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Ágrip 
 

Til að kanna á hvern hátt leikskólakennarar brugðust við börnum í 

áhættu varðandi lestrarerfiðleika var skimunarprófið HLJÓM-2 notað 

sem forsenda til rannóknar í átta leikskólum. Kannað var með 

eigindlegri tilviksrannsókn á hvern hátt börn sem greindust á prófinu 

í áhættu voru undirbúin undir lestrarnám í grunnskóla. Tekin voru 

16 viðtöl við átta leikskólakennara. Kennslustofur barna voru 

skoðaðar og leitað eftir vísbendingum um að læsisnám færi þar fram. 

Til að kanna á hvern hátt skimun eða snemmtæk íhlutun væri kynnt 

fyrir foreldrum var rýnt í skólanámskrár þar sem þær voru til staðar. 

Markmið verkefnisins var að skoða hvað fælist í bernskulæsi sem 

nær yfir tvö fyrstu stig lestrarferils og hvort verið væri að vinna í 

leikskólum að undirbúningi lestrarnáms með öllum börnum.  

 

Niðurstöður leiddu í ljós að leikskólakennarar þjálfuðu eingöngu 

hljóðkerfisvitund barna í áhættu í sérkennslu. Snemmtæk íhlutun fól 

ekki í sér kennslu grunnþátta lestrar, svo sem bókstafa, hljóða þeirra 

og ritunar. Tímabil íhlutunar var styttra og tímar í sérkennslu færri 

en það sem erlendar rannsóknir greina frá að sé árangursríkast til 

lengri tíma. Í ljós kom að aðstæður í sumum leikskólanna voru mjög 

erfiðar með tilliti til læsisnáms. Meirihluti þátttakenda taldi sig skorta 

þekkingu til að vinna með börn í áhættu og þeir litu á 

talmeinafræðinga sem sérfræðinga varðandi kennslu og þjálfun 

barnanna. Af átta leikskólum var aðeins samstarf milli tveggja 

leikskóla við grunnskóla um snemmtæka íhlutun varðandi læsisnám 

barna í áhættu. Ályktun höfundar verkefnis er að samræma og efla 

þurfi menntun barna í áhættu um lestrarörðugleika milli skólastiga 

og jafnframt menntun kennara leik- og grunnskóla í læsiskennslu. 
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Abstract 
 
A screening test for kindergarten children, HLJÓM-2, was used as a 

frame of reference in a study on how kindergarten teachers dealt with 

children who had been diagnosed at risk concerning reading. This is 

based on their capabilities to resolve assignments involving 

phonological results. The study used a qualitative approach and 

included 16 interviews with eight kindergarten teachers. The 

environment in kindergartens was also examined with regards to 

emergent literacy and school curricula regarding introduction to 

screening children at risk.  

 

The results showed that kindergarten teachers only trained 

phonological awareness of children at risk on order to prevent 

reading failure. Early intervention did not involve teaching the basic 

principle of reading, the alphabetknowledge and emergent writing.  

The period of intervention was shorter than foreign studies show to 

be most successful in the long term. It became apparent that only 

two out of eight schools collaborated with elementary schools about 

children´s early literacy and that the environment in some of the 

kindergartens was difficult with regards to emergent reading. The 

majority of participants in the study thought they lacked knowledge 

to teach children at risk and they regarded speech therapists as the 

experts concerning teaching and training those children. The 

conclusion of the study is that the education of children at risk needs 

to be co-ordinated and strengthened between education levels when it 

comes to reading and also the education of teachers concerning 

teaching early literacy. 
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Formáli 
 
Ég vil þakka viðmælendum mínum í rannsókn verkefnisins fyrir 

þátttöku. Þeir tóku sér tíma til að ræða við mig þrátt fyrir mikið 

annríki og oft erfiðar aðstæður. Hugmynd að nöfnum, sem ég valdi 

þeim, kviknaði í einni af fjölmörgum gönguferðum meðfram 

ströndinni milli Mosfellsbæjar og Reykjavíkur. Í fjörunni klappa öldur 

smásteina og móta lögun þeirra, án hvíldar, í misjöfnum veðrum. 

Ósjálfrátt tengdi ég uppeldis- og kennslustarf kennaranna við sífellda 

hreyfingu hafsins og hugmynd að nöfnunum varð til. Veruleiki í 

íslenskum leikskólum er á þann veg að þátttakendur eru sumir þegar 

búnir að skipta um starfsvettvang, því er fjallað um niðurstöður 

rannsóknar í þátíð. Ég vona að verkefnið vekji athygli á aðstæðum í 

leikskólum til læsisnáms og verði kennurum hvatning til að standa 

vörð um nám og uppeldi barna í áhættu á stigi bernskulæsis.  

 

Ég þakka leiðbeinanda mínum, Hafdísi Guðjónsdóttur, góða leiðsögn 

og að vera til staðar þegar ég þurfti mest á henni að halda. Sérfræðing 

verkefnis, Steinunni Torfadóttur, þakka ég fyrir að hafa leitt mig á 

rétta leið. Vinkonum mínum, Rannveigu G. Lund og Bjarnveigu 

Bjarnadóttur, þakka ég fyrir ómældan tíma við umræður um 

aðferðafræði og kennslufræði. Þær reyndust mér góðir ferðafélagar á 

leiðinni til aukinnar þekkingar á námi barna með sérþarfir. Guðrúnu 

Þóru Guðmannsdóttur þakka ég prófarkalestur verkefnis. Síðast en 

ekki síst þakka ég eiginmanni mínum og sonum stuðning, þolinmæði 

og hvatningu til að ljúka verkefninu.  

 

Verkefnið er 15 einingar. 
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1. kafli: Inngangur 

 
 
Undanfarinn áratug hafa leikskólakennarar reynt að brúa bil milli 

leik- og grunnskóla með því að búa börn undir grunnskólanám eins 

og aðalnámskrá leikskóla (1999) segir til um. Í þessu verkefni er 

skoðað á hvern hátt staðið var að undirbúningi lestrarnáms barna í 

áhættu varðandi lestrarerfiðleika í átta leikskólum. 

 

Við upphaf grunnskóla eru börn mislangt á veg komin varðandi 

lestrarnám. Ætla má að allstór hópur standi höllum fæti á þessum 

tímamótum ef nánasta umhverfi, leikskóli og/eða heimili, hefur ekki 

stuðlað að læsi1 (Catts og Kamhi, 2005, 32). Til viðbótar umhverfis- 

þáttum geta börn átt í erfiðleikum með lestrarnám vegna áskapaðra 

eiginleika, seinþroska, lélegs málþroska eða heyrnarskerðingar 

(Snow, Burns og Griffin, 1998, 137). Börn með lestrarerfiðleika 

dragast fljótt aftur úr jafnöldrum sínum í fyrsta bekk. Bilið milli 

þeirra og hinna sem betur gengur hefur tilhneigingu til að breikka. 

Stanowich (1986) kallar þessa tilhneigingu Matteusaráhrif.  

... Því að þeim, sem hefur, mun gefið verða, og hann mun hafa 

gnægð, en frá þeim, sem eigi hefur, mun tekið verða jafnvel það, 

sem hann hefur (Matteusarguðspjall, 13. kafli, 12. vers). 

Þegar þessi ritningargrein er notuð til að útskýra lestrarferli merkir 

hún að börn í áhættu varðandi lestrarerfiðleika2 geti ekki fylgt 

jafnöldrum sínum eftir í náminu. Þau ráði ekki við verkefni sem lögð 

eru fyrir þau og dragist aftur úr. Orðaforði aukist lítið eða ekkert og 
                                                
1
 Í ritgerðinni er hugtakið læsi eingöngu notað í merkingunni að verða læs og 
skrifandi á ritmál. Læsi er skilgreint nánar í kaflanum Læsi - bernskulæsi.  
 
2
 Þegar fjallað er um börn í áhættu er átt við lestrarerfiðleika og er skilgreint hvað 
felst í hugtakinu í kaflanum Forspárþættir lestrarerfiðleika bls. 23. 



   8 

lestrargeta þeirra verði því minni en jafnaldra þeirra. Börn, sem ekki 

eru í áhættu, eigi auðveldara með að tileinka sér lestur, orðaforði 

þeirra aukist hratt og þar með aftur lestrarfærnin (Stanovich, 1986, 

381). Komið hefur í ljós að börn bregðast á mismunandi hátt við 

snemmtækri íhlutun í grunnskóla og því er mikilvægt að rannsaka 

hvaða kennsluhættir skila mestum árangri hjá börnum í áhættu 

(Torgesen, 2000). 

 

Lestrarerfiðleika er fyrst hægt að greina eftir að barn á að vera byrjað 

að lesa, þ.e. eftir að lestrarkennsla er hafin, því birting þeirra er í 

lesskilningi og lestrarfærni en einnig í ritun. Undanfarna áratugi 

hefur athygli fræðimanna sem rannsaka lestrarþróun og 

lestrarerfiðleika beinst í ríkara mæli að fyrstu lestrarstigunum. Þar er 

átt við það tímabil í þroska þegar barn byrjar að átta sig á að tengsl 

eru á milli talmáls og ritmáls (Vacca o.fl., 2006). Erlendar rannsóknir 

hafa leitt í ljós að hægt er að greina ákveðin einkenni í þróun læsis á 

leikskólaaldri sem segja fyrir um hvort barn geti átt í erfiðleikum með 

lestrarnám (Gillion, 2002, 2005; Lyytinen o.fl., 2006). Einnig hefur 

verið sýnt fram á að kennsluaðstæður og aðferðir í leikskóla stuðla að 

læsisþroska barna og búa þau undir heðfbundið lestrarnám í 

grunnskóla (Ehri og Roberts, 2006; Morrow, 2001; Roskos og 

Neuman, 2002). Niðurstöður rannsókna hafa einnig leitt í ljós að 

koma þurfi til móts við þarfir barna sem eru í áhættu strax í leikskóla 

til að hjálpa þeim að ná tökum á lestri í fyrstu bekkjum grunnskóla 

(Schatschneider og Torgesen, 2004; Snow, Burns og Griffin, 1998). Í 

bandarískum, breskum og kanadískum rannsóknum kemur fram að 

undirbúningur fyrir formlegt lestrarnám í grunnskóla (first grade) fer 

fram í leikskóla (kindergarten). Á Norðurlöndum hefst lestrarkennsla 

aftur á móti ekki fyrr en í grunnskóla. 
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Undanfari skimunar í leikskólum á Íslandi 

Fyrir um það bil tíu árum var því haldið fram í skýrslu um sértæka 

lesröskun að líklega væri ekki hægt að veita börnum í áhættu 

kennslu og þjálfun við hæfi í leikskóla (Gretar L. Marinósson, Fjölnir 

Ásbjörnsson, Jónas G. Halldórsson og Þóra Kristinsdóttir, 1997). 

Aftur á móti væri mögulegt að þjálfa mál- og hljóðvitund 

leikskólabarna og ef til vill á þann hátt hjálpa þeim við að ná 

lestrarfærni í grunnskóla (sama heimild, 32). Í skýrslunni er getið 

rannsóknar sem var grunnrannsókn skimunarprófsins HLJÓM-2 

(Ingibjörg Símonardóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Amalía 

Björnsdóttir, 2002). HLJÓM-2 er próf á hljóð- og málvitund 

leikskólabarna og er það ætlað til notkunar fyrir leikskólakennara til 

að finna börn í áhættu varðandi lestrarerfiðleika. Með orðum höfunda 

prófsins er tilgangur þess eftirfarandi:  

Tilgangur með hönnun HLJÓM-2 var að búa til greiningartæki 

sem finnur börn í áhættu fyrir síðari lestrarerfiðleika (Ingibjörg, 

Jóhanna og Amalía, 2002, 21). 

Með HLJÓM-2 er kannað hvernig börnum gengur að leysa verkefni 

sem reyna á hljóðkerfisvitund og málfærni. Það er gert með því að 

láta þau ríma orð, klappa samstöfur, setja saman orð, greina hljóð í 

orði, skoða merkingu orða, greina sundur samsett orð og tengja 

saman hljóð í orði. Út frá verkefnunum er hægt að meta hvar barn er 

statt í lestrarþroska. Niðurstöður á prófinu gefa sterkar vísbendingar 

um hvernig börnum muni ganga í lestrarnámi í fyrstu bekkjum 

grunnskóla (Ingibjörg, Jóhanna og Amalía, 2002, 16).3 

Leikskólakennurum er ekki skylt að nota HLJÓM-2 til að kanna 

málvitund barna eða hvort þau geti verið í áhættu varðandi 

hefðbundið lestrarnám en margir leikskólakennarar hafa þegar sótt 

sér réttindi til að nota próftækið og nota það markvisst í starfi sínu.  

 

                                                
3 Tilurð HLJÓM-2 er lýst nánar á bls. 27 og próftækinu á bls. 33. 
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Þættir sem prófaðir eru með HLJÓM-2 eru mikilvægir þættir í 

málvitund og sýna hvar barn er statt í lestrarferli. Vacca o.fl. (2006) 

telja að stig á leiðinni að því að verða fær lesandi séu fimm. Fyrstu 

tvö stigin fari flest börn í gegnum áður en formlegt lestrarnám hefst 

og á því aldurstímabili sem barn er í leikskóla. Þessi fyrstu stig í 

þróun læsis eru í verkefninu nefnd bernskulæsi.4 

 

 

Kveikjan að verkefninu, gildi þess og markmið 

Á vorönn 2005 í Kennaraháskóla Íslands vann ég verkefni á 

námskeiði í eigindlegum rannsóknaraðferðum undir handleiðslu 

Guðrúnar Kristinsdóttur. Verkefnið var rannsóknaræfing þar sem 

tekin voru viðtöl við þrjá leikskólastjóra. Kannað var hvernig þeir 

skildu hlutverk sitt gagnvart börnum sem greindust með próftækinu 

HLJÓM-2 með slaka eða mjög slaka færni. Í niðurstöðum kom í ljós 

að þeir voru ósammála um hvert hlutverk þeirra væri gagnvart 

þessum hópi nemenda. Þeir töldu allir hlutverk sitt vera að koma 

upplýsingum um börn í áhættu til skila til grunnskóla svo hægt væri 

að byrja að vinna með þau í sérkennslu í fyrsta bekk. 

Leikskólastjórar komu upplýsingum um það til skila milli skólastiga 

með leyfi foreldra. Tveir þeirra töldu það vera hlutverk rekstraraðila 

leikskóla5 að móta stefnu um hvað skyldi gera varðandi niðurstöður á 

prófinu. Einn var annarrar skoðunar og áleit að hlutverk 

leikskólastjóra væri að sjá til þess að börn sem greindust með 

HLJÓM-2 fengju stuðning við hæfi þegar í leikskóla. Rök hans voru 

að nú hefði leikskólinn tæki sem greint gæti undirstöðuatriði 

lestrartækninnar sem ekki hefði verið mögulegt fram að þessu. Hann 

var þeirrar skoðunar að það væri hlutverk leikskólakennara að 

                                                
4 Skilgreining á bernskulæsi og þáttum sem hafa áhrif á læsisþroska barna á stigi 
bernskulæsis er á bls. 18.  
5 Bæjar- og sveitarfélög eru ábyrg fyrir rekstri leikskóla en þeir eru einnig reknir 
með leyfi bæjarfélaga af einkaaðilum svo sem leikskólakennurum og 
félagasamtökum (Lög um leikskóla, nr. 78/1994, 7. gr.). 
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undirbúa börn sem greinast í áhættu með HLJÓM-2 sérstaklega fyrir 

lestrarnám í grunnskóla. 

 

Niðurstöður rannsóknaræfingar og reynsla mín af því að kenna 

börnum sem greindust í áhættu á HLJÓM-2 vöktu áhuga minn á að 

skoða hvernig leikskólakennarar bregðast við niðurstöðum 

próftækisins. Þetta vildi ég kanna, ekki síst vegna þess að réttur 

barna er að snemma sé brugðist við til að þau fái nám við hæfi á 

öllum skólastigum (Aðalnámskrá leikskóla, 1999; Lög um leikskóla, 

nr. 78/1994, Menntamálaráðuneytið, 1995). Ég ákvað því að 

rannsaka á hvern hátt leikskólakennarar bregðast við námsþörfum 

barna í leikskóla sem greinast með slaka eða mjög slaka færni með 

HLJÓM-2 og einnig að kanna hvort unnið er í samræmi við erlendar 

rannsóknir á snemmtækri íhlutun. Tilgangur rannsóknarinnar er að 

kanna hvort læsiskennsla og þjálfun í leikskóla miði að því að jafna 

stöðu barna fyrir lestrarnám í 1. bekk á þann hátt að þau sem eru 

slök nái færni til jafns við hin sem hafa meiri getu, áður en formlegt 

lestrarnám hefst.  

 

Markmið með verkefninu er að afla þekkingar á því hvernig eða hvort 

börn í áhættu í leikskóla eru búin undir formlegt lestrarnám og hver 

séu tengsl leik- og grunnskóla varðandi læsisnám þeirra.  

 

 

Uppbygging ritgerðar 

Í fyrsta kafla er gerð grein fyrir aðdraganda og tilgangi verkefnisins.  

Annar kafli fjallar um fræðilegan grundvöll rannsóknar og verkefnis í 

heild. Í kaflanum er sagt frá máli og málrækt í leikskóla og hvernig 

námsaðstæður þurfa að vera til að börn sem eru ómeðvituð um nám 

læri. Einnig er sagt frá tengslum læsis og bernskulæsis, 

forspárþáttum lestrarerfiðleika og snemmtækri íhlutun. Fjallað er um 

tengsl leik- og grunnskóla og sagt frá próftækinu HLJÓM-2. Að lokum 
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er svo greint frá einu rannsókninni sem fannst um það hvernig 

kennarar beggja skólastiga brugðust við gagnvart börnum í áhættu. 

Þriðji kafli fjallar um aðferðafræði og aðferðir sem notaðar voru í 

rannsókninni og við greiningu gagna. Í fjórða kafla eru kynntar 

niðurstöður rannsóknar og leitast við að tengja þekkingu kennara, 

sem kom fram í niðurstöðum, fræðilegum heimildum verkefnisins. 

Fimmti kafli er umræðukafli þar sem niðurstöður rannsóknar eru 

bornar saman við niðurstöður rannsókna á gildi snemmtækrar 

íhlutunar en einnig leitað svara við spurningunni af hverju kennarar 

brugðust við á þann hátt sem þeir gerðu. Síðasti kaflinn er lokaorð 

höfundar.  

 

Í ritgerðinni er hugtakið kennari notað um þá sem kenna í leikskóla 

nema greina þurfi sérstaklega á milli kennara í leikskóla og 

grunnskóla. Þá verða hugtökin leikskólakennari og 

grunnskólakennari notuð til aðgreiningar. Hugtökin skóli og leikskóli 

verða notuð jöfnum höndum um leikskóla nema greina þurfi á milli 

leik- og grunnskóla. Þá verða notuð hugtökin leikskóli og grunnskóli.  
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2. kafli: Fræðilegar forsendur 

 

Barn sem vill lesa þarf að læra að þekkja stafi og fyrir hvað þeir 

standa í töluðu máli en einnig að ná tökum á að rita þá. Barnið þarf 

að læra að raða stöfunum saman til að búa til orð sem hafa 

merkingu svo að aðrir geti skilið það sem það ritar. Lesturinn sjálfur 

felur í sér að geta spáð fyrir um hvaða orð kemur næst í texta sem 

verið er að lesa (Browne, 2001, 27). Til að geta það þarf að vera til 

staðar þekking á málinu eins og að vita hvað orð merkja 

(merkingarfræði) og hvernig þau raðast í setningu (setningafræði). Að 

lokum þarf barn að skilja innihald textans í heild og það sem hann 

stendur fyrir. Þessi tvenns konar málfærni, annars vegar 

umskráning sjónrænna vísbendinga (bókstafa) í hljóð og hins vegar 

skilningur á því sem felst í texta sem lesinn er, er forsenda þess að 

barn geti lært að lesa og rita (McGuinness, 2005; Whitehurst og 

Lonigan, 1998, 849).  

 

Fræðilegur hluti verkefnisins fjallar um mikilvægi málræktar í 

lestrarnámi og hvaða námsaðstæður þurfi að vera til staðar til að 

barn tileinki sér bernskulæsi. Greint er frá hvað felst í því að vera 

með lestrarerfiðleika og frá forspárþáttum þeirra. Í lok kaflans er 

fjallað um greiningartækið sem notað er í leikskólum á Íslandi og 

sagt frá erlendri rannsókn á viðbrögðum kennara gagnvart börnum í 

áhættu. Hugtök sem þarf að skilgreina eru útskýrð jafnóðum og þau 

koma fyrir í köflunum.  
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Málrækt 

Málrækt er einn mikilvægasti námsþáttur leikskóla (Bolitho, Carter, 

Hughes, Ivanið, Masuhara og Tomlinson, 2003, 251-252; Carter, 

2003, 64). Málvitund er vitsmunalegt ferli sem þróast við að veita 

athygli tungumáli sem talað er í umhverfinu og gerir barni fært að 

öðlast smám saman innsýn í það hvernig mál er uppbyggt og hvernig 

það er notað. Einnig er hægt að kenna málvitund á markvissan hátt 

(Tomlinson í Bolitho, Carter, Hughes, Ivanið, Masuhara og 

Tomlinson, 2003, 251). Málvitund er því næmi og þekking á 

tungumáli, formi þess og uppbyggingu. Þekking á málþáttum og 

færni í málnotkun segir til um málvitund einstaklings (James, 1990). 

Málvitund barna í leikskóla eflist við þau tækifæri sem þau fá til að 

vinna, leika með og nota mál í sinni fjölbreyttustu mynd í félagslegu 

umhverfi skólans. Tilhögun námstilboða í skólastofu og tækifæri til 

samskipta milli barna og kennara eiga að miða að því að efla hlustun, 

sam- og rökræðu og að þjálfa læsi og ritun (McGee og Morrow, 2005, 

119-125; Muter, 2003, 69-76). Kennari skipar þar veigamikið 

hlutverk með því að skapa tækifæri til að efla málþroska og þekkingu 

barna á læsisþáttum. Það á ekki síst við þegar um er að ræða börn í 

áhættu varðandi lestrarerfiðleika (Bodrova og Leong, 2006; 

Whitehurst og Lonigan, 1998, 2001).  

 

Aðstæður til málræktar í leikskóla eru á þann veg að hægt er að nota 

mál á heildstæðan hátt (whole language). Það merkir að kennari getur 

unnið með alla málþætti í töluðu og rituðu máli og gefið börnum 

tækifæri til að þjálfa frásögn og sögugerð í daglegu umhverfi skólans 

(Dechant, 1993; Morrow, 2001; Snow og Tabors, 1993; Svanhildur 

Kr. Sverrisdóttir, 2005; Whitehurst og Lonigan, 1998, 2001). 

Hugmyndafræði heildstæðrar málkennslu byggist á þekkingu á því 

hvernig börn læra og hvernig kennarar nota þá þekkingu til að móta 

kennsluaðferðir sínar (Morrow, 2001, 15-16). Með því að nota 

hugmyndafræði heildstæðrar móðurmálskennslu í námi ungra barna 
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er hægt að þjálfa alla málþætti í daglegum aðstæðum leikskóla ef þær 

eru vel skipulagðar. Þar má nefna hljóðfræði (phonology), 

merkingarfræði (semantics) og setningafræði (syntax) en einnig 

málnotkun (pragmatics) sem vísar til þess hvernig mál er notað í 

orðræðu, í samtölum við aðra, í frásögn og í rituðu máli (James, 

1990, 2-21). Sýnt hefur verið fram á að hægt er að fjölga 

aukasetningum og auka samloðun í frásögn barna með því að skapa 

þeim efnivið og leikaðstæður til að þróa sögugerð (Rannveig 

Oddsdóttir, 2004).  

 

Efla þarf alla þætti málvitundar í bernsku, ekki síst hjá börnum sem 

eiga í erfiðleikum með verkefni sem krefjast hljóðkerfislegrar 

úrlausnar (Whitehurst og Lonigan, 1998, 859-862), samanber 

verkefni í hljóðgreiningu og hljóðtengingu í HLJÓM-2. Í 

prófaðstæðum á HLJÓM-2 þarf barn að hlusta eftir og geta sagt til 

um hljóð í upphafi, miðju eða enda orðs eða greint og sagt til um orð 

þegar kennarinn segir hljóð stafa í stuttu orði, til dæmis s – ó – l. 

Fyrir barninu felst leikurinn í að geta leyst leynimál kennarans og 

giskað á hvert orðið er. 

  

Málrækt er eina námssvið leikskóla sem er beinn undirbúningur 

lestrarnáms. Hún er kennd í daglegum aðstæðum. Nú má greina 

hvaða börn eru í áhættu varðandi lestrarerfiðleika í leikskóla og því 

afar mikilvægt að leikskólakennarar geri sér grein fyrir hvað felst í 

málrækt og hvernig efla má málvitund barna í áhættu. Tryggja þarf 

börnunum nám við hæfi vegna sérþarfa sinna þegar í leikskóla og 

tengja íhlutun áframhaldandi námi í grunnskóla til að þau dragist 

ekki aftur úr samnemendum í formlegu lestrarnámi (Schatschneider 

og Torgesen, 2004, 763; Torgesen, 2000).  
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Námsaðstæður 

Börn læra með því að fá að gera hlutina sjálf, prófa sig áfram og 

endurtaka aftur og aftur sömu athöfn þar til áhugi á framkvæmd 

yfirfærist á vitsmunaleg ferli (Dewey, 2000, 265-271). Í leikskóla læra 

börn í samskiptum við önnur börn og kennara en einnig gegna 

kennsluaðstæður í skólastofu mikilvægu hlutverki í námi þeirra 

(Morrow, 2001). Bodrova og Leong (2006) telja að læsisnám taki mið 

af umhverfi og menningu sem barn býr við bæði heima fyrir og í 

leikskóla.6 Hér verður aðeins fjallað um aðstæður í leikskóla.  

 

Til að nám fái merkingu fyrir barn sem lærir ómeðvitað þarf það að 

fara fram í aðstæðum sem eru eðlilegar fyrir barninu og á þann hátt 

að það sjái tilgang í aðferðinni sem notuð er. Námsaðstæður á stigi 

bernskulæsis eru því daglegar athafnir, til dæmis sögu- og 

söngstundir, samverustundir að morgni og aðrar skipulagðar stundir 

dagsins sem barn hefur þegar kynnst í leikskólanum. Kennsluaðferð 

sem hefur tilgang fyrir barn á þessu stigi er fyrst og fremst leikur. Því 

þarf námsefni í læsisnámi svo sem stafir, hljóð og ritun að fara fram í 

leik í daglegum aðstæðum til að það verði skiljanlegt. Bodrova og 

Leong (2006) byggja kennsluaðferðir sínar á kenningum Vygotski um 

það hvernig börn læra. Þær telja að kennarinn sé úrslitaaðili við að 

skapa aðstæður til að börn nái mögulegum þroska (the zone of 

proximal development). Í því felst að kennari þarf að vera virkur 

þátttakandi í námsaðstæðum, einnig að skipulag og efniviður 

skólastofu þurfi að vekja áhuga barna á ritmáli og löngun þeirra til að 

tileinka sér það. Ritmál þarf að vera meira en sýnilegt í umhverfi  

skólans. Vekja þarf forvitni og löngun barns til að nota ritmál og 

skapa aðstæður til að ritmál þróist í gegnum leik barnsins. Hlutverk 

kennara er að skapa aðstæður til náms og vekja athygli og áhuga á 

því hvernig hægt er að nota ritmál en einnig að hafa áhrif á hvernig 

                                                
6
 Þessi heimild byggist á kenningum Vygotski um hugsun og samfélag, hugsun og 
mál og þroskaferil barns með tilliti til læsis.  
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mál barns þróast, svo sem stafaþekking, orð, setningar og skilningur 

á tilgangi þess að rita mál. Á þennan hátt verður ritmál bæði virkt og 

gagnvirkt félagslegt ferli (Morrow, 2001, 150; Sulzby, 1992). Innan 

aðferðarinnar gefast tækifæri til að koma til móts við þarfir barna sem 

eru í áhættu án þess að aðgreina þau frá öðrum börnum í hópnum 

(McGee og Morrow, 2005, 115-125).  

 

Hér hefur verið gerð grein fyrir því hvernig skipulag er hvati að 

lestrarnámi barna í leikskóla. Þar skiptir mestu kennslufyrirkomulag 

í skólastofu og leikni kennara í að gera nám áhugavert og 

merkingarbært fyrir börn. Kennsluaðstæður læsisnáms barna í 

áhættu þurfa að miðast við að hægt sé að nota hlustun, tal og ritmál 

á gagnvirkan hátt til að barn læri undirstöðuþætti lestrar.  

 

 

Lestrarstig 

Áður var því haldið fram að barn væri ekki tilbúið að hefja lestrarnám 

fyrr en það hefði náð svokölluðum lesþroska en nú er litið svo á að 

ferill læsis hefjist strax við fæðingu og sé samfelldur fram á 

fullorðinsár (McGee og Morrow, 2005, 43-62; Vacca o.fl., 2000, 67-

102; Vacca o.fl., 2006, 95; Whitehurst og Lonigan, 2001, 12). Þeir 

sem aðhyllast þá kenningu líta svo á að þróun læsis á leikskólaaldri 

sé jafnréttmætt og mikilvægt stig í lestrarþróun og þau atriði í 

lestrarþroska sem eru í brennidepli á síðari skólastigum (Whitehurst 

og Lonigan, 2001, 12).  

 

Fimm stig hafa verið greind í þróun lestrar (Vacca o.fl., 2006). Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir (2006) hafa tekið saman hvað 

gerist á hverju þeirra fyrir sig.7 Fyrsta stigið nær fram að tveggja ára 

aldri. Þá er hægt að merkja áhuga barns á lestri á því að það vill 

                                                
7 Rósa og Þóra Björk vísa í heimild Vacca o.fl., 2003, Reading and learning to read, 
fimmtu útgáfu. 
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hlusta á sögur og skoða myndir. Það sýnir einnig tilburði til að nota 

blýant og liti. Eftir tveggja ára aldur og fram til grunnskóla kemur 

lestraráhugi barna fram í leik. Þau herma eftir þeim sem eldri eru og 

gera tilraunir til að lesa og rita. Þau átta sig á að lesið er frá vinstri til 

hægri og að það er ekki sama hvar byrjað er að lesa bók. Á þessu stigi 

læra börn að þekkja orð í umhverfi sínu af myndum eða þekkja þau 

sem myndir (Ehri, 1997). Áhugi vaknar fyrir því að læra stafi og 

tengja þá við hljóð og að skrifa nafnið sitt og lesa einstaka orð. Þegar 

talað er um bernskulæsi í ritgerðinni er átt við þessi tvö fyrstu stig. Á 

þriðja stiginu hefst formlegt lestrarnám barns. Það lærir stafi fyrir 

hvert hljóð, reglur varðandi lestur og ritun og fer að lesa einfaldan 

texta og skrifa sögur til að þjálfa ritun. Með vaxandi færni fer barnið 

að þekkja orð í texta án þess að þurfa að hljóða sig í gengum það. 

Fjórða stigið, yfirfærslustig, er stig mikilla framfara þegar lestrarhraði 

eykst og einnig skilningur á því sem lesið er. Fimmta stigið er lokastig 

þar sem lestur verður sjálfstæður. Lestrarfærni heldur áfram að eflast 

alla ævi (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, 4-5).  

 

 

Læsi ─ bernskulæsi 

Barn sem er á stigi bernskulæsis í lesþroska er ómeðvitað um eigið 

nám. Til þess að kennari geti kennt því það sem þarf verður hann að 

fanga athygli þess og beina henni að því sem á að læra. Athygli er 

jafnt innra ástand sem eitthvað sem við framkvæmum af áhuga 

(Solheim, 2004, 66). Athygli tengist áhuga og líkist því ástandi sem 

við köllum meðvitund. Þegar athygli okkar er vakin eða við höfum 

áhuga á einhverju erum við oftast meðvituð en við þurfum ekki að 

vera meðvituð til að hafa athygli. Barn getur haft áhuga eða athygli í 

leik eða á viðfangsefni án þess að vera meðvitað um að það er að læra 

og þegar sköpuð eru slík skilyrði í námi þess innhverfist það sem á að 

læra og þekking verður til (Solheim, 2004, 73-74). Nám við 

náttúrulegar aðstæður er námsleið þar sem nemandinn reynir ekki 
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að læra eitthvað af kennaranum heldur lærir gegnum hann, fyrir 

hans tilstilli (Færrevaag, 2004, 46-55). Á þann hátt læra börn í 

leikskóla og hér á eftir verður gerð nánari grein fyrir hvað í því felst. 

Whitehurst og Lonigan (1998) settu fram hugmyndir um hvaða þættir 

í málrækt leikskóla stuðluðu að lestrargetu í grunnskóla og er það 

sýnt á mynd 1 hér á eftir.    

                     

 

 

Whitehurst og Lonigan rannsökuðu á hvern hátt bernskulæsi þróast. 

Þeir byggðu ályktanir sínar á rannsóknum þar sem könnuð voru 

annars vegar tengsl bernskulæsis við hefðbundið lestrarnám og hins 

vegar hvernig börn í leikskóla bregðast við verkefnum og 

námsaðstæðum varðandi lestur. Þeir fundu þrjá þætti sem skipta 

máli. Í fyrsta lagi eru það hæfileikar og þroski barnsins sjálfs sem 
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segja til um hvernig því tekst að tileinka sér bernskulæsi (emergent 

literacy), því næst er það skipulag umhverfis (emergent literacy 

environment) og að lokum er það kennarinn sem skapar aðstæður 

sem hvetja barn til læsisnáms (emergent literacy advocacy). Kennari 

þarf að vita á hvern hátt barn lærir og hafa þekkingu til að 

skipuleggja námsaðstæður í skólastofu svo að árangur náist. Hann 

þarf einnig að hafa víðtæka þekkingu á því hvaða aðferðir gefast best 

í kennslu með börnum sem læra á ómeðvitaðan hátt (Whitehurst og 

Lonigan, 1998, 861-862). Þegar hefur komið fram að til að barn geti 

lesið þarf það að vera búið að ná færni í að umskrá talað mál í hljóð 

og hljóð í bókstafi og geta skilið það sem það les. Börn tileinka sér 

lestur á tvennan hátt, annars vegar með því að reyna að skilja það 

sem þau eru að lesa og skrifa og hins vegar með því að nota það sem 

þau hafa þegar lært við að breyta stöfum (táknum) í hljóð eða 

hljóðum í stafi þegar þau skrifa þá.  

 

Ferlin í líkani Whitehurst og Lonigans (sjá mynd á bls. 19) vísa til 

málþáttanna tveggja í þróun lestrar, umskráningar og skilnings. 

 

Ytra ferli (outside-in process) eflir skilning barns á uppbyggingu máls. 

Í því felst meðal annars hugtakaskilningur, orðaforði og hæfni til að 

segja frá svo að aðrir skilji og að segja sögu með réttri atburðarás 

(Whitehurst og Lonigan, 2001, 13). Þessir málþættir eflast við 

hlustun og þegar lesið er fyrir barn en einnig þegar það fær að vera 

virkur þátttakandi í samræðum (Færrevaag, 2004). Á þessu stigi er 

mikilvægt að barn fái tækifæri til að þjálfa frásögn og sögugerð 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2000; Rannveig Oddsdóttir, 2004) sem 

hjálpar því við að þroska rökhugsun en skapar um leið aðstæður til 

að nota bæði mál og tal. Ytra ferli leggur grunn að lesskilningi á 

næsta lestrarstigi þegar barn fer að lesa texta í formlegu lestrarnámi. 

Á stigi bernskulæsis birtist skilningur barns í áhuga á að lesa í tákn 

og merkingar í umhverfinu eða þykjast lesa (Whitehurst og Lonigan, 
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1998, 854). Það telst til ytra ferlis að læra að þekkja lesátt á blaðsíðu 

(frá vinstri til hægri) og að hver blaðsíða er lesin ofan frá og niður en 

einnig í hvaða átt blöðunum er flett við lestur bókar. Þessa þætti lærir 

barn oftast á ómeðvitaðan hátt við að fylgjast með þeim sem les fyrir 

það. 

 

Innra ferli (inside-out process) stuðlar að þekkingu á bókstöfum og 

hljóðum þeirra og þroska hljóðkerfisvitundar (phonological 

awareness). Hljóðkerfisvitund er mikilvæg til að ná færni í 

umskráningu í lestri. Í henni felst næmi og þekking á hvernig hægt er 

að skipta setningu í orð og orðum í smærri eindir, rímhluta og 

atkvæði (syllable) og vinna með stök hljóð (phonems). Hið 

síðastnefnda er undirþáttur hljóðkerfisvitundar sem jafnframt er 

mikilvægastur gagnvart lestrarnámi og hefur fengið sitt sérstaka 

heiti, hljóðavitund. Hljóðavitund felur í sér færni í að greina og vinna 

með stök hljóð máls en ekki stærri hluta þess og orð, svo sem fjölda 

orða í setningu eða rímhluta (McGuinness, 2005, 127). Barn með 

næma hljóðavitund er fært um að hlusta og skynja hraða máls og 

teygja úr hljóðum í orði þannig að það greini hvert og eitt þeirra í 

þeirri röð sem þau koma fyrir. Þetta er mikilvægt varðandi talað orð 

en einnig lestur og ritun (Vaughn, Bos og Schumm, 2007, 102).  

 

Innra ferlið í líkani Whitehurst og Lonigan (1998) stuðlar að því að 

barn átti sig á þegar það segir eitthvað rangt svo það geti leiðrétt eigið 

málfar. Það hjálpar barni að gera sér grein fyrir að sum orð hafa enga 

merkingu (pseudowords). Við áhrif frá innra ferli fer barnið að nota 

hljóð bókstafa til að lesa eða þykjast lesa. Innra ferli vísar til 

umskráningar í lestrarþróun, hæfileikans og getunnar til að breyta 

rittáknum í hljóð og kalla fram orð úr minni (Whitehurst og Lonigan, 

1998, 854). Hér áttar barn sig á að ritað mál hefur merkingu og það 

fer að lesa í tákn í umhverfinu, svo sem merkingar á matvörum, 

skiltum veitingastaða og merkimiðum. Það byrjar að þykjast skrifa  
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og lesa og tengja hljóð við staf og lesa orð með því að nota bókstafi, 

sem það þekkir, til að giska á hvert orðið er (Ehri og Roberts, 2006, 

116). Í leikskóla eru þessir þættir efldir með því að kenna börnunum 

vísur, þulur og romsur og fara með þeim í hlustunarleiki, einnig með 

því að skapa námsaðstæður þar sem þau fá tækifæri til að læra stafi 

og æfa sig í að nota þá við ritun. Mikilvægt er að læsi og ritun fari 

saman svo að barn átti sig á gagnvirkni hljóða og merkingar í tali og 

sömu merkingar sem hægt er að lesa út úr stafatáknum (Byrne og 

Fielding-Barnsley, 1989; Byrne, Fielding-Barnsley, Ashley og 

Larsen,1997, 270-273; Ehri, 2000, 27-29). Eftir því sem lesþroski 

barns eykst á það auðveldara með að nota þekkingu sína á 

meðvitaðan hátt í hvoru ferlinu fyrir sig til að ná enn meiri færni 

varðandi umskráningu (Whitehurst og Lonigan, 2001, 13).  

 

Ferli bernskulæsis getur birst í áhuga barns á að lesa eða skrifa á 

sinn eigin persónulega máta þótt geta og þekking sé ekki eins og hún 

verður síðar þegar líður á lestrarferlið. Á þessu stigi er ekki til staðar 

hjá barninu meðvituð þekking á uppbyggingu máls eða þekking á 

skilgreindum þáttum varðandi umskráningu talaðs máls í ritmál. 

Þroski á þessu stigi miðast við færni barns í að efla eigin skilning á 

því hvað felst í lestri og ritun.  

 

Í kaflanum hefur verið gerð grein fyrir að læsisþroski barns er 

samfelldur frá frumbernsku þar til það hefur náð tökum á lestri. Í 

leikskóla er mikilvægt að kennari styðji við læsisnám barna en ekki 

síst þeirra sem eru í áhættu varðandi lestrarerfiðleika. Hann þarf að 

ýta undir og þjálfa þætti sem ferlin í líkani Whitehurst og Lonigan 

segja til um að stuðli að læsi, það er hugtakaskilning, orðaforða, 

sögugerð og hljóða- og hljóðkerfisvitund. Kennari þarf að kenna lesátt 

á blaðsíðu og í hvaða átt bók er lesin, heiti bókstafa og hljóð þeirra en 

einnig að nota ritun til að tengja hljóð og tákn. Að auki þarf hann að 
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þjálfa barn til að verða fært um að leiðrétta eigið málfar og átta sig á 

orðum sem ekki hafa merkingu (pseudowords).  

 

 

Forspárþættir lestrarerfiðleika 

Fyrstu skilgreiningar á lestrarerfiðleikum byggðust á kenningum um 

birtingarform þeirra, það er frammistöðu í lestri og ritun. Seinni 

kenningar leituðu eftir hvaða þættir segðu til um orsakir erfiðleika við 

lestrarnám og miðast þeir einkum við líffræðilegar forsendur (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006, 18-21). Hér verður gerð 

grein fyrir skilgreiningu sem valin var af því hún fellur vel að 

kenningu Whitehurst og Lonigans (1998) og útilokar ekki að börn 

með lága greind, erfiðar félagslegar aðstæður eða þroskaraskanir geti 

einnig verið með lestrarerfiðleika. 

 

Höien og Lundberg (2000, 8) hafa á grundvelli rannsókna sinna sett 

fram skilgreiningu á lestrarerfiðleikum og er skilgreining þeirra hér í 

þýðingu Rannveigar G. Lund og Ástu Lárusdóttur: 

Dyslexía er röskun á afmörkuðum þáttum máls sem eru mikilvægir 

við að umskrá ritmálið. Röskunin gerir í fyrstu vart við sig í 

erfiðleikum með að lesa orð á sjálfvirkan hátt. Röskunin kemur 

einnig fram í slakri stafsetningu. Dyslexía virðist algengari í 

sumum fjölskyldum en öðrum og þess vegna má ætla að erfða-

fræðilegir þættir liggi að baki. Það sem einkennir dyslexíu er að 

röskunin er viðvarandi, einkum í stafsetningu, þótt lestur þróist í að 

verða ásættanlegur. Nákvæm greining á hljóðkerfisúrvinnslu hjá 

fullorðnum með dyslexíu leiðir oft í ljós að veikleikar eru áfram til 

staðar. (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004, 32.) 

Samkvæmt þessari skilgreiningu eru lestrarerfiðleikar röskun á 

afmörkuðum þáttum máls og hefur þeim verið lýst hér að framan. 

Þetta eru þættir umskráningar í ferli lestrar en einnig geta 

lestrarerfiðleikar, eða tilhneiging til þeirra, verið erfðatengd. 
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Niðurstöður rannsókna sýna að börn sem eiga foreldra eða náin 

skyldmenni með lestrarerfiðleika eru í meiri áhættu en börn í 

fjölskyldum þar sem þeir eru ekki til staðar (Hindson o.fl., 2005; 

Lyytinen o.fl., 2004). 

Hugtakið í áhættu (at risk) er notað í erlendum rannsóknum um börn 

í leikskóla (kindergarten) og fyrsta bekk (first grade) grunnskóla sem 

skimuð hafa verið í áhættuhópi varðandi lestrarerfiðleika. Í áhættu er 

notað um börn sem greinast á HLJÓM-2 með slaka eða mjög slaka 

færni í þáttum sem prófið greinir (Ingibjörg, Jóhanna og Amalía, 

2002, 21) og því er það notað í verkefninu. Til að skilgreina nánar 

hvað felst í hugtakinu verður gerð grein fyrir rannsóknum á 

forspárþáttum lestrarerfiðleika er birtast hjá barni á þroskaskeiði 

bernskulæsis.  

 

Eftirfarandi þættir geta gefið vísbendingar um að barn sé í áhættu 

varðandi lestrarerfiðleika: Barn sem á foreldra með lestrarerfiðleika 

og barn sem er óöruggt með lesátt blaðsíðu og bókar og þekkir fáa 

bókstafi og hljóð við lok leikskóla, einnig barn með slaka hljóð- og 

hljóðkerfisvitund, barn sem getur ekki sagt sögu svo skiljanleg sé og 

barn með seinkun í málþroska getur verið í áhættu. Loks getur barn 

sem er með heyrnarskerðingu eða þroskaröskun verið í áhættu 

(Muter, 2003, 62; Snow, Burns og Griffin, 1998, 132). Tilgangur þess 

að finna í leikskóla börn í áhættu varðandi lestrarerfiðleika er fyrst og 

fremst að tryggja þeim nám við hæfi áður en formlegt lestrarnám 

hefst (Muter, 2006, 69).  

 

Flest börn sem greinast með lestrarerfiðleika í grunnskóla eiga það 

sameiginlegt að hljóðkerfisvitund þeirra er ekki eins þroskuð og 

hinna sem ekki eiga í erfiðleikum (Muter, 2006, 54-57; Snow, Burns 

og Griffin, 1998; Stanovich, 1986; Wagner og Torgesen, 1987; 

Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons og Rashotte, 1993). Vandi 

þessara barna er að þau eiga í erfiðleikum með að leysa verkefni sem 
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fela í sér að sundurgreina orð í hljóð, kalla hugtök fram úr minni, 

nefna hratt bókstafi, tölustafi eða hugtök og endurtaka orðleysur. 

Einnig segir almennur talhraði fyrir um það hvernig þeim gengur að 

tileinka sér læsi (Muter, 2006, 60; Schatschneider, Fletcher, Francis, 

Carlson og Foorman, 2004). Til viðbótar því sem að framan greinir 

spáir svo þekking á bókstöfum við lok leikskóla og upphaf grunnskóla 

fyrir um hvernig börnum gengur að tileinka sér lestur (Beaton, 2004, 

41-93; Lonigan, Burgess og Anthony, 2000; Muter, 2003, 62; Muter, 

2006, 57). 

 

Wagner og Torgesen (1987) könnuðu hvort þættir hljóðkerfisvitundar 

og umskráning talaðs máls (hljóða) í ritmál (phonological recoding in 

lexical access) gæfu forspá um hvernig börnum gengur að tileinka sér 

lestur. Við að umskrá talað mál í ritmál þarf barn að geta þekkt aftur 

orð sem birtist í texta og vera fært um að geyma það í minni til að 

kalla það fram þegar verið er að lesa. Hjá börnum á leikskólaaldri, 

sem ekki eru farin að lesa, er hægt að prófa þessa færni með því að 

láta þau nefna hratt (nefnuhraði) hluti, liti eða stafi sem koma fram á 

myndum. Þriðji þátturinn sem Wagner og Torgesen könnuðu með 

tilliti til forspár varðandi lestrarnám var umskráning hljóða í 

vinnsluminni (phonetic recoding in working memory). Það merkir að 

umskrá rittákn í hljóð og er nefnt hljóðformun (phonological 

representation). Niðurstaða rannsóknar þeirra var að þroski 

hljóðkerfisvitundar, færni við að þekkja og nefna hratt hugtök 

(nefnuhraði) og geta til að umskrá hljóð í vinnsluminni segja til um 

árangur í lestrarnámi (Wagner og Torgesen, 1987). Hæfni í 

hljóðkerfislegri úrvinnslu (phonological processing) og þekking á 

bókstöfum en einnig talfærni (hlustun og framburður) barna í 

leikskóla spá fyrir um getu þeirra í lestri við upphaf grunnskóla 

(Lonigan, 2006). Þessir þættir hljóðkerfislegrar úrvinnslu 

(hljóðkerfisvitund, nefnuhraði og umskráning hljóða í vinnsluminni) 
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tengjast meira hjá börnum í leikskóla en í grunnskóla og hafa því 

forspárgildi um tileinkun lestrar (Lonigan, 2006, 79).  

 

McNamara, Scissons og Dahleu (2005) rannsökuðu hvort hægt væri 

að greina börn í áhættu varðandi lestrarerfiðleika í leikskóla án þess 

að nota til þess greindarpróf. Að rannsókn þeirra stóð þverfaglegur 

hópur fagfólks, háskólakennara, sérkennara, fagstjóra, 

bekkjarkennara og talmeinafræðinga. Þátttakendur í rannsókninni 

voru 514 kanadísk enskumælandi leikskólabörn. Börn með greind 

þroskafrávik voru ekki meðal þátttakenda. Tilgangur 

rannsóknarinnar var að finna börn sem sannanlega voru í áhættu 

varðandi lestrarerfiðleika í fyrsta bekk en einnig að kanna tilgátu 

Stanovich (1986) um að munur á lestrargetu milli barna aukist þegar 

í grunnskóla er komið. Tilgangurinn var einnig að greina börn í 

áhættu í leikskóla með próftæki sem ekki væri með greindarviðmiði. 

Niðurstöður rannsóknar staðfestu að prófþættirnir, þekking á lág- og 

hástöfum og hljóðum bókstafa, hljóðgreining, hljóðtenging og hæfni 

til að finna orð sem ríma, spá fyrir um getu í lestri í fyrsta bekk. Það 

kom fram að litlum hópi barna sem greindist í áhættu fór fram við 

kennslu í fyrsta bekk og náði hann meðalfærni eða meiri færni í 

lestri. Eftir stóð lítill hópur barna sem vissulega voru í áhættu og fór 

lítið fram og bil milli lestrargetu þeirra og hinna barnanna jókst 

(McNamara, Scissons og Dahleu, 2005, 94-95). Í leikskólanum var 

ekki brugðist við áhættuhópnum með snemmtækri íhlutun þar sem 

tilgangur rannsóknarinnar var að kanna framvindu lestrargetu í 

fyrsta bekk með tilliti til fyrrnefndra Matteusaráhrifa.  

 

Tilgáta rannsakenda um börn sem fór fram þrátt fyrir að hafa greinst 

í áhættu í leikskólanum var að þau hefðu að öllum líkindium verið í 

áhættu en læsisþroski þeirra eflst við kennslu í fyrsta bekk. Þeir 

töldu að almenn kennsla í leikskóla og stuðningur foreldra hefði 

skilað börnunum árangri upp í fyrsta bekk. Eftir stóð að með prófi 
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rannsakenda greindist hópur barna sem sannanlega var í áhættu í 

leikskóla og munur á lestrargetu milli þeirra og annarra barna jókst í 

formlegri lestrarkennslu á fyrsta ári í grunnskóla.   

 

Aðeins fundust tvær íslenskar rannsóknir sem könnuðu hvaða þættir 

segðu fyrir um áhættu barna í leikskóla varðandi lestrarerfiðleika 

(Ingibjörg Símonardóttir, Jóhanna Einarsdóttir og Amalía 

Björnsdóttir, 2002; Guðrún Bjarnadóttir, 2003). Í hvorugri þeirra var 

könnuð stafaþekking eða hljóðræn umskráning. Hér verður því 

aðeins getið rannsóknarinnar að baki HLJÓM, síðar HLJÓM-2, og er 

próftækið lagt fram sem forsenda rannsóknar minnar í verkefninu. 

 

Rannsókn Ingibjargar Símonardóttur, Jóhönnu Einarsdóttur og 

Amalíu Björnsdóttur með HLJÓM-prófinu (2002) kannaði tengsl 

hljóðkerfis- og málvitundar hjá börnum á aldrinum fimm ára og 

fjögurra mánaða til fimm ára og tíu mánaða (5:4 – 5:10 ára). Markmið 

rannsóknar þeirra var einnig að skoða hvort markviss þjálfun 

hljóðkerfisþátta og málörvun í leikskóla kæmi í veg fyrir 

lestrarerfiðleika í grunnskóla. Þátttakendur í rannsókninni voru 268 

börn (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna 

Einarsdóttir, 2003, 14). Undanþegin voru börn með þroskafrávik og 

börn sem notuðu annað tungumál en íslensku (Ingibjörg, Jóhanna og 

Amalía, 2002, 14). Við upphaf rannsóknar var HLJÓM lagt fyrir 

börnin og einnig fjögur undirpróf málþroskaprófsins TOLD-2P 

(Ingibjörg Símonardóttir, Einar Guðmundsson, Sigurgrímur Skúlason 

og Sigríður Pétursdóttir, 1995). Börnunum var fylgt eftir upp í annan 

bekk grunnskóla og til að meta lestrarstöðu þeirra var sérhannað 

lestrarpróf, LES I, lagt fyrir þau við lok fyrsta bekkjar og LES II við lok 

annars bekkjar. 

 

Niðurstöður sýndu fram á góða fylgni HLJÓM við lestrarniðurstöður 

bæði í fyrsta (r=0,53, p<0,001) og öðrum bekk (r=0,46, p<0,001) 
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(Ingibjörg, Jóhanna og Amalía, 2002, 16). Þættirnir Rím, Samsett orð 

og Hljóðgreining sögðu best fyrir um frammistöðu í lestri í fyrsta bekk 

en þættirnir Samsett orð, Rím og Orðhlutaeyðing spáðu best fyrir um 

frammistöðu í öðrum bekk (Ingibjörg, Jóhanna og Amalía, 2002, 17). 

Rannsókn Ingibjargar, Jóhönnu og Amalíu náði yfir mun fleiri þætti 

en hér hefur verið lýst og meðal annars voru könnuð tengsl á milli 

hljóðkerfisvitundar og málþroska (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía 

Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004, 89). Eins og áður 

kemur fram voru einnig tengsl milli niðurstaðna HLJÓM og 

lestrarnáms í fyrsta og öðrum bekk en það er í samræmi við erlendu 

rannsóknirnar sem fjallað er um hér að framan þar sem sýnt er fram 

á tengsl getu í leikskóla við úrlausn hljóðkerfisverkefna og 

lestrarfærni í fyrstu bekkjum grunnskóla.  

 

Haustið 2001 fengu höfundar HLJÓM styrk frá Menntamála-

ráðuneytinu til lokastaðfærslu og útgáfu verkefnanna og ný útgáfa af 

skimunarprófi var síðan lögð fyrir 1.540 börn á aldrinum fjögurra 

ára, níu mánaða og 16 daga til sex ára, eins mánaðar og 15 daga 

(4:09:16 – 6:01:15 ára). Aldursviðmið voru þannig víkkuð til að öll 

börnin í elsta árganginum yrðu innan þeirra. Nýja útgáfan fékk 

nafnið HLJÓM-2. Börnin í úrtakinu fyrir HLJÓM hafa nú lokið 

samræmdum prófum í íslensku fyrir fjórða bekk grunnskóla. Þær 

niðurstöður voru bornar saman við fyrri niðurstöður á HLJÓM-2 

bæði við fimm og átta ára aldur og reyndist góð fylgni á milli (r=0,60, 

p<0,001) (Jóhanna, Amalía og Ingibjörg, 2004, 81). 

 

Hér að framan hefur verið gerð grein fyrir erlendum rannsóknum og 

einni íslenskri rannsókn og skoðað hvaða þættir í hljóðkerfisvitund 

leikskólabarna hafa forspárgildi varðandi lestrarnám í fyrstu bekkjum 

grunnskóla. Það sem er sameiginlegt í öllum rannsóknunum er að 

þær kanna þætti hljóðkerfisvitundar. Rannsókn McNamara, Scissons 

og Dahleu (2005) staðfesti þær niðurstöður fjölda rannsókna að 
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hljóðkerfisþættir og stafaþekking segja til um að lítill hópur barna í 

leikskóla sé í áhættu varðandi lestrarerfiðleika, einnig að 

Matteusaráhrif eru til staðar í fyrsta bekk hjá þeim sem vissulega eru 

í áhættu og fá ekki íhlutun við hæfi í leikskóla. Af tilgreindum þáttum 

kannar HLJÓM-2 aðeins þætti innan hljóðkerfisvitundar. 

 

 

Snemmtæk íhlutun 

Snemmtæk íhlutun varðandi lestrarerfiðleika felst í að bregðast við 

um leið og grunur vaknar, í leikskóla, um að barn geti verið í áhættu 

og veita því viðeigandi kennsluaðstæður, nám, þjálfun og stuðning 

sem hæfir þroska þess og miðar að því að auðvelda lestrarnám til 

lengri tíma (Morrow, 2001, 52-55). Markmið íhlutunar er að efla og 

þjálfa þroskaþætti sem segja fyrir um lestrarörðugleika en einnig að 

vinna í samstarfi við foreldra á þann veg að stutt sé við nám barns til 

lengri tíma (Bruder, 2001, 205; O´Brien, 2001, 242-243). 

 

Komið hefur í ljós að markviss íhlutun í leikskóla skilar árangri til 

lengri tíma og getur komið í veg fyrir að börn sem greinast í áhættu 

lendi í erfileikum með lestrarnám í fyrstu bekkjum grunnskóla 

(Foorman, Francis, Shaywitz, S.E., Shaywitz, B.E. og Fletcher, 1997, 

243-264; Otabia og Fuchs, 2006). Litlum hópi barna í áhættu sem 

greinast í leikskóla fer lítið fram við viðbótarþjálfun og kennslu og 

nær ekki viðmiði á skimunarprófum í fyrsta bekk. Þessi börn þurfa 

nákvæma kennslu og þjálfun í leikskóla í öllum þáttum 

hljóðkerfisvitundar og grunnþáttum lestrar (Coyne, Kame´enui, 

Simmons og Harn, 2004). Mikilvægt er að börnin læri bókstafi og fái 

tækifæri til að þjálfa þá í leik og starfi áður en farið er að gera kröfur 

til þeirra í formlegu lestrarnámi. Börn í áhættu þurfa að geta nefnt og 

skrifað alla bókstafina í stafrófinu og verið fær um að þekkja hljóð í 

upphafi og enda orða og vita hvaða orð hafa sama upphafshljóð þegar 

þau hefja formlegt lestrarnám. Ehri og Roberts (2006, 127) telja að 
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best sé ef börn fái tækifæri til að læra að þekkja og vinna með stafi og 

hljóð með einföldum lestrar- og ritunarverkefnum.  

 

Snemmtæk íhlutun í málvitund barna í áhættu miðast við að 

fyrirbyggja erfiðleika í formlegu lestrarnámi. Íhlutunin þarf að vera án 

kröfu um árangur í læsi. Með því að nota leik sem kennsluaðferð geta 

börn tileinkað sér undirstöðuþætti lestrar og ritunar án þess að vera 

sér meðvituð um að nám hafi farið fram. Í leikskóla er hægt að 

fylgjast náið með og skrá skipulega framvindu í málþroska um leið og 

unnið er að því að efla hann og styrkja. Stuðningur við foreldra getur 

verið í formi ráðgjafar um hvernig hægt er að styðja við þroska 

barnsins heima fyrir og viðhalda því sem það hefur lært í skólanum 

(Horn, Espenakk og Wagner, 2004, 10-15). 

 

Sýnt hefur verið fram á að snemmtæk íhlutun skilar árangri hjá 

öllum börnum þegar vandað er til hennar. Bestur árangur næst þegar 

hún fer fram nokkrum sinnum í viku eða í þrjá til fimm daga 

vikunnar og tímabil íhlutunar nær yfir fjóra til sex mánuði. 

Kennsluefni þarf að vera einstaklingsmiðað og kennarinn þarf að hafa 

sérþekkingu til að kenna börnum í áhættu (Coyne, Kame´enui, 

Simmons og Harn, 2004; Gillion, 2002; Gillion, 2005; Hindson o.fl., 

2005; Papadopoulos, Charalmbous, Kanari og Loizou, 2004). 

Jafnframt er nauðsynlegt að íhlutun haldi áfram í fyrstu bekkjum 

grunnskóla til að árangur náist til lengri tíma (O´Connor, Harty og 

Fulmer, 2005). Fáar rannsóknir hafa verið gerðar sem kanna ástæður 

þess að börnum í áhættu fer lítið fram við markvissa þjálfun í 

leikskóla. Í slíkum tilvikum er mikilvægt að rannsaka gæði almennrar 

kennslu en einnig skipulag umhverfis og kennsluaðferðir (Otabia og 

Fuchs, 2006, 428).  

 

Kennsluaðstæður sem gefa bestan árangur byggjast á því að börn 

læri í samskiptum við umhverfi sitt og að þeim sé hjálpað til að ná 
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hámarksárangri með því að kennarinn skipuleggji og stjórni námi 

barnanna. Vekja þarf athygli og áhuga á námsefninu og fá börn til 

þátttöku á eigin forsendum með því að nota kennsluaðferðir þar sem 

hæfileikar og áhugasvið (multiple intelligence) eru virkjuð til að vekja 

athygli á undirstöðuþáttum lestrarnáms. Á þennan hátt er hægt að 

jafna aðstöðu barna í áhættu til jafns við önnur börn við upphaf 

grunnskóla og auka möguleika þeirra til að halda í við jafnaldra í 

lestrarnámi í fyrsta bekk (Brand, 2006).   

 

   

Tengsl skólastiga leik- og grunnskóla 

Námsumhverfi í leikskólum á að miðast við að barn sé virkur 

þátttakandi í námi og að athafnir daglegs lífs og leikir séu uppspretta 

tækifæra til að kenna því færni og auka þekkingu (Aðalnámskrá 

leikskóla, 1999). Ein helsta kennsluaðferð á þessu skólastigi er 

leikur, annaðhvort sjálfsprottinn eða tilgangsmiðaður, á forsendum 

barnsins undir leiðsögn leikskólakennara (Aðalnámskrá leikskóla, 

1999, 7). Námsþættir eða námssvið leikskóla eru:  

 „Hreyfing, málrækt, myndsköpun, tónlist, náttúra og umhverfi, 

menning og samfélag. Námssviðin skarast og þau eru samofin 

undirstöðuþáttum leikskólastarfs: leik, daglegri umönnun og almennri 

lífsleikni“ (Aðalnámskrá leikskóla, 1999, 19). Leikskólakennurum er í 

sjálfsvald sett hvaða áherslur eru í hverjum skóla varðandi nám 

barna og ekki er gert ráð fyrir að framfarir varðandi læsi séu metnar 

eða geta barna almennt þegar þau útskrifast af fyrsta skólastiginu 

yfir á það næsta.  

 

Þegar aðalnámskrár leik- og grunnskóla eru bornar saman varðandi 

mat á skólastarfi kemur í ljós að mat á að fara fram á sama hátt á 

báðum skólastigum að undanteknu árangursmiðuðu mati nemenda 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 1999, 41; Aðalnámskrá leikskóla, 1999, 

39-44). Foreldrar líta því oft svo á að leikskólar standi grunnskólum 
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framar hvað varðar skóla fyrir alla þar sem allir nemendur fái nám 

við hæfi (Elsa Sigríður Jónsdóttir, 2003, 67). Líklegt er að sú skoðun 

byggist á þeirri vitneskju að ekki er lagt mat á getu barna við lok 

leikskóla og því ekki gerð krafa um að leikskólakennarar beri ábyrgð 

á framförum í þroska barna. Eina matið sem lagt er á getu allra elstu 

barna í leikskóla er þegar leikskólakennarar ákveða að leggja 

HLJÓM-2 fyrir til að kanna hljóðkerfisvitund með tilliti til færni í 

lestrargetu við hefðbundið lestrarnám. 

 

Í skýrslu sem Reykjavíkurborg gaf út um framkvæmd sérkennslu í 

leikskólum eru tilgreindir stuðningsflokkar þar sem börn eru flokkuð 

eftir eðli og umfangi sérþarfa sinna í leikskóla (Reykjavíkurborg, 

2002). Í skýrslunni eru börn með sérþarfir skilgreind sem börn með 

fötlunar- eða þroskafrávik, börn með félagslega eða tilfinningalega 

erfiðleika eða börn sem búa við mál- eða menningarlega erfiðar 

aðstæður. Þegar barn kemur í grunnskóla er flokkunarkerfi sérþarfa 

annað. Aðalástæður sérkennslu eru þá lestrar-, ritunar- og 

stærðfræðierfiðleikar en því næst hegðunarerfiðleikar (Gretar L. 

Marinósson, 2003, 200-201). Af þessu er augljóst að það skortir 

samræmingu milli skólastiga þar sem bent hefur verið á hér að 

framan að snemmtæk íhlutun í þjálfun málvitundar í leikskóla skilar 

árangri í að fyrirbyggja erfiðleika í formlegu lestrarnámi í grunnskóla.  

 

Börn á síðasta ári í leikskóla hafa væntingar um nám sem fram 

undan er. Þau virðast ekki gera sér grein fyrir að nokkurt nám hafi 

farið fram í leikskólanum, jafnvel þótt sum þeirra fari þaðan læs 

(Jóhanna Einarsdóttir, 2004). Í grunnskóla ætla þau að læra að lesa, 

skrifa og reikna. Börnin koma með ólíkan bakgrunn úr leikskólanum 

þar sem sum þeirra eru þegar læs, önnur kunna nokkra stafi og svo 

eru þau sem ekki hafa neina þekkingu á læsisþáttum nema geta ef til 

vill skrifað nafnið sitt. Á fyrsta ári í grunnskóla upplifa því flest börn í 

áhættu vonbrigði varðandi nám. Þeim reynist ekki eins auðvelt og 
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hinum að ná tökum á lestri og þau fá tilfinningu fyrir því að vera 

utanveltu. Sjálfsmyndin býður hnekki, sjálfstraustið skaðast og þau 

vilja jafnvel hætta í skólanum (Snow, Burns og Griffin, 1998; 

Marjatta Ísberg, 2001). Áhugi á að ná tökum á lestri minnkar eða 

hverfur og bil í lestrargetu milli nemenda breikkar (Snow, Burns og 

Griffin, 1998; Stanovich, 1986). Foreldrar, skólayfirvöld og samfélagið 

í heild gerir ólíkar kröfur til þessara tveggja skólastiga varðandi nám 

og kunnáttu og opinber krafa um árangur í námi barna er eingöngu 

gerð til kennara grunnskóla (Aðalnámskrá grunnskóla, 1999, 41; 

Aðalnámskrá leikskóla, 1999, 39-44; Jóhanna Einarsdóttir, 2004, 

73).  

 

                                                                                                                                                                        

HLJÓM–2. Athugun á hljóða- og málvitund leikskólabarna 

HLJÓM-2 er skimunarpróf í leikjaformi sem kannar mál- og 

hljóðkerfisvitund barna á aldursbili sem fyrr greinir (sjá bls. 28 hér 

fyrir framan). Í handbók prófsins er notað orðalagið „að vera í áhættu 

fyrir síðari lestrarörðugleika“ um tilgang þess að skima börnin 

(Ingibjörg, Jóhanna og Amalía, 2002, 21). Leikskólakennarar þurfa að 

sækja námskeið til að afla sér réttinda til að nota prófið. Höfundar 

leggja til að það sé lagt fyrir í september/október. Fyrirlögn tekur 20-

30 mínútur og leggja þarf prófið fyrir í heild sinni. Ef vísbendingar 

koma fram um slaka færni þarf barn að fá sérstakan stuðning og 

fyrirlögn er síðan endurtekin í janúar til að kanna árangur af íhlutun. 

Þættir sem prófið kannar eru: Rím, Samstöfur, Samsett orð, 

Hljóðgreining, Margræð orð, Orðhlutaeyðing og Hljóðtenging. Geta 

barna sem greind eru á HLJÓM-2 skiptist í fjóra flokka, góða færni 

(25% barna lenda í þessum hluta), meðalfærni (50% allra barna), 

slaka færni (15%) og mjög slaka færni (10%). Höfundar HLJÓM-2 

mæla með því að þau börn sem koma út með slaka eða mjög slaka 

færni fái sérstaka örvun í leikskóla til undirbúnings lestrarnámi en 

einnig að þeim börnum sem koma út með mjög slaka færni verði 
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jafnframt vísað áfram til nánari greiningar og aðstoðar (Ingibjörg, 

Jóhanna og Amalía, 2002, 51-54).  

 

 

Viðbrögð gagnvart börnum í áhættu 

Í rannsókn minni var kannað með eigindlegri nálgun hvernig 

leikskólakennarar brugðust við börnum sem greindust í áhættuhóp á 

HLJÓM-2 og hvernig kennslu og þjálfun þeirra var háttað. Til 

hliðsjónar fannst ein erlend rannsókn á sams konar viðfangsefni. 

 

Bursuck, Munk, Nelson og Curan (2002) könnuðu hvort kennarar 

barna á mótum leikskóla (kindergarten) og grunnskóla ynnu í 

samræmi við niðurstöður rannsókna á snemmtækri íhlutun í námi 

barna sem greind voru í áhættu. Rannsóknarspurningar þeirra voru:  

 - Hvernig eru viðhorf almennra kennara leik- og grunnskóla til 

annars vegar hefðbundinnar beinnar móðurmálskennslu og hins 

vegar heildstæðrar kennslu (whole language approaches)?  

 - Hafa leik- og grunnskólakennarar þekkingu til að finna börn sem 

eru í áhættu varðandi lestrarerfiðleika?  

Rannsóknarsnið var megindlegt og var úrtakið alls 1.500 kennarar og 

voru jafnmargir kennarar á hvoru skólastiginu fyrir sig. Þeir voru 

valdir af handahófi af lista yfir kennara í Norður-Illinois umdæmi. 

Svör kennara við spurningalistum, sem sendir voru til þeirra, voru 

flokkuð í sex flokka eftir því hvort þeir voru mjög sammála eða mjög 

ósammála ákveðnum fullyrðingum. Við greiningu gagna var notað 

viðmið varðandi viðhorf þeirra til lestrarkennsluaðferða. Listunum 

svöruðu 549 kennarar (37%). Af þeim voru 499 með réttindi til 

kennslu yngri barna eða 90% og kenndu þeir annaðhvort í leikskóla 

eða fyrsta bekk grunnskóla. Hinir voru sérkennarar eða eingöngu í 

lestrarkennslu. Niðurstöður leiddu í ljós að flestir kennaranna 

aðhylltust beinar kennsluaðferðir þegar börn í áhættu áttu í hlut. 

Þeir mátu þekkingu sína til að greina börn í áhættu ekki eins mikla 
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og þekkingu sína á kennsluaðferðum. Lestrarsérfræðingar töldu sig 

hafa meiri þekkingu en almennir kennarar til að kenna börnum 

lesskilning og töldu sig hæfari til að greina börn í áhættu. Kennarar í 

fyrsta bekk grunnskóla töldu sig hafa meiri þekkingu en kennarar í 

leikskóla til að kenna börnum sjálfvirkan (automatic) lestur8 og 

lesskilning. Þeir töldu sig einnig hafa meiri þekkingu til að finna börn 

í áhættu og hefja snemmtæka íhlutun þeim til hjálpar (Bursuck, 

Munk, Nelson og Curran, 2002, 7).  

 

Í kaflanum hefur verið fjallað um að erlendar rannsóknir greina frá að 

börn í áhættu á fyrsta skólastiginu, leikskóla, þurfa vel skipulagt 

námsumhverfi til að dragast ekki aftur úr í lestrarnámi í fyrsta bekk 

grunnskóla. Mikilvægt er að þjálfa hljóða- og hljóðkerfisvitund þeirra 

og kenna þeim grunnþætti lestrar í leikskóla til að búa þau undir 

formlegt lestrarnám. Námsaðstæður eiga að gefa tækifæri til að læra 

bókstafi og hljóð þeirra en einngi tækifæri til að þróa ritun í  

gagnvirkum samskiptum. Þetta merkir skipulagða kennslu og þjálfun 

allra þátta málvitundar og læsis. Börn sem koma verst út á 

skimunarprófi þurfa viðbótarþjálfun í litlum hópi eða einstaklingslega 

til að árangur íhlutunar skili árangri. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
8 Sjálfvirk færni í lestri er að geta lesið orð án þess að hugsa sig um, það er að kalla 
orð fram úr minni án hiks (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 93-119). 
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3. kafli: Aðferðafræði 

 

Í rannsókn verkefnis míns var notuð eigindleg nálgun við að 

rannsaka ákveðna þætti í kennslu og skipulagi leikskóla. Valið var að 

gera tilviksrannsókn en Creswell (1998) segir hana vera leið til að 

rannsaka ítarlega kerfi eða tilvik sem er afmarkað í tíma eða 

staðsetningu, svo sem einstaklingur, stofnun, atburður eða úrræði. 

Tilvik getur verið mikilvægt í félagslegu, sögulegu, menningarlegu eða 

efnahagslegu samhengi í samfélaginu eftir því hvað er til rannsóknar. 

Gagnasöfnun þarf að gefa nákvæma lýsingu á tilvikinu og greining 

gagna að miða að því að gefa heildstæða mynd af atburðinum eða því 

sem rannsakað er eða lýsa afmörkuðum þáttum þess. Við greiningu 

eru dregnir út þættir til túlkunar. Skilgreina þarf viðmið rannsóknar 

og afmarka hana í tíma eða afmarka ferli hennar. Við öflun gagna er 

hægt að beita fleiri en einni aðferð og velja eitt tilvik eða fleiri til að 

skoða það sem er til rannsóknar (Creswell,1998, 61-68).  

 

Hitchcock og Hughes (1995, 322) nefna að eigindleg tilviksrannsókn 

sé oft notuð í menntarannsóknum þegar rannsaka eigi hvernig 

eða/og af hverju eitthvað er eins og það er og ekki er hægt að stjórna 

því sem er til athugunar. Til að vinna verkefnið var ákveðið að skoða 

nokkur tilvik (collective case study) til að kanna hvernig brugðist er 

við gagnvart börnum sem greinast í áhættu varðandi lestrarerfiðleika 

í leikskóla. Tekin voru viðtöl við átta leikskólakennara í sex 

bæjarfélögum. Það var gert til að fá sem fjölbreyttast sjónarhorn á 

tilvikið (hvernig brugðist er við varðandi niðurstöður á HLJÓM-2) þar 

sem leikskólakennurum er ekki gert skylt að skima börn í áhættu 

varðandi lestrarerfiðleika. Tekin voru 16 viðtöl við átta kennara í 
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jafnmörgum skólum. Einnig voru skólanámskrár rýndar, þar sem 

þær voru til staðar, til að skoða hvort og á hvern hátt HLJÓM-2 var 

kynnt og tengt faglegu starfi skólanna. Vettvangur skólastofu var 

kannaður með tilliti til aðstæðna til læsisnáms.  

 

 

Rannsóknarspurningar 

Rannsóknarspurningar eru eins og vegvísar. Þær eiga að vísa veginn 

að niðurstöðum rannsókna. Orðalag þeirra ræður hvort markmið 

rannsóknar er skýrt. Mikilvægt er að spurningar séu nákvæmar 

gagnvart því efni sem skoða á en jafnframt það opnar að þær gefi 

möguleika á að finna hið ófyrirsjáanlega (Flick, 2002, 46).  

 

Til að ná til sem flestra þátta sem skoða þurfti í rannsókninni var 

eftirfarandi rannsóknarspurning lögð fram: 

 

Hvernig er brugðist við börnum sem greinast í áhættu varðandi 

lestrarerfiðleika með skimunartækinu HLJÓM-2? 

 

Undirspurningar: 

1. Hvernig námsúrræði eru skipulögð í leikskólanum fyrir börn 

sem greinast í áhættu samkvæmt prófinu? 

2. Miðast námsúrræði við að undirbúa börn undir lestrarnám í 

grunnskóla? 

3. Samræmast námsúrræði niðurstöðum rannsókna á því hvernig 

best sé staðið að snemmtækri íhlutun varðandi 

lestrarerfiðleika? 

 

Undirspurningum er ætlað að tengja rannsóknina þeim fræðum sem 

lögð eru til grundvallar. Þær eiga að leiða athygli að því á hvern hátt 

kennarar vinna að því að efla lestrarþroska barna á fyrsta stigi 

lestrar, bernskulæsi. 
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Aðferðir 

Í tilviksrannsókn er mælt með að nota fleiri en eina aðferð við öflun 

gagna (data triangulation) til að kanna það sem er til rannsóknar 

(Flick, 2002, 226). Það er leið til að auka á áreiðanleika rannsóknar. 

Aðferðir í rannsókn minni voru viðtöl, vettvangsskoðun og rýni í 

skólanámskrár. 

 

Viðtöl 

Tilgangur eigindlegs rannsóknarviðtals er að afla þekkingar og 

skilnings á reynsluheimi viðmælanda þar sem hann lýsir með eigin 

orðum fyrirbæri eða málefni sem er til rannsóknar (Bogdan og 

Biklen, 2007, 103; Kvale, 1996, 29). 

Rannsóknarviðtal er samtal tveggja einstaklinga um málefni sem 

báðir hafa áhuga á. Það er sértækt form á samskiptum manna 

þar sem ákveðin þekking kemur fram í samræðum tveggja 

einstaklinga (Kvale, 1996, 125).9 

Við öflun rannsóknargagna valdi ég að nota hálfskipulögð (semi 

structured) viðtöl (Flick, 2002, 74). Á þann hátt er hægt að lýsa og 

veita sýn á fyrirbæri í lífi fólks þar sem rannsakandinn ákveður 

umræðuefnið. Rannsakandi reynir að byggja upp traust viðmælanda 

og mæta honum sem jafningja í viðtali sem varðar málefnið sem er til 

rannsóknar. Þegar verið er að rannsaka störf fagstétta er mikilvægt 

að hvetja viðmælanda til að tjá sig um eigið starf og faggrein undir 

sem minnstum áhrifum frá opinberri orðræðu (Helga Jónsdóttir, 

2003, 67). Reynt var að leita eftir því hvaða þekkingu kennarar hefðu 

á einkennum í málþroska barna sem greindust í áhættu með 

HLJÓM-2 og hvernig skipulagi og framkvæmd kennslu væri háttað, 

bæði í almennri kennslu og sérkennslu þegar greining lægi fyrir, 

einnig hvaða þætti þeir teldu að þyrfti að vinna með til að sem bestur 

                                                

9 Þýðing höfundar verkefnis. 
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árangur næðist. Þegar rannsakað er með þessum hætti þarf sá sem 

rannsakar að hafa undirstöðuþekkingu á því sem er til athugunar en 

einnig þekkingu á því hvernig á að spyrja (rannsaka) og stjórna viðtali 

til að geta leitt samtal áfram (Kvale, 1996, 128). Það var því leitast við 

að nota virka hlustun sem er forsenda þess að viðtöl verði 

árangursrík. Í virkri hlustun felst að sá sem rannsakar er 

áhugasamur um það sem viðmælandi hans hefur að segja, er 

skilningsríkur og virðir þekkingu viðmælanda en er jafnframt 

meðvitaður um það hvaða stefnu viðtalið tekur. Virk hlustun er 

nátengd samhygð og miðar að því að skilja það sem rætt er um út frá 

aðstæðum viðmælandans. Sýna þarf hlýju og einlægni eftir eðli þess 

efnis sem verið er að ræða og reyna að skilja sjónarmið þess sem rætt 

er við (Helga Jónsdóttir, 2003, 75; Kvale, 1996, 124-127). Í viðtölum 

var litið til þeirra atriða sem hér greinir. Ég leitaðist við að nota opnar 

spurningar byggðar á fagþekkingu minni á leikskólastarfi og kennslu 

ungra barna og reynslu af að nota virka hlustun í starfi með börnum, 

foreldrum og starfsfólki til margra ára.  

 

Farið var þrisvar í leikskólana og tekin 16 viðtöl, tvö við hvern 

kennara. Fyrsta viðtal fór fram í lok október 2006 og stóðu þau fram 

til áramóta en síðustu vitöl til aprílloka 2007. Viðtölin voru tekin upp 

á segulband og síðan skráð orðrétt í einkatölvu. Hvert viðtal var um 

það bil klukkustundarlangt. Notaðar voru opnar spurningar til að 

gefa viðmælendum kost á að koma á framfæri þekkingu sinni, 

reynslu og skoðunum á tilvikinu. Spurningarnar gáfu tilefni til að 

svörin yrðu í löngu máli. Eftir fyrra viðtalið var gerð frumgreining á 

innihaldi þess og leitast við að greina hvaða þættir hefðu komið fram 

sem fólu í sér svar við rannsóknarspurningunum. Í síðara viðtalinu 

var leitað eftir nánari útskýringum ef eitthvað reyndist óljóst. Þá gafst 

einnig tækifæri til að koma með nýjar spurningar og fá meiri dýpt í 

upplýsingar sem komu fram í fyrra viðtali. Tilgangur þriðju 

heimsóknar til kennaranna var að fá staðfestingu þeirra á skilningi 
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og túlkun minni. Það var gert til að auka sannleiksgildi og 

trúverðugleika rannsóknarinnar. 

 

Athugun á vettvangi 

Heimastofa elstu barnanna var skoðuð og litið eftir á hvern hátt 

ritmál væri sýnilegt í umhverfi þeirra og hvort sjá mætti að unnið 

væri með það á gagnvirkan hátt (McGee og Morrow, 2005; Morrow, 

2001; Roskos og Neuman, 2002). Ekki var fylgst með starfi á 

vettvangi né skoðuð einstök námsgögn heldur aðeins skipulag 

umhverfis í skólastofum. 

  

Rýni í skólanámskrá 

Skólanámskrár sex skóla fundust á netinu og voru prentaðar út og 

skoðað hvort og á hvern hátt skimunartækið HLJÓM-2 var kynnt. 

Leitað var eftir hvort kæmi fram hvernig staðið væri að kennslu og 

þjálfun nemenda sem greindust í áhættu með HLJÓM-2. 

 

 

Siðferðileg atriði, sannleiksgildi og trúverðugleiki 

Skilgreining á því að vera siðferðisvera og þar með lúta siðareglum 

sem gilda á milli manna felst í alhæfingarreglunni, það er að vera fær 

um að setja sig í spor annarra (Páll Skúlason, 1990, 96).  

Í alhæfingarreglunni felst að eitthvað er rétt fyrir hvern sem 

stendur í mínum sporum og hefur sömu siðferðilegu stöðu og ég, 

ef það er rétt fyrir mig, þar eð sama reglan hlyti að eiga við í 

báðum tilvikum (Páll Skúlason, 1990, 207). 

Þegar verið er að skoða reynsluheim fólks er mikilvægt að 

rannsakandi geti sett sig í spor þátttakanda og horft út frá hans 

sjónarhóli til að skilja hvað felst í reynslu hans (Flick, 2002, 25).  

Í rannsóknum þarf að líta til siðferðilegra atriða sem varða afstöðu 

manna hvers til annars en þar má nefna ábyrgð, sjálfræði, réttindi og 

skyldur (Páll Skúlason, 1987, 226). Þessi hugtök eru mikilvæg í 
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rannsóknarstarfi og er sá sem fær leyfi til rannsóknar ábyrgur 

gagnvart þátttakendum fyrir því hvað felst í rannsókninni. Sjálfræði 

byggist á því að vera fær um að taka ákvörðun um upplýst samþykki 

(fylgiskjal 2) og hafa val um að hætta í rannsókn ef og þegar 

þátttakandi vill (Vilhjálmur Árnason, 1993, 121-124). Réttindi er 

hægt að skilgreina sem leyfi til einhvers eða réttmæta kröfu til þess 

sama og aðrir, samanber mannréttindi (Páll Skúlason, 1990, 213). 

Hér er litið til þess að rannsakandi hafi rétt til að afla og nota gögn 

sem þátttakandi er búinn að gangast undir að veita. Skyldur eru það 

sem manni ber að gera og hér skuldbindur rannsakandi sig gagnvart 

þátttakendum, að þeir njóti nafnleyndar og að gögnum verði eytt í lok 

rannsóknar (fylgiskjal 3). Siðferðileg ábyrgð þess sem rannsakar starf 

annara er að vanda til allra þátta við gerð rannsóknar til að tryggja 

trúverðugleika hennar (Kvale, 1996, 111). Til að auka trúverðugleika 

niðurstaðna rannsóknar minnar verður vitnað beint í orð viðmælenda 

í hverjum niðurstöðukafla fyrir sig (Kvale, 1996, 81).  

 

 

Þátttakendur 

Við val á þátttakendum var haft samband við skólaskrifstofur 

bæjarfélaga og beðið um leyfi til rannsókna í skólum þar sem 

skimunartækið HLJÓM-2 væri notað (fylgiskjal 1). Það voru fulltrúar 

eða forstöðumenn skólaskrifstofa sem bentu á skóla sem lentu í 

úrtaki rannsóknar. Ekki er skylt að nota skimunarprófið í leikskólum 

og því var þessi aðferð valin til að ná til leikskóla sem vitað var að 

notuðu próftækið. Einnig var vonast til þess að vísað yrði á leikskóla 

sem hefðu á sér gott orð varðandi málefnið og þar af leiðandi að 

þekking sem kæmi fram við rannsókn gæti orðið öðrum skólum að 

gagni. Úrtaksaðferðin miðast því við ákveðinn tilgang og er kölluð 

tilgangsmiðað úrtak (purposive sampling) (Flick, 2002, 68).  
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Viðmælendur voru átta leikskólakennarar sem hafa réttindi til að 

nota HLJÓM-2. Þeir hófu allir nám í Fósturskóla Íslands en tveir 

þeirra luku grunnnámi frá Kennaraháskóla Íslands sem tók við 

menntun leikskólakennara árið 1998. Leitast var við að velja skóla 

þar sem leikskólakennarar með réttindi til að nota HLJÓM-2 höfðu 

verið um tíma í skólunum.  

 

Þátttakendum í rannsókninni voru gefin dulnefni og hér er sagt frá 

hvenær þeir luku námi og í hvaða skóla þeir störfuðu: 

Bára, í skóla I, lauk námi frá Fósturskóla Íslands fyrir 1980. Hún 

sérhæfði sig í starfi við að aðstoða börn með málerfiðleika.  

Margrét, í skóla II, lauk grunnnámi eftir 1980 og framhaldsnámi í 

sérkennslu frá Fósturskóla Íslands eftir 1990. Hún lauk einnig 

diplómanámi frá Kennaraháskóla Íslands eftir 2000. 

Hrönn, í skóla III, lauk námi frá Fósturskóla Íslands eftir 1990 og 

framhaldsnámi í sérkennslu frá sama skóla.  

Bylgja, í skóla IV, lauk námi fyrir 1980. Hún sérhæfði sig í starfi við 

að kenna börnum með heyrnræn vandamál.    

Rán, í skóla V, lauk grunnnámi eftir 1990. Hún hafði starfað lengi 

sem leiðbeinandi áður en hún fór í nám. 

Unnur, í skóla VI, lauk grunnnámi eftir 1990 frá Fósturskóla Íslands. 

Gára, í skóla VII, lauk grunnnámi eftir 1990 og námi í sérkennslu-

fræðum eftir 2000. 

Alda, í skóla VIII, lauk leikskólakennaranámi eftir 1980 og 

framhaldsnámi í sérkennslu eftir 2000.  

 

Hér þarf að koma fram að ástæða þess að notuð er þátíð þegar fjallað 

er um rannsókn mína er sú að þegar þetta er ritað hafa einhverjir 

viðmælenda skipt um starfsvettvang. Starfsmannahald í íslenskum 

leikskólum er afar viðkvæmt og iðulega eru skipti á kennurum í 

skólum milli ára. Einnig hafa skólar sem ekki voru með fullgerðar 
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skólanámskrár þegar rannsókn fór fram nú lokið þeim. Aðrar 

skólanámskrár hafa tekið breytingum. Niðurstöður rannsóknar 

minnar miðast því eingöngu við það tímabil sem hún fór fram á. 

 

 

Greining og úrvinnsla gagna  

Úrvinnsla gagna fór fram í einkatölvu rannsakanda. Viðtöl voru skráð 

og frumgreind jafnóðum og þeirra var aflað. Vettvangsnótur voru 

skráðar jafnóðum eftir síðustu heimsókn í skólana.  

 

Í rannsókninni voru skoðaðir átta skólar þar sem tekin voru viðtöl við 

kennara, gerðar athuganir á kennslustofum og rýnt í skólanámskrár 

sem fyrir lágu á þeim tíma sem viðtöl fóru fram. Þetta var gert til að 

athuga hvað væri líkt eða eins í framkvæmd á því hvernig brugðist 

væri við börnum í áhættu um lestrarerfiðleika. Notuð var 

greiningaraðferð þar sem hvert tilvik fyrir sig var fyrst greint í þemu 

og hugtök (within-case analysis) og síðan voru öll tilvikin greind þvert 

hvert á annað (cross case analysis) (Creswell, 1998, 63) til að sjá hvað 

þau ættu sameiginlegt og hvað var ólíkt með þeim. Við greiningu 

texta voru dregnir út þættir til túlkunar. Greiningin miðaði við að 

stytta texta (meaning condensation) til að fá fram aðalatriðum í 

frásögn kennaranna. Í sumum tifellum varð að umorða það sem 

kennarar sögðu til að ná fram merkingu málefnisins (Kvale, 1996, 

193; Flick, 2002, 190-193). Kennurum gafst tækifæri til að gera 

athugasemdir við túlkunina í þriðju heimsókn í skólana og bæta við 

ef eitthvað hafði gleymst eða þeir töldu þörf á nánari útskýringum.   

 

Til hliðsjónar við greiningu gagna var litið til eftirtaldra þátta sem 

reynst hafa styðjandi í kennslu barna með lestrarerfiðleika:  

- að greina sem fyrst hvort börn geti verið í áhættu um erfiðleika við  

     formlegt lestrarnám,  

- að grípa sem fyrst til snemmtækrar íhlutunar,  
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- að þjálfa hljóðkerfisvitund,  

- að nota beinar kennsluaðferðir,  

- að nota fjölskynjunaraðferðir (multisensory approaches) til að 

örva árangur, 

- að læra til hlítar það sem verið er að kenna,  

- að hafa umhverfi í skólastofu þannig að það hvetji börn til 

þátttöku í námi (Höien og Lundberg, 2000, 171).  

Þegar talað er hér um beinar kennsluaðferðir er átt við skipulögð, 

markmiðsmiðuð verkefni í formi leikja undir stjórn kennara. 

Fjölskynjunaraðferðir eru kennsluaðferðir sem miða að því að 

nemandi beiti fleiri en einu skynfæri við tileinkun þekkingar eða 

færni. Þar er oftast átt við sjónskyn, heyrnarskyn, snertiskyn og 

hreyfingu. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



   45 

 

 

 

4. kafli: Niðurstöður 

 

Hér verður gerð grein fyrir viðbrögðum í leikskólum við niðurstöðum 

greiningar með skimunartækinu HLJÓM-2. Niðurstöðum er skipt í 

fjóra hluta. Í undirkafla 4.1 er sagt frá aðgerðum kennara við 

fyrirlögn HLJÓM-2 og síðan frá viðbrögðum þeirra við niðurstöðum 

greiningar. Í undirkafla 4.2 er gerð grein fyrir kennsluúræðum 

kennara til að börnin fengju nám við hæfi og greint frá viðhorfum 

þeirra til eigin menntunar. Undirkaflarnir tveir svara spurningunum 

hvernig leikskólinn brást við gagnvart börnum í áhættu og hvernig 

námsúrræði voru skipulögð. Í rannsóknarferlinu vaknaði spurningin 

af hverju kennarar brugðust við á þann hátt sem þeir gerðu og 

byggist umræða um það að hluta til á niðurstöðum í undirkafla 4.3 

Viðhorf til eigin menntunar. Undirkafli 4.4 fjallar um þögla (tacit) en 

einnig dulda þekkingu kennara á forspárþáttum lestrarörðugleika, 

kennsluaðstæðum og kennsluaðferðum. Þar er dregið fram mikilvægi 

þekkingar og hæfni kennara til að skapa aðstæður í kennslu og 

umhverfi barna á stigi bernskulæsis sem eru árangursríkar til að 

undirbúa þau undir formlegt lestrarnám (Whitehurst og 

Lonigan,1998).  

      

 

4.1 Skimun barna í áhættu og viðbrögð við niðurstöðum 

Það kom í ljós að tilkoma prófsins í leikskóla varð til þess að áherslur 

breyttust í starfi þeirra kennara sem aflað höfðu sér réttinda til að 

nota það. Fyrirlögn HLJÓM-2 varð viðbót við starf þeirra í upphafi 

haustannar hvort sem um var að ræða sérkennara, deildarstjóra eða 

kennara með umsjón með sérkennslu.  
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Fyrirlögn og mat 

Prófið var lagt fyrir á misjöfnum tímum eftir skólum, á haustönn, allt 

frá ágúst og fram í nóvember. Ef fyrirlögn dróst sögðu kennarar að 

það stafaði fyrst og fremst af tímaskorti vegna erfiðleika við 

mannaráðningar eða vegna veikinda starfsmanna.  

Við leggjum fyrir í september – október, sirka. Höfum reynt að byrja 

þá. Þetta fer að sjálfsögðu eftir því hvernig, hvaða tíma maður 

hefur, eftir ástandinu í húsinu. Við fórum frekar seint af stað nú í 

haust. Það var vegna starfsmannaskorts. Það var því ekki fyrr en í 

nóvember að mér tókst að ljúka fyrirlögninni (Alda).  

Starfsmannahald hafði áhrif á verksvið Öldu sem var sérkennslustjóri og 

gerði það að verkum að hún varð að fara í starf á deild og komst ekki til að 

leggja prófið fyrir á þeim tíma sem hún annars hefði gert. Rán hafði svipaða 

sögu að segja. 

Ég tek Hljómið í október – nóvember. Það vill nú stundum dragast 

aðeins út af starfseminni í skólanum. 

Rán var deildarstjóri og það gat valdið erfiðleikum ef ekki tókst að 

manna deildina sem hún stjórnaði eða ef starfsfólk var oft frá vegna 

veikinda. Of fátt starfsfólk við að sinna þörfum barna yfir daginn 

gerði það að verkum að allur tími hennar fór í daglega umönnun. 

Þegar slíkt ástand skapaðist sat fyrirlögn prófsins á hakanum.  

Margrét var eini kennarinn sem byrjaði að leggja prófið fyrir í ágúst. 

Skólinn sem hún starfaði í var nær fullmannaður fagfólki.  

Við tökum prófið í ágúst. Þau fá sex mánuði, september, október, 

nóvember, þá er tekið próf aftur um mánaðamótin janúar, febrúar, 

eftir sex mánuði.  

Bæði leik- og grunnskólakennarar kenndu í skólanum auk 

þroskaþjálfa. Skipulag var fastmótað og fátt sem gat komið í veg 

fyrir að prófið væri lagt fyrir á réttum tíma.  
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Einn skólanna skar sig úr varðandi mat því þar hafði barn ekki 

greinst í áhættu í samtölu10 á prófinu. Bylgja lagði prófið fyrir að 

hausti eins og hinir kennararnir og frá upphafi notkunar þess hafði 

hún ekki greint barn í heildarniðurstöðu í slakri eða mjög slakri færni 

en aftur á móti í ákveðnum undirþáttum prófsins. Hún lagði því 

prófið ekki allt fyrir aftur þegar kom að endurmati. 

Ég byrja að hausti og ef einhver kemur á gráu svæði, reyndar ekki 

á prófinu, þá höfum við þennan vetur til að vinna ... Ég tók Hljóm 

og barnið kemur ekki illa út í heildarniðurstöðu. Það er sterkt þar 

sem það á að vera sterkt. Það sem kannski reynist því erfiðast eru 

hljóðtengingin og hljóðgreiningin.  

Bylgja taldi að börn sem greindust með meðalfærni samanlagt í öllum 

þáttum prófsins en slök eða mjög slök í ákveðnum undirþáttum væru 

í áhættu og þyrftu sérkennslu til að ná árangri. Hún varð vör við að 

innan þeirra marka sem prófið setur hafa börn mismikla getu til að 

leysa verkefnin sem lögð eru fyrir. Hún tók því börn, sem greindust 

lág á framangreindum þáttum, í sérkennslu og þjálfun til að ná færni 

í þeim. 

  

Kennarar lögðu HLJÓM-2 fyrir á haustönn og utanaðkomandi þættir 

réðu mestu um hvenær fyrirlögn lauk. Þar sem mannahald var 

stöðugt tókst það fyrr en þar sem illa gekk að manna leikskóla eða 

mikið var um forföll starfsmanna. Allir kennararnir höfðu reynslu af 

að finna börn í áhættu, annaðhvort út frá heildarniðurstöðu eða 

ákveðnum þáttum prófsins. Til að meta framfarir lögðu kennarar 

prófið aftur fyrir eftir áramót, í janúar eða febrúar, nema Hrönn. Hún 

lagði prófið aftur fyrir í maí. Börnin sem hún skimaði í áhættu að 

hausti höfðu öll náð meðalfærni um vorið. Kennarar í hinum 

skólunum vísuðu börnum sem ekki náðu viðmiði, eftir seinni 

fyrirlögn, til talmeinafræðinga.  

                                                
10 Samtala er heildarniðurstaða alla undirþátta prófsins. 
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Samstarf innan skóla 

Starfshlutverk kennara var mismunandi í skólunum. Hér verður 

greint frá sérstöðu hvers og eins með tilliti til samstarfs innan 

skólans um börn sem greindust í áhættu. 

 

Bára kenndi eingöngu í sérkennslu og lagði prófið fyrir öll börn í 

leikskólanum. Hún samdi kennsluáætlun í samvinnu við 

talmeinafræðing og deildarstjóra og var í samstarfi við 

sérkennslustjóra um upplýsingar til grunnskóla. Hún var í samstarfi 

við alla kennara á deildum. Börn í áhættu voru tekin út af deildum og 

þeim kennt í sérkennsluherbergi. 

 

Margrét var sérkennslustjóri og hafði umsjón með gerð námsáætlana 

og einstaklingsnámskráa barna í áhættu í samvinnu við deildarstjóra 

og kennara sem sáu um Hljómhópa. Hún var í samstarfi við alla 

kennara sem komu að kennslu barna í áhættu í skólanum.  

 

Hrönn starfaði sem sérkennslustjóri og gerði einstaklingsnámskrár í 

samvinnu við deildarstjóra. Hún var í samstarfi við hópstjóra sem 

kenndu börnunum. Hrönn var með fræðslu fyrir hópstjóra um börn í 

áhættu og útvegaði námsgögn til að nota í kennslunni en tók einnig 

börn í áhættu í litlum hópi í sérkennslu ásamt öðrum kennara.  

 

Bylgja var deildarstjóri og sá til þess að kennarar og leiðbeinendur 

sinntu kennslu og þjálfun barna í áhættu í almennri málrækt en tók 

börn sem greindust með slaka færni í undirþáttum á prófinu í 

sérkennslu. 

 

Rán var deildarstjóri og hafði jafnframt umsjón með kennslu barna í 

áhættu. Hún átti samstarf við hópstjóra á öðrum deildum vegna 

barna í áhættu og einnig við sérkennslustjóra. Hún fór yfir 

skráningar hópstjóra og gerði athugasemdir ef henni fannst námið 
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ekki ganga nógu vel og tók börnin í sérkennslu í þeim þáttum sem 

voru slakir. 

 

Unnur var umsjónarmaður sérkennslu og starfaði í nánu samstarfi 

við hópstjóra og starfsfólk deilda. Henni fannst mikilvægt að börnum 

í áhættu væri kennt í barnahópnum. Hún kom ekki að kennslu barna 

í áhættu en gaf hópstjórum leiðbeiningar varðandi nám þeirra. 

 

Gára var sérkennslustjóri og gaf deildarstjórum upplýsingar um 

niðurstöður á prófinu og hvaða þættir væru slakir hjá hverju barni. 

Hún sá einnig um fræðslu til hópstjóra og deildarstjóra varðandi 

kennslu og þjálfun barna í áhættu og tók þau í sérkennslu einu sinni 

í viku á haustönn. 

 

Alda var sérkennslustjóri og lagði áherslu á að nýta daglegar athafnir 

við kennslu barna í áhættu í samstarfi við starfsfólk deilda. Hún tók 

þau einnig í sérkennslu og kenndi þeim í barnahópnum. Alda lagði 

áherslu á að allir starfsmenn tækju þátt í þjálfun barna í áhættu, 

bæði kennarar og leiðbeinendur. Hún miðlaði upplýsingum um hvað 

ætti að kenna en var einnig opin fyrir hugmyndum frá öðrum.  

 

Það sem kennararnir áttu sameiginlegt var eftirfarandi: 

Þeir brugðust við niðurstöðum skimunar með upplýsingum, fræðslu 

og samvinnu við aðra kennara og leiðbeinendur innan skólans. Þeir 

gerðu námskrár eða áætlanir með öllum börnunum og tveir þeirra 

gerðu einstaklingsnámskrár til að tryggja árangur í kennslu barna í 

áhættu. 

 

Samstarf við foreldra 

HLJÓM-2 var kynnt í þremur skólanámskrám sem „athugunarlisti er 

kannar hljóðkerfisvitund“. Ekki var sagt frá tilgangi skimunarinnar 

nema í einni námskrá. Tvær námskrár til viðbótar gátu þess að unnið 
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væri með hljóðkerfisvitund til undirbúnings lestrar- eða 

grunnskólanámi. Samstarf við foreldra var um fyrirlögn prófsins og 

niðurstöður í öllum skólunum. Fyrirlögn var kynnt á ýmsan veg en 

oftast með bréfi þar sem foreldrar voru beðnir að heimila hana með 

undirskrift sinni. Í tveimur tilvikum var fyrirlögn kynnt munnlega og 

leitað þannig eftir samþykki foreldra. Fyrirlögn prófsins var kynnt í 

einni skólanámskrá og í því tilviki var ekki beðið um formlegt 

samþykki foreldra. Alls báðu fjórir kennarar um formlegt (skriflegt) 

samþykki foreldra til að leggja prófið fyrir börnin.  

 

Þegar niðurstöður prófsins lágu fyrir voru foreldrar annaðhvort 

boðaðir á fund eða þeim sent bréf til að upplýsa þá um niðurstöður. 

Kennarar leiðbeindu foreldrum varðandi kennsluefni til að þjálfa 

hljóðkerfisvitund og hvöttu þá til að styðja við barnið. 

Ég tel að foreldrar hafi mikil áhrif á þetta. Leikskólinn getur gert 

margt en foreldrar eru úrslitaaðilar. Ég geri grein fyrir 

niðurstöðunum og segi þeim hvað eigi að gera. Ég gef þeim 

upplýsingar um hvaða bækur þeir geta keypt og hvaða aðferðir þeir 

geta notað til að hjálpa barninu (Gára).  

Unni fannst eins og Gáru að foreldrar væru mikilvægur stuðningsaðili 

barna í áhættu. Hún sendi þeim einnig bréf um niðurstöður. 

Í þessu bréfi kem ég með hugmyndir að leikjum sem þau geta 

notað. Rímleikjum, hvenær þau geta notað þá. Ég sting oft upp á 

bílnum því fólk er svo oft að flýta sér. Einnig að eldri systkini, ef 

þau eiga þau, spili við þau og séu með þeim í þessum leikjum. Að 

þau virkji alla fjölskylduna og að allir séu meðvitaðir um hvað þetta 

er mikilvægt. 

Unnur taldi ábyrgð kennara felast í að gefa foreldrum upplýsingar um 

mikilvægi þess að styðja við barnið og benti á hvaða þýðingu þessir 

leikir væru taldir hafa fyrir námið síðar. 

Ég segi líka foreldrum að það skipti máli upp á lesskilning seinna 

meir og að það sé marktækur munur á þeim sem eru slök og hinum 
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sem eru góð. Að það skipti máli að gera þetta þar sem það sé 

síðasta árið þeirra í leikskólanum þannig að þetta verði að vinnast. 

Hinir kennararnir töldu eins og Unnur að það væri mikilvægt að 

nýta síðasta veturinn í leikskólanum, í samstarfi við foreldra, til að 

efla þroska barnanna fyrir námið sem fram undan var. 

 

Bylgja lagði áherslu á að hitta foreldra í stuttan tíma á hverjum degi 

til að byggja upp traust á þann veg að þeir fyndu að hún þekkti 

barnið og fylgdist með þroska þess. Hún kom því upplýsingum um 

börn beint til foreldra í daglegu samtali. 

Við höfum reynt að hafa þetta þannig að foreldrar treysti okkur. 

Þessi bönd bindast ekki með einhverjum heimsendum miðum eða 

bréfum. Þau bindast þegar þú ert með mér að tala við mig. Sjá mig 

brosa eða sjá mig alvarlega eða að segja skemmtilega frá hvað 

barnið var að gera. Það finnst mér skipta miklu máli og ég held að 

okkur, í þessum leikskóla, hafi tekist svolítið vel upp í að vera náin 

foreldrum. Seinna þegar þú þarft að segja eitthvað sem er ekki eins 

skemmtilegt þá er það jafneðlilegt.  

Traust milli foreldra og kennara skapar grundvöll til að vinna með 

börn með sérþarfir. Leikskólakennarar hafa góðan aðgang að 

foreldrum og þeim gefst tækifæri að hitta þá daglega. Þeir geta því 

fengið upplýsingar og veitt þær milliliðalaust. Bylgja þakkaði árangur 

í samstarfi við foreldra samhentum hópi kennara í skólanum og 

samstarfinu innan hans.  

Við erum nokkrar hér sem erum búnar að vinna saman síðan 

leikskólinn opnaði og erum svona reynsluboltar, kannski. En fyrst 

og fremst erum við samhentar við að styrkja hver aðra í starfinu og 

nýta sterku hliðarnar hver hjá annarri. 

Skóli III var eini skólinn þar sem starfsmannahald hafði verið 

stöðugt í nokkur ár. 
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Samantekt á viðbrögðum við niðurstöðum skimunar: 

Kennarar brugðust við niðurstöðum á HLJÓM-2 og stofnuðu til 

samstarfs við foreldra til að styðja við börn í áhættu. Þeir ráðlögðu 

þeim um námsgögn og einnig aðferðir, leiki. Þeir töldu mikilvægt að fá 

foreldra til samstarfs til að styðja við kennslu og þjálfun barna í 

áhættu til lengri tíma. Leikskólakennarar gáfu foreldrum upplýsingar 

um mikilvægi þess að þjálfa hljóðkerfisvitund og hvöttu þá til 

samstarfs við grunnskóla. Í einum skólanna sá talmeinafræðingur 

um fræðslu til foreldra barna í áhættu.  

 

Samstarf við grunnskóla 

Skiptar skoðanir voru meðal leikskólakennara um hvernig standa 

ætti að upplýsingagjöf til grunnskóla. Upplýsingum um börn sem 

náðu viðmiði á prófinu við seinni fyrirlögn var ekki komið á framfæri 

við grunnskóla í öllum tilvikum. Mismunandi var hvaða kennarar sáu 

um að koma upplýsingum milli skólastiga þegar börnum fór ekki 

fram við kennslu og þjálfun. Yfirleitt voru það sérkennslustjórar 

leikskóla sem höfðu samband við sérkennara og/eða skólastjóra 

grunnskóla með leyfi foreldra.  

 

Margrét og Unnur störfuðu hvor í sínu bæjarfélagi og höfðu ólíkar 

skoðanir á upplýsingagjöf milli skólastiga. Unnur vildi að foreldrar 

bæru ábyrgð á að koma upplýsingum á framfæri við grunnskóla.  

Ég teldi fram hjá mér gengið, sem foreldri, ef leikskólakennari ætti 

að segja til um barnið mitt á einhverjum fundi. Ég lít þannig á að 

foreldrar þurfi að tengjast grunnskólanum og það gerist ekki ef 

leikskólakennari á að flytja þessar upplýsingar á milli, það sem 

skiptir máli fyrir barnið. Mér finnst það bara brot á persónurétti, í 

rauninni, ef einhver þriðji aðili er að flytja upplýsingar. Ég er viss 

um að það mundi vera litið þannig á ef það væri skoðað í grunninn. 

Því tel ég að foreldrar eigi skýlaust að bera þessar upplýsingar á 

milli.  
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Hún studdi reglur skólans með eigin skoðunum og sannfæringu um 

það hvað væri rétt gagnvart börnunum. Margrét taldi aftur á móti að 

upplýsingar ættu að koma frá sérkennara í leikskóla til sérkennara í 

grunnskóla.  

Ég fylgi alltaf börnunum eftir í grunnskólann. Við höfum fund á 

vorin, ég og sérkennslustjórinn í grunnskólanum. Við útfyllum 

eyðublað og foreldrar skrifa undir og þetta blað gefur okkur leyfi til 

að láta upplýsingar fara milli skólastiga.  

Í skóla II, þar sem Margrét var sérkennslustjóri, var starfað eftir 

ákveðinni hugmyndafræði sem náði til beggja skólastiga. Leikskóla- 

og grunnskólakennarar sóttu sameiginleg námskeið varðandi 

lestrarnám barna á mótum skólastiga. Byrjað var að þjálfa 

hljóðkerfisvitund í leikskólanum og einnig að kenna börnum stafi 

með fjölbreyttum aðferðum, svo sem að rita eftir fyrirmynd, klippa þá 

út eða móta í leir (multisensory approaches). 

 

Í skóla V var leitast við að tengja skólastig leik- og grunnskóla hvað 

varðaði lestrarnám með því að kennarar beggja skólastiga unnu 

saman að læsisnámi barnanna. 

Við vinnum út frá kröfum sem grunnskólinn setur. 

Grunnskólakennararnir benda okkur á hvað þeir vilja að við 

vinnum með og við gerum það. ... Þær vildu ekki í upphafi að það 

væri hljóða- né stafainnlögn. Þar ætti að klippa á. Þar væri komið 

inn á þeirra vetrarstarf í fyrsta bekk. Síðan fer 

talmeinafræðingurinn af stað með það núna að fara dýpra. Henni 

finnst börnin vanta svo mikinn grunn fyrir lestrarnámið. Hún vildi 

því að við værum með hljóðainnlögn.  

Það kemur fram hjá Rán að leikskólakennarar ákveða ekki hvað á 

að kenna börnum til að undirbúa þau fyrir formlegt lestrarnám á 

tímabili bernskulæsis. Leikskólar II og V voru einu skólarnir þar 

sem samstarf var um nám barna milli skólastiga. Með því er átt við 

að kennarar á báðum skólastigum höfðu með sér samstarf um 
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útfærslu á námi barnanna á hvoru skólastiginu fyrir sig. Samstarf 

var um hvað ætti að kenna og hvaða kennsluaðferðir ætti að nota. Í 

hinum leikskólunum störfuðu kennarar eftir námskrám sem 

byggðu á hugmyndafræði viðkomandi skóla um nám barna. 

Niðurstöðum skimunar var ekki skilað til grunnskóla frá tveimur 

leikskólanna. Annar þeirra var skóli IV þar sem Bára hafði ekki 

fundið barn í áhættu í heildarniðurstöðu. Hinn var skóli III þar sem 

Hrönn var með sérstakt málræktarverkefni í gangi. Börn sem 

greindust hjá henni í áhættu að hausti náðu öll viðmiði prófsins að 

vori og hún taldi því ekki þörf á að fylgja þeim eftir, af þeim ástæðum. 

Grunnskólinn hefur ekki kallað eftir neinum gögnum með þessum 

börnum. Þar af leiðandi erum við ekkert að skila löngum listum af 

börnum sem við teljum að séu í góðu formi fyrir grunnskólagöngu.  

Hér kemur fram að leikskólakennarar telja að grunnskólakennarar 

eigi að ráða ferðinni varðandi lestrarnám barna í áhættu. Það felst í 

svari Hrannar að ef kennarar grunnskóla færu fram á að fá 

niðurstöður úr fyrstu fyrirlögn færu upplýsingar um börn í áhættu á 

milli skólastiga. 

 

Að öðru leyti en hér hefur verið lýst var samstarf milli skólastiga leik- 

og grunnskóla hefðbundnar heimsóknir elstu barna að vori í 

grunnskóla og skilafundur kennara beggja skólastiga þar sem 

upplýsingum um börn með sérþarfir var komið á framfæri.  

 
Leikskólakennarar voru ekki allir ánægðir með samstarf við 

grunnskólakennara og kom það greinilega fram hjá Unni og Gáru:  

Samstarf er mest varðandi samskipti milli barnanna, að þau komi 

yfir og kynnist umhverfinu. ... Reyndar koma kennarar úr fyrstu 

bekkjunum til að fylgjast með hvað við erum að gera með elstu 

börnunum. En það nær ekkert lengra en það og hefur ekki dýpkað 

þetta samstarf. Þeir þekkja ekki Hljómið. Það er eitthvað í þeirra 

námi sem kemur í veg fyrir það. ... Þeir segjast vera með skimun í 
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fyrsta bekk og vilja ekki Hljómið. ... Mér finnst leikskólakennarar 

vera tilbúnir til samstarfs en grunnskólakennarar ekki (Unnur). 

Unnur var ekki sátt við að grunnskólakennarar litu eingöngu á 

nauðsyn á samstarfi varðandi félagsþroska barnanna og aðlögun að 

breyttu umhverfi. Hún benti á að grunnskólakennarar þekkja ekki 

skimunartækið sem notað er í leikskólanum til að greina börn í 

áhættu varðandi nám og því ekki líkur á samstarfi um læsi 

barnanna. Gára benti einnig á að grunnskólakennarar þekktu ekki 

til skimunarinnar í leikskólanum. 

Mér finnst lítil þekking í grunnskólanum til að taka á móti þessum 

börnum. Kennararnir vita ekki alveg hvað við erum að vísa í og 

maður þarf að uppfræða sérkennarana um út á hvað þetta gengur. 

Hvaða tæki þetta er og hvað það er að gera. Inná hvaða þætti það 

fer. ... Það er í raun ekki sérlega mikið samstarf. Það er haldinn 

einn fundur þar sem fólk er að leggja fram það sem það er að gera 

og hefur verið að gera (Gára). 

Unnur og Gára eru sammála um að grunnskólakennarar sýni ekki 

áhuga á samstarfi um læsisnám barna en haldi í gamlar hefðir í 

samskiptum milli skólastiga. Þær telja að leikskólakennarar geri sér 

grein fyrir mikilvægi snemmtækrar íhlutunar gagnvart börnum í 

áhættu en í grunnskóla skorti þekkingu til að markvisst samstarf um 

íhlutun geti átt sér stað.  

 

Börn úr leikskóla VIII fóru í tvo grunnskóla og fengu ólíkar móttökur. 

Alda sagði að kennarar í öðrum skólanum vildu fá upplýsingar um 

börn sem greindust í áhættu á HLJÓM-2 en ekki í hinum. 

... Við höfum mikið leitað eftir samstarfi við grunnskóla A og við 

erum líka í tengslum við grunnskóla B og þeir hafa aftur viljað 

Hljómið. Við höfum farið á fundi, farið með Hljómið þangað. Ég hef 

ekki verið nógu ánægð með samstarf við skóla A í sambandi við, 

meira segja með krakka sem eru með greiningu (Alda). 
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Ummæli Öldu er hægt að túlka á þann veg að ekki sé ákveðin 

stefna í öllum bæjarfélögum né frá hendi stjórnvalda á því hvernig 

staðið skuli að samstarfi milli skólastiga leik- og grunnskóla vegna 

barna í áhættu. 

 

Samantekt um samstarf við grunnskóla: 

Ólíkar skoðanir voru á því hver ætti að fara með upplýsingar um börn 

í áhættu á milli skólastiga. Helmingur leikskólakennara vildi að það 

væru sérkennarar leikskóla með samþykki foreldra. Kennarar í 

þremur leikskólum sögðu grunnskóla ekki óska eftir upplýsingum 

um börn sem greindust í áhættu á HLJÓM-2. Það kom fram að 

leikskólakennarar telja sig ráða litlu um samstarf milli skólastiga eða 

hvað eigi að kenna börnum í leikskóla til undirbúnings lestrarnámi. 

Helmingur leikskólakennara taldi að ekki væri neitt samstarf um 

nám barna milli skólastiga og var óánægður með samstarf við 

grunnskóla varðandi börn í áhættu. Samstarfsverkefni voru á milli 

tveggja leikskóla og grunnskóla. Kennarar sem voru ánægðir með 

samstarf milli skólastiga störfuðu í leikskólum þar sem mannahald 

var stöðugt, hlutfall fagmenntaðra kennara hátt eða samstarf var um 

nám barnanna við grunnskólann. Það kom í ljós að samkvæmt 

ummælum leikskólakennara þekkja grunnskólakennarar ekki til 

skimunarprófsins HLJÓM-2 og vita ekki hvaða málþætti það metur. 

 

 

4.2 Námsúrræði 

Námsúrræði með börnum í áhættu fólust í sérkennslu11 í þjálfun 

hljóðkerfisvitundar. Þjálfaðir voru þættir málvitundar sem greindust 

slakir eða mjög slakir á prófinu. Kennsluaðferðir byggðust svo til 

eingöngu á leikjum sem tilgreindir eru í kennslubókinni Markviss 

málörvun (Helga Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og Þorbjörg 

                                                
11 Með sérkennslu er átt við viðbótarkennslu umfram almenna kennslu í hópi eða 
einstaklingslega, á deild eða í sérúrræði. 
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Þóroddsdóttir, 1999). Á svipuðum tíma og sérkennsla barna í áhættu 

hófst var farið af stað með verkefni fyrir börn á síðasta ári í 

leikskólanum. Verkefnin voru hugsuð sem undirbúningur fyrir 

grunnskólanám og kallast hér verkefni elstu barna.  

 

Verkefni elstu barna 

Kennslustundir til undirbúnings grunnskólanámi voru einu sinni til 

tvisvar í viku í flestum skólanna. Bára taldi kennara sem sáu um 

kennslu á deildinni standa sig vel með elstu börnin. 

Þær eru báðar grunnskólakennarar á elstu deildinni. Ég hef 

stundum verið að hlæja að þessu og segja, það er bara tuttugu 

eininga nám hér. Það er stærðfræðitími og málörvunartími og þetta 

lífsleiknidæmi þarna ...  

Bára kenndi ekki á deildinni heldur í sérkennsluherbergi. Hún tók 

börnin til sín í sérkennslu ýmist í hóp eða eitt og eitt í einu. Á 

deildinni kenndu tveir grunnskólakennarar og starfaði Bára í 

náinni samvinnu við þá. 

 

Í skóla V var Rán að vinna með stærðfræðihugtök sem hluta af 

málrækt. Elstu börnunum þar voru einnig kenndir leikirnir í 

Markvissri málörvun (Helga, Sigrún og Þorbjörg, 1999) og farið var 

mjög skipulega í fyrstu fjóra kaflana. Kennslan var hugsuð til 

undirbúnings lestrarnámi allra barna í samstarfi við grunnskóla í 

nágrenninu. 

Það fór af stað hér fyrir nokkrum árum þróunarverkefni sem var 

einmitt þessi Markvissa málörvun og svo skólaverkefni sem er 

aðallega stærðfræðitengt (Rán). 

Nær allir skólarnir voru að vinna með námsefni Markvissrar 

málörvunar (Helga, Sigrún og Þorbjörg, 1999) á einn eða annan 

hátt. Misjafnt var eftir skólum hve markvisst var farið í námsefnið 

og í sumum skólum var það aðeins notað að hluta til. 
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Í skólanum hjá Margréti var kennslu elstu barna til undirbúnings 

grunnskólanámi öðruvísi háttað.  

Þær eru komnar niður á mjög gott prógram og þar er verið að leika 

sér með bókstafi. Þar er verið að leira og skrifa eftir fyrirmynd og 

fjalla svolítið um þau sjálf og leggja inn stærðfræði og hugtök og 

form og allt þetta. Það er kennt á deildinni.  

Hér á Margrét við að kennarar á deild skipulögðu nám barna í 

almennri kennslu, einnig kemur fram að samstarfsverkefni var milli 

grunnskóla í nágrenninu og leikskóla II. Kennarar beggja skólastiga 

sóttu sameiginleg námskeið um læsiskennslu.   

 

Bylgja vann að eflingu hljóðkerfisvitundar í verkefnum elstu barna 

ásamt annarri málörvun frá hausti fram á vor. Börnin á deildinni 

voru á aldursbilinu fjögurra til sex ára.  

Við höfðum alltaf gert skólanámskrá og fyrir elsta hópinn er svona 

sérstök málörvun í gangi þar sem við vinnum mikið með orð og 

orðasambönd, gerum ritmálið sýnilegt og höfum sérstakan þátt 

sem heitir fréttir. Þar lesum við upp skemmtilegar fréttir og ræðum 

um þær. ... Í okkar fimm ára námskrá er rauði þráðurinn mál og 

málörvun og þess vegna koma verkefnin í Hljóminum vel inní hana. 

Bylgja hafði ekki greint barn í áhættu í heildarniðurstöðu á HLJÓM-

2, aðeins í ákveðnum undirþáttum þess. Leiða má líkur að því að 

yngri börnin á deildinni hjá henni hafi notið þess að vera í hópi með 

eldri börnum. Hún hóf kennslu strax að hausti sem stóð fram á vor 

og því hafi málvitund yngri barnanna verið í meðalfærni þegar kom að 

próffyrirlögn hjá þeim ári seinna. 

 

Í skólanum hjá Unni voru börnin látin vinna verkefni sem voru send 

heim. Þetta var gert í samvinnu við foreldra. 

Þetta er elstubarnaverkefni og þau fara heim með þrjú til fjögur 

verkefni yfir veturinn til reynslu. Við erum með í vetraráætluninni 
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þulur sem við kennum og förum með þannig að það gleymist ekki. 

Sumir kenna meira og aðrir láta gott heita það sem er lagt inn. 

Unnur taldi að með heimaverkefnum væri verið að aðlaga börn því 

sem á eftir kæmi þegar nám hæfist í grunnskóla. Það kemur fram að 

hún vill að börn læri „þannig að það gleymist ekki“ sem hér fellur 

undir það að læra til hlítar. 

 

Hrönn lagði áherslu á að verkefni elstu barna miðuðust við að þjálfa 

málvitund.  

Við til dæmis spilum Segjum sögu eða Segðu sögu. Við erum með 

alls konar spil, minnisspil, einnig athafnamyndaspil þar sem 

barnið þarf að skoða mynd og segja í fullri setningu atburðarás eða 

hvað viðkomandi er að gera. ... Þar erum við að æfa 

setningamyndun. Við erum að spila mjög skemmtilegt spil um 

ákveðin hugtök og flokkun og ýmislegt eins og liti og fjölda og fleira. 

Það er mjög skemmtilegt. 

Hrönn vann með þætti ytra ferlis til að hafa áhrif á uppbyggingu 

máls. Þeir þættir eru undirstaða málskilnings þegar barn er farið að 

lesa. Hún var meðvituð um hvað hún vildi kenna í gegnum leik og 

vissi að hún þyrfti að stjórna (kenna) því sem barnið átti að læra 

(þekking, færni). Hún gleymdi ekki að gera kennsluna ánægjulega 

til að halda athygli barnanna við námsefnið. 

 
Hjá Gáru var verið að vinna með þjálfun málvitundar í verkefnum 

elstu barna á svipaðan hátt og í hinum skólunum. 

 ... Síðan vinnum við þetta í þemavinnu. Þannig að 

elstubarnastarfið fái samfellu og heild.  

Það sem Gára á við hér með þemavinnu, sem myndar samfellu og 

heild með öðrum þáttum í kennslu elstu barna, var að unnið var með 

verkefnin í vettvangsferðum í skóla VII. Börnunum var bent á ritmál í 

umhverfi leikskólans, svo sem heiti gatna og strætisvagna. 
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Alda þjálfaði sérstaklega hljóðavitund elstu barna til undirbúnings 

lestrarnámi. 

Við leggjum áherslu á elsta hópinn í sambandi við allt mál og 

málörvun. Ekki síst í sambandi við hljóðin. Þá reyni ég að finna út 

efni sem hægt er að vinna með og það hef ég mikið sjónrænt. Mér 

finnst það skipta máli. Ég finn hluti sem byrja á s eða byrja á r. Er 

með poka með myndum og ég reyni að vinna svolítið þannig. 

Hér er Alda að vinna með þætti sem stuðla að færni við umskráningu 

í ferli bernskulæsis. 

 

Samantekt um verkefni elstu barna: 

Verkefni elstu barna til undirbúnings fyrir grunnskólanám fólst í 

málörvunarverkefnum, að efla hlustun, kenna vísur og kvæði, vinna 

að sögugerð, þjálfa hljóð- og hljóðkerfisvitund, kenna orðasambönd 

og röðun orða í setningar og vinna með bókstafi, tölustafi og hugtök 

tengd þeim. Greina mátti milli skóla hvaða námsþættir höfðu mest 

gildi að mati kennara. Allir litu þeir svo á að hljóðvitundarverkefni 

væru besti undirbúningurinn undir formlegt lestrarnám. 

Kennslustundir voru einu sinni til tvisvar í viku og hófust eftir 

áramót og stóðu fram í apríl. Einn kennaranna kom inn á hlítarnám í 

verkefnum elstu barna og einn kennari gat um að börn lærðu stafi 

með fjölskynjunaraðferð. Báðar þessar aðferðir hafa reynst vel í 

kennslu barna með lestrarerfiðleika. 

 

Snemmtæk íhlutun  

Snemmtæk íhutun hefur verið skilgreind sem viðleitni til að bregðast 

fljótt við þegar grunur um námserfiðleika vaknar til að hindra eða 

koma í veg fyrir þá.12 Snemmtæk íhlutun miðaðist hér við að þjálfa 

afmarkaða þætti hljóðvitundar sem fram komu við greiningu að voru 

slakir. Þjálfun fór ýmist fram í hópi eða einstaklingslega. Til viðbótar 

                                                
12 Sjá kafla um snemmtæka íhlutun á bls. 29. 
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við kennslubók í markvissri málörvun voru einnig notuð spil við 

kennslu barna í áhættu. Spilið Hugur og Fluga (Hugborg 

Erlendsdóttir, 2004) var oftast nefnt í frásögn kennara. Önnur 

námsgögn voru Ljáðu mér eyra (Ásthildur Bj. Snorradóttir og Valdís 

B. Guðjónsdóttir, 2001) og Tölum saman (Ásthildur Bj. Snorradóttir, 

2004). Nokkrir kennarar hönnuðu sín eigin spil til að nota í kennslu 

með börnum í áhættu. 

 

Margrét, Hrönn, Unnur, Gára og Alda voru með umsjón með 

sérkennslu barna í áhættu en einnig allra barna með sérþarfir í 

skólunum. Þær höfðu allar framhaldsmenntun í sérkennslu nema 

Unnur. Margrét og Unnur kenndu börnum í áhættu ekki sjálfar en 

skipulögðu kennslu og stjórnuðu framkvæmd hennar. 

Það eru tveir leiðbeinendur sem kenna börnunum. Þær starfa eftir 

fyrirmælum frá mér, námskrá og einstaklingsnámskrár algerlega 

frá mér. Það er hver tími skráður og ég ætlast til að það sé skrifað 

endurmat á blaðið og fer yfir það mánaðarlega. Þau eru núna fimm 

í hópi, á hvorri deild, og hittast einu sinni í viku. Það er verið að 

kenna þeim eftir námsefninu Markviss málörvun. Við tökum 

leikskólahlutann í bókinni og kennum bara hvern tíma fyrir sig, 

hvern á eftir öðrum (Margrét). 

Unnur studdi einnig kennara og leiðbeinendur sem kenndu börnum í 

almennri kennslu til að tryggja áframhaldandi þjálfun á deild. 

... Ef barn kemur slakt út á einhverjum ákveðnum þætti þá fá 

hópstjórar að vita í hvaða þáttum börnin eru slök ásamt 

upplýsingum um hvað þeir eiga að nota til þess að vinna með 

þessa þætti. 

Hún var með kennslubók sem kennari í skólanum hafði unnið. 

Bókin var mikið notuð á deildum og var handhæg að grípa til í 

almennri kennslu sem og sérkennslu. 

Verkefnin miðast við í hvaða þáttum þau eru slök og það er 

eftirfylgni með hverju og einu barni. Kannski eru nokkur í sama 
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hópnum sem eru slök í rími eða samstöfum eða hvað það er og þá á 

hópstjórinn að geta valið verkefni út frá því til þess að æfa þá þætti 

betur. Hin börnin eru með og þeir sem eru góðir æfast bara ennþá 

meira og hjálpa jafnvel hinum til að læra sem minna geta. 

Unnur lagði áherslu á að börn í áhættu væru á deild með öðrum 

börnum þegar verið væri að kenna þeim. Hún vildi skapa aðstæður 

þar sem börn lærðu hvert af öðru og lagði áherslu á að kennarinn 

væri meðvitaður um hvað ætti að kenna og skipulegði kennsluna 

samkvæmt því.  

 

Hjá Hrönn voru börn í áhættu bæði í sérkennslu á deild og í tímum 

hjá sérkennara. Áhersla var lögð á, eins og í hinum skólunum, að efla 

hljóðkerfisvitund. 

Þetta var svo gaman í fyrra. Við unnum mjög vel með þessa 

krakka, tókum þau alltaf tvisvar í viku í 20-30 mínútur í senn og 

unnum alveg markvisst að þessu. Það skilaði sér, slöku börnin 

náðu öll meðalfærni eða góðri færni.  

Hrönn gerir sér grein fyrir að til að halda athygli barna, sem eru 

ekki meðvituð um að þau séu að læra, þarf kennslan að vera 

skemmtileg og höfða til þroska þeirra og getu. Hún leggur einnig 

áherslu á að unnið sé markvisst til að kennslan skili árangri. 

Hrönn tók börn í áhættu tvisvar í viku í sérkennslu og leiðbeindi 

einnig kennurum á deildinni um kennslu þeirra til að tryggja 

börnunum meiri stuðning við námið.  

 

Gára tók ekki þátt í almennri kennslu barna í áhættu. Hún tók þau í 

sérkennslu einu sinni í viku og skipti þeim þá í fámenna hópa. Hún 

var í samstarfi við kennara á deildum og var með ráðgjöf um 

kennsluefni og aðferðir.  

Við erum ekki með svona innlögn á kennsluefninu heldur er þetta 

bara eitt af tækifærunum. Þetta er eitt af, sem sagt, verkefnunum 

sem þau geta valið sér. 
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Snemmtæk íhlutun í skóla VIII var að þessu leyti frábrugðin 

íhlutun í hinum skólunum þar sem kennari stjórnaði alltaf kennslu 

(bein kennsla) en ekki var treyst á að nám ætti sér stað í frjálsum 

leik.  

 

Alda var eini sérkennarinn sem kom inn á deild til að kenna 

börnum með sérþarfir í barnahópnum. 

Það er aðallega ég sem vinn með þau. Ef það er kannski eitt barn 

sem ég er að vinna með þá fer ég yfirleitt inn á deild og tek önnur 

með mér sem eru þar. Það er svona af handahófi. Það er ekki alltaf 

sami hópurinn en þessi sami einstaklingur sem ég er alltaf með.  

Á þennan hátt fær barn einstaklingsmiðaða snemmtæka íhlutun í því 

umhverfi sem er því eðlilegast og minnst truflandi. 

 

Rán og Bylgja voru báðar deildarstjórar og unnu því með börn í 

almennri kennslu og uppeldi á deild allan daginn.  

Eftir hvern tíma í markvissri þá erum við með endurmat. Þá skrifa 

ég það sem ég tek eftir ef eitthvað vantar upp á hjá einhverjum. 

Þessu er ég kannski að fleyta áfram mjög lengi. Þannig að það er 

ekki fyrir fram skrifleg námskrá en ég punkta niður (Rán).  

Rán var og í þeirri aðstöðu að bera ábyrgð á kennslu og uppeldisstarfi 

með öllum börnum á deildinni þar sem hún starfaði. Til viðbótar 

deildarstjórn hafði hún umsjón með börnum í áhættu í leikskólanum 

þar sem hún hafði réttindi til að nota HLJÓM-2. Hún sá um þjálfun á 

þáttum hljóðkerfisvitundar með elstu börnunum og fylgdist með 

framförum hjá hverju fyrir sig. Hún var með eftirfylgni inn á deildir til 

hópstjóra barna í áhættu sem hún taldi að þyrftu meiri stuðning í 

almennri kennslu. 

 

Bára tók börn í áhættu í sérkennslu út af deild.  

Það er nú málið, einu sinni var ég alltaf hér en svo urðu skoðanir 

skiptar og kennararnir vildu ekki taka börnin út af. En 
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talmeinafræðingurinn er hlynntur því. Það er hennar, hún segir að 

það bæði skili betur og að það sé aftur horfið til þess að taka þau 

út af.  

Hún taldi að börn með heyrnræn vandamál ættu auðveldara með 

að einbeita sér í litlum hópi í rými þar sem ekkert truflaði kennslu. 

Þetta fyrirkomulag var vinsælt hjá börnum sem þurftu á sérkennslu 

að halda en einnig hinum. Þau sýndu Báru áhuga þegar hún kom 

inn á deildina og vildu fara með henni í sérkennsluherbergið. 

Mér finnst stundum svolítið erfitt þegar ég er að taka út börn. Þau 

vilja öll koma til mín og það er ótrúlega erfitt að segja nei, kannski 

seinna. 

Bára tók börn í áhættu tvisvar í viku í sérkennslu, hálftíma í hvort 

skipti, og þjálfaði eingöngu hljóð- og hljóðkerfisvitund.  

Ég tek börn sem eru slök eða mjög slök og fer alveg í gegnum 

Markvissa málörvun og Leggðu við hlustir. Ég styðst við þær og svo 

einhvern tíma í janúar eða febrúar tek ég aftur Hljómprófið. Ef við 

þurfum að halda áfram þá geri ég það annars eru þau útskrifuð.  

Bára taldi að til að börnum færi fram þyrfti gott skipulag og 

framkvæmd. Það kemur fram að ekki fer öllum börnum fram við 

kennsluna og hún heldur áfram að vinna með sömu verkefni þar til 

þau hætta í leikskólanum.  

 

Samantekt um snemmtæka íhlutun: 

Snemmtæk íhlutun barna í áhættu hófst á síðasta ári í leikskóla eftir 

að niðurstöður prófsins lágu fyrir. Börnin fengu sérkennslu í 

verkefnum sem þjálfa hljóð- og hljóðkerfisvitund einu sinni til tvisvar 

í viku, eftir skólum, í 20-30 mínútur í senn. Tímabil íhlutunar stóð 

frá tveimur og upp í sex mánuði. Í þremur skólanna kenndu 

kennarar með próf í sérkennslufræðum börnum í áhættu. Aðrir 

kennarar barna í áhættu voru með grunnmenntun þroskaþjálfa eða 

leikskólakennara. Einn kennari hóf kennslu í málþáttum 

hljóðvitundar í upphafi vetrar, og stóð hún fram á vor, og tók 
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jafnframt börn í einstaklingskennslu sem greindust í undirþáttum 

HLJÓM-2 í áhættu. Annar tók börn í áhættu út af deild í sérkennslu 

að tilmælum talmeinafræðings. Börn sem ekki stóðust viðmið við 

seinni fyrirlögn á HLJÓM-2 voru send til talmeinafræðings og fengu 

áframhaldandi íhlutun með sömu verkefnum.  

 

Tengls talmáls og ritmáls  

Kennarar höfðu óljósar hugmyndir um hvað fælist í tenglsum talmáls 

og ritmáls. Enginn þeirra setti tengsl talmáls og ritmáls í samband við 

að kenna börnum að bókstafir standa fyrir málhljóð en töluðu aftur á 

móti um að kenna börnum að greina málhljóð í orðum. Í nokkrum 

skólanna var unnið með bókstafi í verkefnum elstu barna, að 

einhverju leyti, en ekki var stefnt að því að börnin lærðu þá alla. 

Við notum stafina, í leik, minnisleik að para saman. Við höfum gert 

það. Para saman lítinn og stóran staf. Það er spil sem við 

útbjuggum sjálfar. Þeim finnst það mjög skemmtilegt en ég vil taka 

það fram að við erum ekki með neina stafainnlögn. Þetta er bara 

svona leikur (Hrönn). 

Allir kennararnir tóku fram að bókstafir væru ekki kenndir með 

beinni innlögn. Í því fólst meðal annars að ef barn sýndi áhuga á 

stafagerð þá fékk það stuðning frá kennara, annars ekki.  

 

Eins og komið hefur fram var samstarf milli skólastiga leik- og 

grunnskóla þar sem Margrét kenndi og unnið eftir ákveðinni 

hugmyndafræði. 

Við notum plakat upp á vegg og þar hafa þau fyrirmyndir að öllum 

bókstöfunum. ... Þau leira orð sem þau þekkja og leika sér með 

stafina og stundum leiðir leikurinn til þess að þau búa til önnur orð 

úr stöfunum sem þegar er búið að gera. ... Og þau fara að skiptast 

á stöfum. Heyrðu átt þú err?  

Að sögn Margrétar voru verkefni elstu barna í um það bil 

klukkustund, einu sinni í viku, í þrjá til fjóra mánuði. Barn gat því 
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ekki náð að læra allt stafrófið á svo skömmum tíma með þeirri 

kennsluaðferð sem hér er lýst. Hún hentar þó vel til að kenna hljóð 

eða heiti stafa þar sem notuð eru fleiri en eitt skynfæri við námið. 

Námsefni í verkefnum elstu barna í skóla II var fjölbreytt og börn 

lærðu í gegnum leik í sérstaklega tilbúnum aðstæðum. 

 

Í skólanum hjá Rán var einnig unnið með stafi. 

Við erum ekki með beina stafainnlögn en við erum að leggja inn 

hljóð. Ekki sem sagt fyrir bókstafinn og fyrsta stafinn þeirra og 

annað en bókstafirnir eru alltaf sýnilegir. Ritmálið er sýnilegt á 

veggjum og við erum svona óbeint að vinna með þetta þó að við 

séum ekki að leggja inn, þetta er stafurinn a og hann segir þetta. ... 

Við erum að fara svona á bak við tjöldin með þetta. En ekki að það 

sé stafainnlögn en við byrjum á þessu. 

Rán segir hér að verið sé að vinna með hljóð en ekki hljóð bókstafa. 

Hún átti við að börnin væru látin hlusta eftir og segja hvaða hljóð 

þau heyrðu í upphafi eða enda orðs. Málhljóðin voru ekki tengd við 

bókstafi með því að sýna börnunum þá og segja hvaða hljóð þeir 

hafa til að tengja þau ritmáli. Rán hafði þörf fyrir að afsaka að það 

væri verið að vinna með bókstafi í skólanum. Það hljómar eins og 

kennarar í leikskóla megi ekki kenna börnum bókstafi og tengja þá 

við hljóð.  

 

Hjá Öldu kom fram að einu tengsl barna við ritun voru að þau 

lærðu að skrifa nafnið sitt. Í flestum skólanna var það kennt með 

beinni kennsluaðferð, það er eftir forskrift og án þess að tengja 

hljóð við staf.  

Á síðasta ári eru þau að gera ákveðin verkefni. ... Þar skrifa þau 

alveg nafnið sitt. Það er lögð áhersla á að þau geri það sjálf og 

merki verkefnin sín sjálf. Það er eiginlega svona það eina sem við 

höfum lagt upp úr því að þau riti. 
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Börnunum var kennt að skrifa nafnið sitt og er það eina ritunin 

sem kennarar í rannsókninni minntust á að börn lærðu til hlítar. 

Þeir töldu mikilvægt að ritað mál væri sýnt á veggjum til að börn 

áttuðu sig á að orðmynd stæði fyrir heiti hluta en einnig voru nöfn 

barna á myndum af þeim sjálfum. Það var ekki í öllum skólum sem 

ritmál var á veggjum. 

Við höfum ekkert verið duglegar að merkja. Við höfum frekar nýtt 

texta sem er eðlilegur í umhverfinu (Gára).  

Gára átti við að í vettvangsferðum með börnunum var gaumur 

gefinn texta sem bar fyrir augu eins og merkingar á strætisvögnum, 

verslunum og auglýsingaskiltum. Texti í umhverfinu getur vakið 

áhuga barns á tengslum ritmáls og talmáls. Þá er miklvægt að það 

fái tækifæri til að rita það sem það þykist geta eða getur lesið og 

tengja hljóð í orðinu við stafi um leið og það ritar orðið. Á þann hátt 

lærir barn með því að framkvæma.  

 

Kennarar nefndu ekki að börn notuðu ritun í frjálsum eða 

skipulögðum leikjum. Þeir töluðu allir um að ritmál væri sýnilegt í 

umhverfinu en ekki á hvern hátt börn lærðu að tengja talmál rituðu 

máli eða stöfun við kennslu. Bylgja útskýrði fyrir börnum á hvern 

hátt talmál er ólíkt ritmáli.  

Við erum með gamlar sögur, þjóðsögur og svo mál, ritað mál, sem 

er oft öðruvísi. Ég legg áherslu á það að svona er þetta skrifað í 

blaðinu. Getum við sagt þetta öðruvísi? Við kannski segjum fréttina 

öðruvísi, tölum hana öðruvísi heldur en við lesum hana eða skrifum 

hana.  

Bylgja vann markvisst að málrækt með því að lesa fyrir börnin og 

auka orðaforða þeirra og hugtakaskilning en ekki var notuð ritun 

við kennsluna. 
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Samantekt um tengsl talmáls og ritmáls: 

Ritun var ekki notuð í almennri kennslu né sérkennslu barna í 

áhættu til að kenna þeim að tengja talmál við ritmál. Þegar kennarar 

voru beðnir að segja á hvern hátt þeir unnu með tengsl talmáls og 

ritmáls settu þeir það í samhengi við að ritmál væri sýnilegt á 

veggjum. Þeir nefndu mikilvægi þess að leika með mál í alls kyns 

leikjum og nefndu leiki þar sem ekki var krafist ritunar eins og að 

ríma, að skipta samsettum orðum og setja saman orð, spurningaleiki 

og spil. Bókstafir voru notaðir í leik með börnunum í fjórum skólanna 

en þeir voru ekki kenndir á markvissan hátt í daglegu starfi í neinum 

þeirra. Einn kennaranna nefndi að hljóð væri tengt við staf og það 

kom einnig fram við rýni í skólanámskrá viðkomandi skóla. Kennsla 

elstu barna til undirbúnings grunnskólanámi var einu sinni til tvisvar 

í viku og skapaðar til þess aðstæður sem ekki voru til staðar í 

daglegu starfi í skólunum. Börnin voru látin hlusta eftir hljóðum í 

orðum í töluðu máli án þess að tengja þau bókstöfum. Kennarar í sex 

skólum tóku sérstaklega fram að börn lærðu að skrifa nafnið sitt eftir 

forskrift.  

 

 Námsaðstæður   

Við vettvangsathugun kom í ljós að aðstæður í skólastofu miðuðust 

við að sinna daglegum þörfum barna varðandi máltíðir. Námssvið 

málræktar var sjáanlegt að því leyti að í öllum skólunum var gott 

aðgengi að bókum en ekki var neinn notalegur staður þar sem barn 

gat sest með bók og átt rólega stund með sjálfu sér. Bókahillur voru á 

flestum stöðum á hjólum til að renna þeim til í skólastofu eða færa 

milli stofa. Ritmál var sýnilegt á veggjum, í flestum skólanna, í 

mismiklum mæli. Í öllum skólunum var augljóst að börnum var 

kennt að þekkja nafnið sitt því hillur og myndir voru merktar þeim og 

í nokkrum þeirra var greinilegt að þau merktu myndir sínar sjálf. 

Ritmál á veggjum var ekki á þann veg að það væri stýrandi í 

athöfnum eða leik barna. Þar er átt við að námstæki eins og 
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tússtöflur, segultöflur og krítartöflur voru ekki aðgengileg fyrir börn 

og ekki sáust merki um að þau notuðu ritmál til að leysa verkefni af 

hendi. Hvergi sást að ritmál á veggjum þjónaði sérstökum tilgangi í 

leik barna. Aðstæður í skólastofu voru hvergi nógu góðar til að koma 

til móts við námsþarfir nemenda. 

Þetta er sem sagt einu sinni í viku og það er haft fyrir því að bera 

öll húsgögnin inn í salinn vegna þess að við erum að æfa þau í að 

vera í stórum hóp (Margrét). 

Að mati flestra kennaranna þurfti að útbúa sérstakar aðstæður í 

skólanum, sem ekki voru til staðar í daglegu starfi og leik, til að 

vinna að verkefnum elstu barna.  

 

Þrír kennarar töldu að aðstæður í skólum væru ekki góðar með tilliti 

til náms barna í áhættu. Unnur hafði áhyggjur af námi barna í 

áhættu þar sem hún vann í skóla þar sem mikið var um opið rými og 

fá herbergi voru til að vinna með börn í minni hópum. Byggingarlag 

skólans gerði það að verkum að þar var mjög hljóðbært og því erfitt 

að vinna með verkefni sem kröfðust hlustunar.  

Við erum með of mörg börn á litlum og allt of opnum svæðum. Við 

búum við það á kostnað barnanna og þess starfsfólks sem brennur 

út við að vinna við þessar aðstæður. Við erum alltaf að vinna með 

börnin í hávaða. Hvernig eigum við að vinna með hljóð og leggja 

þau inn og hlusta eftir hljóðum þegar það er aldrei hljóð ... Það 

stendur okkur fyrir þrifum í þessum nýju húsum þar sem eru engin 

lítil herbergi.    

Unnur hafði efasemdir um að nægjanlegt væri að kennsla barna í 

áhættu færi eingöngu fram inni á deildinni þar sem aðstæður voru 

slæmar varðandi hljóðmengun. Hún kemur að mikilvægum þætti í 

skipulagi námsumhverfis og telur réttilega að hönnun húsnæðis þurfi 

að miðast við að hægt sé að skapa næði í kennslustundum og 

tækifæri til að vinna með hlustun barna í áhættu. 
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Í skólunum hjá Rán og Gáru var húsnæði óhentugt með tilliti til 

barna með sérþarfir og þær höfðu áhyggjur af kennslu barna í 

áhættu. 

Við búum þröngt. Það eru lítil svæði sem við höfum og fá herbergi 

sem við getum farið í úr hópnum og lokað á eftir okkur (Rán).  

Við erum með mörg börn í litlu rými og mikið opnum rýmum. Og það 

er erfitt með öllum börnum en ekki síst þessum sem eru með 

einhvern námsvanda (Gára).   

Gára og Rán störfuðu í nýjasta húsnæðinu af þeim skólum sem 

þátt tóku í rannsókninni. Í báðum skólunum var stórt opið svæði 

sem var samnýtt með fleiri deildum. Þar var hátt til lofts og 

skapaðist oft mikill hávaði þegar samnýta varð svæðið. 

Sameiginlega rýmið var á kostnað fermetrafjölda í skólastofu þar 

sem hægt var að loka að sér. 

 

Aðrir þættir í starfsemi leikskólanna gerðu kennslu með börnunum 

erfiða í framkvæmd. Rán var eini fagmenntaði kennarinn á deildinni. 

Það eru bara átta tímar og þeir eiga að fara undir vissa hluti í 

daglegri umhirðu barnanna, matartíma og allt annað. ... Ég vildi 

getað fengið meiri tíma til að fylgja hlutunum eftir. Við setjum okkur 

í þá stöðu, deildarstjórar á deild, að gegna vissri ábyrgð á 

deildinni, sem er ansi mikil. Við eigum líka að vera síðasta 

manneskja á útisvæðið og sópa gólfin og bera ábyrgð á öllum 

hlutum á deildinni. Meðan ekki er tekið vinnuálag af á öðrum 

stöðum þá kemur það niður á, þú veist, öðrum hluta, sem þú vildir 

gera betur eins og kennslu með þessum börnum. 

Kennari með deildarábyrgð þarf tíma til að skipuleggja starf sitt. 

Ætlast var til að Rán sinnti öllum sömu störfum og aðrir starfsmenn 

deildarinnar við daglega umhyggju og kennslu allra barna og bæri til 

viðbótar ábyrgð á faglegu námi og kennslu barna í áhættu. Hún taldi 

sig ekki hafa nægan tíma til að sinna því eins vel og hún vildi.  
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Gára benti á enn einn þátt í umhverfi barna í áhættu sem gerði að 

verkum að þau fengju ekki nám við hæfi í nokkrum leikskólanna. 

Þegar vantar mjög mikið af fólki og tíminn fer eingöngu í að láta 

daginn ganga. ... Þú þarft að vera með tuttugu börn í hóp í 

samverustund. Þá ferð þú ekki inn á hljóðkerfisvitund þessara 

þriggja barna sem þú veist að þurfa á því að halda. ... Ég vil meina 

að þetta sé einn af stóru þröskuldunum í öllu starfi leikskólans. Ég 

veit ekki hvort aðrar starfsstéttir þurfa að takast á við svona hluti. 

Að reka leikskóla á brotabroti starfsmanna dag eftir dag og viku 

eftir viku og það sé verið að púsla inn, alltaf. Þar með er búið að 

draga úr allri faglegri starfsemi skólans og lækka gildi hans sem 

fagstofnunar.  

Flestir viðmælendur mínir komu inn á þennan vanda og töldu að 

breytinga væri þörf ef tryggja ætti öllum börnum nám við hæfi á 

fyrsta skólastiginu.  

 

Samantekt um námsaðstæður: 

Kennarar útbjuggu sérstakt námsumhverfi þegar unnið var með 

verkefni elstu barnanna til undirbúnings grunnskólanámi. Aðstæður 

í skólastofu gáfu vísbendingar um að ritun og leikur með bókstafi 

væri ekki hluti af daglegum athöfnum. Augljóst var að börnum var 

kennt að þekkja nafnið sitt á prenti og sex kennarar sögðu að þeim 

væri kennt að skrifa það eftir forskrift. Ritmál var notað til að merkja 

hillur og myndverk en einnig hluti, húsgögn og ýmsan annan búnað. 

Aðrar aðstæður til náms voru misjafnar eftir skólum. Í helmingi 

skólanna voru skólastofur á deildum ein til tvær og mikið um opið 

rými sem erfitt var að vinna í með hlustun. Aðstæður í félagslegu 

umhverfi sem kennarar sögðu að ynnu gegn námi með börnum í 

áhættu voru erfiðleikar við starfsmannahald og álag vegna 

undirmönnunar, lítil fagþekking leiðbeinenda, skortur á tíma sem 

orsakaðist af undirmönnun og þrengsli vegna fjölda barna á deild. 
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4.3 Viðhorf til eigin menntunar  

Eins og fram hefur komið benda Whitehurst og Lonigan (1998) á þrjá 

þætti sem mikilvægir eru í kennslu á stigi bernskulæsis. Einn þeirra 

er hæfni kennara sem byggist meðal annars á fræðilegri þekkingu á 

því hvernig barn lærir og hvaða námsefni og kennsluaðferðir séu 

árangursríkastar. Í niðurstöðum kom fram að kennarar höfðu ólíkar 

skoðanir á hvort þeir hefðu næga þekkingu til að kenna börnum í 

áhættu til undirbúnings lestrarnámi í grunnskóla. Starfsreynsla 

kennaranna var mismikil. Bil milli þeirra sem fyrst útskrifuðust og 

hinna sem voru með stystan starfsaldur var um það bil þrjátíu ár. 

Það segir samt sem áður ekkert um lífaldur kennaranna því nokkrir 

höfðu farið í nám eftir að hafa starfað um árabil í leikskóla. Viðhorf 

kennara til þess hvernig ætti að kenna börnum læsi hafði áhrif á 

hvernig þeir brugðust við niðurstöðum greiningar með HLJÓM-2.  

 

Margrét, Bára og Bylgja voru sannfærðar um að þekking þeirra væri 

nægjanleg til að kenna börnum í áhættu til undirbúnings formlegu 

lestrarnámi. Hrönn var líka ánægð með nám sitt en hún lauk síðust 

grunnnámi af þeim fjórum, eða eftir 1990. Bára og Bylgja 

útskrifuðust fyrstar úr grunnnámi fyrir 1980 og Margrét eftir 1980. 

Þær störfuðu í skólum þar sem mannahald var stöðugt, margir 

fagmenntaðir starfsmenn og gott samstarf innan leikskóla og við 

kennara grunnskóla. Ennfremur höfðu þær sótt mörg 

endurmenntunarnámskeið um málþroska og málþroskaraskanir.  

Margrét og Hrönn voru með viðbótarnám í sérkennslu sem þær luku 

fyrir 2000 áður en Fósturskóli Íslands og Kennaraháskólinn 

sameinuðust. Þrátt fyrir að Hrönn væri ánægð með menntun sem 

hún hlaut í grunn- og framhaldsnámi taldi hún sig ekki hafa aflað 

sér nægilegrar þekkingar til að vinna með börn í áhættu.  

Það er gott að geta fundið þessi börn sem lenda í áhættuhópi 

leshömlunar og undirbúið þau fyrir grunnskólanám. Í raun og veru 

er þetta mjög gott tæki, nauðsynlegt að hafa eitthvað svona í 
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höndunum ... Þetta var eitthvað sem maður hefði kannski aldrei 

hugsað út í nema af því að HLJÓM-2 kom og það er ekki svo langt 

síðan það var gefið út. Þetta er svolítið nýtt.  

Hrönn taldi þekkingu sem kom í skólann með HLJÓM-2 ráða 

úrslitum um að finna börn í áhættu og gefa möguleika til að þau 

fengju nám við hæfi. Einnig taldi hún það sem hún lærði á 

námskeiði um hljóðkerfisvitund vera viðbót við nám sem hún hafði 

fyrir um málþroska barna. 

 

Bylgja var með sérhæfða þekkingu varðandi heyrnræn vandamál og 

notaði táknmál með börnum sem hún taldi að þyrftu meiri kennslu 

en önnur. Hún tók þau í sérkennslu og þjálfaði í þáttunum sem 

greindust slakir á prófinu og nýtti sér reynslu sem hún hafði aflað sér 

í samstarfi við talmeinafræðing. 

Við vorum að vinna með þessa þætti sem eru í Hljóminu áður en ég 

fór á námskeiðið og það var svolítið sérstakt af því að það voru 

börn ... sem sagt tvítyngd, táknmálstalandi börn sem voru líka í 

þjálfun í íslensku. Ég fékk allt í einu sönnun fyrir því, þegar ég kem 

á námskeiðið, að ég var að þjálfa hljóðkerfisvitund.  

Þekking Bylgju til að þjálfa málþætti sem stuðla að læsi barna á 

stigi bernskulæsis varð til í starfi og á réttindanámskeiði HLJÓM-2. 

Hún taldi sig því hafa næga þekkingu til að vinna með þjálfun 

hljóðkerfisvitundar og þá málþætti sem HLJÓM-2 metur. 

Mér finnst við alveg hafa nóga menntun fyrir þessi börn. Við höfum 

það að sjálfsögðu. Rauði þráðurinn í henni er mál og málörvun 

þannig að við hljótum að vera tilbúnar undir það að kenna þeim. 

Spurningin er hvernig það er gert. Það eru kannski til margar leiðir 

til þess en ég held að grunnurinn sé til staðar hjá okkur 

leikskólakennurum. 

Bylgja kemur að mikilvægum þætti í kennslu barna í leikskóla sem 

er hvaða kennsluaðferðir eigi að nota til að árangur náist. Hún nefnir 
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ekki hvaða námsefni sé mikilvægt fyrir börn í áhættu og kenndi þeim 

ekki hljóð stafa né ritun í snemmtækri íhlutun. 

 

Alda lauk grunnnámi eftir 1980 og námi í sérkennslu eftir 2000 og 

var með lengstan starfsaldur þeirra sem töldu sig ekki hafa næga 

þekkingu til að kenna börnum í áhættu. 

Eins og mín menntun var þá var ekki gert ráð fyrir að við ynnum 

með þessi börn. Maður er nú alltaf að vonast til að þetta sé að 

verða betra. Ég veit ekki hvernig þetta er í dag. Það er orðið svo 

langt síðan ég var í grunnnáminu. ... Í framhaldsnáminu var ekki 

farið svona djúpt í málörvunina. Maður gat að vísu valið svolítið um 

það en ég valdi ekki lestrarerfiðleika því ég var að einbeita mér að 

leikskólanum og valdi það sem mér fannst að mundi nýtast mér 

betur og fór ekki í þann kúrs. 

Alda útskrifaðist eftir að HLJÓM-2 var gefið út. Þrátt fyrir það sá hún 

ekki ástæðu til að sækja námskeið um lestrarerfiðleika þar sem hún 

áleit þá þekkingu ekki nýtast við sérkennslu á leikskólastigi. 

 

Rán, Unnur og Gára luku allar grunnnámi eftir 1990. Þær öfluðu sér 

ekki þekkingar, í náminu, sem nýttist þeim til að kenna börnum í 

áhættu læsi í leikskóla. 

Við fáum engan undirbúning undir að vinna með þessi börn, ekki 

nokkurn. Það mætti alveg vera kúrs í náminu til viðbótar 

málörvuninni. Það er að vísu talað um lestur og allt það en allan 

þennan hluta með hljóðkerfisvitundina og með markvissa málörvun 

og annað, það var ekki einu sinni tekið fyrir í skólanum. Ekki 

lestrarkennsluaðferðir yfir höfuð hvað þá ritunaraðferðir. Það finnst 

mér há mér í vinnu í dag (Rán). 

Rán tekur fram að grunnnám í málörvun hafi ekki gefið henni 

þekkingu til að takast á við læsiskennslu í leikskóla. Gára var 

sammála henni um að þekkingu á bernskulæsi hafi hún sótt á 
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námskeið um HLJÓM-2. Rán og Gára útskrifuðust báðar úr 

grunnnámi síðastar af leikskólakennurunum. 

Svona þegar lengra líður frá náminu þá finn ég að grunnurinn í 

þessu liggur á Hljómnámskeiðinu. Grunnurinn að vinnunni með 

Hljóm, í vinnunni með málþroska almennt og sýninni á 

málþroskann og frávikin kemur þaðan. Það veit ég alveg.  

Gára valdi ekki námskeið um lestrarerfiðleika í sérkennslunámi. 

Hún áleit eins og Alda að það nýttist ekki í sérkennslu í leikskóla. 

 

Að lokum hefur Unnur orðið fyrir kennurunum sem ekki voru sáttir 

við nám leikskólakennara varðandi læsi barna í áhættu. 

Það er orðið nokkuð langt síðan ég útskrifaðist svo ég hef ekki 

mikinn grunn í þessu en ég er þeirrar skoðunar að 

leikskólakennarar, ég tala nú ekki um þeir sem eru að vinna með 

börn í áhættu, að þeir þurfa að vera vel að sér í hvernig 

lestrarkennsla fer fram. Þannig að ég held að það þurfi að vera 

klárlega ekki valáfangi heldur inni í náminu sem slíku (Unnur).  

Unnur lauk námi eftir 1990 en fannst samt sem áður að menntun 

sín dygði ekki til að vinna með börn í áhættu. Til viðbótar hafði hún 

reynslu af börnum með lestrarvanda á grunnskólastigi og gerði sér 

grein fyrir hve vandi þeirra var mikill þegar lengra leið á lestrarnám. 

Persónuleg reynsla hennar af lestrarerfiðleikum skýrir ef til vill 

viðhorf hennar til eigin menntunar þegar hún öðlast þekkingu á því 

með tilurð HLJÓM-2 að hægt er að hafa áhrif á læsisþróun barna í 

áhættu þegar á stigi bernskulæsis. 

 

Samantekt á viðhorfum kennara til eigin menntunar: 

Kennarar skiptust í tvo hópa varðandi það hvort menntun þeirra 

væri nægjanleg til að undirbúa börn í áhættu undir formlegt 

lestrarnám. Viðhorf þeirra tengdust að nokkru leyti því hvenær þeir 

voru útskrifaðir úr grunnnámi. Kennarar með eldra próf töldu sig 

betur undir það búna að kenna börnum í áhættu og töluðu um 
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málþroska sem undirstöðu lestrarnáms. Þeir sem seinna luku námi 

voru ekki eins sannfærðir um þekkingu sína til að koma til móts við 

þarfir barna í áhættu þrátt fyrir námskeið um málþroska bæði í 

grunn- og framhaldsnámi. Þeir töluðu um að lestrarkennsluaðferðir 

þyrftu að vera skylduáfangi í grunnnámi leikskólakennara. Enginn 

kennaranna hafði sótt námskeið um lestrarkennslu eða erfiðleika 

varðandi lestrarnám í grunn- eða framhaldsnámi. Þeir nefndu 

námskeið um mál- og málþroskaröskun sem tækifæri til að fræðast 

um börn í áhættu en ekki hafi komið fram að það bæri að kenna 

þeim læsisþætti eins og hljóð stafa og ritun í leikskóla. Þekkingar á 

þáttum hljóðkerfisvitundar höfðu kennararnir, að eigin mati, aflað 

sér á réttindanámskeiði HLJÓM-2.  

 

Þegar hér er komið ætla ég að búið sé að svara spurningum um það 

hvernig brugðist var við í leikskólum gagnvart börnum sem greindust 

í áhættu á HLJÓM-2, hvernig námsúrræði voru skipulögð og hvort 

þau miðuðust við að undirbúa börn í áhættu undir formlegt 

lestrarnám. Í næsta kafla verður greint frá reynsluþekkingu 

leikskólakennara á forspárþáttum lestrarerfiðleika.  

 

 

4.4 Þögul þekking 

Kennarar bjuggu yfir þekkingu, á einkennum í þroska og framkomu 

barna, sem kom fram þegar rætt var um börn sem komu á óvart í 

niðurstöðum með HLJÓM-2 og í umræðu um námsaðstæður í 

skólunum og kennsluaðferðir. Fleiri rannsóknir hafa leitt í ljós 

þekkingu sem er eins og dulin eða þögul (tacit) fyrir þeim sem eru að 

vinna að umönnun eða kenna ungum börnum (Hafdís Guðjónsdóttir, 

2000; Ingveldur Hrönn Björnsdóttir, 2004). Þögul eða dulin þekking 

virtist tilkomin af því að hennar var ekki aflað í formlegu námi heldur 

varð hún til við að framkvæma ákveðin verkefni eða athafnir. Dulin 
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þekking var kennurum ómeðvituð en þögul þekking kom fram þegar 

þeir treystu ekki þekkingu sinni og komu henni því ekki á framfæri 

við aðra í skólanum (Hafdis Guðjónsdóttir, 2000). Kennararnir voru 

sér ekki meðvitaðir um að þeir bjuggu yfir þekkingu á forspárþáttum 

lestrarerfiðleika og þá kom fyrir að ekki voru dregnar réttar ályktanir 

af framkomu barnanna. Kennarar þörfnuðust þekkingar til viðbótar 

við þá sem þeir höfðu aflað sér í námi og starfi. Hér verður reynt að 

tengja þekkingu og reynslu kennara fræðum verkefnisins.   

 

Alda taldi það þjóna tilgangi til undirbúnings lestrarnámi að lesa 

fyrir börn og þjálfa frásagnarhæfileika þeirra.  

Ég veit ekki hvort það sé rétt. Ég hef í rauninni ekkert fyrir mér í því 

nema maður hefur heyrt að það sé mikilvægt að lesa fyrir þau og 

láta þau endursegja og segja sögu og finna út hver skilningurinn er 

hjá þeim. Mér finnst það vera mikilvægt og er sammála þeim sem 

tala um það.  

Alda er hér að tala um þætti ytra ferlis sem hafa áhrif á lesskilning 

og hvernig barn þroskar með sér þekkingu á uppbyggingu máls á 

stigi bernskulæsis (Whitehurst og Lonigan, 1998). Hún hafði 

áhyggjur af að nokkur barnanna næðu ekki að fylgjast með í 

stórum hópi og athugaði það nánar með því að sitja í sögustund. 

Alda bað kennarann að stöðva lesturinn af og til og spurði börnin 

spurninga til að athuga hvort þau hefðu náð söguþræðinum.  

Ég hef komist að því að það eru börn sem ekki eru að ná þessu í 

sögustund með mörgum börnum. Það eru krakkar sem til dæmis 

eru með athyglisbrest, tvítyngd börn og svo þessi sem eru af 

erlendum uppruna en ég hef einmitt ekki athugað með þessi sem 

hafa verið slök á Hljóm.  

Reynsla Öldu af að vinna með börnum með sérþarfir hefur kennt 

henni að sum þeirra eiga erfitt með hlustun og taka þarf tillit til þess 

við skipulag kennslu. Hún hefur ekki tengt þekkingu sína varðandi 

þetta börnum í áhættu þrátt fyrir að hún viti að þau eigi í erfiðleikum 
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með að vinna verkefni sem krefjast heyrnrænnar úrvinnslu (Wagner 

og Torgesen, 1987).  

 

Í einum skólanna kom upp umræða um hvaða áhrif námsumhverfi 

hefði á frammistöðu barna í áhættu. 

Núna komu börn á annarri eldri deildinni slakari út og við erum að 

velta því fyrir okkur hver sé ástæðan fyrir því. Hefur það eitthvað 

að gera með hópstjórann sem var með þessi börn. Hvernig var 

innlögnin? Þannig að við vorum að velta því fyrir okkur (Unnur). 

Kennarar gerðu sér grein fyrir að kennsluhættir og aðferðir kennara 

skipta máli til að efla þætti bernskulæsis. Þekking og færni kennara 

skiptir þar mestu bæði í kennslu með barninu og við að skapa 

umhverfi í skólastofu sem hvetur til náms (Whitehurst og Lonigan, 

1998; Morrow, 2001). Kennarinn þarf að vera fær um að meta 

námsgetu barns og grípa inn í og veita viðbótarkennslu eða 

einstaklingsmiðaða kennslu til að barn í áhættu nái mesta 

mögulegum þroska í að ná tökum á læsi (Bodrova og Leong, 2006; 

Whitehurst og Lonigan, 1998, 861-862). 

 

Það kom kennurum á óvart að börn sem áttu við erfiðleika að stríða 

í máli greindust ekki í áhættu heldur í meðal færni eða góðri færni 

með HLJÓM-2. Bylgja var einn þeirra.  

Barnið er með seinkaðan málþroska á sínu móðurmáli og einnig 

íslensku. Ég tók Hljóm og það kemur ekki illa út í 

heildarniðurstöðu. ... Það sem reyndist því erfiðast voru 

hljóðtenging og hljóðgreining. Annað barn með einhverfu, það sama 

gerist með það. Það er auðvitað búið að vera í málörvun inni á deild 

og kemur sterkt þar sem það á að vera sterkt en dettur svo niður á 

þessum sömu þáttum. ... Við prófuðum að leggja prófið fyrir þau 

bæði tvö og þau komu mér á óvart.  

Annað barnið var tvítyngt og var með seinkun í málþroska í báðum 

tungumálum en hitt barnið var með greiningu á einhverfurófinu. 
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Þrátt fyrir að þau kæmu vel út í heildarniðurstöðu á prófinu fannst 

Bylgju ástæða til að taka þau í sérkennslu þar sem þau greindust í 

slakri færni í þáttum hljóðkerfisvitundar sem eru mikilvægastir við 

umskráningu hljóða í lestri (McGuinness, 2005, 127).  

 

Börn sem komu Unni, Hrönn og Gáru á óvart höfðu engin augljós 

merki um seinkun í málþroska en greindust samt í áhættu. 

Nokkur börn hafa komið mér virkilega á óvart hvað þau hafa verið 

slök á sumum þáttum. Þetta eru börn sem eru oft sterk í máli en 

hafa komið mér á óvart. Á meðan önnur sem eru feimin og segja 

ekki mikið fá bara tíu. Mér finnst gaman að vinna að Hljóminu því 

það kemur manni á óvart hvar þau eru stödd (Unnur).  

Ég var ekki búin að skoða þessi börn. Þetta voru ekki börn sem ég 

taldi að þyrftu málörvun og var því ekki búin að fylgjast neitt 

sérstaklega með þeim en þau komu í slakri færni (Hrönn).  

Það er barn hér núna sem er mjög flinkt. Það er gott umhverfi í 

kringum það og það hefur engin frávik í málþroska. Hefur alltaf 

plumað sig vel en svo kom það svona illa út á Hljómi okkur til 

mikillar undrunar (Gára). 

Kennararnir komust að raun um að börn sem ekki voru með 

málþroskaröskun eða erfiðleika í máli greindust í áhættu varðandi 

lestrarerfiðleika. Þessi börn voru með erfiðleika í afmörkuðum þáttum 

málvitundar sem ekki voru augljósir (Höien og Lundberg, 2000) en 

komu fram í niðurstöðum prófsins. Málskilningur og tal barna á stigi 

bernskulæsis gefur ekki augljósar vísbendingar um áhættu ef 

vandinn felst í erfiðleikum við umskráningu (Whitehurst og Lonigan, 

1998).  

 

Margrét taldi að seinkun í málþroska segði til um að börn væru í 

áhættu. 

Krakkar sem eru með seinkaðan málþroska eru líklegri til að koma 

illa út á Hljóminu. Það er hljóðkerfisvitundin, þá er bara einn hluti 
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af málinu sem er slakur. En það bætist oft við annað sem fyrir er, 

kannski slakur málskilningur, slök máltjáning. Þegar þau eru farin 

að svara alveg út í bláinn þá er eitthvað, finnst mér, sem þarf að 

athuga betur. 

Margrét nefnir þætti sem hafa áhrif á þróun bernskulæsis og varða 

bæði innra og ytra ferli sem áhrif hafa á læsisþroska (Whitehurt og 

Lonigan, 1998). Hún aðgreinir málvitund barns í annars vegar þátt 

málskilnings, sem grundvallast á málumhvefi og hvernig unnið er 

með mál á heildstæðan hátt, og hins vegar afmarkaða þætti 

hljóðkerfisvitundar sem hún telur að segi til um hvort barn sé í 

áhættu. Börn sem komu henni á óvart voru ekki með augljósa 

seinkun í málþroska.  

Það voru að minnsta kosti tvö börn sem komu verulega á óvart. Ég 

vissi ekki fyrir fram að það væri neitt sem gæti bent til þessarar 

niðurstöðu. Þessi tvö komu það illa út að þau eru sums staðar að 

svara mér á ákveðnum þáttum alveg út í bláinn. Bara gersamlega 

„blank“ gagnvart þessum málþætti. Ég hitti foreldra þeirra. Móðir 

annars barnsins sagði: „Þetta kemur mér ekkert á óvart. Ég er 

lesblind.“ Þannig að það eru oft einhverjar undirliggjandi skýringar 

þó að ég viti ekki af þeim þegar barnið fer í prófið. Það hefur aldrei 

verið rætt í leikskólanum vegna þess að það reynir ekki á þennan 

þátt málsins í leikskólanum, enginn er að spá í þessa hluti.  

Margrét kemur fram með miklvægar upplýsingar (þekkingu) um 

áhættu en einnig um kennsluhætti í leikskóla. Í fyrsta lagi hafa 

rannsóknir sýnt fram á erfðatengsl lestrarerfiðleika (Hindson o.fl., 

2005; Lyytinen o.fl., 2004). Í öðru lagi skortir þekkingu í leikskólum á 

lestrarörðugleikum og orsökum þeirra og þess vegna er ekki leitað 

eftir bakgrunnsupplýsingum frá foreldrum fyrr en barnið er þegar 

komið með greiningu varðandi áhættu. Þar af leiðandi tapast 

mikilvægur tími sem annars hefði nýst við að efla málvitund barna á 

meðvitaðan markvissan hátt. 
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Tilurð HLJÓM-2 í leikskólana vakti kennara til umhugsunar um 

málvitund barna og gaf tilefni til umræðna og skoðanaskipta um 

einkenni sem þeir urðu varir við í þroska þeirra. 

Ég man eftir tveimur börnum. Þau komu mér rosalega á óvart en 

ekki deildarstjóranum. Henni fannst þau bæði vera svolítið gleymd, 

hæg og annað. Ég er bráðum búin að vera að vinna í mánuð og 

annað þeirra er fljótt að ná, með alveg ótrúlega orðmyndun. Ég 

reikna ekki með að það barn verði lengi, það verður bara til 

áramóta. En hitt verður lengur, það er eitthvað meira þar (Bára). 

Tveir kennarar voru ósammála um einkenni hjá börnum sem 

greindust í áhættu og báðir höfðu eitthvað til síns máls. Öðru 

barninu fór vel fram við íhlutun en hinu ekki. Mikilvægt er að 

ígrunda vel einkenni og orsakir þeirra og hvernig bregðast eigi við 

þeim. Hvert barn er einstakt og setja þarf niðurstöður prófa í 

samhengi við heildarþroska barns á bernskuskeiði. Líklegt er að 

annað barnið hefði þurft einstaklingskennslu til að ná árangri og 

sértækari kennsluaðferðir (Coyne, Kame´enui, Simmons og Harn, 

2004) en Bára hafði notað fram að þessu í sérkennslu.  

Gára fann barn í áhættuhópi þegar hún lagði prófið fyrir og var svo 

lánsöm að geta stutt við barnið og fjölskyldu þess í að fá hjálp við 

hæfi. 

Í vetur fékk ég barn sem hefur verið í leikskólanum síðustu ár og 

allt gengur ágætlega hjá annað en að það er svolítið flögrandi. Eftir 

að við byrjum á prófinu verð ég strax vör við að það heyrir ekki svo 

ég prófa það á hina ýmsu máta og verð alveg viss. Þetta barn hefur 

verið á tveimur ólíkum deildum. Það á yndislega foreldra og allt 

ætti að vera rétt í kringum það en það heyrði ekki. Ég hringdi strax 

í móðurina og bað hana ... að fara með barnið strax til læknis.  

Börn með heyrnarskaða eru í áhættu þar sem þau greina ekki rétt 

málhljóð þegar þau eru á stigi bernskulæsis eða hljóð stafa sundur 

í orði þegar þau eru að læra að lesa. Því er mikilvægt að þessi börn 
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finnist sem fyrst til að þau fái kennslu og stuðning við hæfi (Snow, 

Burns og Griffin, 1998).  

 

Alda var búin að átta sig á að það er hægt að byrja fyrr að vinna með 

flesta þætti málþroska með börnum. 

 Mér finnst þau alltaf vera að koma manni á óvart. Ef maður prófar 

sig aðeins áfram og fer aðeins neðar í aldri með það sem maður er 

að gera kemur það manni á óvart hvað er hægt er að gera mikið 

með þeim. Ekki það, ég er ekki endilega að mæla með því að þau 

fari að læra að lesa eftir því sem þau eru yngri. Það er ekki það 

sem ég er að meina. Heldur bara allt sem tengist til dæmis málinu 

og þetta sem tengist Hljóminu, rímið og samstöfurnar, þú veist, að 

vera með það alveg niður á yngstu deild, ég sé ekkert að því. 

Alda talar um styðjandi þætti innra ferlis bernskulæsis (Whitehurst 

og Lonigan, 1998). Í því felst að kennari sé meðvitaður um að hann sé 

að efla með barninu málvitund og noti til þess daglegar aðstæður í 

leikskólanum sem hafa merkingu fyrir barnið. Á þann hátt geta börn 

lært, ómeðvitað, undirstöðu lestrar í gegnum leik án þess að þau átti 

sig á að það er verið að kenna þeim ákveðna færni og þekkingu 

(Solheim, 2004). Til að svo megi verða þarf barn í áhættu að vera í 

litlum hópi (Otabia, Schatschneider og Silverman, 2005) þar sem það 

fær nægan tíma og kennslu í grunnþáttum læsis ásamt þjálfun 

hljóða- og hljóðkerfisvitundar.  

 

Bára merkti eins og Alda að börn í áhættu áttu oft erfitt með að 

skilja fyrirmæli kennara. 

Þau geta verið mjög hæg eða sein. Skilaboðin fara ekki inn. Ég tek 

eftir að það eru börn sem taka ekki fyrirmælum eins og flest gera. 

Ég held að þetta sé einhver athyglisbrestur. Ég held að það sé 

meira það. Ég get ekki sagt að þau gleymi en maður finnur alveg 

að athyglin er mjög misjöfn (Bára).  
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Rán hafði svipaðan skilning á vanda barnanna en skynjaði til 

viðbótar að sjálfsmynd þeirra var ekki eins sterk og hinna sem höfðu 

meiri getu. 

Þau ná ekki út á hvað þetta gengur. Þetta er bara eins og lokuð 

bók. Hjá hinum sér maður þegar það verður svona hugljómun. Það 

er eins og þau átti sig allt í einu á út á hvað leikurinn eða það sem 

við erum að gera gengur. Og maður sér hvernig barnið verður allt í 

einu öruggara í hópnum og annað. Hjá hinum, sem maður verður 

alltaf að vera að ýta á og er farinn að gefa lausnina án þess að 

þau skilji það, áttar maður sig á að það vantar skilninginn á því 

hvað verið er að leggja inn. Þau eru að koma virkilega illa út og 

standa höllum fæti varðandi mjög margt (Rán). 

Nám barna sem eru ómeðvituð um að þau eru að læra þarf að 

tengjast athöfnum sem hafa tilgang og merkingu fyrir barnið. Rán og 

Bára sjá einkenni sem benda til að börnin skilji ekki tilgang leiksins. 

Leikurinn hefur því ekki merkingu fyrir þau og þá þarf kennari að 

skapa kennsluaðstæður sem vekja áhuga barns á þátttöku og gefa 

því tækifæri til að endurtaka og tengja námsefnið við þekkingu sem 

þegar er til staðar (Bodrova og Leong, 2006). 

Ég held að þessir krakkar eigi vel heima í litlum málörvunarhóp þar 

sem hægt er að sinna þeim betur, ekki bara með hljóðkerfisvitund, 

af því að þau ná ekki því sem verið er að gera í stærri hóp (Alda). 

Ályktun Öldu er á rökum reist. Börn í áhættu þurfa einstaklings- 

miðaða kennslu eða kennslu í fámennum hópi barna til að árangur 

náist og þau dragist ekki aftur úr félögum sínum (Foorman, Francis, 

Shaywitz, E.S. Shaywitz, B.A. og Fletcher, 1997). Ástæða þess kemur 

fram hér í kaflanum en einnig í fræðilega hluta verkefnisins. Þau 

greina fyrirmæli á annan hátt en önnur börn sem veldur því að þau 

missa athygli á því sem verið er að kenna og fyllast eirðarleysi þar 

sem námsaðstæður eru ekki við þeirra hæfi (Wagner og Torgesen, 

1987).  
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Flestir kennaranna vissu að barn sem átti nákominn ættingja með 

lestrarerfiðleika var í meiri áhættu en önnur börn. Þegar upplýsingar 

komu fram um að svo væri fannst þeim komin skýring á af hverju 

það gekk ekki að vinna með barnið í hljóðkerfisverkefnum og létu þar 

við sitja eða héldu áfram með sömu eða svipuð verkefni. 

Hingað til hafa þau öll verið orðin góð. Það var að vísu eitt barn 

sem greindist á gráu svæði í vor og það var lesblinda í þeirri 

fjölskyldu (Margrét). 

Námið gekk út á að kenna öllum börnum á sama hátt og þegar 

erfiðleikar urðu meiri vantaði lausnir og leikskólakennarar töldu að 

nú væri komið að grunnskólakennurum að taka við ábyrgðinni á 

börnum í áhættu. 

 

Alda velti fyrir sér hvað lægi að baki hegðun barna í áhættu sem gekk 

verst að vinna verkefnin. 

Ég held að þau, einhvern veginn, nái ekki eins vel því sem er að 

gerast í stærri hópi. Það er spurning hverju það tengist. Þetta getur 

stafað af málörðugleikum. Þá getur verið að það [barnið] eigi í 

erfiðleikum með að greina það sem það heyrir. Þetta er bara 

tilfinning sem ég hef um þessa einstaklinga sem koma fram í 

Hljóminu slök, mér hefur fundist fylgja að þau eru eins og með 

hegðunarvandamál. Ég get eiginlega ekki skýrt það betur. Þá 

meina ég hvatvísi og jafnvel athyglisbrest. Það er erfitt að greina á 

milli hvað er athyglisbrestur eða eitthvað sem viðkemur máli og 

heyrnarúrvinnslu. 

Reynsla Öldu endurspeglar það sem þegar er vitað um forspárþætti 

lestrarerfiðleika. Börn í áhættu eiga í erfiðleikum með heyrnrænt 

minni, öðru nafni skammtímaminni (Lonigan, 2006; Wagner og 

Torgesen, 1987). Þau halda ekki athygli sinni á námsefni nema það 

sé sett fram á þann hátt að það veki áhuga þeirra og námsefni og 

aðstæður hafi merkingu fyrir barnið (Bodrova og Leong, 2006). Ef 

það er ekki gert missa þau áhugann fyrir því sem verið er að kenna 
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þótt önnur börn haldi athygli. Þegar athyglina vantar eiga þau erfitt 

með að sitja kyrr og fá orð fyrir að vera óþæg eða með ofvirkni.  

 

Kennararnir álitu mikilvægt að finna börn í áhættu eins snemma og 

unnt væri til að hjálpa þeim áður en þau lentu í vandræðum með 

lestur í hefðbundnu lestrarnámi. Þeir töldu að bregðast þyrfti við 

strax í leikskóla en gerðu sér ekki grein fyrir hvaða námsaðstæður 

skiluðu bestum árangri í kennslu. Þeir töldu allir að börn í áhættu 

þyrftu einstaklingsmiðað nám, annaðhvort í barnahópnum á deild 

eða í sérkennslu. Þrír kennarar nefndu að líklega væri best að kenna 

þeim einum eða í litlum hópi barna til að tryggja nám við hæfi. 

 

Kennarar tóku eftir að börn í áhættu voru: 

börn sem áttu nákominn ættingja með lestrarerfiðleika, 

 - börn með heyrnarskaða, 

 - börn með málþroskaröskun, 

 - börn sem áttu erfitt með athygli og einbeitingu sem kom fram í 

   hvatvísi og hegðunarerfiðleikum, 

 - börn sem voru seinni en önnur börn að átta sig á hvernig ætti að  

   leysa verkefni sem lögð voru fyrir þau,  

 - börn sem voru ekki með nein af þessum einkennum. 

Þeir tóku einnig eftir að færni kennara skipti máli í því hvernig 

börnunum gekk að ná árangri og töldu að þau þyrftu að vera í litlum 

hópi í kennslustundum og fá lengri tíma en önnur börn til að læra. 

Kennararnir voru sammála um að börnum sem ekki fór fram væri 

ekki á þeirra valdi að hjálpa og þá skorti þekkingu til að veita þeim 

nám við hæfi. Þeir vísuðu því börnum sem ekki fór fram við kennslu 

til talmeinafræðinga. Fræðileg þekking kennara á lestrarörðugleikum 

miðaðist við fræðilegan grundvöll HLJÓM-2. Þeir töldu slaka 

hljóðkerfisvitund, málþroskaröskun og/eða það að eiga nákominn 

ættingja með lestrarerfiðleika vera skýringu þess að barn væri í 

áhættu varðandi lestrarnám og færi ekki fram við þjálfun.  
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Næsti kafli er umræðukafli. Þar verður skoðað hvort námsúrræði 

kennaranna samræmast niðurstöðum rannsókna á gildi 

snemmtækrar íhlutunar. Einnig verður fjallað um af hverju kennarar 

brugðust við eins og þeir gerðu. Leitast verður við að varpa ljósi á 

rétt barna til læsisnáms í leikskóla fyrir öll börn. 
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5. kafli: Umræða 

 

Kennararnir lögðu HLJÓM-2 fyrir í upphafi haustannar og reyndu að 

tryggja stuðning við börn sem greindust í áhættu með því að efna til 

samstarfs við foreldra um snemmtæka íhutun. Árangur skóla án 

aðgreiningar byggist að verulegu leyti á því að hægt sé að greina og 

meta sérþarfir í námi eins fljótt og unnt er til að hafa áhrif á þroska 

barns með snemmtækri íhlutun (Menntamálaráðuneytið, 1995, 53. 

gr.). Snemmtæk íhlutun fólst í þjálfun hljóðkerfisvitundar í 

sérkennslu í litlum hópi, annaðhvort á deild eða í sérkennslu. Hver 

tími í sérkennslu var 20–30 mínútur, einu sinni til tvisvar í viku, í tvo 

til sex mánuði, ef önnur starfsemi í skólanum kom ekki í veg fyrir 

það. Tímabil íhlutunar var of stutt miðað við erlendar rannsóknir. 

Íhlutun skilar bestum árangri þegar hún fer fram þrjá til fimm daga 

vikunnar í fjóra til sex mánuði í leikskóla (kindergarten) og heldur 

síðan áfram í grunnskóla í formlegri lestrarkennslu (Coyne, 

Kame´enui, Simmons og Harn, 2004; Gillion, 2002; Gillion, 2005; 

Hindson o.fl., 2005; O´Connor, Harty og Fulmer, 2005; 

Papadopoulos, Charalmbous, Kanari og Loizou, 2004).  

 

Þar sem börn stóðust viðmið við seinni fyrirlögn prófsins var þjálfun 

hætt og upplýsingar um fyrri skimun var ekki komið á framfæri við 

grunnskóla. Ég tel æskilegt að upplýsingar fari til grunnskólakennara 

til að þeir geti áfram fylgst með framförum hjá börnum í áhættu þar 

sem HLJÓM-2 greinir ekki læsisþætti, svo sem stafaþekkingu sem 

segir fyrir um árangur barna í lestrarnámi við upphaf grunnskóla 

(Beaton, 2004, 41-93; Byrne, Fielding-Barnsley, Ashley og Larsen, 

1997; Lonigan, Burgess og Anthony, 2000; McNamara, Scissons og 
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Dahleu, 2005; Molfese, Modglin, Beswick, Neamon, Berg, S.A., Berg, 

C.J., og Molnar, 2006; Morris, Bloodgood og Perney, 2003; Muter, 

2003, 62; Muter, 2006, 57). 

 

Þegar börnum fór ekki fram við íhlutun var þeim vísað til 

talmeinafræðinga og leikskólakennarar vissu ekki hvernig eða hvað 

ætti að kenna þeim. Mikilvægt er að samstarf milli talmeinafræðinga 

og kennara leikskóla um börn í áhættu hefjist mun fyrr en við lok 

leikskóla þegar um málþroskaröskun er að ræða. Markvisst samstarf 

fagstétta um þroska barna í áhættu skilar árangri í meiri færni í tali 

og málskilningi (Gillion, 2002, 2005). 

 

Leikskólakennarar sóttust eftir samstarfi við grunnskólakennara til 

að börnin fengju áframhaldandi stuðning. Helmingur þeirra var 

ósáttur við samskipti milli skólastiga og kennarar í tveimur 

leikskólum skiluðu ekki niðurstöðum til grunnskóla þegar börn í 

áhættu náðu viðmiði við seinni fyrirlögn. Þrátt fyrir að börnunum fari 

fram við kennslu í leikskólanum er mikilvægt að íhlutun haldi áfram í 

grunnskóla því ekki reynir á umskráningarfærni barna og 

hugtakaskilning þegar orð birtist í texta fyrr en lestrarnám hefst.  

 

Rannsókn mín hefur ekki alhæfingargildi heldur segir aðeins til um 

aðstæður þátttakenda. Hlutfall leikskólakennara í rannsókninni sem 

ekki voru sáttir við samstarf við grunnskóla er samt sem áður það 

hátt að leiða má líkur að því að í fleiri skólum sé ekki samstarf um 

snemmtæka íhlutun barna í áhættu um lestrarvanda. Þar fyrir utan 

nota ekki allir leikskólar HLJÓM-2 til að skima málfærni barna og er 

rannsóknarefni að athuga hvort samstarf sé við grenndarskóla 

leikskóla um læsisnám.  

 

Leikskólakennarar í tveimur leikskólanna voru í samstarfi við 

grunnskólakennara um nám. Samstarfsverkefnin fólu í sér, meðal 



   89 

annars, að byrjað var að vinna með stafi eða hljóð í orðum í leikskóla. 

Þriðji skólinn hafði sérstöðu þar sem hann var ekki í beinu samstarfi 

við grunnskóla um kennslu barna i áhættu en starfsemi þar var 

líkust því sem erlendir fræðimenn gera ráð fyrir að skili árangri fram í 

tímann (Morrow, 2001). Kennari í þeim skóla var meðvitaður um 

hvernig hann vildi kenna og vann með grunnþætti lestrar eins og 

bókstafi og hljóð en ekki ritun. Erlendar rannsóknir á snemmtækri 

íhlutun barna í áhættu í leikskóla fela í öllum tilfellum í sér samstarf 

um áframhaldandi íhutun í grunnskóla til að tryggja árangur til 

lengri tíma (Foorman, Francis, Shaywitz, S.E, Shaywitz, B.E. og 

Fletcher, 1997, 243-264; O´Connor, Harty og Fulmer, 2005; Otabia 

og Fuchs, 2006; Stanovich, 1986; Torgesen, 2002).  

 

Vettvangsathugun leiddi í ljós að ekki var unnið með læsi í daglegum 

athöfnum á þann veg sem erlendar rannsóknir greina frá að skili 

árangri. Þær sýna fram á að þekking á bókstöfum, ásamt þroska 

hljóðkerfisvitundar, við upphaf grunnskóla segir best til um hvernig 

börnum gengur að tileinka sér lestur (Beaton, 2004, 41-93; Lonigan, 

Burgess og Anthony, 2000; Muter, 2003, 62; Muter, 2006, 57). 

Leikskólakennarar kenndu börnum í áhættu ekki bókstafi, hljóð 

þeirra eða ritun í sérkennslu. Ritun er talin nauðsynleg til að árangur 

náist í stafakennslu en einnig við að tengja hljóð við staf (Ehri og 

Roberts, 2006, 127; Sulzby, 1992). Skipulag í skólastofum hvatti ekki 

til samskipta með ritmál á gagnvirkan hátt milli barna eða barns og 

kennara en öllum elstu börnunum var kennt að skrifa nafn sitt. 

 

HLJÓM-2 var kynnt í þremur skólanámskrám sem athugunarlisti 

sem kannar hljóðkerfisvitund. Ekki var sagt frá tilgangi þess að 

skima börn nema í einni þeirra en þar var greint frá að tilgangur 

skimunar væri að koma til móts við sérþarfir barna í áhættu varðandi 

lestur í grunnskóla. Skólinn sem kynnti skimunina var eini skólinn 

með opinbera stefnu um læsisvanda barna í áhættu. 
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Þegar hér er komið hefur verið leitað svara við því á hvern hátt úrræði 

leikskóla um nám barna í áhættu samræmast niðurstöðum 

rannsókna á gildi snemmtækrar íhlutunar sem hafðar eru til 

viðmiðunar. Nú verður fjallað um af hverju kennarar brugðust við 

eins og þeir gerðu en einnig hvernig æskilegt er að vinna með börn í 

áhættu varðandi lestrarerfiðleika á mótum skólastiga.  

 

Hugtakið þekking kom oftast fyrir í gögnum rannsóknar minnar og ég 

velti lengi fyrir mér hvað fælist í hugtakinu þekking en einnig 

hugtakinu þögul þekking sem rætt var um í 5. kafla. Að lokum komst 

ég að þeirri niðurstöðu að þekking byggðist ætíð á upplýsingum sem 

annaðhvort væri aflað með tileinkun í fræðilegu námi eða af reynslu. 

Ég varð vör við að ekki varð öll þekking kennara til þess að börn 

fengju nám við hæfi og túlkaði því þekkingu jákvæða ef hún leiddi til 

aðgerða, svo sem þess að greina börn í áhættu og bregðast við þeim 

til stuðnings. Hún var aftur á móti neikvæð þegar hún var takmörkuð 

eða illa ígrunduð og leiddi til þess að ekki var brugðist við á þann 

hátt að börnin fengju kennslu og nám við hæfi. Viðbrögð kennaranna 

við skimun barna í áhættu virtust annars vegar byggjast á þekkingu 

þeirra á mikilvægi þess að greina sérþarfir í námi eins snemma og 

hægt væri með viðleitni til að draga úr röskun eða áhættu. Meirihluti 

þeirra taldi sig þurfa viðbótar þekkingu til að vinna með börnum á 

þann veg sem væri fullnægjandi til undirbúnings formlegu 

lestrarnámi. Reynt var að sýna fram á í 5. kafla að kennararnir 

bjuggu yfir þögulli ómeðvitaðri þekkingu á forspárþáttum 

lestrarerfiðleika og gerðu sér ekki grein fyrir hvaða kennsluaðstæður 

væru bestar til árangurs fyrir börnin. Þeir stóðu höllum fæti með 

þekkingu á kennsluúrræðum og einnig í því að tryggja áframhaldandi 

íhlutun upp á næsta skólastig þrátt fyrir vilja til samstarfs við 

grunnskóla. Ég tel rannsóknarefni að skoða nánar hvað felst í 

samstarfi milli skólastiganna og á hvaða fræðilega grunni það byggist. 

Nokkuð augljóst er að reynsla kennara af að vinna með ung börn 
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hefur leitt til þekkingar á mikilvægi samstarfs við foreldra og 

samstarfsfólk (jákvæð þekking) og að þekking á próftækinu HLJÓM-2 

og þeim þáttum málþroska sem það mælir skýrir viðbrögð 

leikskólakennara við niðurstöðum greiningar.  

 

Hins vegar báru viðbrögð leikskólakennara vott um þörf á meiri 

þekkingu á því hvaða þætti til viðbótar þjálfun hljóðkerfisvitundar 

þyrfti að efla eða kenna börnum í áhættu en einnig hvaða 

kennsluaðferðir væru nauðsynlegar til að árangur næðist. Þrír 

kennaranna töldu sig hafa nóga menntun úr grunn- eða 

framhaldsnámi til að kenna börnum undirstöðuþætti lestrarnáms. 

Þrátt fyrir það skipulögðu þeir ekki námsumhverfi þar sem unnið var 

með læsi í daglegum aðstæðum og daglegum leik en það þarf til svo 

að námið hafi merkingu fyrir barn á stigi bernskulæsis (Bodrova og 

Leong, 2006; McGee og Morrow, 2005; Morrow, 2001; Roskos og 

Neuman, 2002). Í nokkrum skólanna var sérkennsla ekki markviss og 

stóð í stuttan tíma. Til að auka líkur á árangri af snemmtækri 

íhlutun varðandi lestrarerfiðleika er nauðsynlegt að þjálfa  

hljóðkerfisvitund í tengslum við bókstafi. Þetta á einkum við þegar 

börn eru með málþroskaröskun og/eða eiga nákominn ættingja með 

lestrarerfiðleika. Kennslan þarf að vera nákvæm, vel skipulögð og 

miðast við orsakir hömlunar (Scarborough, 2002, 108). Íhlutun 

skilaði sér best þar sem unnið var markvisst. Í skólum þar sem það 

var gert náðu öll börnin viðmiði í seinni fyrirlögn á HLJÓM-2 að vori 

að sögn kennara en þeim var ekki fylgt eftir í grunnskólann að hausti 

og því var ekki hægt að fylgjast með árangri til lengri tíma. Börnin 

sem náðu viðmiði í seinni fyrirlögn voru í skólum þar sem mannahald 

var stöðugt, unnið var að ákveðnum verkefnum varðandi málþroska 

og skólinn staðsettur í húsnæði þar sem hljóðmengun var lítil og 

aðstaða var til að skipta barnahópnum í minni hópa.  
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Meirihluti kennara taldi sig ekki hafa fengið næga menntun til að 

takast á við kennslu barna í áhættu varðandi læsisvanda. Þekking 

sem þeir byggðu kennsluna á varð til við tilurð HLJÓM-2 í leikskóla 

og miðaðist eingöngu við þætti sem prófið mældi. Það kannar ekki 

stafaþekkingu en greinir einn mikilvægan þátt sem segir fyrir um 

lestrarárangur, þroska hljóðkerfisvitundar (Muter, 2006, 54-57; 

Wagner og Torgesen, 1987; Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons og 

Rashotte, 1993). Þversagnar gætti í áliti kennara sem töldu menntun 

sína nóga til að kenna börnum í áhættu. Þeir voru í námi þegar engar 

upplýsingar voru um að börn í leikskóla ættu við erfiðleika að stíða 

varðandi læsi. Námskrá í leikskólakennaranámi (fóstrunámi) 

miðaðist, á þeim tíma, ekki við að kenna þætti sem taldir eru 

nauðsynleg undirstaða í menntun barna í áhættu samkvæmt 

fræðilegum heimildum verkefnis míns. Skýrslan sem getið var í 

upphafi ritgerðarinnar um sértæka lesröskun (Gretar L. Marinósson, 

Fjölnir Ásbjörnsson, Jónas G. Halldórsson og Þóra Kristinsdóttir, 

1997) er að öllum líkindum fyrsta íslenska heimildin sem nefnir að 

börn með lestrarerfiðleika séu einnig í leikskólum og markar tilurð 

hennar því ákveðin tímamót í sögu leikskóla að mínu mati.  

 

Í niðurstöðum rannsóknar minnar kom fram að leikskólakennarar 

töldu þekkingu grunnskólakennara ábótavant á því hvað fælist í 

skimun með HLJÓM-2. Það getur ef til vill skýrt álit þeirra að 

grunnskólakennurum býðst ekki að fara á námskeið um HLJÓM-2. 

Leiða má líkur að því að þar af leiðandi telji grunnskólakennarar að 

niðurstöður á prófinu nýtist ekki í snemmtækri íhlutun í grunnskóla 

varðandi lestrarerfiðleika. Æskilegt er að grunnskólakennurum gefist 

kostur á að sækja námskeið og afla sér þekkingar á notkun prófsins 

til að tengja þekkingu milli skólastiga og milli kennara.  

 

Þar sem var samstarf milli leik- og grunnskóla um nám barna sögðu 

grunnskólakennarar til um hvað ætti að kenna í leikskóla til 
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undirbúnings lestrarnámi. Í öðru tilvikinu vildu þeir ekki að 

leikskólakennarar kenndu bókstafi eða hljóð þeirra. Stafakennsla 

væri á verksviði grunnskólakennara. Ef til vill er hægt að bera þær 

upplýsingar saman við niðurstöður í rannsókn Bursuck, Munk, 

Nelson og Curan (2002) á því hvort kennarar væru að vinna í 

samræmi við niðurstöður rannsókna á snemmtækri íhlutun. Í 

niðurstöðum þeirra kom fram að kennarar í fyrsta bekk grunnskóla 

töldu sig hafa meiri þekkingu en kennarar í leikskóla til að kenna 

börnum lestur og efla skilning þeirra. Þeir töldu sig einnig hafa meiri 

þekkingu til að finna börn í áhættu og hefja snemmtæka íhlutun 

þeim til hjálpar (Bursuck, Munk, Nelson og Curran, 2002, 7). Það 

fyrrnefnda er í samræmi við það sem að framan greinir þar sem 

grunnskólakennarar sögðu leikskólakennurum til um læsiskennslu í 

leikskóla. Eins og fram hefur komið stangast þær tillögur á við 

niðurstöður rannsókna á mikilvægi hljóða- og stafakennslu áður en 

formlegt lestrarnám hefst. Leikskólakennarar í rannsókn minni töldu 

að þeir gætu greint börn í áhættu en skoðun grunnskólakennara var 

ekki til athugunar. Niðurstöður beggja rannsókna leiða líkur að því 

að meirihluti leikskólakennara aðhyllist beinar kennsluaðferðir 

(skipulagða kennslu á afmörkuðu efni í gegnum leik) við kennslu 

barna í áhættu. Kennarar í rannsókn minni kenndu börnum í áhættu 

eingöngu eftir kennsluefni Markvissrar málörvunar (Helga 

Friðfinnsdóttir, Sigrún Löve og Þorbjörg Þóroddsdóttir, 1999) en 

notuðu kennsluaðferðir heildstæðs máls í almennri kennslu þar sem 

móðurmálskennsla fór fram við umönnun og í daglegum verkefnum 

og athöfnum.  

 

Í reglugerð um starfsemi leikskóla kemur glöggt fram að 

leikskólakennarar bera ábyrgð á námi, framkvæmd, skipulagi og mati 

en einnig uppeldi barna á skólastigi bernskulæsis (Reglugerð nr. 

642/2002 um breytingu á reglugerð um starfsemi leikskóla nr. 

225/1995 1. gr.). Sömu yfirvöld og gera leikskólakennara ábyrga fyrir 
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menntun leikskólabarna eru ábyrg fyrir menntun leikskólakennara. 

Því er mikilvægt að skólayfirvöld tengi menntun kennara varðandi 

læsi milli skólastiga svo börn í áhættu fái nám og kennslu við hæfi í 

leikskóla og áframhaldandi stuðning og íhlutun í grunnskóla til að 

fyrirbyggja að þau dragist afturúr í lestrarnámi.  

 

Þrír leikskólakennarar voru ósáttir við húsnæði skóla þar sem þeir 

voru illa hljóðeinangraðir og rými til daglegra athafna lítið, húsnæðið 

var opið og gaf ekki tækifæri til að skipta barnahópnum nema að litlu 

leyti. Nýlegar skólabyggingar voru erfiðari hvað þetta varðaði. 

Kennarar sem störfuðu í eldra húsnæði voru sáttari við aðstæður í 

skólunum. Þar voru fleiri lítil herbergi og minna um stór opin rými, 

lágt var til lofts og þar af leiðandi minni hávaði sem gaf tækifæri til að 

vinna með hlustun og hljóð. Víða voru þrengsli og þegar mikið var um 

opið rými voru heimastofur (skólastofur) litlar og þar af leiðandi of 

mörg börn í hverri stofu miðað við lágmarksleikrými á barn. Opnu 

svæðin nýttust illa vegna hávaðamengunar og oft var erfitt að skipta 

þeim þannig að allar deildir hefðu daglegan aðgang að svæðum. 

Samkvæmt íslenskum lögum er börnum tryggt lágmarksrými og er 

það 6,5² á hvert barn (Reglugerð nr. 365/2001 um breytingu á 

reglugerð um starfsemi leikskóla, nr. 225/1995, 2. gr.). Innan 

tilgreinds fermetrafjölda eru allar vistarverur í skólanum, þar með 

talin salerni og gangar, opin svæði eins og forstofur, starfsaðstaða 

kennara, geymslur og salir. Til að koma til móts við þarfir barna í 

áhættu skiptir því herbergjaskipan og byggingarlag skóla miklu máli 

ef takast á að koma til móts við þarfir þeirra varðandi nám 

(Aðalnámskrá leikskóla, 1999). 

 

Með reglugerð er reynt að tryggja að ekki séu of mörg börn á hvern 

leikskólakennara þannig að þeim sé tryggt uppeldi og nám við hæfi 

(Aðalnámskrá leikskóla, 1999). Það kom í ljós í niðurstöðum 

rannsóknarinnar að börn í áhættu fá ekki nám við hæfi þegar illa 
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gengur að manna leikskóla eða ef starfsfólk hefur ekki nóga 

menntun. Þegar svo er ástatt miðast starfsemi í skólanum nær 

eingöngu við að sinna daglegri umönnun og þörfum barna fyrir fæðu, 

hvíld og hreyfingu en sértækar námsþarfir sitja á hakanum. Lagt er 

til í reglugerð að rekstraraðili meti hvað þurfi marga starfsmenn til að 

sinna öðrum þáttum í starfsemi leikskóla. Stöðugildi vegna barna 

sem þurfa sérstakan stuðning fer einnig eftir ákvörðun rekstraraðila 

(Reglugerð um starfsemi leikskóla, nr. 225/1995, 7. gr.) og veltur því 

á mati þeirra sem eiga fjárhagslegra hagsmuna að gæta við rekstur 

skóla hvort nægjanlegt starfsfólk sé til staðar til að sinna þörfum 

barna með sérþarfir. Þegar fagmenntað starfsfólk fæst ekki til starfa 

breytist fjöldi barngilda13 á starfsmann ekki. Það er umhugsunarvert 

þar sem starfsemi leikskóla grundvallast á þekkingu og reynslu 

þeirra sem þar starfa og gera má ráð fyrir að kennarar eigi auðveldara 

með að sinna kennslu af ábyrgð til árangurs en starfsfólk sem hefur 

takmarkaða eða enga þekkingu á kennslu og uppeldi ungra barna. 

Erfiðleikar við að manna leikskóla fagfólki er hindrun í starfi með 

börnum í áhættu og ábyrgð stjórnvalda mikil að leysa árvissan vanda 

leikskólastjóra við að reyna að tryggja börnum með sérþarfir sem 

öðrum börnum nám við hæfi (Lög um leikskóla, nr. 78/1994, 12. gr.). 

Í rannsókninni kom þessi vandi leikskólanna glöggt fram. Þar sem 

mannahald var stöðugt og kennarar margir gekk betur að skipuleggja 

kennslu og börnin náðu viðmiði á prófinu við seinni fyrirlögn en 

einnig gekk samstarf milli skólastiga þar betur.  

 

Leikskóli er ekki skyldunám en hann hefur verið viðurkenndur sem 

fyrsta skólastigið (Aðalnámskrá leikskóla, 1999, 5). Nemendum hans 

er tryggður sami réttur til náms með lögum og börnum í grunnskóla 

(Lög um leikskóla, nr. 78/1994, 15.-17. gr.; Lög um grunnskóla, nr. 

                                                

13 Barngildi leikskólabarna reiknast þannig: Fimm ára barn sem 1,0 barngildi það 
er eitt barn, fjögurra ára 1,0 barngildi, þriggja ára 1,3 barngildi, tveggja ára 1,6 
barngildi. Eins árs barn eða yngra reiknast sem 2,0 barngildi.  
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66/1995, 37. gr.). Miðað við fræðilegar forsendur verkefnis míns er 

mikilvægt að viðurkenna bernskulæsi sem lestrarstig þar sem fara 

þarf fram markviss og skipulögð læsiskennsla í umsjá vel menntaðra 

kennara. Það speglast í niðurstöðum rannsóknarinnar sem segir 

samt sem áður eingöngu til um reynslu og þekkingu kennara og 

skóla sem þátt tóku. Áætla má að fjöldi tilvika gefi vísbendingar um 

aðstæður í öðrum leikskólum. Mikilvægt er að stjórnvöld setji 

markmið varðandi læsisnám barna í leikskólum. Kennarar á mótum 

skólastiga eiga að mínu mati að starfa saman að læsiskennslu. Til að 

jafna aðstöðu barna í áhættu er nauðsynlegt að í leikskóla læri börn 

bókstafi og hljóð í leik ásamt markvissri þjálfun málvitundar. Tryggja 

þarf börnum í áhættu einstaklingsmiðaða kennslu og þjálfun sem 

miðar að því að efla læsisþroska þeirra á þann hátt að þau dragist 

ekki aftur úr í lestrarnámi í grunnskóla. Kennarar grunnskóla taki 

við og kenni lestur. Þeir vinni áfram með bókstafi, hljóð og 

umskráningu, hugtakaskilning og skilning á texta en einnig leshraða. 

Til að þetta megi verða þarf að skapa aðstæður sem gefa námssviðum 

leikskóla meira rými. Hlutgera þarf málsvið leikskóla á þann veg að 

börn geti unnið með mál í samskiptum í leik því þau læra með því að 

framkvæma og yfirfæra frá því sem er áþreifanlegt, hlutbundið, til 

þess sem er huglægt. Eins er með yfirfærslu hljóða í bókstafi. 

Bókstafi og hljóð er hægt að hlutgera (Johansson, 2001) og með því 

auðvelda börnum að tengja hljóð við staf. Á þeirri þekkingu mun barn 

byggja þegar formlegt lestrarnám hefst.  

 

Takmarkanir rannsóknar minnar eru að ekki var fylgst með kennslu 

barna í áhættu á vettvangi. Þegar vettvangur var skoðaður voru 

börnin annaðhvort í útivist eða að vinna að öðrum verkefnum. 

 

Dewey (2000) skýrir ferli hugsunar sem má sjá fyrir sér varðandi 

tengsl lestrarnáms milli leik- og grunnskóla þar sem hugsun sem 

notuð er við raunverulegar hlutbundnar athafnir (eins og leik með 
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ritun, bókstafi og hljóð í leikskóla) verður að þekkingu til að byggja á 

áframhaldandi samfellt nám (í grunnskóla varðandi lestrarfærni). 

(Dewey, 2000, 269).  

Nám barna ætti að vera þannig skipulagt að verkefnið  

krefjist að gaumur sé gefinn atriðum sem hafa aðeins  

óbein og vitsmunaleg tengsl við upphaflega verkefnið  

(Dewey, 2000, 271). 

Þessa tilvitnun er hægt að heimfæra upp á hefðbundna lestrar-

kennslu í grunnskóla við umskráningu hljóða til að geta lesið orð í 

texta. Samkvæmt kenningu Deweys stefnir reynsla af 

hlutbundnum aðgerðum að áhuga fyrir óhlutbundinni 

vitsmunalegri þekkingu. 

... Athafnir og ferli sem í upphafi fylgja einhverju öðru fá  

smám saman sjálfstætt áhugavert gildi og halda því. Þannig  

er það með hugsun og þekkingu sem í fyrstu eru nánast 

aukaatriði í því sem gert er, að þær draga meiri og meiri 

athygli að sér þar til þær verða markmið en ekki meðul 

(Dewey, 2000, 271). 

Að læra hugtök, stafi og hljóð getur verið sjálfstæður áhugaverður 

leikur á stigi bernskulæsis þar sem ekki eru gerðar kröfur um 

árangur en fylgst með framförum hjá hverju barni fyrir sig. Á því stigi 

er hugsun ómeðvituð og þekking sem skapast aukaatriði fyrir 

barninu. Þegar lengra er komið í lestrarnámi verður lestur markmið í 

sjálfu sér til að tileinka sér enn meiri þekkingu.  
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6. kafli: Lokaorð 

 

Tíminn sem það hefur tekið að skoða hvað felist í bernskulæsi og 

vinna að rannsókn þessa verkefnis er fyrir mér eins og ferðalag. Lagt 

var upp með nesti og nýja skó þar sem nestið var eigin þekking sem 

ég vil nú gera nokkra grein fyrir. Ég útskrifaðist frá Fósturskóla 

Íslands 1980 og síðan úr sérkennslunámi haustið 2000 frá 

Kennaraháskóla Íslands. Tveir leikskólakennarar, ég og Rannveig 

Oddsdóttir, fengu tækifæri til að sitja námskeið um lestrarerfiðleika 

og lestrarkennsluaðferðir haustið 1999. Þar sannfærðist ég um að 

hlutverk leikskólakennara væri að undirbúa börn undir formlegt 

lestrarnám og hef unnið að því síðan. Lokaverkefni mitt og 

Rannveigar var námsgagn sem ber heitið Sögugrunnur og miðast 

notkun þess við að kenna börnum sögugerð en jafnframt að tengja 

talmál og ritmál með því að vinna með myndir, orðmyndir og bókstafi. 

Leiðbeinandi okkar var prófessor Hrafnhildur Ragnarsdóttir. Ég 

starfaði sem sérkennari um árabil á leikskólastigi en einnig tók ég 

grunnskólabörn í sérkennslu í lestri. Þekking mín og reynsla sem ég 

hef nú lýst var því með í farteskinu þegar ég lagði upp í 

rannsóknartengt framhaldsnám. Skótauið sem ég hafði á fótum á 

ferðalagi mínu var nýlærð aðferðafræði rannsókna.  

 

Ferðalagið var allt í senn fræðandi, ánægjulegt en jafnframt erfitt. 

Ekki var hægt að sjá fyrir við upphaf ferðar hvað mundi henda á 

leiðinni eða hvort ferðalangurinn kæmist að lokum á áfangastað.  

   

Þekking sem ég aflaði mér á leiðinni var fræðileg þekking á því hvað 

felst í bernskulæsi, forspárþáttum lestrarörðugleika og hvað og 
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hvernig eigi að kenna börnum í áhættu til undirbúnings formlegu 

lestrarnámi en einnig aflaði ég mér þekkingar á mikilvægi samstarfs 

milli skólastiga um menntun barna í áhættu. Í niðurstöðum 

rannsóknarinnar kom glöggt fram að efla þarf þann þátt í íslensku 

skólakerfi.  

 

Niðurstöður rannsóknar minnar leiddu margt óvænt í ljós. Ég hafði 

óljósan grun um fjölbreytileika þar sem ég þekki vel til starfsemi 

leikskóla eftir nær 30 ára starf. Ég taldi mig lánsama að kannast ekki  

við nema einn af viðmælendum mínum og gat því haldið þeirri 

fjarlægð sem ég taldi nauðsynlega meðan á rannsóknarferlinu stóð. 

Kennararnir gátu því sagt mér frá skoðunum sínum, viðhorfum og 

aðferðum án þess að vera með ákveðnar hugmyndir um mig eða mína 

þekkingu á málefninu sem var til rannsóknar. Líkur benda til að í 

leikskólum á Íslandi sé ekki unnið að því að undirbúa börn undir 

formlegt lestrarnám, hvorki börn í áhættu varðandi lestrarerfiðleika 

né önnur börn. Leikskólakennara skortir þekkingu á bernskulæsi og 

hvaða kennsluhættir stuðla best að því að efla alla þætti læsisnáms. Í 

námi leikskólakennara hefur til skamms tíma ekki verið gert ráð fyrir 

að börn með erfiðleika varðandi heyrnræna úrvinnslu verkefna þurfi 

sérstaka kennslu á fyrsta skólastiginu.  

   

Ánægjan á ferðalagi mínu fólst í því að fá tækifæri til að menntast og 

kynnast bæði kennurum og kennsluháttum Kennaraháskóla Íslands, 

þátttakendum í rannsókninni, starfsfólki leikskóla og skólaskrifstofa 

og ótal fleirum sem komu á einn eða annan hátt að rannsókn minni. 

Þátttakendur lögðu sig alla fram um að gefa mér greinargóðar 

upplýsingar um starfsemi leikskóla og greiddu för mína í hvívetna og 

verður þeim seint fullþakkaður stuðningurinn við að vinna verkefnið 

og það að veita mér samfylgd hluta af leiðinni.  
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Erfiðleikarnir sem ég mætti voru margvíslegir. Rannsóknir um 

forspárþætti lestrarerfileika, orsakir þeirra og hvaða kennsluhættir 

skila mestum árangri með börnum í áhættu eru ekki auðlesnar, að 

mínu mati, og áskorun að takast á við að færa fræðin inn á 

starfsvettvang íslenskra leikskóla. Það var oft erfitt að draga ályktanir 

og fá rökrétta niðurstöðu þegar kom að greiningu gagna. Þegar ég 

komst í þrot lagði ég verkefnið til hliðar og fór í göngu, meðfram 

ströndinni, með hugmyndir Deweys um ígrundun hugsunar í 

farteskinu.   

 

Rannsóknargögnin voru umfangsmikil. Alls tók ég 16 viðtöl og 

samtals spönnuðu viðtölin við hvern viðmælenda frá 48 blaðsíðum 

upp í rúmlega 80. Heildarfjöldi gagna var á sjöunda hundrað 

blaðsíðna. Ég valdi að skoða nokkra skóla í sex bæjarfélögum til að fá 

eins nákvæma sýn á tilvikið eins og ég taldi þurfa þar sem ég þekkti 

aðstæður í leikskólum vel og óttaðist að ef ég skoðaði ekki nógu 

marga skóla gæfi það ekki raunhæfa mynd af því sem verið væri að 

gera varðandi málefnið.  

 

Niðurstaða mín að ferð lokinni er að leikskólakennarar þurfa að 

vita hvert þeir eiga að stefna í kennslu barna í áhættu og hvað 

og hvernig eigi að kenna þeim en einnig þarf námsleið barnanna 

að vera samfelld þar til lokaáfanga er náð.  

 

Gunnar Hersveinn (2005, 35) segir að tíðarandi sé sýnilegt og 

ósýnilegt umhverfi þar sem samábyrgð þeirra sem eru í föruneyti 

barna segi til um hve öflugt það er. Hann segir einnig að í 

föruneyti barna séu ekki aðeins foreldrar og vinir heldur einnig 

stjórnvöld og aðrir samferðamenn. Til að föruneyti barna í 

áhættu verði öflugt þarf meðvitund um samstarf og mikilvægi 

samfellu í námi þeirra milli skólastiga að vera til staðar meðal 

allra kennara. Á fyrstu skólastigunum kemur öflugt samstarf í 
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veg fyrir að börnin dragist afturúr í lestrarnámi strax í fyrsta 

bekk og upplifi að vera síðri en aðrir nemendur. Kennurum í 

föruneyti barnsins ber því að efla samstarf milli skólastiga og 

byggja það á fræðilegri þekkingu á lestrarnámi og kennslu þar 

sem litið er á þróun læsis sem samfelldan feril frá fyrsta ári þar 

til fullri lestrarfærni er náð. Í föruneyti barnsins eru einnig þeir 

aðilar sem byggja skóla og bera ábyrgð á rekstri þeirra og þeir 

sem ákvarða menntastefnu í öllum skólum frá leikskóla upp í 

háskóla og þar af leiðandi menntun kennara.  

 

Ályktun mín að verkefni loknu er sú að efla þurfi og samræma 

menntun kennara milli skólastiga hvað varðar lestrarnám. Til 

þess að það sé hægt er nauðsynlegt að samræma námsefni og 

kennsluaðferðir í málþroska, og læsi í leik- og grunnskólum til 

að nám barnanna verði samfellt. Ef það er gert er von til að börn 

í áhættu fái nám við hæfi sérþarfa sinna frá fyrsta skólastigi. 

Verkefni stjórnmálamanna og embættismanna sem vilja hafa 

föruneyti barnsins öflugt er að tryggja að menntun kennara sé 

metin að verðleikum. 

 

Hugmyndir að rannsóknum kviknuðu við vinnslu verkefnisins. Ég tel 

að mikilvægt væri að rannsaka almenna kennslu á málsviði leikskóla 

þar sem börnum í áhættu fer ekki fram við markvissa íhlutun. Það 

leggja Otabia og Fuchs (2006) til að gert sé í rannsókn sinni „Who are 

the young children for whom best practices in reading are ineffective?“ 

Áhugavert væri að kanna ástæður þess að börn greinast með 

lestrarerfiðleika í grunnskóla en finnast ekki í áhættu með HLJÓM-2 

í leikskóla. Að lokum tel ég mikilvægt að skoða árangur af 

kennslufyrirkomulagi í leikskóla þar sem aðstæður eru eins og 

erlendir fræðimenn staðhæfa að stuðli best að lestrarnámi, þróun 

sjálfsmyndar og félagsþroska barna í áhættu. 
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Fylgiskjal 1 

 

 

 

 

 

Fulltúi skólaskrifstofu      Dagsetning:  

Bæjarfélag 

Heimilisfang      

 
 
 
Erindi bréfs: Aðgengi að leikskóla vegna rannsóknarvinnu 
 
Undirrituð er nemandi við Kennaraháskóla Íslands og er að vinna 
lokaverkefni til meistaragráðu í uppeldis- og menntunarfræðum með 
áherslu á sérkennslu. Hluti verkefnisins er rannsókn þar sem kanna 
á hvað verið sé að gera í leikskólum þar sem skimunartækið HLJÓM-
2 er notað. Tilgangur með verkefninu er að skapa umræðu um nám 
sem fram fer í leikskólum á Íslandi og mikilvægi leikskólans sem 
fyrsta skólastigs barna í áhættu um lestrarerfiðleika.  
  
 
Ég leita til ykkar í --------------- með beiðni um aðgengi að einum 
leikskóla í bæjarfélaginu til að vinna rannsóknina. Alls verður leitað 
til sex bæjarfélaga. Þátttakendur, þ.e. leikskólastjóri og sá 
leikskólakennari sem gefur kost á sér til viðtals munu fá nákvæmar 
upplýsingar út á hvað rannsóknin gengur. Einnig ábyrgist ég trúnað 
varðandi meðferð gagna sem ég ein mun hafa aðgang að og 
þagnarheit varðandi nafnleynd skóla og einstaklinga sem taka þátt í 
rannsókninni.  
 
Með von um stuðning við verkefnið. 
  
 
 
_______________________________________ 
Guðrún Sigursteinsdóttir 
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Fylgiskjal 2 

 

 

 

 

 

 

Samþykkisyfirlýsing 
 
 
 

Ég hef lesið og skilið kynningu rannsóknarinnar sem hér hefur farið 

fram og samþykki að taka þátt í henni. Jafnframt áskil ég mér þann 

rétt að hætta þátttöku hvenær sem ég sjálf/ur kýs og treysti algjörri 

nafnleynd varðandi þátttöku mína í henni. 

 

 

 
 
 
 
 

_________________________________________ 
Nafn 
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Fylgiskjal 3 

 
 
 
 
Leikskólastjóri       Dagsetning 
Nafn     
Skóli 
Bæjarfélag       

 
 
 
 
Undirrituð er nemandi við Kennaraháskóla Íslands í 
rannsóknartengdu framhaldsnámi. Leiðbeinandi varðandi námið er 
Hafdís Guðjónsdóttir, lektor. Ég vil þakka fyrir veitt aðgengi að 
leikskólanum varðandi verkefni mitt og gera grein fyrir eftirfarandi:  
 
Rannsóknin á að leiða í ljós hvernig verið sé að vinna með börnum í 
leikskóla sem greinast í áhættu um lestrarerfiðleika á 
skimunartækinu HLJÓM-2.  
  
Aðferðir sem notaðar verða til að afla gagna eru: 
Viðtöl; verða tekin upp á segulband og vélrituð upp dulkóðuð til að 
koma í veg fyrir að hægt sé að rekja þau til viðmælanda eða leikskóla. 
Skólanámskrá; verður skoðuð með tilliti til efnisins sem er í 
rannsókn. Enginn nema rannsakandi kemur til með að hafa aðgang 
að gögnum rannsóknarinnar og verða þau geymd í læstri tölvu á 
heimili hans og síðan eytt að verkefni loknu.  
 
Með undirritun þessa bréfs heiti ég trúnaði varðandi meðferð og 
geymslu gagna og eyðingu þeirra að verkefni loknu en einnig 
nafnleynd gagnvart skólanum og þátttakanda í viðtali. 
 
 

 
 

 

___________________________________________ 

Guðrún Sigursteinsdóttir kt.: 190250-4159  
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