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Ágrip 

Rannsóknin hefur tvö megin markmið. Fyrra markmiðið er að kanna 

hvernig grunnskólakennarar skipuleggja lestrarkennslu nemenda með 

lestrarerfiðleika; hvort þeir skipuleggja kennsluna með öðrum hætti en 

annarra nemenda, hversu fljótt þeir grípa inn í ef veikleikar koma fram, 

og hversu góða þekkingu bekkjarkennarar telja sig hafa á 

lestrarerfiðleikum. Hitt megin markmið rannsóknarinnar er að kanna 

afstöðu foreldra barna til kennslunnar og skoða hver upplifun þeirra er 

af stuðningi og þjónustu við barnið þeirra í skólanum. Þátttakendur í 

rannsókninni voru umsjónarkennarar í fyrsta til sjöunda bekk í 19 

grunnskólum og foreldrar nemenda með lestrarerfiðleika í þriðja, fimmta 

og sjöunda bekk í sömu skólum. Spurningalisti kennara samanstóð af 37 

spurningum sem fjölluðu um lestrarkennslu almennt, tíðni og eðli 

lestrarerfiðleika barna í þeirra bekk, vinnulag við greiningar, skipulag 

kennslu og magn viðbótarkennslu (sérkennslu) nemenda með 

lestrarerfiðleika. Spurningalisti foreldra samanstóð af 44 spurningum um 

lestrarerfiðleika barna, aðrar greiningar barnsins, skipulag kennslu, 

foreldrasamstarf og líðan barna þeirra. Niðurstöður rannsóknarinnar 

benda til þess að þrátt fyrir að flestir kennarar í þeim skólum sem 

rannsóknin náði til leggi sig fram við að mæta þörfum nemenda með 

lestrarörðugleika eins vel og hægt er, er víða pottur brotinn í því efni. 

Lestrarkennsla er mismikil eftir árgöngum, en í elstu árgöngunum virðist 

litlum tíma varið til kennslu í lestri. Kennarar yngstu bekkjanna lögðu 

yfirleitt ríka áherslu á snemmtæka íhlutun í sinni kennslu, en þrátt fyrir 

það var meðalfjöldi sérkennslutíma lægstur í fyrsta bekk. Margir 

kennarar telja sig ekki hafa nægjanlega þekkingu á lestrarerfiðleikum og 

finnst vanta tíma í faglega umræðu við samstarfsfólk sökum álags í starfi. 
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Abstract 

How does the elementary school meet the needs of students  

with reading disability? 

 

This research had two main goals. The first was to explore how the 

needs of children with reading difficulties are met within the primary 

school system. The mains questions concerned how teachers organize 

reading instruction for these students, how quickly they intervene if they 

see problems occur and how much knowledge teachers have about 

reading disabilities. The second goal was to examine the views of 

parents about the help and the support their child is getting in the 

school. Participants were classroom-teachers in grades 1 to 7 in 19 

elementary schools and parents of children with reading disabilities in 

3rd. ,5th. and 7th. grade in the same schools. The teachers were asked 

to answer a questionnaire which included 37 questions regarding their 

approach in reading instruction in general and for students with reading 

difficulties, the frequency and nature of reading disabilities in their class, 

general practice of diagnosis and how much special education students 

with reading disabilities receive. The questionnaire for parents included 

44 questions about the nature of their children’s reading disability, how 

and when they were diagnosed and whether they had been diagnosed 

with any other kind of learning problems. The parents were also asked 

to assess their own knowledge about reading difficulties, the support 

offered by the school, and their child’s emotional state. The results 

indicate that despite much effort of many teachers, the needs of 

children with reading difficulties within Icelandic primary schools are not 

met sufficicently in many respects. Much emphasis is placed on reading 

instruction in the early grades and most teachers stress the importance 

of early intervention. Despite of that, the amount of special education 

support was lowest in first grade in the participating schools. The results 

also show that as children grow older the amount of formal reading 

instruction they receive decreases steadily and by 7th grade direct 

instruction in reading was limited in most of the schools. Many of the 

teachers who participated in this research feel that they lack both time 

and knowledge to be able to give students with reading problens the 

edcational support that they need. 
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1  Inngangur  

Til þess að einstaklingur geti tekið virkan þátt í nútímasamfélagi þarf 

hann að búa yfir góðri lestrarfærni, en hún er undirstaða almennrar 

menntunar (Aðalnámskrá grunnskóla, íslenska,2007). 

Lestur er flókin málræn aðgerð sem byggir á færni í tungumálinu og 

stjórnast af samspili margra hugrænna þátta. Til þess að ná góðri færni í 

lestri þarf einstaklingur að hafa góða málþekkingu en þessir tveir þættir, 

málþekking og lestur, hafa gagnverkandi áhrif hvor á annan. Rannsóknir 

benda til þess að ein megin forsendan fyrir góðri lestrarfærni sé samspil 

umskráningar á hljóðum í tákn og skilningur á máli (Burns, Griffin og 

Snow, 1999; Catts, Hogan og Adlof, 2005; Jóhanna Einarsdóttir, Ingibjörg 

Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011). 

Lestrarerfiðleikar barna hafa verið mikið í umræðunni síðustu áratugi 

og miklar rannsóknir verið gerðar á því sviði. Skilningur okkar á eðli og 

orsökum lestrarerfiðleika og hvernig best sé að hjálpa börnum sem glíma 

við þann vanda er því óðum að aukast (Catts og Kamhi, 2005; Ehri 2005, 

2006; Catts, Adolf og Weismer, 2006; Carroll, Crane, Duff, Hulme, og 

Snowling, 2011; Fuchs, Fuchs, 2006; Torgesen, 2007; Westby 2012). 

Mikill einstaklingsmunur er á læsi barna strax í fyrsta bekk og benda 

rannsóknir til þess að sé ekkert að gert fyrir þau börn sem eru hvað 

slökust, eykst vandi þeirra mjög hratt og fram koma svokölluð 

„Mattheusar áhrif“, en þau vísa til dæmisögu í Mattheusarguðspjallinu 

þar sem þeir ríku verða sífellt ríkari en þeir fátæku fátækari. Börn sem 

fara hægt af stað í lestrarnáminu geta lent í vítahring neikvæðra 

afleiðinga ef þau fá takmarkaða þjálfun, hafa litlar væntingar til 

lestrarnámsins eða fá litla hvatningu. Þetta veldur því að framfarir verða 

litlar og þau ná ekki tilætluðum árangri sem svo getur valdið neikvæðu 

viðhorfi og dregið úr áhuga barna. Þetta veldur því að barnið dregst 

meira og meira aftur úr í námi miðað við jafnaldra. Slakir lesarar falla 

einnig fljótt að baki jafnöldrum sínum í þekkingu á málinu því þeir 

tileinka sér notkun orðaforða, málfræði og ritlist í gegnum lestrarnámið 

(Catts og Kamhi, 2005; Stanovich, 1986; Helga Sigurmundsdóttir og 

Steinunn Torfadóttir, 2012). Þess vegna er afar mikilvægt að grípa inn í 

nógu snemma og finna börn sem eru í áhættuhópi varðandi lestrarnámið 

og gera viðeigandi ráðstafanir til að hjálpa þeim (Ásthildur Snorradóttir 
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og Sigurlaug Jónsdóttir, 2000; Torgesen, Otaiba og Grek, 2005; 

Scarborough, 2002; Cain 2010). 

Kennsla barna gegnir lykilhlutverki í gengi þeirra í námi. Rannsóknir 

hafa sýnt að ríkjandi kennsluhættir í skólum, þær kennsluaðferðir sem 

kennarar nota auk þekkingar þeirra á lestri og lestrarerfiðleikum hefur 

mikil áhrif á hvernig nemendum gengur að ná tökum á lestri (Ehri 2005, 

2006; Catts o.fl.,2006; Carroll ofl., 2011; Fuchs, Fuchs, 2006; Torgesen, 

2007; Walpole og McKenna, 2007; Nanna Kristín Cristiansen, 2010). Þá 

hafa rannsóknir einnig sýnt með óyggjandi hætti að stuðningur hinna 

fullorðnu við velferð barna hefur meðal annars áhrif á námsárangur 

þeirra. Þar gegnir skólinn mikilvægu hlutverki með því að virkja foreldra 

og halda uppi góðu samstarfi og tengslum við þá (Nanna Kristín 

Cristiansen, 2010). 

1.1 Stefna menntayfirvalda 

Síðustu ár hafa menntayfirvöld hér á landi beint sjónum sínum í auknum 

mæli að nemendum með lestrar- og námserfiðleika og hvernig hægt sé 

að mæta vanda þeirra sem best. 

Árið 2006 skipaði menntamálaráðherra nefnd til þess að koma með 

tillögur að úrbótum fyrir nemendur með lesblindu (dyslexíu) og annars 

konar lestrarerfiðleika í grunn- og framhaldsskólum. Nefndin lauk úttekt 

sinni í mars 2007 en í skýrslu hennar segir: „Mikilvægt er að kennarar, á 

öllum skólastigum, búi yfir tiltekinni þekkingu á lestrarerfiðleikum og séu 

færir um að grípa til heildtækra lausna í kennslu þannig að nemendur 

hafi möguleika á að læra eftir margvíslegum leiðum“ (Guðný Björk Eydal, 

Auður B. Kristinsdóttir, Hólmfríður Árnadóttir, Skúli Sigurðsson og 

Sigurgrímur Skúlason, 2007:29). Í framhaldinu kom nefndin með tillögur 

til úrbóta í þessum málum. Rík áhersla er lögð á að allir kennarar þekki 

vel til lesblindu, hvaða afleiðinga slíkur vandi geti haft fyrir nám og 

lífsgæði nemenda og kunni skil á þeim úrræðum sem sýnt hefur verið 

fram á að gagnist nemendum með lestrarerfiðleika best. 

Eins og segir í Aðalnámskrá grunnskóla (2006:11) þá eiga margir 

nemendur með námsörðugleika í erfiðleikum með að ná tökum á lestri. 

Til að koma til móts við vanda nemenda er nauðsynlegt að meta 

sérþarfir þeirra. Í aðalnámskrá eru gerðar skýrar kröfur til skólanna um 

að greina lestrarörðugleika hjá nemendum og að tekið sé tillit til þeirra 

við próf og námsmat. Þá er rétt er að geta þess að á þeim tíma sem 



 

19 

rannsóknin stóð yfir kom út ný Aðalnámskrá grunnskóla (2011) og er 

unnið að því að undirbúa innleiðingu hennar. Þar er kveðið á um að 

nemendur með sérþarfir eins og lestrarörðugleika (leshömlun/dyslexíu) 

skuli fá sérstakan stuðning í námi miðað við metnar þarfir þeirra. Í 17. 

grein grunnskólalaga (2008) er einnig kveðið á um að nemendur eigi rétt 

á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra. Jafnframt er kveðið á um að 

nemendur sem eiga erfitt með nám sökum sértækra námsörðugleika, 

eins og gildir um nemendur með lesblindu (dyslexíu), eigi rétt á 

sérstökum stuðningi í námi. Í reglugerð um nemendur með sérþarfir1 í 

grunnskóla (2010) segir að: „Stuðningi við nemendur með sérþarfir skal 

sinnt af umsjónarkennara, sérkennara eða öðrum kennurum eftir því 

sem við verður komið“. Jafnframt er getið um það í reglugerðinni að gera 

skuli ráð fyrir fjárveitingum til kennslu nemenda með sérþarfir í 

grunnskólum. 

Eins og sjá má leggja menntayfirvöld áherslu á málefni nemenda með 

lestrarerfiðleika og gera skýra kröfu um að kennarar hafi þekkingu og 

grípi til heildrækra lausna til að mæta vanda þeirra samkvæmt 

aðalnámskrá og grunnskólalögum. Þrátt fyrir það er ekki ljóst hversu vel 

stefnu menntayfirvalda um lestrarerfiðleika nemenda sé raunverulega 

framfylgt í grunnskólum landsins. Árið 2010 var ákveðnum 

skimunarhluta fyrir lestrarerfiðleikum bætt við samræmd próf í íslensku 

fyrir fjórða bekk og er sá hluti lagður fyrir nemendur í öllum grunn-

skólum landsins. Aðrar upplýsingar, eins og til dæmis um fjölda nemenda 

með lestrarerfiðleika og hvernig skólar landsins koma til móts við þá 

liggja ekki fyrir. 

1.2 Markmið rannsóknar og megin spurningar 

Eins og fram hefur komið er kerfisbundin og áhrifarík kennsla, ásamt 

snemmtækri íhlutun, einn mikilvægasti áhrifaþátturinn í því hversu vel 

börnum með lestrarerfiðleika gengur að takast á við lestrarnámið. 

Takmarkaðar upplýsingar liggja þó fyrir um það hvernig 

                                                           
1
 Nemendur með sérþarfir eru þeir sem til dæmis eiga erfitt með nám sökum 

sértækra námsörðugleika, tilfinningalegra- eða félagslegra erfiðleika eða 
annarrar fötlunar og nemendur með leshömlun (lesblindu e. dyslexíu), 
(Menntamálaráðuneytið; 2010). 
2
 Lesfimi (e. fluency): vísar til sjálfvirkrar samhæfingar á umskráningu, 
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umsjónarkennarar skipuleggja kennslu þessara nemenda og hversu fljótt 

gripið er inn í ef vandi kemur upp. 

Megin markmiðið með þessari rannsókn var að kanna hvernig 

grunnskólar landsins koma til móts við nemendur með lestrarerfiðleika. 

Leitað var svara við því hvers konar kennsluaðferðum umsjónarkennarar 

beita, að hvaða marki lestrarkennsla nemenda með lestrarerfiðleika er 

skipulögð með öðrum hætti en annarra nemenda, hversu góða þekkingu 

kennarar telja sig hafa á lestrarerfiðleikum og hversu færir þeir telja sig 

vera til þess að takast á við vanda nemenda sem eiga erfitt með 

lestrarnám. Jafnframt var kannað hvernig umsjónarkennarar mæla 

framfarir nemenda á mismunandi þáttum læsis og hvort og þá hvernig 

umsjónarkennarar nýta námsmat og lesskimanir fyrir undirbúning og 

skipulag lestrarkennslu. 

Annað megin markmið rannsóknarinnar var að kanna viðhorf foreldra 

barna með lestrarerfiðleika til kennslunnar og upplifun þeirra af þeim 

stuðningi og þjónustu sem barnið þeirra hlýtur í skólanum. Jafnframt var 

þekking foreldra á lestrarerfiðleikum könnuð, hvers konar stuðning þeir 

veita barni sínu og hvernig þeir telja líðan og sjálfsmat barnsins birtast 

gagnvart vandanum. Einnig var skoðað hvernig samvinnu foreldra og 

skóla er háttað og hver reynsla foreldra sé af slíku samstarfi. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Í þessum kafla er fjallað um rannsóknir undanfarinna ára á máli, læsi og 

lestrarerfiðleikum. Fjallað er um undirstöður lestrarnáms og skoðuð 

mismunandi birtingarform lestrarerfiðleika og hvaða afleiðingar þau hafa 

í för með sér. 

2.1 Læsi 

Læsi er einn af grunnþáttum menntunar og tengist því samfélagi sem 

einstaklingurinn lifir í á hverjum tíma, menningu hans og umhverfi 

(Kress, 1997; Pellegrini, 2002). Hugtakið læsi (e. literacy) kemur 

upprunalega úr latínu og merkir táknsetning með bókstöfum. Það hefur 

víðtæka merkingu en er oftast notað í því samhengi að geta lesið og 

skrifað og vísar allt í senn til lesturs, lesskilnings og ritunar (Snow, Burns 

og Griffin, 1998; Catts og Kamhi, 2005; Kress 1997). Rannsóknir benda til 

þess að mikilvægur grunnur í lestri og ritun sé lagður talsvert löngu áður 

en formlegt lestrarnám hefst og er færni barna í ólíkum þáttum 

tungumálsins og þekking á birtingarformi og eiginleikum ritmáls oftast 

nefnt í því sambandi. Skilgreiningar og notkun fræði- og fagfólks á 

hugtakinu læsi á undanförnum áratugum endurspeglar þetta. Læsi er því 

ekki aðeins notað yfir getu barna til þess að lesa og skrifa, heldur einnig 

um þá þróun sem á sér stað áður en lestrarnám hefst sem leggur grunn 

að síðara lestrarnámi, en orðið „byrjendalæsi“ eða „bernskulæsi“ (e. 

emengent literacy) er oft notað í því samhengi (Kress, 1997; Rannveig A. 

Jóhannsdóttir, 2007; Whitehurst og Lonigan, 2003; Burns o.fl., 1999; 

Catts og Kamhi, 2005; Nation, Cocksey, Taylor og Bishop, 2010). 

Hugmyndir manna um læsi eru þó mismunandi og menn ekki alltaf sam-

mála um hvað felst nákvæmlega í hugtakinu og hvernig það skuli skilgreint. Í 

íslenskri Aðalnámskrá (almennum hluta) er læsi til dæmis skilgreint sem: 

[...] samkomulag manna um málnotkun og merkingu orða í 

málsamfélagi og er því félagslegt í eðli sínu. Það er háð hefð og 

er því ekki færni sem einstaklingar geta öðlast og beitt óháð stað 

og stund, menningu og gildum. Læsi krefst skriffæra, efnis til að 

skrifa á og miðils, t.d. bókar, til að koma ritsmíðinni á framfæri 

og snýst því að hluta til um tæknimiðla og verkkunnáttu 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2011:16). 
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Þessi skilgreining er talsvert víðari en sú sem hingað til hefur tíðkast 

innan lestrarfræða og vísar til mun almennari færni en þeirrar sem hefur 

með getuna að lesa og skilja texta að gera. 

Í þessu verkefni verður tekið mið af hugtakinu læsi út frá kenningu 

um byrjendalæsi eða bernskulæsi (e. emergent literacy) en þar felur læsi 

í sér þróun einstaklingsins á máli eða málþroska áður en formlegt 

lestrarnám hefst, þekkingu hans á tungumálinu, orðaforða og hefðum 

ritmáls (Whitehurst og Lonigan, 2003; Kress, 1997). 

2.1.1 Tengsl máls og læsis 

Undanfarin ár hafa rannsakendur beint sjónum sínum í auknum mæli að 

tengslum máls og læsis (Snow o.fl., 1998; Catts og Kamhi, 2005; 

Scarborough, 2002). Málþroski og læsi þróast með vitsmunalegum 

þroska barnsins, í félagslegum samskiptum og kennslu (Snow o.fl., 1998; 

Dyson, 2002). 

Þrátt fyrir margháttuð tengsl þróast mál og læsi hvort um sig á mjög 

ólíkan hátt. Talað mál er notað í samskiptum manna á milli. Það er 

bundið við stað og stund í samtölum fólks. Það birtist á hljóðrænan hátt 

og takmarkast ekki aðeins við orð en er samofið raddbeitingu, 

svipbrigðum og öðrum ómálrænum skilaboðum. Talað mál gerir kröfu á 

minni fólks því orðin sem töluð eru hverfa þegar þau hafa verið sögð og 

eru því ekki varanleg. Það ræðst mikið af kringumstæðum hvernig 

orðaval og samtöl þróast hjá fólki, hvort það er að tala við sína nánustu, 

við starfsfélaga í vinnunni, í skóla eða annars staðar. Hlustandi hefur 

tækifæri til að spyrja spurninga og fá nánari útskýringar ef eitthvað er í 

samtalinu sem hann skilur ekki (Cain, 2010). 

Læsi er aftur á móti staðbundið, það gerir kröfu um færni við að lesa 

úr bókstafatáknum texta sem er fyrirfram mótaður með afmörkuðum 

setningum og greinarmerkjum. Þar reynir á sjónina hjá einstaklingnum 

og hæfni hans í að lesa texta. Orðin í textanum eru bundin við ákveðið 

efni hverju sinni. Krafan á að muna textann sem lesinn er ekki eins 

afgerandi og að muna samtöl fólks því við lestur texta er hægt að 

endurlesa og rifja upp efni hans (Cain, 2010). Lesandinn ákveður oft og 

tíðum hvernig frásagnir og texta hann velur að lesa hverju sinni. Það 

hvílir sú ábyrgð á textahöfundi að skrá textann sem lesinn er þannig að 

lesandi geti skilið hann og dregið réttar ályktanir eins og honum er ætlað 

(Cain 2010). 
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Rannsakendur hafa meðal annars beint sjónum sínum að þeim 

félagslegu aðstæðum sem læsi þróast í og hvernig þær tengjast 

byrjendakennslu í lestri (Fontas og Pinell, 2001; Pelligrini, 2002). Það 

skiptir máli að skoða þessa þróun í félagslegu samhengi til að skilja 

hvernig hún breytist á hverjum tíma. Félagsleg samskipti og reglur hafa 

mikilvæg tengsl við þróun læsis því málþroski barna þróast í félagslegum 

samskiptum og nánasta umhverfi þeirra, á undan og samhliða þróun 

læsis. Foreldrar og allir sem koma að uppeldi barna fyrstu árin gegna 

veigamiklu hlutverki til að örva mál þeirra og búa þau undir að verða læs 

og skrifandi (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004:10). 

2.2 Lestur 

Eins og fram hefur komið byggir lestur á málvitund barna og þekkingu 

þeirra á tungumálinu (Burns o.fl.,1999; Catts og Kamhi, 2005; 

Scarborough, 2002). Hann er flókið, margþætt ferli sem byggir annars 

vegar á færni einstaklingsins við að lesa úr bókstafatáknum (að umskrá 

orð) og hins vegar færni einstaklingsins við að skilja texta sem lesinn er 

(málskilningi). Lestur er einn mikilvægasti þáttur í læsisþróun 

einstaklingsins en læsi hefur víðtækarari merkingu sem byrjar að þróast 

á fyrstu æviárum barnsins og leggur grunn að góðri færni í lestri. 

Til þess að ná þeirri færni sem lestur byggir á þarf lesandi að ná 

tökum á þrenns konar færni: 

 Hann þarf að hafa tök á að umskrá orð, að tengja saman hljóð 

og tákn sem festast smátt og smátt í sjónrænu langtímaminni. 

 Hann þarf að hafa góðan málskilning og orðaforða til að skilja 

merkingu texta. 

 Að síðustu þarf hann að geta lesið hratt og fyrirhafnarlaust án 

þess að hafa hugann við umskráninguna. Þannig nær hann að 

einbeita sér fullkomlega að merkingu textans. 
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Þegar lesandi hefur þjálfað með sér þessa færni hefur hann öðlast þá 

lesfimi2(e. fluency) sem einkennir góðan lesara. Börn sem eiga í 

erfiðleikum á einhverjum þessara þriggja sviða eiga á hættu að lenda í 

erfiðleikum með lestrarnám (Ehri, 2006; Burns o.fl., 1999; Cain, 2010). 

2.2.1 Einfalda lestrarlíkanið 

Einfalda lestrarlíkanið (e. The Simple View of Reading) er byggt á 

kenningu Gough og félaga hans (Gough og Tunmer, 1986; Hoover og 

Gough, 1990) sem þeir settu fram árið 1986. Samkvæmt kenningu þeirra 

byggir lestur á tveimur mikilvægum þáttum, það er færni við að lesa úr 

bókstafatáknum (umskráningu) og færni við að skilja textann sem lesinn 

er (málskilningi) (sjá mynd 1). 

Mynd 1. Einfalda lestrarlíkanið „The Simple View of Reading“. Áhersla er á að 
lestur samanstandi af umskráningu og málskilningi (Hoover og 
Gough, 1990). 

Gough og félagar leggja áherslu á að nemendur þurfi að ná góðum 

tökum á báðum þessum þáttum til að teljast læsir. Umskráning og 

málskilningur eru í raun tvö aðgreind ferli, sem þó tengjast hvort öðru. 

                                                           
2
 Lesfimi (e. fluency): vísar til sjálfvirkrar samhæfingar á umskráningu, 

orðaþekkingu og lesskilningi, þannig að lesturinn verði bæði nákvæmur, hraður 
og sjálfvirkur (Helga Sigurmundsdóttir og Steinunn Torfadóttir, 2012). 
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Góð færni í umskráningu er forsenda þess að geta lesið (og þar með 

skilið) texta, auk þess sem góður skilningur á textanum í heild getur 

hjálpað við umskráningu einstakra orða. Út frá þessum tveimur 

mikilvægu þáttum má greina styrkleika og veikleika nemenda í lestri eftir 

því hvort umskráning er góð eða slök og hvort málskilningur er góður 

eða slakur (Catts og Kamhi, 2005; Stuart, Stainthorp og Snowling, 2008). 

Kenning Gough og Tunmer (1986) hefur ekki aðeins rannsóknar- og 

fræðilegt gildi, heldur einnig kennslufræðilegt gildi sem auðveldar 

kennurum að greina vanda nemenda í upphafi lestrarnáms svo hægt sé 

að bregðast við vandanum nógu snemma og vinna markvisst með slaka 

þætti. Börn sem sýna veikleika í umskráningu en hafa eðlilegan 

málskilning þurfa markvissa kennslu í umskráningu og lesfimi. Þau sem 

eiga í erfiðleikum með málskilning þurfa markvissa kennslu í aðferðum 

við lesskilning, málþáttum og orðaforða. (Torgesen o.fl., 2005; Catts og 

Kamhi, 2005; Stuart o.fl., 2008; Kamhi og Catts, 2012). 

Málþekking er margbrotin og þar tvinnast saman að mati sérfræðinga 

færni í hljóðkerfi (e. phonology) málsins, merkingarfræði (e. semantics), 

málfræði (e. grammar) og málbeitingu (e. pragmatics), það er hvernig 

málið er notað í samhengi. Þessir þættir greinast síðan í nokkra 

undirþætti en helstu orsakir fyrir því að börn lenda í vandræðum með 

málið við upphaf skólagöngu tengjast einum eða fleiri þessara undirþátta 

(Gillon, 2004; Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011; Carroll, Snowling, Hulm og 

Stevenson, 2003). 

2.2.2 Þróun lestrar 

Við upphaf skólagöngu hefst hið formlega lestrarnám barnsins. Í fyrstu 

beinist athyglin að hinni tæknilegu hlið þess eða umskráningu3(e. 

decoding). Þetta er einn mikilvægasti þátturinn í lestrarnámi og leggur 

grunn að lesskilningi. Íslensk langtímarannsókn á framförum fjögurra til 

átta ára barna á læsi sýnir að þrátt fyrir að miklar framfarir verði á 

umskráningarfærni barna fyrstu þrjú skólaárin (Freyja Birgisdóttir, 2010, 

2011), er mikill einstaklingsmunur á því sviði og 25% barna sem áttu í 

erfiðleikum með lestur í fyrsta bekk áttu enn í svipuðum vanda í lok 

þriðja bekkjar. Lestrarfærni þessa hóps var allt að tveimur árum á eftir 

                                                           
3
 Umskráning (e. decoding) vísar til þeirrar færni að geta breytt bókstöfum yfir í 

hljóð (Catts og Kamhi, 2005; Burns o.fl., 1999). 
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þeim hópi barna sem stóð sig best. Þessar niðurstöðurnar undirstrika 

nauðsyn þess að fylgjast vel með börnum sem eiga í erfiðleikum með 

lestur strax í fyrsta bekk. 

Lengi vel hafa fræðimenn rannsakað hvernig einstaklingurinn þróar 

með sér lestrarfærni. Einn þeirra fræðimanna er Linnea C. Ehri en hún 

hefur einkum beint sjónum sínum að því hvernig börn ná tökum á 

umskráningu og lesfimi (Ehri, 2005, 2006). Samkvæmt Ehri er lykillinn að 

því að skilja hvernig lestrarfærni þróast að skoða hvernig byrjendur læra 

að þekkja og lesa stök orð. Kenning hennar lýsir hvernig börn byggja upp 

svokallaðan sjónrænan orðaforða í lestri (e. Sight Word Reading), sem 

felst í því að geta þekkt ritháttarmyndir orða og tengt við hljóðmyndir 

þeirra og merkingu, geta kallað fram rétta hljóðmynd orðsins og 

merkingu þess mjög hratt og án fyrirhafnar – án þess að þurfa að umskrá 

orðið staf fyrir staf. Slíkur lestur er bæði skilvirkur og nákvæmur og eykur 

líkurnar á því að börn skilji textann sem þau lesa. Samkvæmt kenningu 

Ehri (2006) læra börn að lesa og byggja upp sjónrænan orðaforða í 

gegnum hljóðræna greiningu og tengingu stafs og hljóðs. Hún bendir á 

að til séu fjórar aðferðir við að lesa orð: 

 Í fyrsta lagi þurfi börn að læra að hljóða sig í gegnum orðin. 

  Í öðru lagi að þekkja stafi og orð beint sjónrænt. 

  Í þriðja lagi að læra að bera saman önnur lík orð  

  Í fjórða lagi að geta giskað á orð út frá samhengi í texta. (Ehri, 

2005, 2006). 

Samkvæmt Ehri (2005, 2006) er leið tvö þar sem börnin nota 

hljóðaaðferð til að byggja upp sjónrænan orðaforða árangursríkasta 

leiðin og jafnframt sú skilvirkasta til að lesa texta og ná viðunandi 

lesskilningi. Um leið og lesandi nær að þekkja orð beint sjónrænt þarf 

hann ekki að umskrá né giska á orðin og lesturinn verður fyrirhafnarlítill. 

Þessi aðferð krefst ekki einbeitingar/athygli (ólíkt hinum aðferðunum) á 

lesturinn heldur gerist hann ósjálfrátt. Á meðan börn eru að ná að byggja 

upp sjónrænan orðaforða þannig að þau geti kallað orðin fram úr minni 

sjálfvirkt og fyrirhafnarlaust þurfa þau á hinum aðferðunum að halda til 

stuðnings lestrinum (Ehri, 2005, 2006). Ehri leggur jafnframt áherslu á að 

þessar aðferðir gagnist mismunandi vel í lestrarnámi ekki síst fyrir börn 
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með veikleika í hljóðkerfisúrvinnslu orðaforða (Ehri og Snowling, 2004; 

Ehri, 2005, 2006). 

2.2.3 Stig í þróun lestrar 

Nokkrir fræðimenn hafa í gegnum tíðina sett fram kenningar um þróun 

lesturs og skipt þeirri þróun í nokkur stig, ýmist tvö til fimm (Ehri, 

2005:139). Ehri setur þessa þróun upp í fjögur mismunandi þróunarstig 

sem lýsa því hvernig börn þróa með sér sjónrænan lestur og orðaforða. 

Þessi stig byggja hvert ofan á annað þannig að barnið þarf að hafa lokið 

fyrsta stigi til að geta farið á það næsta og svo koll af kolli. Þróunarstig 

lesturs samkvæmt kenningu Ehri eru þessi: 

 Undanfari bókstafastigs, myndastigið (e. Pre alphabetic 
phase). 

Á þessu stigi eru börn byrjendur í lestri en þetta stig byggir á því 

að börn lesa orð eða merkingarbær tákn úr umhverfi sínu með 

því að muna þau sjónrænt og tengja við framburð þeirra og 

merkingu. Bókstafir eru ekki notaðir til þess að bera kennsl á orð 

á þessu stigi, heldur er lestur myndrænn og byggist á því að læra 

orð út frá útliti þess. Því geta börn á þessum aldri oft „lesið“ skilti 

og önnur vörumerki sem eru algeng í umhverfi þeirra, eins og til 

dæmis STOP merkið eða PEPSI (Ehri og Snowling, 2004; Ehri, 

2005, 2006). 

 Bókstafastig að hluta (e. Partial alphabetic phase). 

Á bókstafastigi byrja börn að þekkja og muna heiti einstakra 

bókstafa og notfæra sér þá þekkingu til þess að bera kennsl á 

rituð orð. Það á sérstaklega við um fyrsta og síðasta bókstafinn í 

orðum því þeir eru mest áberandi. Á þessu stigi þekkja börn 

aðeins hluta stafrófsins, en hafa jafnframt einhverja þekkingu á 

tengslum stafs og hljóðs sem þau nota til þess að muna orð 

sjónrænt og greina þau frá öðrum orðum. Lestur á þessu stigi er 

þó ekki alltaf nákvæmur og börn rugla gjarnan saman orðum 

sem eru rituð á svipaðan hátt. Einföld stutt orð geta þau þó oft 

kallað fram beint sjónrænt. Börn með veikleika í 

hljóðkerfisúrvinnslu eiga erfiðara með að læra bókstafina og fyrir 
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hvaða hljóð þeir standa. Hljóðunarferlið hjá þessum hópi barna 

hefur því tilhneigingu til þess að vera bæði hægvirkt og 

ónákvæmt og er oft talað um að börn með lesblindu (dyslexíu) 

festist á þessu stigi (Ehri og Snowling, 2004; Ehri, 2005). 

 Fullkomið bókstafastig (e. Full alphabetic phase). 

Á þessu stigi geta börn hlutað orð niður í stök málhljóð og öðlast 

smám saman fullan skilning á tengslum stafs og hljóðs. Þau geta 

því umskráð (e. decode) orð rétt og fyrirhafnarlaust og með mikilli 

æfingu og endurteknum lestri ná þau smám saman að festa orðin 

í sjónrænu langtímaminni og tengja beint við framburð (Ehri og 

Snowling, 2004; Ehri, 2005). Börn á þessu stigi muna til dæmis 

orð og tölur betur ef þau lesa og skrifa orðin en ef þau bara heyra 

þau, því þá stimplast tengsl tákns og hljóðs inn í orðasafnið sem 

geymir upplýsingar um ritháttarmyndir orðanna. Á þessu stigi er 

barnið því farið að beita hljóðaaðferðinni mjög skilvirkt og hljóðar 

sig í gegnum orð af fullkominni nákvæmni (Ehri og Snowling, 

2004; Ehri, 2005, 2006). 

 Samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. Consolidated alphabetic 
phase). 

Þegar barnið er komið á þetta stig hefur það náð þeirri færni í lestri 

að þekkja og muna fjölda orða sjónrænt og geta tengt þau við 

framburð. Með aukinni reynslu af lestri safnar það stöðugt fleiri 

orðum og orðhlutum í sjónrænt minni og eykur þannig við 

sjónrænan orðaforða sinn. Hér er grunnur lagður að sjálfvirkum, 

fyrirhafnarlausum sjónrænum lestri. Orð og orðhlutar verða 

stöðugt kunnuglegri og barnið þekkir orð á augabragði og hvað 

einkennir orðin. Út frá þessum kennileitum hefur sjónorðasafnið 

byggst upp stig af stigi. Á þessu stigi hefur barnið náð þeirri færni að 

skilja og þekkja ólíkar gerðir texta og fjölbreytta tjáningu í ritmáli 

sem er undirstaða áframhaldandi lestrarnáms á mið- og 

unglingastigi (Ehri og Snowling, 2004; Ehri, 2005, 2006; Cain, 2010). 

Börn sem eiga við lesblindu (dyslexíu) að stríða eiga í erfiðleikum með að 

komast á síðasta þróunarstigið ein og óstudd og sum þeirra ná jafnvel 

ekki á það þriðja. Því skiptir miklu máli fyrir þessi börn að fá mjög 
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kröftuga lestrarkennslu strax á fyrstu tveimur árum sínum í skóla til þess 

að tryggja að þau nái fullnægjandi tökum á umskráningu og lesfimi, sem 

hvoru tveggja er nauðsynleg forsenda lesskilnings (Torgesen, 2004; Ehri, 

2005, 2006). 

2.2.4 Forsendur umskráningar 

Á fyrstu æviárunum er mikilvægur grunnur lagður að færni í lestri. Á 

þeim tíma eru börn að læra að nota tungumálið, sem er mikilvæg 

forsenda þess að ná tökum á öllum þáttum lesturs. Þetta samspil máls og 

læsis hefur svo víðtæk áhrif á námsárangur barna (Snow o.fl., 1998; 

Catts og Kamhi, 2005; Scarborough, 2002). Börn á aldrinum fjögurra til 

sex ára eru flest komin með nokkuð gott vald á móðurmálinu. Þau eru 

farin að gera sér grein fyrir hljóðfræðilegri uppbyggingu þess og leika sér 

að ýmsum hliðum máls á annan hátt en áður. Þau læra fleiri og fleiri orð, 

búa til ný orð, velta fyrir sér hvaða orð ríma og hver ekki og byrja að gera 

sér grein fyrir ákveðinni hrynjandi eða takti í orðum. Börn á þessum aldri 

sýna bókum einnig mikinn áhuga, hafa yndi af sögum og fara smám 

saman að skilja flóknari frásagnir. Þau gefa ritmálinu aukinn gaum á 

þessum aldri og mörg læra sína fyrstu bókstafi. Rannsóknir benda til þess 

að þessi aukna færni í tungumálinu og frumskilningur á hefðum ritmáls 

sé mikilvægur undirbúningur fyrir síðara lestrarnám (Burns o.fl., 1999; 

Cain, 2010; Ehri, 2006; Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og 

Jóhanna Einarsdóttir, 2003). Þessir þættir flokkast allir undir 

byrjendalæsi og eru áhrif þeirra á gengi í lestri missterk eftir því hvar 

barnið er statt í lestrarnáminu. 

Þeir þættir sem hafa hvað sterkasta forspá fyrir gengi í umskráningu 

eru hljóðkerfisvitund og þekking barna á heitum og hljóðum 

bókstafanna. Hljóðkerfisvitund vísar til næmis einstaklings fyrir 

uppbyggingu tungumálsins, það er hvernig hægt er að greina talmál 

niður í smærri hljóðeiningar og hvernig vinna má með einingarnar á 

mismunandi vegu (Catts og Khami, 2005; Muter, 2006). 

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar á því hvernig 

hljóðkerfisvitund þróast og hvaða áhrif hinir ýmsu undirþættir hennar 

hafi á lestrarnám. Flestar byggjast á því að bera saman færni barna á 

mismunandi aldri (oftast á aldrinum fjögra til sjö ára), við að greina orð 

niður í hljóðeiningar af mismunandi gerð, eins og til dæmis atkvæði, 
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upphafshljóð og rím og staka hljóðunga4 (Kirby, Desroches, Roth og Vail, 

2008). Niðurstöður þessara rannsókna benda til þess að fyrst öðlist börn 

færni til þess að sundurgreina orð í „stærri“ hljóðeiningar, eins og 

atkvæði (dæmi: ba-na-ni) og upphafshljóð og rím (dæmi: r-ós). Með 

auknum aldri og þekkingu á bókstöfunum verða þau svo smátt og smátt 

fær um að greina orð niður í staka hljóðunga (s-ó-l) (Ehri 2005, 2006; 

Kriby o.fl., 2008). 

Öll börn eru talin ganga í gegnum þessi sömu stig í þróun 

hljóðkerfisvitundar, óháð tungumáli (Kirby o.fl., 2008; Ehri 2005, 2006). 

Hversu hratt sú þróun gengur fyrir sig er aftur á móti misjafnt og ræðst 

meðal annars af atkvæðagerð tungumálsins sem börn tala. Komið hefur í 

ljós að börn sem tala tungumál sem hafa einfalda atkvæðagerð (eins og 

til dæmis ítalska og spænska) þar sem lítið er um samhljóðaklasa og 

mikið um opin atkvæði eru fljótari að ná tökum á sundurgreiningu orða í 

staka hljóðunga en börn sem tala tungumál með flóknari atkvæðagerð 

(eins og til dæmis enska) (Seymour, 2006; Cain, 2010). Ritháttur slíkra 

tungumála er einnig oftast mun reglulegri (reglulegt samband á milli 

stafa og bókstafa) en tungumála sem hafa flókna atkvæðagerð, sem 

veldur því að umskráning er auðveldari, sem aftur hefur áhrif á 

hljóðvitund (Seymour, 2006; Cain, 2010). 

Fjöldi rannsókna hefur sýnt fram á mikilvægi hljóðkerfisvitundar fyrir 

lestrarnám (Snow o.fl., 1998; Catts og Kamhi, 2005; Torgesen, 2004; 

Muter, 2006; Cain, 2010; Freyja Birgisdóttir, 2011; Jóhanna Einarsdóttir, 

Amalía Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004; Jóhanna 

Einarsdóttir o.fl., 2011). Ein viðamesta rannsóknin sem gerð hefur verið á 

þessu sviði hérlendis er langtímarannsókn Jóhönnu Einarsdóttur, Amalíu 

Björnsdóttur og Ingibjargar Símonardóttur, (2003). Tilgangur 

rannsóknarinnar var að kanna málþroska barna við fimm ára aldur og skoða 

hvernig hann spáir fyrir um gengi þeirra í lestri í fyrsta og öðrum bekk og í 

samræmdum prófum í íslensku fjórum árum síðar. Þátttakendur voru 288 

börn af 12 leikskólum. Tvö próf voru lögð fyrir; Hljóm-25 (Ingibjörg 

Símonardóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Amalía Björnsdóttir, 2002) sem 

                                                           
4
 Hljóðungur/fónem (e. phoneme) er minnsta hljóðeining máls sem aðgreinir 

merkingu, eins og sá, tá (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007). 
5
 Hljóm-2 er próf í leikjaformi sem kannar hljóðkerfisvitund elstu barna í 

leikskóla (Ingibjörg Símonardóttir o.fl., 2002). 
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kannar hljóðkerfisvitund  barna á leikskólaaldri, og Told-2P6(Ingibjörg 

Símonardóttir, Einar Guðmundsson, Sigurgrímur Skúlason og Sigríður 

Pétursdóttir, 1995) sem er mat á almennum málþroska. Megin 

spurningarnar snerust um: 

 Hvort samband væri á milli málþroska og hljóðkerfisvitundar7 

við fimm ára aldur. 

 Hverskonar breytingar verði á málþroska einstakra barna á milli 

fimm og sjö ára aldurs. 

 Hvort tengsl væru milli málþroskamælinga og námsárangurs, en 

þar voru málþroskamælingar við fimm og sjö ára aldur bornar 

saman við niðurstöður á samræmdu prófi í íslensku í fjórða 

bekk. 

Niðurstöðurnar sýndu að mjög sterkt samband er á milli Hljóm-2 og 

Told-2P, það er á milli hljóðkerfisvitundar og málþroska. Jafnframt því 

sýndu niðurstöðurnar að Hljóm-2 og Told-2P höfðu marktæka fylgni við 

færni í lestri í fyrsta og öðrum bekk grunnskóla og forspárgildi fyrir 

útkomu nemenda á samræmdum prófun í lestri. Fram kom að mikill 

munur er á getu einstakra barna í málþroska og hljóðkerfisvitund við 

upphaf skólagöngu en rúm 70% barna eru með eðlilegan eða góðan 

málþroska og hljóðkerfisvitund. Einnig kom í ljós að nokkur börn sem 

voru með slakan málþroska við fimm ára aldur og náðu jafnöldrum 

sínum við sjö ára aldur sýndu meðalfærni á samræmdu prófi í íslensku í 

fjórða bekk. Þá kom einnig fram í rannsókninni að niðurstöður 

málþroskamælinga fimm ára barna gefa sterkar vísbendingar um gengi 

þeirra á samræmdu prófi í fjórða bekk (Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2004). 

Rannsóknir benda til þess að ein sterkasta forspárbreytan fyrir færni 

barna í umskráningu sé þekking þeirra á heiti og hljóðum stafanna, en 

fylgni þar á milli mælist oft á bilinu r=0.45 til r=0.55, hvort sem um 

samtíma eða langtíma greiningar er að ræða (Snow o.fl., 1998; Catts og 

                                                           
6
 Told-2P er málþroskapróf sem er ætlað að greina málþroska barna á aldrinum 

4-9 ára (Ingibjörg Símonardóttir o.fl., 1995). 
7
 Hljóðkerfisvitund (e. Phonological awareness) vísar til allmennrar færni við að 

skynja hljóðræna uppbyggingu tungumálsins án tengsla við merkingu orða 
(Snow, o.fl., 1998). 
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Kamhi, 2005; Ehri, 2005, 2006; Torgesen, 2006; Muter, 2006; Cain, 2010; 

Freyja Birgisdóttir, 2011). Einnig hefur komið í ljós að kennsla um 

bókstafi eykur færni barna í umskráningu (Ehri, 2005; Walpole og 

McKenna, 2007). 

Stafaþekking barna þróast á frekar stuttum tíma og ræðst það mikið 

til af málumhverfi barnsins hvernig það er í stakk búið að hefja 

lestrarnám. Samkvæmt rannsóknum (Saymour, 2006; Freyja Birgisdóttir, 

2011) er stafaþekking að þróast frá um fjögurra ára aldri til lok annars 

bekkjar í grunnskóla. Mestu framfarirnar í stafaþekkingu eru á milli 

fjögurra og fimm ára aldurs. Þekking barna á tengslum stafs og hljóðs í 

upphafi lestrarnáms grundvallast á hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu og 

þess vegna skiptir máli að þjálfa hljóðkerfisvitund barna nógu snemma í 

lestrarferlinu (Muter, 2006; Walpole og McKenna, 2007). Góðir lesarar 

þekkja alla bókstafi orða af fullkominni nákvæmni og eiga auðvelt með 

að stafsetja orð. Slakir lesarar eins og nemendur með lestrarerfiðleika 

(dyslexíu) eiga erfitt með að festa heiti bókstafa í langtímaminni og því 

þurfa þeir á markvissri upprifjun og endurtekningu að halda (Ehri, 2005, 

2006; Seymour, 2006; Muter, 2006; Freyja Birgisdóttir, 2011). 

Í rannsókn sem Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund og Lyytinen (2006) 

gerðu á tengslum stafaþekkingar við lestrarnám á hópi finnskra barna 

sem annars vegar höfðu fjölskyldusögu um lesblindu (dyslexíu) og hins 

vegar barna sem höfðu ekki fjölskyldusögu um lesblindu (dyslexíu) kom 

þetta skýrt fram. Markmið rannsóknarinnar var að kanna þróun 

stafaþekkingar og tengsl við lestrarnám og skoða hvort stafaþekking 

þróist ólíkt hjá þessum tveimur hópum. Í rannsókninni var stafaþekking 

barnanna metin þegar þau voru fjögra og hálfs árs til sex og hálfs árs. Að 

auki var orðaforði, hljóðkerfisvitund, nefnuhraði8 (RAN) og hljóðminni 

metið þegar börnin voru þriggja og hálfs árs. Umhverfislegir áhrifaþættir 

voru metnir við fjögra ára aldur. Fram komu þrenns konar mynstur, þ.e. 

hægar framfarir, línulegar framfarir og eðlilegar (hraðar) framfarir. Þau 

börn sem komu slökust út úr rannsókninni voru í áhættuhópnum (höfðu 

fjölskyldusögu um lesblindu) og sterkasta forspárbreytan þar var 

hljóðkerfisvitund og áttu börnin í erfiðleikum með umskráningu. Þessi 

                                                           
8 Nefnun/nefnuhraði (e. RAN rapid automized naiming) er hæfileiki einstaklings 

að geta kallað tákn eða orð hratt og fyrirhafnarlaust fram úr minni (Cain, 2010; 
Kirby o.fl., 2008; Gillon, 2004). 
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börn voru einnig í hópnum sem sýndi hægar framfarir (Toroppa o.fl., 

2006). Þessi rannsókn undirstrikar mikilvægi þess að 

hljóðkerfisúrvinnsla9 (e. phonological processing) barna skiptir hvað 

mestu máli við undirbúning lestrarnáms. 

2.3 Lesskilningur 

Lesskilningur er samverkandi afurð umskráningar og hlustunarskilnings10 

og felur í sér úrvinnslu og túlkun lesandans á því sem hann les hverju 

sinni. Þegar lesandinn les texta byggir hann í huganum upp mynd af því 

sem textinn felur í sér. Almenn færni í lesskilningi og þáttum tengdum 

honum eykst með lestrarreynslu einstaklings og gagnkvæm tengsl eru á 

milli lesskilnings og málskilnings (Perfetti, Landi og Oakhill, 2006). 

 Rannsakendur hafa á undanförnum árum reynt að kortleggja betur 

það ferli sem á sér stað við lestur og skilning á texta og finna einhverja 

skilgreiningu sem lýsir því sem á sér stað í lesskilningsferlinu. Þeir sem 

hafa komist næst því að skilgreina lesskilning (Snow, 2010) telja að góður 

skilningur byggi á þremur mikilvægum þáttum. Þessir þættir eru; 

lestrargeta eða getan við að umskrá orð, að geta unnið með texta eða 

það ferli sem samþættir ályktanir og skilningsþátturinn sem byggir á 

hæfni við að vinna með upplýsingar sem eru ekki í texta út frá merkingu 

og upplýsingum sem eru í texta (Kamhi, 2012). Hvernig einstaklingum 

tekst að vinna með alla þessa þætti samtímis getur verið mismunandi og 

fer það eftir eðli og margbreytileika hvers og eins. 

Af þessu er ljóst að lesskilningur er mjög flókið ferli en Perfetti og félagar 

(2006:229) útskýra það á myndrænan hátt og byggja það á einfalda 

lestrarlíkaninu „The Simple view of Reading“ (sjá mynd 1. bls. 24). 

  

                                                           
9
 Hljóðkerfisúrvinnsla (e. phonological processing) er færni einstaklingsins til að 

vinna úr eða vinna með hljóð tungumálsins, einkum færni sem tengist 
endurþekkingu hluta, lesskilningi, geymd, endurheimt úr minni og því að skrá 
málrænar/hljóðrænar upplýsingar í minni (Gillon, 2007; Cain, 2010). 
10

 Hlustunarskilningur (e. listening comprehension) þróast í gegnum talmál hjá 
einstaklingi (Cain, 2010:98). 
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Mynd 2. Lesskilningsferlið (Perfetti, Landi og Oakhill, 2006:226). 

Á myndinni má sjá að lestrarúrvinnslan hefst á sjónrænu áreiti. 

Lesandinn greinir fyrst bókstafi og hljóð sem mynda merkingarbær orð. 

Við þessa túlkun lesandans þarf hann meðal annars að sækja sér 

upplýsingar: 

 Í hljóðkerfið vegna mismunandi framburðarmynda hljóða. 

 Í orðmyndunarfræði vegna málfræðilegrar merkingar orða. 

 Í setningafræði vegna merkingar orða og innbyrðis tengsla 

þeirra í setningum og málsgreinum. 

 Í merkingarorðasafni hugans (Perfetti o.fl., 2006:229). 

Forsendan fyrir því að lesandanum takist að nýta sér þessar upplýsingar 

á merkingabæran hátt er að hann tengi þær bakgrunnsþekkingu sinni og 

ályktunarhæfni. Eigin reynsla og þekking lesandans á hugtökum og 

orðum hefur áhrif á lesskilning. Að skilja samhengi texta hefur áhrif á 

það hvernig lesandinn túlkar efni hans, hvort hann getur ályktað um það 
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sem ekki stendur í textanum og hvort hann getur séð fyrir sér svipaðar 

aðstæður og eru í textanum. Til þess að lesandi geti byggt upp góðan 

lesskilning þarf orðaforði og málskilningur jafnframt að vera góður 

(Gough og Tunmer, 1986; Hoover og Gough, 1990). Lesskilningur er 

einnig háður lesfimi einstaklingsins, það er getu til að kalla orð sjálfkrafa 

og fyrirhafnarlaust fram úr minni um leið og augað nemur orðin 

(samkvæmt kenningu Ehri um þróun lestrar). Því betri sem sjálfvirknin er 

því meiri möguleika hefur lesandinn til að vinna með lesskilning (Perfetti 

o.fl., 2006; Nation, 2006; Snow o.fl., 1998; Ehri, 2005; Anna 

Guðmundsdóttir, 2007; Bergljót V. Jónsdóttir, 2010). 

2.3.1 Forsendur lesskilnings 

Lesskilningur byggir á vitund lesandans um merkingu tungumálsins, 

orðaforða hans, þekkingu á uppbyggingu setninga og beitingu 

tungumálsins í ræðu og riti. Þessir þættir hafa jafnframt forspárgildi um 

árangur leikskólabarna í lesskilningi síðar meir. 

Orðaforði11 leggur grunn að málskilningi en hann er mikilvægur 

einstaklingnum til að skilja merkingu texta, og því er góður málskilningur 

(hlustunarskilningur) nauðsynleg forsenda lesskilnings. Til að byrja með 

læra börn að skilja texta í gegnum málskilning (hlustunarskilning) áður 

en reynir á lesskilning og eru með því móti stöðugt að bæta við 

orðaforðann (Stuart o.fl., 2008; Cain, 2010). Málskilningur og 

umskráning hafa sterk tengsl við lesskilning þó að í raun séu þetta 

aðskildir þættir (sjá mynd 1. bls. 24) og skýra þeir að stórum hluta þann 

mismun sem kemur fram í lesskilningi hjá einstaklingum, bæði milli 

einstaklinga og milli árganga. Því má segja að góður lesskilningur sé afurð 

góðrar umskráningarfærni og málskilnings (Gough og Tunmer, 1986; 

Hoover og Gough, 1990; Catts og Kamhi, 2005). 

Talið er að frásagnarhæfni barna þróist áður en eiginlegt lestrarnám 

hefst og það sé margt sameiginlegt með henni og lesskilningsferlinu 

(Cain og Oakhill, 2009; Cain 2010). Þegar börn læra síðan að lesa, læra 

þau ný orð, merkingu, framburð og beygingar þeirra. Þau læra að með 

því að raða orðum saman á ólíka vegu má fá út mismunandi merkingu 

setninga (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). Á þeim tíma verður ákveðin 

                                                           
11

 Orðaforði (e. vocabulary) er það safn orða sem einstaklingur hefur á valdi sínu 
(Nation, 2006). 
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þróun í málkerfi þeirra frá talmáli í lestur á rituðum texta en þessir 

þættir eiga það sameiginlegt að vera eintal þess sem segir frá eða ritar. 

Frásögn og ritaður texti eru talin þau form tungumálsins sem eru óháð 

aðstæðum það er að segja að skráning frásagnar/sögu fer fram eftir að 

atburður á sér stað. Því er talið líklegt að börn nýti þekkingu sína á 

uppbyggingu frásagna við lesturinn til að auðvelda skilning sinn og 

þannig hefur þjálfun frásagnar áhrif á lesskilning (Cain og Oakhill, 2009; 

Cain, 2010; Bergljót V. Jónsdóttir, 2010). 

Málskilningur hjá börnum þróast í gegnum talmál en lesskilningur í 

gengum ritmál. Tungumálið leggur grunn að hugtakaskilningi og því er 

góður málskilningur nauðsynlegur einstaklingi til að skilja merkingu texta 

(Cain og Oakhill, 2009; Cain, 2010; Bergljót V. Jónsdóttir, 2010). Tengslin 

á milli lesskilnings og málskilnings eru mismikil eftir æviskeiði hjá 

hverjum og einum. Í upphafi lestrarnáms eru þau lítil þegar 

einstaklingurinn er að einbeita sér að umskráningu við lestur orða. En 

smám saman og eftir því sem lestrarfærnin eflist styrkjast tengslin milli 

málskilnings og lesskilnings. 

Orðaforði er sá þáttur sem gegnir veigamestu hlutverki í mál- og 

læsisþróun barna og hefur hvað mest áhrif á lesskilning (Nation, 2006; Cain 

og Oakhill, 2009). Hann eykst jafnt og þétt með aldrinum og er hvað mestur 

hjá þeim sem lesa mjög mikið (Perfetti o.fl., 2006). Orðaforði er sá fjöldi 

orða sem hver og einn skilur og getur notað við hlustun, tal, lestur og ritun 

(Snow o.fl., 1998; Nation, 2006). Oft er talað um tvenns konar orðaforða, 

virkan orðaforða og óvirkan. Virkur orðaforði er sá orðaforði sem 

einstaklingur notar í talmáli sínu í daglegum samskiptum við aðra. Óvirkur 

orðaforði er aftur á móti sá orðaforði sem einstaklingurinn kann og skilur en 

notar að öllu jöfnu ekki daglega (Cain, 2010). 

Lesskilningur hefur einnig áhrif á setningavitund (e. syntax 

awareness), sem er næmi einstaklingsins fyrir uppbyggingu setninga. Þar 

er horft til þess hvort börn geti greint rétta málfræðilega uppbyggingu 

setninga. Við lestur og skilning á texta reynir ekki hvað síst á 

ályktunarhæfni barna, að geta ráðið í merkingu textans, lesið á milli 

línanna það sem ekki er sagt beinum orðum og einnig að geta samþætt 

upplýsingar úr mismunandi efnisþráðum textans. Setningar læra börn að 

flétta saman í merkingarlega heild eins og frásögn (Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir, 2004). Talað er um að lesskilningur detti niður á 

setningastigi þegar börn skilja ekki merkingu allra orða í setningunni sem 
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þau lesa eða að þau átta sig ekki á því hvernig reglur tungumálsins 

(málfræði og setningafræði) móta og breyta merkingu orða (Nation, 

2006, 2009; Cain og Oakhill, 2009). 

Af þessu er ljóst að það að læra að lesa og skilja texta er samverkandi 

ferli sem byggir á samspili allra þátta tungumálsins og stýrist af tveimur 

megin burðarásum, umskráningu og málskilningi (Hoover og Gough, 

1990; Catts og Kamhi, 2005; Nation, 2006; Stuart o.fl., 2008). 

2.3.2 Kynjamunur og lesskilningur 

Síðustu tvo áratugi hafa farið fram rannsóknir á námsgengi drengja og 

stúlkna í grunnskólum í OECD löndum eins og fram kemur í rannsóknum 

PISA12(e. Programme for International Student Assessment) 2000, 2003 

og 2006 (Ragnar F. Ólafsson, Almar M. Halldórsson, Sigurgrímur Skúlason 

og Júlíus K. Björnsson, 2007). Í könnun PISA 2000, 2003 og 2006, sem er 

alþjóðleg könnun á þekkingu og hæfni 15 ára nemenda og er 

framkvæmd þriðja hvert ár, kemur fram að mikill kynjamunur er á milli 

drengja og stúlkna sérstaklega hvað varðar árangur í lesskilningi. Þar eru 

drengir með slakara gengi en stúlkur og eru íslensku nemendurnir að 

sýna marktækt slakari árangur í lesskilningi miðað við önnur lönd (Almar 

Miðvík Halldórsson, 2006, 2011; Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir, Óttar 

Proppe, Nanna K. Christiansen, Sigurlaug Hrund Svavarsdóttir, Jón Páll 

Haraldsson, Bryndís Jónsdóttir, Ingveldur Hrönn Björnsdóttir og 

Bergsteinn Þór Jónsson, 2011). Fram kemur í samantekt á PISA sem 

Almar Miðvík Halldórsson (2011) gerði fyrir grunnskólana í Reykjavík að 

staða lesskilnings hjá nemendum hefur farið versnandi frá árinu 2000 – 

2006. Fram kom marktækur munur á frammistöðu drengja og stúlkna í 

Reykjavík en nánast enginn munur á frammistöðu stúlkna í Reykjavík og 

utan Reykjavíkur (Almar Miðvík Halldórsson, 2011). Þegar mæling á 

lesskilningi fór fram 2009 varð hins vegar breyting á, því heldur eru 

íslensku krakkarnir að rétta sig við aftur og komu betur út í þeirri könnun 

(Almar Miðvík Halldórsson, 2011). 

                                                           
12

 PISA er skammstöfun fyrir enska heiti rannsóknarinnar Programme for 
International Student Assessment. sem er umfangsmikil alþjóðleg rannsókn á 
hæfni og getu 15 ára nemenda í lestri, náttúrufræði, stærðfræði og þrautalausn 
(Námsmatstofnun, 2012). 
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Það er ekki ljóst hver ástæðan er fyrir þessum slaka árangri nemenda 

í lesskilningi í íslenskum skólum og hvers vegna þessi kynjamunur er eins 

og raun ber vitni. Hins vegar er það verkefni næstu árin að rannsaka 

ástæður þessa og skoða hvernig hægt sé að bregðast við með 

árangursríkum hætti (Ragnar F. Ólafsson o.fl., 2007). 

2.4 Lestrarerfiðleikar 

Í þessu verkefni eru lestrarerfiðleikar skilgreindir út frá einfalda 

lestrarlíkaninu (sjá bls. 39) með hliðsjón af tveimur meginþáttum lestrar, 

umskráningu og lesskilningi (hlustunarskilningi). Lestrarerfiðleikar geta 

birst í öðrum hvorum þessara þátta, það er erfiðleikum við umskráningu 

eða erfiðleikum við lesskilningi og/eða báðum þessum þáttum (Cain og 

Oakhill, 2009; Catts og Kamhi, 2005). 

Erfiðleikar við umskráningu (e. decoding) eru í daglegu tali kallaðir 

lesblinda hér á landi en dyslexia á alþjóðamáli. Ýmis fleiri hugtök hafa 

verið notuð hér á landi um lesblindu eins og leshömlun, lesröskun, 

sértækir lestrarörðugleikar og torlæsi. Á alþjóðamáli hafa einnig verið 

notuð mörg hugtök um umskráningarvanda eins og developmental 

dyslexia, specific reading disabilities, reading disabilitiy, learning 

disability og poor reader (Kamhi og Catts, 2012; Ehri, 2005; Høien, og 

Lundberg, 2000). Erfiðleikar við umskráningu (e. decoding) geta komið 

fram á mismunandi hátt hjá einstaklingum og á mismunandi 

aldursskeiðum. Það geta verið erfiðleikar við að vinna með tengsl stafs 

og hljóðs og/eða ónákvæmur lestur og/eða hæg lesfimi sem aftur veldur 

erfiðleikum með lesskilning. Þá getur einstaklingurinn verið lengi að 

byggja upp sjónrænan orðaforða, það er þegar lesandinn lærir smám 

saman að þekkja orðin eftir að hafa lesið þau oft, festir þau í sjónrænu 

orðasafni hugans og þarf því ekki að umskrá orðin staf fyrir staf (Höien 

og Lundberg, 2000; Torgesen, 2004; Catts og Kamhi, 2005; Muter, 2006; 

Snowling og Stackhouse, 2006). 

Lesskilningur (e. reading comprehension) er eins og áður segir hæfnin 

við að skilja það sem lesið er og er því meðvituð hugsun sem fæðir af sér 

merkingu sem fram fer við samspil texta og lesanda (National Reading 

Panel, 2000; Nation, 2006). Á alþjóðamáli er hugtakið reading 

comprehension notað um lesskilning. Rætur lesskilningsvanda liggja í 

málþáttum og geta komið fram í hvaða undirþætti málskilnings 

(hlustunarskilnings) sem er, eins og talmáli, skilningi á máli, almennri 
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málhæfni, umskráningarhæfni, orðaforða, skilningi á texta, 

ályktunarhæfni og bakgrunnsþekkingu einstaklingsins (Catts, Kamhi og 

Adlof, 2012). 

Eftir að Gough og félagar hans (1986, 1990) settu fram kenningu sína 

um „einfalda lestrarlíkanið“ fóru rannsakendur að beina sjónum sínum 

að því hvernig skýra mætti lestrarerfiðleika út frá líkani þeirra félaga. 

Nokkrir rannsakendur hafa skoðað undirliggjandi vanda í lestri út frá 

„einfalda lestrarlíkaninu“. Þeirra á meðal eru Catts, Kamhi og Adlof 

(2012) og Adlof, Perfetti og Catts (2011). Samkvæmt líkaninu sem er á 

mynd 3 má flokka lestrarerfiðleika í þrjá hópa út frá styrkleikum og 

veikleikum einstaklinga í umskráningu annars vegar og málskilningi 

(hlustunarskilningi) hins vegar. Fjórði hópurinn nær yfir einstaklinga sem 

sýna styrkleika í báðum þáttum. 

H
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Umskráning 

Slök                                                 Góð 

1. Lesblinda – dyslexia 
(Veikleikar í umskráningu) 

2. Óskilgreindur lestrarvandi 
(Styrkleikar í báðum 
þáttum) 

3. Blandaður hópur (Lesblinda 
og lesskilningsvandi) 
(Veikleikar í báðum þáttum) 

4. Sértækir 
lesskilningserfiðleikar 
(Veikleikar í málskilningi) 

Mynd 3. Veikleikar og styrkleikar í lestrarfærni úr frá einfalda lestrarlíkaninu 
„The Simple View of Reading“ (Catts og Kamhi, 2005:74). 

Myndin sýnir vel hvernig lesarar eru flokkaðir í fjóra hópa eftir því hvar 

veikleikar og styrkleikar þeirra birtast. 

 Hópur 1 nær yfir einstaklinga sem eiga í erfiðleikum með 

umskráningu, það er hljóða- og orðaþekkingu en hafa góð tök á 

málskilningi. Vandi þessara einstaklinga flokkast undir lesblindu 

(dyslexíu). Þessir einstaklingar geta lent í vanda með að skilja 

textann sem þeir lesa því öll orka þeirra og einbeiting fer í að 

umskrá orð og því lítil einbeiting eftir fyrir skilning á texta. 

  Hópur 2 nær yfir einstaklinga sem eiga ekki í erfiðleikum með 

umskráningu eða lesskilning og teljast því góðir lesarar. 
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Einhverjir þeirra eiga þó í annars konar vanda sem liggur utan 

þeirra þátta sem líkanið nær yfir. 

 Hópur 3 nær yfir einstaklinga sem tengjast erfiðleikum bæði í 

umskráningu og skilningi. Vandi þessara einstaklinga er því 

mikill og oft fylgir þeim einnig málþroskavandi. 

 Hópur 4 nær yfir einstaklinga sem eru góðir í að umskrá orð og 

setningar en lenda í erfiðleikum með lesskilning. Þessir 

einstaklingar greinast því með sértæk vandamál í lesskilningi 

(Adlof o.fl., 2011; Catts o.fl., 2012; Catts og Kamhi, 2005; 

Nation, 2006; Steinunn Torfadóttir, 2011). 

Stuart o.fl. (2008) telja að einfalda lestrarlíkanið skýri einna best 

hvaða þætti þarf að leggja áherslu á við lestrarkennslu fyrstu árin. Ef 

veikleikar koma fram í hljóðkerfisþætti tungumálsins veldur það 

erfiðleikum við umskráningu og eru einstaklingar sem sýna veikleika þar í 

áhættu varðandi lesblindu. Ef veikleikar koma hins vegar fram í 

málskilningi (hlustunarskilningi) hefur það áhrif á merkingarfræði, 

setningarfræði og málnotkun. Því er litið svo á að lesblinda (dyslexía) og 

erfiðleikar með lesskilning (sértækir lesskilningserfiðleikar) séu af ólíku 

bergi brotin þar sem rót vandans byggir á ólíkum þáttum málsins (Catts 

og Kamhi, 2005; Stuart o.fl., 2008; Nation 2006; Kamhi og Catts, 2012). 

Catts og Kamhi (2005) segja frá langtímarannsókn sem gerð var á börnum 

með lestrarerfiðleika í öðrum bekk (Catts, Hogan og Fey, 2003) og endurtekin 

aftur í fjórða og áttunda bekk (Catts o.fl., 2005) en markmiðið var að skoða 

þróun lesskilnings yfir lengri tíma hjá börnum sem voru slakir lesarar með 

hliðsjón af „einfalda lestrarlíkaninu“ (The Simple Veiw of Reading). Skoðaðir 

voru fjórir undirhópar. barna með lestrarerfiðleika (sjá mynd 3 bls. 39). Í hópi 

1 voru börn með vanda í umskráningu (35% þátttakenda), börn í hópi 3 voru 

bæði með vanda í umskráningu og hlustunarskilningi (35%), í hópi 4 voru börn 

með vanda í hlustunarskilningi (málskilningi) (15%) þau sem voru í hópi 2 voru 

með óskilgreindan lestrarvanda (15%). Niðurstöðurnar sýndu mestar 

breytingar hjá hópi barna með vanda í umskráningu (dyslexíu) en eftir því sem 

ofar dró í námi fór að bera á auknum lesskilningsvanda hjá þeim. Í fjórða bekk 

fækkaði börnum sem voru eingöngu með lesblindu (dyslexíu) úr 35% í 22% og 

í áttunda bekk var þessi hópur komin niður í 13%. Að sama skapi fjölgaði 

verulega í hópi barna sem voru með sértæka lesskilningserfiðleika (hópur 4), 

upp í rúmlega 30% í fjórða og áttunda bekk, lítil breyting varð hjá þeim 
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börnum sem voru með blandaðan vanda. Niðurstöðurnar sýndu einnig að 

77% þeirra barna sem eingöngu voru með sértæka lesskilningserfiðleika í 

fjórða og áttunda bekk sýndu sömu frávik í málþáttum strax í öðrum bekk 

(Catts og Kamhi, 2005). Minna en helmingur þeirra flokkaðist þó með 

lestrarerfiðleika í öðrum bekk. Það sem veldur því er að vandi þeirra í 

lesskilningi stafar af veikleikum í málskilningi en ekki í umskráningu og að 

lestrarprófin sem notuð eru fyrir þennan aldur ná ekki að greina málvandann. 

Oft koma þessi einkenni ekki strax fram af því að einstaklingurinn á ekki í 

erfiðleikum með umskráningu og lestur á auðveldum texta gengur vel (Catts 

og Kamhi, 2005). Talið er að ríflega 20% nemenda með erfiðleika í lesskilningi í 

skólum í Bandaríkjunum sýni undirliggjandi vanda í málskilningi mjög snemma 

á skólagöngunni. Hægt væri að bera kennsl á þennan vanda með 

skimunarprófum og greina nánar og bregðast við með viðeigandi úrræðum 

(Catts o.fl., 2012; Cain, 2010; Nation, 2006; Oakhill, Cain og Bryant, 2004). 

2.4.1 Lesblinda (dyslexía) 

Lesblinda stafar af erfiðleikum í hljóðkerfisþætti tungumálsins sem geta 

komið fram við viðfangsefni sem reyna á færni einstaklingsins við lestur 

og stafsetningu og valda erfiðleikum við umskráningu orða (Snowling og 

Hulme, 2006; Catts og Kamhi, 2005; Ehri, 2005). Talið er að rót vandans 

megi rekja til taugafræðilegra veikleika af málrænum toga sem lýsa sér í 

erfiðleikum við að ná sjálfvirkum, nákvæmum lestri og stafsetningu 

(Høien, og Lundberg, 2000). Alþjóðasamtök um dyslexíu IDA (The 

International Dyslexia Association) skilgreina lesblindu (e. dyslexia) á 

eftirfarandi hátt: 

Lesblinda er sértækir námserfiðleikar af taugafræðilegum 

toga. Einkennin koma fram í erfiðleikum við að ná 

nákvæmum og/eða sjálfvirkum lestri, ásamt slakri 

stafsetningu og umskráningarerfiðleikum. Erfiðleikarnir 

stafa yfirleitt af veikleikum í hljóðkerfisþætti tungumálsins 

og eru oft óvæntir miðað við aðra vitsmunahæfni og 

viðunandi kennslu. Afleidd vandamál geta verið 

lesskilningserfiðleikar og minnkandi lestrarreynsla sem geta 

hindrað þróun orðaforða og þekkingaröflun (Catts og 

Kamhi, 2005:62). 
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Lengi vel var haldið á lofti misræmiskenningum13 þar sem tekið var 

mið af því að fylgni væri á milli lestrargetu/torlæsis og greindar. 

Nemendur sem skoruðu lágt á greindarprófi (IQ) og höfðu slaka 

lestrargetu (torlæsir) voru sagðir hafa hana vegna lágrar greindar. Þannig 

var litið á að lestrargeta tengdist greind (Jörgen Pind, 1997). Einnig voru 

nemendur með lesblindu (dyslexíu) sem höfðu greind í meðallagi eða yfir 

taldir vera með lestrargetu í ósamræmi við greindarmælingu (IQ) þeirra. 

Þeir fengu gjarnan stimpil um lesblindu (dyslexíu). Misræmiskenningar 

sem þessar voru gagnrýndar fyrir það meðal annars að mismunandi var 

hvaða greindarpróf voru notuð og misjafnt hvaða niðurstöðu þau sýndu. 

Einnig var óljóst hvar mörkin voru um misræmið (Catts og Kamhi, 2005; 

Snowling, 2005; Stanovich og Siegel, 1994). 

Rannsóknir síðari ára hafa staðfest að misræmiskenningarnar standast 

ekki (Jörgen Pind, 1997) því ekki hefur tekist að sýna fram á það að 

umskráningarerfiðleikar (torlæsi) barna með lága greind séu öðruvísi en 

samsvarandi erfiðleikar sem greinast hjá börnum með háa greind og hafa 

menn því í auknum mæli fallið frá því að beita slíkum misræmiskenningum. Í 

dag er aftur á móti litið á lesblindu (dyslexíu) sem málhömlun fyrst og fremst 

sem ekki er eingöngu bundin við lestrargetu og hljóðkerfisvitund heldur eigi 

fólk með lesblindu oft erfiðara með að yfirvinna stafsetningarvanda við 

beitingu ritmáls frekar en lestrarerfiðleika (Jörgen Pind, 1997; Catts og 

Kamhi, 2005; Snowling, 2006; Stanovich og Siegel, 1994). 

2.4.1.1 Einkenni lesblindu (dyslexíu) 

Einkenni lesblindu birtast í erfiðleikum við að ná tökum á lestri, stafsetningu 

og ritun. Barnið er gjarnan lengi að læra bókstafi, hljóð þeirra og tengingu, 

lesturinn verður ónákvæmur hægur og hikandi, og barnið er lengi að byggja 

upp sjónrænan orðaforða. Mesti vandi barna með lesblindu birtist í 

erfiðleikum með að sundurgreina hljóð tungumálsins, bæði í lestri og 

stafsetningu. Í stafsetningu birtast einkennin í stafavíxl; um brottfalli stafa úr 

orðum, erfiðleikum við að aðgreina hljómlíka stafi og sundurgreina 

samhljóðasambönd. Miklu skiptir að þessir þættir séu þjálfaðir rétt því annars 

veldur það erfiðleikum með lestur og skilning í framhaldinu (Gillon, 2004; 

Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011; Høien, og Lundberg, 2000). 

                                                           
13

 Í misræmiskenningum er gengið út frá fylgni milli greindar, samkvæmt 
niðurstöðum úr greindarprófum og árangurs í lestri miðað við aldur (Catts og 
Kamhi, 2005:60-61; Vellutino og Fletcher, 2006:376-377). 
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2.4.1.2 Orsakir og algengi lesblindu (dyslexíu) 

Komið hefur fram í rannsóknum að orsakir lesblindu (dyslexíu) megi 

rekja til taugafræðilegra frávika á málsvæði heilans sem einkum tengjast 

hljóðkerfisþætti tungumálsins. Þessi frávik valda börnum erfiðleikum við 

að læra að umskrá orð. Erfiðleikarnir koma fram í ólíkum þáttum 

hljóðkerfisúrvinnslu.14 Það geta verið  hvers konar erfiðleikar í 

hljóðkerfisvitund, þ.e. við umskráningu orða og vinnu með tengsl stafs 

og hljóðs, erfiðleikar í vinnsluminni15 við að geyma eða sækja 

upplýsingar, erfiðleikar við nefnun, það að kalla upplýsingar (tákn) hratt 

og fyrirhafnarlaust fram úr minni, og málnotkun (Gillon, 2004; Muter, 

2006; Vellutino og Fletcher, 2006; Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011). 

Almennt er talið að um 10-15% barna á grunnskólaaldri eigi í vanda 

við umskráningu (Catts og Kamhi, 2005; Freyja Birgisdóttir, 2011). 

Samkvæmt rannsóknum sem gerðar hafa verið er talið að taugafræðilegi 

veikleikinn sem veldur lesblindu (dyslexíu) erfist að ákveðnu marki innan 

fjölskyldna og geta verið 40% líkur á því að annað systkini sé einnig með 

lesblindu og 30-40% líkur á að foreldri barns hafi sögu um 

lestrarerfiðleika (Catts og Kamhi, 2005). Erfðaþátturinn einn og sér 

stjórnar því ekki hvort barn greinist með lesblindu heldur geta verið aðrir 

samverkandi þættir sem hafa einnig áhrif (Catts og Kamhi, 2005:98). 

Rannsakendur í Bretlandi telja að um 10-15% nemenda í grunnskóla séu 

með lesblindu eða umskráningarerfiðleika (Vellutino og Fletcher, 2006). 

Samkvæmt Alþjóðlegu dyslexíusamtökunum (International Dyslexia 

Association) er talið að tíðni lestrarerfiðleika sé á bilinu 15 - 20 % og þar 

af séu 85% þeirra vegna lesblindu (dyslexíu) (Høien, og Lundberg, 

2000). Í rannsókn sem gerð var í sex aðildarlöndum Evrópusambandsins 

er hlutfall nemenda með umskráningarerfiðleika (e. poor readers) á 

bilinu 10-30%, misjafnt eftir löndum (Ise, Blomert, Bertrand, Faísca, 

Puolakanaho, Saine o.fl., 2010). 

                                                           
14

  Hljóðkerfisúrvinnsla (e. phonological processing) er yfirhugtak yfir færni 
einstaklingsins til að vinna úr eða vinna með hljóð tungumálsins og 
samanstendur af hljóðkerfisvitund, vinnsluminni/skammtímaminni og nefnun 
(Gillon, 2004; Cain, 2010). 
15

 Vinnsluminni (e. working memory) felur í sér minnisgeymd sem gerir 
einstaklingi fært að kalla fram upplýsingar úr minni, eins og að tengja hljóð stafa 
saman í orð (Cain, Oakhill og Bryant, 2004; Cain, 2010). 
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2.4.1.3 Afleiðingar lesblindu (dyslexíu) 

Lestrarerfiðleikar geta haft alvarleg áhrif á námsmöguleika barna og 

skert lífsgæði þeirra. Ef nemendur ná ekki að byggja upp styrkleika bæði í 

umskráningu og málskilningi er hætt við því að svokölluð „Mattheusar 

áhrif“, sem sagt er frá hér að framan, geri vart við sig (Catts og Kamhi 

2005; Stanovich 1986). Ein neikvæð afleiðing lestrarvandans er málvandi 

sem nemendur lenda í ef þeir eru ekki duglegir að lesa því við það er 

hætta á að orðaforði þeirra verði takmarkaðri en jafnaldra, svo og 

málfræðivitund og almenn þekking á ritmáli (Catts og Kamhi, 2005:97; 

Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og 

Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2010). Slök umskráningarfærni getur gert það 

að verkum að nemandi dragist aftur úr í námi. Börn með slíkan vanda 

lesa oft og tíðum minna en jafnaldrar þeirra og fara því á mis við þann 

orðaforða og þekkingu sem jafnaldrar eru að fást við sé ekkert að gert. 

Hins vegar getur slakur málskilningur hjá nemanda valdið erfiðleikum 

með lesskilning og gert það að verkum að hann dragist aftur úr í námi af 

þeim sökum, en gagnkvæm tengsl eru á milli þessara tveggja þátta (Catts 

og Kamhi, 2005; Perfetti o.fl., 2006). 

Komið geta fram ýmis önnur vandamál (afleidd vandamál) hjá barni 

sem á við lesblindu að stríða eins og lágt sjálfsmat, tilfinningalegir 

erfiðleikar og erfiðleikar við félagslega aðlögun. Lágt sjálfsmat barna 

með lestrarerfiðleika getur haft neikvæð áhrif á námsframvindu þeirra. 

Terras, Tompson og Minnis (2009) hafa nýlega gert rannsókn á því 

hvernig þessi vandi birtist í lágu sjálfsmati barna. Þeir komust að því að 

börn sem hafa lágt sjálfsmat eru líklegri til að vera neikvæðari gangvart 

lestrarnáminu og lestrarerfiðleikunum heldur en börn sem hafa sterka 

sjálfsmynd. Einnig eru þau líklegri til að vinna sig betur út úr 

erfiðleikunum. Önnur afleidd vandamál sem geta komið upp hjá 

nemendum eru stærðfræðierfiðleikar, og óreglulegar augnhreyfingar 

(Høien, og Lundberg, 2000)  

2.4.2 Lesskilningserfiðleikar 

Meginmarkmiðið með lestri er að skilja það sem lesið er. Rannsakendur 

hafa hins vegar bent á (Catts o.fl., 2006; Adlof o.fl., 2011; Catts o.fl., 

2012) að hlustunarskilningur (þegar lesið er fyrir börn) þróast út frá 

orðaforða og málskilningi á sambærilegan hátt og lesskilningur. Til þess 

að skilja hvað liggur að baki lesskilningi og lesskilningserfiðleikum er 
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mikilvægt að skoða áhrifaþætti hans vel. Í fjölda ára hefur kastljós 

rannsakenda beinst að því að skoða börn með erfiðleika við umskráningu 

eða lesblindu. Á undanförnum árum hefur kastljósinu í auknum mæli 

verið beint að lesskilningserfiðleikum barna og hvaða orsakir liggja þar 

að baki (Kamhi og Catts, 2012; Catts o.fl., 2006). Lesskilningur þróast 

seinna en umskráning hjá börnum, fyrst læra þau umskráningarfærni til 

að geta lesið texta og í kjölfarið þróast lesskilningurinn. 

Lesskilningur eins og málskilningur er flókið ferli sem byggist á 

mörgum ólíkum þáttum og færni. Ef veikleikar koma fram í lesskilningi 

barna getur orsök vandans verið af margvíslegum og/eða ólíkum toga. 

Orsökina má einnig  finna í öðrum þáttum eins og hvers konar 

þroskafrávikum en mun fleiri einstaklingar glíma við lesskilningserfiðleika 

sem ekki má rekja til slíkra þroskafrávika og er þá talað um sértæka 

lesskilningserfiðleika. Erfitt getur verið að greina lesskilningsvanda hjá 

börnum nema til staðar séu sérstök próf sem meta lesskilning og kemur 

hann því oft ekki í ljós fyrr en langt er liðið á skólagöngu þar sem börnin 

umskrá/lesa oft óaðfinnanlega (Catts o.fl. 2006). Rannsakendur telja að 

börn sem hafa góða umskráningu en eiga í vanda með lesskilning eigi við 

„sértæka lesskilningserfiðleika“ að stríða og hafa rannsóknir sýnt að um 

10-15% barna á aldrinum sjö til ellefu ára eigi i slíkum vanda. (Nation, 

2006). 

Áður fyrr héldu menn að orsakir lesskilningserfiðleika kæmu oft ekki í 

ljós fyrr en eftir átta ára aldur því þá fyrst þegar umskráningunni er náð 

væri hægt að greina vandann (Catts og Kamhi, 2005; Catts o.fl., 2006). Í 

dag vita menn að hægt er að greina vandann mun fyrr eða strax á 

leikskólaaldri því veikleikarnir birtast í málþáttum áður en lestrarnám 

hefst (Catts o.fl., 2006, 2011, 2012; Nation o.fl, 2010). Adlof o.fl. (2011) 

sýndu fram á að með því að skoða málskilning barna, það er orðaforða 

og máltjáningu er ljóst að þennan vanda má greina mjög snemma á 

skólagöngunni. Þau benda á að það verði ákveðnar þroskabreytingar í 

lesskilningsferlinu eftir aldri þannig að samband milli málskilnings 

(hlustunarskilnings) og lesskilnings styrkist með aldrinum, en samband 

milli orðaskilnings og lesskilnings veikist með aldrinum eftir því sem 

textinn verður flóknari, bæði efnislega og mál- og setningafræðilega 

(Adlof o.fl. 2011; Catts o.fl., 2006, 2011, 2012). 

Birtingarform lesskilningserfiðleika getur verið mismunandi eftir 

einstaklingum en nemendur sem lenda í vanda með lesskilning hafa eins 
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og áður segir sögu um einhver frávik í málþáttum. Þess vegna er hægt að 

spá fyrir um gengi þeirra í lesskilningi út frá málþáttum og hafa 

lesskilningserfiðleikar barna sterka fylgni við slakan orðaforða (Catts o.fl., 

2006; Nation, 2006, 2009; Cain og Oakhill, 2009; Adlof o.fl., 2011). 

Þá hefur málskilningur áhrif á frásagnarhæfni barna. Börn sem eiga í 

erfiðleikum með málnotkun geta átt í erfiðleikum með málþætti sem 

snúa að frásagnarhæfni þeirra. Það geta verið erfiðleikar með notkun 

orðaforða eða við beitingu málsins, eins og samloðun og samfellu í 

frásögn (Catts og Kamhi, 2005; Nation, 2009; Nation o.fl., 2010; Cain, 

2010; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004). 

2.4.2.1 Einkenni lesskilningserfiðleika 

Lesskilningur er afleiðing málskilnings og umskráningarfærni (Cain og 

Oakhill, 2009). Málskilningur (hlustunarskilningur) og lesskilningur byggja 

á sömu undirstöðuþáttum en þróast á mismunandi hátt því 

málskilningur þróast í gengum talmál en lesskilningur í gengum ritun 

(Bergljót V. Jónsdóttir, 2010). Eins og áður segir geta einkenni 

lesskilningserfiðleika komið fram ef málskilningur er slakur hjá börnum 

og því er mikilvægt að greina hann nógu snemma. Þá geta börn með 

slakan lesskilning átt í erfiðleikum með að ná inntaki texta þó að þau geti 

lesið hann. Þetta kemur fram í rannsókn sem Oakhill og Cain gerðu í 

Bretlandi á átta ára börnum (Nation o.fl., 2010). Einnig hefur komið fram 

í rannsóknum (Catts o.fl., 2006) að börn með slakan lesskilning hafi mörg 

hver einnig slakan hlustunarskilning því þau sýna sama veikleika hvort 

sem þau svara spurningum úr texta sem þau lesa sjálf eða texta sem 

lesinn er fyrir þau. 

Snemma í lestrarferlinu er lesskilningur aftur á móti takmarkaður hjá 

börnum af því að orðaforði þeirra er ekki mikill en eykst hratt frá sjö til 

átta ára og er umtalsvert meiri um átta til tíu ára aldur. Þróunin helst í 

hendur við marga undirþætti máls- og lesskilnings. Orðaforði er þáttur 

sem gegnir mikilvægu hlutverki í mál- og læsisþróun barna og hefur hvað 

mest áhrif á lesskilning og geta einkenni lesskilningserfiðleika komið 

fram í slökum orðaforða. Hann hefur hvað besta forspárgildi fyrir 

lesskilning eða fylgni r=0.66 til r=0.75. Rannsóknir hafa sýnt að 

orsakasamband getur líka verið á hinn veginn en orðaforði barna við 

upphaf skólagöngu ræðst mikið til af því málumhverfi sem barnið hefur 

alist upp í (Nation, 2006, 2009; Cain, 2010). Catts o.fl. (2006) segja frá 

rannsóknum sem sýnt hafa fram á að börn með slakan lesskilning séu 
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með slakan orðaforða og mörg þeirra eiga erfitt með að finna samheiti 

orða og útskýra merkingu þeirra. Ef orðaforðinn er ekki nægjanlega 

mikill hjá barninu skilur það ekki fyrir hvað orðin sem það kann standa og 

lendir í erfiðleikum með skilning (Nation, 2006, 2009; Nation o.fl., 2010; 

Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011). Einnig geta komið fram erfiðleikar í 

málfræði og skilningi á setningum í texta sem barnið les. 

Rannsóknir síðustu ára benda einnig til þess að lesskilningserfiðleikar geti 

meðal annars komið fram í færni við að lesa í merkingu texta og túlkun á 

honum, færni við að mynda samhengi í frásögn og draga ályktanir og færni 

við að mynda orsakasamhengi í texta (Cain, 2010; Oakhill o.fl., 2004; Cats og 

Kamhi, 2005; Nation, 2006). Ef þekking barnsins á uppbyggingu texta er slök 

og skilningur á orðræðu er einnig slakur á barnið erfitt með að draga 

ályktanir um tengsl milli atburða út frá samhengi í texta (Catts o.fl., 2006; 

Nation, 2006, 2009; Nation, o.fl., 2010; Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011; 

Westby 2012; Hulme og Snowling, 2009). 

2.4.2.2 Orsakir lesskilningserfiðleika 

Fjölmargir þættir geta haft áhrif á lesskilning og lesskilningserfiðleika og 

því er oft erfitt að finna orsökina á vandanum þó að margir telji að hana 

megi finna í málvanda barna (Catts o.fl. 2006; Adlof o.fl. 2011). Hafa þarf 

ytri aðstæður barna í huga þegar verið er að skoða lesskilning þeirra því 

orsökina má jafnvel finna þar. Uppeldisaðstæður barna geta haft áhrif, 

ónóg lestrarreynsla eða skólaganga (Bergljót V. Jónsdóttir, 2010). 

Eins og fram hefur komið hafa rannsóknir síðari ára beinst að því að 

orsakir lesskilningsvanda megi oft rekja til erfiðleika í málskilningi. Catts og 

félagar (2006) báru saman málskilning og hljóðkerfisúrvinnslu þriggja 

mismunandi hópa í áttunda bekk. Í hópunum voru nemendur með 

umskráningarerfiðleika, nemendur með sértæka lesskilningserfiðleika og 

nemendur án lestrarerfiðleika. Niðurstöðurnar sýndu að rekja mátti erfið-

leika þeirra barna sem voru í hópi nemenda með umskráningarerfiðleika 

og samsvarandi hljóðkerfisvanda í áttunda bekk til hliðstæðra erfiðleika í 

leikskóla og öðrum og fjórða bekk í grunnskóla. Einnig mátti rekja 

erfiðleika þeirra sem voru í hópi barna með sértæka lesskilningserfiðleika 

og samsvarandi málskilningsvanda í áttunda bekk til hliðstæðra erfiðleika í 

málþroska í leikskóla og öðrum og fjórða bekk grunnskóla. Erfiðleikarnir 

komu fram í slökum orðaforða og veikleikum í málfræði og orðræðu. Fram 

kom að marktækur munur var á málfærni og hljóðkerfisvitund þessara 

hópa frá leikskóla og upp í áttunda bekk (Catts o.fl., 2006). 
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Þá getur orsökina verið að finna í einbeitingu barna, ef hún er slök 

getur það haft áhrif á vinnsluminni þeirra þannig að þeim gengur 

erfiðlega að halda upplýsingum í minni. Þrátt fyrir þetta er slakt minni 

ekki talið orsök lesskilningsvandans (Nation, 2006; Cain, 2010; Bergljót V. 

Jónsdóttir, 2010). 

Einnig hefur komið fram að orsökina má finna í slökum orðaforða og 

birtist í hlustunarskilningi sem hefur aftur áhrif á hæfni barna í 

setningafræðilegri uppbyggingu og veldur erfiðleikum með lesskilning, 

en vandi í hlustunarskilningi birtist með nánast sama hætti og öllum 

þáttum lesskilnings því hugræna úrvinnslan er sú sama. (Catts ofl., 2006; 

Nation, 2006; Cain, 2010). Ef börn eru með málerfiðleika í grunninn þarf 

að skoða hlustunarskilning til að greina vandann og bregðast við með 

inngripi og þannig má hugsanlega draga úr vandanum síðar á 

skólagöngunni (Adlof o.fl. 2011). Þá geta börn sem eiga í erfiðleikum 

með lesskilning átt í erfiðleikum með að draga ályktanir af því sem þau 

lesa og birtast veikleikarnir þá jafnframt í hlustunarskilningi þeirra (Catts 

o.fl., 2006; Nation, 2006; Nation o.fl., 2010; Cain, 2010; Westby, 2012). 

Catts o.fl. (2006) benda einnig á rót vandans að þegar börn eigi erfitt 

með að draga ályktanir geti það orsakast af erfiðleikum í vinnsluminni, 

sérstaklega þegar börnin þurfa að geyma og vinna með upplýsingar sem 

komu fram fyrr í textanum (Catts o.fl. 2006; Bjartey Sigurðardóttir og 

Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011). 

2.4.2.3 Afleiðingar lesskilningserfiðleika 

Það er ljóst að lesskilningserfiðleikar eru margþættir og flóknir og 

afleiðingar þeirra geta birst á margvíslegan hátt. Stundum tengjast þessir 

erfiðleikar umskráningu sem er grunnur að lestrarfærni ásamt og með 

lesfimi og birtist vandinn þá sem afleiðing af slakri umskráningu og lítilli 

lesfimi. Einstaklingur með slaka umskráningu eyðir orkunni í að umskrá 

orð og á því erfitt með að einbeita sér að innihaldi textans um leið 

(Nation, 2006; Cain, 2010). Afleiðingarnar geta komið fram í slökum 

orðaforða og þar með veikleikum í merkingarþætti tungumálsins 

(Nation, 2009). Þær geta einnig komið fram í því að lesturinn reynist 

barninu erfiður og þess vegna les það lítið og fær ekki þá þjálfun í lestri 

sem það þarf á að halda. Spurnarorð geta reynst börnum erfið, orð sem 

hafa ólíka merkingu, orð sem hljóma líkt geta valdið misskilningi auk þess 

sem veikleikar geta komið fram í beygingar- og setningafræði. Börn með 

sértæka lesskilningserfiðleika (ekki afleidda) eiga í erfiðleikum við að 
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draga ályktanir um merkingu nýrra orða út frá samhengi í texta því 

orðaforði þeirra er takmarkaður (Catts o.fl., 2006; Nation, 2006, 2009; 

Nation o.fl., 2010; Cain, 2010; Carroll o.fl., 2011; Westby 2012; Hulme og 

Snowling, 2009). Ef málhæfni barna er slök geta afleiðingarnar komið 

fram í þáttum sem lúta að merkingarfræði, svo sem orðaforða, 

orðaþekkingu eða orðhlutavitund. 

Afleiðingar lesskilningsvanda geta komið fram í námsvitund16(e. 

metacognition) barna, en hún er talin mikilvæg forsenda lesskilnings. 

Nemandi með góða námsvitund metur skilning sinn meðan á lestrinum 

stendur (Cain og Oakhill, 2007). Ef námsvitund hans er slök hefur það 

áhrif á lesskilning. Þetta helst síðan í hendur við sjálfstæði lesandans í 

lestri þannig að hann nái hröðum og nákvæmum lestri. Nátengd 

námsvitund er þáttur sem kallast skilningsvakt (e. comprehension 

monitoring) en hún stýrir því að lesandinn sé meðvitaður um eigin lestur 

og fylgist með eigin lesskilningi (Cain og Oakhill, 2007). 

2.5 Að bregðast við lestrarörðugleikum 

Til þess að fyrirbyggja og koma í veg fyrir alvarlegar afleiðingar 

lesskilningsvanda þarf að huga vel að námi og námsárangri nemenda. 

Orðaforði gegnir hvað veigamestu hlutverki hvað varðar gengi nemenda 

í lestri og lesskilningi og því þarf að þjálfa hann á réttan hátt. Menn hafa 

ekki verið sammála um hvernig það er best gert. Sumir halda því fram að 

það megi gera með auknum lestri, þannig auki nemandinn jafnt og þétt 

við orðaforða sinn. Aðrir telja að þjálfa þurfi orðaforða með beinum 

hætti svo að nemendum gangi betur að ná samhengi í texta og geti í 

framhaldinu dregið ályktanir af honum (National Reading Panel, 2000; 

Valpole og McKenna, 2007; Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur BJ. 

Snorradóttir, 2011). 

Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla (2011) bera kennarar faglega 

ábyrgð á að velja árangursríkar leiðir til að nemendur nái sem bestum 

árangri í námi. Við val á kennsluaðferðum ber að taka mið af þroska og 

getu nemenda og laga kennsluna að þörfum þeirra. Skólar skulu 

jafnframt hafa aðgang að greinandi prófum og öðrum matstækjum til að 

                                                           
16

 Námsvitund (e. metacognition) er þekking og vitund um eigin hugsun. 
Hæfileikinn til að fylgjast með og stýra hugsun að eigin vild (Halldóra 
Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007:33) 
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auðvelda mat á stöðu nemenda. Þar geta stöðluð próf eins og 

lestrarpróf, lesskilningspróf og málþroskapróf komið að gagni við að 

greina erfiðleika nemenda snemma á skólagöngunni þannig að tekið 

verði á vandanum nógu snemma. Til að geta brugðist við 

lestrarörðugleikum barna með snemmtækri íhlutun á skipulegan hátt 

þarf að liggja fyrir mat á stöðu þeirra í læsisþáttum (Walpole og 

McKenna, 2007; Steinunn Torfadóttir, 2011) 

Meginmarkmið með lestrarkennslu er að kenna nemendum að verða 

góðir sjálfstæðir lesarar (Vacca, Vacca og Gove, 1995; Ehri, 2005). Til að 

svo megi verða skiptir máli hvaða kennsluaðferðir eru notaðar í 

lestrarkennslu (Ehri, 2005). 

Í rannsókn á stöðu lestrarkennslu í íslenskum grunnskólum (Auður 

Magndís Leiknisdóttir, Ágústa Edda Björnsdóttir, Friðrik H. Jónsson, 

Heiður Hrund Jónsdóttir og Hrefna Guðmundsdóttir, 2009) kemur fram 

að formleg lestrarkennsla fer einkum fram í fyrstu þremur bekkjum 

grunnskólans. Eftir það er lítil skipulögð kennsla í lestri. Fram kemur að 

kennurunum finnst að nemendur sem eiga í mestum erfiðleikum fái ekki 

nógu mikla sérkennslu. Þar segir jafnframt að: „Stefnumótunarferli í 

lestrarkennslu í grunnskólum sem farið var í er nokkuð óljóst. Sumir 

skólastjórar veita kennurum sínum mikið frelsi við val á kennsluaðferð og 

inntaki námsins. Í öðrum skólum ríkir ákveðin stefna í lestrarkennslu sem 

kennurum ber að vinna samkvæmt“ (Auður Magndís Leiknisdóttir o.fl., 

2009:10). Talað er um að ekki sé staðið nægjanlega vel að fræðslu um 

lestrarkennslu í kennaranámi í Háskólum landsins og það vanti fræðslu 

um námsörðugleika og frávik í lestri hjá nemendum í almennu 

kennaranámi. Einnig kemur fram að endurmenntun kennara virtist 

ábótavant í tengslum við lestrarkennslu (Auður Magndís Leiknisdóttir 

o.fl., 2009:12). 

2.5.1 Lestrarkennsluaðferðir 

Lestrarkennsluaðferðir byggja á þeim skilgreiningum og fræðilegu 

forsendum sem rannsakendur og fræðimenn telja að liggi að baki 

lestrarferlinu (Ehri, 2005; Vacca o.fl., 1995). Í gegnum tíðina hafa 

aðallega verið notaðir þrír flokkar kennsluaðferða við lestur, 

eindaraðferð, heildaraðferð og blönduð aðferð. Þær byggja á ákveðnum 

líkönum sem sérfræðingar hafa sett fram til að lýsa því sem best hvernig 

nemandi lærir að lesa og hvernig hann nær merkingu út úr rituðu máli. 
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Eindaraðferðir eða samtengjandi aðferðir byggja á umskráningarlíkani 

(e. bottom-up model) en hljóðaaðferð er algengasta kennsluaðferðin hér 

og jafnframt talin sú skilvirkasta. Grunnurinn í lestrarkennslunni er að 

nemendur skilji að bókstafir tákna hljóð orða í talmálinu. Nemendur læri 

þannig heiti bókstafa, hljóð þeirra og nái að umskrá heiti þeirra í orð 

(Ehri, 2005; Vacca o.fl., 1995). 

Heildaraðferðir sem byggja á merkingarlíkani (e. top-down model) 

taka mið af því í lestrarkennslu að nemendur læri að þekkja 

ritháttarmynd orða. Áherslan er á innihald og merkingu texta þar sem 

hann er brotinn niður í smærri einingar (Vacca o.fl., 1995). 

Blandaðar aðferðir byggja á samvirknilíkani (e. interactive model). Hér 

er blandað saman tveimur fyrri aðferðum og unnið jöfnum höndum með 

umskráningu og lesskilning. Lesandi nýtir sér fyrri þekkingu við að greina 

merkingu texta og umskráningu bókstafa eða rittákna. Þar er unnið 

jöflum höndum með tæknilega þjálfun eða umskráningu og skilning. 

National Reading Panel (2000) varar við þessari aðferð sérstaklega vegna 

barna með lestrarerfiðleika. Samkvæmt flokkun Vacca o.fl. (1995) eru 

LTG kennsluaðferð og Byrjendalæsi blandaðar aðferðir (Vacca o.fl., 

1995). 

Rannsóknir síðustu ára hafa sýnt fram á að beita þurfi mörgum 

aðferðum við lestrarkennslu eftir því hvaða þætti lesturs er verið að þjálfa 

(Ehri, 2005; National Reading Panel, 2000; Walpole og McKenna, 2007; 

Torgesen, 2002). Hafa fræðimenn í auknum mæli lagt áherslu á að 

markvissar og árangursríkar kennsluaðferðir skipti mestu máli þegar kemur 

að lestrarkennslu og ekki hvað síst kennslu nemenda með lestrarerfiðleika 

(Ehri, 2005; Walpole og McKenna, 2007; Torgesen, 2002). Það skipti máli að 

byrja strax að þjálfa nemendur í þeim námsþáttum þar sem þeir sýna 

veikleika. 

Nýjustu rannsóknir sem byggja á skýrslu National Reading Panel 

(2000) ganga út frá því að ekki sé eingöngu horft á lestrarkennsluaðferðir 

sem slíkar þó að þær séu í fullu gildi heldur þurfi að þjálfa sérstaklega 

fimm grunnþætti í lestri. Taka þarf mið af því við skipulag kennslunnar, 

en þessir þættir eru: hljóðkerfisvitund, umskráning, lesfimi, orðaforði og 

lesskilningur. Strax við upphaf lestrarnáms skal beita sérstökum 

kennsluaðferðum við hvern þessara þátta en varast að vinna með alla 

þætti jöfnum höndum með sömu kennsluaðferð. Talið er að þetta 

skipulag henti best nemendum með lestrarerfiðleika og einnig öðrum 
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nemendum (National Reading Panel, 2000; Torgesen, 2002; Walpole og 

Mc. Kenna, 2007; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010). 

2.5.2 Skimun og greining á lestrarerfiðleikum 

Skimunarpróf í lestri byggja á þáttum sem rannsóknir sýna að spái fyrir 

um ákveðna færni barna í lestri síðar á skólagöngu, eins og færni í 

hljóðkerfisvitund, lesfimi, orðaforða og lesskilningi (Walpole og 

McKenna, 2007; Steinunn Torfadóttir, 2011). Þau sýna ekki nákvæmlega 

hverjar sérkennsluþarfir barnanna eru en gefa til kynna að bregðast skuli 

við vandanum með markvissu inngripi eða snemmtækri íhlutun. Með 

slíku prófi er hægt að sjá hvar veikleikar og styrkleikar barna liggja í þeim 

undirstöðuþáttum sem reynir á í lestrarnáminu og byrja strax að 

skipuleggja lestrarkennsluna miðað við það. 

Hljóm-2 er skimunarpróf í leikjaformi sem kannar hljóðkerfisvitund 

barna í elstu deild leikskóla og hefur það verið notað hér á landi til að 

finna börn með slaka hljóðkerfisvitund (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2003). 

Skimunarprófið Leið til læsis er staðlað lesskimunarpróf fyrir fyrsta bekk 

sem finnur börn sem gætu verið í áhættuhópi vegna vanda í umskráningu 

annars vegar og vanda í skilningi hins vegar og auðveldar kennurum í 

framhaldinu að skipuleggja lestrarkennslu. Markmið skimunarprófsins er að 

gefa kennurum möguleika á að grípa til snemmtækrar íhlutunar og bregðast 

strax við vanda þeirra barna sem lenda í áhættuhópi. Leið til læsis metur 

málskilning og orðaforða og finnur börn sem gætu átt á hættu að lenda í 

erfiðleikum með lesskilning. Þessu skimunarprófi er síðan fylgt eftir með 

eftirfylgniprófum þannig að kennari getur fylgst með framvindu námsins 

(Steinunn Torfadóttir, 2011). 

 Hér á landi er Læsi lesskimun sem lagt er fyrir nemendur í fyrsta og 

öðrum bekk grunnskóla notað í þeim tilgangi að sjá hvar nemendur 

standa gagnvart ákveðnum grunnþáttum lestrarnáms svipað og 

skimunarpróf. Þessi próf eru hins vegar ekki stöðluð próf sem byggja á 

forspárþáttum og því ekki hægt að nota þau sem slík (Guðmundur B. 

Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000a, 2000b). Önnur 

skimunarpróf sem lögð hafa verið fyrir nemendur eru GRP-10 sem er 

greinandi lestrarpróf fyrir 10 ára nemendur (Aldís Eiríksdóttir, Anna 

Eymundsdóttir, Áslaug Hartmanns, Erna Björk Hjaltadóttir, Guðbjörg 

Ingimundardóttir, Guðlaug Snorradóttir, o.fl., án ártals) og GRP-14 sem 
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er greinandi ritmálspróf fyrir 14 ára nemendur (Rannveig G. Lund og Ásta 

Lárusdóttir, 2004). 

Greiningarpróf kortleggja betur ákveðna grunn- og færniþætti hjá 

börnum í lestri. Niðurstöður þeirra gefa skýrar vísbendingar um hvaða 

þætti þarf að vinna með í kennslu og eru því nákvæmari en skimunarpróf 

(Walpole og McKenna, 2007). Greiningarpróf sem greina stöðu nemenda 

í lesskilningi hafa ekki verið til hér á landi. Segja má að ástæðan sé sú að 

rannsóknir á þróun lesskilnings eins og fram hefur komið er mun styttra 

á veg komin en rannsóknir á umskráningarhæfni nemenda. Þó hefur 

verið gefið út staðlað lesskilningspróf, Orðarún, ætlað nemendum í 

þriðja til áttunda bekk (Freyja Birgisdóttir, 2011). Þetta er ekki 

greiningarpróf en gefur góðar vísbendingar um stöðu nemenda í 

lesskilningi miðað við jafnaldra. Hér á landi hafa verið notuð 

greiningarprófin Aston Index lestrargreiningarpróf (Newton og Thomson, 

1996), LOGOS greiningarpróf sem greinir lesblindu (dyslexíu) og aðra 

lestrarerfiðleika (Høien, 2008), einnig notað sem skimunarpróf í einstaka 

árgöngum og Hljóðfærni, en það er greiningarpróf fyrir börn í fyrsta bekk 

sem eru í áhættu varðandi lestrarerfiðleika (Bjartey Sigurðardóttir og 

Sigurgrímur Skúlason, 2012). 

2.5.3 Snemmtæk íhlutun 

Eins og áður hefur komið fram beinast nýlegar rannsóknir að mikilvægi 

þess að byrja nógu snemma að grípa inn í vanda nemenda með 

lestrarerfiðleika með snemmtækri íhlutun (e. early identification) og 

fyrirbyggjandi kennslu17 (e. prevention-based instruction), eða strax og 

grunur vaknar um hvers konar erfiðleika. Þetta er talið lykilatriði fyrir 

börn með lestrarerfiðleika því snemmtæk íhlutun í kennslu barna skilar 

meiri árangri en sérkennsla sem byrjar seint (Torgesen, 2001, 2006). 

Grundvöllur fyrir góðri íhlutun sem skilar árangri þarf að byggja á 

mati eða skimun sem nær yfir þá þætti sem leggja grunn að góðri 

lestrarfærni að mati sérfræðinga (Walpole og McKenna, 2007; Vellutino 

                                                           
17

Snemmtæk íhlutun (e. early identification) og fyrirbyggjandi kennsla (e. 
prevention-based instruction) er kennsla sem byggð er á niðurstöðum skimunar 
og mati á forspárþáttum lestrar. Hún vísar og til aðgerða þar sem gripið er inn í 
kennslu til að þjálfa ákveðna undirstöðuþætti í lestrarkennslu til að koma í veg 
fyrir að nemendur lendi í alvarlegum erfiðleikum með lestur (Walpole og 
McKenna, 2007:166; Steinunn Torfadóttir, 2011:11).  
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o.fl., 2004). Að undangenginni skimun bekkjarins þar sem kannaðir eru 

styrkleikar og veikleikar í forspárþáttum læsis skal leggja áherslu á að 

bregðast við með fyrirbyggjandi kennslu. Þetta skal gera strax í upphafi 

lestrarkennslu til að hægt sé að fylgjast með framvindu lestrarnáms hjá 

öllum nemendum svo hægt sé að finna þá nemendur sem ekki öðlast 

þessa færni og þekkingu með almennri kennslu. Einnig þarf að gera 

athuganir jafnt og þétt yfir kennslutímabilið til að meta framfarir hjá 

hverjum og einum (Walpole og McKenna, 2007; Vellutino o.fl., 2004). 

Fyrirbyggjandi kennsla byggir á að börn öðlist ákveðna færni og 

þekkingu sem lesendur (Cain 2010; Torgesen, 2001; Torgesen o.fl., 

2005). Lengi vel beindist íhlutun í kennslu á fyrstu árum skólagöngu 

eingöngu að þjálfun umskráningar og benda Walpole og McKenna (2007) 

á að bestur árangur næst ef hljóðkerfisvitund er þjálfuð meðfram færni í 

umskráningu. Nýlegar rannsóknir hafa sýnt fram á að umtalsverður 

árangur næst ef byrjað er nógu snemma að grípa inn í kennslu og hefur 

áherslan í auknum mæli verið á að leiðbeina kennurum með hvaða þætti 

lesturs aðra en umskráningu þarf að þjálfa sérstaklega og á afgerandi 

hátt (Cain, 2010; Torgesen o.fl., 2005; Torgesen, 2001, 2004; Walpole og 

McKenna, 2007). 

Snemmtæk íhlutun ætti því að vera í forgrunni hjá kennurum svo 

hægt sé að fyrirbyggja eða draga úr alvarlegum, varanlegum afleiðingum 

lestrarvandans. Jafnframt því þurfa kennarar sem kenna lestur að hafa 

aðgang að þeirri þekkingu og aðferðum sem rannsóknir sýna að gagnist 

best í lestrarkennslu barna sem eiga í erfiðleikum (Torgesen, 2001, 2004; 

Torgesen o.fl., 2005; Walpole og McKenna, 2007; Cain, 2010). 

2.5.4 Árangursríkt inngrip og stuðningskerfi 

Í framhaldi af niðurstöðum rannsókna (Vellutino, Fletcher, Snowling og 

Scanlon, 2004) sem gerðar hafa verið á mikilvægi þess að vinna snemma 

með lestrarerfiðleika barna hafa fjölmörg kennsluprógröm og 

stuðningskerfi verið samin til að auðvelda kennurum að skipuleggja 

íhlutun fyrir smærri hópa og síðan einstaka nemendur. Kennsluprógröm 

þessi þurfa að taka mið af „einfalda lestrarlíkaninu“ (bls. 24) og innihalda 

annars vegar þjálfun í umskráningu (tengsl stafs og hljóðs, 

sundurgreiningu og tengingu hljóða, hljóðkerfisvitund og hljóðavitund, 

ritun/stafsetningu og sjónrænan orðaforða) (Torgesen o.fl., 2005; 

Walpole og McKenna, 2007; Scanlon, Anderson og Sweeney, 2010). Hins 
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vegar þjálfun í lesskilningi/hlustunarskilningi (unnið með orð og 

orðhluta, vitund um beygingar orða og setningar uppbyggingu, orðræðu 

og uppbyggingu texta, bakgrunnsþekkingu, ályktunarhæfni, vinnsluminni 

og námsvitund) (Nunes og Bryant, 2006; Walpole og McKenna, 2007; 

Scanlon o.fl., 2010; Adlof o.fl., 2011; Kamhi, 2012). 

Fuchs og Fuchs (2006) fjalla um kennsluskipulag þar sem unnið er út 

frá einstaklingsmiðaðri lestrarkennslu og er nefnt RTI (e. Response to 

Intervention) „viðbrögð við kennslu“. Um er að ræða kennsluskipulag 

sem beinist að því að auðvelda kennurum að ná til allra nemenda með 

árangursríkum kennsluaðferðum. Skipulagið byggist á því að setja 

markmið að undangengnu mati og vinna samkvæmt ákveðinni 

forgangsröðun til að nemendur með lestrarerfiðleika nái umtalsverðum 

árangri í lestri. Þannig er hægt að fækka þeim nemendum sem þurfa á 

sérstakri sérkennslu að halda seinna meir. Grunnurinn í þessari nálgun er 

að allir nemendur fái vandaða kennslu eftir raunprófuðum18 aðferðum 

að undangenginni skimun. Námsframvinda þeirra er mæld reglulega til 

að meta og skipuleggja kennslu og kennsluaðferðir í framhaldinu (Fuchs 

og Fuchs, 2006; Torgesen, 2007; Fuchs, Compton, Fuchs, Bryant, og 

Davis, 2008; Fletcher og Vaughn, 2009). Fletcher og Vaughn (2009:31) 

lýsa þriggja stiga ferli sem kennari vinnur markvisst eftir með bekkinn og 

fylgist með hvort nemendur ná að nýta sér þá kennslu sem fram fer 

hverju sinni. 

 Fyrsta stig byggir á almennri bekkjarkennslu með öllum 

nemendum þar sem raunprófuðum aðferðum er beitt. Flestir 

nemendur eða milli 75-80% taka góðum framförum á þessu 

stigi. Mat á stöðu nemenda hér er yfirleitt framkvæmt þrisvar á 

vetri. Á þessu stigi er lagt fyrir skimunarpróf í læsisþáttum til að 

finna þá nemendur sem gætu verið í áhættu vegna 

lestrarerfiðleika. 

 Kennsla á stigi tvö byggist á því að skipta bekknum í litla hópa til 

að ná betur til nemenda sem ekki tekst að nýta sér kennslu á 

                                                           
18

 Raunprófaðar kennsluaðferðir (e. evidence-based intervention) eru 
kennsluaðferðir sem sýnt hefur verið fram á með viðurkenndum rannsóknum að 
beri góðan árangur við að kenna ákveðna færni (National Reading Panel, 2000; 
Steinunn Torfadóttir, 2011:11). 
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stigi eitt nægjanlega vel. Um 15-20% nemenda þurfa slíkan 

viðbótarstuðning tvisvar til þrisvar í viku og framfarir eru 

metnar með stuttu millibili. Flestir taka hægum framförum á 

stuttu tímabili en mikilvægt er að fylgjast þétt með til að sjá 

hvort og hversu vel kennslan virkar. 

 Þriðja stig byggir á umfangsmeira inngripi fyrir u.þ.b. 5% 

nemenda sem ekki ná að nýta sér kennsluna á stigi 2. Þar fer 

fram ennþá öflugra inngrip í minni hópi (2-3 nemendur) daglega 

með sérkennara eða einstaklingskennslu. Framfarir eru metnar 

minnst 1 sinni í viku og breytingar gerðar á inngripi ef framfarir 

eru engar, eða litlar. 

Nemendur á þriðja stigi sem ekki sýna nægar framfarir þrátt fyrir kröftug 

inngrip fara í frekara mat vegna sérkennslu (Torgesen, 2007; Fuchs og 

Fuchs, 2006; Fuchs o.fl., 2008; Fletcher og Vaughn, 2009; Scanlon o.fl., 

2010; Anna Lind Pétursdóttir, 2010). 

Rannsóknir á virkni RTI meðal annars í skólum á Flórida sýndu að 

nemendur náðu umtalsverðum framförum í lestri eftir að hafa fengið 

þaulskipulagða bekkjarkennslu í lestri (Torgesen, 2007). Þar fækkaði 

sérstaklega nemendum með námserfiðleika eftir að þeir höfðu fengið 

öflugt viðeigandi inngrip í kennslu að undangenginni skimun. 

Hér á landi er verið að þróa yfirgripsmikið stuðningskerfi í lestrarkennslu 

sem heitir Leið til læsis. Það er ætlað lestrarkennurum frá yngsta stigi og 

upp á miðstig (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010). Markmiðið með þessu 

stuðningskerfi er að kennarar geti fylgst með lestrarþróun nemandans frá 

upphafi lestrarnáms. Þetta kerfi byggir á hugmyndafræði um snemmtæka 

íhlutun og einstaklingsmiðaða lestrarkennslu en rannsóknir hafa sýnt að sú 

leið skilar hvað bestum árangri til að bregðast við og fyrirbyggja 

lestrarerfiðleika. Á grundvelli niðurstaðna National Reading Panel (2000) 

leggur stuðningskerfið áherslu á að þjálfaðir séu fimm grunnþættir 

lestrarnáms með viðeigandi kennsluaðferðum, það er hljóðkerfisvitund, 

umskráningu, lesfimi, orðaforða og lesskilning. Kennsla í þessum 

grunnþáttum er áhrifaríkust til að sporna við lestrarerfiðleikum (Walpole og 

McKenna, 2007; Fuchs og Fuchs, 2006; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010; 

Steinunn Torfadóttir 2011). 
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Margir grunnskólar hér á landi eru byrjaðir að nota þetta 

stuðningskerfi en ekki er vitað hvort þeir fylgja kerfinu nákvæmlega eins 

og það er sett upp. 

2.5.5 Þekking og stuðningur við kennara og foreldra 

Í rannsókn sem gerð var árið 2008 í sex aðildarlöndum Evrópu-

sambandsins (ESB) var annars vegar skoðað hversu skilvirkt stoðkerfi og 

stuðningur við nemendur með lestrarerfiðleika er og hins vegar hversu 

skilvirkt stoðkerfi og stuðningur er við kennara (Ise o.fl., 2010). 

Rannsóknin náði til Finnlands, Frakklands, Þýskalands, Ungverjalands, 

Hollands og Portúgal og var úrtakið almennir kennarar í þriðja og sjötta 

bekk, þar sem horft var á þrjú meginþemu í rannsókninni. 

 Í fyrsta lagi var skoðað hvernig stuðningi og ráðgjöf var háttað 

til almennra kennara varðandi fræðslu og þjálfun þeirra, þannig 

að þeir gætu sinnt á faglegan hátt nemendum með 

lestrarerfiðleika í skólum viðkomandi lands. 

 Í öðru lagi var skoðað hvaða stuðning nemendur sem greinast 

með lestrarerfiðleika fá og hvaða sérfræðingur sinnir þeim 

stuðningi í skólunum. 

 Í þriðja lagi var skoðað hvernig kerfisbundið mat, ítarleg 

greining og þjálfun á nemendum með lestrarerfiðleika fer fram í 

skólunum. 

Fyrir framkvæmd rannsóknarinnar hafði verið horft til niðurstaðna 

nemenda í lestri og lesskilningi í alþjóðlegri könnun PISA. Mjög 

mismunandi var eftir löndum hversu margir nemendur reyndust slakir 

lesarar eða allt frá 11% nemenda í þriðja bekk í Finnlandi til 30% 

nemenda í sjötta bekk í Ungverjalandi. Athyglisvert er að í öllum 

löndunum var hlutfall barna með lestrarerfiðleika lægra í þriðja bekk. 

Niðurstöður rannsóknarinnar voru mjög mismunandi eftir löndum. Það 

helsta sem kom fram og vakti sérstaka athygli var að Finnland skar sig úr 

af þessum löndum hvað varðar lágt hlutfall nemenda með 

lestrarerfiðleika og einnig hversu vel staðið er að stuðningi og ráðgjöf við 

kennara þar í landi miðað við önnur lönd. Þá virtist sem Frakkar væru 

áberandi slakir í að veita kennurum leiðbeiningar og ráðgjöf varðandi 

kennslu nemenda með lestrarerfiðleika eða slakra lesara (Ise o.fl., 2010). 
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Hér á landi hefur ekki verið gerð sambærileg rannsókn og því vantar 

okkur upplýsingar um hvernig þessum málum er háttað hér. Síðustu 

fimm ár hafa verið í gangi faghópar sem skipaðir voru af 

menntayfirvöldum til að koma með tillögur til úrbóta fyrir nemendur 

með lestrarerfiðleika í grunnskólum landsins (Guðný Björk Eydal o.fl., 

2007). Í nýrri Lestrarstefnu fyrir grunnskóla Reykjavíkurborgar (2012) og 

Skýrslu framkvæmdahóps um bætta þjónustu við nemendur með 

sértæka lestrarerfiðleika (Hrund Logadóttir, Hildur Björk Svavarsdóttir, 

Sigþór Magnússon, Skúli Sigurðsson og Þorgerður Diðriksdóttir, 2008) er 

lagt til að skipuleggja fræðslu fyrir kennara til að gera þá færari í að sinna 

nemendum með lestrarerfiðleika. Einnig er lagt er til að koma á 

fræðslufundum og námskeiðum fyrir kennara og gera bækling fyrir 

kennara og foreldra um lestrarerfiðleika og hvernig helstu einkenni 

þeirra birtast. Í framhaldi af vinnu nefndar á vegum 

Menntamálayfirvalda (sjá skýrslu frá 2007) var á árinu 2007-2008 

hannaður stór vefur um læsi og lestrarerfiðleika LesVefurinn 

(http://lesvefurinn.hi.is/) sem kostaður var af Menntamálaráðuneytinu. 

Verkefnisstjóri þessarar vinnu var Helga Sigurmundsdóttir. 

2.6 Námsmat í lestri 

Samkvæmt Aðalnámskrá grunnskóla (2006) ber hverjum kennara og 

skóla að fylgjast vel með námsframvindu nemenda sinna. Námsmat 

miðar að því að afla vitneskju og fylgjast með því hvernig einstaka 

nemendum eða hópum gengur að ná settum markmiðum. Megin 

tilgangur þess er að afla upplýsinga til að örva og hjálpa nemendum til að 

leggja sig enn frekar fram í námi. Tilgangur námsmats er að komast að 

því hvort nemandi hefur náð þeim markmiðum sem stefnt er að. Út frá 

því fást gagnlegar upplýsingar sem auðvelda skipulag kennslu á 

markvissan hátt. 

Í nýrri Aðalnámskrá grunnskóla (2011) segir að skólar skuli hafa 

aðgang að mælitækjum og greinandi prófum, t.d. stöðluðum 

lestrarprófum, lesskimunarprófum og málþroskaprófum sem spá fyrir 

um lestrarvanda og eru mjög gagnleg til að auðvelda kennurum að 

greina erfiðleika nemenda snemma á skólagöngunni. 

Í skýrslu nefndar um lestrarörðugleika og leshömlun (2007) er meðal 

annars lagt til að skylt verði að leggja fyrir samræmt skimunarpróf í 

fyrsta bekk í grunnskólum og að skólar sinni kerfisbundinni skimun fyrir 

http://lesvefurinn.hi.is/
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lestrarörðugleikum í öðrum og þriðja bekk (Guðný Björk Eydal o.fl., 

2007). Í kjölfar þessarar ályktunar var hafist handa við að hanna 

skimunar- og stuðningskerfið Leið til læsis. 

Eftir að þessi skýrsla kom út er ljóst að vinna er hafin hjá 

menntayfirvöldum og sveitarfélögum til að hrinda í framkvæmd þeim 

tillögum sem þar eru lagðar fram til að mæta þörfum nemenda með 

lestrarerfiðleika. Eins og áður hefur komið fram er verið að móta 

lestrarstefnu í mörgum skólum og hefur Reykjavíkurborg gefið út 

Lestrarstefnu fyrir grunnskóla Reykjavíkurborgar (2012:8). Þar er kveðið 

á um að „Námsmat í lestri sé kerfisbundið og nái til allra þátta 

lestrarnámsins og allra aldursstiga og verði notað til að taka ákvarðanir 

um áframhaldandi lestrarnám og þjálfun“. Þar er þó ekki tekið fram 

hvaða grunnþætti lesturs skal prófa í námsmati og hvernig en nefnt að 

kennarar hafi aðgang að samræmdu og stöðluðu námsmati í lestri. Það 

virðist síðan vera í höndum hvers skóla fyrir sig hvernig námsmatið er 

framkvæmt. 

2.7 Samantekt 

Í þessum kafla var farið yfir helstu rannsóknir og kenningar síðustu ára á 

þeim grunnþáttum sem liggja að baki lestrarnámi. Sagt var frá því hvaða 

áhersluþættir og leiðir eru taldar skilvirkastar í lestrarnámi og á hvaða 

tveimur mikilvægustu burðarásum lestrarnám byggir, umskráningu og 

málskilningi. Fjallað var um tengsl máls og læsis og mikilvægi 

hljóðkerfisúrvinnslunnar varðandi umskráningarhæfni barna, hvernig 

lestrarnám þróast á ákveðnum stigum og kennsluaðferðir. Gerð var grein 

fyrir lestrarerfiðleikum barna og farið yfir hvaða þættir valda því að 

nemendur greinast með lestrarerfiðleika. Jafnframt því var farið yfir 

hvaða þættir umskráningar og lesskilnings hafa áhrif á að börn ná ekki að 

þróa með sér lestur á árangursríkan hátt og hvaða afleiðingar það hefur í 

för með sér. 

Það er ljóst að lestrarerfiðleikar barna eru alvarlegt vandamál sem 

bregðast þarf við. Eins og fram hefur komið skiptir það sköpum fyrir 

frekara nám barna að bregðast við vandanum nógu snemma í upphafi 

skólagöngu þannig að hægt sé að vinna markvisst eftir áhrifaríkum 

leiðum sem skila árangri. Ekki er vitað með fullri vissu hver staða barna 

með lestrarerfiðleika er í grunnskólum landsins og hvernig kennslu og 

inngripi vegna vandans er háttað. Þess vegna er mikilvægt að skoða 
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stöðuna og sjá hvernig umsjónarkennarar vinna með nemendur með 

lestrarerfiðleika jafnframt því að skoða stöðu foreldra barna með slíka 

erfiðleika og stuðning við þá. 
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3  Rannsóknaraðferð 

Í kaflanum hér á eftir verður farið yfir rannsóknaraðferðina, hvernig 

þátttakendur voru valdir og hverjir tóku þátt í rannsókninni. Jafnframt 

verður lýst hvaða mælitæki voru notuð og hvernig framkvæmd 

rannsóknarinnar var. Þá verður einnig fjallað um úrvinnslu gagna. 

3.1 Rannsóknarsnið 

Sendir voru út spurningalistar til 255 umsjónarkennara í fyrsta til sjöunda 

bekk um lestur, lestrarkennslu, lestrarmat og lestrarerfiðleika barna. Þá 

voru einnig sendir út 211 spurningalistar til foreldra barna með lestrar-

erfiðleika í þriðja, fimmta og sjöunda bekk til að kanna viðhorf þeirra til 

lestrarkennslu og lestrarerfiðleika barna þeirra. 

3.2 Þátttakendur og úrtak 

Þátttakendur í rannsókninni voru umsjónarkennarar í fyrsta til sjöunda 

bekk (hér eftir nefndir kennarar) í 19 grunnskólum víðsvegar af landinu. 

Landinu var skipt upp í fimm svæði og valdir fjórir grunnskólar úr 

Reykjavík eða 24% af heildarfjölda þátttakenda, fjórir á suðvestur 

horninu (26%), þrír á Vesturlandi og Vestfjörðum (12%), fjórir á 

Norðurlandi eystra (13%) og fimm á Austur- og Suðurlandi eða 25% af 

heildarfjölda þátttakenda. Einnig tóku þátt í rannsókninni foreldrar 

nemenda með lestrarerfiðleika í þriðja, fimmta og sjöunda bekk (tvennir 

foreldrar úr hverjum bekk). Þeir komu úr sömu 19 grunnskólum á 

landinu og voru sömu hlutföll þátttakenda þar á milli landshluta eins og 

kennara. 

Úrtak rannsóknarinnar flokkast undir markmiðsúrtak, en því er lýst 

þannig að ákveðið úrtak er valið sem talið er hæfa rannsókninni eða geti 

gefið miklar upplýsingar. Slíkt úrtak er oft notað í sérstökum aðstæðum 

eins og þegar rýnihópar eru hluti af frumrannsókn (Þorlákur Karlsson og 

Þórólfur Þórlindsson, 2003). Úrtak kennara var valið á þennan hátt vegna 

þess að í fyrsta til sjöunda bekk er yfirleitt einn umsjónarkennari með 

hvern hóp og kennir hann flestar námsgreinar. Þannig ætti hann að hafa 

sem besta yfirsýn yfir kennsluskipulag nemenda sinna sem rannsóknin 

byggir á. Af þeim 255 kennurum sem fengu spurningalistann svöruðu 

154 eða 60%. Skipting á milli landshluta var þannig að í Reykjavík 
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svöruðu 46% kennara (36-57% milli einstakra skóla), á suðvestur horninu 

svöruðu 68% (57-93% milli einstakra skóla), á Vesturlandi og 

Vestfjörðum var svarhlutfallið 74% (71-83% milli einstakra skóla), á 

Norðurlandi eystra var það 56% (45-66%) og á Austur- og Suðurlandi 

svöruðu 61% kennara (33-100%) spurningalistunum. 

Úrtak foreldra var valið á þann hátt að kennarar í þriðja, fimmta og 

sjöunda bekk sem tóku þátt í rannsókninni áttu að velja tvenna foreldra 

barna helst með mikla lestrarerfiðleika í sínum umsjónarbekk til að taka 

þátt í könnuninni. Að öðru leyti höfðu umsjónarkennarar það í sínum 

höndum hvernig það val fór fram. Af 211 foreldrum sem fengu 

spurningalistann svöruðu 97 eða 46%. Svör bárust frá öllum skólum sem 

þátt tóku í rannsókninni nema einum á Norðurlandi eystra. Skipting á 

milli landshluta var þannig að svarhlutfall í Reykjavík var 34% (12-44% 

milli einstakra skóla), 46% (8-93%) á suðvestur horninu, 54% (50-62%) á 

Vesturlandi og Vestfjörðum, 31% (0-50%) á Norðurlandi eystra og 59% 

(42-100% milli einstakra skóla) á Austur- og Suðurlandi. 

3.3 Mælitæki og undirbúningur 

Mælitæki rannsóknarinnar voru tveir spurningalistar sem samdir voru 

sérstaklega fyrir þessa rannsókn og voru lagðir fyrir kennara annars 

vegar og foreldra hins vegar (sjá viðauka A og B). 

Spurningalisti kennara samanstóð af 37 spurningum. Fyrstu 11 

spurningarnar fjölluðu um lestrarkennslu almennt og síðan voru 26 

spurningar um lestrarerfiðleika barna, tíðni greininga, skipulag kennslu 

og magn sérkennslu/viðbótarkennslu nemenda. Að auki svöruðu 

kennarar nokkrum bakgrunnsspurningum (sjá viðauka A). 

Spurningalisti foreldra samanstóð af 44 spurningum um 

lestrarerfiðleika barna þeirra og líðan, aðrar greiningar barnsins, skipulag 

kennslu og foreldrasamstarf. Auk þess svöruðu foreldrar nokkrum 

bakgrunnsspurningum (sjá viðauka B). 

Til þess að móta spurningalistana á sem bestan og raunhæfastan hátt var 

undirbúningur þeirra með eigindlegum hætti. Settir voru upp tveir 

rýnihópar, annars vegar fyrir kennara og hins vegar fyrir foreldra. 

Tilgangurinn með rýnihópunum var að kanna hvort rannsóknarefnið vekti 

áhuga fólks og til að tryggja gæði niðurstaðna sem best. Sigurlína 

Davíðsdóttir (2003) bendir á að þessi aðferð sé oft notuð þegar gera á stóra 

könnun en í rýnihópunum gætu hugsanlega komið upp ný svið til að skoða. 
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Þessi leið getur einnig verið góð til að finna svarmöguleika við lokuðum eða 

hálfopnum spurningum sem taka yfir breiðara svið en ætlað er. 

Þá voru spurningalistarnir einnig forprófaðir í tveimur skólum, sem ekki 

voru í úrtakinu, til þess að sjá hvort þátttakendur skildu meginhugtök 

spurningalistanna áður en aðal rannsóknin var framkvæmd. 

3.4 Framkvæmd og gagnasöfnun 

Fenginn var tengiliður í hverjum skóla fyrir sig sem rannsakandi var í 

síma- eða tölvusambandi við. Spurningalistarnir voru sendir á tengilið 

skólanna í pósti með kynningarbréfi (sjá viðauka C) og ítarlegum 

upplýsingum um framkvæmd. Spurningakönnunin var nafnlaus og var 

stjórnendum og/eða tengiliðum skólanna falið að kynna hana fyrir 

kennurum. 

Umsjónarkennarar í fyrsta til sjöunda bekk fengu spurningalista til að 

svara og að auki fékk hver umsjónarkennari í þriðja, fimmta og sjöunda 

bekk tvo foreldralista sem þeir sendu heim til tvennra foreldra barna 

með lestrarerfiðleika. Spurningalistarnir voru síðan sendir til baka í pósti 

til rannsakanda í svarumslagi sem fylgdi með listunum. 

Tilkynnt var formlega um rannsóknina til Persónuverndar. Síðan var 

sótt  um formlegt leyfi skólastjórnenda þeirra skóla sem rannsóknin nær 

yfir. Að auki var aflað leyfis hjá Menntasviði Reykjavíkurborgar fyrir 

grunnskóla í Reykjavík og Skólaskrifstofu á Akureyri fyrir grunnskóla þar. 

Gangasöfnun rannsóknarinnar fór fram frá 21. mars 2011 þegar 

spurningalistarnir voru sendir út í pósti til loka apríl 2011 en þá höfðu 

flestir þeirra sem svöruðu sent listana til baka í pósti. 
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4 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir helstu niðurstöðum 

rannsóknarinnar. Farið verður yfir lýsandi tölfræði foreldra- og kennara 

spurningalistanna og bornar saman niðurstöður fyrir einstakar 

spurningar á milli landshluta og á milli lista. 

Við úrvinnslu rannsóknargagna var spurningum listanna skipt í fjóra 

hluta og verður fjallað um báða spurningalistana þar jöfnum höndum 

eftir því sem við á. Í fyrsta hluta úrvinnslukaflans er fjallað um 

lestrarkennslu, lestrarkennsluaðferðir og námsmat almennt. Þar er 

eingöngu unnið úr kennaralistunum. Í öðrum hluta úrvinnslunnar er 

fjallað um lestrargreiningar, aðrar raskanir, þekkingu og upplýsingaöflun 

kennara og foreldra á lestrarerfiðleikum barna. Í þriðja hluta 

úrvinnslukaflans er farið yfir skipulag kennslu nemenda með 

lestrarerfiðleika og þarfir þeirra í sérkennslu auk einstaklingsáætlana. 

Fjórði hluti úrvinnslunnar er um foreldrasamstarf, heimanám og líðan 

barna með lestrarerfiðleika. Auk þess er aðeins fjallað um 

bakgrunnsspurningar. 

4.1 Lestrarkennsla og námsmat 

Í þessum hluta niðurstaðna verður  skoðað hversu miklum tíma kennarar 

verja í lestrarkennslu, hvaða þætti læsis þeir þjálfa reglulega með 

nemendum, hvaða kennsluaðferðir þeir nota og hvaða þætti læsis 

kennarar meta reglulega. 

4.1.1 Kennsluaðferðir í lestrarkennslu 

Í töflu 1 (bls. 66) má sjá fjölda kennslustunda sem kennarar nota til að 

kenna/þjálfa formlega lestur á viku. Tekið var fram að ekki væri átt við 

stafsetningu eða ritun. Eins og taflan gefur til kynna verja 36% kennara í 

fyrsta bekk og 27% kennara í öðrum bekk 8 kennslustundum eða meira á 

viku í lestrarkennslu. Flestir kennarar í fyrsta bekk (59%) verja 4-7 

kennslustundum á viku í lestrarkennslu og 64% kennara í öðrum bekk. 

Strax í þriðja bekk fækkar þessum stundum talsvert, en 89% kennara þar 

verja aðeins 2-5 kennslustundum í lestrarkennslu á viku og í fjórða bekk 

verja 53% kennara aðeins 2-3 kennslustundum á viku í lestrarkennslu. 
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Tafla 1. Hlutfall kennara í 1. – 7. bekk eftir fjölda kennslustunda sem þeir verja 
í formlega lestrarkennslu á viku. 

Bekkur 0-1 kst.  2-3 kst. 4-5 kst. 6-7 kst. 8 ˂ 

1. 0% 5% 32% 27% 36% 

2. 0% 9% 41% 23% 27% 

3. 0% 43% 46% 11% 0% 

4. 12% 53% 23% 6% 6% 

5. 23% 50% 19% 8% 0 

6. 10% 53% 26% 5% 0 

7. 36% 23% 27 0 0 

Athygli vekur að eftir því sem ofar dregur fjölgar kennurum sem verja 

aðeins 0-1 kennslustundum í lestrarkennslu en það á við um 36% 

kennara í sjöunda bekk. Að auki voru nokkrir kennarar (19%) í sjötta og 

sjöunda bekk sem ekki kváðust þjálfa lestur markvisst yfir veturinn, 

heldur aðeins afmarkað tímabil á önn. 

Á myndum 4, 5 og 6 má sjá hvaða þættir læsis eru æfðir reglulega í 

lestrarkennslu eftir árgöngum. Fyrstu tvö skólaárin (sjá mynd 4) leggja 

kennarar áherslu á alla þætti, þ.e. hljóðkerfisvitund, umskráningu, 

lesfimi, orðaforða, lesskilning, ritun og framsögn. Þó eru ekki alveg allir 

kennarar í fyrsta bekk sem leggja áherslu á lesfimi eða 77% kennara og 

82% þeirra leggja áherslu á framsögn. 

Mynd 4. Þættir læsis sem eru reglulega æfðir í 1. og 2. bekk. 
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Athygli vekur að strax í öðrum bekk dregur aðeins úr vinnu með 

hljóðkerfisvitund og umskráningu. 

Þegar kemur í þriðja bekk fer að draga úr vinnu með hljóðkerfisvitund og 

umskráningu (sjá mynd 5), þá eru um 50 % kennara sem leggja áherslu á 

hana. Í fjórða bekk dregur umtalsvert úr áherslu á hljóðkerfisvitund og 

umskráningu enda flestir nemendur væntanlega komnir með vald á þessum 

þáttum. Kennarar vinna þá með alla aðra þætti læsis, það er lesfimi, 

orðaforða, lesskilning, ritun og framsögn (sjá mynd 5). 

Mynd 5. Þættir læsis sem eru reglulega æfðir í 3. og 4. bekk. 

Mjög svipað mynstur kemur fram í áherslum kennara í lestrarkennslu 

fimmta, sjötta og sjöunda bekk og í þriðja og fjórða bekk. Eins og fram 

kemur á mynd 6 leggja kennarar takmarkaða áherslu á hljóðkerfisvitund 

og umskráningu og eitthvað virðist áhersla á eflingu orðaforða minnka í 

sjötta og sjöunda bekk (sjá mynd 6). 
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Mynd 6. Þættir læsis sem eru reglulega æfðir í 5., 6. og 7. bekk.  

Einnig kom fram að lesfimi nemenda í sjöunda bekk virðist æfð minna 

(tæplega 80%) en í öðrum árgöngum, en 90-100% kennara segjast æfa 

þá hlið lesturs reglulega í fimmta og sjötta bekk. 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar vinna allir kennarar 

skólanna sem tóku þátt í rannsókninni samkvæmt hljóðaaðferð (Vacca 

o.fl., 1995) í lestrarkennslu og virðist hún almennt vera mest notaða 

lestrarkennsluaðferðin. Allir kennararnir segjast þó einnig nota LTG 

(Bryndís Gunnarsdóttir, Kristín G. Andrésdóttir og Rannveig A. 

Jóhannsdóttir, 1987) aðferðina, gagnvirkan lestur (Anna 

Guðmundsdóttir, 2007), snemmtæka íhlutun og einstaklingsmiðaða 

kennslu að einhverju leyti. Aðrar kennsluaðferðir sem kennarar nefndu 

eru: Pals (Fuchs og Fuchs, 2005), blandaðar aðferðir, heildstæð 

móðurmálskennsla, samvirkninám, upplestur og framsögn, mínútuspjöld 

og víxllestur. Á mynd 7 kemur fram hversu stóran þátt hljóðaaðferð 

(Vacca o.fl., 1995) og LTG (Bryndís Gunnarsdóttir o.fl., 1987) skipa í 

lestrarkennslu allra árganga. 
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Mynd 7. Hlutverk hljóðaaðferðar og LTG aðferðar í lestrarkennslu í 1.-7. bekk. 

Eins og sjá má á mynd 7 segja 48% kennara að hljóðaaðferð (Vacca o.fl., 

1995) gegni mjög- eða fremur stóru hlutverki í lestrarkennslu sinni, 19% 

kennara segja hlut hljóðaaðferðar (Vacca o.fl., 1995) í lestrarkennslu vera í 

meðallagi og 30% segja hana gegna fremur- eða mjög litlu hlutverki. Að 

sama skapi segja 12% kennara að LTG (Bryndís Gunnarsdóttir o.fl., 1987) 

kennsluaðferðin gegni mjög- eða fremur stóru hlutverki í lestrarkennslu 

sinni, 30% í meðallagi og 48% fremur- eða mjög litlu. 

Myndir 8 og 9 sýna hvernig áherslan á hljóðaaðferð (Vacca o.fl., 1995) 

og LTG (Bryndís Gunnarsdóttir o.fl., 1987) lestrarkennslu skiptast á milli 

árganga fyrstu þrjú skólaárin. Á mynd 8 má sjá að 73% kennara fyrsta 

bekkjar segja að hljóðaaðferð (Vacca o.fl., 1995) gegni mjög stóru 

hlutverki í lestrarkennslu sinni og 18% til viðbótar telja að hún gegni 

fremur stóru hlutverki. Eftir því sem ofar dregur í árgöngum minnkar 

áhersla á þessa lestrarkennsluaðferð. Í þriðja bekk segja 27% kennara 

hljóðaaðferð (Vacca o.fl., 1995) gegna fremur stóru hlutverki í 

lestrarkennslu og einnig 27% sem telja hana gegna mjög stóru hlutverki. 
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Mynd 8. Hlutverk hljóðaaðferðar í lestrarkennslu í 1.-3. bekk. 

Þegar áhersla á LTG (Bryndís Gunnarsdóttir o.fl., 1987) 

lestrarkennsluaðferð er skoðuð má sjá að 18% kennara í fyrsta bekk 

segja hana gegna mjög stóru hlutverki í lestrarkennslu og 4% fremur 

stóru hlutverki (sjá mynd 9). Aðrir leggja minni áherslu á þessa 

lestrarkennsluaðferð. 

Mynd 9. Hlutverk LTG aðferðar í lestrarkennslu í 1.-3. bekk. 
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Mynd 10 sýnir mat kennara á mikilvægi gagnvirks lesturs (Anna 

Guðmundsdóttir, 2007) í fyrsta til sjöunda bekk. Eins og sjá má virðist 

þessi aðferð gegna talsvert stóru hlutverki hjá mörgum kennurum, en 

65% þeirra sögðu hana gegna mjög- eða fremur stóru hlutverki í 

lestrarkennslu, 23% sögðu hlutverk hennar vera í meðallagi stórt og 10% 

sögðu þessa aðferð gegna fremur- eða mjög litlu hlutverki. 

Mynd 10. Hlutverk gagnvirks lestrar í kennslu í 1.-7. bekk. 

Þá vinna allir skólarnir í rannsókninni með snemmtæka íhlutun í 

kennslu en mismikið þó eftir árgöngum. Tæp 40% kennara telja þá 

nálgun gegna mjög- eða fremur stóru hlutverki í lestrarkennslu, 34% í 

meðallagi miklu og 19% fremur- eða mjög litlu hlutverki. Mynd 11 sýnir 

hvernig áherslan á snemmtæka íhlutun dreifist á milli árganga í fyrsta til 

þriðja bekk. Eins og sjá má virðist hún gegna mestu hlutverki í fyrsta 

bekk. 
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Mynd 11. Hlutverk snemmtækrar íhlutunar í lestrarkennslu í 1.-3. bekk. 

Einstaklingsmiðuð kennsla skipar stóran sess hjá flestum kennurum. Á 

mynd 12 má sjá að 56 kennarar eða 36% sögðu einstaklingsmiðaða 

kennslu gegna mjög stóru hlutverki og 52 eða 34% sögðu hana gegna 

fremur stóru hlutverki. 

Mynd 12. Hlutverk einstaklingsmiðaðrar kennslu í lestrarkennslu  kennara í 1.-
7. bekk. 

Eina útgefna kennsluprógramið sem notað er í öllum skólum er Orð af 

orði (Guðmundur Engilbertsson, 2010). Einnig nota mjög margir skólar 
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Byrjendalæsi (Rósa Eggertsdóttir, 2009) í sinni kennslu, eða 17 af 19 

skólum og 14 skólar nota Leið til læsis. Önnur kennsluprógröm sem 

kennarar nefndu eru: Pals (Fuchs og Fuchs, 2005), samlestur, hljóðlestur, 

framsögn, Lesum lipurt (Sigríður Ólafsdóttir, 2003), bætt lestrartækni, 

Það er leikur að læra (Ragnheiður Gestsdóttir og Ragnheiður 

Hermannsdóttir, 1996), blandaðar aðferðir, söguaðferð og Fimm vinir í 

leik og starfi (Rannveig Lund, 2009). 

4.1.2 Námsmat í lestri 

Námsmat í lestri virðist með nokkuð svipuðum hætti í grunnskólum 

landsins. Flestir þættir læsis eru mældir reglulega, en þó misjafnlega oft 

eftir árgöngum. Í yngri bekkjum er lögð mikil áhersla á að meta 

hljóðkerfisvitund, umskráningu og lesfimi, en það gera 80 - 86% kennara 

í fyrsta bekk. Eftir fyrsta bekk dregur þó mikið úr mati á hljóðkerfisvitund 

og umskráningu (sjá mynd 13). Rúm 70% kennara í fyrsta bekk leggja 

einnig áherslu á að meta lesskilning reglulega, og í öðrum bekk vex það 

hlutfall upp í rúm 90% (sjá mynd 13). 

Frá þriðja bekk og upp úr beinist námsmat kennara aðallega að 

lesfimi (sjá mynd 13), lesskilningi, ritun og stafsetningu (sjá mynd 14). 

Mynd 13. Hlutfall kennara sem segjast meta framfarir nemenda í 
hljóðkerfisvitund, umskráningu og lesfimi reglulega í 1.-7. bekk. 

Mesta áherslan er þó á að meta lesfimi og lesskilning hjá nemendum, en 

það gera á bilinu 80-94% kennara í þriðja til sjöunda bekk reglulega. 
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Mynd 14. Hlutfall kennara sem segjast meta framfarir nemenda í ritun, 
lesskilningi og stafsetningu í 1.-7. bekk. 

Eins og sjá má er talsverður hluti kennara í þessum árgöngum sem metur 

einnig stafsetningu og ritun reglulega, sérstaklega í fjórða bekk og upp 

úr. Í öðrum bekk er aftur á móti lögð lítil áhersla á að meta þessa tvo 

þætti. 

Þær aðferðir og próf sem notuð eru til þess að meta framfarir 

nemenda í fyrsta og öðrum bekk í mismunandi þáttum læsis felast fyrst 

og fremst í stafa- og hljóðakönnun og hraðaprófi. Þá eru framfarir í 

þessum árgöngum einnig metnar með Læsi lesskimun (Guðmundur B. 

Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000a; 2000b) í öllum skólum sem 

þátt tóku í rannsókninni nema einum og Leið til læsis (Steinunn 

Torfadóttir o.fl., 2010) er lagt fyrir í 10 skólum af 19. Frá þriðja bekk og 

upp í sjöunda bekk eru hraðapróf (sjá mynd 13) mest notuð til að meta 

framfarir nemenda í lestri eða í 96% tilfella. Í öllum árgöngum eru líka 

notuð lesskilningspróf (sjá mynd 14) eða í 74% tilfella, framsagnarpróf 

eru notuð í 40% tilfella og önnur próf í 4% tilfella. Ekki var spurt um mat 

á orðaforða í rannsókninni. 

Þegar nánar er rýnt í hversu oft kennarar meta mismunandi hliðar 

læsis kemur í ljós að flestir kennarar (85%) á landinu kanna leshraða 

nemenda þrisvar á vetri eða oftar. Ekki er munur á milli landshluta hvað 

það varðar. Aftur á móti er misjafnt eftir landshlutum hversu oft 

lesskilningur er kannaður hjá nemendum. Hann virðist metinn sjaldnast í 
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Reykjavík og á Suðvesturhorninu, en þar kanna flestir kennarar 

lesskilning hjá nemendum tvisvar á vetri eða sjaldnar. Á Norðurlandi 

eystra, Vestfjörðum og Vesturlandi, Suður- og Austurlandi kanna flestir 

skólar lesskilning þrisvar á vetri eða oftar. 

Í meira en helmingi tilfella er það umsjónarkennari sem leggur 

hraðapróf og lesskilningspróf fyrir nemendur nema á Vesturlandi og 

Vestfjörðum. Þar er það oftast sérkennari sem leggur þessi próf fyrir 

nemendur. Þá er líka algengt að kennari og sérkennari leggi prófin fyrir 

saman. 

Þegar kennarar voru spurðir út í hvernig þeir ynnu með niðurstöður 

úr námsmati nemenda sinna kom í ljós að í 62% tilfella eru sett ný 

markmið fyrir nemendur í framhaldinu. Í 42% tilfella er lögð áhersla á að 

vinna með getuskipta hópa og í rúmum 60% tilfella felast viðbrögð við 

námsmati í því að vinna með slaka efnisþætti og einnig oft gerð 

einstaklingsáætlun (sjá mynd 15). 

Mynd 15. Skipulag kennslu í kjölfar niðurstaðna úr hraða- og 
lesskilningsprófum. 

4.2 Nemendur með lestrarerfiðleika 

Í þessum kafla verður farið yfir niðurstöður úr kennara- og foreldralista 

varðandi lestrargreiningar og aðrar raskanir hjá nemendum. Fjallað 

verður um þá þekkingu sem kennarar og foreldrar telja sig hafa á 
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lestrarerfiðleikum barna og hvar þeir afla sér fræðslu og upplýsinga um 

lestrarerfiðleika. 

4.2.1 Lestrargreiningar og aðrar raskanir 

Á mynd 16 má sjá hversu margir nemendur að meðaltali eiga í 

erfiðleikum með umskráningu og lesskilning að mati kennara. 

Mynd 16. Meðalfjöldi nemenda sem á í erfiðleikum með umskráningu og 
lesskilning í hverjum bekk að mati kennara. 

Eins og sjá má virðist lítill munur vera á fjölda þeirra nemenda sem eiga í 

erfiðleikum með umskráningu, lesskilning eða hvort tveggja. Talsverður 

kynjamunur virðist vera á tíðni lestrarerfiðleika, en samkvæmt mati 

kennara eiga um það bil sex drengir í hverjum bekk í erfiðleikum með 

umskráningu og/eða lesskilning, á móti tæplega fjórum stúlkum. Sá 

munur var tölfræðilega marktækur t(154)=-6,5, p<0,001). Ekki reyndist 

aftur á móti marktækur munur á milli skóla eða landshluta á fjölda barna 

sem eiga erfitt með lestur. 

Á mynd 17 kemur fram hversu margir nemendur að meðaltali í 

hverjum bekk hafa fengið formlega greiningu á lestrarerfiðleikum. 
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Mynd 17. Meðalfjöldi nemenda með lestrargreiningar í hverjum bekk. 

Eins og sjá má hafa hlutfallslega fleiri drengir en stúlkur fengið formlega 

greiningu bæði á lesblindu (umskráningarvanda) og erfiðleikum í 

lesskilningi. Sá munur var marktækur, t(153)=4,5, p<0,001), sem er í 

samræmi við mat kennara. Fjöldatölurnar eru þó lægri en mat kennara 

gefur til kynna, en tveir drengir greinast að meðaltali með einhverskonar 

lestrarerfiðleika í hverjum bekk á móti einni stúlku. Einnig vekur athygli 

að formlegar greiningar á lesblindu eru nokkuð algengari en formleg 

greining á annarskonar lestrarerfiðleikum, og var munurinn þar á milli 

tölfræðilega marktækur, t(154)=3,5, p<0,001). Það samræmist ekki mati 

kennara á tíðni og eðli lestrarerfiðleika í þeirra bekk. Ekki var marktækur 

munur á mill landshluta hvað varðar formlegar greiningar á 

lestrarerfiðleikum. 

Margir foreldrar eða 44% sögðu að lestrarerfiðleikar barnsins hefðu 

fyrst komið fram við upphaf skólagöngu, 30% sögðu þá hafa komið fram 

fyrir upphaf skólagöngu, 24% í öðrum og þriðja bekk og 2% sögðu þá 

hafa komið fram í fjórða og fimmta bekk. 
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Á mynd 18 má sjá hversu algengt það var að nemendurnir sem 

rannsóknin náði til hafi greinst með aðrar raskanir samhliða 

lestrarerfiðleikunum. 

Mynd 18. Aðrar raskanir nemenda samhliða lestrarerfiðleikum. 

Eins og sjá má eru flest börnin sem þátt tóku í rannsókninni að mati 

foreldra eingöngu með lestrarerfiðleika. Af þeim sem hafa aðrar raskanir 

samhliða lestrarerfiðleikunum eru flest þeirra með seinkaðan málþroska 

(21%), næst á eftir koma börn með ADHD röskun samhliða þeim. 

Lestrarerfiðleikarnir virðast því í flestum tilfellum vera mjög sértækir hjá 

þessum börnum. 

Foreldrar voru einnig spurðir um hvort barnið þeirra hafi farið í 

formlega lestrargreiningu og sagði tæplega helmingur þeirra að þau 

hefðu farið einu sinni í greiningu, 28% sögðu þau hafa farið oftar en einu 

sinni og 21% sögðu barnið sitt aldrei hafa farið í lestrargreiningu. 

Á mynd 19 má sjá hversu lengi börn þurfa að bíða eftir að fá 

lestrargreiningu. Margir foreldrar svöruðu ekki spurningunni (72% 

svarhlutfall), en 32% þeirra sem svöruðu sögðust hafa þurft að bíða í 0-3 

mánuði (sjá mynd 19). Athygli vekur að samkvæmt foreldrum hafa 8% 

barna með lestrarerfiðleika þurft að bíða í meira en eitt ár eftir 

lestrargreiningu. Ekki var munur á biðtíma eftir landshlutum eða stærð 

skóla. 
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Mynd 19. Tími sem barn þarf að bíða eftir að fá formlega lestrargreiningu. 

Rúm 10% barna hafa farið í lestrargreiningu við upphaf skólagöngu, 

rúm 25% barna í öðrum og þriðja bekk, 30% barna í fjórða og fimmta 

bekk og 6% barna í sjötta og sjöunda bekk. Tæp 30 % foreldra svöruðu 

ekki spurningunni. Samkvæmt foreldrum virðist algengast að 

lestrargreiningar eigi sér stað í skólanum eða í 61% tilfella. 

4.2.2 Þekking og upplýsingaöflun kennara og foreldra 

Þegar kennarar voru spurðir hvert þeir leituðu helst eftir upplýsingum 

um lestrarerfiðleika sögðust 79% þeirra lesa sér til um þá, 62% nefndu 

námskeið, 52% eigin reynslu, 47% kennaranámið, 22% Lesvefinn og 28% 

annað, en þar leituðu flestir til sérkennara innan skóla, deildarstjóra 

sérkennslu eða samkennara (merkja mátti við fleiri en eitt atriði). 

Flestir foreldrar eða 75% þeirra sækja upplýsingar um 

lestrarerfiðleika vegna barnsins til skóla. Að auki sækja 19,8% foreldra 

sér upplýsingar til greiningaraðila, 8,3% á námskeið, 39,6% í bækur, 

36,5% í eigin reynslu og 42,7% foreldra sækja upplýsingar á 

veraldarvefinn. 

Kennarar og foreldrar voru beðnir um að meta hversu mikla þekkingu 

þeir hefðu á lestrarerfiðleikum á 5 punkta kvarða. Þegar á heildina er 

litið í svörum kennara kom fram að 11% kennara telja sig hafa mjög góða 

þekkingu á lestrarerfiðleikum barna, 32% fremur góða, 35% í meðallagi 

góða, 24% fremur litla og 4% kennara telja sig hafa mjög litla þekkingu á 

lestrarerfiðleikum barna. Einn landshluti skar sig úr hvað niðurstöðurnar 
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varðar og má sjá þær ásamt niðurstöðum úr öðrum landshlutum og 

foreldrum saman á mynd 20. Athygli vekur hversu litla þekkingu 

kennarar í Reykjavík telja sig hafa samanborið við kennara annars staðar 

á landinu og foreldra. 

Mynd 20. Þekking kennara og foreldra á lestrarerfiðleikum barna. 

Eins og sjá má töldu 54% kennara á landsbyggðinni og 53% foreldra sig 

hafa mjög eða fremur góða þekkingu á lestrarörðugleikum. Enginn 

kennari í Reykjavík taldi sig aftur á móti hafa mjög góða þekkingu á 

lestrarerfiðleikum og tæplega helmingur þeirra taldi sig hafa fremur litla 

þekkingu. Þegar meðalskor þessara hópa á kvarðanum 1-5 var borið 

saman kom í ljós að meðaltal fyrir kennara í Reykjavík var 2,68 (SD=0,86), 

en 3,63 fyrir kennara á landsbyggðinni (SD=,73). Munurinn á þessum 

tveimur meðaltölum var marktækur (t(36) = -6,05, p<0,001). Meðaltalið 

fyrir foreldra var 3,4 (SD=0,81), sem var marktækt hærra en meðaltal 

kennara, (t(42) = -2,63, p<0,001). 
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Þá voru kennarar spurðir að því hversu mikla formlega fræðslu þeir 

hafi fengið um lestrarerfiðleika barna (sjá mynd 21). 

Mynd 21. Fræðsla sem kennarar hafa fengið um lestrarerfiðleika. 

Athygli vekur að 28% kennara segjast hafa fengið fremur- eða mjög litla 

fræðslu um lestrarerfiðleika. Þegar spurt var um hvar kennarar hefðu 

fengið fræðslu um lestrarerfiðleika sögðust flestir hafa fengið fræðslu í 

kennaranáminu (75%), mjög margir kennarar sögðust hafa fengið 

fræðslu á vegum skóla (66%), um 40% kennara sögðust hafa sótt þessa 

fræðslu á eigin vegum og 10% þeirra sögðust hafa fengið fræðslu í 

framhaldsnámi. Ekki reyndist marktækur munur á milli kennara í 

Reykjavík og kennara á landsbyggðinni. 

Foreldrar voru aftur á móti spurðir um það hvert þeir sæktu helst 

upplýsingar um lestrarerfiðleika barna. Flestir nefndu skólann (75%), en 

auk þess virðast foreldrar fá upplýsingar hjá greiningaraðila (20%), á 

námskeiðum (8%), úr bókum (40%), úr eigin reynslu (38%) og á 

veraldarvefnum (43%). 

Ríflega 90% kennara sækja ráðgjöf um lestrarerfiðleika til sérkennara, 

næst flestir (70%) sækja hana til samstarfskennara, enn færri (20%) 

sækja ráðgjöf til sérfræðinga utan skóla og nokkrir (6%) sækja ráðgjöf um 

lestrarerfiðleika til námsráðgjafa skóla. 
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Mynd 22 sýnir mat kennara á árangri þeirra í kennslu nemenda með 

lestrarerfiðleika. Aðeins 6% kennara telja sig ná mjög góðum árangri í 

kennslu nemenda með lestrarerfiðleika, 27% telja sig ná góðum árangri 

og 51% kennara telja árangurinn í meðallagi. Ekki reyndist marktækur 

munur á meðaltölum á milli landshluta við þessari spurningu. 

Mynd 22. Árangur sem kennarar telja sig ná í kennslu nemenda með 
lestrarerfiðleika. 

Kennarar voru beðnir um að meta hvaða þættir gagnist þeim helst við 

að takast á við kennslu barna með lestrarerfiðleika. Að neðan kemur 

fram hvernig þeir þættir röðuðust eftir mikilvægi. 

 Stuðningur/samvinna við sérkennara. Tæp 30% kennara settu 

þennan þátt í 1. sæti, tæp 20% í 2. sæti og 14% í 3. sæti. 

 Eigið frumkvæði/áhugi. Rúm 20% kennara settu þennan þátt í 1. 

sæti, tæp 20% í 2. sæti og 14% í 3. sæti. 

 Námskeið/fræðsla um lestrarerfiðleika. 13% kennara settu 

þennan þátt í 1. sæti, rúm 13% í 2. sæti og rúm 20% í 3. sæti. 

 Eigin þekking/menntun. Tæp 20% kennara settu þennan þátt í 

1. sæti, 14% í 2. sæti, 13% í 3. sæti og 16% í 4. sæti. 
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 Reynsla af því að takast á við vandann. 12% kennara settu 

þennan þátt í 1. sæti, 20% í 2. sæti, 17% í 3. sæti og 16% í 4. 

sæti. 

  Skoðun á eigin kennslu. 17% kennara settu þennan þátt í 5. 

sæti, 14% í 6. sæti og 15% í 7. sæti. 

 Kynningar á námsefni. 20% kennara settu þennan þátt í 6. sæti, 

17% í 7. sæti og 20% í 8. sæti. 

 Hvatning stjórnenda. 20% kennara settu þennan þátt í 7. sæti og 

tæp 40% í 8. sæti. 

 Annað sem kennarar nefndu var samvinna við samkennara og 

foreldra. 

Þá voru kennarar beðnir um að meta með sama hætti hvað helst 

stæði í vegi fyrir góðum árangri þeirra í kennslu nemenda sem eiga erfitt 

með lestrarnám. Voru þeir beðnir um að merkja við eftirfarandi þætti 

með númerum þar sem 1 var mikilvægast. 

 Álag í kennslu. Rúm 70% kennara settu þennan þátt í 1. sæti, 

tæp 10% í 2. sæti og 4% í 3. sæti. 

  Vöntun á menntun/þekkingu. Rúm 10% kennara settu þennan 

þátt í 1. sæti, rúm 30% í 2. sæti og 23% í 3. sæti. 

 Reynsluleysi. 3 % kennara settu þennan þátt í 1. sæti, 26% í 2. 

sæti og 35% í 3. sæti. 

  Lágt sjálfsmat kennara. Enginn kennari setti þennan þátt í 1. 

sæti, 4% í 2. sæti, 3% í 3. sæti og 46% í 4. sæti. 

 Annað sem kennarar nefndu var t.d. tímaskortur, skortur á 

samvinnu við foreldra og auknu námsefni eða vöntun á 

stuðningi. 

Kennarar voru beðnir um að merkja við nokkra þætti sem þeim 

fannst vanta til að auðvelda þeim að koma betur til móts við þessa 

nemendur. 
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 Fleiri viðbótartímar í sérkennslu. Tæp 80% kennara merktu við 

þennan þátt. 

 Meiri tími í faglega umræðu. Um 65% kennara merktu við 

þennan þátt. 

 Meiri þekking almennt. Tæp 60% kennara merktu við þennan þátt. 

 Meiri tími til að rýna í niðurstöður prófa. Um 40% kennara 

merktu við þennan þátt. 

 Betri viðbragðsáætlun innan skóla. Tæp 40% kennara merktu 

við þennan þátt. 

  Betra umhverfi. Rúm 30% kennara merktu við þennan þátt. 

 Aukin eftirfylgni skólayfirvalda. Um 25% kennara merktu við 

þennan þátt. 

4.3  Skipulag kennslu og þarfir í sérkennslu 

Hér verður fjallað um hvernig kennarar skipuleggja kennslu nemenda 

með lestrarerfiðleika og mikilvægi einstaklingsáætlana. Einnig verður 

fjallað um hversu mikla sérkennslu þessir nemendur fá og mat foreldra á 

þeirri kennslu. 

4.3.1 Skipulag kennslu og einstaklingsáætlanir 

Umsjónarkennarar voru beðnir um að svara hvort þeir skipulegðu 

kennslu nemenda með lestrarerfiðleika með öðrum hætti en annarra 

nemenda. Þegar allt landið er skoðað segjast 49% kennara gera það, 44% 

sögðust gera það stundum og um 6% kennara svöruðu þeirri spurningu 

neitandi. Þegar þessar niðurstöður voru skoðaðar eftir landshlutum kom í 

ljós að flestir umsjónarkennarar á Norðurlandi eystra, Suður- og Austurlandi 

segjast alltaf skipuleggja kennslu nemenda með lestrarerfiðleika með öðrum 

hætti en annarra nemenda, eða 67% kennara í hvorum landshluta (sjá mynd 

23). Einungis 30% umsjónarkennara í Reykjavík segjast aftur á móti 

skipuleggja kennslu þessa nemendahóps með öðrum hætti , en tæp 50% 

segjast þó gera það stundum. 
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Mynd 23. Hlutfall kennara í árgöngum sem skipuleggja kennslu nemenda með 
lestrarerfiðleika með öðrum hætti en annarra nemenda. 

Þegar svör kennara eru skoðuð eftir árgöngum kemur fram að 

algengast er að kennarar í fyrsta bekk skipuleggi kennslu barna sem eiga 

erfitt með lestrarnám öðruvísi en annarra nemenda (sjá mynd 24). 

Mynd 24. Svör kennara í ólíkum landshlutum eftir því hvort þeir segjast 
skipuleggja kennslu nemenda með lestrarerfiðleika með öðrum 
hætti en annarra nemenda eða ekki. 
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Þegar kennarar voru spurðir að því hvernig þeir skipulegðu kennslu 

nemenda með lestrarerfiðleika kváðust flestir aðlaga verkefni nemenda 

að getu þeirra. Nokkrir nefndu að kennsla miðaðist við ólíkar þarfir, gerð 

væri sér námskrá, unnið væri með litla hópa, myndrænt efni, beitt 

snemmtækri íhlutun, áhersla lögð á skilning, notaðar hlutbundnar 

aðferðir, hlustun og lesið með nemendum. Þess ber þó að geta að 

svarhlutfallið við þessari spurningu var lágt, eða 36%. 

Almennt séð finnst kennurum mikilvægt að búa til einstaklingsáætlun 

fyrir nemendur með lestrarerfiðleika. Um 86% sögðu það mjög- eða 

fremur mikilvægt, 12% sögðu það í meðallagi mikilvægt og 4% kennara 

sögðu það fremur- eða mjög lítilvægt. 

Mynd 25 sýnir hversu stóru hlutverki einstaklingsáætlanir gegna í 

árangri nemenda sem eiga erfitt með lestur. Rúm 70% kennara segja 

hana gegna mjög- eða fremur stóru hlutverki og 23% í meðallagi stóru. 

Aðeins 4% kennara telja einstaklingsáætlun gegna fremur- eða mjög litlu 

hlutverki fyrir árangur þessa hóps. 

Mynd 25. Hlutverk einstaklingsáætlunar í árangri nemenda með 
lestrarerfiðleika. 

Á þessu má sjá að einstaklingsáætlanir virðast vera mikilvægar að mati 

kennara fyrir árangur nemenda með lestrarerfiðleika. 

Einnig kom fram í rannsókninni að í helmingi tilfella er það sérkennari 

sem gerir einstaklingsáætlanir fyrir nemendur með lestrarerfiðleika og í 

einhverjum tilfellum (24%) sérkennari og umsjónarkennari saman. Í 79% 
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tilfella telja kennarar að alltaf eða oft sé haft samráð við foreldra um 

gerð einstaklingsáætlana, en sjaldan eða aldrei í 17% tilfella. Svör 

foreldra við þessari sömu spurningu voru þó ekki alveg á sama veg. 

Aðeins 30% þeirra sögðu að alltaf eða oft sé haft samráð við þá við gerð 

einstaklingsáætlunar fyrir börn þeirra, í 19% tilfella er það gert sjaldan og 

í 20% tilfella aldrei. Í 26% tilfella er ekki gerð einstaklingsáætlun 

samkvæmt mati foreldra. Erfitt er að álykta um hvers vegna þessi munur 

á svörum er á milli kennara og foreldra. 

4.3.2 Sérkennsla – viðbótarkennsla 

Rúm 61% þeirra nemenda sem eru með alvarlegustu lestrarerfiðleikana 

fá sérkennslu í lestri. Þeir sem hafa mikla erfiðleika fá sérkennslu í 53% 

tilfella en aðeins 17% þeirra sem eru með væga lestrarerfiðleika. 

Kennarar voru spurðir að því eftir hverju væri farið við mat á því 

hverjir fengju viðbótarkennslu. Í langflestum tilfellum virðist tekið mið af 

því hvernig nemendur koma út úr hraðaprófi eða lesskilningsprófi. Í 

45,5% tilfella er tekið mið af niðurstöðum úr Læsi lesskimun, í 82,5% 

tilfella af niðurstöðum úr hraðaprófi, 65,6% tilfella er tekið mið af 

frammistöðu þeirra í mati á lesskilningi og í 40% tilfella af niðurstöðu 

samræmdra prófa í lestri. 

Í töflu 2 má sjá hversu marga kennslutíma nemendur með 

lestrarerfiðleika fá í sérkennslu/viðbótarkennslu í lestri í grunnskólum 

landsins. Þar má einnig sjá hversu marga kennslutíma þeir þyrftu að fá í 

sérkennslu að mati kennara. 

Tafla 2. Fjöldi sérkennslutíma sem nemendur með lestrarerfiðleika fá og fjöldi 
sérkennslutíma sem kennarar telja að nemendur með 
lestrarerfiðleika þyrftu að fá. 

 

  Sérkennsla nú: Ætti að vera: 

  í bekk utan bekkjar í bekk utan bekkjar 

Nemendur með mikla 
erfiðleika 2-4 tímar 2-5 tímar 3-5 tímar 5 tímar 

Nemendur með 
minni erfiðleika 2-3 tímar 1-2 tímar 2-5 tímar 2-5 tímar 
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Eins og sjá má fá nemendur með mikla lestrarerfiðleika nokkuð fleiri 

sérkennslutíma utan bekkjar en nemendur sem eru með minni erfiðleika. 

Það munar hins vegar ekki miklu á hversu marga sérkennslutíma þeir fá 

inni í bekk. Þegar skoðað er aftur á móti mat kennara á því hvað þessir 

nemendur þyrftu að fá marga tíma í sérkennslu hækkar fjöldatalan. 

Þegar skoðað er hvort munur sé á milli árganga varðandi fjölda tíma sem 

nemendur fá í sérkennslu kemur í ljós að fæstir nemendur fá sérkennslu í 

fyrsta bekk, eða 25-30%, í öðrum árgöngum er hlutfallið 40-75%. Líkt og 

kennarar telja foreldrar að börnin þeirra þurfi að jafnaði mun fleiri tíma í 

sérkennslu bæði inni í bekk og utan bekkjar (á bilinu 3-5 tíma) en þeir fá.  

Einnig kom í ljós að flestir foreldrar eru ánægðir með þá sérkennslu/ 

viðbótarkennslu sem barnið þeirra fær, en aðeins 3,1% foreldra sögðust 

fremur eða mjög óánægðir með viðbótarkennsluna. 

Þegar kennarar óska eftir sérkennslu fyrir nemendur leita langflestir 

þeirra til sérkennara með beiðni um það eða 70%. Aðrir leita til 

deildarstjóra og í örfáum tilfella leita kennarar til skólastjórnenda. 

Meirihluti þeirra sem sinna sérkennslu nemenda inni í bekk eru 

almennir kennarar. Aftur á móti eru það sérkennarar sem sinna 

meirihluta sérkennslunnar í skólunum utan bekkjar. Á mynd 26 má sjá 

hvernig þessi skipting er. 

Mynd 26. Hlutfallsleg skipting eftir því hverjir sinna sérkennslu nemenda með 
lestrarerfiðleika inni í bekk og utan bekkjar. 
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Í 58% tilfella var haft samráð við foreldra vegna viðbótar/sérkennslu, 

öðrum foreldrum var ýmist ekki tilkynnt um hana eða að þeir fréttu af 

henni eftir að hún var hafin. 

Af þeim foreldrum sem eiga börn sem fá sérkennslu eru 41% foreldra 

mjög ánægðir með þá sérkennslu sem barnið þeirra fær og 40% fremur 

ánægð, 16% sögðust í meðallagi ánægðir og aðeins 4% fremur- eða mjög 

óánægð með sérkennslu barnsins. 

Á mynd 27 má sjá álit kennara og foreldra á því hvar sérkennsla eigi 

að fara fram. 

Mynd 27. Álit kennara og foreldra á því hvar sérkennsla nemenda með 
lestrarerfiðleika eigi að fara fram. 

Eins og sjá má telur meirihluti kennara og foreldra að sérkennslan eigi að 

fara fram bæði innan bekkjarstofu og utan. Mjög fáir foreldrar (7%) og 

kennarar (5%) telja að sérkennsla eigi eingöngu að fara fram inni í 

bekkjarstofu. Talsvert fleiri foreldrar (39%) en kennarar (16%) vilja hins 

vegar að sérkennslan fari eingöngu fram utan bekkjarstofu. 



 

90 

Á mynd 28 má sjá mat foreldra á hvernig bekkjarkennslan kemur 

til móts við þarfir nemenda með lestrarerfiðleika. 

Mynd 28. Álit foreldra á því hvernig bekkjarkennslan kemur til móts við þarfir 
nemenda með lestrarerfiðleika. 

Flestir foreldrar (yfir 80%) telja að bekkjarkennslan komi til móts við 

þarfir nemenda með lestrarerfiðleika. Þeir virðast því flestir vera nokkuð 

ánægðir með hvernig bekkjarkennslan mætir þörfum barna þeirra. 

4.4 Foreldrasamstarf, heimanám og líðan barna 

Í þessum hluta verður farið yfir viðhorf og reynslu umsjónarkennara og 

foreldra af samstarfi þeirra á milli. Sagt verður frá hvernig foreldrum 

gengur að sinna heimanámi barna sinna og fjallað um líðan barna með 

lestrarerfiðleika. Bakgrunnur nemenda er einnig skoðaður. 

4.4.1 Foreldrasamstarf og heimanám 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar fer samstarf umsjónarkennara 

og foreldra barna með lestrarerfiðleika að mestu fram í gegnum regluleg 

foreldraviðtöl á foreldradögum. Helmingur kennara sem þátt tóku í 

rannsókninni segist þó hitta foreldra sem eiga börn með lestrarerfiðleika 

oftar en í reglulegum viðtölum og 74% sögðust einnig eiga í samskiptum 

við þá foreldra í gegnum tölvupóst. Foreldrar töldu sig hitta kennara í 

aukaviðtölum í 18% tilfella, og 47% sögðust að auki eiga samskipti við 

kennara í tölvupósti. Örfáir kennarar sögðust vera með samskiptabók 
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sem fer á milli kennara og foreldra eða 10% og 33% kennara hitta 

foreldra reglulega á teymisfundum. 

Á mynd 29 kemur fram mat foreldra á hversu vel þeim gengur hjálpa 

börnum sínum við heimanám. 

Mynd 29. Mat foreldra á hversu vel þeim gengur að hjálpa börnum sínum við 
heimanámið. 

Almennt séð virðist foreldrum barna með lestrarerfiðleika ganga vel að 

hjálpa börnum sínum við heimanám, en rúmur helmingur eða 62% telja 

að sér gangi það mjög- eða frekar vel. Frekar fáir foreldrar virðast eiga í 

miklum erfiðleikum með að aðstoða börnin sín við heimanám, eða 14% 

aðspurðra. 
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Foreldrar voru spurðir að því hversu mikið skólinn leiðbeindi 

þeim við heimanám barna þeirra. Á mynd 30 má sjá svör þeirra. 

Mynd 30. Hversu mikið leiðbeinir skólinn foreldrum barna með 
lestrarerfiðleika með heimanám. 

Að mati foreldra fá þeir ekki miklar leiðbeiningar frá skólanum um 

aðstoð við heimanám barna sinna. Flestir (40%) þeirra sögðu að skólinn 

leiðbeindi þeim í meðallagi mikið og 32% sögðu að skólinn leiðbeindi 

þeim frekar- eða mjög lítið við heimanám barna þeirra. Alls 29% sögðust 

fá mjög miklar eða frekar miklar leiðbeiningar. 

Flestir foreldrar sögðust fá leiðbeiningar um lestrarerfiðleika barnsins 

frá sérkennara skólans (63%), aðeins færri (59%) sögðust fá leiðbeiningar 

frá bekkjarkennara barnsins og einhver hluti (19%) frá talmeinafræðingi. 

Á mynd 31 má sjá að foreldrar virðast almennt séð treysta sérfræð-

ingum skólanna vel til að vinna með lestrarerfiðleika barna þeirra. 
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Mynd 31. Hversu vel foreldrar treysta sérfræðingum skólans til að vinna með 
lestrarerfiðleika barna þeirra. 

Til að kanna mögulegan mun á trausti á sérfræðingum eftir landshlutum 

var svarmöguleikum breytt í 5 punkta kvarða og meðaltöl reiknuð. Ekki 

reyndist marktækur munur á meðaltölum eftir landsvæðum. 

4.4.2 Líðan barna með lestrarerfiðleika og bakgrunnur 

Foreldrar voru spurðir um hvaða áhrif þeir teldu að lestrarerfiðleikar 

barnsins hefðu á hegðun þeirra, líðan og viðhorf til námsins. Eins og sjá 

má á mynd 32 töldu 25% foreldra barnið sitt frekar eða mjög neikvætt 

gagnvart náminu, sem er umhugsunarvert. Þetta viðhorf virðist ekki hafa 

bein áhrif á vilja barnsins að mæta í skólann (sjá mynd 33). Aðeins 19% 

foreldra töldu barnið sitt neikvætt eða mjög svo neikvætt gagnvart því 

að mæta í skólann. 
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Mynd 32. Mat foreldra á því hversu jákvætt eða neikvætt barnið þeirra er 
gagnvart náminu. 

Mynd 33. Mat foreldra á því hvort barnið þeirra sé neikvætt gagnvart því að 
mæta í skólann. 

Almennt séð eru börn með lestrarerfiðleika jákvæð gagnvart því að 

mæta í skólann eða í 76% tilfella að mati foreldra þeirra. 
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Mynd 34 sýnir mat foreldra á hversu mikið lestrarerfiðleikar barna 

þeirra koma niður á hegðun þess, sjálfsöryggi og almennri líðan. Um 25% 

foreldra töldu lestrarerfiðleikana komi neikvætt niður á hegðun barnsins, 

tæplega helmingur taldi lestrarerfiðleikana koma neikvætt niður á 

sjálfsöryggi þess og ríflega 35% foreldra töldu lestrarerfiðleikana koma 

neikvætt niður á almennri líðan barnsins. 

Mynd 34. Áhrif lestrarerfiðleika á hegðun, sjálfsöryggi og almenna líðan barna 
að mati foreldra. 

Eins og sjá má telja foreldrar að áhrif lestrarerfiðleika komi hvað 

neikvæðast niður á sjálfsöryggi barna. Einnig hafa þeir talsverð áhrif á 

almenna líðan þeirra og hegðun, sem er umhugsunarvert. 

Þá töldu foreldrar að lestrarvandi barnsins hafi skaðað skólagöngu 

þess í 46% tilfella mjög eða frekar mikið, 31% sögðu hann hafa skaðað 

skólagöngu barnsins í meðallagi og 23% sögðu hann hafa frekar eða 

mjög lítið skaðað skólagöngu þess. 

Foreldrar voru beðnir um að nefna hverju þeir hefðu helst áhyggjur af 

varðandi skólagöngu barnsins. Tæplega helmingur foreldra svaraði 

þessari spurningu. Samkvæmt þeim svörum virðast margir hafa áhyggjur 

af skólagöngu barna sinna eftir að nám þyngist (19%), aðrir hafa 

áhyggjur af lestrinum og áframhaldandi stuðningi þar (6%). Einhverjir 

höfðu áhyggjur af því að almennt væri gripið of seint inn í vanda barnsins 

(3%), að barnið missi löngun til frekara náms (3%) að umsjónarkennari 
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nái ekki að halda utan um námið hjá barninu eða hafi ekki næga 

þekkingu á lestrarerfiðleikum (2%) og nokkrir nefndu áhyggjur af öðrum 

námsgreinum (3%). Þá voru tæplega 10% foreldra sem töldu sig ekki 

nafa neinar áhyggjur varðandi skólagöngu barnsins. 

Samkvæmt því sem foreldrar sögðu virðist fremur óalgengt að börn 

þeirra verði fyrir aðkasti annarra barna í skólanum vegna 

lestrarerfiðleika þeirra (sjá mynd 35). 

Mynd 35. Mat foreldra á hvort börn þeirra hafi orðið fyrir aðkasti í skólanum. 

Eins og sjá má telja 80% foreldra að barnið þeirra verði ekki fyrir aðkasti 

annarra barna í skólanum. Um 10% barna hafa orðið fyrir stríðni en 

aðeins 1% foreldra töldu þá hafa orðið fyrir einelti. Annað sem foreldrar 

nefndu var stríðni vegna málhömlunar eða af því að barnið var með 

aðrar bækur. 
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Í lokin voru foreldrar spurðir að því hvort þeir ættu fleiri börn með 

lestrarerfiðleika og hversu mikið væri um lestrarerfiðleika í fjölskyldunni. 

Rúm 30% foreldra sögðust eiga annað barn sem einnig á við 

lestrarerfiðleika að etja. Einnig eru lestrarerfiðleikar algengir í 

fjölskyldum barna með lestrarerfiðleika (sjá mynd 36). 

Mynd 36. Tíðni lestrarerfiðleika í fjölskyldunni. 

Eins og sjá má virðist nokkuð algengt (70%) að foreldri eða annar náinn 

ættingi barnsins glími við svipaðan vanda. 





 

99 

5 Umræða 

Í þessum kafla verður farið yfir niðurstöður rannsóknarinnar og þær 

settar í fræðilegt samhengi. Tilgangur rannsóknarinnar sem hér er lýst var 

meðal annars að skoða hvernig umsjónarkennarar koma til móts við þarfir 

nemenda með lestrarerfiðleika í grunnskólum landsins og hvernig þeir telja 

sig í stakk búna til að mæta þörfum þeirra. Jafnframt því var skoðuð afstaða 

foreldra til þess hvernig skólinn mætir þörfum barna þeirra. 

Hjá kennurum var leitað meðal annars svara við hvaða kennslu-

aðferðir og leiðir umsjónarkennarar nota í lestrarkennslu. Skoðað var hvort 

markviss lestrarkennsla sé á yngsta- og miðstigi grunnskóla og hversu 

miklum tíma er varið í kennsluna. Enn fremur var skoðað hvaða þætti 

lesturs er lögð áhersla á í lestrarkennslu og hvernig staðið er að námsmati í 

lestri. Einnig var spurt um hvaða þekkingu umsjónarkennarar hafa á 

lestrarerfiðleikum, hvernig þeir skipuleggja nám nemenda með 

lestrarerfiðleika og hvaða stuðning kennarar fá til að sinna lestrarvanda 

nemenda. 

Foreldrar voru spurðir að því hversu ánægðir þeir eru með þá aðstoð 

sem barnið fær í skólanum og hvernig samvinnu við kennara sé háttað, 

jafnframt hvort þeir hafi leitað aðstoðar annars staðar en hjá skólanum; 

hvort lestrarerfiðleikar séu í fjölskyldunni; hvaða þekkingu þeir hafi á 

lestrarerfiðleikum og hvernig sjálfsmat barnsins birtist gagnvart 

erfiðleikunum. 

Svörun við kennaralistum var nokkuð misjöfn eftir landshlutum. 

Lægst var hlutfallið í Reykjavík eða 46% en hæst á Vesturlandi og 

Vestfjörðum eða 75%. Þennan mun á svarhlutfalli á milli landshluta er 

erfitt að skýra og veldur því að taka þarf öllum samanburði á 

niðurstöðum eftir landshlutum með ákveðnum fyrirvara. Heldur betri 

svörun fékkst almennt í fámennari skólunum, en þeir eru mun algengari 

á landsbyggðinni en í Reykjavík. Einnig virtist nokkuð misjafnt hversu vel 

tengiliðir við rannsóknina innan skólanna fylgdu henni eftir. 

Svörun við foreldralistum var heldur minni en svörun kennara. Meiri 

sveiflur voru í skilum foreldra en kennara á milli skóla, og var svörunin 

heldur hærri í litlum skólum en stórum. Lægst var svörun foreldra á Norður-

landi eystra eða 31% og úr einum skóla á því svæði skilaði ekkert foreldri 

spurningalistanum til baka. Hæst var svörun foreldra á Austur- og Suður-
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landi eða 59%. Þetta lága svarhlutfall vekur upp spurningar um hvernig 

eftirfylgni með foreldralistunum var háttað innan hvers skóla fyrir sig. 

5.1 Lestrarkennsla og námsmat 

Lestrarkennsla í grunnskólum landsins endurspeglar að mestu þær 

áherslur sem rannsóknir sýna að mikilvægar séu til að ná fram árangri 

hjá nemendum. Þó er nokkur munur á hvað kennarar verja miklum tíma í 

lestrarkennslu, hvaða þætti þeir leggja mesta áherslu á og hvaða 

kennsluaðferðir og námsmat þeir nota almennt. Munurinn er skýrastur í 

einstaka spurningum á milli kennara í Reykjavík og á landsbyggðinni. 

5.1.1 Lestrarkennsla 

Eins og Ehri (2005, 2006) bendir á er mikilvægt að nemendur fái mikla 

þjálfun í lestri meðan þeir eru að byggja upp sjónrænan orðaforða. Það á 

ekki síst við um nemendur sem eiga í erfiðleikum með lestur, en 

rannsóknir benda til þess að lykillinn að viðunandi árangri hjá þeim hópi 

nemenda sé fyrst og fremst mikil og markviss lestrarkennsla strax við 

upphaf lestrarnáms. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að flestir kennarar (rúm 

60%) í fyrsta bekk verji sex til átta kennslustundum eða meira í 

lestrarkennslu á viku og 50% kennara í öðrum bekk. Þó vekur athygli að 

rúm 30% í fyrsta bekk og 41% kennara í öðrum bekk verja mun minni 

tíma í lestrarkennslu en það, eða fjórum til fimm kennslustundum á viku. 

Fjöldi kennslustunda í lestri minnkar svo enn frekar í þriðja til sjöunda 

bekk, en talsvert algengt virðist vera að kennarar í þriðja (43%) og fjórða 

bekk (53%) verji aðeins tveimur til þremur kennslustundum í 

lestrarkennslu á viku og núll til einni kennslustund í fimmta (23%) og 

sjöunda bekk (36%). 

Samkvæmt nýrri Aðalnámskrá grunnskóla (2011) er viðmið um 

kennslu í íslensku sjö tímar á viku að meðaltali í fyrsta til fjórða bekk og 

fimm tímar í fimmta til sjöunda bekk. Ekki er tekið sérstaklega fram 

hversu stór hluti af þeim tíma á að fara í lestrarkennslu en hún fellur 

undir kennslu í íslensku. Sé gengið út frá því að skólar landsins almennt 

fylgi þeim viðmiðum sem sett eru fram um kennslumagn í stökum 

námsgreinum í Aðalnámsskrá, benda niðurstöður rannsóknarinnar til 

þess að um það bil helmingur kennara í fyrsta og öðrum bekk verji þeim 

tímum sem ætlaðir eru til íslenskukennslu að mestu leyti til 
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lestrarkennslu. Hið sama virðist aftur á móti gilda mun síður um 

lestrarkennslu í þriðja og fjórða bekk en þar sögðust rúm 80% kennara 

sem höfðu umsjón með þeim árgöngum verja tveimur til fimm 

kennslustundum á viku í lestrarkennslu. Í sjöunda bekk er hlutur 

lestrarkennslu enn minni; meira en helmingur kennara sem höfðu 

umsjón með sjöunda bekk sögðust verja þremur stundum eða minna í að 

kenna lestur. 

Engin sérstök viðmið eru til um þann lágmarkstíma sem nauðsynlegt 

er að verja til kennslu í lestri í yngstu bekkjum grunnskóla önnur en þau 

sem koma fram í Aðalnámskrá. Því er erfitt að fullyrða um hvort 

kennarar séu almennt að eyða of miklum tíma eða of litlum tíma í 

þennan þátt námsins. Magn er auk þess ekki endilega það sama og gæði 

í þessu frekar en öðru. Engu að síður er lestrarþjálfun af mörgum talin 

einn mikilvægasti þáttur námsins í fyrstu bekkjum grunnskólans (Ehri, 

2005; Torgesen, 2006; Freyja Birgisdóttir, 2011) og færni á því sviði veitir 

mikilvægan grunn fyrir áframhaldandi nám almennt. Einnig má benda á 

að samkvæmt íslenskri langtímarannsókn á læsisþróun íslenskra 

grunnskólanemenda (Freyja Birgisdóttir, 2011) virðist færni í 

umskráningu ekki að fullu náð í lok annars bekkjar og því þurfi nemendur 

þjálfun í henni áfram í þriðja bekk. Ef horft er á mikilvægi þess að þjálfa 

markvisst lestur fyrstu skólaárin til að undirbyggja frekara nám þá er 

hlutfall lestrarkennslu í skólastarfi samkvæmt niðurstöðum 

rannsóknarinnar of lítið hjá 30-50% kennara í grunnskólum landsins. Á 

þetta við um alla árganga sem rannsóknin nær til. 

Fram kemur í kenningu Gough og Tunmer (1986) um einfalda 

lestrarlíkanið “The Simple View of Reading“ að lestrarnám byggi á 

tveimur mikilvægum burðarásum, það er umskráningu og málskilningi 

(hlustunarskilningi) (Catts og Kamhi, 2005). Eftir að skýrsla National 

Reading Panel (2000) kom út hefur áherslum í lestrarkennslu verið beint 

að því að þjálfa þá grunnþætti sem liggja að baki kenningar Gough og 

Tunmer jöfnum höndum en þeir eru: hljóðkerfisvitund, umskráning, 

lesfimi, orðaforði og lesskilningur (National Reading Panel 2002, Walpole 

og McKenna, 2007). Í rannsókninni kemur fram að kennarar æfa alla 

þessa þætti læsis reglulega. Þó er misjafnt eftir árgöngum hversu mikið 

það er gert. Í fyrsta og öðrum bekk leggja kennarar mesta áherslu á að 

auka hljóðkerfisvitund, umskráningu, orðaforða og lesskilning hjá 

nemendum. Sérstaka athygli vekur þó að 15% kennara í öðrum bekk 

segjast ekki æfa hljóðkerfisvitund og umskráningu, en leggja mikla 
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áherslu á lesfimi. Því má velta fyrir sér hvort nemendur hjá þessum hluta 

kennara hafi náð tökum á lestrartækninni þannig að þeir þurfi ekki 

þjálfun í hljóðkerfisvitund og umskráningu lengur. Samkvæmt 

rannsóknum þarf að þjálfa þessa þætti upp í þriðja bekk (Freyja 

Birgisdóttir, 2011) og lengur hjá nemendum með lestrarerfiðleika. Í 

þriðja og fjórða bekk dregur verulega úr vinnu með hljóðkerfisvitund og 

umskráningu enda má ætla að flestir nemendur hafi náð tökum á 

umskráningu orða á þessu stigi. Þegar kemur í fimmta, sjötta og sjöunda 

bekk dregur enn úr vinnu með hljóðkerfisvitund og umskráningu því 

mesta áherslan er á aðra þætti læsis. 

Rannsóknir benda til þess að orðaforði sé einn mikilvægasti þátturinn 

í þróun lesskilnings (National Reading Panel, 2000; Nation, 2009; Nation 

o.fl., 2010). Í þessari rannsókn kom fram að flestir kennarar (80%) segjast 

þjálfa orðaforða reglulega hjá nemendum. Þó eru um 20% kennara í 

sjötta og sjöunda bekk í grunnskólum landsins sem leggja ekki áherslu á 

að þjálfa orðaforða. Ekki var spurt um það hvernig orðaforði væri 

þjálfaður, eingöngu hvort það væri gert. Vegna þess að orðaforði er einn 

mikilvægasti þátturinn í þróun lesskilnings ættu allir kennarar að leggja 

áherslu á að þjálfa hann markvisst. 

Fram kemur í rannsókninni að rúmlega 75% kennara þjálfa lesfimi 

reglulega hjá nemendum. Góð færni nemenda í lesfimi er mikilvæg en 

hún stuðlar að nákvæmni og sjálfvirkni tungumálsins og er því afar 

mikilvæg fyrir þróun lesskilnings. Þess vegna skiptir miklu máli að þjálfa 

lesfimi markvisst hjá nemendum fram eftir grunnskólagöngu (National 

Reading Panel, 2000; Steinunn Torfadóttir, 2011). Það vakti athygli í 

rannsókninni að yfir 20% kennara í sjöunda bekk þjálfa ekki lesfimi 

reglulega. Það er talsvert minna hlutfall en í fimmta bekk (8%) og sjötta 

bekk (0%). 

Í langan tíma hefur því verið haldið fram að hljóðaaðferð í lestri sé 

skilvirkasta leiðin til að ná sem bestum árangri í lestrarkennslu við 

þjálfun umskráningar (Ehri, 2005, 2006). Þegar skoðað er hvaða 

lestrarkennsluaðferðir kennarar nota í kennslu þá er mesta áherslan lögð 

á hljóðaaðferð, en yfir 90% kennara í fyrsta bekk leggja áherslu á þessa 

aðferð og 80% kennara í öðrum bekk. Það er hins vegar fróðlegt að sjá 

hversu mikil fjölbreytni er orðin hjá kennurum varðandi kennsluaðferðir 

og kennsluprógröm sem unnið er með í lestrarkennslu í dag. Gagnvirkur 

lestur (Anna Guðmundsdóttir, 2007), sem er kennsluaðferð til að auka 
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skilning á því sem lesið er, virðist vera mjög ríkjandi í lestrarkennslu. Allir 

skólarnir í rannsókninni vinna eitthvað með gagnvirkan lestur og leggja 

65% kennara ýmist mikla eða mjög mikla áherslu á þessa aðferð. 

Að mati sérfræðinga skiptir sköpum að bregðast við lestrarvanda 

nemenda nógu snemma á skólagöngunni. Þannig má draga úr og jafnvel 

fyrirbyggja yfirvofandi lestrarerfiðleika hjá þeim (Cain, 2010; Torgesen 

o.fl., 2005; Scarborough, 2002; Carroll o.fl., 2011). Samkvæmt 

niðurstöðum rannsóknarinnar er nokkuð misjafnt hversu fljótt kennarar 

leggja áherslu á snemmtæka íhlutun í kennslu. Í fyrsta bekk segja 

tæplega 80% kennara snemmtæka íhlutun gegna mjög- eða fremur stóru 

hlutverki í kennslu þeirra. Í öðrum bekk er það hlutfall heldur lægra eða 

tæplega 60%. Fram kemur í rannsóknum um nemendur með 

lestrarerfiðleika (Fuchs og Fuchs, 2006; Torgesen, 2007; Fletcher og 

Vaughn, 2009; Walpole og McKenna, 2007) að þeir þurfi ákveðna þjálfun 

daglega í litlum hópi eða einstaklingslega til að ná árangri í námi. 

Allir kennarar þyrftu að hafa snemmtæka íhlutun í forgrunni til að ná 

sem bestum árangri með nemendur sem eru slakir því eins og rannsóknir 

sýna er mjög mikilvægt að vinna með vanda þeirra nógu snemma (Cain, 

2010; Torgesen o.fl., 2005; Scarborough, 2002). Eina útgefna 

stuðningskerfið sem byggir á hugmyndafræði um snemmtæka íhlutun í 

kennslu er Leið til læsis (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010) en aðeins 10 

skólar af 19 í rannsókninni eru að vinna með þetta stuðningskerfi. Það 

getur ef til vill skýrt að einhverju leyti hvers vegna ekki fleiri kennarar 

nota snemmtæka íhlutun í kennslu en raunin er. 

5.1.2 Námsmat 

Samkvæmt stefnu menntayfirvalda og Aðalnámskrá grunnskóla (2006; 

2011) eiga kennarar og skólar að fylgjast vel með námsframvindu 

nemenda sinna. Námsmat er ætlað til að kanna hvernig einstaklingum og 

hópum gengur að ná settum markmiðum. Samkvæmt niðurstöðum 

rannsóknarinnar virðist ekki mikill munur á hvernig þeim þætti 

skólastarfsins er háttað, en þó virðist mismunandi hvernig kennarar 

vinna með niðurstöður námsmatsins. 

Í rannsókninni voru kennarar spurðir hvaða þættir læsis væru metnir 

reglulega hjá nemendum. Niðurstöðurnar sýndu að kennarar virðast 

leggja mikla áherslu á að meta lesfimi, en leggja auk þess talsvert upp úr 

að meta ritun, stafsetningu og lesskilning. Lesfimi, sem oftast er metin 
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með hraðaprófi er þó sá þáttur námsmats í lestri sem nær allir kennarar 

(yfir 90% í flestum árgöngum) leggja mesta áherslu á. 

Eins og áður sagði sögðust flestir kennarar sem tóku þátt í 

rannsókninni meta framfarir í ritun, stafsetningu og lesskilningi reglulega 

í fyrsta til sjöunda bekk. Í flestum tilfellum kom ekki fram mikill munur á 

mati þessara námsþátta eftir árgöngum, en stafsetning virðist þó mun 

sjaldnar metin í yngstu bekkjunum en þeim eldri. Einnig er áhugavert að 

skoða hvernig mat á lesskilningi fellur niður fyrir 80% í sjötta bekk, en 

yfir 95% kennara í fimmta og sjöunda bekk segjast meta lesskilning 

reglulega yfir veturinn. Í rannsókninni voru kennarar ekki spurðir um mat 

á orðaforða sérstaklega, en enginn tók sérstaklega fram undir liðnum 

„annað mat“ að slíkt mat væri lagt fyrir. Einn möguleiki er að kennarar 

hafi ekki aðgang að slíku mati og eigi þess vegna erfitt með meta 

orðaforða sérstaklega, þrátt fyrir mikla áherslu á þennan þátt í kennslu. 

Spurt var um hversu oft kennarar meta lesskilning hjá nemendum, en 

ekki var tilgreint hvernig það mat væri að öðru leyti eða hvaða próf væru 

notuð. Fram kom að kennarar í Reykjavík og á Suðvesturhorninu meta 

lesskilning tvisvar á vetri en kennarar í öðrum landshlutum þrisvar á vetri 

eða oftar. Hafa þarf þó í huga að talsvert brottfall var á meðal 

þátttakenda í Reykjavík og því þarf að taka þessum niðurstöðum með 

fyrirvara. Samkvæmt niðurstöðum PISA (Almar Miðvík Halldórsson, 

2006) hefur árangur nemenda í lesskilningi lækkað frá árinu 2000-2006. 

Engin sérstök viðmið eru til um það hversu oft skal meta lesskilning hjá 

nemendum að öðru leyti en því að mikilvægt er að fylgjast með og meta 

framfarir á því sviði. 

Fram kemur að í 99% tilfella nýta kennarar niðurstöður námsmats í 

lestri til að skipuleggja kennslu nemenda og setja ný markmið. Misjafnt 

er þó hvernig það er gert. Um 60% kennara setja ný markmið, vinna með 

slaka efnisþætti eða gera einstaklingsáætlun fyrir nemendur og nokkur 

hluti eða rúm 40% kennara, vinnur með getuskipta hópa. Sjálfsagt fer 

það eftir áherslum hvers og eins hvernig þeir leggja línurnar fyrir 

nemendur. Hvaða leið nákvæmlega kennarar velja að fara er ekki 

endilega aðalatriðið heldur það að verið sé að grípa inn í námsferlið og 

setja ný markmið, sem skiptir miklu máli fyrir aukinn árangur í námi 

(Walpole og McKenna, 2007; Steinunn Torfadóttir o.fl. 2011). 

Í skýrslu nefndar sem menntamálaráðherra skipaði (Guðný Björk 

Eydal o.fl., 2007) var meðal annars lagt til að skylt væri að leggja fyrir 
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samræmt skimunarpróf í fyrsta bekk í grunnskólum og að skólar sinni 

kerfisbundinni skimun í öðrum og þriðja bekk. Stuðningskerfið Leið til 

læsis sem áður er nefnt inniheldur m.a. skimunarpróf fyrir fyrsta bekk 

(Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010). Aðeins rúmur helmingur skólanna sem 

þátt tóku í rannsókninni notar þó þetta skimunarpróf og gefur sú 

niðurstaða ef til vill til kynna að þó margir skólar séu að leggja sitt af 

mörkum til að byrja að skima fyrir nemendum með lestrarerfiðleika strax 

í fyrsta bekk séu aðrir skemur á veg komnir á þeirri braut. Læsi lesskimun 

(Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2000a; 2000b) er 

eldra próf sem lengi hefur verið notað til skimunar þó það sé ekki 

eiginlegt skimunarpróf og eru allir skólarnir í rannsókninni að nota það í 

dag. Í skýrslunni er mælt með að þetta próf sé notað þar til önnur próf 

leysa það af hólmi. Helsti gallinn á því er að ekki séu til sérstök viðmið 

um lestrarerfiðleika fyrir prófið og skólarnir setji sér nokkuð ólík 

viðmiðunarmörk sjálfir. Því er lagt til í skýrslunni að Menntamála-

ráðuneytið tryggi skólum vönduð próf sem þeim stendur til boða að nota 

til skimunar í fyrsta til þriðja bekk. Mikilvægt er að slík skimunarpróf 

byggi á fræðilegum forsendum um viðmið og hvernig skuli bregðast við 

með fjölbreyttum kennsluháttum til að tryggja að nemendur fái kennslu 

við hæfi í kjölfar slíkrar skimunar (Guðný Björk Eydal o.fl., 2007). 

5.2 Nemendur með lestrarerfiðleika 

Í þessum kafla verður farið yfir þann hluta niðurstaðnanna sem fjalla um 

nemendur með lestrarerfiðleika. Auk þess verður rætt um þekkingu 

kennara og foreldra á lestrarerfiðleikum barna og hvert þeir sækja sér 

upplýsingar um lestrarerfiðleika barna. 

5.2.1 Lestrargreiningar og aðrar raskanir 

Samkvæmt rannsóknum (PISA, 2009) virðist námsárangur drengja í lestri 

vera slakari en námsárangur stúlkna (Almar Miðvík Halldórsson, 2011). 

Þetta kemur einnig skýrt fram í þessari rannsókn en um það bil tveir 

drengir á móti einni stúlku virðast eiga í vanda með umskráningu, 

lesskilning eða hvort tveggja. Enginn munur kom fram eftir landshlutum 

eða skólum hvað þetta varðar. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda einnig til þess að talsvert fleiri 

nemendur séu með lestrarerfiðleika en fjöldi þeirra sem fengið hafa 

formlega greiningu að mati kennara. Þeir telja að um 2 % drengja og 
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rúmlega 1% stúlkna að meðaltali séu með umskráningarerfiðleika en 

tæplega 1% drengja og 0,4% stúlkna séu með greiningu um slíka 

erfiðleika, rúm 2% drengja og 1,5% stúlkna séu með lesskilningserfiðleika 

en 0,5% drengja og 0,3% stúlkna séu með greiningu um slíka erfiðleika, 

og tæp 2% drengja og 1% stúlkna með erfiðleika bæði í umskráningu og 

lesskilningi, en tæplega 0,5% drengja og 0,2% stúlkna séu með greiningu 

um slíka erfiðleika.  

Hvers vegna þessi kynjamunur er hér á landi er ekki vitað með vissu 

en samkvæmt PISA (2000,2003 og 2006) skera íslenskir skólar sig úr 

varðandi kynjamun í lesskilningi miðað við önnur lönd. Það væri verðugt 

verkefni fyrir rannsakendur hér á landi að kortleggja ástæður þessa og 

skoða hvort námsaðstæður og einstaklingsmiðun drengja og stúlkna séu 

á einhvern hátt mismunandi í íslenskum skólum. 

Það vekur óneitanlega athygli í þessari rannsókn að kennarar telja 

fleiri nemendur vera með lesskilningsvanda en umskráningarvanda. Þess 

vegna er mjög mikilvægt að gefa þessum hópi nemenda sérstaklega 

gaum og halda vel utan um nám þeirra ekki síður en nemenda með 

umskráningarvanda, en eins og fram hefur komið beinast rannsóknir nú í 

auknum mæli að því að skoða lesskilningsvanda barna, hvaða orsakir 

liggi að baki þeim og hvernig hægt sé að bregðast við vandanum (Catts 

og Kamhi, 2005; Catts o.fl., 2006; Cain, 2010). 

Einnig kom fram í rannsókninni hjá foreldrum að af þeim sem 

svöruðu voru um 10% nemenda að fá greiningu á lestrarerfiðleikum við 

upphaf skólagöngu, rúm 25% í öðrum og þriðja bekk, 30% í fjórða og 

fimmta bekk og rúm 5% í sjötta og sjöunda bekk. Um 25% foreldra 

svöruðu ekki spurningunni. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006, 2011) eru gerðar skýrar kröfur til 

skólanna um greiningu á lestrarvanda nemenda. Samkvæmt niðurstöðu 

rannsóknarinnar fær tæplega helmingur nemenda lestrargreiningu mjög 

fljótlega eftir að óskað er eftir henni eða á innan við sex mánuðum. Rúm 

15% nemenda þurfa að bíða á bilinu sjö mánuði til 12 mánuði og tæp 10% í 

allt að tvö ár eða meira eftir greiningu að mati foreldra, en hafa ber þó í 

huga slaka svörun foreldra í rannsókninni en tæplega 30% þeirra svöruðu 

ekki spurningunni. Eitt ár eða meira er nokkuð langur tími en rannsóknir 

benda ákveðið til þess að miklu máli skiptir að greina lestrarvanda nemenda 

snemma svo hægt sé bregðast við sem fyrst með öflugu inngripi og minnka 

þannig líkurnar á að enn frekari erfiðleikar þróist (Ehri, 2005, 2006; 
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Torgesen, 2007; Fuchs og Fuchs, 2006). Miðað við þessar upplýsingar er 

mjög líklega verið að greina lestrarerfiðleika hjá mörgum nemendum of 

seint í grunnskólum landsins. Hlutfall þeirra nemenda sem fá 

lestrargreiningu eftir fyrsta árið í skóla myndi að öllum líkindum lækka ef 

allir skólar skimuðu fyrir lestrarerfiðleikum strax í 1. bekk. 

Rannsakendur hafa bent á að nemendur með lestrarerfiðleika séu oft 

á tíðum með aðrar fylgiraskanir samhliða þeim. Í rannsókninni kom fram 

hjá foreldrum að um 60% þeirra barna sem rannsóknin nær yfir hafa ekki 

aðrar fylgiraskanir. Hjá þeim börnum sem voru með aðrar fylgiraskanir 

voru flest þeirra með seinkaðan málþroska (um 20%) og ADHD/ADD (um 

16%). Það virðist því ekki algilt að nemendur með lestrarerfiðleika hafi 

aðrar fylgiraskanir. 

5.2.2 Þekking og upplýsingaöflun kennara og foreldra 

Í rannsókn á stöðu lestrarkennslu í íslenskum grunnskólum (Auður 

Magndís Leiknisdóttir o.fl., 2009) kemur fram að ekki sé nægjanlega vel 

staðið að fræðslu um lestrarerfiðleika í kennaranámi á Íslandi. Þegar 

kennsluskrá Háskóla Íslands fyrir skólaárið 2011-2012 er skoðuð (Háskóli 

Íslands, 2012) er ekki að finna sérstaka áfanga í skyldunámi fyrir 

nemendur í grunnnámi kennara um lestrarerfiðleika barna. Þeir áfangar 

sem næst því koma eru áfangar sem heita „Lestrarkennarinn“ og „Að 

kenna lestur og stærðfræði“ fyrir þá sem velja „kennslu ungra barna í 

grunnskóla“ sem kjörsvið, þessir áfangar eru valáfangar ásamt fleiri 

áföngum og því ekki skylda. Þar er fjallað um lestur, lestrarkennslu og 

einkenni lestrarerfiðleika barna. 

Fram kemur í skýrslu nefndar sem skipuð var af menntamálaráðherra 

sem koma átti með tillögur að úrbótum fyrir nemendur með lesblindu og 

aðra lestrarerfiðleika að mikilvægt væri að kennarar á öllum skólastigum 

búi yfir þekkingu á lestrarerfiðleikum og rík áhersla væri lögð á að allir 

kennarar þekki til lesblindu, afleiðinga og úrræða (Guðný Björk Eydal 

o.fl., 2007). Samkvæmt ofangreindum upplýsingum úr kennsluskrá 

Háskóla Íslands um grunnskólakennaranám virðist sem hópur nemenda 

sé að útskrifast án nokkurrar fræðslu um lestrarerfiðleika barna. 

Þegar niðurstöður rannsóknarinnar eru skoðaðar er athyglisvert að 

sjá að almennt telja kennarar sig hafa minni þekkingu á 

lestrarerfiðleikum barna en foreldrar og virðist þekkingarskortur á þessu 

sviði hvíla mjög þungt á ákveðnum hluta kennara. Þetta á við um alla 
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landshluta úrtaksins, en þó skera kennarar í Reykjavík sig marktækt úr 

með minni þekkingu en kennarar í öðrum landshlutum. Niðurstöðurnar 

benda til þess að allt að 50% kennara í Reykjavík telji sig hafa litla 

þekkingu á lestrarerfiðleikum barna á meðan aðeins 3% annarra kennara 

á landinu segja svo vera og 13% foreldra. 

Þessar niðurstöður vekja óneitanlega upp þá spurningu hvort nægjanlega 

vel sé búið að fræðslu kennara um lestur og lestrarerfiðleika hvort heldur í 

kennaranámi eða í formi símenntunnar, sérstaklega í Reykjavík. Samkvæmt 

niðurstöðum rannsóknarinnar hefur meirihluti (66%) þátttakenda sótt 

námskeið eða annarskonar fræðslu um lestrarörðugleika á vegum skólans og 

75% segjast hafa fengið slíka fræðslu í kennaranámi. Ekki reyndist marktækur 

munur á þessum hlutföllum eftir landshlutum. Hvers eðlis sú fræðsla var og 

hversu mikil er aftur á móti því miður ekki hægt að álykta um út frá 

niðurstöðum þessarar rannsóknar og því ekki hægt að útiloka að þar leynist 

munur eftir landshlutum. Sú spurning bíður frekari rannsókna. Þess má þó 

geta að í október 2012 kom út „Lestrarstefna fyrir grunnskóla í Reykjavík“. Þar 

er lögð áhersla á að kennarar hafi aðgang að námskeiðum og fræðslufundum 

sem geri þá færari um að mæta þörfum nemenda með lestrarerfiðleika. 

Vísbendingar um að fræðsluyfirvöld standi ekki nægilega vel að 

fræðslu um lestrarörðugleika hafa komið fram í fleiri löndum. Í rannsókn 

sem gerð var í sex aðildarlöndum Evrópusambandsins (ESB) kom meðal 

annars í ljós að fræðsluyfirvöld þeirra landa veittu kennurum ekki nægi-

legan stuðning og ráðgjöf um lestrarörðugleika og að kennarar teldu sig 

ekki nægjanlega vel í stakk búna til að takast á við kennslu nemenda sem 

eiga erfitt með lestrarnám (Ise o.fl., 2010). 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar virðast íslenskir umsjónar-

kennarar almennt séð telja að þeir nái ekki nógu góðum árangri í 

lestrarkennslu nemenda. Einhver munur var á milli landshluta en hann 

reyndist ekki marktækur. Það sem helst kom fram var að enginn kennari 

í Reykjavík né á Norðurlandi eystra taldi sig ná mjög góðum árangri í 

kennslu nemenda með lestrarerfiðleika og enginn kennari á Suðvestur 

horninu, Vesturlandi, Vestfjörðum og Norðurlandi eystra taldi sig ná 

mjög litlum árangri í kennslu nemenda með lestrarerfiðleika. Þó þarf að 

taka þessum niðurstöðum með fyrirvara vegna slakrar þátttöku kennara 

í Reykjavík. 

Eins og fram kom hér að ofan telja margir kennarar sig ekki hafa 

nægilega góða þekkingu á lestrarörðugleikum og má trúlega rekja hluta 
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ástæðunnar til þess. Aðrar mögulegar ástæður gætu legið í því að 

kennarar telja sig ekki ná árangri í kennslu sökum mikils vinnuálags eða 

vegna tímaskorts eða vöntunar á stuðningi eða samvinnu við 

sérkennara. 

Í rannsókninni kom fram að sérkennarar gegna veigamiklu hlutverki 

sem ráðgefandi aðilar innan skólans, en ríflega 90% kennara og 63% 

foreldra sækja ráðgjöf til þeirra. Samráð við sérkennara gagnast 

kennurum vel varðandi skipulag kennslu barna með lestrarerfiðleika og 

einnig kemur mjög skýrt fram hjá kennurum (80%) að fleiri 

sérkennslutíma vanti fyrir þá nemendur. Miðað við þær upplýsingar sem 

hér er lýst þarf að endurskoða það tímamagn sem áætlað er í 

skólakerfinu í þennan námsstuðning fyrir nemendur. 

5.3 Skipulag kennslu og þarfir í sérkennslu 

Í þessum hluta umræðukaflans verður skoðað hvernig kennarar 

skipuleggja kennslu nemenda með lestrarerfiðleika. Rætt verður um 

gerð einstaklingsáætlana og hversu miklu tímamagni er varið í 

sérkennslu fyrir nemendur þá nemendur. 

5.3.1 Skipulag kennslu og einstaklingsáætlanir 

Fram kemur hjá Ehri (2005, 2006) að nemendur með umskráningar-

erfiðleika þurfi meiri þjálfun í hljóðkerfisvitund og lestri en aðrir nemendur. 

Það skiptir máli að þeir fái rétta þjálfun nógu snemma til að hjálpa þeim að 

vinna sig út úr erfiðleikunum eins og hægt er (Torgesen 2007). 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að aðeins helmingur 

kennara skipuleggi kennslu nemenda með lestrarerfiðleika með öðrum 

hætti en annarra nemenda og um 45% kennara til viðbótar segjast gera 

það stundum. Slíkt fyrirkomulag virðist algengast í fyrsta bekk, en þar var 

hlutfallið 75%. Í þriðja bekk aftur á móti segjast aðeins 38% kennara 

sníða kennsluna sérstaklega að nemendum sem eiga erfitt með lestur. 

Nokkur munur kom einnig fram á milli landshluta hvað þetta varðar, en 

sérstaka athygli vekur að aðeins 15% kennara í Reykjavík og um 10% 

kennara á Suðvesturhorninu segjast ekki skipuleggja kennslu nemenda 

með lestrarerfiðleika með öðrum hætti en annarra nemenda. 

Rannsóknir benda til þess að oftast sé nauðsynlegt að taka sérstakt tillit 

til nemenda sem gengur illa að læra að lesa og því þurfi almennt að 

skipuleggja lestrarkennslu þeirra á annan hátt en jafnaldra þeirra sem 
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ekki eiga í slíkum erfiðleikum (Torgesen, 2001; Torgesen o.fl., 2005; 

Torgesen, 2004; Walpole og McKenna, 2007; Cain, 2010). 

Þrátt fyrir að aðeins helmingur kennara telji sig skipuleggja kennslu 

nemenda með lestrarerfiðleika á annan hátt en annarra nemenda telur stór 

hluti þeirra (rúm 70%) einstaklingsáætlanir gegna fremur- eða mjög stóru 

hlutverki í kennslu þessa nemendahóps. Það virðist því ákveðið misræmi á 

milli þess sem kennarar telja að mikilvægt sé að gera fyrir nemendur sem 

eiga erfitt með lestur og þess sem þeir í raun framkvæma. 

Þegar einstaklingsáætlanir eru á annað borð gerðar fyrir nemendur með 

lestrarerfiðleika virðist algengast að sérkennarar sjái um það (47% tilvika). 

Einnig virðist nokkuð um að einstaklingsáætlanir séu gerðar sameiginlega af 

umsjónar- og sérkennara (24% tilvika). Samkvæmt kennurum er mikið 

samráð haft við foreldra um gerð einstaklingsáætlunar, en um 80% þeirra 

segja að slíkt samráð sé alltaf viðhaft. Foreldrar virðast þó ekki alveg sama 

sinnis, en 30% þeirra sögðu það alltaf. Þennan mikla mun er erfitt að 

útskýra, en ljóst er að foreldrar og kennarar virðast ekki leggja sama skilning 

í orðið „samráð“ í þessu tilviki. 

Samkvæmt rannsóknum er talið ljóst að það sem hefur mest áhrif á 

námsárangur, líðan og hegðun nemenda er hvernig foreldrar sinna 

hlutverki sínu heima fyrir til að styðja við börn sín. Þessi stuðningur er 

jafnvel talinn hafa áhrif á námsárangur nemenda, en gott samstarf milli 

heimilis og skóla gegnir þar mikilvægu hlutverki (Nanna Kristín 

Christiansen, 2010). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006, 2011) er skýrt kveðið á um að 

menntun og velferð nemenda sé sameiginlegt verkefni heimilis og skóla 

og þarf að byggjast á gagnkvæmri samábyrgð og upplýsingamiðlun með 

áherslu á hvern einstakling, nám hans og velferð. Því er mikilvægt að 

halda góðu samstarfi milli heimilis og skóla um námsskipulag nemenda. 

Þess ber þó að geta að svarhlutfall var lágt á meðal foreldra og því þarf 

að taka þessum niðurstöðum með ákveðnum fyrirvara. 

5.3.2 Sérkennsla – viðbótarkennsla  

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2006) kemur fram að skólum beri að meta 

vanda nemenda með sérþarfir, þar með talið lestrarerfiðleika, og sjá til 

þess að þeir fái viðeigandi stuðning í námi. Þá segir jafnframt í lögum um 

grunnskóla (2008) að nemendur sem eiga erfitt með nám, t.d. nemendur 

með lesblindu, eigi rétt á sérstökum stuðningi í námi. Í rannsókn á stöðu 
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lestrarkennslu í grunnskólum (2009) kemur fram að kennurum finnst að 

nemendur sem eru slakir í lestri fái ekki nógu mikla sérkennslu. 

Niðurstöður rannsóknarinnar endurspegla þetta viðhorf kennara. 

Nemendur með lestrarerfiðleika fá talsvert færri tíma í sérkennslu á viku 

en það sem kennarar og foreldrara telja að þeir þyrftu að fá. Engin 

sérstök viðmið eru til um það hversu marga kennslutíma nemendur með 

lestrarerfiðleika eigi að fá í sérkennslu á viku, en í reglugerð um 

nemendur með sérþarfir í grunnskóla (2010) segir að sveitarfélög eigi að 

sjá til þess að nemendur fái sérstakan stuðning í skólastarfi í samræmi 

við metnar sérþarfir þeirra og að nemendur eigi rétt á því að komið sé til 

móts við námslegar þarfir þeirra. Nánast allir foreldrarnir sem svöruðu 

könnuninni voru þó ánægðir með sérkennsluna sem börnin þeirra fá í 

skólanum. 

Flestir kennarar og foreldrar eru sammála um það að sérkennsla eigi 

að fara fram bæði utan bekkjar og í bekkjarstofu Athygli vekur að 

meirihluti kennara sem sinna sérkennslu inni í bekk eru almennir 

kennarar (56%), á meðan sérkennarar sinna sérkennslu í meirihluta 

tilfella (74%) utan bekkjar. Erfitt er að segja til um það hvers vegna sú er 

raunin en kannski má álykta sem svo að sérkennsla utan bekkjar sé 

sérhæfðari en sú sem fram fer inni í bekk. 

5.4 Foreldrasamstarf, heimanám og líðan barna 

Í þessum hluta umræðunnar verður farið yfir hvernig foreldrasamstarfi 

og heimanámi er háttað og rætt um hvernig lestrarerfiðleikar barna 

koma niður á sjálfsöryggi þeirra að mati foreldra. Eins og fram hefur 

komið var svarhlutfall nokkuð lágt (46%) á meðal foreldra. Af þeim 

sökum er mikilvægt að taka niðurstöðum fyrir þennan hluta 

rannsóknarinnar með nokkrum fyrirvara. 

5.4.1 Foreldrasamstarf og heimanám 

Í rannsókninni kemur fram að um helmingur kennara hittir foreldra 

barna með lestrarerfiðleika oftar en á reglulegum foreldrafundum og 

margir þeirra (74%) hafa samband við foreldra oftar í tölvupósti. Það 

virðast því vera mikið samstarf milli foreldra og kennara um barnið. 

Meirihluti foreldranna taldi að þeim gengi vel að sinna heimanámi 

barnsins. Hins vegar telja þeir sig ekki fá miklar leiðbeiningar frá 

skólanum varðandi heimanámið. Foreldrar virðast hins vegar duglegir að 
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sækja sér upplýsingar um lestrarerfiðleika, en meirihluti þeirra (um 75%) 

sækir þær til sérkennara skólans. 

Almennt séð treysta foreldrar sérfræðingum skólanna vel til að vinna 

með lestrarerfiðleika barnsins og ekki reyndist marktækur munur á milli 

landshluta. 

5.4.2 Líðan barna með lestrarerfiðleika og bakgrunnur 

Samkvæmt rannsókn Terras og félaga (2009) er lágt sjálfsmat nokkuð 

algengt vandamál á meðal nemenda sem greinst hafa með 

lestrarerfiðleika, sem síðan getur haft neikvæð áhrif á framvindu náms. 

Þessar niðurstöður koma vel heim og saman við niðurstöður þessarar 

rannsóknar. Tæplega helmingur foreldra telur að lestrarerfiðleikar 

barnsins hafi hvað neikvæðust áhrif á sjálfsöryggi þess. Þá eru 37% 

foreldra sem telja að lestrarerfiðleikarnir valdi neikvæðri almennri líðan 

hjá barninu, 25% telja að þeir komi neikvætt niður á hegðun þess og um 

það bil helmingur foreldra telur að þeir hafi skaðað skólagöngu barnsins. 

Þrátt fyrir þessar neikvæðu afleiðingar á líðan og nám barnanna sögðu 

flestir foreldrarnir sem tóku þátt í rannsókninni að börn þeirra væru 

frekar jákvæð gagnvart því að mæta í skólann. Það eru ánægjulegar 

niðurstöður þar sem rannsóknir benda til þess að jákvætt viðhorf 

gagnvart skólanum almennt geti átt stóran þátt í að fleyta börnum sem 

eiga erfitt með nám yfir erfiða hjalla í skólastarfinu (Terras o.fl., 2009). 

Fram kemur í rannsóknum að lestrarerfiðleikar erfist og allt að 40% 

líkur séu á því að systkini eða foreldri séu einnig með lestrarerfiðleika 

(Catts og Kamhi, 2005). Samkvæmt mati foreldra eiga 70% þeirra barna 

sem rannsóknin náði yfir náinn ættingja með lestrarerfiðleika að mati 

foreldra. Þetta er mjög hátt hlutfall miðað við það sem rannsóknir 

erlendis hafa sýnt og engan veginn í samræmi við þær. Þess ber að geta 

að einungis var spurt um hvort lestrarerfiðleikar væru í fjölskyldunni en 

ekki hvort um formlega lestrargreiningu væri að ræða og því getur mat 

foreldra verið misjafnt og getur það gefið misvísandi upplýsingar. Einnig 

ber að geta þess að við val á þátttakendum foreldra voru kennarar 

beðnir að velja foreldra barna með frekar mikla lestrarerfiðleika en litla 

til að taka þátt í rannsókninni og getur matið á því verið mismunandi á 

milli kennara og/eða skóla. 
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6 Lokaorð 

Eins og fram hefur komið er lestur undirstaða alls náms og grundvöllur 

fyrir því að einstaklingur geti fótað sig í nútímasamfélagi. 

Markmið rannsóknarinnar var að skoða hvernig grunnskólar landsins 

mæta þörfum nemenda með lestrarerfiðleika. Niðurstöður hennar 

benda til þess að þrátt fyrir að flestir kennarar í þeim skólum sem 

rannsóknin náði til leggi sig fram við að mæta þörfum þeirra eins vel og 

hægt er, er víða pottur brotinn í því efni. 

Fram kom í rannsókninni að mikill munur er á því hversu mörgum 

kennslustundum varið er í lestrarkennslu á viku eftir árgöngum. Í elstu 

árgöngunum er litlum tíma varið í lestrarkennslu eða allt niður í enga til eina 

kennslustund á viku í sjöunda bekk. Mikilvægt væri fyrir elstu bekkina að 

verja meiri tíma en þeir gera í lestrarkennslu þar sem lesskilningur væri í 

brennidepli því rannsóknir hafa sýnt að mjög margir nemendur eiga í 

erfiðleikum með lesskilning og eru oft á tíðum að glíma við þann vanda langt 

fram eftir skólagöngu sinni og jafnvel alla skólagönguna (Catts o.fl., 2006). 

Almennt séð virðast flestir kennarar þjálfa reglulega þá þætti læsis 

sem eru mikilvægastir í lestrarkennslu og einnig eru þeir flest allir að 

sinna námsmati í lestri nokkuð vel. Kennarar í fyrsta bekk leggja almennt 

meira upp úr því að skipuleggja nám nemenda með lestrarerfiðleika með 

öðrum hætti en annarra nemenda og leggja meiri áherslu á snemmtæka 

íhlutun í kennslu en kennarar í öðrum árgöngum. Hins vegar eru færri 

nemendur með lestrarerfiðleika í fyrsta bekk sem fá sérkennslu en í 

öðrum árgöngum. Það virðist því sem svo að þrátt fyrir að kennarar í 

fyrsta bekk leggi sig fram um að mæta þörfum nemenda sem sýna merki 

þess að eiga erfitt með lestrarnám, fái þeir ekki þann sérkennslustuðning 

sem þeir þurfa til viðbótar, en það er liður í snemmtækri íhlutun í 

kennslu. 

Rannsóknin sýnir að kennarar telja sig vanta meiri þekkingu, stuðning 

og fræðslu á lestrarerfiðleikum barna til að mæta þörfum þeirra sem 

best. Sérstaka athygli vakti að foreldrar almennt telja sig hafa meiri 

þekkingu á lestrarerfiðleikum barna en kennarar. Þrátt fyrir þekkingar-

skort virðast flestir kennarar samt vera að leggja sig fram við að mæta 

þörfum nemenda sem eiga erfitt með lestrarnám, en það sést meðal 

annars á því að stór hluti kennara skipuleggur kennslu þessara nemenda 
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með öðrum hætti strax í fyrsta bekk og langflestir sögðu að gerðar væru 

einstaklingsáætlanir fyrir þá í samvinnu við sérkennara. 

Þá telja kennarar meðal annars að mikið álag í starfi valdi því að þá 

skorti tíma í faglega vinnu til að geta skipulagt kennslu nemenda með 

lestrarerfiðleika betur en þeir gera í dag. Því vaknar sú spurning hvort 

skólayfirvöld þurfi ekki að skoða hvernig mæta skuli þessum vanda til að 

betri árangur náist í faglegri vinnu kennara. 

Einnig kom  fram í rannsókninni að greina þarf lestrarvanda nemenda 

fyrr en gert er og stytta biðlista eftir greiningu. Þannig væri hægt að 

byrja strax á fyrstu tveim skólaárunum með öflugt inngrip fyrir 

nemendur með lestrarerfiðleika svo að þeim takist að vinna sig út úr 

vandanum eftir því sem hægt er nógu snemma. Bent er á að hér þarf að 

virkja nýja stuðningskerfið Leið til læsis (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010; 

Steinunn Torfadóttir, 2011) til að ná að bregðast við lestrarvanda 

nemenda nógu snemma, því aðeins um helmingur skólanna sem þátt 

tóku í rannsókninni notar þetta stuðningskerfi. 

Þá vakti sérstaka athygli í rannsókninni hversu mikið grunnskólar í 

Reykjavík skáru sig úr varðandi ákveðna þætti sem þeir töldu sig vera 

slakari í en kennarar í öðrum landshlutum. Þar var mest áberandi hversu 

litla þekkingu þeir töldu sig hafa á lestrarerfiðleikum barna og árangri 

sem þeir telja sig ná í kennslu þeirra. Þess ber þó að geta að svörun 

kennara í Reykjavík var slakari en kennara í öðrum landshlutum. 

Sérkennarar virðast mikilvægir stuðningsaðilar bæði fyrir kennara og 

foreldra. Báðir aðilar sækja ráðgjöf og upplýsingar að stórum hluta til 

þeirra. Foreldrar og kennarar eru einnig sammála um að það vanti fleiri 

sérkennslutíma fyrir nemendur með lestrarerfiðleika í grunnskólum. Auk 

þess hafa fyrri athuganir á sérkennslu einnig sýnt að það þurfi að auka 

magn sérkennslutíma í skólunum. Þá voru flestir kennarar og foreldrar 

sammála um að sérkennslan eigi að fara fram bæði innan bekkjarstofu 

og utan hennar. 

Þegar á heildina er litið eru foreldrar nemenda með lestrarerfiðleika 

ánægðir með þá þjónustu sem skólinn og umsjónarkennarinn eru að veita 

börnunum þeirra í skólanum. Þeir hafa aftur á móti ákveðnar áhyggjur af 

framtíð barnsins í námi og hvernig því reiðir af þegar námið þyngist. 

Miðað við niðurstöður rannsóknarinnar er ljóst að efla þarf þekkingu 

umsjónarkennara á lestrarerfiðleikum barna enn frekar. Það má gera 

með því að veita þeim markvissa endurmenntun og fræðslu svo að þeir 
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séu betur í stakk búnir til þess að skipuleggja og takast á við nám barna 

með lestrarerfiðleika. Jafnframt því virðist þurfa að auka hlutfall 

sérkennslutíma fyrir nemendur með lestrarerfiðleika til að mæta þörfum 

þeirra enn frekar. 
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Viðauki C 

 

 

  

Bakgrunnsupplýsingar rannsóknar 

 

Ég undirrituð er að vinna að rannsókn sem er lokaverkefni til M.Ed gráðu í uppeldis- og 

menntunarfræðum við Menntavísindasvið Háskóla Íslands, með áherslu á sérkennslufræði. 

Tilgangur rannsóknarinnar er annars vegar að kanna stöðu nemenda með lestrarerfiðleika í 

grunnskólum og hvernig komið er til móts við þá í kennslu inni í bekk og hins vegar að kanna afstöðu 

foreldra barna með lestrarerfðleika til kennslu og þeirrar þjónustu sem barnið þeirra fær í grunnskóla. 

Sambærileg rannsókn hefur ekki verið gerð áður í grunnskólum landsins og því tel ég mikilvægt að fá 

upplýsingar um stöðuna eins og hún er á vettvangi til að bera saman við stefnu menntamála í landinu. 

Leiðbeinendur mínir eru Steinunn Torfadóttir og Freyja Birgisdóttir lektorar við Mennta-

vísindasvið H.Í. 

Framkvæmd rannsóknarinnar verður þannig að spurningalisti er lagður fyrir umsjónarkennara í 

1.-7. bekk í grunnskólum og foreldra barna með lestrarerfiðleika í 3. 5. og 7. bekk í 25 skólum á 

landinu.  

Meðfylgjandi sendi ég spurningalista og óska eftir þátttöku þinni í rannsókninni. Þátttakandi 

rannsóknarinnar samþykkir að taka þátt með því að fylla spurningalistann út og senda hann til baka í 

pósti fyrir 20. apríl n.k. í meðfylgjandi umslagi. 

Það er eindregin ósk rannsakanda að sem flestir svari til að fá sem raunhæfastar 

niðurstöður. Algjör nafnleynd verður tryggð og engar persónulegar upplýsingar munu koma 

fram í spurningalistanum. Jafnframt er um algjöra þagnarskyldu að ræða. 

Ég væri afar þakklát ef þú sæir þér fært að taka þátt í þessari rannsókn. Öllum gögnum verður 

eytt að henni lokinni.   

Ef einhverjar spurningar vakna þá vinsamlegast hafið samband. 

Með fyrirfram þökk og von um þátttöku þína, 

Jóhanna L. Gísladóttir 

jlg@simnet.is 

sími: 862-7699 

 

 

mailto:jlg@simnet.is


 
 
    
   HistoryItem_V1
   AddMaskingTape
        
     Range: current page
     Mask co-ordinates: Horizontal, vertical offset 58.91, 36.32 Width 79.20 Height 16.36 points
     Mask co-ordinates: Horizontal, vertical offset 62.84, 51.38 Width 339.06 Height 19.64 points
     Origin: bottom left
      

        
     1
     0
     BL
    
            
                
         Both
         2
         CurrentPage
         10
              

       CurrentAVDoc
          

     58.9093 36.3244 79.2003 16.3637 62.8366 51.3791 339.0561 19.6365 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.1c
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     18
     155
     18
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base





