 

Sérkennurum var ætlað að vera ráðgefandi gagnvart öðrum kennurum en árangur þeirrar 

ráðgjafar var þó varla sýnilegur í unglingadeildum skólanna og ljóst að einstaklingsmiðað 
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nám var þar mun styttra á veg komið en í yngri deildum. Af sumum viðmælendum mínum 

mátti skilja að þar væru samræmdu prófin viss sökudólgur en þó má einnig benda á að 

viðhorf og bakgrunnur bæði kennara og foreldra hljóta að skipta þar verulegu máli. Lítið var 

um að unglingadeildarkennarar aðlöguðu kennslu sína og jafnvel frekar bent á að ákveðnir 

nemendur ættu „ekki heima í hópnum“ o. s. frv. Þetta kemur heim og saman við þau svör 

sem Dóra Bjarnason fékk þegar hún spurði kennara í Kennaraháskólanum um áherslur þeirra 

á einstaklingsmiðað nám án aðgreiningar. Þar sagðist hún hafa orðið vör við ákveðna 

íhaldsemi: „Þegar kemur að kennslu eldri nemenda verða svörin vandræðalegri hjá 

kollegunum“ sagði Dóra (Dóra Bjarnason 2007). Hún sagði erfitt að fá sérgreinakennara til 

að taka upp þessa sýn og að þar væri verk að vinna. Hún sagði einnig að ef megineinkenni 

skólastarfsins væri einangraður kennari með sinn nemendahóp „þá væri eitthvað að“ en það 

var einmitt sú sýn sem við mér blasti í Hulduskóla og reyndar einnig að miklu leyti í 

unglingadeild Goðaskóla. 

Flestir sem ég ræddi við bæði sérkennarar og foreldrar sem og þátttakendur í rýnihópnum 

voru sammála um að dyslexían hamlaði nemendum sérstaklega mikið í tungumálanámi en 

þar var þó jafnvel enn minni áhersla en annars staðar á að bæta aðgang dyslexíunemenda að 

námsefninu. Þetta er í samræmi við samevrópsku rannsóknina DYSLANGUE sem vísað er 

til í kafla 2.4. en þar kom í ljós að mjög fáir kennarar sögðust tryggja aðgang lesblindra 

nemenda að sérhönnuðum lausnum og að margt benti til að tungumálakennara skorti bæði 

tíma og kunnáttu til að mæta þörfum nemenda með dyslexíu (Dal, Arnbak og Brandstätter 

2005:42). 

Eftir því sem nemendur eltust og nám þyngdist virtist sem kennslan ylti í auknum mæli 

yfir á heimilin og nemendur yrðu þar með mjög háðir þeim stuðningi sem þeir fengju að 

heiman. Þá skipti máli að námsefnið væri foreldrum aðgengilegt og að aðgengi foreldra að 

kennurum væri gott og þeim gert kleift að fylgjast vel með því sem nemendum væri sett fyrir. 

Sums staðar virtist þó vera talsverður misbrestur á því.  

Af framansögðu má álykta sem svo að í skólunum tveimur hafi verið litið á málefni 

dyslexíunemenda sem viðfangsefni sérkennara og foreldra, fremur en hins almenna kennara. 

Þetta styður ef til vill þá skoðun Trausta Þorsteinssonar sem vísað var til í kafla 2.4. að vera 

sérfræðinga innan skólans sem sinna eiga sérstökum hópum nemenda hvetji almenna kennara 

til að varpa frá sér ábyrgð á börnum sem þeir telja að hafi sérþarfir (Trausti Þorsteinsson 
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1996). Þegar nemendur eigi erfitt með að sætta sig við að þiggja sérkennslu sem fram fer í 

aðgreindu umhverfi, eða ef viðfangsefnin henta ekki námsstíl þeirra, lendi álagið í enn meira 

mæli á foreldrum þeirra. 

Í yngri deild Goðaskóla sá ég mun skýrari merki um einstaklingsmiðað nám en í 

unglingadeildinni en einnig þar kom fram hörð gagnrýni einnar móðurinnar á fyrirkomulag 

kennslunnar. Henni fannst skorta verulega á skipulag og að þess vegna ætti hún erfitt með að 

fylgjast með námi barnsins síns. Einnig fannst henni kennslan flytjast í óhóflegu magni yfir á 

heimilið rétt fyrir próf, því að kennararnir hefðu ekki náð að sinna hverju barni eins og lagt 

var upp með. Henni fannst yngstu nemendurnir fara á mis við fjölbreyttar og áþreifanlegar 

kennsluaðferðir við stafainnlögn og að niðurstöður aðlagaðs námsmats gæfu villandi 

upplýsingar um nemendurna. Hún sagðist þó finna til verulegrar samúðar með kennurum 

skólans sem ætlað væri að leysa úr hinum flóknustu málum sem e.t.v. væri ekki á þeirra færi 

að leysa. 

 Ekki er sjálfgefið að dyslexíunemendur hafi lítinn áhuga eða getu til bóklegs náms þó 

að lestrargetan sé slök. Ef litið er til athugasemdar í greiningarskýrslu Viðars þar sem fram 

kom að hann hefði hæfileika til bóklegs náms þrátt fyrir lestrarerfiðleikana, er augljóslega 

mikil einföldun að ætla nemendum með dyslexíu eingöngu að geta gengið vel í verklegum 

eða svokölluðum óhefðbundnum greinum. Í máli Ólafar kom einnig fram að Arnar sonur 

hennar ætti auðvelt með að muna allt sem hún læsi fyrir hann: 

 

…hann er nefnilega ekkert vitlaus og allt sem er sagt við hann og er lesið 
fyrir hann, hann gleypir það alveg … ég hef alltaf fundið það því að þó að 
mér finnist stundum að hann sé aldrei að hlusta heldur bara að gera 
eitthvað annað … að þá getur hann alltaf sagt mér aftur hvað ég var að 
lesa þegar ég spyr hann. 
 

Þrátt fyrir þetta var áberandi hve sumum kennurum láðist að gera væntingar og styðja 

nemendur sína til árangurs í bóklegu námi. Jafnvel í Goðaskóla þar sem „nemandinn var í 

forgrunni“ og mikill metnaður til að hlúa að styrkleikum þeirra með áherslum á sveigjanleika 

og fjölbreytni í viðfangsefnum, var að mestu leyti litið til verklegra eða óhefðbundinna greina 

í viðleitni skólans til að hlúa að styrkleikum dyslexíunemenda. Ef foreldrar voru ekki hrifnir 

af þessum áherslum var jafnvel litið svo á að þeir væru „fastir í gömlum hugmyndum um 

mikilvægi bóknáms“. Eins og fram hefur komið höfðu tvær konur af fimm þátttakendum í 
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rýnihópnum orðið nokkurs konar „fórnarlömb“ þessa viðhorfs ef svo má segja og farið í 

iðnnám, ekki vegna áhuga heldur vegna þess að þeim þótti þær vera „skárri í höndunum en í 

bókunum“. Þessar sömu konur höfðu nýlega uppgötvað að annað nám stæði þeim til boða 

með réttri hjálp og drifu sig því aftur í skóla. Önnur þeirra stefndi að því að klára 

stúdentspróf og halda síðan ótrauð áfram í háskólanám í uppeldis- eða sálarfræði. Ekki treysti 

ég mér að dæma um hvort sú aðferð Goðaskóla sem hér var lýst sé ómeðvitaðar leifar af 

gamalli hefð og skiptingu nemenda í þá sem „geta lært“ og þá sem „ekki geta lært“ samanber 

umfjöllun í kafla 2.4 en óneitanlega kemur sú hugsun upp. Þrátt fyrir góðan ásetning er þarna 

um talsverðar alhæfingar að ræða og lítur jafnvel út fyrir að síður sé gert ráð fyrir að 

nemendur með dyslexíu hafi áhuga á því sem stendur í námsbókunum. Þó er einnig 

hugsanlegt að svokölluð smiðjuvinna sem minnst var á, gefi nemendum möguleika á að 

nálgast námsefni eftir fjölbreyttari leiðum en hefð hefur verið fyrir. 

Greiningar samkvæmt alþjóðlegum viðmiðum sem byggja meðal annars á 

greindarprófum og fjallað er um í kafla 2.3. virðast geta gefið til kynna að nemandi eigi 

auðvelt með að tileinka sér innihald bóka svo framarlega sem aðgengi hans er gert 

auðveldara með einhverjum hætti eða nám lagað að þörfum hans. Það hvarflar því að manni 

hvort þekkingarleysi skólanna og mótspyrna gegn þess konar greiningaraðferðum hafi e.t.v. 

hlíft skólunum við að horfast í augu við þá staðreynd að dyslexíunemendur geti haft mikla 

námshæfileika og átt auðvelt með nám í bóklegum fögum ef kennsluaðferðir og námsefni 

henta þeim. 

 

5.3. Stefnuleysi og undankomuleiðir í kennaramenntuninni 
 

Ljóst er að þeir tveir skólar sem hér voru skoðaðir lögðu misþungar og einnig ólíkar áherslur 

á þjónustu við dyslexíunemendur. Þessar ólíku áherslur skólanna helguðust aðallega af 

ólíkum bakgrunni, þekkingu og viðhorfum kennaranna og þess vegna varð ég einnig vör við 

ólík sjónarmið innan hvers skóla. Tveir af þremur sérkennurum sem ég ræddi við höfðu aflað 

sér menntunar sem sneri að dyslexíu. Sá þriðji hafði valið sérstaklega að sneiða hjá 

námskeiðum sem sneru að dyslexíu í sínu sérkennaranámi enda ekki haft áhuga á því þá. Hún 

hafði því orðið að afla sér þekkingar eftir að út í starf var komið. Fæstir hinna almennu 

kennara höfðu fengið nokkra menntun sem sneri að dyslexíu, sumir þeirra höfðu aflað sér 
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einhverrar þekkingar eftir að út í starf var komið en aðrir höfðu alls engan áhuga á því. Eins 

og fram hefur komið stóðu margir þeirra ráðalausir gagnvart nemendum með lestrarerfiðleika 

og viðurkenndu það en aðrir höfðu myndað sér skoðanir og alhæfðu jafnvel út frá 

takmarkaðri þekkingu. Einn kennari hafði langa reynslu og að því er virtist mikla þekkingu á 

lestrarkennslu yngri barna en hafði engu að síður mjög takmarkaða þekkingu á fyrirbærinu 

dyslexíu og virtist í fyrstu jafnvel efast um að dyslexía væri til nema sem afleiðing slakrar 

lestrarkennslu.  

Í báðum skólum var lang mest áhersla lögð á það á yngri stigum að þjálfa 

hljóðkerfisvitund nemenda og bæta þannig lestrarfærnina en í hvorugum skólanum var 

tæknin notuð markvisst til að létta nemendum námið á eldri stigum. Fulltrúi úr félagi 

lesblindra taldi það aftur á móti sérstaklega mikilvægt að nýta tæknina til að auðvelda aðgang 

nemenda að náminu og til að koma frá sér skiljanlegum texta. 

Ef almennir kennarar taka ekki meiri ábyrgð eða hafa ekki meiri væntingar til nemenda 

með dyslexíu en þessi rannsókn gefur vísbendingar um, leiðir það óneitanlega hugann að því 

hvaðan þeir hafi þekkingu sína á dyslexíu og fagvitund sína sem kennarar. Böndin berast því 

að kennaramenntuninni og hlutverki þeirra sem mennta kennara til starfa. Í rannsókninni kom 

fram gagnrýni bæði skólafólks og foreldra sem og fullorðinna einstaklinga með dyslexíu á 

Kennaraháskóla Íslands fyrir að sinna ekki sem skyldi lestrarkennslu og fræðslu um dyslexíu. 

Ljóst er að þrátt fyrir dyslexía sé algengasta tegund námserfiðleika (Jónas Halldórsson 2005) 

og að stór hluti skjólstæðinga sérkennara séu þessir sömu nemendur (Birna Sigurjónsdóttir 

2006:47) þá virðist hægur vandi að verða bæði kennari og sérkennari án þess að hafa kynnt 

sér nokkuð sem lýtur að lífi einstaklinga með dyslexíu.  

Í máli Dóru Bjarnason á málþingi Sjónarhóls um skólagöngu barna með sérþarfir í 

febrúar 2007 kom fram að í kennaranáminu í Kennaraháskóla Íslands gætu nemendur 

auðveldlega valið sig frá námskeiðum um nemendur með sérþarfir og að námskeiðin féllu 

stundum niður vegna lítillar þátttöku. Innan Kennaraháskólans væri þar að auki togstreita 

milli læknis- og taugafræðilegrar nálgunar annars vegar og félags- og fötlunarfræðilegrar 

nálgunar hins vegar (sjá umfjöllun um læknisfræðilíkanið og félagslega líkanið í kafla 2.2) og 

að sú togstreita réði því hver sá fræðilegi grunnur væri sem einstakir kennaranemar fengju út 

úr námi sínu við skólann. Hún benti á að Kennaraháskólinn hefði sjálfur ekki stefnu í 

málefnum skóla án aðgreiningar eða barna með sérþarfir innan almenna skólakerfisins heldur 
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væri hann bundinn af landslögum um skólamál m. a. aðalnámskrám leik- og grunnskóla. Eins 

og fram kom í kafla 2.2. í fræðilegum inngangi þessarar ritgerðar er hins vegar mjög óljóst í 

aðalnámskrá grunnskóla hvor nálgunin á að vega þyngra þegar rætt er um nemendur með 

dyslexíu. Ekki var leitað eftir upplýsingum um stefnu eða fyrirkomulag kennaramenntunar í 

Háskólanum á Akureyri. 

 

5.4. Hin læknisfræðilega nálgun áberandi í yngri bekkjum og 
stuttur tími ætlaður til lestrarnáms 
 

Hin læknisfræðilega nálgun sem fjallað er um í kafla 2.2. var talsvert ráðandi í báðum 

skólunum í þessari rannsókn en þó nánast eingöngu á yngri stigum áður en ljóst var hvort 

nemendur myndu síðar greinast með dyslexíu eða ekki. Talsvert mikið traust var lagt á 

lestrarkennslu og hljóðgreiningaræfingar til að fyrirbyggja eða ráða bót á lestrarerfiðleikum 

yngri nemenda. Þær áherslur og aðferðir eiga eflaust stuðning í rannsóknum á almennri þróun 

læsis hjá börnum og hafa greinilega einnig ratað inn í umræður um dyslexíu þrátt fyrir að 

margir telji dyslexíu alls ekki vera „læknanlega“ eða fyrirbyggjanlega, í algengum skilningi 

þeirra orða, eins og víða kemur fram í kafla 2.3. Í orðræðu nútímans um dyslexíu er nú talað 

um snemmtæka íhlutun, fyrirbyggjandi starf og áhættuhópa og í því sambandi má benda á 

yfirskrift norrænnar ráðstefnu um lestrarerfiðleika sem haldin var sumarið 2006: Fra sprog til 

læsning - börn i risiko for dysleksi. Á þessari ráðstefnu var meðal annars fjallað um þætti sem 

spáð gætu fyrir um lestrarerfiðleika svo sem málþróun og erfðir og í auglýsingu fyrir 

ráðstefnuna sem birtist í Glæðum 2006 var talað um „fyrirbyggjandi aðgerðir“ sem 

augljóslega átti að beina gegn dyslexíunni sjálfri fremur en umhverfinu eða viðhorfum 

skólasamfélagsins. Til viðbótar við þessar læknisfræðilegu áherslur kemur þrýstingurinn á að 

ná góðum tökum á lestrinum sem fyrst á skólagöngunni enda þykir slíkt jafnan gefa tilefni til 

bjartsýni um framtíðar skólagöngu nemandans (sjá kafla 1.2). Í stuttu samtali mínu við 

Rannveigu Lund lestrarfræðing kom fram sú skoðun hennar að nemendum væri ætlaður allt 

of stuttur tími til að ná tökum á lestrinum en slíkt væri í mikilli mótsögn við það sem víða 

væri annars viðurkennt þ. e. að börn á fyrstu árum skólagöngunnar stæðu mjög misjafnlega 

að vígi á hinum ýmsu þroskasviðum öðrum. Einungis einn viðmælandi minn (Alma 

sérkennari) tók það skýrt fram að sér fyndist það ekki vera hlutverk skólanna að lækna eða 
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laga dyslexíu, heldur hjálpa nemendum að komast í kringum erfiðleika sína og tileinka sér 

námsefnið þrátt fyrir dyslexíuna. Segja má að slíkt viðhorf samræmist vel áherslum hins 

félagslega módels sem lýst er í kafla 2.2. og athyglisvert er að þessi viðmælandi tengdi 

viðhorf sitt bakgrunni sínum sem þroskaþjálfi en ekki kennari. 

Hætt er við því að ofuráhersla á læknisfræðilegar lausnir á erfiðleikum dyslexíunemenda 

ýti undir það viðhorf að einhver hafi brugðist nemandanum ef lestrarnámið ber ekki 

tilætlaðan árangur. Þetta getur skapað spennu milli heimila og skóla og ekki síst álagi á 

nemendurna sjálfa. Aukin spurn eftir dyslexíugreiningum snemma á skólagöngunni sem 

væntanlega hlýst að einhverju leyti af þessum áherslum skapar „hættuna“ á ofgreiningum 

sem skólarnir virðast vera hræddir við en með ofgreiningum er átt við að nemendur sem ekki 

þurfa raunverulega á því að halda síðar, greinist með dyslexíu áður en fullreynt er hvort 

lestrarkennslan muni skila tilætluðum árangri. Þetta eru þá væntanlega nemendur sem 

einfaldlega eru seinir að ná lestrinum, án þess þó að um dyslexíu sé að ræða. Hægt er að 

draga þá ályktun að ótti skólanna við slíkar ofgreiningar tengist getuleysi þeirra til að aðlaga 

nám og kennslu að þörfum og löngunum þessara nemenda en einnig má segja að þessi tregða 

skólanna verndi „raunverulega“ dyslexíunemendur gegn hugsanlegum ranghugmyndum eða 

alhæfingum um að auðveldlega sé hægt sé að ráða bót á vandamálinu ef nægur dugnaður og 

vilji sé fyrir hendi. 

Á hinn bóginn er það líka umhugsunarvert hvort „öflugt fyrirbyggjandi starf“ sem byggir 

á hljóðgreiningaræfingum geti valdið vangreiningum síðar á þeim nemendum sem þó þurfa á 

dyslexíugreiningum að halda. Með öðrum orðum hvort slíkar æfingar geti minnkað 

möguleika þeirra á að greinast með dyslexíu miðað við skilgreiningar sem byggja á 

hljóðkerfisvitund. Í þessu sambandi skal minnt á orð Frith í kafla 2.3. þess efnis að mælingar 

á hljóðkerfisþekkingu geti verið bæði óáreiðanlegar og misvísandi (Frith 1997:7) og 

sömuleiðis fullyrðingar Kjartans í Félagi lesblindra um að fólk geti auðveldlega verið haldið 

dyslexíu þótt það eigi ekki í teljandi vandræðum þegar kemur að greiningu málhljóða. Skyldu 

það vera þessir nemendur sem stundum er talað um að haldnir séu „letiólæsi“ þ. e. að þá 

vanti bara meiri þjálfun og þeir þurfi bara að nenna að lesa meira? 

Eins og fram kom í umfjöllun í kafla 2.2. um hið læknisfræðilega líkan sem gengur í 

meginatriðum út á það að lækna fólk og laga, fylgir gjarnan tilhneiging til að beina athyglinni 

að sjúkdómafræði og orsakafræði (aetiology) vandamálanna og líta framhjá sálfræðilegum og 
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félagslegum þáttum. Skerðingunni eru eignaðir allir erfiðleikar einstaklingsins og lítið tillit 

tekið til áhrifa samfélags eða umhverfis (Hanna Björg Sigurjónsdóttir 2002). Hér er því ef til 

vill hætta á því að skólinn sleppi því að skoða mótsagnakennda hluta menningar sinnar og 

félagstengsla (samanber tilvísun í Taussig í kafla 2.2) og í því sambandi er vert að hugleiða 

hvort áhersla á snemmlæsi og læknisfræðilegar lausnir í skólunum tefji fyrir umburðarlyndi 

og skilningi eða viðhaldi jafnvel fordómum gagnvart þeim sem eiga í basli með að tileinka 

sér ritmálið hvort sem við köllum það dyslexíu eða ekki. Hér er einnig vert að minna á það að 

jafnvel þó að öflug lestrarkennsla skili oft góðum árangri og hugsunin með henni sé sú að 

aukin lestrarfærnin muni skila nemandanum ómetanlegri færni sem endast muni út lífið eru 

væntingarnar og erfiðið því miður oft meiri en árangurinn þegar dyslexíunemendur eiga í 

hlut. Í þessu sambandi skulu rifjuð upp orð Roberts Frank sem vísað er til í kafla 2.3. um að 

nauðsynlegt sé að gera sér grein fyrir að ekki sé til nein lækning við dyslexíu, heldur fylgi 

hún einstaklingnum ævilangt og að skilningur á aðstæðum nemenda sé mikilvægari en 

nokkur hljóðgreiningarkennsla eða aðrar kennsluaðferðir. 

Þrátt fyrir áherslur skólanna á snemmlæsi og það sem hér hefur verið nefnt 

læknisfræðileg nálgun varð ég þó hvergi vör við hugmyndir þess efnis að gefa nemendum lyf 

við dyslexíu en eins og fram kom í fræðilegum inngangi er þegar farið að gera tilraunir með 

slíkar lyfjagjafir vestanhafs. Ef svo fer sem horfir verður þess ef til vill ekki langt að bíða en í 

því sambandi má minna á að lyfjagjafir við athyglisbresti, ofvirkni og fleiri meintum göllum 

nemenda hafa tíðkast hér á landi um nokkurt skeið þó að réttmæti þeirra og umfang hafi 

jafnan verið umdeilt. Þess konar aðferðir myndu einnig kalla á nýja vídd í umræðuna um 

hvort dyslexía er kennslufræðilegt eða læknisfræðilegt viðfangsefni. 

 

5.5. Valdaójafnvægi milli kennara og foreldra 
 

Í bók sinni Stigma frá árinu 1963 fjallar Erving Goffman um aðstæður fólks sem ekki 

uppfyllir kröfur samfélagsins um það sem kallast „eðlilegt“ og nýtur þess vegna ekki fullrar 

viðurkenningar eða þátttöku í samfélaginu. Goffman (1963: 9) segir að slíkir einstaklingar, 

verði gjarnan fórnarlömb þeirra sem bjóða einfaldar „lausnir“ á vandamálum þess. Einnig má 

minna á tilvísanir í kafla 2.2 (Taussig 1980:) þar sem segir að í samskiptum sjúklings og 
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læknis sé oft á tíðum um valdatengsl að ræða þar sem sjúklingur gefur sig á vald lækninum 

sem þó hefur alls ekki svör við þeim grundvallarspurningum sem eru efst í huga hans.  

Tvær af þeim þremur mæðrum sem ég ræddi við voru tilbúnar að treysta á sérkennarann í 

skólanum eða Davis-meðferðaraðila utan skólans í leit sinni að lausn fyrir börnin sín. Þær 

voru „samstarfsfúsar“ við þessa aðila og lögðu á sig mikla vinnu og jafnvel mikil fjárútlát. Í 

öðru tilvikinu kenndi móðirin sér um að hafa ekki haft tíma til sinna þeirri vinnu sem 

nauðsynleg var til að meðferðin skilaði sér. Einnig kom í ljós að viðkomandi móðir var orðin 

eilítið ráðvillt, enda búin að prófa margt og kosta miklu til án þess að sjá teljandi árangur. Í 

hinu tilvikinu var um að ræða gífurleg vonbrigði með ráðleggingar sérkennarans, sem 

móðirin hafði talið sig geta treyst, ráðleggingar sem gerðu lítið nema skapa spennu á 

heimilinu og virðast hafa gert nemandann afhuga náminu.  

Í rannsókninni sá ég þrjú dæmi þess að meint eigin þekking sérkennara eða kennara á 

dyslexíu væri notuð sem ófrávíkjanlegur sannleikur sem hafinn væri yfir allan vafa. Ef 

foreldrar sóttu ekki í ráðgjöf eða gerðu ekkert með ráðleggingar þeirra var það umsvifalaust 

túlkað sem kæruleysi viðkomandi foreldra. Hér er í raun um að ræða sambærilegt 

valdaójafnvægi og milli sjúklings og læknis sem Taussig talar um og vísað er til í kafla 2.2. í 

fræðilega innganginum, en einnig það sem Trausti Þorsteinsson kallar sjálfstæða fagmennsku 

kennara en það er þegar kennari álítur að tilgangur og markmið kennslunnar séu skilgreind á 

grundvelli þeirrar þekkingar sem hann hefur á valdi sínu (sjá kafla 2.4. um hlutverk og hæfni 

kennara). Trausti segir einmitt að þessi tegund fagmennsku sé eins konar eftirlíking af 

klínísku sambandi milli læknis og sjúklings þar sem læknirinn/kennarinn er „húsbóndinn“ í 

samskiptunum (Trausti Þorsteinsson 2001:46). 

 

5.6. Ólík sjónarmið og hagsmunir tengd greiningum á dyslexíu 
 

Að sögn Kjartans í félagi lesblindra gerir það ekki nokkur einstaklingur að gamni sínu að 

vera illa læs í nútímasamfélagi og varla er til nemandi sem sækir það að fá að vera ólæs í 

friði nema honum reynist lestraræfingarnar ofviða af einhverjum ástæðum. Þetta er ein af 

ástæðunum fyrir því að þeir sem þekkja aðstæður nemenda með dyslexíu af eigin raun, leggja 

áherslu á snemmgreiningu lestrarerfiðleikanna og tilgangurinn er þá ekki bara sá að fá 

markvissari lestrarkennslu, heldur alveg eins og ekki síður að losna undan þrýstingi skólans 
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um lestraræfingar en viðhalda samt áhuga nemandans á öðrum þáttum náms og skóla. 

Rökstuðningurinn liggur í því að lestur sé aðeins ein leið af fleirum til að fá aðgang að 

upplýsingum og námi. 

Eins og fram kom í kafla 2.4. hefur því verið haldið fram að auknar kröfur til skólanna 

um árangur og ábyrgðarskyldu virki sem hvatning til fleiri klínískra greininga á „göllum“ 

nemenda. Ekki er ólíklegt að kröfur skóla um mikla lestrarfærni snemma á skólagöngunni 

(sbr. kafli 1.2), ásamt slakri viðleitni þeirra til að tileinka sér nýja tækni og kennsluaðferðir 

(ef marka má niðurstöður þessarar rannsóknar), verði til þess að auka eftirspurn eftir 

greiningum sem aftur viðhalda ákveðinni tvískiptingu nemenda í lesblinda og ekki lesblinda. 

Þarna á sér því stað einhvers konar merkimiðavæðing sem skólarnir reyna samt 

samviskusamlega að berjast gegn „nemendanna vegna“ m. a. með því að spara hugtakið 

dyslexía og fresta greiningum fram eftir aldri. Þetta er auðveldlega hægt að túlka sem 

tvískinnung enda tímafrekt og dýrt að senda nemendur í dyslexíugreiningar og þurfa síðan að 

verða við kröfum um aðlögun í námi en þó er alls ekki útilokað að meint tregða skólanna við 

að greina nemendur of snemma með dyslexíu geti einnig tengst viðleitni þeirra til að auka 

svigrúm nemenda og lengja þann tíma sem eðlilegt má telja að þurfi til að ná góðum tökum á 

lestrinum.  

Í skrifum um lestrarerfiðleika hef ég séð ráðleggingar til skólanna um að „fara varlega 

með hugtakið dyslexía þótt nemendur sýni einhver einkenni hennar“ (sjá t. d. Rósa 

Eggertsdóttir 1999) en líklegt má telja að einmitt slík varkárni geti valdið spennu í 

samskiptum skóla, heimila og hagsmunasamtaka ef hún er látin óútskýrð eða ef ekki er 

brugðist við vanda nemendanna á meðvitaðan hátt. Í félagi lesblindra túlka sumir þessa 

tregðu skólanna sem afneitun á vandanum og virðist sá skilningur í sumum tilfellum á rökum 

reistur en í öðrum tilfellum njóta nemendur mikils skilnings og stuðnings án þess að formleg 

greining á dyslexíu liggi fyrir.  

Eins og fram kom í kafla 4 skilgreina skólarnir í þessari rannsókn dyslexíu töluvert 

þrengra en vilji hagsmunasamtaka lesblindra stendur til, enda er þar hljóðgreiningarvandi 

gjarnan lagður að jöfnu við dyslexíu en öðrum og víðari skilgreiningum er haldið á lofti í 

Félagi lesblindra. Innan Félags lesblindra gætir áhuga á að stækka félagið og jafnvel 

endurskilgreina, enda er vilji til þess að allir sem á þurfa að halda fái viðurkenningu á sínum 

erfiðleikum undir hugtakinu lesblinda/dyslexía. Einnig varð ég vör við þörfina fyrir að 
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skilgreina sig með jákvæðari formerkjum en áður hefur verið gert og vekja athygli á 

sérstökum hæfileikum sem lesblindir eru stundum taldir hafa s. s. myndrænni skynjun, 

hugmyndaflugi, tilfinningagreind og fleiru. Varla er hægt að komast hjá því að draga þá 

ályktun að slík þörf skapist vegna skorts á viðurkenningu samfélagsins.  

Vegna vangetu sinnar við að koma til móts við nemendur með dyslexíu með fullnægjandi 

hætti má e. t. v. segja að jafnvel þó lögð sé áhersla á góða lestrarkennslu, snemmtæka íhlutun 

og fyrirbyggjandi aðgerðir og að sums staðar sé vilji til að lengja þann tíma sem nemendur 

hafa til að ná tökum á lestrinum, viðhaldi skólarnir þörfinni fyrir að skilgreina slaka 

lestrargetu á læknisfræðilegan hátt frekar en að litið sé á fjölbreytilega lestrargetu sem 

eðlilegan hlut. Þegar öllu er á botninn hvolft berjast hagsmunasamtök lesblindra einungis 

fyrir viðurkenningu á þessum fjölbreytileika en ekki forréttindum stundum er gefið í skyn. 

Með því að gefa fólki óljós (og kannski ómeðvituð) skilaboð um að til sé „lækning“ sem 

skólar hafi á valdi sínu er viðhaldið ákveðinni blekkingu sem aftur skapar þrýsting sem þeir 

sjálfir geta svo sjaldnast staðið undir. Í sumum skólum er viðurkenningin á fjölbreytileika 

nemenda sem betur fer orðin til en víða eingöngu í orði en síður á borði þ. e. í framkvæmd 

kennslunnar. Viðurkenning vandans er þannig til staðar þegar rætt er við kennarana en 

námsefnið er engu að síður fyrst og fremst framreitt á ritmáli og litlar tilraunir gerðar til að 

koma til móts við þá sem erfitt eiga með að nýta sér það.  

Þrátt fyrir frekar einhliða umræðu fræðimanna í seinni tíð um galla 

merkimiðavæðingarinnar og ýmis siðferðileg vandamál henni tengdri, er það staðreynd að 

upplifun sumra nemenda af skólagöngu sinni kallar á að þeir vilja gjarnan fá viðurkenningu á 

sérstöðu sinni eða sérstaka athygli út á „frávikseinkenni“ sín. Hugtakið dyslexía/ lesblinda 

fær því sama hlutverk og hugtakið fötlun en eins og fram kom í kafla 2.2. hefur það hugtak 

þann tilgang helstan að auðvelda aðgang að stoðþjónustu og berjast fyrir auknum réttindum. 

Skólarnir hafa hins vegar oftast lítinn sem engan fjárhagslegan hag af því að fjölga 

dyslexíugreiningum nema síður sé og því eiga þeir e. t. v. auðveldara með að „spyrna fótum 

við merkimiðavæðingunni “ þegar kemur að dyslexíu.  
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5.7. Meiri áhersla á þróun greiningartækja en hjálpartækja? 
 

Spennan sem sums staðar skapast milli þeirra lesblindu og skólanna kristallast í áherslum á 

betri greiningartæki til að segja örugglega af eða á um dyslexíu eða ekki dyslexíu en eins og 

bent var á í kafla 2.3. er ennþá alltaf tiltekinn óvissuþáttur viðvarandi við hverja greiningu 

vegna ólíkra kenninga um orsakir (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir 2006:199). 

Tveir af þeim þremur sérkennurum sem ég ræddi við höfðu orð á þessu.  

Á meðan orku og peningum er varið í að þróa greiningartæki og e. t. v. meðferðarleiðir er 

hugsanlega verið að spara þá sömu peninga þegar kemur að því að bæta aðgengi að 

námsefninu eftir öðrum og óhefðbundnari leiðum sem einnig gætu nýst mörgum öðrum 

nemendum. Þar má nefna þróun og aðgengi að hjálpartækjum sem og kennslu í að notfæra 

sér þau. Eins og staða mála er í dag er framboð og aðgengi að hjálpartækjum það takmarkað 

að hætta er á að þeir sem ekki eru með réttu greininguna séu útilokaðir frá afnotum af þeim. 

Þetta er miður, því að eins og Svava sérkennari benti réttilega á geta slík tæki örvað mjög 

málvitund nemenda, sparað tíma og auðveldað nemendum að njóta námsefnisins þrátt fyrir 

að eiga ekki við lestrarörðugleika að stríða.  

Harold Levinson sem lengi hefur rannsakað fólk með dyslexíu, segir að eina leiðin til að 

skilja dyslexíuna til hlítar sé að reyna að skilja þá einstaklinga sem haldnir eru dyslexíu en að 

hinn ótölulegi fjöldi prófa og greiningaraðferða sem hann kallar prófa-og talningaráráttu (test 

and number compulsion) sé til þess fallinn að hylja þann raunveruleika sem verið er að 

rannsaka (Levinson 1994:22-23). Undir þetta tekur Robert Frank (2002:22-23) og segir að þó 

að hægt sé að skoða skilgreiningar í bókum sé mikilvægara að nálgast hvern einstakling á 

hans forsendum og skilja hvaða þýðingu dyslexían hefur fyrir hvert einstakt barn. Þetta er 

eflaust mikilvægara að hafa í huga þegar skipulögð eru viðbrögð við nemendum með 

dyslexíu í skólum landsins, heldur en að einblína á betri greiningarleiðir. 

 

5.8. Mikil þörf fyrir þekkingar- og þjónustumiðstöð 
 

Eins og fram hefur komið eru vísbendingar um að greiningarpróf vegna dyslexíu í skólum 

landsins séu bæði fá og ófullkomin og að það sé oft erfitt að segja algjörlega af eða á um 

hvort nemendur séu með dyslexíu eða ekki. Að sögn Rannveigar Lund lestrarfræðings sem 
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hefur meðal annars unnið að þróun greiningarprófa á íslensku, er þó ekki einungis um að 

ræða skort á prófum heldur einnig skort á þjálfun sumra þeirra aðila innan skólanna sem 

sinna eiga greiningarvinnunni. Hún sagði að þessa aðila vantaði einfaldlega oft þá yfirsýn og 

samanburð sem þjálfaðir greiningaraðilar hefðu og æskilegt væri að hafa við slíka vinnu og 

þess vegna tæki þessi vinna líka oft mun lengri tíma en ella. Samkvæmt niðurstöðum 

rannsóknarinnar virtust heldur ekki vera skýrar línur um hver stæði straum af kostnaði við 

greiningar, skólar eða foreldrar né heldur hvers konar greiningar bæri að miða við eða hvaða 

tilgangi þær ættu að þjóna.  

Í máli nokkurra viðmælenda minna, annars vegar Svövu reynds sérkennara og hins 

vegar fulltrúa Félags lesblindra og þátttakenda úr rýnihópnum, kom fram sterk þörf fyrir 

þekkingar- þjónustu og rannsóknarsetur sem sérhæfði sig í dyslexíu. Svava minntist með 

miklum söknuði Lestrarmiðstöðvar sem var lögð niður fyrir nokkrum árum. Hún sagði að þar 

hefði myndast mikil sérhæfð þekking og að þær greiningar sem þaðan komu hefðu verið 

vandaðar og þeim fylgt mjög vönduð kennslufræðileg ráðgjöf og leiðbeiningar. Þetta taldi 

hún nauðsynlegt, ekki síst þar sem oft væri verið að skila slíkum greiningum inn í skóla þar 

sem ekki væri sérmenntaður kennari til að framkvæma hlutina. Hún sagði að miðstöðin hefði 

verið sterkur faglegur vettvangur og að nú væri ekkert sambærilegt til staðar.  

Ummæli Svövu gáfu að einhverju leyti til kynna að Lestrarmiðstöð hefði fyrst og 

fremst verið greiningarstöð sem starfað hefði að töluverðu leyti eftir hinu margumtalaða 

læknisfræðilega líkani með áherslu á öfluga og markvissa og lestrarkennslu. Kjartan hjá 

Félagi lesblindra vildi að hins vegar að slík miðstöð yrði ekki bara greiningarstöð heldur 

öflug þekkingarmiðstöð sem væri í forystu og aflaði nýjustu upplýsinga um hvað væri að 

gerast í þjónustu við fólk með dyslexíu í samfélaginu og utan þess. Í máli tveggja þátttakenda 

í rýnihópnum kom einnig fram ábending um að lesblindir þyrftu oft á sálfræðiaðstoð að halda 

til að endurvekja trúna á sjálfa sig eftir þær hremmingar sem sumir lentu í annað hvort í 

skólakerfinu eða utan þess. Ekki er útilokað að slík þjónusta gæti einnig átt heima í umræddri 

miðstöð.  

Í framhaldi af greiningu vildi Kjartan sjá dyslexíu metna til örorku og örorkubóta út 

frá lífsstíl og starfi viðkomandi einstaklings, til sérkennslu eða annarrar aðstoðar sem best 

þætti henta. Þetta sagði hann að myndi skila sér til baka í miklu betri og gagnlegri 

þjóðfélagsþegnum. Hann líkti þessu við það að heyrnarlaus nemandi fengi túlk í skólanum og 
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nefndi reyndar einnig að ekki væri vitlaust að þróaðir yrðu sérstakir dyslexíuskólar með 

fullkomnu stoðkerfi fyrir lesblinda eins og reyndar væri kominn vísir að í einum 

framhaldsskólanum. Þessar hugmyndir Kjartans eiga sér samsvörun í þeirri þjónustu sem 

nágrannalönd okkar hafa verið að koma sér upp. Má þar nefna að í Bretlandi hafa samtök 

lesblindra þróað skilgreiningu á því sem þeir kalla dyslexia-friendly schools og í Danmörku 

fá nemendur með dyslexíu víða svokallaðan IT-rygsæk sem er bakpoki með fartölvu og 

ýmsum forritum sem sérstaklega henta þörfum þeirra. 

 

5.9. Samantekt  

 
Í þessum kafla hefur athyglinni m. a. verið beint að því sem hugsanlega stjórnar því hvernig 

nemendum með dyslexíu er kennt og hvernig þeim líður. Vakin var athygli á því að almennir 

kennarar virðast  margir standa ráðalausir gagnvart nemendum með dyslexíu. Þeir virðast 

ekki taka nægjanlega ábyrgð á námi þeirra né heldur hafa til þeirra nægjanlegar væntingar 

þótt vissulega séu þeir mjög umhyggjusamir og vingjarnlegir í samskiptum við þá. Þetta á 

sérstaklega við í efri bekkjum grunnskólanna sem skoðaðir voru og skýrist að mestu leyti af 

skorti á þekkingu á erfiðleikum dyslexíunemenda en væntanlega einnig af takmarkaðri 

ígrundun um eigið starf og ábyrgð. Böndin beinast að kennaranáminu og hlutverki þeirra sem 

mennta kennara til starfa en í rannsókninni kom fram talsverð gagnrýni á Kennaraháskóla 

Íslands fyrir að sinna ekki sem skyldi lestrarkennslu og fræðslu um dyslexíu. Þrátt fyrir að 

dyslexía sé algengasta tegund námserfiðleika þá virðist hægur vandi að verða bæði kennari 

og sérkennari án þess að hafa kynnt sér nokkuð sem lýtur að lífi einstaklinga með dyslexíu. 

Fram kom að innan Kennaraháskólans gætir togstreitu milli læknis- og taugafræðilegrar 

nálgunar annars vegar og félags- og fötlunarfræðilegrar nálgunar hins vegar og að í 

aðalnámskrá grunnskóla er einnig mjög óljóst hvor nálgunin á að vega þyngra þegar rætt er 

um nemendur með dyslexíu (sbr. umfjöllun í kafla 2.2). Hin læknisfræðilega nálgun virðist 

talsvert áberandi í yngri bekkjum grunnskólanna og mikið traust lagt á lestrarkennslu og 

hljóðgreiningaræfingar til að fyrirbyggja eða ráða bót á lestrarerfiðleikum yngri nemenda. 

Svo virðist einnig sem nemendum sé oft ætlaður full stuttur tími til að ná tökum á lestrinum. 

Ástæða virðist til að íhuga hvort áhersla á snemmlæsi og læknisfræðilegar lausnir í skólunum 

tefji fyrir umburðarlyndi og skilningi og viðhaldi jafnvel fordómum gagnvart þeim sem eiga í 
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basli með að tileinka sér ritmálið. Einnig er hætta á að valdaójafnvægi skapist milli 

sérkennara og foreldra vegna meintrar sérfræðiþekkingar þess fyrrnefndra á erfiðleikum 

nemandans og að samband þessara tveggja aðila verði eins konar eftirlíking af klínísku 

sambandi milli læknis og sjúklings. Þessar áherslur skólanna ásamt vangetu þeirra til að 

mæta fjölbreyttari þörfum dyslexíunemenda hafa orðið til þess að skapa þrýsting og auka 

eftirspurn eftir snemmgreiningum á dyslexíu. Þessu hafa skólarnir hins vegar reynt að spyrna 

á móti annað hvort vegna eigin hagsmuna eða vegna vaknandi meðvitundar um að sumir 

nemendur þurfa einfaldlega lengri tíma en aðrir til að ná góðri lestrarfærni. Innan Félags 

lesblindra er þessi mótstaða þó frekar túlkuð sem afneitun á vandanum. 

Spennan sem sums staðar skapast milli þeirra lesblindu og skólanna kristallast í 

áherslum á betri greiningartæki. Greiningarpróf vegna dyslexíu virðast bæði fá og ófullkomin 

auk þess sem ákveðinn óvissuþáttur er alltaf ríkjandi vegna þeirra ólíku skilgreininga á 

dyslexíu sem greiningartækin taka mið af. Einnig skortir líklega víða á þjálfun þeirra aðila 

sem sinna eiga greiningarvinnunni innan skólanna. Á meðan orku og peningum er varið í að 

þróa greiningartæki og „meðferðarleiðir“ í anda hinnar læknisfræðilegu nálgunar er 

hugsanlegt að verið sé að spara þá sömu peninga þegar kemur að því að bæta aðgengi að 

námsefninu eftir öðrum og óhefðbundnari leiðum sem einnig gætu nýst mörgum öðrum 

nemendum.  

Mikill skortur er á þekkingar- þjónustu-og rannsóknarsetri sem sérhæfir sig í dyslexíu 

bæði til að sinna greiningum og ráðgjöf til skólanna og einnig til að vera sterkur faglegur 

vettvangur og öflug þekkingarmiðstöð sem aflar nýjustu upplýsinga um hvað best er gert í 

þjónustu við fólk með dyslexíu. 
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6. Lokaorð 
 

Á ráðstefnu heyrnleysingajakennara í Mílanó árið 1880 var samþykkt að beita svokallaðri 

oral-stefnu eða raddmálsaðferð við menntun heyrnarlausra en sú stefnan felst í því að 

heyrnarlausir og heyrnarskertir læra að lesa af vörum og læra að tala með hjálp kennara. 

Ákveðið var að banna notkun táknmáls og varði það bann í næstu 100 árin á meðan oral-

stefnan breiddist út um allan heim. Á þeim tíma dró verulega úr menntun heyrnarlausra, störf 

þeirra urðu einfaldari og þeir einangruðust frá hinum heyrandi heimi. Þetta tímabil gengur í 

dag undir nafninu einangrunartímabilið í sögu heyrnarlausra. Það var svo árið 1960 sem 

bandarískur málvísindamaður að nafni William Stokoe „uppgötvaði“ að táknmál væri mál 

eins og hvert annað mál og sú vitneskja varð til þess að uppalendur og skólar tóku að 

viðurkenna táknmálið og heyrnarlausir gátu því smám saman brotist út úr einangruninni.  

Og því er þessi saga rifjuð upp hér? Jú, til að vekja athygli á því að ef skólar einblína á 

leiðir til að „ráða bót á“ lestrarerfiðleikum nemenda og aðlaga þá þannig með öllum tiltækum 

ráðum að heimi ritmálsins, er hætt við að síður verði lögð áhersla á leiðir til að komast 

framhjá ritmálinu en slíkar leiðir geta ef til vill nýst nemendum betur þegar nám fer að 

þyngjast og reyndar einnig fleiri nemendum en eingöngu dyslexíunemendum. Ef samfélag og 

skóli viðurkenna ekki slíkar leiðir í verki er hætta á að hugsað verði til baka til eins konar 

„einangrunartímabils“ í sögu lesblindra, tímabils þar sem einstrengingsleg „ritmálsstefna“ 

takmarkaði að óþörfu möguleika dyslexíunemenda til náms og samfélagsþátttöku á eigin 

forsendum. Eins og Kjartan í Félagi lesblindra benti á stöndum við á þeim krossgötum í 

tækniþróuninni að við getum séð fyrir okkur að ritmálið verði ekki eins nauðsynlegt og það 

hefur hingað til verið og það er mikilvægt að nýta slíka tækni strax til hins ýtrasta og vera 

ekki eftirbátur annarra þjóða í þessum efnum. Ekki er ósanngjarnt að fara fram á að þar eigi 

skólarnir eitthvert frumkvæði en eins og staðan er í dag er ljóst að lestrarfærni er í ríkum 

mæli skilyrði fyrir námi barna í grunnskólum, aðrar leiðir eru vannýttar og lítið gert til að 

þróa fleiri eða fjölbreyttari nálganir. Innan skólanna þarf að hugleiða hvort samræmi sé í því 

að gera lestur að afdráttarlausri forsendu náms en tala engu að síður um nám á forsendum 

hvers og eins. Einnig er mikilvægt að hafa í huga að viðhorf og víðsýni þurfa að koma fyrst 

svo að rými skapist fyrir nýjar lausnir. Þó að lestur sé vissulega mjög mikilvægur þegar 

ritmál er eina leiðin sem menn hafa til að varðveita upplýsingar og þekkingu, er hættan sú að 
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þröngur átrúnaður á lestur og lestrarkennslu standi í vegi fyrir því að við þróum aðrar og 

fjölbreyttari leiðir til slíkrar varðveislu sem nýst geta fleirum. Umrædd tækni er að miklu 

leyti sérhönnuð fyrir hvert tungumál eins og gefur að skilja og því getum við ekki haldið að 

okkur höndum og beðið eftir að „nýjungarnar flæði inn“ heldur þurfa skólarnir að vera með í 

að skapa eftirspurn eftir henni.  

Fullyrðingar um að góð lestrarfærni sé nauðsynleg forsenda náms fær alls ekki stoð í því 

áliti sem birtist í samtali við fulltrúa Félags lesblindra enda hafði hann sjálfur lokið 

háskólanámi með hjálp tölvu, talgervla og hljóðbóka og fullyrti að það væri vel hægt að 

mennta sig án þess að vera flinkur lesari. „Menntun felst ekki í lestri“ sagði hann og bætti því 

við að menntun væri í því fólgin að afla upplýsinga og þekkingar en markmiðið í sjálfu sér 

væri ekki lestur eða skrift. Markmiðið væri að fá menntaðan einstakling. 

Markmiðið með heiltækri skólastefnu og námi án aðgreiningar er að taka tillit til sérstöðu 

og að nemendur fái að halda sérkennum sínum en jafnframt að þeir séu fullgildir þegnar í 

skólasamfélagi meirihlutans (Elsa Sigríður Jónsdóttir 1999: 29). Eins og fram kom í 

fræðilegum inngangi eru áherslur stjórnvalda í málefnum nemenda með dyslexíu eins og þær 

birtast í aðalnámskrá grunnskóla mjög misvísandi og skólarnir hafa því ekki skýra leiðsögn í 

því hvernig bregðast skal við nemendum með lestrarerfiðleika. Ætlast er til að hver skóli fyrir 

sig móti sína stefnu en þegar skoðaðar eru námskrár hinna ýmsu grunnskóla er sárasjaldan 

hægt að finna vísbendingar um stefnu skólanna í þessum málum. Þetta gerist þrátt fyrir að 

nemendur með dyslexíu séu jafn margir og raun ber vitni og að fötlun þeirra snúi að 

færnisviði sem venjulega er talið grundvöllur alls náms. 

Þó að flestir skólar bregðist við með auknum stuðningi í lestrarnámi á yngri stigum er 

ekki síður nauðsynlegt að þeir geri upp við sig og geri grein fyrir áherslum sínum þegar 

lengra er komið í náminu. Ef þeir skilgreina dyslexíu sem fyrirbæri sem bregðast þurfi 

sérstaklega við ættu þeir að rökstyðja þá ákvörðun sína, gera grein fyrir skilgreiningu sinni 

og aðgreina hana frá öðrum skilgreiningum til útskýringar fyrir foreldra og aðra. Enn fremur 

þarf skóli að útskýra og rökstyðja stefnu sína, viðhorf og vinnubrögð á öllum aldursstigum og 

gera grein fyrir hlutverki kennara og sérkennara sem að kennslunni koma (Er hlutverk 

sérkennarars til dæmis greining, ráðgjöf, lestrarkennsla, tækniþróun eða allt þetta?). Þetta er 

mikilvægur grunnur að því að kennarar og foreldrar geti deilt sömu sýn og haft sama skilning 

á námi hvers nemanda og liður í því að fræða foreldra um möguleika barna sinna en 
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samkvæmt þessari rannsókn og einnig rannsókn Marjöttu Ísberg frá árinu 2002 eru 

vísbendingar um að foreldrar fái alls ekki nægjanlega fræðslu um dyslexíu í skólunum 

(Marjatta Ísberg 2002:240). 

Stefnumótunarstarf hvers skóla í þessum efnum er sérstaklega mikilvægt við skiptin yfir í 

einstaklingsmiðað nám þar sem bókmiðuð kennsla verður minni og meira reynir á nemendur 

að vinna úr hinum og þessum heimildum því þá hjálpa hljóðbækur ekki. Eins og Svava benti 

á er viðbúið að við séum þá að „skilja þau eftir“ svo vísað sé beint í hennar orðalag. Auknar 

áherslur á sjálfstæði nemandans og ábyrgð á eigin námi mega heldur ekki valda því að 

nemendur fari á mis við þá aðstoð sem þeir þurfa. Að lokum er mikilvægt að námsmat haldist 

í hendur við kennslufyrirkomulagið og það sé notað til þess að skilja hvernig best er að 

skipuleggja áframhaldandi nám í stað þess að kortleggja hvað nemendur kunna ekki.  

Á heimasíðu ónefnds grunnskóla í Reykjavík er mikið fjallað um einstaklingsmiðað nám 

og því gert hátt undir höfði. Athyglisvert er að í umfjöllun um sérkennslu í skólanum er 

sérstakur kafli um dyslexíu. Þar er dyslexía útskýrð sem truflun á boðskiptum milli 

heilahvela sem geri það að verkum að einstaklingar séu lengur að læra að lesa og eigi oft í 

erfiðleikum með stafsetningu. Þar segir einnig að góð lestrartækni og kunnátta sé enn meira 

virði en áður var og að það skipti miklu máli að börn nái lestrinum á fyrstu árum 

grunnskólans. Þessu næst fylgja leiðbeiningar til að auðvelda fólki lestrarnám og lestur og er 

þar lögð mikil áhersla á það að lestur sé æfing, æfing og aftur æfing og að enginn árangur 

náist nema með mikilli þjálfun eins og í íþróttum. Nemendum er því m. a. ráðlagt að lesa að 

minnsta kosti klukkustund á dag, lesa ávallt eins hratt og þeir geta, lesa viðstöðulaust án þess 

að bakka í textanum og að hreyfa ekki varir eða lesa í hljóði nema sem byrjandi. Ekki kemur 

fram hvort þessar miklu og ströngu æfingar eiga að fara fram innan skólans eða hvort verið er 

að tala um heimaæfingar. Kaflinn endar síðan á málsháttunum „Bók er best vina“ og 

„Blindur er bóklaus maður“. 

Sumum líkar eflaust þessi boðskapur vel en aðrir eiga e. t. v. erfitt með að fylgja honum 

eftir eða yfirhöfuð samþykkja að hann eigi samleið með einstaklingsmiðuðu námi. Mestu 

skiptir þó að líklega er hægt að líta á þennan kafla sem opinbera stefnu í málefnum nemenda 

með dyslexíu og foreldrar og nemendur geta þá a.m.k. tekið afstöðu til hennar og/eða 

ákvörðun um að velja annan skóla. 



  164  

 Eins og fram hefur komið er mikilvægt að íhuga hvort menning, viðhorf og oft á 

tíðum úrelt vinnubrögð innan skólanna eiga sinn þátt í að gera slaka lestrargetu að meiri 

fötlun en nauðsynlegt er og hvort ekki felst mótsögn í því á okkar dögum að gera lestur og 

skrift að afdráttarlausri forsendu náms en leggja síðan í orði kveðnu áherslu á 

„einstaklingsmiðað nám“ og „nám á forsendum hvers og eins“. Einnig er vert að íhuga hvort 

læknisfræðilegar áherslur samræmist áherslum um skóla án aðgreiningar og 

einstaklingsmiðað nám og hvort það er hlutverk kennara og skóla að losa nemendur við 

„galla“ sína hvort heldur það eru lestrarerfiðleikar, lagleysi, litblinda, stam eða heyrnarleysi. 

Hér er á ferðinni mál sem hver og einn skóli þyrfti að taka sérstaka afstöðu til. 

Það er dýrt fyrir þjóðfélagið að skila nemendum út úr skólunum með brotna eða brothætta 

sjálfsmynd, óafvitandi um styrkleika sína og hæfileika og hvernig þeir geti sem best nýst 

þeim sjálfum og samfélaginu. Mikilvægast af öllu hlýtur að vera að örva og varðveita áhuga 

nemenda á námi og þekkingaröflun og gefa þeim ávallt tækifæri til að tengja sjálfsvirðingu 

sína við styrkleika sína frekar en veikleika. Styrkleikum nemenda þarf að gefa sjálfstætt gildi 

óháð öðru og forðast að misnota þá í þágu lestrarkennslu. Óráðlegt er að gefa í skyn að bætt 

lestrarfærni eða áherslur á verklegt nám séu einu leiðirnar sem færar eru til að varðveita 

sjálfstraust þeirra sem glíma við dyslexíu. Þó að mikilvægt sé að gefa ýmsum verk- og 

listgreinum hátt undir höfði í skólunum ekki síður en bóklegum greinum er samt varhugavert 

að gera dyslexíunemendum sjálfkrafa upp áhuga á verklegu námi frekar en námi sem hefð er 

fyrir að miðla með ritmáli.  

Það hefur verið sérstaklega athyglisvert og áhugavert að vinna þessa rannsókn og ég hef 

fengið til þess mikla hvatningu frá fólki sem finnst þetta þarft rannsóknarefni. Því miður 

komu fram vísbendingar um að málefni lesblindra séu í töluverðum ólestri innan 

grunnskólakerfisins þrátt fyrir góðan vilja og ásetning kennara og flestra þeirra sem að 

málum koma. Þannig virðist það undir hælinn lagt hvort og hvenær nemendur fá greiningu á 

sínum vanda, hver borgar slíka greiningu og það sem e. t. v. mestu máli skiptir:þjónustan og 

námsaðlögunin er tilviljanakennd enda er hún að miklu leyti undir einstökum kennurum 

komin sem hafa oft á tíðum hafa mjög takmarkaða þekkingu á aðstæðum og erfiðleikum 

nemendanna. 

Niðurstöður rannsóknarinnar náðu ekki að svara ítarlega þeim víðu rannsóknarspurningum 

sem lagt var upp með en engu að síður ná þær líklega að lýsa ágætlega þeim fjölmörgu 
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verkefnum og sjónarmiðum sem tengjast því viðfangsefni skólakerfisins að mennta nemendur 

með dyslexíu á árangursríkan hátt. Þær ættu því að henta vel því markmiði rannsóknarinnar að 

vera gagnlegt innlegg í umræðuna um málefni nemenda með dyslexíu í íslenska skólakerfinu. 

Ekki er ósennilegt að hreintunguraddir og þeir sem mest gagnrýna málfar og stafsetningu 

ungu kynslóðarinnar eigi sinn þátt í því að halda lesblindu fólki í fjötrum minnimáttarkenndar. 

Samhliða lestrar-, stafsetningar- og málfarskröfum verður að viðurkenna það sem sjálfsagðan 

og eðlilegan hlut að ekki séu allir færir um að uppfylla slíkar kröfur og þar er ekki eingöngu 

um að ræða lesblinda heldur einnig t. d. þá Íslendinga sem búa við annars konar fatlanir eða þá 

sem ekki eiga íslensku að fyrsta máli. Viðurkenna þarf rétt þeirra til að láta frá sér 

höfundarverk sín á frambærilegan hátt enda er um að ræða fólk sem hefur margt að segja og 

deila með öðrum ekki síður en aðrir. Bjóða ætti fólki með dyslexíu upp á þjónustu við að laga 

sinn eigin texta og búa hann til birtingar á ritmáli sem uppfyllir hefðbundnar kröfur því ekki er 

víst að hafi fólk með lestrarerfiðleika treysti sér til að hunsa stafsetningarreglur tungumálsins 

eins og við Íslendingar eigum þó dæmi um í virtasta rithöfundi þjóðarinnar Halldóri Kiljan 

Laxness. 

Þegar öllu er á botninn hvolft virðist aðalatriðið vera að kennari taki ávallt mið af 

einstökum nemendum og aðstæðum þeirra, nálgist hvern og einn nemanda á hans forsendum 

og reyni að skilja hvaða þýðingu dyslexían hefur fyrir hann. Kennari þarf að vera meðvitaður 

um að skoðanir hans og aðferðir hafa alltaf beinar afleiðingar fyrir nemandann, góðar eða 

slæmar eftir atvikum.  

Kennarar og foreldrar, æfum okkur í að líta í eigin barm. Nemendur með dyslexíu geta 

flestir lært ekki síður en aðrir nemendur. Spyrjum okkur því heldur hvort allir skólar hafi 

þekkingu og viðhorf sem geri þeim kleift að kenna nemendum með dyslexíu. Eins og Lipsky 

og Gartner (1996:3) benda á þurfum við að nýta þau tækifæri sem gefast með nýjum áherslum 

skólanna á einstaklingsmiðað nám, til að hugleiða í hvernig samfélagi við viljum lifa. Einnig er 

aldrei of oft sagt að þeir sem læra saman, læra einnig hvernig þeir eiga að lifa saman til 

framtíðar og því skipta viðhorf og viðbrögð kennara gífurlega miklu máli þegar kemur að 

fjölbreytileika í nemendahópnum. 
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