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Ágrip 
 
Í þessari rannsókn var sendur spurningalisti á alla grunnskóla landsins, þar 
sem nemendur stunda nám í 10. bekk. Meginviðfangsefni rannsakanda var 
annars vegar að kanna tíðni greindra tilfella á lesblindu (dyslexíu) og hins 
vegar tíðni greindra tilfella á sértækum lesskilningserfiðleikum, ásamt 
kynjaskiptingu þar að lútandi. Jafnframt var kannað hvort greind tilfelli af 
ADD, ADHD eða sértækri málþroskaröskun væru einnig til staðar, samhliða 
lestrarerfiðleikum. Í könnuninni var einnig boðið upp á eina opna spurningu. 
Þar gafst svarendum tækifæri til þess að tjá sig um þennan málaflokk innan 
síns skóla, hvernig staðan er almennt að þeirra mati. Jafnframt var innt eftir 
því hvaða greiningartæki skólarnir notuðu við greiningar á 
lestrarerfiðleikum.  

Aldrei fyrr hafa upplýsingar um tíðni lestrarörðugleika á Íslandi verið 
teknar saman á kerfisbundinn hátt og því hefur menntakerfið haft 
takmarkaða yfirsýn yfir umfang vandans. Slík yfirsýn er mikilvægur 
grundvöllur þess að hægt sé að stuðla að markvissari úrræðum til þess að 
efla velferð barna og unglinga sem glíma við erfiðleika í (lestrar)námi. 

Helstu niðurstöður gefa til kynna að tíðni lesblindu sé tæp 16% og 
lesskilningserfiðleika rúm 5%. Tíðni samhliða raskana með lesblindu 
(dyslexíu) er á milli 12% og 18% en tíðni samhliða raskana með sértækum 
lesskilningserfiðleikum er töluvert algengari eða á milli 14% og 28%. Athygli 
vekur hve mörg og ólík greiningartæki eru notuð við að lestrargreina íslensk 
grunnskólabörn og hve umdeild sum þeirra eru.  
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Abstract 
 

Reading is a key to the future 
The present study involved sending questionnaire to all elementary schools 
in Iceland, teaching 10th grade. The researcher’s main task was to 
investigate, on the one hand, the prevalence of diagnosed cases of dyslexia 
and, on the other, the prevalence of diagnosed specific reading 
comprehension difficulties. At the same time it was investigated whether 
diagnosed cases of ADD, ADHD and/or specific language impairment were 
also present alongside reading difficulties. The study also included one open 
question and about what analytical tools were being applied in the 
diagnosis of reading difficulties. 

Never before has information on the prevalence of reading difficulties in 
Iceland been gathered in a systematic way, and as a result the education 
system has had a limited overview over the extent of the problem. Such an 
overview is an important basis for enabling more targeted solutions to 
boost the progress of children and adolescents who struggle with 
difficulties in learning to read.  

The main findings of this study indicate that the prevalence of dyslexia is 
around 16%, and specific reading comprehension difficulties around 5%. 
The prevalence of co-occurring difficulties with dyslexia is between 12% and 
18%, while the prevalence of co-occurring difficulties with specific reading 
comprehension difficulties is considerably more common – between 14% 
and 28%. The analytical tools used to assess children’s reading abilities in 
Icelandic elementary schools are many and varied, and some of them are 
somewhat controversial. 
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1 Inngangur 

Lestur er nauðsynleg færni í nútímasamfélagi og því mikilvæg lífsgæði og 
sjálfstæði í því fólgin að geta lesið og skrifað sér til gagns og gamans. 
Lestrar- og skriftargeta er jafnframt undirstaða velgengni einstaklings í námi 
(Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og 
Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2010:3; Whitehurst og Lonigan, 1998:866; 
Maughan, Messer, Collishaw, Pickles, Snowling, Yule, og Rutter, 2009:893) 
og því mikið í húfi þegar kemur að lestrarnámi barna og unglinga. Ef barn 
nær ekki góðum tökum á lestri við upphaf skólagöngu sinnar er mikil hætta 
á því að það komi til með að eiga í erfiðleikum með allt sitt bóknám þaðan í 
frá (Steinunn Torfadóttir, 2010:31; Hulme og Snowling, 2009) og um leið 
skerðast framtíðarmöguleikar þegar kemur að framhaldsmenntun og 
atvinnumöguleikum (Maughan o.fl., 2009:893).  
 

Segja má því að lestur sé nokkurs konar lykill að framtíð einstaklings, 
sjálfstæði hans og lífsgæðum, eins og nafn þessa lokaverkefnis gefur til 
kynna. 

 
Þegar nemendur hefja grunnskólagöngu sína í 1. bekk er misjafnt hvað 

þeir eru komnir langt í að þekkja stafina, hljóð stafanna og sum eru byrjuð 
að lesa eða jafnvel orðin vel læs. Mismunandi styrkleikar og veikleikar fylgja 
hverjum nemanda og það er það sem þeir leggja undir í lestrarnáminu sínu. 
Flest börn verða læs án vandkvæða eða inngripa, færast af einu færnistigi 
yfir á annað, nánast sjálfvirkt og áreynslulaust en sum börn lenda í 
erfiðleikum með að tileinka sér þá færni sem nauðsynleg er til að verða læs 
og skrifandi (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:2; Snowling, 2006). 

Lestrarerfiðleikar hafa mjög mikið verið rannsakaðir síðustu ár og áratugi 
og mikil þekking er til staðar um árangursrík viðbrögð ef slíkir erfiðleikar eru 
til staðar hjá nemendum, en því miður virðast þau oft á tíðum ómarkviss og 
frekar síðbúin í skólakerfinu okkar. Rannsóknir hafa sýnt fram á hvaða 
aðferðir reynast best hvað varðar skimanir, greiningar og inngrip í 
lestrarkennslu ef nemandi er að dragast aftur úr. Rannsóknir hafa einnig 
sýnt fram á mikilvægi þess að grípa sem fyrst inn í, en það er lykilatriði hvað 
varðar framtíðargetu nemenda. Þá hafa rannsóknir jafnframt sýnt fram á 
hvaða kennsluhættir eru líklegastir til árangurs fyrir alla nemendur og sem 
minnka þann fjölda sem þarf á einstaklingsinngripi að halda (Carroll, Crane, 
Duff, Hulme og Snowling, 2011; Maughan o.fl., 2009:900; Walpole og 
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McKenna, 2007; National Institute of Child Health and Human 
Development, 2000). 

Skólaganga þeirra sem eiga í erfiðleikum með lestur og ritun er 
gjarnan fyrirhafnarmeiri en annarra, eins og gefur að skilja. Það getur haft 
mikil áhrif á sjálfsmynd, hegðun og framtíðarhorfur hvers einstaklings 
hvernig gengur að fóta sig í grunnskólanum. Það er því mjög nauðsynlegt 
fyrir menntakerfið að aflað sé upplýsinga um umfang vandans, hvernig 
hægt er að greina hann og hvað hægt er að gera til að aðstoða ungmennin 
til betri árangurs. Hætt er við því að erfiðleikar nemenda verði meiri ef um 
samhliða raskanir er að ræða og því jafnframt mikilvægt fyrir menntakerfið 
að hafa upplýsingar um samhliða raskanir því jafnframt þarf að taka mið af 
þeim í kennslu (Hulme og Snowling, 2009). Samhliða raskanir (e. 
comorbidity) er hugtak sem er notað hér til að vísa til þess hvernig tvær 
ólíkar raskanir/skerðingar geta verið til staðar samtímis hjá sama 
einstaklingi. Ekki er ennþá til ein góð íslensk þýðing á enska orðinu 
comorbidity og er læknastéttin að kalla eftir því. Í umræðum þar að lútandi 
hafa komið fram hugmyndir eins og; fari saman, hafi samfylgd, séu 
samstiga, samfara, samferða eða samfarandi, meðal annars. Rannsakanda 
leist best á orðið samhliða, sem er komið frá geðlækninum Kristófer 
Þorleifssyni, því um er að ræða ólíkar raskanir/skerðingar samtímis hjá sama 
einstaklingnum og eru þær samhliða en alls óskyldar (Jóhann Hreiðar 
Jóhannsson, 2007). Ef fylgni samhliða raskana virðist vera mikil sýnir það 
fram á nauðsyn þess að skima einnig fyrir þeim sérstaklega hjá þeim 
nemendum sem greinast með lesblindu (dyslexíu) eða sértæka 
lesskilningserfiðleika.  

Hugtakið dyslexia kemur úr grísku og þýðir að eiga í erfiðleikum með orð 
(Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björg Jónsdóttir, 
2006). Dyslexia er alþjóðlegt hugtak yfir taugafræðilega veikleika af 
málrænum toga sem lýsa sér í erfiðleikum með að ná tökum á nákvæmum, 
sjálfvirkum lestri og stafsetningu (Hulme og Snowling, 2009). Ýmis hugtök 
hafa verið notuð á íslensku um dyslexíu en hér verður notast við hugtakið 
lesblinda. Þegar talað er um sértæka lesskilningserfiðleika (e. specific 
reading comprehension difficulties) er verið að vísa til þeirra einstaklinga 
sem lesa jafnvel hratt og áreynslulaust, eru með nákvæma og skilvirka 
umskráningarfærni, en skilja ekki innihald þess sem lesið er og geta ekki 
svarað spurningum um innihald þess sem þeir voru að lesa (Snowling, 2006; 
Nation, 2006). 

Markmið rannsóknarinnar var í fyrsta lagi að skoða algengi lesblindu 
(dyslexíu) og sértækra lesskilningserfiðleika nemenda í 10. bekk og um leið 
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að athuga kynjaskiptingu þar að lútandi. Í öðru lagi var ætlunin að athuga 
hvort ADD, ADHD eða sértæk málþroskaröskun væri einnig til staðar hjá 
þeim börnum sem greind hafa verið með lesblindu (dyslexíu) eða sértæka 
lesskilningserfiðleika og í þriðja lagi að skoða hvaða greiningartæki notuð 
eru við að greina lestrarerfiðleika nemenda.  
Rannsóknarspurningarnar voru tvær. 

1. Hversu algengir eru lestrarerfiðleikar hér á landi hjá nemendum í 
10. bekk, hver er kynjamunurinn og er um samhliða röskun að 
ræða? 

2. Hvaða greiningartæki eru notuð í íslenskum skólum við greiningu á 
lesblindu (dyslexíu) og sértækum lesskilningserfiðleikum?  

Tilgangur rannsóknarinnar var að skoða tíðni lestrarerfiðleika hjá íslenskum 
nemendum í 10. bekk og sjá hversu miklar líkur eru á því að þeim fylgi 
samhliða raskanir, ásamt því að skoða kynjaskiptingu þar að lútandi. Einnig 
að komast að því hvaða greiningartæki eru notuð við að greina 
lestrarerfiðleika og hversu gagnleg þau eru metin af þeim aðilum sem nota 
þau. Með því að leggja áherslu á nemendur í 10. bekk má skoða hvernig 
staða íslenskra nemenda er eftir 10 ára skyldunám í grunnskóla, hvernig 
hefur tekist til við að hjálpa nemendum til náms- og lestrarfærni. Á þessum 
tímamótum, við lok grunnskólanáms, eru vel flestir á leið í framhaldsskóla 
en töluvert er um brottfall úr námi hér á landi þegar þangað er komið.  

Samkvæmt rannsókn Jóns Torfa Jónassonar og Kristjönu Stellu Blöndal 
(2002) höfðu rúm 40% árgangsins, sem fæddur er 1975, ekki lokið 
framhaldsskóla við 24 ára aldur. Í riti Eurydice Key Data on Education in 
Europe 2012 kemur fram að árið 2010 höfðu 53,4% Íslendinga á aldrinum 
20-24 ára lokið að minnsta kosti framhaldsskólaprófi. Meðaltal ESB 
landanna var 79% en Ísland var í hópi þeirra þar sem fæstir nemendur 
höfðu lokið námi (European Commission, 2012). Niðurstöður rannsókna 
benda jafnframt til þess að ástæður brottfalls og vanda nemenda þegar 
komið er í framhaldsskóla megi oft rekja til einhvers konar námserfiðleika í 
grunnskóla sem ekki hafi verið gripið inn í (Svandís Nína Jónsdóttir, Stefán 
Hrafn Jónsson, Inga Dóra Sigfúsdóttir, Hera Hallbera Björnsdóttir og Bryndís 
Björk Ásgeirsdóttir, 2003). Mjög mikilvægt er því að menntakerfið hafi 
einhverja hugmynd um stöðu þessa hóps íslenskra grunnskólanemenda á 
mörkum skólastiganna. 

Rannsakandi hefur mikinn áhuga á velferð íslenskra barna og ungmenna 
og grunnskólagangan reynist þeim mörgum allt of erfið, að hans mati, þrátt 
fyrir lög og reglur um réttindi þeirra. Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011:41) 
kemur fram að nemendahópur grunnskólans er fjölbreyttur og þarfir 
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nemenda mismunandi. Sveitarfélögum er gert skylt að veita sérstakan 
stuðning í skólastarfi í samræmi við metnar þarfir nemenda og þá er meðal 
annars átt við þá nemendur sem eiga í erfiðleikum í lestrarnámi. Jafnframt 
er kveðið á um að tillit sé tekið til nemenda með sértæka námsörðugleika í 
námsmati, til dæmis með lengri próftíma, sérhönnuðum prófum, notkun 
hjálpargagna og munnlegu námsmati. Sérstaklega er mælt með munnlegum 
verkefnum fyrir nemendur sem eiga í lestrarerfiðleikum (Aðalnámskrá 
grunnskóla, 2011:55). Í lögum um grunnskóla er fjallað um nemendur með 
sérþarfir í 17. grein. Þar er kveðið á um að nemendur eigi rétt á að komið sé 
til móts við námsþarfir þeirra og jafnframt að þeir eigi rétt á sérstökum 
stuðningi í námi í samræmi við metnar sérþarfir (Lög um grunnskóla, 
91/2008). 

Rannsakandi vill vekja fagaðila, foreldra og þá sem eiga í mál- og 
lestrarerfiðleikum til vitundar um málefnið. Vonast er til þess að 
niðurstöður geti gefið gagnlegar upplýsingar fyrir íslenska menntakerfið um 
mikilvægi þess að skima snemma fyrir lestrarerfiðleikum og huga markvissar 
að gæðum og tilgangi lestrargreininga. Hugmyndin er að niðurstöður verði 
lóð á vogarskálar margbreytileikans, góðrar menntunar og félagslegs 
réttlætis.  
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2 Fræðileg umfjöllun 

Börn verða læs og skrifandi án erfiðleika í langflestum tilvikum, en ekki er 
þó um einfalt ferli að ræða. Umskráning er forsenda lestrar en það er þegar 
lesandi breytir stafarunu, í huganum eða upphátt, í hljóðarunu og við ritun 
umskráir hann hljóðarunu í sýnilegt orð. Lestur krefst því 
umskráningarfærni ásamt þekkingar á tungumálinu og börn verða að geta 
skilið merkingu orða, samhengi í texta og geta dregið ályktanir út frá lesefni. 
Þetta reynir mikið á orðaforða, málfræðiþekkingu, málskilning og hæfnina 
til að nota málið í mismunandi samhengi. Því betri málþroska sem barn nær, 
því betur er það undirbúið til að takast á við lestrarnámið (Steinunn 
Torfadóttir o.fl., 2010:5; Hulme og Snowling, 2009; Snowling, 2006; Catts, 
Hogan og Adlof, 2005; Höien og Lundberg, 2000). 

2.1 Þróun lesturs og lesskilnings 

Bernskulæsi (e. emergent literacy) vísar til þeirrar þróunar sem börn fara í 
gegnum áður en þau hefja formlegt lestrarnám. Mikilvægur grunnur fyrir 
formlegt lestrarnám barna er lagður alveg fram að því að grunnskólaganga 
hefst í 1. bekk. Þegar börn eru um fjögurra ára gömul átta þau sig á rími og 
geta tekið þátt í leikjum þar sem atvæði í orðum eru tengd saman og 
aðskilin. Fimm ára eru börn komin með nokkuð góða færni í 
undirstöðuþáttum móðurmálsins og eru farin að leika sér með tungumálið á 
annan hátt en áður, velta fyrir sér hljóðum í orðum og merkingu og 
beygingu orða ásamt rími. Börn um sex ára eru meðal annars farin að skilja 
að með því að bæta hljóði framan við orð eða fella brott hljóð úr orði er 
hægt að búa til nýtt orð, til dæmis að bæta k framan við ál og fá út orðið kál 
eða fella s úr sól og fá þá út orðið ól (Jóhanna Einarsdóttir, Ingibjörg 
Símonardóttir og Amalía Björnsdóttir, 2011; Muter, 2006). Börn hefja 
lestrarnám með því að tengja smám saman skrifaðan texta við talað mál. 
Þau fletta bókum og læra að táknin/bókstafirnir sem þau sjá hafa ákveðna 
merkingu og standa fyrir orð. Í framhaldi fara þau smám saman að tengja 
saman bókstafi og hljóð þeirra, hljóða sig í gegnum orð og ná þannig að 
lokum merkingu í texta (Jóhanna Einarsdóttir o.fl, 2011; Hulme og Snowling, 
2009). 

Í upphafi lestrarnámsins beinist athygli barns að lestækninni, að skilja 
lögmál bókstafanna og geta lesið tákn ritmálsins. Það reynir mikið á 
hljóðkerfisþátt tungumálsins, einkum hljóðavitundina, en næmi barns fyrir 
hljóðum gerir því kleift að breyta bókstöfum í hljóð og svo orð. Börn sem 
eiga í erfiðleikum með þennan þátt lestrarnámsins eiga á hættu að lenda í 
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lestrarerfiðleikum. Einnig er börnum með slaka málfærni hætt við að lenda í 
erfiðleikum með lesskilning, jafnvel þótt þau geti umskráð bókstafina í hljóð 
og orð (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:3). 

Lestrariðkun er ein öflugasta leiðin til að byggja upp orðaforða og 
málskilning barns sem er svo mikilvægt fyrir málþróun þess. Því fleiri orð 
sem barn þekkir því auðveldara er fyrir það að læra ný og ný orð. Um eins 
konar spíraláhrif er að ræða og kallar Stanovich (1986: 380-383) þetta ferli 
„Matthew effects“ og notar hugtakið yfir neikvæðar afleiðingar þess að eiga 
í erfiðleikum með lestur. Um er að ræða tilvísun í dæmisöguna um ríka 
manninn, þar sem þeir ríku verði ríkari og þeir fátæku fátækari. Samlíkingin 
á þá við um þau börn sem fara hægt af stað í lestrarnámi og lenda í 
vítahring neikvæðra afleiðinga þess og það hefur svo áhrif á lestrarþróun. Ef 
börnum gengur illa í lestrarnámi geta þau lent í vítahring sem orsakar litlar 
framfarir, því þau lesa minna en jafnaldrar, hafa minni áhuga á lestri og 
jafnvel neikvæð viðhorf til lesturs, væntingar skólans verða minni og 
kennslu barnsins hættir til að vera ófullnægjandi. Börn sem ekki ná góðum 
tökum á lestri strax á fyrstu árum grunnskólagöngu sinnar koma yfirleitt til 
með að lesa minna en jafnaldrar sínir og eiga því á hættu að missa af þeim 
orðaforða og þeirri þekkingu sem jafnaldrarnir fá notið. Þá missir barnið af 
æfingunni og verður „fátækara“ og „fátækara.“ Vegna lítilla væntinga, lítillar 
hvatningar og takmarkaðri þjálfunar verða framfarir litlar og barnið dregst 
sífellt meira aftur úr miðað við jafnaldra (Catts, Kamhi og Adlof, 2012b; 
Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:2; Cunningham og Stanovich, 2001:137; 
Stanovich, 1986:380-383). 

2.1.1 Hljóðkerfisúrvinnsla 

Hljóðkerfisúrvinnsla (e. phonological processing) er ómeðvitað ferli sem fer í 
gang í heilanum, til dæmis þegar við tölum. Með auknum aldri verða 
einstaklingar smám saman meira meðvitaðir um þessa starfsemi og læra að 
vinna markvisst með hljóðrænar upplýsingar (Troia, 2004). Hæfni við 
hljóðkerfisúrvinnslu hefur mikið forspárgildi um árangur í lestrarnámi. Börn 
gera sér smám saman grein fyrir því að talmál er byggt á stökum hljóðum og 
að bókstafir ritmálsins tákna þessi hljóð.  

Þegar hljóðkerfi talmálsins er notað til að umskrá ritmál við lestur er um 
að ræða hljóðkerfisúrvinnslu (Muter, 2006; Troia, 2004; Vellutino, Fletcher, 
Snowling og Scanlon, 2004:12; Stanovich, 1986:362). Ásamt hljóðkerfis- og 
hljóðavitund byggist hljóðkerfisúrvinnslan á stafaþekkingu og minnisþáttum 
eins og vinnsluminni (e. working memory) heyrnrænu skammtímaminni (e. 
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auditory short term memory) og endurheimt úr minni (e. retrival), sem 
fjallað verður um hér í framhaldi.  

2.1.1.1 Hljóðkerfis- og hljóðavitund 
Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) er yfirhugtak og vísar til 

skilnings á því að talmál byggist upp á stökum hljóðum og samsettum 
hljóðeiningum (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Hulme og Snowling, 2009; 
Catts og Kamhi, 2005; Vellutino o.fl., 2004:4-5; Höien og Lundberg, 2000). 
Segja má að hljóðkerfisvitund sé tilfinning og næmi einstaklings fyrir 
hljóðrænni uppbyggingu tungumálsins, hvernig hægt er að greina talmálið 
niður í smærri hljóðaeiningar og hvernig hægt er að nota þessar 
hljóðaeiningar á mismunandi vegu (Muter, 2006; Ehri og Snowling, 2004). 
Hljóðkerfisvitund vísar því til næmi einstaklings fyrir hljóðrænni 
uppbyggingu talmáls og hæfileikans til að vinna með tungumálið í litlum 
hljóðeiningum á mismunandi hátt, án tengsla við merkingu orðanna. 
Hljóðkerfisvitundin þróast smám saman með aukinni málþekkingu, bæði á 
tal- og ritmáli, frá forskólaaldri og allt til enda grunnskólans. Athugun á 
hljóðkerfisvitund, einkum hljóðavitund sem er undirþáttur 
hljóðkerfisvitundar, fimm til sex ára barna hefur sýnt marktækt forspárgildi 
um árangur í lestri við átta til níu ára aldur. Hljóðavitund er næmi eða 
vitund um að hvert orð er samsett úr röð hljóða sem eru táknuð með 
bókstöfum. Það er því tilvalið að meta hljóðavitund barna á mörkum leik- og 
grunnskóla til að fá góðan mælikvarða á forsendur þeirra til að ráða við 
umskráningarþátt komandi lestrarnáms. Ef hljóðkerfisvitundarpróf er aftur 
á móti lagt fyrir barn sem er yngra en fimm ára þá virðist það ekki hafa 
sama forspárgildi. Því er mjög mikilvægt að athuga vel hvenær slík próf eru 
lögð fyrir börn ef meta á hugsanlega áhættu um lestrarerfiðleika (Catts, 
Kamhi og Adlof, 2012a; Muter, 2006; Catts og Kamhi, 2005). 

Börn sem eru meðvituð um hljóðeiningar málsins og eiga auðvelt með 
að greina þær virðast fljótari að átta sig á tengslum stafa og hljóða og nýta 
sér þekkinguna til að umskrá stafi í hljóð við lestur. Eins og fram hefur 
komið er talið að það sé ekki fyrr en við fimm ára aldur sem börn hafi hæfni 
til að greina stök hljóð orða talmálsins, hljóðavitund. Fram að því á sér stað 
stigbundin hljóðkerfisþróun frá stærri hljóðeiningum til hinna smærri, sjá 
töflu 1 (Muter, 2006; Ehri og Snowling, 2004). Hægt er að segja að um góða 
hljóðkerfisvitund sé að ræða þegar einstaklingur hefur góða tilfinningu fyrir 
öllum hljóðeiningum málsins og getur til dæmis sleppt úr, bætt við eða skipt 
út hljóðum eða hljóðaeiningum í orðum. Grunnurinn að farsælu lestrarnámi 
er því góð hljóðavitund (Muter, 2006; Ehri og Snowling, 2004; Vellutino o.fl., 
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Tafla 1. Þróun hljóðkerfisfærni 

(Muter, 2006:56) 

Aldur í árum Þróun hljóðkerfishæfniþátta

Að þekkja/kunna barnaljóð
Að þekkja rím
Að tengja saman atkvæði
Að sundurgreina atkvæði
Stuðlun
Að flokka eftir upphafshljóðum
Að greina í sundur atkvæði
Að ríma
Að vinna með atkvæði
Að greina byrjunar- og endahljóð
Að tengja saman hljóð
Að sundurgreina/aðgreina hljóð
Að bæta við hljóðum
Að eyða hljóðum úr orði
Að skipta á hljóðum í orði

4 ára

5 ára

5 ½ árs

6 ára

Reynsla af ritmáli

Læ
rir stafi

Byggir upp sjónræ
nan orðaforða

U
m

skráir stafi í hljóð

2004:5). Hér má sjá á töflu 1 hvernig stigþyngjandi verkefni reyna meira og 
meira á hljóðkerfisvitund barns. 
 

2.1.1.2 Tengsl stafaþekkingar og hljóðkerfisvitundar  
Til að geta lært að lesa er nauðsynlegt að kunna stafina, þekkja tengsl stafa 
og hljóða þeirra og reglur stafrófsins. Til þess er góð hljóðkerfisvitund 
nauðsynleg og þá sérstaklega hljóðavitundin sem er, eins og áður hefur 
komið fram, næmi einstaklings fyrir því að hvert einasta orð í talmálinu er 
sett saman úr röðum hljóða sem hægt er að tákna með bókstöfum. 
Stafaþekking og hljóðkerfisvitund þurfa því bæði að vera til staðar til að 
barn geti lært að lesa, mikil tengsl eru þarna á milli og margt bendir til þess 
að þessi tengsl séu víxlverkandi. Álitið er að hljóðkerfisvitund og 
stafaþekking séu þeir tveir þættir sem best geti spáð fyrir um hversu vel 
börnum gengur að læra að lesa og þau börn sem eiga auðvelt með 
lestrarnám eru næm á samspil stafs og hljóðs (Muter, 2006; Torppa, 
Lyytinen, Erskine, Eklund, og Lyytinen, 2010:317; Ehri og Snowling, 2004). 
Færni í talmálinu er mikilvæg undirstaða þess að barn geti unnið með 
bókstafi og hljóð og gert sér grein fyrir því að bókstafir tákna hljóð sem 
hægt er að tengja saman í orð þegar lesið er. Til að barn geti öðlast skilning 
á lögmálum stafrófsins þurfa þrír þættir að vera til staðar. Í fyrsta lagi þarf 
að kenna þeim stafi stafrófsins, í öðru lagi þurfa þau lágmarksfærni í að 
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greina orð niður í hljóð og í þriðja lagi að geta tengt saman hljóð 
tungumálsins sem þau eru smám saman að koma sér upp við reynslu sína af 
rituðu máli (Muter, 2006). 

Nemendur verða að þekkja alla stafi stafrófsins án þess að hika eða rugla 
þeim saman til að geta orðið góðir lesarar. Mikilvægt er því að fylgjast vel 
með stafa- og hljóðaþekkingu barna með því að kanna hana skipulega í 1.- 
2. bekk og lengur ef þörf er á. Nemendur með lesblindu eiga stundum erfitt 
með að festa bókstafina í langtímaminni vegna veikleika í hljóðkerfisþáttum 
eins og hljóðminni og nefnuhraða og þurfa því á markvissri upprifjun og 
endurtekningu að halda. Börn sem eiga í erfiðleikum með að gera sér grein 
fyrir tengslum bókstafa og hljóða eiga erfiðara með að átta sig á að lengd 
orðanna fer eftir stafafjölda og þau halda jafnvel að lestur byggist á því að 
læra orð utan að sem heildir, án tengsla við stafi og hljóð (Steinunn 
Torfadóttir o.fl., 2010:5; Hatcher, 2006; Torppa, Lyytinen, Erskine, Eklund, 
og Lyytinen, 2010:317; Muter, 2006; Catts, Hogan og Adlof, 2005). 

2.1.1.3 Hlutverk minnisþátta í hljóðkerfisúrvinnslu 
Minnið hefur veigamiklu hlutverki að gegna við lestur, stafsetningu og 
lesskilning og eru upplýsingar í langtímaminni hljóðkerfislega kóðaðar fyrir 
hraða og skilvirka endurheimt. Auk þess að hafa þekkingu á stöfum og 
hljóðum ásamt hljóðkerfisvitund er vinnsluminni og endurheimt úr orða- og 
hljóðasafni heilans mikilvæg fyrir lestrarferlið. Þegar einstaklingur ætlar að 
skrifa orð, þá þarf hann að sækja ritháttar- og hljóðkerfisupplýsingar í orða- 
og hljóðasafn hugans og halda þeim inni í vinnsluminni á meðan fundnir eru 
stafir/hljóð. Ein helsta aðgerð hljóðkerfisúrvinnslunnar við lestur er talin 
vera endurheimt á kóðuðum hljóðkerfiseiningum frá orða- og hljóðasafni 
hugans og úrvinnslu hljóðkerfisupplýsinga í vinnsluminni. Innbyrðis tengsl 
þessara þátta við lestur og stafsetningu eru flókin og háð aldri, verkefni, 
örvun og lestrarreynslu (Hulme og Snowling, 2009; Troia, 2004; Vellutino 
o.fl., 2004:12). Fræðimenn hafa haldið því fram að slök hljóðkerfisúrvinnsla 
geti leitt til erfiðleika við geymslu í og endurheimt úr minni, ásamt 
vandkvæðum við að vinna úr þeim upplýsingum sem eru í vinnsluminni 
(Vellutino o.fl., 2004:12).  

Getgátur hafa einnig verið uppi um það hvort þessir erfiðleikar í geymslu 
og endurheimt úr minni hafi þau áhrif að færni ungra lesenda til að finna 
samhengi á milli hins talaða orðs og leturs, hins skrifaða orðs, er skert. Um 
leið er hæfni lesarans til að geyma í minni góða framsetningu af rithætti 
orðs einnig orðin skert. Hæfni lesarans til að ná góðri fimi í endurþekkingu 
orða er hindruð en reiprennandi fimi í að þekkja orð sjónrænt er mjög 
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mikilvæg forsenda fyrir góðan lesskilning (Perfetti, 1985; Vellutino o.fl., 
2004:12). 

Vinnsluminni (e. working memory) má skilgreina sem vinnslusvæði í 
huganum, sem er með takmarkað rými fyrir flóknar framkvæmdir (Troia, 
2004). Vance og Mitchell (2006) lýsa vinnsluminni þannig að það geti haldið 
utan um lítið magn upplýsinga í huganum, í skamman tíma, á meðan 
samtímis eru framkvæmd önnur verkefni. Skilvirkni vinnsluminnis eykst 
með aldri en það er hægt að kanna, meðal annars, með því að biðja barn 
um að endurtaka mislangar talnaraðir aftur á bak (Vance og Mitchell, 2006; 
Troia, 2004). Barnið þarf þá að geta tekið við hljóðrænum upplýsingum, 
unnið úr þeim í vinnsluminninu, áður en upplýsingunum er komið fyrir í 
langtímaminni. Niðurstöðum er svo skilað í gegnum talfærin (Hulme og 
Snowling, 2009). Rannsóknir hafa sýnt fram á sterk tengsl á milli 
vinnsluminnis og hljóðkerfisvitundar. Við lestur og skrift þarf einstaklingur 
að geta sótt upplýsingar úr langtímaminni og haldið þeim í vinnsluminni á 
meðan hljóð eru fundin og pöruð saman (Troia, 2004). 

Heyrnrænt skammtímaminni (e. auditory short term memory) skarast að 
sumu leyti við vinnsluminnið en þó er greinarmunur á. Vance og Mitchell 
(2006) lýsa heyrnrænu skammtímaminni þannig að það haldi litlum 
upplýsingum aðgerðalaust og kalli þær svo fram óbreyttar. Til dæmis 
símanúmer, sem geymt er þann tíma sem það tekur að slá númerið inn í 
símtækið. Heyrnrænt skammtímaminni er nauðsynlegt við umskráningu við 
lestur og lesskilning en einnig við skrift, að muna hvað ætlunin var að skrifa 
og hvernig. Heyrnrænt skammtímaminni er einnig nauðsynlegt við 
hugarreikning og við að koma skilaboðum á blað. Skammtímaminni hefur í 
raun áhrif á allt nám og athafnir daglegs lífs, muna hvað gerðist í tímanum 
áðan eða í gær, muna eftir að koma með réttar bækur í skólann, muna að 
skila til foreldra einhverju sem er í töskunni og svo framvegis (Vance og 
Mitchell, 2006). 

Þrátt fyrir að börn með lesblindu hafi eðlilegt sjónminni eiga mörg þeirra 
í erfiðleikum með heyrnrænt skammtímaminni (Hulme og Snowling, 2009) 
en það gegnir miklu hlutverki við lestur og stafsetningu, sérstaklega við að 
muna og tengja saman röð hljóða við umskráningu (Vance og Mitchell, 
2006). Skert heyrnrænt skammtímaminni hefur því áhrif á öll verkefni sem 
krefjast hlustunar og skilnings, svo sem að skilja sögur og fyrirmæli og draga 
ályktanir, til dæmis. Áhrif lengdar orða eru greinileg, en því lengra sem 
orðið er því lengra er í svörun (Hulme og Snowling, 2009; Vance og Mitchell, 
2006). 
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Endurheimt (e. retrival) úr minni er hluti af hljóðrænni úrvinnslu 
(hljóðkerfisúrvinnslu) í heilanum. Um er að ræða aðgengi einstaklings að 
hljóða- og orðasafni og endurheimt á hljóðrænum upplýsingum, sem 
skráðar eru með ákveðnum hætti í minni. Endurheimt er mishröð hjá 
einstaklingum og hæg endurheimt á hljóðrænum upplýsingum (hljóð, 
hljóðaeiningar og orð) úr minni þýðir hægur nefnuhraði en nefnun krefst 
endurheimtar á hljóðrænum upplýsingum úr langtímaminni. Mældur 
nefnuhraði er álitinn góður mælikvarði á gæði og aðgengi barns að 
hljóðrænum upplýsingum í langtímaminni (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; 
Hulme og Snowling, 2009; Helga Sigurmundsdóttir, 2007a; Troia 2004). 

Verkefni sem reyna á nefnuhraða eru notuð til að athuga aðgengi að 
hljóða- og orðasafni minnis, en nefnuhraði er sá tími sem það tekur 
einstakling að nefna röð talna, litaspjalda, stafa eða algengra mynda, eins 
hratt og hann getur. Mældur nefnuhraði er talinn góður mælikvarði á hæfni 
heilans til að hindra/velja úr, virkja og tengja saman ólíka starfsemi svo sem 
sjónræna og heyrnræna skynjun, endurheimt, greina merkingu og fleira 
innan ákveðins tíma (Hulme og Snowling, 2009; Muter, 2006). 

Ef barn er lengi að nefna algeng tákn svo sem tölur og stafi er talið líklegt 
að það verði líka lengi að ná sjálfvirkni í lestri sem hefur svo áhrif á 
lestrarfimi þeirra og lesskilning. Mörg börn með lesblindu eru með hægan 
nefnuhraða og athuganir hafa gefið til kynna að breytileiki í nefnuhraða 
meðal leikskólabarna geti sagt fyrir um lestrarárangur seinna meir (Muter, 
2006). 

2.2 Kenningar um lestur og lestrarerfiðleika 

Margar rannsóknir hafa verið gerðar á orsökum, einkennum og afleiðingum 
lestrarerfiðleika frá því að fyrstu frásagnir komu fram um 1890 og þá 
sérstaklega síðustu fjóra til fimm áratugina. Markmiðið er að finna út af 
hverju sum börn eiga í erfiðleikum með að læra að lesa og skrifa en sum 
ekki (Catts og Kamhi, 2005; Vellutino, o.fl., 2004:2). Margir ólíkir 
sérfræðingar hafa látið sig varða þessa erfiðleika og má þar nefna til dæmis 
kennara, sérkennara, talmeinafræðinga, lækna og sálfræðinga. Þessir ólíku 
faghópar hafa mismunandi kenningalegan bakgrunn og þar af leiðandi ólíkar 
skoðanir um mögulegar orsakir lestrarerfiðleika, sem höfðu svo áhrif á það 
hvernig þeir skilgreindu þá. Skilgreiningin setti svo tóninn fyrir það hvernig 
rannsókn var gerð og hvaða hópur var rannsakaður. Niðurstöðurnar höfðu 
svo áhrif á það hvernig lestrarerfiðleikar voru greindir og metnir og hvernig 
kennslu nemendur fengu (Catts og Kamhi, 2005). Það segir sig því sjálft að 
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ágreiningur hefur verið uppi um hvernig skuli greina lestrarerfiðleika og 
hvernig úrræða skuli gripið til.  

2.2.1 Misræmiskenningar 

Lengi framan af var talið að sterk tengsl væru á milli greindarfars og 
lestrarfærni. Þar er gert ráð fyrir misræmi á milli greindar og lestrargetu 
(Jörgen Pind, 1997), sem þýðir að gengið er út frá fylgni milli greindar, 
samkvæmt niðurstöðum úr greindarprófum og árangurs í lestri, miðað við 
aldur. Misræmiskenningar (e. discrepancy) skipta nemendum með 
lestrarerfiðleika þannig í tvo undirhópa: 

1) Slaka lesendur (e. poor readers) - nemendur með slaka lestrargetu 
miðað við aldur, en í samræmi við niðurstöður úr greindarprófi (greind er 
slök), ekki greindir með lesblindu.  

2) Nemendur með slaka lestrargetu miðað við aldur og lestrargeta 
þeirra er í ósamræmi við greindarvísitölu þeirra (greind er í meðallagi og 
yfir), eru greindir með lesblindu (Rutter og Yule 1975:195). 

Seinni tíma rannsóknir hafa staðfest að þessi flokkun stenst illa þar sem 
ekki hefur tekist að staðfesta að lestrarörðugleikar (erfiðleikar í 
umskráningu) barna með lága greind séu frábrugðnir þeim sem greinast hjá 
börnum með hærri greind (Elbro, 2010:470; Jörgen Pind, 1997; Stanovich og 
Siegel, 1994; Fletcher, Shaywitz, Shankweiler, Katz, Libermann, Stuebing, 
Francis, Fowler og Shaywitz, 1994; Siegel, 1989). Ekki hefur heldur tekist að 
sýna fram á mun á kennsluárangri milli þessara hópa. Óljóst er hvar á að 
setja mörkin á milli misræmis og ekki misræmis og greindarpróf eru einnig 
ólík og geta því gefið mismunandi niðurstöður. Af þessum sökum hafa 
margir rannsakendur mælt gegn notkun þessarar flokkunar á börnum með 
lestrarerfiðleika (Aaron, 1991; Stanovich, 1991; Kershner, 1990; Siegel, 
1989). 

2.2.2 Tvöfaldur veikleiki 

Ágreiningur er uppi um það hvort hljóðkerfisvitund og nefnuhraði séu í raun 
tveir aðskildir þættir innan hljóðkerfisins og hvernig tengslum þeirra er 
nákvæmlega háttað. Nefnuhraði virðist meira tengdur lesfimi og 
hljóðkerfisvitund umskráningu en meiri rannsókna er þörf til að finna þetta 
út. Það þyrfti að gera með því að skoða nemendur sem eru eingöngu með 
slakan nefnuhraða en ekki með veikleika í hljóðkerfisvitund (Muter, 2006; 
Troia, 2004; Vellutino o.fl., 2004:13-14). Þegar talað er um lesfimi (e. 
fluency) einstaklings er átt við getu hans til þess að lesa texta hratt, liðlega 
og fyrirhafnarlaust, en jafnframt af nákvæmni og innlifun og tilfinningu fyrir 
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efninu. Þegar lesari hefur náð lesfimi hefur hann náð að þróa með sér 
sjálfvirkni og getur lesið í heilum orðum og setningarhlutum, til að skilja efni 
textans, án þess að þurfa að einbeita sér að lestækninni eða umskráningu 
bókstafa í orð. Lesfimi og sjálfvirkni byggist smátt og smátt upp með aukinni 
þjálfun (Goulandris, 2006; Ehri, 2006). 

Í kenningunni um Tvöfaldan veikleika (e. The Double Deficit Hypothesis) 
er álitið að hljóðkerfisúrvinnsla sé einn helsti orsakaþáttur lestrarerfiðleika 
hjá börnum. Þessi kenning var sett fram í kjölfar tveggja ára rannsóknar í 
Bandaríkjunum á 144 nemendum, sex til átta ára, sem glímdu við mikla 
lestrarerfiðleika. Mynd 1 sýnir flokkun í undirhópa samkvæmt niðurstöðum 
rannsóknarinnar. Sjálfvirkni og hljóðkerfisúrvinnsla eru aðskilin samkvæmt 
kenningunni og gengið er út frá því að aðgengi og endurheimt á 
hljóðrænum upplýsingum sé einn af undirþáttum lestrar en óháð 
hljóðavitund og stafaþekkingu. Nefnuhraði er álitinn byggja á öðrum 

þáttum en þeim hljóðkerfislegu, þáttum eins og athygli, sjónrænni þekkingu 
og hraða við úrvinnslu upplýsinga til dæmis. Á þessum forsendum eru börn 
með lestrarerfiðleika flokkuð í fjóra eftirfarandi hópa: 

1) Nemendur eingöngu með hljóðkerfisvanda (umskráning) 
2) Nemendur eingöngu í erfiðleikum tengdum nefnuhraða (lesfimi) 
3) Nemendur sem glíma við báða veikleikana (umskráning og lesfimi) 
4) Nemendur sem ekki flokkast samkvæmt þessum viðmiðum 

Mynd 1. Tvöfaldur veikleiki (Wolf, O´Rourke, Gidney, Lovett, Cirino 
og Morris, 2002:61) 
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Kenningin um tvenns konar veikleika á við um þriðja hópinn, en innan hans 
glíma einstaklingar við slaka umskráningarfærni vegna veikleika í 
hljóðkerfisvitund og hægan leshraða vegna veikleika í undirliggjandi þáttum 
nefnuhraða. Þessi hópur er álitinn verst staddur (e. double deficit) bæði 
með veikleika í hljóðkerfisvitund og sjálfvirkni (Wolf, O´Rourke, Gidney, 
Lovett, Cirino og Morris, 2002:45,51,54,60-61, Wolf og O´Brian, 2001). 

2.2.3 Einfalda lestrarlíkanið 

Skilvirkur lestur felst, í grófum dráttum, í tveimur meginaðgerðum; annars 
vegar umskráningu (að lesa úr bókstafstáknunum) og hins vegar lesskilningi 
(skilja þann texta sem lesinn er). Börn þurfa að ná tökum á báðum þessum 
þáttum til að geta talist læs og því er ekki hægt að tala um virkan lestur 
nema þessi tvö ferli vinni saman. Gough og Tunmer (1986) og Hoover og 
Gough (1990) lýsa fyrrnefndu ferli í kenningu sinni um einfalda lestrarlíkanið 
(e. The Simple View of Reading), en megininntak kenningarinnar kveður á 
um að umskráning og málskilningur séu aðskildir þættir. Báðir þessir þættir 
skýra svo að stærstum hluta þá hæfni sem lesendur þurfa að öðlast til að ná 
lesskilningi, sem er markmið lestrar (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Carroll 
o.fl., 2011; Catts, Adlof og Weismer, 2006:279; Steinunn Torfadóttir o.fl., 
2010:3). Mynd 2 sýnir styrkleika og veikleika í lestrarfærni í fjórum 
undirhópum, samkvæmt kenningunni, og hvernig þessir styrk- og veikleikar 

í hlustunarskilningi (málskilningi) og umskráningu leiða til ólíkra vandamála í 
lestrarnámi. Sjá má að nemendur sem eingöngu glíma við veikleika í 
umskráningu eru greindir sem lesblindir og samræmist það nýrri viðmiðum 
þar sem erfiðleikar í umskráningu eru álitnir aðaleinkenni lesblindu, 
samanber skilgreiningu IDA, sem sjá má á blaðsíðu 34. Börn sem eiga í 
erfiðleikum með hlustunarskilning en ekki umskráningu eru talin vera með 
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 (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Catts, Adlof og Weismer, 2006:291) 
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sértæka lesskilningserfiðleika. Börn með veikleika bæði í umskráningu og 
hlustunarskilningi (málskilningi) eru greind bæði lesblind og með sértækan 
lesskilningsvanda, blandaður hópur. Eins og sjá má á mynd 1 er einnig gert 
ráð fyrir nemendum sem eru slakir lesarar en hafa góðan hlustunarskilning 
(málskilning) og góða umskráningu. Sá hópur er greindur með óskilgreindan 
lestrarvanda samkvæm kenningunni (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Carroll 
o.fl., 2011; Catts o.fl., 2006:291).  

Einfalda lestrarlíkanið skýrir vel þá þætti sem leggja þarf áherslu á í 
lestrarkennslu. Nauðsynlegt er að kenna börnum að ná tökum á sjálfvirkri 
og fyrirhafnarlausri umskráningu út frá tengslum bókstafs og hljóðs, sé þeim 
ætlað að nálgast merkingu og innihald texta. Málskilningurinn er svo 
forsenda þess að ná tökum á les- og hlustunarskilningi. Mikilvægi einfalda 
lestrarlíkansins fyrir lestrarkennslu felst í þeirri staðreynd að börn sýna 
mismunandi styrkleika eða veikleika í hvorum þætti fyrir sig sem 
nauðsynlegt er að taka mið af í kennslu. Ef einhverjir veikleikar eru til staðar 
í umskráningu en málskilningur er eðlilegur þarf markvissa kennslu í 
umskráningu og lesfimi. Ef málskilningurinn er slakur þarf markvissa kennslu 
í aðferðum til að öðlast lesskilning (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Steinunn 
Torfadóttir o.fl., 2010:4; Catts o.fl., 2006:279; Catts og Kamhi, 2005). 

2.2.4 Kenning um þróun lestrar 

Árið 1995 var stutt grein eftir Linnea C. Ehri birt í Journal of Research in 
Reading þar sem hún segir frá kenningu sinni um þróun lestrar. Greinin varð 
fljótt ein af þeim greinum sem mest hefur verið vitnað í hjá tímaritinu. Síðar 
hefur hún birt margar greinar um kenninguna en Ehri gengur út frá því að 
sjónrænt nám orða (e. sight word learning) sé ferli sem allir lesarar þurfi að 
fara í gegnum til að ná góðum tökum á lestri, sjálfvirkni. Kenningin útskýrir 
vel það ferli sem börn fara í gegnum á leið sinni til læsis en Ehri hefur einnig 
skoðað hvað getur mögulega farið úrskeiðis í ferlinu hjá þeim börnum sem 
glíma við lestrarerfiðleika (Ehri og Snowling, 2004; Beech, 2005:50). 
Hugtakið læsi (e. literacy) er komið úr latínu og merkir að táknsetja með 
bókstöfum. Merking hugtaksins er því víðtæk og vísar til lesturs, ritunar og 
lesskilnings. Eftirfarandi þrír þættir eru undirstöðuþættir fyrir læsi: 
Lestækni, sú færni að þekkja bókstafina og hljóð þeirra af öryggi og geta 
umbreytt ritmáli í töluð orð (umskráning). Færnin er þjálfuð og lærð svo 
nemendur verði færir um að lesa hratt og fyrirhafnarlaust úr 
bókstafstáknum ritmálsins. Lesskilningur, sú færni sem byggir á orðaforða 
og málskilningi einstaklings. Þá er átt við hæfnina til að skilja ólíka texta í 
mismunandi samhengi, frá mismunandi sjónarhornum, tilgangi og 
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markmiði. Ritun og stafsetning, sú færni sem byggir á öllum þáttum 
tungumálsins (Freyja Birgisdóttir og Steinunn Torfadóttir, 2007; Catts og 
Kamhi, 2005). 

Í kenningu sinni um þróun lestrar nefnir Ehri fjórar aðferðir sem notaðar 
eru við að lesa orð. 
1) Með því að hljóða sig gegnum orðin, hljóðræn umskráning (t-ó-f-a), eða 

með því að lesa í orðbútum eða stærri einingum gegnum hljóðræna 
umskráningu (skó-la-bíll-inn). 

2) Með því að endurheimta sjónræna mynd af orðum úr langtímaminni. 
Að þekkja (lesa) orðin beint, sjónrænt. 

3) Með því að bera saman við lík orð sem nemandinn þekkir sjónrænt 
(sofa– lofa). Rímorð nýtast vel við þessa aðferð, en hún gerir þær kröfur 
að til staðar sé einhver færni við hljóðræna umskráningu.  

4) Með því að giska út frá samhenginu, en aðferðin er ónákvæm því erfitt 
er að giska á merkingarbærustu orðin í textanum (Ehri, 2006; Ehri og 
Snowling, 2004). 

Aðferð 2, sjónræna leiðin er hröðust, skilvirkust og fyrirhafnarminnsta leiðin 
við að lesa, samkvæmt Ehri. Mikilvægt er að börn nái slíkri færni því hún 
gerir þeim mögulegt að beina einbeitingu sinni að lesskilningi. Þekkingin á 
tengslunum milli stafs og hljóðs staðfestir að framburður orðsins passi við 
stafsetninguna. Kunnátta í setningafræði staðfestir að orðið passi rétt inn í 
setningu og orðskilningur og minni á texta staðfestir að orðið passi inn í 
samhengi textans. Það að hafa aðgang að svona margvíslegum upplýsingum 
hjálpar lesanda að lesa af mjög mikilli nákvæmni og að vera stöðugt vakandi 
og meðvitaður um hvort hann gerir villur í lestrinum, sem gefur honum 
jafnframt forsendur til að leiðrétta mögulegar villur (Ehri, 2006; Ehri og 
Snowling, 2004). 

Í kenningunni sinni um þróun lestrar hefur Ehri einnig lýst fjórum stigum 
í þróun á sjónrænum orðaforða.  
1) Undanfari bókstafsstigs/ Myndastigið (e. Pre Alphabetic Phase)  

Tengsl stafs og hljóðs eru ekki notuð við lesturinn heldur þekking á 
sjónrænu útliti orða. Um er að ræða byrjendur í lestri sem styðjast 
einnig við sjónrænar vísbendingar í umhverfinu og tengja við framburð 
orða og merkingu þeirra. Lesendur á þessu stigi „lesa“ algeng orð í 
umhverfinu eins og Rúmfatalagerinn, Bónus, Hagkaup eða merki 
skyndibitastaða með því að muna táknin/myndirnar sem eru á 
skiltunum frekar en að þeir muni sjálf orðin. Börn á þessu stigi hafa 
mjög takmarkaða þekkingu á bókstöfum og hljóðum og skilja ekki að 
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bókstafi er hægt að lesa upphátt og mynda talmál með þeim (Ehri, 
2006; Ehri og Snowling, 2004; Beech, 2005:50-51). 

2) Bókstafsstig að hluta (e. Partial Alphabetic Phase) 
Á þessu stigi muna börnin helst eftir fyrstu og síðustu stöfunum í 
orðum. Þau þekkja nafnið sitt, eru byrjuð að læra stafi stafrófsins og 
farin að þekkja orð sjónrænt með því að tengja form stafa í orðum við 
hljóð í framburði. Börn á þessu stigi eru komin með einhverja þekkingu 
á tengslum stafs og hljóðs og þekkja orðið hluta stafrófsins. Á 
Bókstafsstiginu er stafsetning brotakennd því ennþá eru erfiðleikar til 
staðar við að sundurgreina orð í stök hljóð eða atkvæði. Lestur er ekki 
nákvæmur og algengt er að rugla saman líkum orðum, en jafnframt er 
komin fram hæfileikinn til þess að kalla fram orð sem eru stutt og 
einföld, sjónrænt. Lesblind börn festast oft á Bókstafsstiginu vegna þess 
að veikleiki í hljóðkerfisúrvinnslu gerir þeim erfiðara fyrir að læra 
bókstafina og hljóð þeirra (Ehri og Snowling, 2004; Beech, 2005:51-52). 

3) Fullkomið bókstafsstig (e. Full Alphabetic Phase) 
Á þessu stigi eru komin sjónræn tengsl á milli stafs og hljóðs. Hæfileiki 
til að umskrá ný orð, sem ekki hafa verið lesin áður, er kominn. Sá sem 
les veit hvaða hljóð hver stafur í stafrófinu stendur fyrir og hann getur 
nú hlutað orð niður í stök málhljóð. Á fullkomna bókstafsstiginu eru 
börn orðin mun færari í stafsetningu og mikil framför er í sjónrænum 
orðaforða. Það er ekki síst vegna aukinnar æfingar lesandans og til að 
ná sem mestri aukningu á sjónrænum orðaforða að æskilegt er að lesa 
mikið, til að komast í tæri við sem flest ný orð (Beech, 2005:52; Ehri og 
Snowling, 2004). 

Lesblindir einstaklingar eru með veikleika í hljóðrænni 
umskráningarfærni og eru því lengi að mynda nákvæm tengsl milli stafs 
og hljóðs. Þeir eiga í miklum erfiðleikum með að byggja upp nákvæman, 
sjónrænan orðaforða og það tekur þau langan tíma. Lestur þessara 
einstaklinga er hægur og áreynslumikill og veldur þeim oft og tíðum 
gremju sem dregur úr lestri og þar af leiðandi æfingu og tefur það enn 
meira fyrir framförum. Nemendur með lesblindu lenda því í erfiðleikum 
með að ná þessu stigi í lesþróuninni fullkomlega, sem leiðir 
óhjákvæmilega til þess að næsta stig á eftir verður þeim líka erfitt 
(Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:3; Ehri, 2006; Catts o.fl., 2006:279; Ehri 
og Snowling, 2004; National Institute of Child Health and Human 
Development, 2000). 

4) Samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. Consolidated Alphabetic Phase) 
Samtengt/heildrænt bókstafsstig byrjar í rauninni á meðan einstaklingur 
er staddur á fullkomnu bókstafsstigi. Lesarinn er farinn að þekkja orð 
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eða orðhluta sem heildir, hann les ekki staf fyrir staf heldur í stærri 
einingum. Hann ber kennsl á orðin í heild og jafnvel nokkur orð í röð, 
setningarhluta. Á þessu stigi er lesandinn fær um að lesa löng orð og 
sífellt fleiri orð festast í sjónrænu minni. Það reynist sífellt auðveldara 
fyrir lesarann að bæta nýjum og nýjum orðum í sjónrænt orðasafn sitt. 
Á samtengda stiginu notfæra börn sér stafarunur eða 
stafsetningarmynstur, ásamt stafa- og hljóðatengslum til þess að 
stafsetja orð. Grunninum að sjálfvirkum, fyrirhafnarlausum sjónrænum 
lestri er náð (Ehri og Snowling, 2004; Beech, 2005:52). 

Fjögur stig Ehri um þróun lestrar, sem lýst hefur verið hér að framan, gerir 
góða grein fyrir þeirri samvirku starfsemi sem á sér stað við að festa 
sjónrænan orðaforða í minni og hvernig hún þróast smám saman með 
aukinni æfingu. Langflest börn fara nokkuð auðveldlega í gegnum þessi stig 
á leið sinni að góðri lestrargetu en það á ekki við um öll börn. Þróun lestrar 
og ritunar fylgist að hjá börnum sem eiga ekki í erfiðleikum, en slíkt gerist 
yfirleitt ekki hjá þeim sem eiga í einhverjum erfiðleikum í lestrarnáminu 
sínu. Nauðsynlegt er því að sjá til þess að hver og einn nemandi fái þá hjálp 
sem hann þarf til að ná tökum á Fullkomna bókstafsstiginu, til að eiga 
möguleika á að ná Samtengda/heildræna stiginu. Ritun er mjög öflug leið til 
að byggja upp sjónminni á orð vegna þess að þegar einstaklingur skrifar 
orðin á blað þá verður hann að sundurgreina hvert einasta hljóð orðanna. 
Því ætti lestrarkennsla að byggjast á markvissri ritun samhliða þjálfun í 
hljóðrænni umskráningu og lesfimi, alveg frá upphafi kennslunnar. Þannig 
er lagður grunnur að lesskilningi (Ehri og Snowling, 2004; Goulandris, 2006; 
Ehri og Snowling, 2004).  

2.2.5 Lesskilningur 

Lestur byggist í grófum dráttum á tvenns konar færni, annars vegar á 
umskráningu og hins vegar lesskilningi. Kenning Gough og Tunmer (1986) 
um „The Simple View of Reading“ byggir einmitt á þeirri hugmynd að börn 
þurfi að ná tökum á báðum þáttum til að geta talist virkir lesarar (Kamhi, 
2012; Carroll o.fl., 2011; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:3; Catts o.fl., 
2006:279). Lesskilningur byggist jafnframt á merkingarfræði, setningafræði 
og málnotkun en sá málþáttur sem talinn er hafa hvað mest áhrif á 
lesskilning er orðaforði og talið er að bein tengsl séu á milli orðaforða 
einstaklings og lesskilnings. Mjög mikilvægt er því að leggja áherslu á að það 
að læra að lesa byggist á samspili allra þátta tungumálsins, mynd 3, þar sem 
hver þáttur hefur áhrif á annan (Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:5; Steinunn 
Torfadóttir, 2007; Nation, 2006; Perfetti, Landi og Oakhill, 2005). 
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Lesskilningur er því byggður á samspili og samverkandi þáttum 
tungumálsins en jafnframt persónulegri úrvinnslu og túlkun hvers lesara, 
þegar sá sem les býr til mynd í huga sér af því sem verið er að lesa (Kamhi, 
2012; Nation, 2006; Perfetti, o.fl., 2005).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Eins og sést hér að framansögðu þá er alls ekki eins einfalt og gæti virst 
að skilgreina lesskilning og hvað í honum felst. Samkvæmt Kintsch og 
Rawson (2005) og Perfetti o.fl. (2005) er lesskilningur byggður á 
fyrirhafnarlausu og árangursríku ferli sem gerist sjálfkrafa, það eina sem 
þarf að gera er að nota rökgreiningu ef lesskilningur er slakur. Lesskilningur 
er þannig túlkun á þeim texta sem lesinn er. Perfetti o.fl., (2005) hafa sett 
kenningu Perfetti um ferli lesskilnings fram á myndrænan hátt og byggja 
kenninguna á einfalda lestrarlíkaninu (e. The Simple View of Reading), sem 
sagt var frá í kafla 2.2.3. Á mynd 4 má sjá lesskilningsferlið samkvæmt 
kenningunni, lesskilningsúrvinnslan er skýrð allt frá því að augu lesanda 
nema rittákn og orð og þar til merking texta er skilin og lesskilningur hefur 
átt sér stað. Perfetti og félagar halda því fram að skilningur á því sem lesið 
er eigi sér stað þegar sá sem les notar bakgrunnsþekkingu sína til að búa til 
mynd af lesefninu í huga sér og til þess notar lesarinn úrvinnslu og túlkun. 
Myndin sýnir þetta vel og jafnframt að lesskilningsferlið hefst á sjónrænni 
móttöku upplýsinga. Til að ná skilningi á þeim stöfum og orðum sem fyrir 
augu ber þarf lesarinn að virkja hljóðkerfisúrvinnsluna og í framhaldinu að 
sækja sér margskonar upplýsingar úr ýmsum áttum. Það þarf meðal annars 
að sækja upplýsingar í orðmyndunarfræði til að átta sig á málfræðilegri 
merkingu orða, í setningarfræði til að átta sig á tengslum orða við önnur orð 

Mynd 3. Samspil þátta tungumálsins við umskráningu og lesskilning 
(Steinunn Torfadóttir, 2007) 
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og jafnframt stöðu orða innan setningar og innbyrðis tengsla setninga og 
málsgreina og í merkingarorðasafn hugans. Til að það sem lesið er hafi 

einhverja merkingu fyrir lesarann verður hann að tengja innihaldið við 
bakgrunnsþekkingu sína og jafnframt reynir á ályktunarhæfni, getur lesarinn 
ályktað um það sem ekki kemur fram í textanum (Bergljót Vilhelmína 
Jónsdóttir, 2010; Perfetti o.fl., 2005). Ályktunarhæfnin hjálpar þannig 
lesandanum að tengja stakar málsgreinar saman og fylla inn í 
heildarmyndina, til dæmis þegar höfundur gefur eitthvað til kynna en segir 
ekki berum orðum um hvað er að ræða. Af framantöldu er ljóst að 
lesskilningur er ekki einfalt fyrirbæri og margar ástæður sem geta legið að 
baki þegar nemandi glímir við sértæka lesskilningserfiðleika. 

2.2.6 Áhrif ólíkra kenninga á mat á tíðni lestrarerfiðleika 

Þar sem skilgreiningar á lesblindu eru margar og ólíkar kenningar sem 
gengið er út frá hverju sinni er mjög erfitt að nálgast tíðnitölur sem segja 
alla söguna og eru tíðnitölur því mjög á reiki. Prósentutölurnar eru alveg frá 
1% og upp í og jafnvel yfir 20%. Sumir tala um eitt af hverjum fimm börnum 
og sumir um eitt af hverjum þremur börnum, og allt fer þetta eftir 

Mynd 4. Kenning um lesskilningsferlið (Perfetti, Landi og Oakhill, 2005:229) 
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skilgreiningum og viðmiðum hverju sinni. Blóðprufa eða mynd af heila getur 
til dæmis ekki gefið greiningu og erfiðleikarnir eru ekki annað hvort til 
staðar eða ekki til staðar (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Ellis, 1984). Það er 
ekki hægt að tala annað hvort um góðan lestur eða lélegan lestur, 
erfiðleikar í lestrarnámi eru ekki svo einfaldir. Einnig getur birtingarmynd 
lestrarerfiðleika verið ólík eftir tungumálum og erfiðleikarnir allt frá því að 
vera vægir og upp í að vera mjög miklir. Fræðasamfélagið hefur þó náð 
allgóðum árangri í þessa áttina þó þörf sé á enn meiri rannsóknum til að vita 
ennþá meira og gera betur (Miles, 2004; Seymour, 2005; Stanovich, 1994; 
Ellis, 1984).  

Ólíkar skilgreiningar á lesblindu og þær kenningar sem gengið er út frá 
ná til sömu nemendanna en mismunurinn getur valdið því að sami 
nemandinn getur greinst með lesblindu út frá einni skilgreiningu en ekki 
annarri. Þar sem tilgangur skilgreininga er ekki eingöngu sá að skilja orsakir 
og afleiðingar erfiðleika heldur jafnframt í mörgum tilvikum að tryggja 
þjónustu og viðeigandi aðgerðir til framfara er nauðsynlegt að samræmast 
um skilgreiningu til að tryggja jafnan rétt, til dæmis. Með þjónustu og 
viðeigandi aðgerðum til framfara þegar um er að ræða nemendur með 
lestrarerfiðleika er til dæmis átt við sérhæfða kennslu eins og sérkennslu og 
úrræði eins og til dæmis lengri próftíma, sérhönnuð próf, notkun 
hjálpargagna og munnlegt námsmat (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011:55).  

Á litlu landi eins og Íslandi ætti ekki að vera mjög erfitt að komast að 
samkomulagi um út frá hvaða skilgreiningu á lesblindu er gengið. 
Menntamálaráðuneytið gæti veitt slíkri stefnumótun forystu, með hópi 
sérfræðinga sem setti stefnu fyrir grunnskóla landsins. Það gæti komið í veg 
fyrir mismunun sem á sér stað ef ólíkar skilgreiningar á milli skóla skapa 
einum rétt öðrum fremur. Þar sem slíkri stefnu er ekki fyrir að fara hefur 
það óneitanlega áhrif á þessa rannsókn. Greiningartæki grunnskóla landsins 
eru mörg og ólík, byggjast á ólíkum kenningum/skilgreiningum og það hefur 
áhrif á mælda tíðni lestrarerfiðleika. 

Vísbendingar sem sýndu fram á nauðsyn þess að hafa yfir að ráða færni í 
tungumálinu hrönnuðust upp á milli 1970 og 1980 og mikilvægi góðrar 
hljóðkerfisúrvinnslu ásamt færni í tungumálinu varð smám saman staðfest 
(Lundberg og Hoien, 1990; Lundberg, Frost og Petersen, 1988; Bryant og 
Bradley, 1985; Lundberg, Olofsson og Wall, 1980; Calfee, Lindamood og 
Lindamood, 1973; Mattingly, 1972; Shankweiler og Liberman, 1972). Það 
hefur því lengi verið vitað og viðurkennt að börn sem glíma við mál- og 
lestrarerfiðleika eru sundurleitur hópur (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; 
Torgesen, 2005; Catts og Kamhi, 2005; Vellutino o.fl., 2004:2). 
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Sú almenna skoðun er uppi í dag að erfiðleikar í lestrarnámi endurspegli 
fyrst og fremst erfiðleika í tungumálinu og algengast er að erfiðleikar í lestri 
séu flokkaðir út frá styrk- og veikleikum í umskráningu og skilningi (Catts, 
Kamhi og Adlof, 2012a; Carroll o.fl., 2011; Catts, Adlof og Weismer, 
2006:279; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:3). Eftirfarandi skilgreining á 
lesblindu (dyslexíu) var samþykkt af nefnd á vegum Alþjóðlegu 
dyslexíusamtakanna (e. The International Dyslexia Association - IDA) 12. 
nóvember 2002 en IDA eru samtök fræðimanna og áhugafólks um lesblindu. 

 
„Dyslexía er sértækur námsörðugleiki af taugalíffræðilegum 
uppruna. Einkennin birtast í erfiðleikum með nákvæman, 
sjálfvirkan lestur og slakri færni í stafsetningu og umskráningu. 
Erfiðleikana má í flestum tilfellum rekja til vanda við úrvinnslu 
málhljóða sem er ekki í samræmi við aðra vitsmunalega hæfni 
einstaklingsins og koma fram þrátt fyrir vandaða lestrarkennslu. 
Dyslexía getur leitt til erfiðleika með lesskilning og ónógrar 
lestrarreynslu, sem aftur getur komið niður á þróun orðaforða 
og öflun þekkingar í gegnum lestur.“ (International Dyslexia 
Association, 2002, þýðendur: Freyja Birgisdóttir, Helga 
Sigurmundsdóttir og Steinunn Torfadóttir, 2007). 

 
Skilgreining IDA kveður á um að lesblinda sé sértækur námsvandi af 

taugafræðilegum toga. Erfiðleikarnir koma fram við að ná nákvæmni og/eða 
sjálfvirkni í lestri og í slakri færni í umskráningu og stafsetningu. Þessa 
erfiðleika má oftast rekja til veikleika í hljóðkerfisþætti málsins og eru 
óvæntir miðað við greind barns og góða kennslu. Afleiddar afleiðingar geta 
svo falist í lesskilningserfiðleikum og minnkandi lestrarreynslu sem getur 
komið niður á orðaforða og þekkingaröflun (Lyon, Shaywitz og Shaywitz, 
2003; Catts og Kamhi, 2005). 

2.3 Greiningartæki og áhrif á mat á tíðni lestrarerfiðleika 

Þau greiningartæki (próf) sem eru notuð við greiningar á lestrarerfiðleikum 
hafa mikil áhrif þegar kemur að tíðnimælingum. Ólík próf, sem byggja á 
ólíkum kenningum og skilgreiningum gefa mismunandi tíðnitölur. Gæði 
greiningartækja eru einnig mismunandi en aukast sífellt með meiri þekkingu 
og auðvelda greiningar á börnum sem glíma við erfiðleika í lestrarnámi. Það 
er nauðsynlegt að þróun greiningartækja sé stöðug og að hún miði við 
niðurstöður nýjustu rannsókna hverju sinni (Miles, 2004; Seymour, 2005; 
Stanovich, 1994; Ellis, 1984). 
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Óvönduð greiningarpróf til að meta lesskilning gefa til dæmis ólíkar 
niðurstöður um tíðni lesskilningserfiðleika og nefnt er að sum 
lesskilningspróf séu þannig úr garði gerð að svör geta flokkast undir 
almenna þekkingu en hafa ekki endilega skírskotun í textann sem lesinn var 
og þar af leiðandi lesskilning viðkomandi (Keenan og Betjemann, 2006; 
Nation og Snowling, 1997; Hulme og Snowling, 2009). 

2.3.1 Skimunar- og greiningartæki 

Skimunarpróf byggja á þáttum sem rannsóknir hafa sýnt fram á að hafi 
forspárgildi um færni barna í lestri, til dæmis færni í hljóðkerfisvitund, 
lesfimi og lesskilningi (Walpole og McKenna, 2007; Steinunn Torfadóttir, 
2011). Skimunarpróf kanna því hvernig nemandi er undirbúinn fyrir 
lestrarnámið, hvaða styrk- og veikleikar eru til staðar.  Skimunarpróf geta 
jafnframt gefið til kynna hvort nemandi geti mögulega verið í áhættuhópi 
vegna erfiðleika við lestrarnámið. Vandinn getur verið við umskráningu 
(lesblinda) eða vegna vanda með lesskilning (Bjartey Sigurðardóttir og 
Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010).  

Tilgangur greiningarprófa er að kortleggja nákvæmar ákveðna grunn- og 
færniþætti í lestri og eru því miklu nákvæmari en skimunarprófin (Walpole 
og McKenna, 2007). Þó nokkur greiningarpróf eru til á íslensku þegar kemur 
að því að greina lesblindu en ekki hefur verið um auðugan garð að gresja 
hér á landi þegar kemur að því að greina lesskilningserfiðleika. Ástæðan er 
væntanlega að hluta til sú að rannsóknir á þróun lesskilnings eru ekki eins 
langt á veg komnar og rannsóknir á umskráningarhæfni (Freyja Birgisdóttir, 
2011).  

Hér í framhaldi verður gerð grein fyrir þeim skimunar- og 
greiningartækjum sem notuð eru í íslenskum grunnskólum við að greina 
lestrarerfiðleika nemenda.  

2.3.1.1 Aston Index 
Aston Index var samið af Margaret J. Newton og Michael E. Thomson árið 
1976. Prófið er afrakstur rannsókna sem leituðust við að kanna eðli 
lestrarerfiðleika og byggðust á því að skoða samhengi taugafræðilegra 
kenninga um heilastarfsemi og kenninga um uppbyggingu ritaðs máls. 
Íslenska útgáfan af Aston Index var þýdd úr norsku, staðfærð af Félagi 
íslenskra sérkennara og gefið út árið 1996. Aston Index er ætlað fyrir börn á 
aldrinum fimm til fjórtán ára, álitið meta margar tegundir sérþarfa og þar á 
meðal málþroskaraskanir og lesblindu; lestrar-, stafsetningar- og 
málerfiðleika nemenda. Prófið samanstendur af 18 prófþáttum, sem 
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skiptast í tvö meginsvið. Almenna námshæfni; að þekkja mynd, 
orðskýringar, að teikna manneskju (Goodenaugh – teiknipróf), að teikna 
eftir fyrirmynd, bókstafir og hljóð, lestrarpróf og stafsetningarpróf. 
Sérhæfðir færniþættir; sjónræn aðgreining, áttun (hægri/vinstri), skrifa 
nafnið sitt, frjáls stíll/ritun og sjónrænt raðminni (myndir og tákn) (Webster 
og McConnell, 1987; Newton og Thomas, 1996:8, Gretar L. Marinósson o.fl., 
1997). 

2.3.1.2 Boehm 
Boehm er hugtakapróf sem notað er til að meta hugtakaskilning nemenda í 
1. bekk. Höfundur er Ann E. Boehm og er prófið gefið út af The 
Psychological Corporation árið 1983. Boehm er hóppróf og hannað til þess 
að meta getu barna til að fara eftir munnlegum fyrirmælum og þekkingu 
þeirra á hugtökum sem talin eru mikilvæg fyrir nám, svo sem hugtök tengd 
staðsetningu (uppi/niðri og fyrir framan/fyrir aftan). Einnig má nefna hugtök 
sem vísa til; rýmis (upp/fjær/á milli), magns (miðstærð/fáir/helmingur) og 
tíma (þriðji/upphaf/). Hægt er að leggja prófið fyrir heilan bekk í einu og 
viðmiðið er að nemendur nái að svara að minnsta kosti 74% prófsins rétt 
(Boehm, án ártals; Helga Jónasdóttir, Klara E. Finnbogadóttir og Sigurborg I. 
Sigurðardóttir, 2010). 

2.3.1.3 Davis 
Á heimasíðu lesblind.is kemur fram að Davis greining sé um tveggja til 
þriggja klukkustunda viðtalsgreining en að ekki sé um að ræða lestrar- eða 
lesblindugreiningu. Einungis sé verið að kanna hvort einstaklingur geti og 
muni nýta sér Davis kerfið. Skoðað er hvort viðkomandi hafi gott vald á 
myndrænni hugsun, því að Davis kerfið nýtist best þeim sem búa yfir þeim 
eiginleika. Í viðtalinu er viðkomandi beðinn um að meta styrkleika sína og 
veikleika á ýmsum sviðum sem tengjast námi. Þarfir eru metnar og markmið 
með leiðréttingu sett. Leiðréttingin er sniðin að þörfum hvers einstaklings á 
grundvelli greiningarviðtalsins. Námskeið í Davis leiðréttingu tekur um 30 
klukkustundir samkvæmt lesblind.is. Oftast er um að ræða eina viku frá kl: 9 
- 16, en einnig er hægt að dreifa því yfir lengri tíma ef það hentar betur. 
Þriggja til sex klukkustunda eftirfylgni með Davis ráðgjafa er innifalin í 
námskeiðinu og aðstoð veitt í síma og í tölvupósti í eitt ár eftir leiðréttingu. 
Tekið er fram á heimasíðunni að mikil áhersla sé lögð á að kanna hvort 
nægur áhugi sé til staðar hjá viðkomandi til að nýta sér kerfið eftir að 
leiðréttingu lýkur og að það sé grundvallaratriði. Sé leiðréttingunni ekki fylgt 
eftir náist ekki sá árangur sem stefnt var að og sem heimavinnan 
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fullkomnar. Ekkert fannst um sértæka lesskilningserfiðleika á heimasíðunni 
(lesblind.is, án ártals).  

2.3.1.4 GRP 14 
GRP 14 er staðlað greinandi ritmálspróf og ætlað nemendum í 9. bekk. Um 
hóppróf er að ræða og eru helstu prófþættir hljóðlestur, 
lesskilningsverkefni, leshraði, lestur orðleysa og stafsetning. Tilgangur 
prófanna er tvíþættur, annars vegar að skima fyrir erfiðleikum í ritun og 
hins vegar að fá kennslufræðilegar upplýsingar um stöðu nemenda. Prófið 
getur gefið vísbendingar um sértæka lestrarerfiðleika (dyslexíu) en þá þarf 
að staðfesta með einstaklingsgreiningu. GRP 14 kom út árið 2004 og var 
samið af Rannveigu G. Lund og Ástu Lárusdóttur (Rannveig G. Lund og Ásta 
Lárusdóttir, 2004).  

2.3.1.5  GRP 10 
GRP-10 er staðlað greiningarpróf í lestri og stafsetningu fyrir nemendur í 5. 
bekk. Greiningartækið er samsett af eftirfarandi þáttum: Lestur (leshraði er 
mældur, sjálfvirkni og liðleiki metin, lestrarlag skoðað og hvernig villugerðir 
koma fram í lestrinum. Lestur bullorða (leshraði og lestrarnákvæmni metin 
og umskráningarfærni er mæld). Stafsetning (stafsetningavillur eru 
nákvæmlega flokkaðar). Hljóðkerfisvitund/hljóðavitund (prófuð með 
mismunandi prófum sem reyna á hljóðgreiningu og hljóðeyðingu). GRP 10 
var samið af hópi fimmtán sérkennara veturinn 1998-99. Prófin voru unnin 
á námskeiði undir stjórn Rannveigar Lund í Lestrarmiðstöð KHÍ (Rannveig G. 
Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004).  

2.3.1.6 LH 60 og LH 40 
LH 60 og LH 40 eru hóppróf sem prófa leshraða og lesskilning út frá 
myndum og lestexta. LH 60 er ætlað nemendum í 3. og 4. bekk en LH 40 
nemendum í 5. og 6. bekk. Prófin eru dönsk en voru þýdd og staðfærð af 
Rannveigu G. Lund og Matthildi Guðmundsdóttur. Í LH 60 eru 60 verkefni. 
Hvert verkefni er ein setning og fimm myndir. Finna skal þá mynd sem 
passar við setninguna og strika yfir hana. Byrjað er á 3-5 orða setningum en 
svo lengjast setningarnar smám saman, allt upp í tvær málsgreinar. Í LH 40 
eru 40 verkefni. Einnig er um að ræða setningu og fimm myndir eins og í LH 
60 en lestextarnir í hverju verkefni eru lengri. Nemendur fá 15 mínútur til 
að ljúka við prófið. Úrlausnum prófanna er skipt í sex flokka; A, B, C, D, E og 
F. Hver flokkur miðast við ákveðinn leshraða og prósentuhlutfall réttra 
úrlausna og eiga nemendur í E og F flokki við lestrarörðugleika að stríða 
(Rannveig G. Lund og Matthildur Guðmundsdóttir, 1990a; Rannveig G. Lund 
og Matthildur Guðmundsdóttir, 1990b; Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). 
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2.3.1.7 LOGOS 
LOGOS er staðlað greiningarpróf í tölvutæku formi. Það hefur tvo prófflokka 
og er sá fyrri ætlaður nemendum í 3. – 5. bekk en sá seinni nemendum í 6. – 
10. bekk og fullorðnum. Í fyrri prófflokknum (3. – 5. bekkur) eru stök 
verkefni sem má nota til að meta stöðu nemanda við lok fyrsta námsárs og í 
öðrum bekk, ef talin er ástæða til, vegna mikilvægis snemmtækrar 
íhlutunar. Í LOGOS eru margir prófhlutar og ná þeir yfir hin ýmsu svið 
lestrarfærni; lesskilning, leshraða, hlustun og skilning, hugtakaskilning, 
umkóðunarfærni (umskráningu) og undirþætti í umkóðunarferli. 
Niðurstöður LOGOS prófana má fá í töflum og ýmsu myndrænu formi til að 
auðvelda samanburð á einstökum prófhlutum. LOGOS er einnig með tillögur 
um kennslufræðileg úrræði sem nýtist prófanda eftir að hann hefur skoðað 
prófniðurstöðu. Hægt er að prenta þessar tillögur út sérstaklega eða færa 
þær inn í skýrsluna. Bjarnfríður Jónsdóttir, Guðbjörg Ingimundardóttir, 
Guðlaug Snorradóttir og Gyða M. Arnmundsdóttir keyptu einkaréttinn á 
LOGOS á Íslandi. Þær hafa þýtt prófið, staðlað út frá aldurssvarandi 
viðmiðum og staðfært í samstarfi við prófessor Torleiv Höien frá Noregi 
(Höien, 2008). 

2.3.1.8 Leið til læsis 
Leið til læsis er yfirgripsmikið stuðningskerfi í lestrarkennslu ætlað 
kennurum á yngsta- og miðstigi grunnskólans. Steinunn Torfadóttir, Helga 
Sigurmundsdóttir, Sigurgrímur Skúlason, Ásthildur Bj. Snorradóttir, Bjartey 
Sigurðardóttir og Jóhanna Ella Jónsdóttir komu að gerð prófsins. Leið til 
læsis er kerfi sem byrjar á lesskimun í 1. bekk til að kanna undirbúning barna 
fyrir lestrarnámið og hjálpa til við gerð kennsluáætlana. Niðurstöður 
prófsins lúta að þremur aðskildum færniþáttum sem leggja grunn að 
lestrarnáminu, en það eru; málskilningur og orðaforði, bókstafa og 
hljóðaþekking og hljóðkerfis- og hljóðavitund. Hægt er að sjá hvaða 
styrkleikar og veikleikar eru í nemendahópnum með lesskimun en einnig 
gefur prófið upplýsingar um þá nemendur sem gætu verið í áhættuhópi 
vegna hugsanlegra erfiðleika við lestrarnám, annars vegar vegna vanda við 
umskráningu (lesblindu) og hins vegar vegna vanda með lesskilning. Staðlað 
greiningarpróf fyrir nemendur í 1. bekk, Hljóðfærni, fylgir með og nýtist 
sérkennurum til að staðsetja með nákvæmum hætti hljóðkerfisfærni þeirra 
nemenda sem greinast í áhættu á skimunarprófinu. Leiðbeiningar og 
hugmyndir um kennslu eru í kennsluhandbók en þær byggja á 
raunprófuðum kennsluaðferðum í anda hugmyndafræði um snemmtæka 
íhlutun og einstaklingsmiðaðs náms í lestri. Því næst eru eftirfylgnipróf sem 
gera kennurum kleift að fylgjast með árangri kennslunnar og framgangi 
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lestrarnáms hjá hverjum og einum nemanda. Eftirfylgniprófin eru einnig 
notuð í 2.-4. bekk sem gerir kennurum kleift að fylgja nemendum eftir upp á 
miðstig grunnskólans. Stöðupróf fyrir nemendur í 4.-9. bekk gerir kennurum 
svo kleift að fylgja nemendur eftir alveg upp á unglingastig (Bjartey 
Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011; Steinunn Torfadóttir o.fl., 
2010:1-2; Námsmatsstofnun, án ártalsa).  

2.3.1.9 Læsi 
Læsi er lesskimunarpróf byggt á prófi sem upphaflega var samið í Noregi og 
heitir Kartlegging av leseferdighet. Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra 
Kristinsdóttir fengu heimild norska menntamálaráðuneytisins til að nota 
prófin sem fyrirmynd að Læsi. Þau þýddu, þróuðu og staðfærðu prófin og 
kom það út á íslensku árið 2000. Læsi samanstendur af 5 hópprófum, þrjú 
prófhefti eru ætluð 1. bekk og tvö hefti 2. bekk. Auk þess eru nákvæmar 
leiðbeiningar um fyrirlögn prófanna í sérheftum og einnig hugmyndahefti 
sem ætlað er að gefa kennurum skýringar á og fræðilega innsýn í 
niðurstöður og hugmyndir um hvernig þeir geti brugðist við þeim. Fjögur 
meginmarkmið eru með Læsi. Í fyrsta lagi að finna þá nemendur sem kunna 
að eiga við lestrarörðugleika að stríða þegar fram í sækir. Í öðru lagi að veita 
kennurum upplýsingar um stöðu einstakra nemenda svo unnt sé að haga 
kennslu á viðeigandi hátt. Í þriðja lagi að veita kennurum færi á að safna 
upplýsingum um stöðu nemenda sem gætu komið foreldrum að gagni. Og í 
fjórða lagi að veita kennurum færi á að safna upplýsingum sem gætu orðið 
grunnur að frekari greiningu og meðferð sérfræðinga (Guðmundur 
Engilbertsson og Rósa Eggertsdóttir, 2004).  

2.3.1.10 Orðarún 
Orðarún er nýtt staðlað lesskilningspróf en skortur hefur verið á slíkum 
prófum hér á landi. Höfundar prófsins eru Dagný Elfa Birnisdóttir 
grunnskólakennari við Lundarskóla á Akureyri, Rósa Eggertsdóttir 
sérfræðingur við miðstöð skólaþróunar HA og Amalía Björnsdóttir 
próffræðingur og dósent við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Prófið er 
gefið út af Miðstöð skólaþróunar við Háskólann á Akureyri. Orðarún er 
hönnuð fyrir nemendur í 3. - 8. bekk í grunnskóla og samanstendur af tólf 
stöðluðum lesskilningsprófum (Háskólinn á Akureyri, án ártals; Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2012a). 

2.3.1.11 Talnalykill  
Talnalykill er greinandi próf í stærðfræði fyrir nemendur í 1.-7. bekk 
grunnskóla og inniheldur 262 verkefni sem eru flokkuð í sjö prófþætti, tölur, 
mælingar, stærðfræðiheiti, tölfræði, rúm- og flatarmál, reikningur og 
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aðgerðir og algebra og jöfnur. Til samans mynda prófþættirnir sjö (öll 262 
verkefni prófsins) eina heildartölu sem er mælikvarði á almenna kunnáttu í 
stærðfræði. Talnalykill skiptist í hóppróf og einstaklingspróf. Tveir 
prófþættir eru eingöngu lagðir fyrir í hópprófi; reikningur og aðgerðir og 
algebra og jöfnur. Fjórir prófþættir eru eingöngu lagðir fyrir sem 
einstaklingspróf; tölur, mælingar, stærðfræðiheiti og tölfræði. Einn 
prófþáttur er bæði lagður fyrir í hóp- og einstaklingsprófi; rúm- og flatarmál. 
Almennt er gert ráð fyrir að allir prófþættir Talnalykils séu lagðir fyrir, bæði 
einstaklings- og hóppróf. Ýmsar ástæður geta þó verið fyrir því að prófið er 
ekki lagt fyrir í heild fyrir alla nemendur. Með útgáfu Talnalykils bættust 
möguleikar sérkennara til að gera ítarlegt mat á stærðfræðikunnáttu 
nemenda í sérkennslu og skipulagningu kennslu í kjölfarið (Einar 
Guðmundsson og Guðmundur B. Arnkelsson, 1998; Námsmatsstofnun, án 
ártalsb). 

2.3.1.12 Told 
Told er málþroskapróf sem hægt er að nota með lestrargreiningarprófum til 
að athuga hvort um víðtækari málþroskaerfiðleika er að ræða en þá sem 
snúa að hljóðkerfisúrvinnslunni. Prófið er eftir Hammill og Newcomer 
(1988) en Ingibjörg Símonardóttir og Einar Guðmundsson sáu um þýðingu 
og staðfærslu. Prófið kom út á íslensku árið 1996. Told – 2P málþroskapróf 
(e. Test of language development 2 Primary) er notað til að greina 
málþroskahæfni barna á aldrinum fjögra til níu ára. Prófþættir þess eru; 
orðþekking út frá myndum, orðskilningur, túlkun setninga, endurtekning 
setninga, hljóðgreining og framburður. Told -2I málþroskapróf (e. Test of 
language development - 2 Intermediate) er notað til að greina 
málþroskahæfni barna á aldrinum átta til þrettán ára. Prófþættir þess eru; 
setningatenging, orðaforði, orðaröð, alhæfingar, málfræðiþekking og 
orðabrengl. Prófið er einkum ætlað talmeinafræðingum, sérkennurum og 
sálfræðingum (Námsmatsstofnun, án ártalsc).W 

2.3.1.13 Wechslers greindarpróf 
Greindarpróf Wechslers fyrir börn – fjórða útgáfa (WISC-IV) er 
einstaklingsmiðað klínískt próf til að meta vitsmunaþroska barna á aldrinum 
sex til sextán ára og ellefu mánaða. Prófinu er skipt í munnlegan, yrtan hluta 
og verklegan, óyrtan hluta, og ólíkir prófhlutar endurspegla 
vitsmunastarfsemi barnsins á einstökum, aðgreindum sviðum. Hvor hluti 
um sig samanstendur af 5 - 6 undirprófum. Út frá niðurstöðum munnlegs 
hluta er reiknuð út munnleg greindarvísitala sem gefur til kynna hve vel 
barninu gengur við verkefni sem krefjast þess að það hlusti á spurningar og 
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svari þeim munnlega. Spurningarnar reyna meðal annars á þekkingu, 
skilningi, hugarreikning, ályktunarhæfni, orðskilning og minni. Verklegi hluti 
greindarprófsins, sem gefur verklega greindarvísitölu, inniheldur undirpróf 
sem reyna m.a. á sjónræna og verklega rökhugsun, athygli og útsjónarsemi, 
sjónræna úrvinnslu og hraða í vinnu, fínhreyfingar og samhæfingu 
(Námsmatsstofnun, án ártalsd; Jónas G. Halldórsson, án ártals). 

2.4 Rannsóknir á lestrarerfiðleikum 

Lesblinda hefur verið rannsökuð töluvert lengur en sértækir 
lesskilningserfiðleikar (Bjartey Sigurðardóttir, 2010:18; Hulme og Snowling, 
2009; Nation, 2006) og því töluvert meira vitað um orsakir, einkenni og 
afleiðingar lesblindu. Undanfarið hefur kastljósinu þó í auknum mæli 
jafnframt verið beint að erfiðleikum barna með lesskilning, hvaða orsakir 
liggi þar að baki, hver einkennin eru og hvaða afleiðingarnar 
lesskilningserfiðleikar geta haft (Catts o.fl., 2006). 

2.4.1 Lesblinda (dyslexía) 

Umfangsmiklar rannsóknir hafa verið gerðar á heilastarfsemi fólks með og 
án lesblindu síðustu áratugi. Þessar rannsóknir benda til þess að innri 
orsakir lesblindu liggi í taugafræðilegum frávikum í málsvæði heilans, 
samanber skilgreiningu IDA, sérstaklega í hljóðkerfisþættinum. Þessi frávik 
valda erfiðleikum við að læra að lesa og stafsetja. Taugafræðilegar 
rannsóknir sýna að heilar margra einstaklinga með lesblindu eru öðruvísi en 
hjá einstaklingum án erfiðleikanna. Svæði í heilanum sem er talið tengjast 
málúrvinnslu er yfirleitt stærra í vinstra heilahveli en því hægra, en 
rannsóknir sýna þetta svæði jafnstórt báðum megin í heila fólks með 
lesblindu og liggur munurinn í því að hægra heilahvel er þá stærra en hjá 
fólki án lesblindu (Catts, Kamhi og Adlof, 2012b; Hulme og Snowling, 2009; 
Lishman, 2006; Catts og Kamhi, 2005; Muter, 2003). 

Þótt staðfest sé að heilastarfsemi fólks með lesblindu sé í mörgum 
tilfellum að einhverju leyti öðruvísi við lestur en hjá fólki án lestrarerfiðleika, 
er ennþá óljóst hvernig þessi munur tengist lestrarerfiðleikunum og 
starfseminni sem býr að baki lestri. Það er jafnframt hugsanlegt að lesblinda 
feli í sér hindranir á dreifðum svæðum innan heilans sem valda þá 
mismunandi afleiðingum varðandi úrvinnslu og hegðun, sumar hindranirnar 
gætu valdið lestrarerfiðleikum en aðrar ekki. Komið hefur fram tilgáta um 
að þessi munur á heila lesblindra og þeirra sem ekki eru lesblindir sé 
afleiðing en ekki orsök lesblindunnar en rannsóknir hafa sýnt fram á að heili 
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lesblindra verður eðlilegri eftir íhlutun. Það gefur til kynna að þessi tilgáta 
eigi jafnvel rétt á sér (Light og DeFries, 1995; Catts, Kamhi og Adlof, 2012b).  

Rannsóknir á erfðum hafa sýnt fram á að töluvert miklar líkur eru á því 
að taugafræðilegur veikleiki í hljóðkerfisþætti erfist (DeFries, Vogler og 
LaBuda, 1986; Hulme og Snowling, 2009). Samkvæmt Vellutino, Fletcher, 
Snowling og Scanlon (2004:21-22) eru börn lesblindra foreldra átta sinnum 
líklegri til að verða lesblind, 25% - 60% foreldra lesblindra barna eiga sjálf 
sögu um lestrarerfiðleika og að í tvíburarannsóknum komi fram að 80% líkur 
eru á því að eineggja tvíburar séu báðir lesblindir, en að hjá tvíeggja 
tvíburum séu líkurnar 50%. Samkvæmt (Pennington og Smith, 1988; Hulme 
og Snowling, 2009) eru 40% líkur á að drengur sem á foreldri með lesblindu 
erfi hana en 18% líkur hjá stúlku með lesblint foreldri. Light og DeFries, 
(1995) og Catts, Kamhi og Adlof (2012b) greina frá því að í 68% tilfella þar 
sem eineggja tvíburi á í lestrarerfiðleikum þá á hinn það líka, en að hlutfallið 
sé 40% í tilfelli tvíeggja tvíbura. Ekki telja rannsakendur að eitt gen sé 
sérhæft varðandi lestur eða lestrarerfiðleika en aftur á móti er talið líklegra 
að um sé að ræða nokkur gen sem vinna saman. Eins verður að taka með 
inn í myndina að siðir, viðhorf og venjur fylgja fjölskyldum á milli kynslóða 
og er talsverð hætta á að umhverfisáhrif spili inn í niðurstöður varðandi 
erfðir lestrarerfiðleika (Catts, Kamhi og Adlof, 2012b; Snowling, 2006; Catts 
og Kamhi, 2005; Vellutino o.fl., 2004:21-22). Í því sambandi má nefna sem 
dæmi tvíburarannsóknir. Ef erfðir væru eingöngu á ferðinni mætti gera ráð 
fyrir 100% fylgni á lesblindu hjá eineggja tvíburum en það er ekki raunin og 
er það vísbending um að erfðir séu ekki einar á ferð. Niðurstöður rannsókna 
sýna fram á erfðir tengdar lestrarerfiðleikum en einnig að genin eru ekki 
eina orsökin. Þrátt fyrir að gen tengt lestrarerfiðleikum sé til staðar er ekki 
100% öruggt að barn þrói með sér erfiðleikana, aðeins að líkurnar séu 
töluvert meiri en annars (Light og DeFries, 1995; Catts, Kamhi og Adlof, 
2012b). 

Rannsakendur hafa lengi reynt að átta sig á áhrifum uppeldis og kennslu 
í tengslum við erfiðleika barna við að ná tökum á lestri. Ytri þættir vísa 
þannig til umhverfisins, eins og ónógrar eða rangrar kennslu eða lítillar mál- 
og lestrarreynslu, en undirbúningur lestrarnáms felst í því að börn kynnist 
ritmálinu, hvernig ritmálið virkar og nægum tækifærum til að æfa sig í lestri 
(Adams, 1990; Catts, Kamhi og Adlof, 2012b). Ítrekað hefur verið sýnt fram á 
að umhverfið hefur töluverð áhrif á það hvernig veikleikinn sem veldur 
lesblindu þróast og getur í sumum tilfellum haft úrslitaáhrif á hvort 
einstaklingur nær tökum á lestri eða ekki. Þá er ekki síst átt við 
málumhverfið, uppeldisaðstæður og gæði kennslu (Catts, Kamhi og Adlof, 
2012b; Snowling, 2006; Höien og Lundberg, 2000).  
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Það er vel vitað og mjög eðlilegt að börn eru misfljót að byrja að tala en 
eitt fyrsta merkið um lestrarerfiðleika í framtíðinni er seinkun á tali 
(Snowling, 2006). Eins eru erfiðleikar barns við að læra heiti bókstafa og 
hljóð þeirra ein af fyrstu vísbendingunum um lesblindu, getan til að tengja 
saman sjónrænt form bókstafa og umskrá þá yfir í hljóðrænt form (Hulme 
og Snowling, 2009). Mikill meirihluti lesblindra einstaklinga á erfitt með að 
vinna með hljóð í huganum, hljóðkerfisúrvinnslu. Málnotkun hjá lesblindum 
börnum er oft ófullkomnari en hjá jafnöldrum þeirra, meðal annars vegna 
þess að mörgum reynist erfitt að muna heiti og hugtök sem hafa litla 
þýðingu fyrir þá. Röð atburða, vikudaga, mánaða í árinu og stafanna í 
stafrófinu getur einnig reynst þeim tímafrekari lærdómur en börnum 
almennt. Atriði í stærðfræði reyna á sams konar minni og ekki er óalgengt 
að einstaklingar með lesblindu eigi einnig við stærðfræðierfiðleika að etja 
(Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, án ártals). 

Samkvæmt LesVefnum (lesvefurinn.hi.is), sem er íslenskur vefur um læsi 
og lestrarerfiðleika, eru helstu einkenni lesblindu greinileg í lestri og 
stafsetningu og tengist það veikleikum í hljóðkerfisúrvinnslu. Erfitt er þá að 
sundurgreina orð í stök hljóð, muna og tengja saman hljóð og bókstafi í 
skammtímaminni og endurtaka bullorð til dæmis. Einnig eru erfiðleikar við 
að nefna hratt tölur bókstafi og myndir, talhraði er hægur og framburður 
jafnvel óskýr. Þar er tekið fram að margar rannsóknir hafi sýnt með 
óyggjandi hætti að erfiðleikarnir felist í umskráningu ritmáls með þeim 
afleiðingum að erfitt er að lesa orð, stafsetja rétt og byggja upp sjónrænan 
orðaforða. Ef erfiðleikar eru í sjónrænum orðaforða er erfitt fyrir einstakling 
að lesa rétt (af nákvæmni) og hratt (lesfimi) (Helga Sigurmundsdóttir, 2007b; 
Helga Sigurmundsdóttir, 2007c; Helga Sigurmundsdóttir og Steinunn 
Torfadóttir, 2007). 

Afleiðingar lesblindu geta verið margvíslegar og sem dæmi má nefna að 
lestur er oft hægur og ónákvæmur og getur það komið niður á lesskilningi. 
Lesblindir eiga jafnframt í miklum erfiðleikum með réttritun (Clark og 
Uhury, 1995) og eðli málsins samkvæmt þá lesa þeir sem eiga í erfiðleikum 
með lestur miklu minna en þeir sem ekki eru í erfiðleikum. Þá er hætta á 
fyrrnefndum „Matthew effect“ eða Mattheusar áhrifum, þar sem lesari fer á 
mis við lestrarreynslu, sem bitnar á orðaforða og bakgrunnsþekkingu sem 
hefur enn meiri neikvæð áhrif á lesskilning (Catts, Kamhi og Adlof, 2012b; 
Catts og Kamhi 2005; Stanovich 1986:380-383). 

Í skýrslu nefndar á vegum Menntamálaráðuneytis kemur fram að afleidd 
vandamál (e. secondary problems) séu ekki óalgeng þegar kemur að 
nemendum með lestrarerfiðleika. Erlendar rannsóknir hafa sýnt fram á að 
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um sé að ræða ýmiss konar hegðunarvanda og félagsleg vandamál sem 
rekja megi til lestrarerfiðleikanna. Rannsókn á norskum nemendum með 
lesblindu sýndi fram á að kvíði, þunglyndi og önnur sálræn vandamál eru 
mjög algeng hjá þessum nemendahópi. Rannsóknir hafa jafnframt sýnt fram 
á að sterk tengsl eru á milli lágs sjálfsmats og lestrarörðugleika. Eins er ekki 
óalgengt að þessi hópur nemenda þrói með sér áunnið hjálparleysi (e. 
learned helplessness) sem síðan dregur úr frumkvæði. Áunnið hjálparleysi 
má skilgreina sem hegðunarmynstur sem á sér stað þegar einstaklingur, að 
eigin mati, stendur frammi fyrir óleysanlegum vandamálum, finnur fyrir 
vanmætti, framtaksleysi og jafnvel uppgjöf. Einstaklingurinn er því ekki að 
nýta möguleika sína til fullnustu. Hann gefst upp og gerir ekki tilraun til að 
takast á við verkefni (Nolen-Hoeksema, Fredrickson, Loftus og Wagenaar, 
2009).  

Lesblindir nemendur verða stundum varir við að aðrir telji að lesblindan 
hafi ekki áhrif á nám þeirra og telji að skýringar á lakari námsárangri séu 
aðrar, til dæmis að þeir séu ekki nægilega greindir, séu latir, 
ósamvinnuþýðir, áhugalausir eða að þeir hagi sér illa (Guðný Björk Eydal, 
Auður B. Kristinsdóttir, Elín Vilhelmsdóttir, Hólmfríður Árnadóttir, Ingibjörg 
Rafnar, Skúli Sigurðsson, Sigurgrímur Skúlason og Védís Grönvold, 2007). 

2.4.2 Lesskilningserfiðleikar 

Sértækir lesskilningserfiðleikar einkennast oftast af því að einstaklingur 
hefur ekki náð tökum á nákvæmri umskráningu og er ekki með góða 
orðaþekkingu. Einnig er hópur nemenda sem hefur þróað með sér 
nákvæma og skilvirka umskráningu miðað við aldur en nær ekki 
aldursvarandi viðmiðum í lesskilningi. Þessi hópur nemenda glímir þó ekki 
eingöngu við lesskilningserfiðleika heldur líka sértæka skilningserfiðleika (e. 
specific comprehension deficit). Skilningur þeirra á talmáli er slakur og færni 
þeirra til að mynda samhengi í frásögn er skert (Hulme og Snowling, 2009; 
Nation, 2006).  

Markmið með lestri er að skilja það sem lesið er. Lesskilningur vísar til 
þess að einstaklingurinn skilji það sem hann er að lesa hverju sinni, hann 
geti unnið úr, túlkað og ályktað um það sem lesið er. Lesskilningur byggist á 
merkingarfræði, setningafræði og málnotkun, en sá málþáttur sem talinn er 
hafa hvað mest áhrif á lesskilning er orðaforðinn og er talið að bein tengsl 
séu á milli orðaforða og lesskilnings (Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010). 
Ritmál og talmál innihalda ekki sömu upplýsingarnar og segir ritmálið okkur 
ekkert um hljómfall, áherslur eða hrynjandi. Þar kemur að lesandanum að 
beita lesskilningi, að nýta sér vísbendingarnar úr því sem lesið er. 
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Lesskilningserfiðleikar tengjast þannig bæði bókstaflegri merkingu texta og 
hæfni einstaklings til að draga ályktanir út frá honum (Steinunn Torfadóttir, 
2010:31; Perfetti o.fl., 2005).  

Samkvæmt hópi innan The Research and Development (RAND) (2002) 
sem rannsakar lestur og Kamhi (2012) er góður lesskilningur byggður á ferli 
þar sem samtímis á sér stað uppbygging og úrvinnsla merkingar í gagnvirku 
samspili við ritmál. Snow (2010) telur góðan lesskilning byggja á þremur 
lykilatriðum; nákvæmri og lipurri umskráningu (lestri), þar sem á sér stað 
samþætting ályktana og upplýsinga út frá textanum en jafnframt með 
hliðsjón af þáttum sem ekki koma fram í textanum (bakgrunnsþekking 
lesandans) til að búa til merkingu/skilning og að lokum er mikilvægt að 
lesari sé virkur og einbeittur lesandi. 

Það gæti virst auðvelt að skilgreina sértæka lesskilningserfiðleika svona 
við fyrstu umhugsun því um er að ræða einstakling sem skilur ekki nógu vel 
það sem hann les, en það er þó ekki svona einfalt. Lesskilningur byggir á 
úrvinnslu og skilningi á tungumáli og er því mállegur þáttur. 
Undirstöðuþættir lesskilnings eru meðal annars talmál, 
málskilningur/hlustunarskilningur, málhæfni, orðaforði, hljóðkerfisvitund og 
umskráning, bakgrunnsþekking, ályktunarhæfni/innsæi, minni og 
námsvitund. Svo verður að taka tillit til utanaðkomandi þátta eins og 
uppeldisaðstæðna og skólagöngu. Sértæka lesskilningserfiðleika er þó mun 
auðveldara að skilgreina en lesblindu. Um er að ræða nemendur sem koma 
vel út úr leshraðaprófum en ná ekki aldurssvarandi viðmiðum í lesskilningi 
(Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010; Nation, 2006).  

Sértækir lesskilningserfiðleikar tengjast erfiðleikum við að vinna úr og 
draga ályktanir út frá efni texta sem lesinn er. Vandinn kemur fram bæði í 
hlustunarskilningi, að skilja texta sem hlustað er á og í lesskilningi. Börnum 
með sértæka lesskilningserfiðleika gengur verr að ná heildarsamhengi í 
lestexta. Þau eiga í erfiðleikum með að tengja upplýsingarnar sem fram 
koma við fyrri reynslu, að ráða með fljótvirkum hætti í merkingu sérhæfðra 
orða og að skilja hlutverk tengiorða og smáorða við uppbyggingu á 
setningum og málsgreinum. Þau eiga í miklum erfiðleikum með að fylgjast 
með og hafa meðvitaða stjórn á lesskilningsferlinu á meðan lesið er 
(Bergljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010; Nation, 2006; Cain og Oakhill, 
1999:489). 

Ríkulegur orðaforði og þekking og reynsla af því að vinna með ritmál er 
það sem góður lesskilningur byggir á og í rannsókn Nation og Snowling 
(1998) kom einmitt fram að lesskilningserfiðleikar hafi fylgni við veikleika í 
orðaforða. Rannsóknir framkvæmdar af Nation, Clarke, Marshall og Durand, 
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(2004) sýndu ennfremur fram á að auk veikleika í orðaforða hafi 
lesskilningserfiðleikar fylgni við veikleika í beygingar- og setningafræði. 
Hulme og Snowling (2009) greina frá rannsóknum sem sýna fram á að börn 
með sértæka lesskilningserfiðleika eigi í vandræðum með að draga ályktanir 
um merkingu nýrra orða út frá samhengi í texta. Einnig kemur fram að þau 
eigi í erfiðleikum með að muna merkingu nýlærðra orða en slíkir erfiðleikar 
geta aukið líkur á slökum orðaforða. Einnig hafa verið færð rök fyrir því að 
slakur orðaforði hafi neikvæð áhrif á færni einstaklings til að draga ályktanir 
um tengsl milli atburða sem koma fyrir í texta og það hefur áhrif á 
lesskilning (Hulme og Snowling, 2009; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:5). 

Sterk tengsl eru á milli umskráningar og lesskilnings og eru börn sem eru 
góð í umskráningu gjarnan með góðan lesskilning. Börnum sem eru slök í 
umskráningu hættir til þess að hafa slakan lesskilning og þá eru 
lesskilningserfiðleikarnir afleiðing af slakri umskráningu. Þetta er þó ekki 
algilt. Sum börn eru með góða umskráningu en eiga í erfiðleikum með að 
skilja það sem þau lesa, þrátt fyrir að þau lesi upphátt, rétt og á eðlilegum 
hraða. Þar sem umskráning þeirra er góð er ekki eins áberandi að þau glími 
við erfiðleika í lestri eins og ef um barn með lesblindu er að ræða sem á 
erfitt með að lesa hratt og rétt (Hulme og Snowling, 2009; Nation, 2006).  

Af því að þeir nemendur sem glíma við lesskilningserfiðleika geta oft 
umskráð hratt, eins og komið hefur fram, þá er vandi þeirra ekki eins 
sýnilegur og hjá þeim sem eru lesblindir. Því getur það dregist úr hófi að 
erfiðleikar þeirra í námi uppgötvist. Með aldrinum og auknum námskröfum 
fara þessir nemendur að upplifa meiri og meiri erfiðleika í náminu sínu og 
hefur það áhrif á allt bóknám þeirra (Nation, 2006).  

2.4.3 Tíðnirannsóknir á lestrarerfiðleikum 

Mjög margt getur haft áhrif á tíðnirannsóknir á lestrarerfiðleikum og eru 
það ástæðurnar fyrir ólíkum tíðnitölum, bæði erlendis og hérlendis. Sem 
dæmi má nefna að rannsakandi eða sá sem greinir lestrargetu barna getur 
haft mikið að segja til um niðurstöður tíðni með skilgreiningum sínum og 
tíðni getur mælst um 16% ef viðmið rannsakanda er 1 staðalfrávik frá 
skilgreiningu en farið niður í 2,3% ef miðað er við 2 staðalfrávik. Jafnframt  
hefur aldur þeirra sem rannsakaðir eru hverju sinni áhrif á tíðnitölur, hvort 
er um að ræða börn, unglingar eða fullorðna. Eins er ólíkt hvort eingöngu er 
verið að rannsaka þá sem eru með lesblindu á háu stigi en ekki þá sem eru 
með vægari einkenni sem einnig geta upplifað töluverða námserfiðleika 
(Catts, Kamhi og Adlof, 2012a). Jafnvel er talað um að erfiðleikar í 
lestrarnámi séu algengastir hjá enskumælandi þjóðum og að það sé þá að 
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hluta til vegna uppbyggingar tungumálsins og í því sambandi nefnt að 
helmingi fleiri séu greindir lesblindir í Bandaríkjunum en á Ítalíu. Rannsóknir 
hafa einnig gefið til kynna að tíðni lesblindu sé 10% í Frakklandi en aðeins 
1% í Japan (Hallahan, Kauffman og Pullen, 2009; Landerl og Wimmer, 2008; 
Helmuth, 2001; Helmuth, 2001; Tarnopol og Tarnopol, 1981).  

Á vef alþjóðlegu dyslexíusamtakanna kemur fram að tíðni 
lestrarerfiðleika sé á bilinu 15 - 20% og að af þeim séu 70 - 80% með 
lesblindu og nefnt er að kynjahlutfallið sé frekar jafnt. Rutter, Caspi, 
Ferguson, Horwood, Goodman, Maughan, o.fl. (2004) halda því fram að um 
3 - 6% barna glími við lesblindu og að drengir séu þar í meirihluta. 
Samkvæmt Höien og Lundberg (2000) er tíðni lesblindu í kringum 10 %. Á 
áttunda áratug síðustu aldar birtust niðurstöður rannsókna í Bandaríkjunum 
og Kanada sem bentu til þess að 10 - 16% meðalgreindra barna eða barna 
með greind yfir meðallagi væru með lesblindu (Gaddes, 1976; Kline, 1972; 
Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). Nation (2006) segir rannsóknir benda til 
þess að 3 - 10% barna glími við lesblindu og er þá að vitna í kollega sinn 
Snowling (2000). 

Athuganir Rannveigar G. Lund og Ástu Lárusdóttur (2004) hérlendis á 
fjórtán ára unglingum gáfu vísbendingar um að 13% nemenda hafi slaka 
umskráningarfærni (lesblindu). Sumar rannsóknir benda til þess að hlutfall 
drengja og stúlkna sé álíka mikið en aðrar benda til þess að þrisvar sinnum 
fleiri drengir en stúlkur glími við lesblindu. Áðurnefnt skimunarpróf, GRP 14, 
sýndi þennan mun (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, án ártals).  

Almennt er áætlað að á milli 10 – 15% barna á aldrinum sjö til ellefu ára 
séu með sértæka lesskilningserfiðleika (Nation og Snowling, 1997; Stothard 
og Hulme, 1992; Yuill og Oakhill, 1991; Nation, 2006; Hulme og Snowling, 
2009). Þó kemur ítrekað fram að rannsóknir á sértækum 
lesskilningserfiðleikum séu oft og tíðum ekki marktækar vegna þess að þær 
innihalda einstaklinga sem eru bæði með erfiðleika við lesskilning og 
erfiðleika í umskráningu (lesblindu). Æskilegra væri að rannsaka eingöngu 
þá nemendur sem eru með góða umskráningu en ná ekki innihaldi þess 
texta sem lesinn er, lesskilningi (Cain og Oakhill, 1999; Oakhill, 1982 og 
1984; Yuill og Oakhill, 1991; Nation, 2006).  

Engin rannsókn hefur verið gerð á sértækum lesskilningserfiðleikum á 
landsvísu í Bretlandi en fyrri rannsóknir þar í landi benda til þess að um 
tiltölulega algengt vandamál geti verið að ræða. Stothard og Hulme (1992) 
Hulme og Snowling (2009) og Nation og Snowling (1997) bentu á að nærri 
10% handahófsvalinna barna í grunnskólum glímdu við áberandi 
lesskilningserfiðleika þrátt fyrir tiltölulega góðan leshraða. Nýlegar erlendar 
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rannsóknir á sértækum lesskilningserfiðleikum benda til þess að tíðni 
lesskilningserfiðleika sé breytileg eftir skólum og mælist fátíðari í efnaðri 
hverfum (Keenan og Betjemann, 2006; Nation og Snowling, 1997; Hulme og 
Snowling, 2009).  

Það er því ekki einfalt verk að ætla að komast að einni ákveðinni 
prósentutölu um tíðni lesblindu og sértækra lesskilningserfiðleika.  

Metnaðarfull faraldsrannsókn var gerð af Rutter, Yule og félögum árið 
1975 á eyjunni Wight á Englandi, þar sem meðal annars var rannsökuð tíðni 
lestrarerfiðleika og reynt að sýna fram á að kúrfa fyndist á neðri enda 
normalkúrfunnar sem gæfi til kynna að lestrarerfiðleikar hefðu sérstök og 
greinileg einkenni. Öll börn eyjunnar á aldrinum níu til ellefu ára voru 
þátttakendur, alls um 3.500 einstaklingar. Viðmið um lestrarerfileika var 
sett undir 2 staðalfrávik miðað við eðlilega getu og metið á ákveðnum 
lesskilnings- eða orðaþekkingarprófum og miðað við aldur. Niðurstöður gáfu 
til kynna að tíðni lestrarerfiðleika væri á bilinu 3,1% - 4,4%, en það var fjöldi 
þeirra barna sem mældist meira en tveimur staðalfrávikum undir viðmiðum. 
Rannsakendur komust að þeirri niðurstöðu að þessi rannsókn hefði gefið 
sterklega til kynna sérstök, glögg og vafalaus einkenni lestrarerfiðleika 
(Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Maughan o.fl., 2009:893; Catts og Kamhi 
2005). Margir rannsakendur (Rodgers, 1983; Shaywits, Escobar, Shaywits, 
Fletcher og Mackuch, 1992; van der Wissel og Zegers, 1985) hafa efast um 
áreiðanleika niðurstöðu rannsóknarinnar á Wight-eyju um tíðni 
lestrarerfiðleika. Aðalgagnrýnin beindist að þeim verkfærum eða 
greiningargögnum sem notuð voru í rannsókninni ásamt viðmiðum og 
skilgreiningum (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a).  

Árið 1992 reyndu Shaywits og félagar að líkja eftir niðurstöðum 
rannsóknarinnar á Wight-eyju með gögnum úr rannsókn sinni, The 
Connecticut Longitudinal Study, þar sem um fjögur hundruð börn voru 
þátttakendur. Niðurstöður þeirra gáfu til kynna að það skipti engu máli 
hvernig lestrarerfiðleikar væru skilgreindir eða á hvaða aldri barnið væri 
þegar það væri prófað það væru engar sannanir fyrir því að um einkennandi 
hóp slakra lesara væri að ræða á neðri enda normalkúrfunnar. Með öðrum 
orðum að börn sem glíma við erfiðleika í lestrarnámi væru ekki skýr og 
afmarkaður hópur. Þau væru einfaldlega á neðri enda lestrargetuskala 
(Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Catts og Kamhi 2005). Ellis (1984) vísar til 
þess að lestrarerfiðleikar séu á skala eins og til dæmis offita. Einstaklingur 
væri ekki sagður feitur, passlegur eða mjór, heldur raðast hann á skala og 
hægt að ákveða viðbrögð/inngrip út frá því hvar á skalanum hann raðast. 
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Sama mætti segja um erfiðleika í lestri, þeir geta birst í mörgum ólíkum og 
misalvarlegum myndum, út frá alvarleika (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a). 

Almennt hefur verið álitið að fleiri drengir en stúlkur eigi í erfiðleikum í 
námi/lestrarnámi (Thomson, 1984; Catts, Kamhi og Adlof, 2012a). Margar 
eldri rannsóknir hafa stutt þetta álit. Til dæmis var hlutfallið 5:1 hjá Naidoo 
(1972), 3,3:1 hjá Rutter, Tizard og Whitmore (1970) og 2-5:1 hjá Chritchley 
árið 1970. Nýlegri rannsóknir hafa þó ekki sýnt fram á svona mikinn mun á 
kynjunum. Til dæmis má nefna rannsóknir Prior, Sanson, Smart og 
Oberklaid árið 1995 ásamt Shaywits, Shaywits, Fletcher og Escobar árið 
1990. Shaywits og félagar komu fram með þá útskýringu að misvísandi 
niðurstöður um kynjamun á tíðni gætu að hluta til verið vegna þess úrtaks 
sem valið er af skólum, heilsugæslu eða rannsakendum. Úrtök frá skólum og 
heilsugæslu sýndu frekar fram á hærri tíðni meðal drengja um 
lestrarerfiðleika. Ástæðuna töldu þau vera að fleiri þættir en lestrargeta 
voru teknir inn í útreikninga, eins og athygli, virkni og hegðun í 
skólastofunni. Ástæðan væri þá að hluta til sú að fleiri drengjum er vísað til 
sérfræðinga vegna atferlis- og aðlögunarerfiðleika (Catts, Kamhi og Adlof, 
2012a; Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). Shaywits og félagar (1990) 
rannsökuðu tilgátu sína með því að nota gögn úr rannsókninni sinni The 
Connecticut Longitudinal Study. Í fyrra tilvikinu var um að ræða öll þau börn 
sem mældust 1,5 staðalfrávik eða meira undir viðmiðum miðað við greind. Í 
seinna tilvikinu var um að ræða þá nemendur sem voru skilgreindir af 
skólanum um að eiga í erfiðleikum með lestur/nám og fengu sérkennslu í 
lestri. Í samræmi við spá rannsakenda kom í ljós að kynjamunurinn var 4:1 
þar sem drengirnir voru fleiri í úrtaki skólans en 1,3:1 í úrtaki rannsakenda. 
Af þessu má álykta að ef eingöngu er farið eftir niðurstöðum sem meta 
lestrargetu þá ætti kynjamunur að mælast frekar lítill (Catts, Kamhi og 
Adlof, 2012a). 

Niðurstöður lesskimunar í 2. bekk í grunnskólum Reykjavíkur vorið 2011 
voru kynntar í skýrslu sem unnin var af Skóla- og frístundasviði 
Reykjavíkurborgar sýndi fram á að 75% stúlkna getur lesið sér til gagns en 
66% drengja. Marktækur munur er á milli kynjanna og hefur verið 
undanfarin ár samkvæmt höfundum skýrslunnar (Ásgeir Björgvinsson, 
Guðrún Edda Bentsdóttir og Hildur B. Svavarsdóttir, 2011). 

PISA (e. Programme for International Student Assessment) er alþjóðleg 
könnun á þekkingu og hæfni fimmtán ára nemenda, meðal annars í lestri, 
sem endurtekin er á þriggja ára fresti í OECD (e. Organisation for Economic 
Co-operation and Development) löndunum (Ragnar F. Ólafsson, Almar M. 
Halldórsson, Sigurgrímur Skúlason og Júlíus K. Björnsson, 2007). Hérlendis 
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hafa niðurstöður síðustu ára endurtekið sýnt fram á töluverðan kynjamun 
þegar kemur að lesskilningi íslenskra nemenda á þessum aldri og sýndu 
niðurstöður PISA árið 2009 sambærilegan mun á milli kynja og niðurstöður 
PISA frá árinu 2000. Drengir koma ítrekað slakar út úr könnununum og 
jafnframt má sjá á niðurstöðum að íslenskir nemendur, drengir og stúlkur, 
eru með lélegri lesskilning miðað við önnur OECD lönd og er munurinn 
marktækur (Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir, Óttar Proppé, Nanna K. 
Christiansen, Sigurlaug Hrund Svavarsdóttir, Jón Páll Haraldsson, Bryndís 
Jónsdóttir, Ingveldur Hrönn Björnsdóttir og Bergsteinn Þór Jónsson, 2011). 

Rannsókn Freyju Birgisdóttur (2011) sýndi ekki fram á neinn mun á milli 
kynjanna þegar kemur að lesskilningi hjá íslenskum nemendum í 3. bekk en 
margar mögulegar ástæður hafa verið nefndar fyrir þeim kynjamun sem 
sífellt kemur fram í könnunum og rannsóknum. Sem dæmi má nefna að 
álitið er að drengir hafi minni áhuga á lestri og lesi því minna en stúlkur 
(McKenna, Kear og Ellsworth, 1995; Logan og Johnston, 2009) og að 
mismunandi lestrarkennsluaðferðir henti drengjum og stúlkum (Logan og 
Johnston, 2010). 

2.5 Samhliða þroskaraskanir 

Nú orðið þykir það sannað að algengt sé að fleiri en ein þroskaskerðing geti 
verið til staðar hjá börnum, samhliða raskanir/skerðingar, á sama tíma. 
Ástæðurnar geta verið ólíkar eftir því hvernig þroskaskerðingar er um að 
ræða. Jafnvel getur ein þroskaskerðing orsakað aðra. Til dæmis er ekki 
ólíklegt að barn með ADHD komi til með að þróa með sér 
hegðunarerfiðleika þegar á líður (Hulme og Snowling, 2009). Nýlegar 
rannsóknir erlendis frá benda til þess að samhliða lesblindu sé ekki óalgengt 
að börn glími einnig við einhverjar aðrar þroskaraskanir sem einnig hafa 
áhrif á námsgetu og þar er meðal annars um að ræða athyglisbrest með 
ofvirkni/hvatvísi – ADD/ADHD (e. attention-deficit hyperactivety disorder) 
og málþroskaraskanir (e. specific language impairment, eða e. nonspecific 
language deficit) (Hulme og Snowling, 2009; Snowling, 2006). Á vef 
International Dyslexia Association (2002) kemur fram að allt að 50% þeirra 
barna sem hafa verið greind með námserfiðleika eða lesblindu séu einnig 
greind með ADHD.  

Mjög mikið er vitað um eðli og orsakir lestrarerfiðleika nú orðið, en 
minna um samhliða þroskaraskanir. Taldar eru þó nokkrar líkur á því að 
barn sem glímir við eina þroskaskerðingu glími einnig við einhverja aðra 
skerðingu í þroska og algengt er talið að einkennum lestrarerfiðleika sé 
jafnvel ruglað saman við einkenni annarra raskana (Hulme og Snowling, 
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2009; Snowling, 2006). Að hluta til er talið að útskýra megi hversu ólík börn, 
til dæmis með lestrarerfiðleika eru, með því að huga að samhliða röskunum. 
ADHD er ekki óalgeng fylgiröskun og er ástæðan talin vera sú að þessar 
skerðingar í þroska barns séu á sama eða nálægum stað í heilanum. Algengt 
er að rugla saman einkennum lesblindu og ADHD þar sem til dæmis 
skipulagsleysi einkennir báðar raskanirnar. Ekki er þó vitað hvort þetta 
skipulagsleysi tengist lesblindunni beint eða hvort þá sé um að ræða 
einkenni samhliða þroskaröskunar, ADHD (Snowling, 2006). 

Þegar einkenni barna með málþroskaröskun eru borin saman við 
einkenni barna sem greind eru með ADHD sést að sum einkennanna eru lík. 
Börn með ADHD virðast oft ekki hlusta þegar talað er til þeirra, þau eiga 
erfitt með að halda athygli á verkefnum, þau eru gleymin og forðast oft, eru 
treg til og/eða líkar illa við að vinna verk sem krefjast hugrænnar áreynslu. 
Barn með skertan málskilning virðist oft ekki heyra það sem sagt er, getur 
virkað ringlað og veitir því jafnvel ekki athygli þegar talað er til þess. Það á 
erfitt með að halda uppi samræðum á viðeigandi hátt, halda sig við 
umræðuefnið og gefa öðrum tækifæri til að tala. Barnið getur átt það til að 
svara spurningum á óviðeigandi hátt eða út í hött og fylgir fyrirmælum rangt 
eftir eða alls ekki (Sólveig Jónsdóttir, 2007:10)  

Tíðni samhliða raskana er mjög erfitt að mæla. Til dæmis ná nefna 
erfiðleika með fín- og grófhreyfingar, ef við gefum okkur að það sé algeng 
samhliða röskun með lestrarerfiðleikum. Hægt væri að meta 
lestrarerfiðleika og jafnframt hreyfiþroska allra barna sem vísað er í 
lestrargreiningu. Það er þó ekki ávísun á nákvæma tíðni því ólíklegt er að 
þau börn sem vísað er í lestrargreiningu séu endilega dæmigerður hópur 
allra barna sem glíma við erfiðleika í lestri. Það gæti jafnvel verið meiri líkur 
á að barni sé vísað í lestrargreiningu ef um er að ræða lestrarerfiðleika 
samhliða skerðingu í fín- og grófhreyfingum (Hulme og Snowling, 2009). 

2.6 Athyglisbrestur 

Athyglisbrestur (e. attention-deficit hyperactiveity disorder) hefur mikil áhrif 
á einbeitingu og skipulagshæfni einstaklings og getur verið með eða án 
ofvirkni og/eða hvatvísi (Hulme og Snowling, 2009; Soares, 2007; Snowling, 
2006).  

Athyglisbrestur með eða án ofvirkni er öðruvísi en aðrar raskanir að því 
leyti að það er erfitt að mæla og greina flókin hegðunarmynstur. Það er ekki 
til eitt einfalt próf eða safn af prófum til að greina ADHD, þess í stað byggir 
greiningin að mestu á viðmiðum og upplifun foreldra og kennara á 
viðkomandi barni, huglægt mat. Athyglisbrestur með eða án 
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ofvirkni/hvatvísi er langoftast varanlegt ástand fyrir einstakling, það eldist 
ekki af honum. Einkenni koma yfirleitt snemma fram hjá börnum eða fyrir 
sjö ára aldur og getur þessi röskun haft víðtæk áhrif á daglegt líf, nám og 
félagslega aðlögun (Hulme og Snowling, 2009; Brown, 2005). 

Athygli er flókin og fjölþætt hugarstarfsemi sem gegnir lykilhlutverki í 
öllu því sem við hugsum, skynjum, munum, finnum eða gerum. Hún er sívirk 
og kallar á skipulag og forgangsröðun, fókus og breytingar á því sem sjónum 
er beint að. Athygli einstaklings stýrir og viðheldur einbeitingu og ræður 
úrvinnsluhraða og afköstum hugans. Hún hefur líka það mikilvæga verkefni 
að takast á við og vinna bug á hræðslu, kvíða og öðrum tilfinningum, rifja 
upp staðreyndir, nota skammtímaminnið og hafa stjórn á virkni og fylgjast 
með henni. Þegar ofvirkni/hvatvísi fylgir með athyglisbresti aukast 
erfiðleikar einstaklings gífurlega og hann lendir í árekstrum við umhverfið, 
því þá er hæfileikinn til að stjórna hegðun orðinn skertur. Einstaklingar með 
athyglisbrest með ofvirkni/hvatvísi eiga það gjarnan til að vera ýktir, standa 
illa námslega og kunna sér ekki mörk í félagslegum samskiptum (Hulme og 
Snowling, 2009; Brown, 2005). Á þessu sést að það er mikill munur á barni 
sem eingöngu glímir við athyglisbrest (ADD) og barni sem er með 
ofvirkni/hvatvísi með athyglisbrestinum (ADHD). 

Lögð hefur verið mikil rannsóknarvinna í að reyna skilja orsakir vandans 
og hvernig erfðir, umhverfi og taugaþroski spila þar saman. Niðurstöður 
hafa gefið fleiri og fleiri vísbendingar um hversu flókið samspil er á ferðinni 
og að enginn einn þáttur sé orsök ADHD (Hulme og Snowling, 2009; 
Willcutt, 2005). Álitið er að erfðafræðilegur áhættuþáttur sé mikill og hafa 
rannsóknir bent til þess að erfðir skýri um 75 - 95% einkenna ADHD. Í 
flestum tilfellum eru orsakir líffræðilegar og benda rannsóknir til þess að 
orsaka sé að leita í truflun í miðtaugakerfi og heila, á stöðum sem gegna 
mikilvægu hlutverki í stjórn hegðunar. ADHD getur þó einnig komið fram í 
tengslum við sjúkdóma eða slys, t.d. höfuðáverka eða áföll á meðgöngu og 
fylgir oft öðrum þroskatruflunum. Ekki hefur verið hægt að sýna fram á að 
börn sem alast upp við slæmar aðstæður eða óöryggi í æsku séu líklegri til 
að greinast með ADHD ef ekki eru undirliggjandi líffræðilegar skýringar. 
Hversu mikil áhrif röskunin hefur á líf einstaklings með ADHD og hvernig 
röskunin kemur til með að þróast orsakast hins vegar af samspili 
einstaklings við umhverfi sitt. Miklar líkur eru taldar á því að nánustu 
skyldmenni barna sem greinst hafa með ADHD séu einnig með röskunina og 
tíðnin á ADHD er hærri í líffræðilegum samböndum en hjá ættleiddum 
börnum. Ýmsar tvíburarannsóknir hafa einnig staðfest að ADHD er mjög 
arfgengt. Margar erfðafræðilegar rannsóknir á ADHD hafa beinst að þeim 
genum sem hafa áhrif á starfsemi dópamínkerfisins í heilanum. Þessi gen 
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vekja sérstaka athygli vegna þess að lyf, svo sem rítalín, sem minnkar 
upptöku dópamíns eru þekkt fyrir að gefa góða raun við ADHD (Hulme og 
Snowling, 2009; Willcutt, 2005; ADHD samtökin, án ártals). 

Árið 1990 gerðu Barkley, Dupal og McMurry (Hulme og Snowling, 2009) 
rannsókn þar sem niðurstöður leiddu til þess að þeir komu fram með þá 
tilgátu að ADHD gæti stafað af ólíkum orsökum. Í rannsókninni voru 
þátttakendur yfir 90 börn með athyglisbrest, á aldrinum sex til tólf ára; 42 
voru greind með ADHD og 48 með ADD. Þessir tveir hópar voru bornir 
saman við 16 barna hóp sem greindur var með lestrarerfiðleika og einnig 
var 34 barna samanburðarhópur. Í rannsókninni kom í ljós að enginn munur 
var á hópunum í upphafi rannsóknar nema hvað ADHD hóparnir voru með 
lélegri hreyfifærni. Það var heldur enginn sýnilegur munur varðandi 
bakgrunnsupplýsingar barnanna eins og hjónabandserfiðleika foreldra, 
stress/álag eða þunglyndi. Allir hóparnir nema samanburðarhópurinn lýstu 
miklu sálrænu álagi. Aðrar rannsóknir benda til að áhrif gena á einstakling 
með ADHD séu frekar lítil og að viðkomandi gen séu einnig tengd öðrum 
kvillum, svo sem einhverfu og lestrarerfiðleikum. Þetta þýðir að mjög 
mikilvægt er að huga að umhverfisþáttum (Hulme og Snowling, 2009). 

Fyrrgreind rannsókn frá árinu 1990 sem Barkley, Dupal og McMurry 
(Hulme og Snowling, 2009) framkvæmdu sýndi fram á að allir hóparnir 
nema samanburðarhópurinn upplifði mikið sálrænt álag. Börnin í hópnum 
með athyglisbrest með ofvirkni/hvatvísi voru háværari og trufluðust 
auðveldlega, þau áttu í erfiðleikum í samskiptum við jafnaldra og voru 
líklegri til að þurfa að vera í bekkjum með börnum með tilfinninga- og 
hegðunarvandamál. Þau áttu einnig fleiri ættingja með ADHD, sem voru 
árásargjarnir og í eiturlyfjaneyslu. Hópurinn, sem var eingöngu með 
athyglisbrest virtist vera ráðvilltur, falla auðveldlega í dagdrauma og vera 
daufari í framkomu. Þau héldu sig betur að verkefnum en sýndu ofur 
varfærni við vinnuna og voru líklegri til að lenda í sérkennslu og í bekkjum 
með börnum sem þurfa stuðning í námi. Þau voru einnig líklegri til að eiga í 
félagslegum vandamálum og þjást af þunglyndi. Ættingjar þeirra voru 
líklegri til þess að glíma við námsörðugleika og þjást af kvíðaröskunum 
(Hulme og Snowling, 2009). 

Börn og unglingar með ADHD eiga yfirleitt erfitt uppdráttar námslega og 
félagslega. Um 50 - 70% þeirra eru með einkenni athyglisbrests og ofvirkni 
sem fullorðnir einstaklingar og um 30% þeirra þróa með sér alvarleg 
sálfélagsleg vandamál og ánetjast vímugjafa. Rannsóknir sýna líka fram á að 
um helmingur fanga á Íslandi uppfyllir eða hefur á lífsleiðinni uppfyllt 
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greiningarviðmið um ADHD (Hulme og Snowling, 2009; Sólveig Jónsdóttir, 
2007:10, ADHD samtökin, án ártals).  

Vert er að huga sérstaklega að athyglisbresti án ofvirkni/hvatvísi (ADD). 
Það eru þau börn og unglingar sem eru með mikinn athyglisbrest en 
óveruleg einkenni hreyfióróleika og hvatvísi. Þau eru oft mjög hæg og róleg 
og því er oft talað um vanvirkni hjá þeim. Gera má ráð fyrir að þessi börn og 
unglingar komi síður til greiningar en börn með mikinn hreyfióróleika sem 
eru hvatvís. Athyglisbrestur án ofvirkni getur þó einnig haft alvarlegar 
afleiðingar á námshæfni og ákveðin gerð minnistruflana hrjáir þessa 
einstaklinga, ásamt kvíða og depurð. Tíðni sértækra námserfiðleika á borð 
við lestrar- og málerfiðleika er há (ADHD samtökin, án ártals). 

Í skýrslu nefndar um hvernig bæta megi þjónustu við börn og unglinga 
með athyglisbrest og ofvirkni (ADHD) og skyldar raskanir kemur fram að 
ADHD sé skilgreint út frá hegðunarþáttum sem séu sameiginlegir þeim 
einstaklingum sem glíma við röskunina. Níu atriði skilgreina athyglisbrest og 
níu atriði sem skilgreina ofvirkni og hvatvísi. Til að fá greiningu um ADHD 
þarf einstaklingur að hafa sex einkenni af hvoru sviði fyrir sig. 
Einkennin/hegðunin verður að koma fram við fleiri aðstæður en eina og 
valda viðkomandi marktækum erfiðleikum í námi, vinnu og daglegu lífi 
(Félags- og tryggingamálaráðuneytið, 2008). 

Til að meta barn og greina með ADD eða ADHD eru notaðir, eins og áður 
segir, ýmsir matslistar sem spanna stóran hluta af hegðun einstaklings 
(Hulme og Snowling, 2009). Mjög mikilvægt er að allar aðrar hugsanlegar 
ástæður fyrir hegðun barns eins og ofvirkni og hvatvísi (einkenni ADHD) séu 
útilokaðar áður en greining er staðfest og hafin er lyfjameðferð (Kube, 
Petersen og Palmer, 2002; Sólveig Jónsdóttir, 2007:10).  

Samkvæmt vef ADHD samtakanna á Íslandi eru þrír meginflokkar 
einkenna sem koma fram og er þá metið út frá því hvaða hegðunareinkenni 
eru mest áberandi.  
• Í fyrsta lagi er um að ræða athyglisbrest án ofvirkni/hvatvísi. Það eru 

þau börn og unglingar sem eru með mikinn athyglisbrest en óveruleg 
einkenni hreyfióróleika og hvatvísi. Helstu einkenni eru þau að 
einstaklingurinn er hægur og rólegur, gleymir sér oft í dagdraumum, 
hann er oft með sértækra námserfiðleika á borð við lestrar- og 
málerfiðleika, hann getur bara gert einn hlut í einu, hann vinnur og 
hugsar hægt, hann á erfitt með að byrja á og tækla verkefni og er mjög 
óskipulagður. Taugafræðilegar rannsóknir hafa sýnt fram á að einkenni 
athyglisbrests tengist málþroskaröskunum, námsvanda, kvíða og 
þunglyndi.  
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• Í öðru lagi er um að ræða hvatvísa og ofvirka einstaklinginn sem nánast 
aldrei nær að halda athyglinni. Hann framkvæmir án þess að hugsa, 
talar án þess að hugsa, er órólegur í hugsunum og verkum og getur ekki 
setið kyrr. Taugafræðilegar rannsóknir hafa sýnt fram á að einkenni 
athyglisbrests með ofvirkni/hvatvísi tengjast hegðunarvandamálum.  

• Í þriðja lagi er það svo blandaða týpan, Hún er ofvirk, hvatvís og með 
athyglisbrest. Þessi týpa er algengust og verður að gera margt í einu, er 
mjög athafnasöm. Hún á auðvelt með að byrja á verkefni en á erfitt 
með að hætta. Hún framkvæmir án þess að hugsa og er óróleg í hugsun 
og verkum (Sólveig Jónsdóttir, 2007:10, ADHD samtökin, án ártals). 

Af framantöldu sést að athyglisbrestur kemur fram í því að barn eða 
unglingur á erfitt með að einbeita sér að viðfangsefnum sínum, sérstaklega 
ef verkefnið krefst athygli og einbeitingar. Þau eiga erfitt með að koma sér 
að verki, eru auðtrufluð og oft hvarflar athyglin í miðju kafi að einhverju 
öðru og verkefnið gleymist. Þetta kemur oft niður á heimanámi sem reynist 
börnum með ADHD oft mjög erfitt. Athyglisbresti fylgir yfirleitt gleymska og 
hlustun er ekki nógu góð, skipulagserfiðleikar eru nær alltaf til staðar og 
tímaskyn er oft lélegt. Athyglisbresturinn er þó ekki alltaf til staðar og ef 
verkefni er áhugavert, nógu spennandi og tilbreytingarríkt, getur komið 
fram nánast ofureinbeiting þannig að barnið dettur hreinlega úr sambandi 
við umhverfi sitt (ADHD samtökin, án ártals). 

Þótt ADHD sé ekki sértækur námsörðugleiki má rekja ýmiss konar 
námserfiðleika barna og unglinga með athyglisbrest með/án 
ofvirkni/hvatvísi beint til veikleika þeirra. Þótt þau eigi ekki í beinum 
lestrarörðugleikum ná þau oft illa innihaldi texta og fylgjast illa með. 
Hugurinn hvarflar frá lestrinum og einbeiting og minnistækni þessara 
einstaklinga er slök. Skipulögð frásögn bæði í máli og riti er þeim oft erfið og 
mörg glíma við skriftarerfiðleika. Þótt börnin hafi oft ágætis 
stærðfræðiskilning veldur ónákvæmni þeirra skekkjum og þeim gengur illa 
að beita reikningsaðgerðum og höndla óhlutbundin stærðfræðihugtök 
(ADHD samtökin, án ártals). 

Samhliða raskanir eru algengar með ADHD og geta aukið verulega á 
vanda einstaklingsins. Algengt er að um sé að ræða sértæka námserfiðleika 
eins og lesblindu og reikniblindu, samhæfingar- og skipulagságalla í 
hreyfingum, ýmsa veikleika í skynúrvinnslu og málnotkun. Hluti þeirra sem 
eru með ADHD hafa einnig einkenni þráhyggju og skerta félagsfærni sem er 
mjög hamlandi. Aðrar samhliða raskanir geta komið fram vegna langvarandi 
upplifunar á vangetu og vanlíðunar. Kvíði, depurð og félagsleg einangrun á 
unglingsárum er algengari og sumir einstaklingar með ADHD þróa með sér 
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andfélagslega hegðun. ADHD með skertri námsgetu er einn stærsti 
áhættuþáttur varðandi neyslu vímuefna hjá ungu fólki (Félags- og 
tryggingamálaráðuneytið, 2008; International Dyslexia Association, 2002). 
Þar sem ADHD er ekki sjúkdómur sem slíkur er ekki hægt að lækna það en 
sem betur fer eru þó vel þekktar leiðir til að draga úr einkennum og halda 
þeim í skefjum, þannig að einstaklingur verði ekki fyrir alvarlegri félagslegri 
og hugrænni röskun. Meðferðin verður að byggjast á læknisfræðilegri, 
sálfræðilegri og uppeldis- og kennslufræðilegri íhlutun ásamt 
hegðunarmótandi aðferðum (ADHD samtökin, án ártals). 

2.6.1 Tíðni athyglisbrests  

Samkvæmt vef ADHD samtakanna á Íslandi benda nýlegar rannsóknir til 
þess að 5 - 10% barna og unglinga glími við ofvirkni. Það þýðir að tvö til þrjú 
börn með ADHD gætu verið í hverjum bekk að meðaltali, í öllum 
aldurshópum (ADHD samtökin, án ártals). Raunveruleg tíðni ADHD er þó á 
reiki eftir margar rannsóknir þar að lútandi í hinum ýmsu samfélögum. Þar 
spilar meðal annars inn í hin mikla breidd í einkennum milli ólíkra 
einstaklinga hvað varðar samsetningu einkenna og styrkleika þeirra. Einnig 
eru þarna áberandi samhliða raskanir sem ekki eru óalgengar á meðal 
einstaklinga með ADHD, eins og áður hefur komið fram. Svo er það 
matsatriði hvar mörk ADHD og eðlilegrar hegðunar liggja hjá hinum ýmsu 
menningar- og þjóðfélagsgerðum. Uppeldishættir og mismunandi skilningur 
á eðli vandans veldur því einnig að niðurstöður rannsókna á tíðni eru ólíkar 
(Félags- og tryggingamálaráðuneytið, 2008). 

Algengara er að drengir fái greiningu um ADHD en stúlkur og er hlutfallið 
álitið um það bil þrír drengir á móti hverri stúlku. Þó hefur það gerst að í 
rannsóknartengdum úrtökum hafi hlutfallið orðið allt að níu strákar á móti 
einni stúlku. Ástæðan fyrir þessum mikla mun er álitin vera sú að margar 
rannsóknir virðast miðast frekar við drengi og að meira er vitað um ADHD 
hjá drengjum en stúlkum (Hulme og Snowling, 2009). Í hópi barna með 
ADHD eru þrír drengir á móti hverri einni stúlku. Þetta kemur einnig fram á 
vef ADHA samtakanna á Íslandi. Þar kemur líka fram að nýjar rannsóknir 
bendi þó til þess að fleiri stúlkur séu með ADHD en talið hefur verið. Þær 
koma síður til greiningar (ADHD samtökin, án ártals). 

Í áðurnefndri skýrslu nefndar um hvernig bæta megi þjónustu við börn 
og unglinga með athyglisbrest og ofvirkni (ADHD) og skyldar raskanir kemur 
fram að á síðustu tíu árum hafi almennt verið álitið að tíðni ADHD væru 3 -
5% barna og að tíðnin væri tvisvar til fjórum sinnum hærri hjá drengjum en 
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stúlkum. Nýjustu rannsóknir benda þó til þess að tíðnin sé hærri eða 7 - 10% 
(Félags- og tryggingamálaráðuneytið, 2008). 

Áður fyrr var talið að ADHD myndi eldast af einstaklingum eða einkennin 
minnka eða hverfa á fullorðinsaldri, en svo er ekki raunin. Nýjar tölur úr 
bandarískum rannsóknum benda til þess að algengi ADHD hjá fullorðnum sé 
4,4%. Fullorðnir einstaklingar, sem ekki fengu greiningu á æskuárum sínum 
og þá sérstaklega konur eru að fá greiningar í dag, en einkenni 
athyglisbrests án ofvirkni/hvatvísi virðist meira áberandi hjá konum en 
körlum (Hulme og Snowling, 2009; Félags- og tryggingamálaráðuneytið, 
2008; ADHD samtökin, án ártals). Nýjar erlendar fylgikannanir sýna að 50-
70% þeirra sem greinast með ADHD í bernsku eru enn með einkenni á 
fullorðinsárum. Hvernig þeim vegnar á fullorðinsárunum er mjög háð 
greind, alvarleika einkenna og félagslegri stöðu. Viðeigandi meðferð á yngri 
árum og hversu snemma hún fékkst skiptir sköpum upp á velgengni og 
vellíðan á fullorðinsárum. Það er alltaf viss hætta á að hluti þessara 
einstaklinga leiðist út í andfélagslega hegðun og vímuefnaneyslu á 
unglingsárum fáist ekki rétt meðferð (ADHD samtökin, án ártals). 

2.7 Sértæk málþroskaröskun 

Talað er um sértæka málþroskaröskun (e. specific language impairment) hjá 
börnum sem sýna merkjanlega erfiðleika við að læra talað mál. Sum geta 
tjáð sig nokkuð vel á meðan önnur eiga í miklum erfiðleikum með að tala og 
halda uppi samræðum (Hulme og Snowling, 2009; Snowling, 2006). 

Góður málþroski er forsenda velgengni barns í skóla og þess að það geti 
staðist þær kröfur sem gerðar eru í nútímasamfélagi. Einstaklingar velja sér 
námsbrautir og starfsvettvang út frá færni sinni í námi. Um það bil 
helmingur barna sem greinast með seinan málþroska ná jafnöldrum sínum 
með markvissri og góðri þjálfun en hinn helmingurinn nær ekki sama 
árangri og greinist með sértæka málþroskaröskun. Slík greining er oftast 
ekki gefin fyrr en um fimm ára aldur þegar búið er að veita markvissa 
málörvun um tíma og meta árangur (Hólmfríður Árnadóttir, 2008). 

Sértæk málþroskaröskun á við um þau börn sem hafa slaka munnlega 
greind en verkleg greind er eðlileg miðað við aldur. Sum barnanna eiga 
erfitt með að skilja mælt mál, önnur eiga erfitt með að tjá sig og sum þeirra 
eiga erfitt með hvort tveggja. Börn með sértæka málþroskaröskun hafa að 
öðru jöfnu ekki góða hljóðkerfisvitund, lítinn orðaforða, eru slök í málfræði 
og setningafræði ásamt því að málnotkun er lítil miðað við jafnaldra. Að 
vera í erfiðleikum með að skilja og/eða tala móðurmálið er með því 
erfiðasta sem barn getur lent í. Það er bæði mjög ergjandi fyrir 
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einstaklinginn en getur jafnframt verið mjög einangrandi (Hulme og 
Snowling, 2009). 

Mál og tal er flókið fyrirbæri og barn þarf að mælast með frávik á fleiri 
en einum þætti máls og tals til að teljast með sértæka málþroskaröskun. 
Einkennin koma oftast fram snemma en tilhneiging er til þess að bíða og sjá 
til hvort ekki rætist úr ástandinu. Sum börn ná jafnöldrum sínum smám 
saman en alls ekki öll. Það er döpur niðurstaða ef verið er að bíða og sjá til 
þangað til sumir hafa náð jafnöldrum sínum í þroska en önnur ekki. Börnin 
sem þurfa aðstoð fá hana ekki og mjög dýrmætur tími fer til spillis. Í 
rannsókn þar sem málþroski þriggja ára enskumælandi barna með 
málþroskafrávik var borin saman við börn sem höfðu svipaða getu í 
málþroska sýndi fram á geta þeirra var á við um það bil tveimur árum yngri 
barna eða um eins árs aldurinn. Þetta undirstrikar hinn mikla mun á getu 
barnanna og hann hverfur ekki með aldri hjá þeim börnum sem eru með 
málþroskafrávik, það verður bara erfiðara að sjá hann því börnin læra að 
tala. Það er því engin ástæða til að bíða og sjá til þegar grunur vaknar um 
frávik í málþroska á forskólaaldri. Rannsóknir benda til þess að tal- og 
málþroskafrávikin fylgi mjög mörgum þeirra upp alla skólagönguna þó 
einkennin breytist með árunum (Thordardottir, 2008; Wadman, Durkin og 
Conti-Ramsden, 2008). 

Eitt fyrsta einkenni sértækrar málþroskaröskunar er sein máltaka. Börn 
með eðlilegan málþroska byrja að nota fyrstu orðin um eins árs en börn 
með sértæka málþroskaröskun eru um tveggja ára þegar þau byrja að nota 
orð. Flest þeirra barna sem glíma við þessa erfiðleika í máli eiga einnig í 
erfiðleikum með hljóðkerfisúrvinnslu en oftast hefur það vandamál verið 
leyst áður en þau byrja í grunnskóla. Börn með sértæka málþroskaröskun 
hafa takmarkaðri orðaforða en jafnaldrar þeirra og eitt af einkennum er að 
þau eiga í erfiðleikum við að finna orð sem þau þurfa að nota úr innbyggðu 
orðasafni, einnig lenda þau í erfiðleikum með sagnorð. Þau börn með 
sértæka málþroskaröskun sem eru einnig með slakan orðskilning koma 
sérstaklega illa út. Málfræðinotkun hjá þessum hópi er oftast mikið slakari 
en hjá jafnöldrum. Börn með sértæka málþroskaröskun eru lengur að bæta 
við í orðaforðann sinn og tileinka sér málfræði. Málerfiðleikar þessara barna 
má meðal annars rekja til erfiðleika við að læra ný orð og geyma þau í minni 
(Hulme og Snowling, 2009). 

Fimm meginþættir málþroskans og málvitundar eru; setningafræði (e. 
syntax) = hvernig orðum er raðað í setningu, hljóðkerfisfræði (e. phonology) 
= myndun og merking málhljóða, merkingarfræði (e. semantic) = orðaforði, 
hvað þýða orðin, orðmyndunarfræði (e. morphemic) = málfræði í orðum og 
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málnotkun (e. pragmatics) = hvernig málið er notað í samskiptum. Röskun 
getur verið í einum eða fleiri þáttum (Carroll o.fl., 2011; Hulme og Snowling, 
2009). Málþroskinn er þannig samansettur úr mörgum ólíkum þáttum sem 
hafa hvert sitt næmiskeið, þ.e. þeir þroskast ekki allir á sama tíma. 
Forskólaaldurinn er mikilvægastur, þá er lagður grunnur að öllum hinum 
ólíku þáttum málþroskans sem þróast svo mishratt upp eftir skólaaldri 
(Hulme og Snowling, 2009). Þegar börn með sértæka málþroskaröskun hefja 
skólagöngu hafa þau frá fyrsta degi minni möguleika á að tileinka sér 
námsefnið en skólafélagarnir því þau hafa ekki það vald á máli og tali sem 
miðað er við að sex ára börn hafi. Mörg þessara barna eiga erfitt með að 
læra að lesa meðal annars vegna frávika í málþroska og erfiðleika við 
undirstöðuatriði lesturs. Þar með er hafinn ferill neikvæðra upplifana í 
skólanum. Þeim gengur illa að læra að lesa sér til gagns og ánægju og eiga 
þá jafnframt erfitt með lærdóminn. Rannsóknir bæði hérlendis og erlendis 
hafa sýnt að þessi hópur stendur sig illa á samræmdum prófum í íslensku, í 
fjórða bekk (Maughan o.fl., 2009:900; Jóhanna Einarsdóttir, Amalía 
Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004). 

Fjölmargar rannsóknir hafa verið gerðar til að reyna að átta sig á 
orsökum sértækrar málþroskaröskunar. Ekki hefur verið hægt að finna 
neina eina orsök fyrir seinkun í málþroska heldur bendir margt til að samspil 
margra þátta valdi þroskaröskuninni. Sennilegt er að þróunin byrji strax í 
upphafi máltökunnar og að heilastarfsemi barna með seinkaðan málþroska 
sé hægari en barna með dæmigerðan málþroska (Hulme og Snowling, 
2009). Búið er að finna ákveðin gen sem bera ábyrgð á sumum þáttum 
málþroskans eins og að greina á milli hljóða og að læra beygingu sagnorða. 
Svo eru önnur atriði sem virðast háð umhverfi eins og að læra að hlusta 
(Bishop, Adams og Norbury, 2006). Þrátt fyrir að börn með sértæka 
málþroskaröskun séu ekki einsleitur hópur er sameiginlegt með þeim að 
eiga erfitt með að mynda setningar og innan málvísindafræðanna hefur 
verið reynt að sýna fram á skerðingu við notkun réttrar málfræði. Bent er á 
skerðingu í undirliggjandi málfræðikunnáttu en reglubeiting byggir á 
undirliggjandi málfræðikunnáttu (Hulme og Snowling, 2009). 

Fleiri og fleiri rannsóknir á tvíburum sýna að sértæk málþroskaröskun 
hefur sterka erfðafræðilega fylgni. Eineggja tvíburar eru líklegri til að vera 
báðir með röskunina en tvíeggja tvíburar (Tomblin og Buckwalter, 1998; 
Hulme og Snowling, 2009). Þegar rannsóknarviðmiðum er breytt þannig að 
börn með almennar málþroskaraskanir (e. nonspecific language deficit) eru 
tekin inn í, þá aukast líkurnar hjá eineggja tvíburunum en minnka hjá þeim 
tvíeggja (Bishop, 1994; Hayion-Thomas, Oliver og Plomin, 2005; Hulme og 
Snowling, 2009). Nýlegar rannsóknarniðurstöður benda til þess að 
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erfðafræðileg fylgni sé sterkari hjá börnum með talþroskaraskanir (e. speech 
difficulties) en þeim börnum sem eru með málþroskaraskanir (e. language 
difficulties) án talþroskaraskana, seinni hópnum er mun sjaldnar vísað til 
talmeinafræðings (Bishop og Hayiou-Thomas, 2008; Hulme og Snowling, 
2009). Rannsóknir Byrne o.fl., 2002, Kovas, Hayiou-Thomas o fl., 2005, á 
stórum hópi leikskólabarna benda til þess að erfðafræðileg fylgni komi fram 
á mörgum svæðum tungumálsins, allt frá setningafræði (e. syntax) til 
hljóðkerfisfræði (e. phonology). Í sömu rannsóknum hefur komið fram að 
erfðaáhrif geta veikst og umhverfisáhrif styrkst hvað varðar orðaforða og að 
sterkustu erfðaáhrifin koma fram sem erfiðleikar í tjáskiptum máls (e. 
expressive) frekar en í skilningi (e. receptive) máls. 

Það er ekki ólíklegt að sértæk málþroskaröskun tengist bæði fjölda gena 
og ólíkum umhverfisáhrifum, eins og með margar aðrar raskanir. 
Málumhverfi barns er stór áhrifavaldur; er talað beint til barns, er það hvatt 
til þess að tala og nota foreldrar ríkulegt tungutak og flókinn og fjölbreyttan 
orðaforða. Allt eru þetta umhverfisþættir sem auka orðaforða hjá börnum 
(Hulme og Snowling, 2009).  

Þeir sem mest hafa rannsakað sértæka málþroskaröskun eru 
málvísindamenn og sálfræðingar og eru nálganir þessara faghópa ólíkar. Til 
að útskýra slaka málfræðivitund þeirra sem eru með sértæka 
málþroskaröskun leggja málvísindamenn áherslu á að málið sé sjálfstæð 
eining óháð öðrum vitsmunalegum þáttum. Samkvæmt þeirri nálgun eru 
börn með röskunina skoðuð út frá því að ekki hefur tekist að læra 
málfræðireglur, sem sagt út frá kunnáttuviðmiðum. Þeir sem aðhyllast 
vitsmunakenningar styðjast við sálfræði og vilja skoða sértæka 
málþroskaröskun sem heildrænt ferli. Samkvæmt þeirri nálgun er ólíklegt að 
málfræðierfiðleikar séu einangruð röskun. Gert er ráð fyrir að frávik hafi 
verið til staðar í öðrum þáttum og að aðrar raskanir komi í kjölfarið. Báðar 
þessar nálganir hafa lagt töluvert af mörkum við að skilja sértæka 
málþroskaröskun betur (Hulme og Snowling, 2009). 

Pinker, 1979 (Hulme og Snowlin, 2009) setti fram kenningu um eðlilega 
máltöku barna sem notuð hefur verið til þess að rannsaka 
málfræðierfiðleika barna með sértæka málþroskaröskun. Kenningin gerir 
ráð fyrir því að barn nái málfræðifærni í gegn um orðaforða. Gert er ráð 
fyrir því að börnin hugsi orðmynd með málfræðiendingu, orðinu er svo 
komið fyrir í ímyndaðri grind með hólfum sem inniheldur mismunandi 
málfræðiendingar. Barnið tileinkar sér orðið fyrst með málfræðiendingu 
sem sýnir hvernig ending orðs getur breyst í setningu. Með auknum þroska 
færist barnið yfir á annað getustig þar sem það ímyndar sér 
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málfræðiendingar án stofns í hólfum grindarinnar. Þegar því getustigi er náð 
getur barnið notað réttar málfræðiendingar á ný orð. Gopnik, 1990 (Hulme 
og Snowlin, 2009) styðst við kenningu Pinkers en kemur jafnframt með þá 
tilgátu að einstaklingar með sértæka málþroskaröskun skynji ekki setninga- 
og merkingafræðileg einkenni eins og tölu, kyn, sagnbeygingu og neikvæða 
merkingu orða. Til stuðnings kenningunni rannsökuðu Gopnik og Crago árið 
1991 (Hulme og Snowlin, 2009) sex eldri meðlimi fjölskyldu með sértæka 
málþroskaröskun (sextán til sjötíu og fjögurra ára) og gerðu samanburð við 
sex fjölskyldumeðlimi sem ekki voru með röskunina (átta til sautján ára). Þó 
þessir hópar væru ólíkir í aldurssamsetningu leiddi samanburður í ljós að 
meiri líkur væru á því að eldri hópurinn gæti náð málfræðifærni. 
Niðurstöður sýndu einnig að einstaklingar með sértæka málþroskaröskun 
eiga í erfiðleikum á prófum þar sem krafist er beygingar orða, að finna stofn 
orða og að leiðrétta málfræðilega rangar setningar. Þeir stóðu sig betur í 
setningarfræðiprófum sem reyndu á skilning á fornöfnum, fleirtölu, 
eignarfalli og uppbyggingu setninga. Enn fremur kom í ljós að einstaklingar 
með sértæka málþroskaröskun eiga í erfiðleikum með sögugerð, að búa til 
sögur eftir myndum. Í stað þess að nota fornöfn sem vísa á sögupersónur 
nota þeir nafnorð og lýsa jafnvel hverri mynd sjálfstætt í stað þess að búa til 
samhangandi sögu. Gagnrýnendur rannsóknar Gopnik og Crago benda á að 
úrtakið hafi verið of lítið og því sé rannsóknin ekki eins marktæk. Aðrir sem 
rannsakað hafa fjölskyldur með sértæka málþroskaröskun benda á að 
hljóðkerfiserfiðleikar séu til staðar og því erfitt að vera viss um hvað valdi 
málerfiðleikum. Hulme og Snowling telja þó að niðurstöðurnar verði að 
skoða í ljósi undirliggjandi málfræðikunnáttu þátttakenda. Þau telja að 
málfræðistigið sem geymi óhlutbundna orðhlutaþáttinn sé gallað og að það 
útskýri margar setningafræðilegar villur (Hulme og Snowling, 2009). 

Kenningar tengdar vitsmunum og heilastarfsemi einstaklinga með 
sértæka málþroskaröskun hafa verið settar fram. Þar eru uppi hugmyndir 
um að erfiðleikar séu við vinnsluhraða og vinnslumagn ásamt því að 
erfiðleikarnir séu bundnir við ákveðna þætti tals og máls, sem hafa svo áhrif 
þvert á tal og málþroska barns. Röskun á heilastarfsemi er flokkuð sem 
almenn (e. general) eða sértæk (e. specific). Það að læra tungumál krefst 
mikillar vinnslu í heilanum en hraði vinnsluminnis í einstaklingum með 
sértæka málþroskaröskun virðist skertur og það bitnar á máltökunni, 
tungumálið lærist ekki nógu vel. Vinnsluminni og endurtekning er mun 
slakari hjá börnum með sértæka málþroskaröskun en börnum með 
dæmigerðan þroska. Börn með röskunina eiga erfiðara með að muna það 
sem þau hafa heyrt, og enskumælandi börn sér í lagi varðandi sagnorð. Ef til 
vill er ástæðan sú að flóknari málfræðiþekkingu þarf til að túlka merkingu 
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sagnorða en til dæmis nafnorða þar sem merkingin er gegnsærri. Þetta 
skýrir meðal annars almennar takmarkanir og tungumálahæfileika barna 
með sértæka málþroskaröskun. Með þessari hugmynd vaknar tengingin á 
milli tungumálahæfileika og getunnar til þess að geta tjáð sig í máli. Talið er 
að ákveðin hömlun í skilningi á því sem er heyrt tilheyri þessum sviðum 
heilastarfseminnar, sem gerir það að verkum að erfiðara reynist að læra 
tungumálið (Hulme og Snowling, 2009). 

Ein aðferð til þess að skoða hvers eðlis vandi einstaklinga með sértæka 
málþroskaröskun er tekur á hraða og afkastatakmörkunum, skoða bilið á 
milli þess sem ætlað er að framkvæma og þess sem framkvæmt er í raun. Í 
þeim athugunum hafa börnin átt erfitt með að finna flókin orð í texta og 
læra þau. Börn með sértæka málþroskaröskun eru líka lengur að gera sér 
grein fyrir merkingu orðsins og skýra merkingu heillar setningar (Ellis, 
Weismer og Hesketh, 1996; Hulme og Snowling, 2009). Stærsta rannsóknin 
á þessu sviði var unnin af Miller, Kail, Leonard og Tomblin árið 2001 (Hulme 
og Snowling, 2009). Þar var borinn saman viðbragðstími barna yfir tímabil 
verkefna sem reyndu á málið annars vegar og önnur verkefni sem reyndu 
ekki eins mikið á málið. Í rannsókninni voru börn með sértæka 
málþroskaröskun og voru samanburðarhóparnir tveir, annar var paraður á 
greind en í hinum samanburðarhópnum voru börn sem voru greind með 
óskilgreindar málþroskaraskanir. Hópurinn með óskilgreindu 
málþroskaraskanirnar (var einnig með lægstu greindina) kom verst út þegar 
á heildina var litið en báðir hóparnir með málþroskaraskanirnar komu 
töluvert verr út en samanburðarhópurinn sem var paraður út frá greind. Ef 
skert vinnsluminni er til staðar hjá börnum með sértæka málþroskaröskun 
virðist hraði málörvunar og árangur í tungumálinu fara eftir því. 

Kenningin um skerðingu í hljóðkerfisminni var fyrst sett fram af 
Gathercole og Baddeley árið 1990 (Hulme og Snowling, 2009) sem 
rannsökuðu málstöðvar í sex börnum með sértæka málþroskaröskun. Þeir 
báru börnin saman við hóp á sama aldri og hóp með sambærilegan 
málþroska. Börnin sem voru með sértæka málþroskaröskun áttu í 
sérstökum erfiðleikum með að endurtaka orðleysur. Rannsakendur 
ákvörðuðu út frá þessum niðurstöðum að sértæka málþroskaröskun mætti 
rekja til skerðingar á getunni við að setja efni fram í hljóðrænu formi í 
vinnsluminni. Í framhaldsrannsókn hafa Gathercole og samstarfsfélagar sett 
fram þá kenningu að börn verði að hafa getu til að geyma hljóðrænt efni í 
skammtímaminni til þess að geta lært ný orð. Þar af leiðir að 
einstaklingsmun í hljóðkerfisminni megi nýta til að spá fyrir um getuna til að 
læra ný orð eða byggja upp orðaforða í móðurmálinu og læra ný tungumál 
(Baddeley, Gathercole og Papagno, 1998; Hulme og Snowling, 2009). Á 



 

61 

síðasta áratug hafa rannsóknir staðfest að erfiðleikar með endurtekningar á 
orðleysum séu til staðar hjá börnum með sértæka málþroskaröskun ásamt 
erfiðleikum með þátíð. Gott er því að rannsaka þessa þætti við að finna 
börn með sértæka málþroskaröskun. Algengasta útskýringin á því þegar 
börn eiga í erfiðleikum með endurtekningu orðleysu er sú að þau eigi erfitt 
með að halda hljóðunum sem mynda orðleysuna í minninu. Það er ákveðin 
fylgni milli þess að eiga í erfiðleikum með endurtekningu orðleysu og 
orðaforða, þetta tengist hvort tveggja minninu á einhvern hátt (Hulme og 
Snowling, 2009). 

Þeir setningafræðilegu gallar sem vart verður við hjá börnum með 
sértæka málþroskaröskun eru oftast þeir sömu og vart verður við hjá 
ungum börnum sem eru að læra sama tungumál. Tilfellið er einnig að börn 
með sértæka málþroskaröskun nota setningafræðina af meiri ákafa, 
villurnar sem brjótast fram eru á þá leið að endingar sem eiga ekki við 
bætast aftan á orðin. Slíkar villur sýna að börn með röskunina læra 
málfræðilega þætti tungumálsins á sambærilegan hátt og ung börn, þau 
eiga bara erfiðara með að læra. Þannig mynstur í framburði er erfitt að 
prófa og engin ein niðurstaða getur sagt til um hvort setningafræðin sé 
notuð of lítið (Hulme og Snowling, 2009). Ef börn með sértæka 
málþroskaröskun geta ekki lært reglur setningafræðinnar mætti gera ráð 
fyrir vandamálum þegar kemur að tungumálum sem innihalda flóknari 
formfræði. Staðreyndin er þó sú að hið gagnstæða virðist eiga við (Leonard, 
2000; Hulme og Snowling, 2009). Börn með röskunina sem eru að læra 
tungumál með mikið af beygingum eiga í minni vanda með beygingarnar en 
jafningjar þeirra sem eru að læra ensku en enska er setningafræðilega 
frekar auðveld. Til dæmis eru ítölsk börn með sértæka málþroskaröskun á 
svipuðum stað málfræðilega séð og yngri börn með svipaðan málskilning 
samkvæmt Bortolini og Leonard, 1996 og Leonard, Bortolini, Caselli, 
McGregor, og Sabbadini, 1992 (Hulme og Snowling, 2009). Í sambærilegum 
rannsóknum kemur fram að það eru svipaðar beygingar á sögnum hjá 
spænskumælandi börnum með röskunina og hebresku börnum en 
hebreskan er álitin frekar erfitt tungumál (Dromi, Leonard, Adam og 
Zadunaisky-Ehrlich, 1999; Hulme og Snowling, 2009).  

Ljóst er að það er mun erfiðara að reyna að skilja vitsmunalega skerðingu 
barna með sértæka málþroskaröskun heldur en að skilja lestrarvandamál. 
Kenningar tengdar orðaforða eða erfiðleika í hljóðkerfisvitund geta tengst 
kenningum um að eiga í erfiðleikum með að halda hljóðum/orðum nógu 
lengi í minni til að þau geti kallast lærð. Hljóðræn úrvinnsla er mjög 
mikilvægur þáttur þegar kemur að tungumálinu og einn veikasti hlekkurinn í 
tungumálanámi barns er þegar hljóðræn úrvinnsla er skert, það hefur 
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gífurleg áhrif á getu þess til að þroska tungumálið (Hulme og Snowling, 
2009). 

Nánari greining á vanda barna með sértæka málþroskaröskun hefur sýnt 
að í samanburði við jafnaldra eiga þessir krakkar erfitt með að muna orð og 
læra merkingu orða, þau tjá sig en setningar eru styttri og einfaldari. Þau 
sleppa oft málfræðiendingum og smáorðum þegar þau mynda setningar. 
Þau misheyra oft það sem sagt er við þau. Framburður er stundum óskýr. 
Þau eru ekki eins dugleg og jafnaldrar að biðja um útskýringar ef þau skilja 
ekki það sem fram fer og þau leiðrétta ekki viðmælanda sinn ef þau eru 
misskilin. Í samanburði við jafnaldra hafa þau sjaldnar frumkvæði að 
samskiptum við önnur börn og þeim gengur verr að leysa úr ágreiningi ef 
upp koma deilur í barnahópnum. Ofangreint er aðeins stutt upptalning á 
einkennum sem geta komið fram í málþroska barna með sértæka 
málþroskaröskun. Þessi einkenni valda því að börnin fá ekki þá mikilvægu 
æfingu í að nota mál og tal sem nauðsynleg er til að ná góðum tökum á 
málfari. Barn með sértæka málþroskaröskun sem er sex ára og byrjandi í 
skóla hefur margra ára reynslu af erfiðleikum við að skilja mælt mál og tjá 
sig. Að bíða og sjá til er úrræði sem er algerlega óásættanlegt og að 
forðast að skilgreina vandann hjálpar ekki börnum sem læra ekki málið 
sem fyrir þeim er haft. Börn með sértæka málþroskaröskun þurfa sérhæfð 
úrræði til að hjálpa þeim að ná tökum á tilverunni (Málefli, án ártals).  

Börn á skólaaldri hafa sjaldan einangraða erfiðleika einungis tengda tali 
eða máli. Oft fylgja með erfiðleikar í lestri, stafsetningu og stærðfræði. Sum 
barna sem glíma við sértæka málþroskaröskun eiga einnig í sálrænum 
erfiðleikum og til lengri tíma litið er ekki óalgengt að þau lendi í félagslegum 
erfiðleikum, erfiðleikum í samböndum og eigi í vandræðum með að fá og 
halda vinnu (Stackhouse, 2006). Á heimasíðu Málefli, hagsmunasamtaka í 
þágu barna og unglinga með tal- og málþroskafrávik, kemur fram að horfur 
fullorðinna einstaklinga með alvarleg einkenni seinkunar á málþroska geta 
verið ansi daprar. Bresk rannsókn á sautján karlmönnum sem greindir voru 
með sértæka málþroskaröskum við sex ára aldur sýndi meðal annars að 
enginn þeirra tók samræmt próf sextán ára og að enginn þeirra var fær um 
sjálfstæða búsetu við þrjátíu og sex ára aldur, Þeir bjuggu allir á vegum 
félagsþjónustunnar eða fjölskyldna sinna (Clegg, Hollis, Mawhood og Rutter, 
2005). 

2.7.1 Tíðni sértækrar málþroskaröskunar 

Á hverju hausti byrja um fjögur þúsund sex ára börn í grunnskólum landsins. 
Af þessum fjögur þúsund börnum má gera ráð fyrir að um þrjú hundruð 
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þeirra séu með erfiðleika við að nota mál og tal, ef hægt er að nota erlendar 
viðmiðunartölur (Tomblin, Smith og Zhang, 1997). Það þýðir að eitt og hálft 
barn í hverjum sex ára bekk sé með sértæka málþroskaröskun (Jóhanna 
Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004). Á 
heimasíðu Málefli kemur fram að samkvæmt nýlegum bandarískum 
rannsóknum hafi komið í ljós að 7% fimm ára barna greinist með sértæka 
málþroskaröskun og að hún leiði af sér námserfiðleika á einn eða annan 
hátt. Fjölskyldusaga um leshömlun er álitinn stór áhættuþáttur og arfgengi 
talið um 30% (Hulme og Snowling, 2009; Catts og Kamhi, 2005). Í bókinni 
Dyslexia Speach and Language kemur fram að tíðni tal- og málerfiðleika sé 
allt að 24,6% og að talerfiðleikar séu meðal algengustu samskiptaörðugleika 
barna (Stackhouse, 2006). Skilgreiningar og viðmið hafa mikil áhrif á 
tíðnitölur sértækrar málþroskaröskunar en áætlað er að um 3 - 6% barna 
glími við erfiðleikana en svo hefur það líka áhrif að ekki er um stöðugt 
ástand að ræða, margir vaxa upp úr vandanum. Eins og með mörg önnur 
þroskavandamál eru drengir áætlaðir heldur fleiri (Hulme og Snowling, 
2009). Í bandarískum rannsóknum kemur fram að um 60% barna sem eiga í 
námserfiðleikum í grunnskólum reynast vera með sértæka málþroskaröskun 
(Leonard, 1998; Hólmfríður Árnadóttir, 2008). Í skýrslu um stöðu barna og 
ungmenna með tal- og málþroskaröskun sem unnin var fyrir Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið á þessu ári kemur fram að engar íslenskar 
faraldsfræðilegar rannsóknir séu til um algengi tal- og málþroskafrávika. 
Aftur á móti að erlendar rannsóknir geri ráð fyrir að um 7,4% fimm ára 
barna séu með sértæka málþroskaröskun. Til viðbótar megi svo gera ráð 
fyrir að 3,8% sex ára barna séu með frávik í framburði. Einnig kemur fram í 
skýrslunni að bandaríska menntamálaráðuneytið geri ráð fyrir enn hærri 
tölum, að um 15% leikskólabarna og 10% grunnskólabarna eigi í einhvers 
konar erfiðleikum með mál og tal (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 
2012b). Vert er að vekja athygli á því að Sólveig Jónsdóttir, doktor í klínískri 
taugasálfræði, heldur því fram að niðurstöður rannsókna hennar á ADHD 
hafi bent til þess að þáttur málþroskaröskunar, sem er yfirleitt ekki skimað 
fyrir, sé stórlega vanmetinn í greiningu á ADHD. Einnig að skert yrt 
vinnsluminni hjá einstaklingum með ADHD stafi af málþroskaröskun, sem sé 
algeng röskun samhliða ADHD. Þá kemur einnig fram hjá Sólveigu að það sé 
vel hugsanlegt að sum greiningarskilmerki fyrir ADHD geti skýrst af skertum 
málskilningi (Hávar Sigurjónsson, 2006:876-877). 
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3 Aðferðafræði rannsóknar 

Til að svara rannsóknarspurningum var megindlegum (e. quantitative) 
rannsóknaraðferðum beitt og notaður spurningalisti (sjá viðauka A). 
Rannsóknarspurningarnar voru tvær:  

1. Hversu algengir eru lestrarerfiðleikar hér á landi hjá nemendum í 
10. bekk, hver er kynjamunurinn og er um samhliða röskun að 
ræða? 

2. Hvaða greiningartæki eru notuð í íslenskum skólum við greiningu á 
lesblindu (dyslexíu) og sértækum lesskilningserfiðleikum?  

Megindleg aðferðafræði byggir aðallega á tölum, því sem hægt er að telja 
og mæla (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Niðurstöður eru settar fram í töflum 
og myndum. Með þessu rannsóknarsniði er hægt að ná til margra 
þátttakenda á stuttum tíma og almennt gildir sú regla að því stærra sem 
úrtakið er þeim mun áreiðanlegri eru niðurstöðurnar. Ein opin spurning var í 
spurningalistanum og kallaði hún á eigindlega (e. qualitative) úrvinnslu 
(Þorlákur Karlsson, 2003). Svörin voru flokkuð eftir þemum.  

Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar en þurfti ekki leyfi þar sem á 
engan hátt er hægt að rekja upplýsingar til tiltekinna einstaklinga við 
úrvinnslu gagna. Það á jafnan við um nafnlausar spurningakannanir, eins og 
þessa, og er svar við könnuninni álitið ígildi samþykkis fyrir þátttöku 
(Persónuvernd, án ártals). 

3.1 Þátttakendur 

Úrtak (e. sample) er tiltekinn fjöldi einstaklinga sem er valinn úr hópi 
einstaklinga sem hefur verið skilgreindur sem þýði (e. population). Þýði er 
nokkurs konar heildarmengi, en úrtak er þá hlutamengi úr þýðinu (Þórólfur 
Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003). 

Í þessari rannsókn er um að ræða allt þýðið. Spurningalisti var sendur á 
alla grunnskóla landsins með nemendur í 10. bekk, skólaárið 2012-2013. 
Samtals voru það 135 skólar. Óskað var eftir upplýsingum um alls 4.283 
nemendur, 2.064 stúlkur og 2.219 drengi (Hagstofa Íslands, án ártals).  

Grunnskólar landsins eru samtals 134, þar sem boðið er upp á kennslu 
fyrir nemendur í 10. bekk. Samtals bárust svör frá 92 grunnskólum og 
reiknast heildarþátttaka á landsvísu því 69%, eins og sjá má á mynd 5. Þegar 
þátttaka skólanna er skoðuð eftir landshlutum má sjá að hún var mest á 
Vestfjörðum eða 89%, þar á eftir kom Norðurland vestra með 88% þátttöku 
og svo Austurland með 85% þátttöku. Þátttakan var minnst í Kraganum þar 
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sem hún var 48% og í Reykjavík þar sem hún var 56%. Heildarfjöldi skóla 
segir þó ekki alla söguna og því er vert að skoða jafnframt þann 
nemendafjölda sem svarað var fyrir. 

Á vef Hagstofu Íslands er hægt að nálgast tölulegar upplýsingar um 
kynjaskiptan heildarfjölda nemenda íslenskra grunnskóla, í hverjum árgangi 
fyrir sig. Heildarfjöldi nemenda í 10. bekk á skólaárinu 2012-2013 var, 
samkvæmt vefnum, alls 4.283. Stúlkur voru samtals 2.064 og drengir 2.219 
(Hagstofa Íslands, án ártals). Tafla 2 sýnir að samtals var svarað fyrir 2.998 
nemendur í rannsókninni, 1.456 stúlkur og 1.542 drengi. Samtals var svarað 
fyrir 71% stúlkna og 69% drengja. Ef tekið er mið af heildarfjölda nemenda í 
10. bekk þetta skólaár þá kemur í ljós að samtals var svarað fyrir 70% 
nemenda í 10. bekk, skólaárið 2012-2013.  
 
 
 
 
 

 

Mynd 5. Þátttaka skólanna eftir landshlutum og meðaltal á landsvísu 

Kyn
Heildarfjöldi nemenda í 
10. bekk, í þeim skólum 

sem tóku þátt

Hlutfall þeirra nemenda miðað 
við heildarfjölda nemenda í 

10. bekk á öllu landinu

Stúlkur 1,456 71%

Drengir 1,542 69%

Samtals 2,998 70%

Tafla 2. Heildarfjöldi nemenda í þeim skólum sem tóku þátt og í hlutfalli 
við heildarfjölda nemenda á landinu í 10. bekk 
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3.2 Mælitæki 

Á forsíðu spurningalistans var rannsóknin kynnt í stuttu máli, sagt frá 
markmiðum og tilgangi hennar og áréttað að svör væru ekki rekjanleg til 
einstaklinga.  

Spurningalistanum var skipt upp í fjóra kafla. Fyrst komu tíu 
tíðnispurningar þar sem spurt var um þann fjölda nemenda í 10. bekk sem 
fengið hefði formlega greiningu um lesblindu (dyslexíu) og/eða sértæka 
lesskilningserfiðleika. Einnig var spurt um þann fjölda nemenda sem fengið 
hefði formlega greiningu um lesblindu (dyslexíu) og/eða sértæka 
lesskilningserfiðleika, ásamt formlegri greiningu um ADD, ADHD eða 
(sértæka) málþroskaröskun. Í öðrum kafla spurningalistans voru tvær 
spurningar um greiningartæki. Spurt var um hvaða greiningartæki skólinn 
notar við greiningar á lesblindu (dyslexíu) og sértækum 
lesskilningserfiðleikum. Í þriðja kafla spurningalistans var ein opin spurning. 
Þar gafst svarendum tækifæri til þess að koma á framfæri vangaveltum um 
gæði og gagnsemi greiningartækjanna sem notast er við og hvernig til tekst 
að fara eftir þeim fyrirmælum sem koma í kjölfar greiningar um námslegar 
þarfir nemandans. Jafnframt mátti koma á framfæri upplýsingum um hvaða 
úrræði stæðu til boða innan skólans og hvernig þau væru að nýtast, hvað 
væri að ganga vel og hvað mætti betur fara. Í lokakaflanum voru þrjár 
bakgrunnsspurningar.  

Við gerð spurningalistans var stuðst við kafla Þorláks Karlssonar, 
Spurningakannanir: uppbygging, orðalag og hættur, í bókinni Handbók í 
aðferðafræði og rannsóknum í heilbrigðisvísindum. Leitast var við að hafa 
spurningarnar einfaldar og skýrar til að svarendur skildu nákvæmlega hvað 
átt væri við með hverri spurningu. Engar skammstafanir voru notaðar, 
aðeins spurt um eitt efnisatriði í hverri spurningu og svo framvegis. 
Mikilvægur liður í því að auka áreiðanleika spurningalista er að gera svörun 
eins einfalda og hægt er (Þorlákur Karlsson, 2003) og lögð var mikil áhersla 
á það. 

3.3 Framkvæmd 

Spurningalistinn var settur upp í SurveyMonkey. Þegar hann var 
fullhannaður var búin til vefslóð sem opnar aðgang að listanum og þannig 
svöruðu þátttakendur. SurveyMonkey er hugbúnaður sem notaður er til að 
gera rafrænar kannanir og er vistaður á vefnum 
http://www.surveymonkey.com. Með þessum hugbúnaði er auðvelt að 
gera rafrænar skoðanakannanir þar sem úrtakið er stórt. Forritið býður upp 
á margs konar spurningagerðir með ólíkum svarmöguleikum og auðvelt er 
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að skipta spurningunum niður í kafla auk þess sem viðmótið er 
viðkunnanlegt og þægilegt að svara. 

Kynningarbréf var sent til skólanna og rannsóknin kynnt að morgni 2. 
apríl 2013, en hin eiginlega rannsókn hófst daginn eftir þann 3. apríl. Í 
kynningarbréfinu var í stuttu máli sagt frá rannsókninni, markmiðum hennar 
og tilgangi og farið yfir hvaða upplýsinga yrði óskað. Vefslóðin átti að vera 
aðgengileg til 15. apríl 2013. Vegna óska um framlengingu á tímanum 
endaði á því að spurningalistarnir voru aðgengilegir til 30. apríl 2013. 
Ítrekunarbréf voru send á alla þá skóla sem ekki voru búnir að svara 
spurningalistunum til að þeir gerðu sér grein fyrir því að þeir hefðu ennþá 
tækifæri til að leggja sitt af mörkum. Hægt var að opna og loka könnuninni 
eftir þörfum á þessu tímabili. SurveyMonkey sér um að halda utan um 
svörin á meðan á gagnasöfnun stendur. Þar sem um var að ræða mjög 
stóran svarendahóp, alla grunnskóla landsins sem hafa nemendur í 10. 
bekk, var landinu skipt upp í svæði (Reykjavík, Kraginn, Reykjanes, 
Vesturland, Vestfirðir, Norðurland vestra, Norðurland eystra, Austurland, 
Suðurland) og netfangalistarnir svæðaskiptir til að auðvelda rannsakanda að 
fylgjast með svörunum.  

Um leið og könnuninni var lokið gat rannsakandi skoðað svörin 
myndrænt í SurveyMonkey og öðlast þannig gott yfirlit yfir helstu 
niðurstöður. Hægt var að skoða hvern skóla fyrir sig eða skoða vissa 
landshluta og bera saman. Tölfræðiforritið SPSS og töflureiknirinn Microsoft 
Excel voru notuð við úrvinnslu og greiningu gagna. SPSS var notað fyrir t-
próf til að kanna kynjamun og dreifigreiningu (e. ANOVA) og Microsoft Excel 
til að búa til myndir og reikna prósentur. 

3.3.1 Réttmæti 

Réttmæti og áreiðanleiki skiptir miklu í megindlegri rannsókn, að 
endurteknar mælingar á sama hlut ættu að leiða til svipaðrar niðurstöðu. 
Hvað varðar innra réttmæti þá skiptir máli að velta því fyrir sér hvort verið 
er að mæla réttu hlutina til að fá svör við rannsóknarspurningum (Sigurlína 
Davíðsdóttir, 2003). Mælingar á réttmæti og áreiðanleika mælitækisins í 
þessari rannsókn fólust í því að spurningalistinn var forprófaður og 
yfirfarinn af prófarkalesara og fleirum til að stuðla að eins miklu 
innihaldsréttmæti og hægt væri. Mikil vinna var lögð í að tryggja að 
spurningarnar væru þannig úr garði gerðar að verið væri að mæla réttu 
hlutina og að hægt væri að svara rannsóknarspurningunum með þeim 
svörum sem fengjust.  
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Ytra réttmæti vísar til þess að hægt verði að alhæfa um niðurstöður úr 
einni rannsókn yfir á aðrar aðstæður (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Til að fá 
betri svörun í þeim tilgangi að auka ytra réttmæti í þessari rannsókn gaf 
rannsakandi svarendum ítrekaðar framlengingar á svörunartíma og varð 
hann heill mánuður í stað þrettán daga. Í hvert skipti sem rannsakandi 
framlengdi frestinn lét hann alla þá skóla, sem ekki voru búnir að svara 
spurningalistunum, vita af framlengingunni.  

Hvað varðar hlutlægni þá telja margir rannsakendur mælanlegar aðferðir 
vera hlutlægustu leiðina til að finna „sannleikann“ þar sem þær litast ekki af 
gildismati rannsakanda. Það þarf þó að hafa hugfast að það getur haft áhrif 
á hvað rannsakandi velur, hvað hann mælir og hvernig (Sigurlína 
Davíðsdóttir, 2003). Hvað varðar hlutlægni þessarar rannsóknar þá eru það 
helst umræður rannsakanda og túlkun hans á niðurstöðum sem geta komið 
niður á henni. Hugsanlegt er að annar rannsakandi, með ólíkan bakgrunn og 
önnur viðhorf hefði horft öðruvísi á niðurstöðurnar og túlkað á annan hátt. 

3.3.2 Gildi rannsóknar 

Mjög miklar og hraðar tæknibreytingar hafa orðið á undanförnum árum 
ásamt aukinni þekkingu á flestum hlutum, betri tækjum, bættum efnahag 
almennt hjá evrópskum þjóðum, upplýsingaflæði hefur aldrei verið meira og 
kennsluhættir og hugmyndafræði í kennslu verður að taka mið af þessum 
breyttu aðstæðum barna og unglinga. Með því að hafa upplýsingar tiltækar 
um tíðni lestrarerfiðleika með samhliða röskunum og án þeirra er 
menntakerfið upplýstara um stöðu mála og ætti þar af leiðandi að geta 
brugðist við vandanum með markvissari hætti. Greiningartæki verða að 
vera skilvirk, mæla það sem þau eiga að mæla og ekki annað. Niðurstöður 
rannsóknarinnar ættu að geta varpað nokkru ljósi á tíðni lestrarerfiðleika í 
íslenskum grunnskólum og mögulegum samhliða röskunum. Jafnframt ættu 
niðurstöður að gefa til kynna hvaða greiningartæki eru metin gagnleg til 
greiningar á lestrarerfiðleikum og hver minna eða ekki gagnleg, að mati 
þess fagfólks sem er að vinna með nemendunum sem glíma við erfiðleika í 
lestrarnámi. 

3.3.3 Siðfræði rannsóknar 

Þau atriði sem einkum koma við sögu við siðgæðismat rannsakanda eru 
þessi; hvernig skal vísindalegri vitneskju beitt, hver verða áhrifin af beitingu 
þeirra, í þágu hverra eiga vísindin að vinna og hvaða rannsóknir skulu teljast 
leyfilegar (Ólafur Halldórsson, 1994). Rannsókn þarf að standast 
siðferðilegar kröfur ekki síður en þær aðferðafræðilegu. Hún má ekki valda 
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óþarfa þjáningu, vanvirða ákvarðanir einstaklinga eða mismuna þeim á 
nokkurn hátt. Þannig fjallar siðfræði um það hvað er rétt og rangt, gott og 
illt (Sigurður Kristinsson, 2003).  

Vísindi leita staðreynda en eru þó samfélagslegt fyrirbæri og einkennast 
af því sama og almennt fyrirfinnst í samfélaginu. Vísindi eru mannanna verk 
og rannsakendur eru mannlegir. Vísindi eru ekki aðeins 
staðreyndaupptalning, það er alltaf um einhverja túlkun að ræða. Algjört 
hlutleysi er því útilokað, þótt að því sé stefnt eftir því sem kostur er á. 
Vísindi eru ekki til án mannsins og það eru mennirnir sem velja 
viðfangsefnin, ákvarða tilraunauppsetningu og meta niðurstöður (Ólafur 
Halldórsson, 1994).  

Það er því aldrei um algert hlutleysi rannsakanda að ræða. Hann valdi 
hvað hann ætlaði að rannsaka og hvernig. Hann ber einnig ábyrgð á þeim 
túlkunum sem hann setur fram við ígrundun á niðurstöðum. Í þessari 
rannsókn vildi rannsakandi varpa ljósi á stöðu ákveðinna mála, innan 
menntakerfisins, í þágu velferðar íslenskra ungmenna. Þessi rannsókn á ekki 
að valda óþarfa þjáningu, vanvirða ákvarðanir einstaklinga eða mismuna 
þeim á nokkurn hátt. Enginn ætti að skaðast hvorki við öflun gagna, 
úrvinnslu þeirra eða framsetningu á niðurstöðum.  
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4 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður gerð grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar. Byrjað 
verður á að gera grein fyrir tíðni lestrarerfiðleika og samhliða raskana, þá 
verður gerð grein fyrir niðurstöðum hvað varðar þau greiningartæki sem 
notuð eru og í lokin verða svörin við opnu spurningunni skoðuð út frá 
þemum. 

4.1 Tíðni lestrarerfiðleika  

Í kafla 4.2 verður sagt frá niðurstöðum er varða hversu algengir 
lestrarerfiðleikar mælast hér á landi hjá nemendum í 10. bekk, hver 
kynjamunurinn er og hvort  um samhliða röskun er að ræða?  

4.1.1 Tíðni Lesblindu  

Af þeim 2.998 nemendum sem svarað var fyrir voru samtals 470 með 
formlega greiningu um lesblindu, eða samtals 15,6% nemenda. Eins og sést 
á mynd 6 þá eru drengir í meirihluta þeirra nemenda í 10. bekk sem fengið 
hafa formlega greiningu um lesblindu. Af 1.542 drengjum, sem svarað var 
fyrir, voru 293 þeirra eða 
samtals 19% með formlega 
greiningu um lesblindu. Af 
1.456 stúlkum sem svarað var 
fyrir voru 177 þeirra eða 
samtals 12,2% með formlega 
greiningu um lesblindu. 
Samkvæmt t-prófi er 
marktækur munur á milli 
kynjanna þegar kemur að 
formlegri greiningu á lesblindu 
(t(182) = 2,908, p < 0,01). 
 
 
 
 
 
 

Mynd 6. Tíðni lesblindu (dyslexíu) 
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4.1.2 Tíðni sértækra lesskilningserfiðleika 

Alls voru 158 nemendur af 2.998 með formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika eða 5,3% samtals. Á mynd 7 sést að drengir eru einnig 
í meirihluta þeirra nemenda sem fengið hafa formlega greiningu um 
sértæka lesskilningserfiðleika, en einnig að munurinn er minni en á mynd 4 
sem sýnir tíðni lesblindu. Af 
samtals 1.456 stúlkum eru 68 
þeirra formlega greindar með 
sértæka lesskilnings-erfiðleika 
eða alls 4,7%. Af 1.542 
drengjum, sem svarað var fyrir, 
eru 90 þeirra með greininguna 
eða samtals 5,8%. Samkvæmt t-
prófi er ekki marktækur munur 
á milli kynjanna þegar kemur að 
formlegri greiningu á sértækum 
lesskilningserfiðleikum (sjá 
viðauka C). 

4.1.3 Grunur um að fleiri glími við lesblindu 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna fram á að grunur er til staðar innan 
skólanna um að um það bil 1,8% nemenda í 10. bekk séu með lesblindu til 
viðbótar við þau 15,6% sem fengið hafa formlega greiningu þar um.  

Af þeim 1.456 stúlkum, sem svarað 
var fyrir, er grunur um að 28 til 
viðbótar við þessar 177 sem fengið 
hafa formlega greiningu um lesblindu, 
glími einnig við erfiðleikana. Jafnframt 
að 27 drengir til viðbótar, við þá 293 
sem fengið hafa stimpilinn, eigi í sömu 
erfiðleikum. Á mynd 8 má sjá að 
grunur er um að 1,8% drengja og 1,9% 
stúlkna til viðbótar við þau sem fengið 
hafa formlega greiningu séu með 
lesblindu. Það mælist ekki marktækur 
munur á milli kynjanna samkvæmt t-
prófi (sjá viðauka C). 

Mynd 7. Tíðni sértækra lesskilningserfiðleika 
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Mynd 8. Er grunur um að fleiri glími við 
Lesblindu  
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4.1.4 Grunur um að fleiri glími við lesskilningserfiðleika 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna fram á að grunur er til staðar innan 
skólanna um að um það bil 1,3% nemenda séu með sértæka 
lesskilningserfiðleika til viðbótar við þau 5,3% sem fengið hafa formlega 
greiningu. 

Af þeim 1.456 stúlkum, sem svarað var fyrir, er grunur um að 16 til 
viðbótar, við þessar 68 sem fengið hafa 
formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika, glími einnig við 
vandann. Af 1.542 drengjum er grunur 
um að 24 drengir til viðbótar, við þessa 
90 sem fengið hafa stimpilinn, eigi í 
sömu erfiðleikum. Á mynd 9 má sjá að 
grunur er um að 1,6% drengja og 1,1% 
stúlkna til viðbótar við þau sem fengið 
hafa formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika glími við vandann. 
Það er ekki marktækur munur á 
kynjunum samkvæmt t-prófi (sjá 
viðauka C). 

4.1.5 Lesblinda og ADD  

Mynd 10 sýnir að nokkuð er um að samhliða formlegri greiningu á lesblindu 
sé einnig til staðar greining um athyglisbrest án ofvirkni/hvatvísi (ADD). 
Samtals mælast um 18,3% nemenda með ADD samhliða lesblindu. 

Af þeim 177 stúlkum í 10. bekk 
sem fengið hafa formlega 
greiningu um lesblindu eru 32 
þeirra einnig með greiningu um 
ADD eða samtals 18,1%. Af 293 
drengjum sem fengið hafa 
formlega greiningu um lesblindu 
eru 54 þeirra einnig með 
greiningu um ADD eða 18,4%. 
Það er ekki marktækur munur á 
milli kynjanna þegar kemur að 
ADD samhliða lesblindu 
samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C). 
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Mynd 9. Er grunur um að fleiri glími við 
sértæka lesskilningserfiðleika 
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Mynd 10. Tíðni lesblindu (dyslexíu) og ADD 
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4.1.6 Lesblinda og ADHD 

Mynd 11 sýnir að einnig er nokkuð um að samhliða formlegri greiningu á 
lesblindu sé einnig til staðar athyglisbrestur með ofvirkni/hvatvísi (ADHD). 
Samtals mælast um 12,4% nemenda með ADHD samhliða lesblindu.  

Af þeim 177 stúlkum sem 
fengið hafa formlega greiningu um 
lesblindu eru 15 þeirra einnig með 
greiningu um ADHD eða samtals 
8,5%. Af 293 drengjum í 10. bekk 
sem fengið hafa formlega 
greiningu um lesblindu eru 48 
þeirra einnig með greiningu um 
ADHD eða samtals 16,4%. 
Samkvæmt t-prófi er marktækur 
munur á milli kynjanna þegar 
kemur að ADHD samhliða 
formlegri greiningu á lesblindu 
(t(182) = 2,930, p < 0,01). 

4.1.7 Lesblinda og sértæk málþroskaröskun 

Á mynd 12 sést að nokkuð er um að samhliða formlegri greiningu á 
lesblindu sé einnig til staðar greining um sértæka málþroskaröskun. Samtals 
mælast um 14,7% nemenda með sértæka málþroskaröskun samhliða 
lesblindu.  

Af þeim 177 stúlkum í 10. bekk 
sem fengið hafa formlega greiningu 
um lesblindu eru 28 þeirra einnig 
með greiningu um sértæka 
málþroskaröskun eða samtals 15,8%. 
Af 293 drengjum sem fengið hafa 
formlega greiningu um lesblindu eru 
40 þeirra einnig með greiningu um 
sértæka málþroskaröskun eða 
13,7%. Samkvæmt t-prófi er ekki 
marktækur munur á milli kynjanna 
þegar kemur að sértækri 
málþroskaröskun samhliða formlegri 
greiningu á lesblindu (sjá viðauka C). 
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4.1.8 Sértækir lesskilningserfiðleikar og ADD 

Mynd 13 sýnir að nokkuð er um að samhliða formlegri greiningu á 
sértækum lesskilningserfiðleikum sé einnig til staðar greining um 
athyglisbrest án ofvirkni/hvatvísi (ADD). Samtals mælast um 27,9% 
nemenda með ADD samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum.  

Af þeim 68 stúlkum í 10. bekk sem fengið hafa formlega greiningu um 
sértæka lesskilningserfiðleika eru 19 
þeirra einnig með greiningu um 
athyglisbrest án ofvirkni/hvatvísi eða 
samtals 27,9%. Af 90 drengjum sem 
fengið hafa formlega greiningu um 
sértæka lesskilnings-erfiðleika eru 25 
þeirra einnig með greiningu um 
athyglisbrest án ofvirkni/hvatvísi eða 
27,8%. Það er ekki marktækur munur 
á milli kynjanna þegar kemur að ADD 
samhliða formlegri greiningu um 
sértæka lesskilningserfiðleika 
samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C).  

4.1.9 Sértækir lesskilningserfiðleikar og ADHD 

Mynd 14 sýnir að samhliða formlegri greiningu á sértækum 
lesskilningserfiðleikum sé einnig nokkuð um það að jafnframt sé til staðar 
greining um athyglisbrest með ofvirkni/hvatvísi (ADHD). Samtals mælast um 
13,8% nemenda með ADHD samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum.  

Af þeim 68 stúlkum sem fengið hafa formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika eru 9 þeirra einnig 
með greiningu um athyglisbrest með 
ofvirkni/hvatvísi eða samtals 13,2%. Af 
90 drengjum í 10. bekk sem fengið hafa 
formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika eru 13 þeirra einnig 
með greiningu um athyglisbrest með 
ofvirkni/hvatvísi eða 14,4%. Samkvæmt 
t-prófi er ekki marktækur munur á milli 
kynjanna þegar kemur að ADHD 
samhliða formlegri greiningu á 
sértækum lesskilningserfiðleikum (sjá 
viðauka C). 
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4.1.10 Sértækir lesskilningserfiðleikar og sértæk málþroskaröskun 

Mynd 15 sýnir að einnig er nokkuð um það að samhliða formlegri greiningu 
á sértækum lesskilningserfiðleikum sé einnig til staðar greining um sértæka 
málþroskaröskun. Samtals mælast um 13,8% nemenda með sértæka 
málþroskaröskun samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum.  

Af þeim 68 stúlkum í 10. bekk sem fengið hafa formlega greiningu um 
sértæka lesskilningserfiðleika eru 
12 þeirra einnig með greiningu 
um sértæka málþroskaröskun eða 
samtals 17,6%. Af þeim 90 
drengjum sem fengið hafa 
formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika eru 9 þeirra 
einnig með greiningu um sértæka 
málþroskaröskun eða 10%. Það 
mælist ekki marktækur munur á 
milli kynjanna þegar kemur að 
sértækri málþroskaröskun 
samhliða formlegi greiningu um 
sértæka lesskilningserfiðleika 
samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C). 

4.2 Greiningartæki til að greina lestrarerfiðleika 

Í kafla 4.3 verður sagt frá niðurstöðum er varða þau greiningartæki sem 
notuð eru í íslenskum skólum við greiningu á lesblindu (dyslexíu) og 
sértækum lesskilningserfiðleikum? Einnig var óskað eftir því að svarendur 
mætu gagnsemi greiningartækjanna á skalanum 1-7 þar sem 1 er lítið 
gagnlegt og 7 mjög gagnlegt? Einnig var boðið upp á að tilgreina önnur 
greiningartæki og meta á skalanum 1-7 og/eða koma með athugasemdir.  

Vert er að taka það fram að þrátt fyrir að talað sé hér eingöngu um 
greiningartæki þá er sú alls ekki raunin í öllum tilvikum. Í spurningalistanum 
var spurt um mælitæki sem flokkast undir skimunar-, stærðfræði-, greindar- 
og málþroskapróf meðal annars eins og lesa má um í kafla 2.6 þar sem sagt 
er frá mælitækjunum. 
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4.2.1 Hvernig er lesblinda greind?   

Niðurstöður sjást á mynd 16. LOGOS og GRP 14 eru mest notuð þegar 
kemur að því að greina lesblindu hjá nemendum. LOGOS er metið sem mest 
gagnlegt við að greina lesblindu. Samtals 57 svarendur af 92 mátu LOGOS 
sem mjög gagnlegt greiningartæki, 20 svarendur mátu það sem töluvert 

gagnlegt og tveir nokkuð gagnlegt. GRP 14 kom í öðru sæti og af 92 
svarendum mátu 26 þeirra prófið sem mjög gagnlegt greiningartæki, 22 
töluvert gagnlegt og 18 nokkuð gagnlegt við greiningu á lesblindu. 
Talnalykill, Orðarún, Aston Index og Told koma þar á eftir sem mest notuðu 
greiningartækin þegar kemur að því að greina lesblindu hjá nemendum. 
Talnalykill og Orðarún eru metin nokkuð álíka þegar kemur að nokkurri eða 
mikilli gagnsemi en Talnalykill og Aston Index eru oftar metin lítið gagnleg 
sem greiningartæki fyrir lesblindu. Þá komu GRP 10, LH 60, Wechsler eða 
önnur sálfræðipróf og LH 40 með svipað mikla notkun en af þeim tækjum er 
Wechsler eða önnur sálfræðipróf metin sem mest gagnleg og LH 60 og LH 
40 sem minnst gagnleg. Boehm kemur í ellefta sæti yfir algengi og ekki 
metið mjög gagnlegt. Davis greiningar voru minnst notaðar eða einungis í 8 
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tilfellum og þar af metin lítið gagnleg í 3 tilvikum en nokkuð gagnleg í 5 
tilvikum.  

Á mynd 17 má sjá hvaða einkunn prófin fengu að meðaltali þegar 
gagnsemi greiningartækjanna var metin af svarendum. LOGOS er efst með 
6,5 í meðaleinkunn yfir metna gagnsemi greiningartækis þegar kemur að því 
að greina lesblindu. Wechsler og önnur sálfræðipróf, GRP 14, Orðarún, Told 
og Talnalykill fá á bilinu 5,9 – 5,1 af 7 mögulegum í meðaleinkunn. GRP 10, 
Aston Index, Boehm, LH 40 og LH 60 fá á bilinu 4,8 – 4,2 í meðaleinkunn. 
Davis greiningar fá 2,7 af 7 mögulegum í meðaleinkunn þegar gagnsemi 
greiningartækja er metin til að greina lesblindu. 

Eins og fram kom var svarendum boðið upp á að tilgreina önnur 
greiningartæki en talin voru upp á spurningalistanum og meta á skalanum 
1-7 og/eða koma með athugasemdir. Tveir svarendur nýttu sér þennan 
möguleika. Einn svarandi tók fram að Boehm, LH 40, LH 60, Orðarún og Told 
væru öll notuð í skólanum sínum en að ekkert af þeim væri notað til að 
greina lesblindu. Ekki var þó tekið fram í hvað þessi greiningarpróf væru 
notuð. Ein athugasemd kom fram þar sem nefnt var að Talnalykillinn greindi 
stærðfræðierfiðleika en ekki lestrarerfiðleika. 

Samkvæmt ANOVA dreifigreiningu mælist mikill marktækur munur á 
milli metinnar gagnsemi greiningartækja þegar kemur að greiningu á 
lesblindu hjá nemendum íslenskra grunnskóla (F(11,429) = 9,814, p < 0,001) 
(sjá viðauka D). Þar kemur einnig fram í Tukey marktektarprófi milli hópa að 
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LOGOS mældist marktækt betra en öll hin prófin og Davis marktækt síðra en 
öll hin, en Wechsler, GRP 14, Orðarún, Told og Talnalykill mældust 
marktækt betri en önnur próf (að undanteknu LOGOS sem mældist best), 
en LH 40, LH 60 og Boehm mældust marktækt síðri en önnur próf (að 
undanteknu Davis sem mældist síst).  

4.2.2 Hvernig eru sértækir lesskilningserfiðleikar greindir?  

LOGOS er aftur mest notað sem greiningartæki og í þessu tilfelli þegar 
kemur að því að greina sértæka lesskilningserfiðleika. Á mynd 18 sést að 
samtals meta 44 svarendur af 92 LOGOS-greiningarprófið mjög gagnlegt, 21 
sem töluvert gagnlegt og 2 nokkuð gagnlegt. Aðeins þrír svarendur mátu 

prófið sem frekar lítið eða lítið gagnlegt. GRP 14 og Orðarún koma í öðru og 
þriðja sæti yfir algengi sem greiningartæki og voru bæði metin nokkuð 
gagnleg, Orðarún þó nokkuð gagnlegri. Því næst koma Told, Talnalykill, 
Aston Index, LH 40 og LH 60 þegar algengi greiningartækis er skoðuð. Metið 
sem mest gagnlegt af þeim tækjum var Told og Talnalykill kemur þar rétt á 
eftir. Talnalykill, Aston Index, LH 40 og LH 60 eru jafnframt metin frekar eða 
lítið gagnleg greiningarpróf þegar kemur að því að greina sértæka 
lesskilningserfiðleika. Wechsler og önnur sálfræðipróf, GRP 10 og Boehm 
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voru með svipaða notkun þar sem sálfræðiprófin voru metin mest gagnleg 
en Boehm minnst gagnlegt. Davis greiningar voru minnst notaðar eða í 
tveimur tilfellum og í báðum tilvikum metið sem lítið gagnlegt.  

Á mynd 19 má sjá hvaða einkunn prófin fengu að meðaltali þegar 
gagnsemi greiningartækjanna var metin af svarendum. LOGOS og Told fá 
meðaleinkunn á bilinu 6,4 – 6,0 og mælast því sem mest gagnleg sem 
greiningartæki þegar kemur að því að greina sértæka lesskilningserfiðleika 

hjá nemendum. Orðarún, GRP 14 og Wechsler og önnur sálfræðipróf fá á 
bilinu 5,9 – 5,2 af 7 mögulegum. GRP 14, Talnalykill, LH 60, LH 40, Aston 
Index og Boehm fá á bilinu 4,9 – 4,0 af 7 mögulegum. Davis greiningar fá 1,0 
af 7 mögulegum í meðaleinkunn þegar gagnsemi greiningartækis til að 
greina lesskilningserfiðleika er metið. 

Eins og áður nýttu tveir svarendur tækifærið til að koma með 
athugasemdir. Önnur athugasemdin hljóðaði á þá leið að LOGOS kæmi fram 
með raunhæfustu greiningarnar ásamt leiðum að úrræðum. Hin 
athugasemdin var um það að Talnalykillinn væri notaður til að greina 
stærðfræðikunnáttu en ekki lestrarerfiðleika. 

Samkvæmt ANOVA dreifigreiningu mælist mikill marktækur munur á 
milli metinnar gagnsemi greiningartækja þegar kemur að greiningu á 
sértækum lesskilningserfiðleikum hjá nemendum íslenskra grunnskóla 
(F(11,314) = 6,632, p < 0,001) (sjá viðauka D). Tukey marktektargreining 
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sýndi að LOGOS þótti marktækt langbest og Davis langsíst, en aðeins Boehm 
prófið mældist marktækt síðra en öll hin prófin að Davis undanteknu, sem 
mældist síst eins og fyrr segir. 

4.3 Opin spurning 

Boðið var upp á eina opna spurningu í spurningalistanum. Spurt var út í það 
hvernig svarendum finnst takast til við að mæta námslegum þörfum 
nemenda sem glíma við erfiðleika í lestrarnámi. Í þessari spurningu gafst 
tækifæri til þess að koma á framfæri vangaveltum um þau úrræði sem 
standa til boða innan skólans og hvernig þau væru að nýtast. Tækifæri til 
þess að tjá sig um gæði og gagnsemi greiningartækja var einnig í boði ásamt 
því að koma því á framfæri hvað væri að ganga vel hjá viðkomandi skóla og 
hvað mætti betur fara, meðal annars. 

Velflestir tóku einhvers konar afstöðu í þessari spurningu og voru svörin 
fjölbreytt. Til þess að flokka svörin greindi rannsakandi þau eftir þemum og 
verður gerð grein fyrir niðurstöðunum eftir þessum þemum, sem eru 
eftirfarandi: Snemmtæk íhlutun, Samfelld lestrarkennsla, Úrræði, Samhliða 
raskanir, Greiningartækin og Samstarf.  

Þegar talað er um snemmtæka íhlutun (e. early intervention) er átt við 
það að grípa inn í og aðstoða barn um leið og grunur vaknar um erfiðleika af 
einhverju tagi, í þessu tilviki lestrarerfiðleikar. Með snemmtækri íhlutun er 
lögð áhersla á mikilvægi þess að hafa áhrif á þroskaframvindu barns með 
markvissum aðgerðum eins snemma og unnt er á lífsleiðinni. Markmiðið er 
að grípa inn í það snemma að hægt sé að koma í veg fyrir neikvæðar 
afleiðingar erfiðleikanna (Hulme og Snowling, 2009; Maughan o.fl., 
2009:900; Tryggvi Sigurðsson, 2003). 

4.3.1 Snemmtæk íhlutun 

Mikilvægi snemmtækrar íhlutunar, þegar kemur að erfiðleikum í 
lestrarnámi, var mörgum svarendum ofarlega í huga. Sumir skólar hafa 
snemmtæka íhlutun sem markmið eða leiðarljós, eins og kom fram í 
svörum. Hjá einum skóla kom fram að búið væri að festa í sessi þau 
vinnubrögð að viðhafa snemmtæka íhlutun í öllum tilvikum þar sem 
sérkennarar ynnu markvisst með nemendum sem eru seinir í lestrarnámi. 
Þó nokkrir svarendur taka fram að snemmtæk íhlutun skipti mestu máli 
þegar aðstoða eigi nemendur í lestrarerfiðleikum, eða eins og einn svarandi 
orðaði það:  

„Þess vegna skiptir máli að kanna alla nemendur í 1. bekk því að 
duldir erfiðleikar geta leynst hjá einstaka barni og þá er hægt 
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að grípa strax inn í, það kallar á meiri vanda ef seint er brugðist 
við.“ 

Í sambandi við snemmtæka íhlutun kom jafnframt ítrekað fram 
mikilvægi þess að skima strax í 1. og 2. bekk til að finna þá nemendur sem 
eiga í byrjunarerfiðleikum í lestri til að geta strax gripið inn í. Hér koma tvö 
dæmi um snemmtæka íhlutun úr niðurstöðum opnu spurningarinnar: 

„Skólinn kemur vel til móts við nemendur sem glíma við 
erfiðleika í lestrarnámi. Snemmtæk íhlutun hefur verið leiðarljós 
okkar.“ 
„Markmiðið hjá okkur er að finna sem fyrst þá nemendur sem á 
séraðstoð þurfa að halda og aðlaga kennslu að þeirra þörfum 
t.d. með stuðning í bekk, sérkennslu í litlum hópum eða 
einstaklingslega, með aðlöguðu námsefni, einstaklingsnámskrá, 
munnlegum prófum og öllum þeim úrræðum sem til eru og 
gagnast nemendum sem greinast með lestrarörðugleika.“ 

Nokkrir svarendur nefndu áhyggjur vegna þess að ekki væri nógu 
snemma gripið inn í þegar nemendur væru í erfiðleikum með nám í lestri. 
Einnig kom fram í svörunum að snemmtæk íhlutun væri ekki staðreynd 
innan skóla og að það yrði að bæta úr því 

„Ekki nægilega snemma gripið inn í. Að mínu mati ætti að vera 
búið að grípa inn í til að þessi úrræði væru kannski ekki alltaf 
nauðsynleg.“ 
„Snemmtæk íhlutun mætti vera meiri hjá okkur og ætlunin er að 
bæta úr því næsta vetur.“ 

4.3.2 Samfelld lestrarkennsla 

Nokkuð var um að athugasemdir kæmu fram um að það vantaði mikið upp 
á samfellda lestrarkennslu upp allan grunnskólann. Það virðist í flestum 
tilfellum detta niður þegar komið er upp á miðstigið. Að sama skapi vildu 
sumir meina að jafnframt minnkaði sá tími sem ætlaður væri í sérkennslu og 
stuðning til handa þeim nemendum sem eiga í erfiðleikum í lestrarnáminu. 
Athugasemd kom fram um að það væri erfiðast að mæta nemendum á 
miðstigi sem eru seinlæsir og stopp í lestrarþróun, því þá væru svo margar 
nýjar námsgreinar að bætast við og lestrarþjálfun yrði miklu minni en á 
yngsta stiginu. 

„Ég held að skólar almennt þurfi að sinna markvissri 
lestrarkennslu, þá meina ég ekki bara að barn læri að lesa, 
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miklu lengur fram eftir aldri. Ég er hrædd um að það sé of mikið 
um að markviss lestrarkennsla detti niður á miðstigi.“ 

Þó nokkrir skólar nefna þó að vitundarvakning hafi orðið um mikilvægi 
þess að huga betur að markvissri lestrarkennslu lengur en í yngstu þremur 
bekkjunum og sumir eru komnir áleiðis í breytingum þar að lútandi.  

 „Áhersla á lestrarkennslu og -þjálfun hefur verið aukin á síðustu 
árum og nær núna upp í gegnum allan grunnskólann en var 
áður að mestu lokið þegar komið var upp á miðstig.“ 

Hjá einum skóla kom athugasemd um að á miðstigi væru núna námskeið 
í lestri, lesskilningi og stafsetningu fyrir nemendur sem hafa greinst með 
erfiðleika. 

4.3.3 Úrræði 

Þegar kemur að þeim úrræðum sem skólarnir bjóða upp á var ansi margt 
talið upp og eru úrræðin ólík eftir árgöngum og hvort um er að ræða 
lesblindu eða sértæka lesskilningserfiðleika. Meiri úrræði virðast vera í boði 
fyrir nemendur með lesblindu og fram kom hjá þó nokkrum að það sé 
snúnara að hjálpa nemendum með lesskilningserfiðleika og úrræði færri, 
eins og fram kemur í eftirfarandi tilvitnun: 

„Það sem vantar er hvað getum við gert fyrir nemendur sem eru 
með lesskilningserfiðleika? Jú við kennum þeim aðferðir og 
hvetjum þá áfram en mér finnst vanta eitthvað fast í hendi til að 
þjálfa lesskilning markvisst eins og hægt er að gera með 
lesfimi.“ 

Í svörunum kom fram að þá sé minni þekking til staðar innan skólanna 
þegar kemur að sértækum lesskilningserfiðleikum og í mörgum svörunum 
voru eingöngu nefnd úrræði fyrir lesblinda en hinn hópurinn ekkert 
nefndur. Sérkennsla og stuðningur innan eða utan bekkjar í minni hópum er 
algengari hjá yngri nemendum og oftast eru ástæðurnar skortur á 
sérfræðingum, endurmenntun sérkennara og tímaleysi eins og fram kemur í 
eftirfarandi tilvitnun: 

 „Það er einna helst skortur á mannafla og tíma sem kemur í 
veg fyrir að nemendum er nægilega fylgt eftir. Þar höfum við 
þurft að forgangsraða og lagt mesta áherslu lestrarstuðning á 
yngsta stigi.“ 

Einstaklingskennsla virðist einnig vera algengari hjá yngstu nemendunum 
en nokkrir svarendur nefna að það sé miður. Dæmi um þennan mun á milli 
skólastiga kemur fram í tilvitnuninni hér að framan og jafnframt hér á eftir:  
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„Á yngri stigum bregðumst við með sérkennslu og stuðningi í 
lestri en á eldri stigum er áherslan meiri á námstækni, 
mismunandi leiðir og tilhliðranir fyrir nemendur ásamt 
lestrarþjálfun.“ 

Einnig kom fram að það gæti tekið töluverðan tíma að finna þær aðferðir 
sem henta hverjum og einum nemanda en að leitast væri við að finna 
aðferðir sem henta og að hafa þær sem fjölbreyttastar. Þegar komið er upp 
í 10. bekk er mikið talað um hvatningu til handa nemendum og kennslu í 
námstækni. Jafnframt er nefnt mikilvægi þess að nýta sér tæknina, tölvur, 
spjaldtölvur og svo framvegis og kom fram mikil trú á tölvuvæðingu fyrir 
nemendur með lesblindu. Mikið var nefnt að hljóðbækur og myndbönd 
væru notuð og jafnframt eru nokkrir skólar að bjóða upp á hjálparforrit eins 
og Foxit Reader og Easy Tutor.  

„Notkun hljóðbóka og forrita eins og Foxit Reader er orðin 
meiri, markvissari og sjálfsagðari, sérstaklega þegar nemendur 
koma í efri bekki og með því hafa þeir möguleika á að vera 
meira sjálfbjarga þó lesturinn sé þeim erfiður.“ 

Hjá tveimur skólum komu fram athugasemdir um Hljóðbókasafn Íslands. 
Í öðrum skólanum eru allir nemendur með greiningu um lesblindu eða 
sértæka lesskilningsörðugleika tilkynntir til Hljóðbókasafns Íslands en í hinu 
tilfellinu kom fram að hingað til hafi þurft að senda vottorð um að nemandi 
sé lesblindur og að það séu einungis nemendur með lesblindu sem fái 
aðgang að safninu. Einungis einn skóli nefndi aðgengi að hljóðefni hjá 
Námsgagnastofnun: 

„Hins vegar er frábært hve allt hljóðefni er orðið aðgengilegt 
hjá Námsgagnastofnun og smám saman verður það sjálfsagt 
hjá nemendum að nýta sér hljóðefni, eitthvað sem hefur breyst 
undanfarin ár.“ 

Algengt er að boðið sé upp á próf á lituðum blöðum og stækkað letur, 
aðlöguð verkefni, lengri prófatíma í rólegri aðstæðum, aðstoð við 
námstækni, sérkennslu í einhverju formi, tölvur, meiri hlustun en lestur, 
lestrarhópa, stuðning í prófum, aðstoð stuðningsfulltrúa, lestrarstuðning 
og/eða munnleg próf fyrir þá sem þurfa, munnleg skil á verkefnum og 
hljóðbækur bæði í yndislestri, til að auka orðaforða, og námsbókum. 
Sveigjanleiki var töluvert nefndur, í þágu nemenda, en jafnfram kom fram 
að þeir þyrftu sjálfir að segja til um hvað hentar þeim að þiggja af því sem í 
boði er. Eitthvað er um að boðið sé upp á aðstoð í námsverum og þá 
aðallega í íslensku, stærðfræði og ensku. 
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Ekki er jafn algengt að útbúin sé einstaklingsnámskrá og 
einstaklingsmiðað námsfyrirkomulag viðhaft, samkvæmt niðurstöðum. Eins 
virðist ekki algengt að myndað sé teymi fagaðila ásamt foreldrum og jafnvel 
nemandanum sjálfum til að skipuleggja og endurmeta. Einn skóli nefndi 
mikilvægi þess að gera áætlun fyrir nemendur þegar erfiðleikar hafa verið 
greindir, til að koma í veg fyrir hamlandi áhrif erfiðleikanna í námi. Tveir 
skólar lýsa vinnubrögðum sínum á eftirfarandi hátt: 

„Við gerum einstaklingsnámskrá sem er endurskoðuð á 6 - 8 
vikna fresti. Eins hvetjum við nemendur til að taka lestrarnámið 
föstum tökum og bjóðum upp á lestrarprógramm sem er 
aðlagað að þörfum hvers og eins.“ 
„Í kjölfar greiningar er komið á teymi sem fagaðilar (kennari, 
sérkennari og kennsluráðgjafi) ásamt foreldum skipa og hittast 
reglulega. Á þessum fundum eru málin rædd, staðan tekin, 
úrræði fundin og næstu skref ákveðin. Mikilvægt er að styðja 
vel við umsjónarkennarann og þá kennara sem standa 
nemandanum næst í kjölfar greiningar. Hér í okkar skóla stunda 
nemendur einstaklingsmiðað nám. Þar er áherslan lögð á að 
aðlaga námið að hæfileikum hvers nemanda og 
greiningartækin sem við höfum hjálpa okkur til þess að sjá 
styrkleika og veikleika nemandans. Allir kennarar sem að 
nemandanum koma eru upplýstir um stöðu nemandans og 
hvernig hægt er að mæta þörfum hans betur. Kennsluefni sem 
er í boði fyrir nemendur með lestrarerfiðleika er vel nýtt hér hjá 
okkur, en fjölbreyttara efni mætti vera til staðar.“ 

4.3.4 Samhliða raskanir 

Ekki komu fram margar athugasemdir í sambandi við mögulegan fjölþættan 
vanda nemenda eða samhliða raskanir. Frá einum svaranda kom þó 
eftirfarandi athugasemd: 

„LOGOS hefur reynst okkur afar vel. Það próf, einkum fyrir 6. 
bekk-fullorðna, gefur nefnilega líka vísbendingar um ýmsa aðra 
örðugleika sem síðan er þá hægt að fylgja eftir að verði 
skoðaðir nánar. Eftir fyrirlögn LOGOS prófs hafa nokkrir 
nemendur frá okkur farið í þroskamat þar sem skilningur, 
málþroski og minnisþættir, einkum vinnsluminni, hafa gefið 
tilefni til að skoða viðkomandi nemendur nánar.“ 

Í sumum skólum sinnir talmeinafræðingur Told prófunum og algengt 
virðist vera að málþroskapróf séu lögð fyrir íslenska nemendur, samkvæmt 
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niðurstöðum rannsóknarinnar. Fram komu nokkrar athugasemdir um skort 
á aðgengi að talmeinafræðingum til að greina málþroskaröskun og vinna 
með nemendur sem greinast með hana. Jafnframt að það vanti þekkingu 
hjá almennum kennurum um hvaða áhrif málþroskaröskun hafi á nám 
nemenda, samskipti og athygli þeirra og hvernig þeir þurfi að aðlaga 
kennslu að þörfum þessara nemenda. Ein athugasemd kom jafnframt fram 
um að erfiðara væri að koma til móts við nemendur með fjölþættan vanda, 
ekki eingöngu lestrarerfiðleika. 

4.3.5 Greiningartækin 

Það greiningartæki sem var nefnt langoftast og mesta ánægjan virðist vera 
með, samkvæmt niðurstöðum, var LOGOS.  

„Eftir að við fórum að leggja öll LOGOS próf fyrir af 
sérfræðingum innan skólans mæli ég eindregið með því að hafa 
þann hátt á. LOGOS hefur reynst okkur afar vel.“ 
„Sérkennarar í skólanum hafa tekið réttindi á LOGOS og eru 
mjög ánægðir með þetta greiningartæki.“  
„Að mínu áliti varð mikil framför í greiningum á lestrarvanda 
með tilkomu LOGOS-greiningartækisins. Greiningarnar urðu 
nákvæmari, fjölþættari og ábendingar um úrlausnir 
fjölbreyttari.“ 
„Það er almenn ánægja með Logos greiningartækið og mikil 
bylting þegar það kom fram.“ 
„Logos greining skilar mjög skýrum niðurstöðum og bendir á 
góðar leiðir til að koma til móts við þarfir nemenda.“ 
„Er mjög ánægð með Logos sem mér finnst gefa greinargóða 
mynd af stöðu nemenda, bæði með tilliti til hljóðkerfisþátta, 
umskráningarfærni og skilnings.“ 

Athugasemdir komu þó fram um að í LOGOS greiningarprófið vantaði 
stafsetningarhluta. Í þeim tilvikum virðist gjarnan notast við 
stafsetningarhluta GRP 10 og 14 og stafsetningarhluta Aston Index, þau próf 
eru stöðluð og gefa því til kynna stöðu nemenda í samanburði við jafnaldra. 
Mjög algengt virðist vera að nota GRP 14 sem skimunartæki í 9. bekk og 
greina svo með LOGOS í framhaldinu ef þörf er talin á því.  

„GRP 14 hópprófið í 9. bekk er gott sem skimunartæki en mitt 
mat er að það eitt og sér gefi ekki nægilega óyggjandi 
niðurstöður enda metur það eingöngu lestrarörðugleika af 
heyrnrænum toga, ekki sjónrænum.“  
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Orðarún var nokkuð nefnd. Hún var álitið gott matstæki til að fá yfirlit 
yfir lesskilning og þróun hans, en jafnframt að það vantaði að það matstæki 
hentaði fyrir 9. og 10. bekk. Frá einum skóla kom athugasemd um það að 
Orðarún væri lögð fyrir tvisvar á ári í þeim bekkjum sem prófið næði til en 
jafnframt að um nýtt próf væri að ræða og því ekki komin nógu góð reynsla 
á það til að stimpla nemendur með lesskilningserfiðleika. Fleiri 
athugasemdir í svipuðum dúr komu einnig fram frá fleiri skólum og nefnt að 
matstækið ætti þó að nýtast vel ásamt LOGOS til að meta lestrar- og 
lesskilningserfiðleika.  

„Ég myndi samt ekki greina sértækan lesskilningsvanda einungis 
á grundvelli þess, myndi leggja LOGOS fyrir líka til að fylla 
myndina.“ 

Prófið Læsi er töluvert notað, samkvæmt niðurstöðum, til að fylgjast 
með framförum nemenda í lestrarnámi en jafnframt til greiningar á 
lestrarerfiðleikum, sérstaklega hjá yngri nemendum.  

„Í 1. og 2. bekk er notað Læsi þar sem hægt er að finna þá 
nemendur sem eiga í byrjunarerfiðleikum í lestri.“ 

Hjá nokkrum skólum kom fram að nýbyrjað væri að nota Leið til læsis 
eða að til stæði að breyta úr Læsi og yfir í Leið til læsis, til að fylgjast með 
framförum nemenda í lestri. Þá er aðallega verið að meina fyrir nemendur 
frá 1. bekk og upp í 5. bekk. Nokkrar athugasemdir komu fram um að of 
snemmt væri að segja til um gagnsemi Leið til læsis, þar sem prófið hafi ekki 
verið notað lengi. Jafnframt kom fram ein athugasemd um það að Leið til 
læsis væri frábært innlegg í lestrarkennslu og gerði skólanum kleift að beita 
snemmtækri íhlutun. 
 Talnalykill var nokkuð nefndur í svörunum við opnu spurningunni. 
Töluvert var um að álitið væri að hann þyrfti að endurskoða með tilliti til 
nýrrar námskrár og námsefnis. Talnalykill var í nokkrum tilvikum álitinn 
gagnlegur til að hafa með LOGOS, til að styðja við þá greiningu. Aðeins ein 
athugasemd kom fram um það að Talnalykill hafi aldrei verið hugsaður til að 
greina lestrarörðugleika en jafnframt að það væri óhæft greiningartæki fyrir 
stærðfræðiörðugleika, þar sem það byggir á löngu aflögðu námsefni en ekki 
á fræðilegum grunni.  
Töluvert var um athugasemdir á þá leið að aðeins örfáir kennarar innan 
hvers skóla hafi réttindi til að nota greiningarprófin og biðin eftir formlegri 
greiningu því oft á tíðum allt of löng. Einnig að of mikill tími fari í 
greiningarnar og þar af leiðandi væri ekki nægilegur tími til að sinna 
úrræðunum. Tími sérkennaranna færi allt of mikið í greiningar en ekki vinnu 
með þeim nemendum sem greinast með erfiðleika í lestrarnámi.  
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 Í minni skólunum var áberandi í svörunum hvað vantaði upp á 
sérfræðiþekkingu og jafnvel enginn sérkennari starfandi innan skóla. Í 
þessum skólum voru jafnvel fá skimunartæki til staðar og kannski enginn 
sem kunni að nota þau.  

„Við höfum fá greiningartæki innan skólans en góðan aðgang 
að stoðþjónustu innan sveitarfélagsins.“ 

 Í flestum tilfellum voru til staðar skólaskrifstofur með starfandi 
sérfræðingum og nemendum vísað þangað. Sums staðar ferðuðust 
sérkennararnir á milli skólanna eða komu eftir óskum frá skólum, til að 
greina nemendur og koma með ráðleggingar og eftirfylgni. 

4.3.6 Samstarf 

Ekki komu fram margar athugasemdir um að einhvers konar samstarf eða 
teymisvinna færi af stað þegar kemur að nemendum með lestrarerfiðleika. 
Þó komu fram margar athugasemdir um að árangur yrði bestur með góðu 
samstarfi við foreldra og markvissri eftirfylgni heimilis. Einnig að reynt væri 
eftir fremsta megni að vera í nánu samstarfi við foreldra. 

„Samstarf við heimilin tel ég vera lykilinn að góðum árangri 
nemenda sérstaklega þeirra sem eiga við erfiðleika að stríða.“ 

Einungis einn skóli lýsti því yfir að í kjölfar greiningar hefði verið stofnað 
teymi með kennara, sérkennara og kennsluráðgjafa, ásamt foreldum og að 
hist væri reglulega til að ræða málin, taka stöðuna, finna úrræði og næstu 
skref svo ákveðin. 
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5 Umræða 

Markmið rannsóknarinnar var í fyrsta lagi að skoða algengi lesblindu 
(dyslexíu) og sértækra lesskilningserfiðleika og um leið að athuga 
kynjaskiptingu í þessu samhengi. Í öðru lagi var ætlunin að athuga hvort 
ADD, ADHD eða málþroskaraskanir væru einnig til staðar hjá þeim börnum 
sem greind hafa verið með lesblindu (dyslexíu) eða sértæka 
lesskilningserfiðleika. Í þriðja lagi að skoða hvaða greiningartæki notuð eru 
við að greina nemendur.  

Tilgangur rannsóknarinnar var meðal annars að taka saman upplýsingar 
á kerfisbundinn hátt til að reyna að gera einhverja grein fyrir mögulegri tíðni 
lestrarörðugleika hjá nemendum í 10. bekk í íslenskum grunnskólum. Við 
lok skyldunáms standa íslensk ungmenni á miklum tímamótum í lífi sínu. 
Stórum áfanga er lokið og spennandi tímar framundan með 
framhaldsskólanámi og jafnvel einhvers konar starfi, meðal annars. Það 
hvað ungmennin velja að taka sér fyrir hendur og ráða við að taka sér fyrir 
hendur á þessum tímamótum getur haft mikil áhrif á framtíðarmöguleika 
þeirra.   

Jafnframt vildi rannsakandi vekja athygli þeirra sem bera ábyrgð á 
menntun í landinu, yfirvöldum, skólastjórum, kennurum og öðrum 
fagaðilum, á málefninu. Vonast er til þess að niðurstöður geti gefið nýtilegar 
upplýsingar fyrir íslenska menntakerfið, þannig að auðveldara verði að 
bregðast við og veita markvissari stuðning/kennslu fyrir þá nemendur sem 
eru í erfiðleikum með lestrarnámið sitt. Í kjölfarið ætti velferð barna og 
unglinga sem glíma við erfiðleika í námi/lestrarnámi að aukast. Hugmyndin 
er að niðurstöður geti lagt lóð á vogarskálar gæðamenntunar fyrir alla 
nemendur, félagslegs réttlætis íslenskra ungmenna og skóla 
margbreytileikans. Vonandi verður réttindum nemenda sem glíma við 
erfiðleika í námi betur sinnt og framtíðarmöguleikum þeirra engin takmörk 
sett. 

5.1 Þátttaka  

Þátttaka í rannsókninni var góð á landsbyggðinni en hefði mátt vera aðeins 
meiri á höfuðborgarsvæðinu og í nágranna sveitarfélögum þess. Á landsvísu 
mældist þátttakan samtals 69% en ef höfuðborgarsvæðinu og 
nágrannasveitarfélögum er sleppt, þá mælist þátttakan að meðaltali um 
80% og verður það að teljast nokkuð gott. Það munar samtals 41% á milli 
Vestfjarða, þar sem þátttaka var mest, og Kragans, þar sem þátttaka var 
minnst. Alls staðar á landinu, nema í Reykjavík og nágrenni, mældist 
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þátttaka yfir 65% og allt upp í 89% á Vestfjörðum. Það má því færa rök fyrir 
því að heildarþátttaka sé marktæk og að niðurstöður geti gefið góða mynd 
af stöðu þessa málaflokks. 

Ekki er gott að segja til um hvers vegna þessi munur á þátttöku á sér stað 
á milli landsbyggðar annars vegar og höfuðborgasvæðisins og 
nágrannasveitarfélaga hins vegar. Spurningalistinn var ekki langur og því 
ekki tímafrekt að svara honum, það er að segja ef upplýsingar um greiningar 
nemenda eru aðgengilegar innan skólanna. Í opnu spurningunni kom fram 
að algengt væri að sérkennarar væru ofhlaðnir verkefnum og að það 
vantaði meiri mannafla fyrir þennan málaflokk innan skólanna, en við rýni í 
svörin þá kom sú athugasemd ekki oftar fram í Reykjavík og Kraga en á 
landsbyggðinni. 

5.2 Tíðni lestrarerfiðleika 

Eins og kom fram í fræðilegri umfjöllun þá er ekki einfalt að mæla tíðni 
lestrarerfiðleika og mælist hún á bilinu 1% og upp í og yfir 20% og eru það 
viðmið greiningarprófa og þær fræðilegu skilgreiningar sem prófin byggja á 
hverju sinni sem ráða niðurstöðunum (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Hulme 
og Snowling, 2009; Hallahan o.fl., 2009; Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). 
Tíðni lesblindu er einnig breytileg eftir tungumálum vegna þess að þau eru 
hljóðfræðilega ólík að uppbyggingu. Rannsóknir sem byggjast á samanburði 
á milli tungumála benda til þess að börn sem læra að lesa á tungumálum 
þar sem samræmi er mikið á milli stafs og hljóðs, eins og í finnsku og ítölsku 
til dæmis eru fljótari að ná tökum á umskráningu en börn sem læra að lesa á 
tungumálum þar sem samspil stafs og hljóðs er óreglulegra, eins og í ensku 
og dönsku til dæmis (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Freyja Birgisdóttir, 2011; 
Hulme og Snowling, 2009; Ziegler og Goswami, 2005; Miles, 2004; Hallahan 
o.fl., 2009; Landerl og Wimmer, 2008; Helmuth, 2001; Nation, 2006). 
Lesblinda hefur verið rannsökuð töluvert lengur en sértækir 
lesskilningserfiðleikar (Bjartey Sigurðardóttir, 2010:18; Hulme og Snowling, 
2009; Nation, 2006) og fleiri skimunar- og greiningarpróf eru til hér á landi 
til að greina lesblindu og kom það ítrekað fram í athugasemdum með opnu 
spurningunni. Hins vegar má deila um hvort það sé jákvætt eða neikvætt að 
mörg ólík próf séu notuð við að greina lesblindu hjá íslenskum 
grunnskólanemendum. 
 



 

90 

5.2.1 Tíðni lesblindu 

Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til þess að um 16% nemenda í 10. 
bekk á Íslandi séu með lesblindu. Það er meira en einn af hverjum tíu 
nemendum. Einnig er grunur um að 1,8% fleiri nemendur glími við þá 
námserfiðleika sem lesblinda er. Ef þessi grunur bætist við þá sem formlega 
eru með greiningu, þá er tíðni lesblindu komin yfir 17% hjá nemendum í 10. 
bekk hér á landi. Þá má gera ráð fyrir því að um það bil tveir nemendur í 
hverjum bekk séu lesblindir. Þar sem eldri rannsóknir um tíðni lesblindu, á 
landsvísu, hjá íslenskum nemendum er ekki til staðar er ekki hægt að bera 
þessar tölur saman við eldri upplýsingar. Þó má rifja upp athuganir 
Rannveigar G. Lund og Ástu Lárusdóttur (2004) í þessu samhengi. Þegar þær 
stöðluðu skimunarprófið GRP 14 fyrir fjórtán ára unglinga bentu 
niðurstöður til þess að um 13% nemenda sýndu vísbendingar um lesblindu. 
En þar sem GRP 14 er hóppróf og leyst í hljóðlestri þá heyrist ekki hvernig 
nemendur lesa í raun og veru. Prófið finnur því eingöngu vísbendingar um 
þá sem gætu verið með lesblindu. Einstaklingsgreining er nauðsynleg til að 
fá staðfestingu.  

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna jafnframt fram á að nokkuð fleiri 
drengir en stúlkur hafa fengið formlega greiningu um lesblindu hér á landi 
þegar komið er upp í 10. bekk og mælist marktækur munur á milli kynjanna 
samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C). Þessar niðurstöður koma vel heim og 
saman við niðurstöður erlendra rannsókna. Ítrekað hefur verið sýnt fram á 
að fleiri drengir eru greindir með lesblindu en stúlkur (Thomson, 1984; 
Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Hulme og Snowling, 2009). Margar rannsóknir 
hafa staðfest þetta álit og má nefna til dæmis, eins og fram kom í 
fræðikafla, að hlutfallið mældist 5:1 hjá Naidoo (1972), 3,3:1 hjá Rutter, 
Tizard og Whitmore (1970) og 2-5:1 hjá Chritchley árið 1970. Þessi munur er 
þó ekki algildur og hafa nýlegri rannsóknir ekki sýnt fram á svona mikinn 
mun á kynjunum. Sem dæmi má nefna rannsóknir Prior, Sanson, Smart og 
Oberklaed árið 1995 ásamt Shaywits, Shaywits, Fletcher og Escobar árið 
1990. Shaywits og félagar komu fram með þá útskýringu að misvísandi 
niðurstöður um kynjamun á tíðni lesblindu gæti að hluta til verið hægt að 
útskýra með því að úrtök frá skólum og heilsugæslu sýndu frekar fram á 
hærri tíðni lesblindu meðal drengja. Ástæðuna töldu þau vera að fleiri 
þættir en lestrargeta væru teknir með í útreikningum, þættir eins og athygli, 
virkni og hegðun í skólastofunni til dæmis, en fleiri drengjum en stúlkum er 
vísað til sérfræðinga vegna atferlis- og aðlögunarerfiðleika.  

Erfitt er að bera tíðnitölur þessarar rannsóknar saman við tíðnitölur frá 
hinum ýmsu löndum því þar er í öllum tilvikum um að ræða annað 



 

91 

tungumál. Samræmi á milli stafa og hljóða er mismikið á milli tungumála og 
rannsóknir sem byggjast á samanburði á milli tungumála benda til þess að 
ritháttur þeirra hafi töluverð áhrif á hvernig börnum gengur að ná tökum á 
umskráningu. Það hefur komið fram að börn sem læra að lesa á 
tungumálum þar sem mikið samræmi er á milli stafs og hljóðs, eins og í 
finnsku og ítölsku til dæmis eru fljótari að ná tökum á umskráningu. Börn 
sem læra að lesa á tungumálum þar sem samspil stafs og hljóðs er 
óreglulegra, eins og í ensku og dönsku til dæmis eru seinni til við að ná 
tökum á umskráningu og þar af leiðandi lestri (Freyja Birgisdóttir, 2011; 
Landerl og Wimmer, 2008; Ziegler og Goswami, 2005). 

Á meðan einhver ein skilgreining og greiningarpróf sem tekur mið af 
henni er ekki til staðar þá verður það vandamál viðvarandi að tíðnitölur séu 
á reiki. Ellis, (1984), Miles (2004), Catts, Kamhi og Adlof (2012a) og fleiri hafa 
bent á að ekki sé einfalt að sammælast um eina skilgreiningu á 
lestrarerfiðleikum þar sem erfitt sé að mæla og meta umfang erfiðleikanna. 
Erfiðleikarnir eru ekki annað hvort til staðar eða ekki til staðar og ekki er 
hægt að tala um góðan lestur eða lélegan lestur með skýrri línu þar á milli, 
erfiðleikar í lestrarnámi eru ekki svo einfaldir. Einnig getur birtingarmynd 
lestrarerfiðleika verið ólík eftir tungumálum, eins og komið hefur fram og 
erfiðleikarnir allt frá því að vera vægir og upp í að vera mjög miklir. 

Fræðasamfélagið hefur þó náð allgóðum árangri í þessa áttina þó þörf sé 
á meiri rannsóknum til að vita ennþá meira um orsakir og eðli lesblindu og 
gera enn betur þegar kemur að því að aðstoða börn sem glíma við lesblindu. 
Gæði greiningartækja aukast með sífellt meiri þekkingu og auðvelda 
greiningar. Það er nauðsynlegt að þróun greiningartækja sé stöðug og að 
hún miði við niðurstöður nýjustu rannsókna hverju sinni (Miles, 2004; 
Seymour, 2005; Stanovich, 1994; Ellis, 1984). 

Alþjóðlegu dyslexíusamtökin halda því fram að tíðni lestrarerfiðleika sé á 
bilinu 15 - 20 % og að af þeim séu 70 - 80% með lesblindu (International 
Dyslexia Association, 2002) og er það nálægt niðurstöðum þessarar 
rannsóknar. Þar kemur jafnframt fram að kynjahlutfallið sé álitið frekar jafnt 
(International Dyslexia Association, 2002) en það er ekki í samræmi við 
þessar niðurstöður þar sem töluvert fleiri drengir en stúlkur hafa fengið 
formlega greiningu um lesblindu og munar þar um 7% á kynjunum. Rutter, 
Caspi, Ferguson, Horwood, Goodman, Maughan, o.fl. (2004) halda því fram 
að um 3 - 6% barna glími við lesblindu og að drengir séu þar í meirihluta. 
Samkvæmt Höien og Lundberg (2000) er tíðni lesblindu í kringum 10%. 
Miðað við fyrrgreindar prósentutölur er tíðnin samkvæmt niðurstöðum 
þessarar rannsóknar frekar í hærri kantinum. Það verður þó að minna á að 
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það er varla marktækt að bera saman tíðni lesblindu hjá íslenskum börnum 
og börnum sem læra að lesa á öðrum tungumálum (Freyja Birgisdóttir, 
2011; Landerl og Wimmer, 2008; Ziegler og Goswami, 2005). Jafnframt gefa 
niðurstöður rannsóknarinnar skýrt til kynna að kynjamunur er töluverður 
þegar kemur að formlegum greiningum á lesblindu. 

Á áttunda áratug síðustu aldar birtust niðurstöður rannsókna í 
Bandaríkjunum og Kanada sem bentu til þess að 10 - 16% meðalgreindra 
barna eða barna með greind yfir meðallagi væru með lesblindu (Gaddes, 
1976; Kline, 1972; Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). Almennt er talað um að 
erfiðleikar í lestrarnámi séu algengastir hjá enskumælandi þjóðum og að 
það megi að hluta til útskýra með uppbyggingu tungumálsins. Í þessu 
sambandi kemur fram að helmingi fleiri séu greindir með lesblindu í 
Bandaríkjunum en á Ítalíu, til dæmis (Hallahan o.fl., 2009; Helmuth, 2001; 
Tarnopol og Tarnopol, 1981). Í þessu samhengi og með tilliti til fyrrgreindra 
tíðnitalna frá enskumælandi löndum má velta því fyrir sér hvort uppbygging 
íslenskunnar sé þannig að meiri líkur séu á að börn lendi í lestrarerfiðleikum 
og þá meiri líkur á lesblindu.  

5.2.2 Tíðni sértækra lesskilningserfiðleika 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að um 5,3% nemenda í 10. bekk 
á Íslandi glími við sértæka lesskilningserfiðleika. Einnig er grunur um að 
1,3% fleiri nemendur til viðbótar glími við vandann. Ef þessi grunur bætist 
við þá sem formlega eru með greiningu, þá er tíðnin komin í tæp 7% hjá 
nemendum í 10. bekk hér á landi. Þannig má gera ráð fyrir því að um það bil 
einn nemandi í hverjum bekk sé með sértæka lesskilningserfiðleika. Þar sem 
eldri rannsóknir um tíðni sértækra lesskilningserfiðleika, á landsvísu, hjá 
íslenskum nemendum er ekki til staðar er ekki hægt að bera þessar tölur 
saman við eldri upplýsingar. Þessar niðurstöður um tíðni 
lesskilningserfiðleika eru ekki í samræmi við erlendar tíðnitölur sem gefa til 
kynna að á milli 10 – 15% barna á aldrinum sjö til ellefu ára séu með 
sértæka lesskilningserfiðleika (Nation og Snowling, 1997; Hulme og 
Snowling, 2009; Stothard og Hulme, 1992; Yuill og Oakhill, 1991; Nation, 
2006 og Hulme og Snowling, 2009). Það verður þó að taka fram að erlendir 
rannsakendur tala um að athuganir kennara, til dæmis, á sértækum 
lesskilningserfiðleikum séu ekki alltaf marktækar vegna þess að 
þátttakendur eru oft með erfiðleika við lesskilning en glíma jafnframt við 
erfiðleika í umskráningu og eru því lesblindir. Mjög mikilvægt er að athuga 
hvort um er að ræða vanda sem tengist málskilningi eingöngu eða hvort 
erfiðleikar við lesskilning stafi af erfiðleikum við umskráningu og lesfimi eins 
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og kemur fram í einfalda lestrarlíkaninu (e. The Simple View of Reading) sem 
sagt var frá í fræðikafla. Heppilegra er að rannsaka eingöngu þá nemendur 
sem eru með góða umskráningu en ná ekki innihaldi þess texta sem lesinn 
er, lesskilningi (Cain og Oakhill, 1999; Oakhill, 1982 og 1984; Yuill og Oakhill, 
1991; Nation, 2006) til að komast að tíðni sértækra lesskilningserfiðleika. 
Samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu (e. The Simple View of Reading) eru það 
börn sem eiga í erfiðleikum með hlustunarskilning (málskilning) en ekki 
umskráningu sem fá greiningu um sértæka lesskilningserfiðleika (Catts, 
Kamhi og Adlof, 2012a; Catts o.fl., 2006:291; Cain og Oakhill, 1999; Oakhill, 
1982 og 1984; Yuill og Oakhill 1991; Nation, 2006). Í Bretlandi voru börn í 
grunnskólum valin af handahófi og kom í ljós að um 10% þeirra áttu í 
áberandi lesskilningserfiðleikum en höfðu góðan leshraða (Stothard og 
Hulme, 1992; Nation og Snowling, 1997; Hulme og Snowling, 2009). 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna jafnframt fram á að heldur fleiri 
drengir en stúlkur hafa fengið formlega greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika en ekki er þó marktækur munur á milli kynjanna 
samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C). Undanfarið hefur sú umræða verið 
áberandi í íslenskum fjölmiðlum að lesskilningur íslenskra ungmenna sé 
mjög slakur og þá sérstaklega drengja. PISA kannanirnar sem gerðar hafa 
verið hér á landi, sem og í öðrum OECD ríkjum, á þriggja ára fresti síðustu 
árin hafa ítrekað sýnt fram á töluverðan kynjamun þegar kemur að 
lesskilningi fimmtán ára íslenskra ungmenna. Drengir koma töluvert verr út 
en kannanirnar sýna jafnframt fram á að íslensk ungmenni, bæði drengir og 
stúlkur, eru með lélegri lesskilning en ungmenni á sama aldri í öðrum OECD 
löndum og mælist munurinn marktækur (Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir o.fl., 
2011). Samkvæmt Freyju Birgisdóttur (2011) þá sýndi rannsókn hennar fram 
á að enginn kynjamunur væri til staðar í lesskilningi íslenskra nemenda í 3. 
bekk. Framangreint er ansi misvísandi hvað varðar tíðni sértækra 
lesskilningserfiðleika íslenskra nemenda. Samkvæmt niðurstöðum þessarar 
rannsóknar er tíðnin lægri en almennt er álitið en á sama tíma koma PISA 
kannanirnar svona illa út í sambandi við lesskilning íslenskra unglinga. 
Margar ástæður hafa verið nefndar fyrir þeim kynjamun sem sífellt kemur 
fram í könnunum og rannsóknum. Til dæmis er álitið er að drengir hafi 
minni áhuga á lestri og lesi því minna en stúlkur (McKenna, Kear og 
Ellsworth, 1995; Logan og Johnston, 2009) og þá er kominn grundvöllur fyrir 
fyrrnefnd Mattheusar áhrif (e. Matthew effects) þar sem lesari fer á mis við 
lestrarreynslu, sem bitnar á orðaforða og bakgrunnsþekkingu sem hefur 
neikvæð áhrif á lesskilning viðkomandi (Catts, Kamhi og Adlof, 2012b; Catts 
og Kamhi 2005; Stanovich 1986:380-383). 



 

94 

Fram komu athugasemdir í opnu spurningunni um vöntun á 
greiningarprófi til að greina sértæka lesskilningserfiðleika og má þá velta því 
fyrir sér hvort lesskilningsvandi íslenskra nemenda sé vangreindur að 
einhverju leyti hjá grunnskólunum. Stór áhrifaþáttur í tíðnimælingum 
lesskilningserfiðleika eru greiningartækin sem notuð eru. Þau eru ólík og 
gefa því ólíkar niðurstöður um raunverulegan lesskilning einstaklings 
(Keenan og Betjemann, 2006; Nation og Snowling, 1997; Hulme og 
Snowling, 2009). 

Samkvæmt svörum þessarar rannsóknar við spurningunni um það hvaða 
greiningartæki skólarnir noti til að greina sértæka lesskilningserfiðleika í 
íslenskum grunnskólum þá eru greiningartækin nokkuð mörg og ólík. Til 
dæmis er Talnalykill, sem er greiningarpróf til að meta stærðfræðikunnáttu 
nefnt sem greiningartæki. Jafnframt er Aston Index nefnt, en það metur 
lestrar-, stafsetningar- og málerfiðleika, ekki lesskilningserfiðleika. Told er 
líka notað samkvæmt niðurstöðum, en það er ætlað til þess að athuga hvort 
um víðtæka málþroskaerfiðleika er að ræða hjá viðkomandi. Told getur því 
gefið vísbendingar um lesskilningsvanda en ekki staðfest hann. Niðurstöður 
sýna því fram á að sum greiningarprófin sem notuð eru, eru ekki gefin út 
sem greiningartæki til að meta sértæka lesskilningserfiðleika. Leiða má líkur 
að því að hér á landi vanti gott greiningarpróf til að greina sértæka 
lesskilningserfiðleika og hvort fyrrnefnd greiningartæki séu hluti 
ástæðunnar fyrir því að lesskilningserfiðleikar mælast ekki meiri í 
rannsókninni, þegar tekið er mið af erlendum tíðnitölum og útkomu PISA 
kannananna. Orðarún er nýtt íslenskt próf sem ætlað er til að greina 
lesskilningserfiðleika (Háskólinn á Akureyri, án ártals; Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2012a). Í athugasemdum með opnu 
spurningunni kom fram að það hefði verið góð viðbót en jafnframt að tækið 
væri það nýtt og komin það lítil reynsla á það að fagfólk væri jafnvel hikandi 
við að greina nemanda með lesskilningserfiðleika eingöngu út frá 
niðurstöðum úr Orðarún. Jafnframt kom fram að það vantaði sárlega að það 
hentaði 9. og 10. bekk.  

Sum lesskilningspróf eru þannig úr garði gerð að hægt er að svara þeim 
út frá almennri þekkingu og þar af leiðandi er ekki verið að meta lesskilning 
viðkomandi (Keenan og Betjemann, 2006; Nation og Snowling, 1997; Hulme 
og Snowling, 2009). Það er einnig ítrekað tekið fram í sambandi við 
rannsóknir á tíðni lesskilningserfiðleika að þær séu ekki alltaf marktækar og 
ástæðan sögð sú að þær innihaldi oft einstaklinga sem bæði hafa erfiðleika 
við lesskilning og erfiðleika í umskráningu (dyslexíu). Æskilegra væri, til að 
rannsaka tíðni lesskilningserfiðleika, að rannsaka eingöngu þá nemendur 
sem eru með góða umskráningu en ná ekki innihaldi þess texta sem lesinn 
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er, lesskilningi. Samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu (e. The Simple View of 
Reading) eru það börn sem eiga í erfiðleikum með hlustunarskilning 
(málskilning) en ekki umskráningu sem fá greiningu um sértæka 
lesskilningserfiðleika (Catts, Kamhi og Adlof, 2012a; Catts o.fl., 2006:291; 
Cain og Oakhill, 1999; Oakhill, 1982 og 1984; Yuill og Oakhill 1991; Nation, 
2006). 

5.2.3 Samantekt 

Tíðni lesblindu er töluvert meiri hjá íslenskum grunnskólanemendum en 
tíðni sértækra lesskilningserfiðleika samkvæmt niðurstöðum 
rannsóknarinnar (sjá myndir 6 og 7). Jafnframt eru drengir mun líklegri til að 
glíma við lesblindu en stúlkur, samkvæmt niðurstöðum. 

5.3 Tíðni lestrarerfiðleika og samhliða raskana  

Sífellt bætist í hóp erlendra rannsókna sem benda til þess að 
lestrarerfiðleikar séu oft á tíðum samhliða öðrum flóknum þroskaröskunum, 
sem einnig skerða námsgetu barns. Samkvæmt niðurstöðum virðist allt 
benda til þess að algengast sé að um sé að ræða ADD, ADHD eða 
málþroskaraskanir (Hulme og Snowling, 2009; Snowling, 2006; Soares, 
2007). 

Algengt er því talið að fleiri en eitt þroskafrávik sé til staðar samtímis hjá 
sama einstaklingi. Þá er um að ræða frávik af ólíkum uppruna samtímis og 
þau eru þá samhliða en óskyld. Ólíkar ástæður liggja að baki eftir því hvernig 
þroskafrávik er um að ræða og jafnvel er talið að eitt þroskafrávik geti oft á 
tíðum orsakað annað. Í því sambandi má nefna til dæmis ADHD, þar sem 
líkur eru taldar á því að barn sem glímir við ADHD komi til með að þróa með 
sér hegðunarerfiðleika (Hulme og Snowling, 2009; Soares, 2007; Jóhann 
Hreiðar Jóhannsson, 2007; Snowling, 2006). Álitið er að samhliða raskanir 
geti meðal annars komið fram vegna langvarandi upplifunar á vangetu og 
vanlíðunar vegna námserfiðleika. Kvíði, depurð og félagsleg einangrun á 
unglingsárum er algengari hjá þessum hópi og sumir einstaklingar með 
ADHD geta þróað með sér andfélagslega hegðun þegar fram í sækir (Félags- 
og tryggingamálaráðuneytið, 2008; International Dyslexia Association, 
2002). 

5.3.1 Tíðni lesblindu og samhliða raskana 

Samkvæmt þessari rannsókn eru töluverðar líkur á því að nemandi með 
lesblindu glími einnig við aðra samhliða röskun.  
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Eins og komið hefur fram þá eru taldar þó nokkrar líkur á því að barn 
sem glímir við eitt þroskafrávik glími einnig við einhverja aðra skerðingu í 
þroska (Hulme og Snowling, 2009; Soares, 2007; Jóhann Hreiðar 
Jóhannsson, 2007; Snowling, 2006) og benda niðurstöður þessarar 
rannsóknar til þess að sú sé raunin. Telur rannsakandi að líkurnar séu það 
miklar að æskilegt væri að skima fyrir ADD, ADHD og sértækri 
málþroskaröskun ef barn er greint með lesblindu, ef slík gögn liggja ekki 
fyrir eða hafa fylgt nemandanum í skólann. Sama má segja að ef barn 
greinist með ADD, ADHD og/eða sértæka málþroskaröskun, þá væri 
skynsamlegt að athuga með lesblindu líka, ef tekið er mið af þessum 
niðurstöðum. Þegar ofangreindir veikleikar eru einnig til staðar hjá börnum 
með lestrarerfiðleika eykur það vanda þeirra og erfiðara getur orðið að 
aðstoða þau í námi (Catts og Kamhi, 2005). 

Algengt er jafnframt talið að einkennum lesblindu og ADHD sé jafnvel 
ruglað saman, þar sem til dæmis skipulagsleysi einkennir báðar raskanirnar. 
Ekki er þó vitað hvort þetta skipulagsleysi tengist lesblindunni beint eða 
hvort þá sé um að ræða einkenni samhliða þroskaröskunar, ADHD 
(Snowling, 2006). Þessi staðreynd ýtir enn frekar undir mikilvægi þess að 
athuga með báðar þroskaskerðingarnar. Samhliða þroskaraskanir með 
ADHD geta aukið verulega á námsvanda nemanda og erlendar rannsóknir 
benda til þess að oft sé um að ræða lesblindu og vert er að nefna það að 
ADHD með skertri námsgetu er einn stærsti áhættuþáttur varðandi neyslu 
vímuefna hjá ungu fólki (Félags- og tryggingamálaráðuneytið, 2008; 
International Dyslexia Association, 2002) og því mikið í húfi þegar kemur að 
því að greina vanda nemenda. 

Kynjamunur á tíðni var minnstur þegar um var að ræða ADD samhliða 
lesblindu, (sjá mynd 10), en mestur þegar um var að ræða ADHD, eins og 
sést á mynd 11. Jafnframt var algengast að ADD væri samhliða lesblindu. 
Örlítið minni líkur voru á sértækum málþroskaröskunum samhliða lesblindu 
og enn minni líkur á ADHD. Þegar kemur að lesblindu og ADHD er 
kynjamunurinn orðinn mikill þar sem drengir eru í meirihluta og mældist 
marktækur kynjamunur þar á samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C). Á vef 
International Dyslexia Association (2002) kemur fram að allt að 50% þeirra 
barna sem hafa verið greind með lesblindu séu einnig greind með ADHD. 
Niðurstöður þessarar rannsóknar gefa ekki til kynna svo mikla fylgni á milli 
lesblindu og ADHD. Í þessu sambandi má velta því fyrir sér hvort í þessum 
tölum sé gerður greinarmunur á ADD og ADHD, en það virðist vera algengt 
að þetta tvennt sé sett undir sama hatt.  
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Sjaldan gerist það að börn á skóaldri hafi einangraða erfiðleika sem 
tengjast tali eða máli eingöngu. Algengt er að lestrarerfiðleikar séu samhliða 
(Stackhouse, 2006) og benda niðurstöður til þess að lesblinda og sértæk 
málþroskaröskun eigi töluverða samleið, um 15% líkur. Erlendar rannsóknir 
benda jafnframt til þess að tal- og málþroskafrávik barna fylgi þeim gjarnan 
alla skólagönguna ef þau fá ekki viðeigandi aðstoð snemma, þó að 
einkennin geti breyst með aldrinum (Hólmfríður Árnadóttir, 2008; 
Thordardottir, 2008; Wadman, Durkin og Conti-Ramsden, 2008). Góður 
málþroski er álitinn forsenda velgengni barns í skóla og þess að það geti 
staðist kröfur nútímasamfélagsins og barnið velur sér námsbrautir og 
starfsvettvang út frá færni sinni í námi (Hólmfríður Árnadóttir, 2008). Brýnt 
er því að veita þessum nemendum meiri stuðning samkvæmt niðurstöðum, 
en þær eru sambærilegar við erlendar tíðnitölur. Bandaríska 
menntamálaráðuneytið geri ráð fyrir að um 10% grunnskólabarna eigi í 
einhvers konar erfiðleikum með mál og tal (Mennta- og 
menningarmálaráðuneytið, 2012b) og í bandarískum rannsóknum kemur 
fram að um 60% barna sem eiga í einhverjum námserfiðleikum í grunnskóla 
reynist vera með sértæka málþroskaröskun (Leonard, 1998; Hólmfríður 
Árnadóttir, 2008). 

5.3.2 Tíðni sértækra lesskilningserfiðleika og samhliða raskana 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar eru meiri líkur á samhliða 
röskunum með sértækum lesskilningserfiðleikum en lesblindu og munar þar 
mestu um aukna tíðni ADD samhliða lesskilningsvanda, eins og sjá má á 
mynd 13.  

Eins og komið hefur fram þá eru þó nokkrar líkur á því að barn sem glímir 
við eina þroskaskerðingu glími einnig við aðra skerðingu í þroska (Hulme og 
Snowling, 2009; Snowling, 2006). Þessar niðurstöður gefa enn frekara tilefni 
til að álykta að svo sé. Telur rannsakandi að líkurnar séu það miklar að 
æskileg vinnuregla skólanna væri sú að skima fyrir ADD, ADHD og sértækri 
málþroskaröskun ef barn er greint með sértæka lesskilningserfiðleika, ef slík 
gögn liggja ekki fyrir í skólanum. Eins ef barn greinist með ADD, ADHD eða 
sértæka málþroskaröskun, þá væri skynsamlegt að athuga með sértæka 
lesskilningserfiðleika, rétt eins og fjallað var um hér í kaflanum að framan ef 
barn greinist með lesblindu. Eins og kom jafnframt fram í kaflanum hér að 
framan þá getur verið erfiðara að aðstoða börn í námi ef ofangreindir 
veikleikar eru einnig til staðar hjá börnum með lestrarerfiðleika og eykur 
það vanda þeirra (Catts og Kamhi, 2005). 
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Athygli gegnir lykilhlutverki í flestu því sem við tökum okkur fyrir hendur 
og þar á meðal við lestur. Athygli einstaklings stýrir og viðheldur einbeitingu 
og ræður úrvinnsluhraða og afköstum hugans. Hún hefur líka það verkefni 
að rifja upp staðreyndir, beitingu skammtímaminnis og hafa stjórn á virkni 
og fylgjast með henni (Hulme og Snowling, 2009; Brown, 2005). 
Lesskilningur einstaklings er ekki eingöngu byggður á samspili og 
samverkandi þáttum tungumálsins, heldur jafnframt persónulegri úrvinnslu 
og túlkun hvers lesara (Kamhi, 2012; Nation, 2006; Perfetti o.fl., 2005) og 
mjög mikilvægt er að lesari sé virkur á meðan á lestrinum stendur og haldi 
athygli til að ná lesskilningi (Snow, 2010; Kamhi, 2012). Þessi þáttur reynist 
þeim sem glíma við athyglisbrest með eða án ofvirkni/hvatvísi erfiður, eins 
og gefur að skilja og bitnar það óneitanlega á lesskilningi og meira hjá þeim 
sem eingöngu glíma við ADD, athyglisbrest án ofvirkni/hvatvísi, samkvæmt 
niðurstöðum þessarar rannsóknar.  

Þrátt fyrir að ADD/ADHD flokkist ekki undir sértæka námsörðugleika má 
rekja ýmsa námserfiðleika barna og unglinga beint til þeirra veikleika sem 
þroskafrávikið veldur þeim og þar á meðal ákveðna erfiðleika tengda 
lestrarnámi. Þótt þau eigi jafnvel ekki í beinum lestrarörðugleikum ná þau 
oft illa innihaldi texta og fylgjast illa með vegna vanda við einbeitingu og 
úthald. Hugurinn hvarflar frá lestrinum og einbeiting og minnistækni er slök. 
Einstaklingar með ADD gleyma sér oft í dagdraumum, geta jafnvel einungis 
gert einn hlut í einu, vinna og hugsa hægt og eru oft mjög óskipulagðir 
(ADHD samtökin, án ártals). Niðurstöður rannsóknarinnar renna stoðum 
undir þetta álit, sérstaklega þegar kemur að ADD og lesskilningi.  

Taugafræðilegar rannsóknir hafa sýnt fram á að einkenni athyglisbrests 
tengist málþroskaröskunum, námsvanda, kvíða og þunglyndi og jafnframt 
má gera ráð fyrir því að börn og unglingar með ADD komi síður til greiningar 
en börn með mikinn hreyfióróleika og hvatvísi (ADHD samtökin, án ártals). 
Ef sú er raunin benda niðurstöður þessarar rannsóknar til þess að annað 
hvort sé ADD ofgreint eða ADHD vangreint því ADD mældist oftar sem 
samhliða röskun bæði með sértækum lesskilningserfiðleikum og lesblindu. 
Það þyrfti kannski að skoða betur tengsl ADD og lesskilningserfiðleika, 
kortleggja þá færni sem einkennir hvorn þátt og athuga hvort jafnvel sé um 
að ræða skörun á einkennum lesskilningserfiðleika og ADD. 

Kynjamunur á tíðni mældist minnstur þegar um var að ræða ADD 
samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum, eins og með lesblinduna, en 
mestur þegar um var að ræða sértæka málþroskaröskun, eins og sést á 
mynd 15 í niðurstöðukafla. Hvergi mælist marktækur kynjamunur 
samkvæmt t-prófi (sjá viðauka C) þegar kemur að samhliða röskunum með 
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sértækum lesskilningserfiðleikum. Algengast mældist að ADD væri samhliða 
sértækum lesskilningserfiðleikum, eins og með lesblindunni, eins og sést á 
mynd 13 í niðurstöðukafla. Miklu minni líkur voru á sértækum 
málþroskaröskunum eða ADHD samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum.  

Erfiðleikar tengdir lestri fylgja oft með erfiðleikum í tali eða máli 
(Stackhouse, 2006), eins og kom fram hér að framan og benda þessar 
niðurstöður til þess að sértækir lesskilningserfiðleikar og sértæk 
málþroskaröskun eigi töluverða samleið þar sem um 14% nemenda sem 
greindir eru með sértæka lesskilningserfiðleika eru einnig með greiningu um 
sértæka málþroskaröskun. Samkvæmt Stackhouse (2006) er tíðni tal- og 
málerfiðleika allt að 24,6% og eru talerfiðleikar meðal algengustu 
samskiptaörðugleika barna. Skilgreiningar og viðmið hafa mikil áhrif á 
tíðnitölur sértækrar málþroskaröskunar, rétt eins og lestrarerfiðleika, en 
áætlað er að um 3 - 6% barna glími við erfiðleikana. Það verður þó að geta 
þess að ekki er um stöðugt ástand að ræða því margir vaxa upp úr 
vandanum þegar um er að ræða málþroskafrávik. Eins og með mörg önnur 
þroskavandamál eru drengir áætlaðir heldur fleiri (Hulme og Snowling, 
2009). Samkvæmt niðurstöðum þessarar rannsóknar voru stúlkur fleiri sem 
greindar eru með sértæka málþroskaröskun hvort sem var um að ræða 
samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum eða lesblindu. Heldur minni 
kynjamunur er þegar um lesblindu er að ræða. 

5.3.3 Samantekt 

Líkur á samhliða röskun með lestrarerfiðleikum eru töluverðar hjá 
grunnskólanemendum í 10. bekk hér á landi, samkvæmt niðurstöðum 
rannsóknarinnar, heldur meiri samhliða sértækum lesskilningserfiðleikum 
en lesblindu. Algengasta samhliða röskunin er ADD bæði samhliða 
lesblindunni og lesskilningserfiðleikunum. Kynjahlutfall er frekar jafnt þegar 
kemur að ADD sem samhliða þroskaröskun. Drengir eru líklegri til að glíma 
við ADHD sem samhliða röskun, sérstaklega með lesblindu. Stúlkur eru 
heldur líklegri til þess að glíma við sértæka málþroskaröskun sem samhliða 
skerðingu sérstaklega með sértækum lesskilningserfiðleikum. 

5.4 Lestrarerfiðleikar greindir 

Þegar kemur að því að greina hvers eðlis lestrarerfiðleikar nemenda eru þá 
eru greiningartækin mörg og ólík samkvæmt niðurstöðum og er það í 
samræmi við upplýsingar erlendis frá (Hulme og Snowling, 2009; Rannveig 
G. Lund og Ásta Lárusdóttir, án ártals). 
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Í athugasemdum í opnu spurningunni kom fram að það þyrfti að áætla 
meiri tíma og fá fleiri sérkennara í skimanir, greiningar og inngrip. Ef skimað 
er fyrir lestrarerfiðleikum snemma hjá nemendum og snemmtækri íhlutun 
beitt, þar sem unnið er með erfiðleikana á markvissan hátt á, í flestum 
tilvikum, að vera hægt að koma nemendum á rétt ról á tiltölulega 
skömmum tíma, þar sem þeir svo í framhaldinu ná að fylgja jafnöldrum 
sínum, án frekari aðstoðar (Carroll o.fl., 2011; Sigrún Vilborg Heimisdóttir og 
Vin Þorsteinsdóttir, 2009:37-38; Steinunn Torfadóttir o.fl., 2010:1; Hulme 
og Snowling, 2009; Maughan o.fl., 2009:900; Snowling, 2006; Tryggvi 
Sigurðsson, 2003). Samkvæmt niðurstöðum opnu spurningarinnar er 
snemmtækri íhlutun ekki beitt í öllum tilvikum og virðist því íslenskt 
menntakerfi ekki ná því markmiði, en sýnt hefur verið fram á með 
fjölmörgum rannsóknum að snemmtæk íhlutun skipti sköpum upp á 
árangur nemenda í lestrarnámi/námi (Carroll o.fl., 2011; Steinunn 
Torfadóttir o.fl., 2010:1; Sigrún Vilborg Heimisdóttir og Vin Þorsteinsdóttir, 
2009:37-38; Snowling, 2006; Hulme og Snowling, 2009; Maughan o.fl., 
2009:900; Tryggvi Sigurðsson, 2003). Því ætti snemmtækri íhlutun að vera 
beitt í öllum tilvikum, án undantekninga.  

Ef um erfiðleika í lestrarnámi er að ræða eykst bilið á milli jafnaldra eftir 
því er líður á skólagönguna og þá er hætta á að nemendur missi 
sjálfstraustið og fari að upplifa mistök og ósigra í námi (Torgesen, 2005; 
Hatcher, 2006; Santa, 1999). Jafnframt aukast líkurnar á því að nemendur 
upplifi afleidd vandamál (e. secondary problems) eins og 
hegðunarörðugleika og jafnvel félagslegan vanda. Kvíði, þunglyndi og önnur 
sálræn vandamál geta einnig skotið upp kollinum ásamt því að þessir 
nemendur upplifi lélegt sjálfsmat. Þá eykst hættan á áunnu hjálparleysi sem 
dregur verulega úr frumkvæði og veldur enn meiri námserfiðleikum (Guðný 
Björk Eydal o.fl., 2007). 

5.4.1 Greiningartæki til að greina lesblindu 

Þegar gagnsemi þeirra greiningartækja sem notuð eru í íslenskum 
grunnskólum við að greina lestrarerfiðleika er metin er eitt greiningartæki 
sem ber af og það er LOGOS-greiningarprófið sem er mest notað, bæði við 
greiningar á lesblindu og sértækum lesskilningserfiðleikum, (sjá myndir 16 
og 18 í kafla um niðurstöður).  

Í sambandi við greiningar á lesblindu þegar gagnsemi LOGOS var metið 
fékk prófið 6,5 í meðaleinkunn af 7 mögulegum og verður það að teljast 
mjög gott. Í LOGOS eru margir prófþættir og ná þeir yfir hin ýmsu svið 
lestrarfærni; lesskilning, leshraða, hlustun og skilning, hugtakaskilning, 
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umkóðunarfærni og undirþætti í umkóðunarferli (Höien, 2008) og er því um 
viðamikið greiningarpróf að ræða. Í opnu spurningunni komu fram margar 
athugasemdir um ágæti LOGOS og sagt að mikil framför hefði orðið í 
greiningum á lestrarvanda með tilkomu þess, jafnvel bylting, og að 
greiningar hefðu orðið nákvæmari, fjölþættari og ábendingar um úrlausnir 
fyrir nemendur fjölbreyttari. Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að 
sérkennarar kunni almennt vel að meta prófið sem einnig er með tillögur 
um kennslufræðileg úrræði. Prófið er jafnframt hannað fyrir nemendur frá 
3.-10. bekk (Höien, 2008) og getur því gagnast til greininga á öllum 
nemendum skólanna. 

GRP 14 var næst mest notað við greiningar á lesblindu nemenda og var 
með 5,8 í meðaleinkunn af 7 mögulegum. GRP 14 er skimunarpróf ætlað 
nemendum í 9. bekk (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004) og því 
athyglivert að sjá hvað það er mikið notað sem greiningartæki og hve mikil 
ánægja er með gagnsem þess til slíks brúks. Helstu prófþættir GRP 14 eru 
raddlestur, lesskilningsverkefni, leshraði, lestur orðleysa og stafsetning og 
er um hóppróf að ræða (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004) og er 
því um viðamikla skimun á nemendum að ræða en eins og komið hefur fram 
þá er um skimunarpróf að ræða sem getur gefið vísbendingar um lesblindu. 
Í framhaldi er þörf á einstaklingsgreiningu til að fá úr því skorið (Rannveig G. 
Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004) en samkvæmt niðurstöðum 
rannsóknarinnar er verið að nota prófið í íslenskum skólum til að greina 
lesblindu. Áhugavert væri að komast að því hvort greining um lesblindu sé 
gefin í kjölfar prófsins fyrir hóp, eða hvort hópprófið sé lagt fyrir 
einstaklinga og þannig þá hugsað sem greiningarpróf. 

Athyglivert er að sjá hvað mörg og ólík skimunar- og greiningartæki eru 
notuð við greiningar á lesblindu í íslenskum grunnskólum og að það sé 
töluvert um það að verið sé að nota tæki sem álitin eru lítið gagnleg. Þessar 
niðurstöður má skoða á myndum 16 og 18. Athyglivert er jafnframt að 
skoða hversu mikið Talnalykill, sem er greiningartæki til að meta erfiðleika 
nemenda í stærðfræði (Einar Guðmundsson og Guðmundur B. Arnkelsson, 
1998; Námsmatsstofnun, án ártalsb) er notaður við að greina lesblindu hjá 
íslenskum grunnskólanemendum. Hann er þriðja mest notaða 
greiningartækið þegar kemur að lesblindugreiningum nemenda og fékk 5,1 í 
meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi var metin. Algengara er að 
hann sé notaður við greiningar á lesblindu en lesskilningserfiðleikum 
samkvæmt niðurstöðum.  

Aðeins komu tvær athugasemdir frá svarendum um að Talnalykill væri til 
að greina erfiðleika nemenda í stærðfræði en ekki lestrarerfiðleika. Þessar 
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niðurstöður komu mjög á óvart. Það er athyglivert að greiningarpróf sem 
ætlað er til þess að meta erfiðleika í stærðfræði sé notað til að greina 
lesblindu. Í þessu samhengi er mikilvægt að benda á að ástæða er til að taka 
tíðnitölum um lesblindu íslenskra nemenda með nokkurri varúð þegar sum 
prófin sem notuð eru tengjast ekki lestrarfærni á neinn hátt. Er kannski 
ekkert annað greiningartæki til innan skólans eða er ekki til staðar mannafli 
sem hefur þekkingu og réttindi til að nota önnur próf til að greina lesblindu 
hjá nemendum?  

Orðarún kom í fjórða sæti yfir algengi greiningartækis þegar kemur að 
lesblindugreiningum sem er áhugavert þar sem það er sérstaklega hugsað 
sem greiningarpróf fyrir lesskilningserfiðleika (Háskólinn á Akureyri, án 
ártals; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a). Prófið fékk 5,5 í 
meðaleinkunn af 7 mögulegum og er því nokkur ánægja með gagnsemi þess 
við að greina lesblindu hjá nemendum.  

Aston Index var í fimmta sæti yfir algengi greiningarprófs og fékk 4,4 í 
meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi var metin. Aston Index er 
gefið út fyrir að meta margar tegundir sérþarfa hjá nemendum og þar á 
meðal málþroskaraskanir og lesblindu (Webster og McConnell, 1987; 
Newton og Thomas, 1996:8). Athugasemdir komu fram í opnu spurningunni 
um að stafsetningarhluti Aston Index væri nokkuð notaður eingöngu, því 
þau próf væru stöðluð og gæfu því til kynna stöðu íslenskra nemenda í 
samanburði við jafnaldra. 

Told málþroskaprófin koma í sjötta sæti yfir algengi greiningartækis sem 
notað er við að greina lesblindu hjá íslenskum grunnskólanemendum. Það 
fékk 5,5 í meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi prófsins var 
metið. Told prófin eru málþroskapróf til að athuga hvort um 
málþroskafrávik sé að ræða hjá börnum og ungmennum á aldrinum fjögra 
til þrettán ára og er einkum ætlað talmeinafræðingum, sérkennurum og 
sálfræðingum (Námsmatsstofnun, án ártalsc; Helga Sigurmundsdóttir, 
2007). Í athugasemdum í opnu spurningunni kom fram að nokkuð væri um 
að talmeinafræðingar sinni Told prófunum í íslenskum grunnskólum en 
jafnframt að skortur væri á aðgengi að talmeinafræðingum til að greina 
málþroskaraskanir og vinna með þeim nemendum sem greinast með slíkar 
raskanir. Þar sem talmeinafræðingar og sálfræðingar eru að nota Told 
prófin en ekki sérkennarar þá virðast Þeir vera að nota þau til að greina 
nemendur með lesblindu, samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar, þrátt 
fyrir að Told prófin séu ekki hugsuð sem slík. 

GRP 10 er í sjöunda sæti þegar kemur að algengi greiningartækis við 
greiningar á lesblindu hjá íslenskum grunnskólanemendum. Meðaleinkunn 
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prófsins, þegar gagnsemi var metin, mældist 4,8 af 7 mögulegum. GRP 10 er 
staðlað greiningarpróf í lestri og stafsetningu fyrir nemendur í 5. bekk 
(Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004; Helga Sigurmundsdóttir, 
2007). 

LH 60 kemur í áttunda sæti yfir algengi greiningarprófs og með 4,2 í 
meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi greiningartækis er metin. 
LH 60 er hóppróf sem prófar leshraða og lesskilning út frá myndum og 
lestexta og ætlað nemendum í 3. og 4. bekk (Rannveig G. Lund og 
Matthildur Guðmundsdóttir, 1990b; Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). Það 
má velta því fyrir sér hvort nemendur í 10. bekk séu með gamlar greiningar 
frá því í 3. eða 4. bekk eða hvort svarendur svöruðu almennt um öll 
greiningarpróf sem skólinn notar en miði svörin ekki við greiningar á 
nemendum í 10. bekk. 

Wechsler var níunda í röðinni yfir algengi sem greiningarpróf í sambandi 
við greiningar á lesblindu en fékk næst hæstu einkunn þegar gagnsemi var 
metin, meðaleinkunnina 5,9 af 7 mögulegum. Það er því ánægja með tækið 
sem greiningartæki en notkun ekki algeng. Ástæðan fyrir því er mjög líklega 
sú að einungis sálfræðingar hafa réttindi til að leggja prófið fyrir en ekki 
sérkennarar. Þrátt fyrir ánægju með prófið sem greiningartæki fyrir 
lesblindu þá er alls ekki um að ræða próf sem hugsað er til þess að meta 
lestrarerfiðleika. Um greindarpróf er að ræða sem gefur færi á því að reikna 
út munnlega og verklega greindarvísitölu barna og unglinga 
(Námsmatsstofnun, án ártalsd; Jónas G. Halldórsson, án ártals).  

LH 40 mældist í tíunda sæti yfir algengi greiningartækis. Meðaleinkunn 
reiknaðist 4,2 af 7 mögulegum þegar gagnsemi prófsins var metið af 
svarendum. LH 40 er hóppróf sem prófar leshraða og lesskilning út frá 
myndum og lestexta, rétt eins og LH 60 en LH 40 er ætlað nemendum í 5. og 
6. bekk (Rannveig G. Lund og Matthildur Guðmundsdóttir, 1990a; Gretar L. 
Marinósson o.fl., 1997). 

Boehm er í ellefta sæti þegar algengi greiningartækis er skoðað og með 
4,4 í meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi greiningartækis er 
metið. Þar sem Boehm er hugtakapróf til að meta hugtakaskilning nemenda 
í 1. bekk (Boehm, án ártals; Helga Jónasdóttir o. fl., 2010) þá er eðlilegt að 
það sé lítið notað með nemendum í 10. bekk og til að greina lesblindu, 
reyndar ætti það ekkert að vera notað nema til að meta hugtakaskilning í 1. 
bekk. Þar sem Boehm er ekki greiningarpróf fyrir lesblindu er sérstakt að 6 
svarendur meti það sem gagnlegt greiningarpróf til að greina lesblindu hjá 
nemendum. 
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Davis greiningar komu í tólfta sæti yfir algengi sem greiningarpróf fyrir 
lesblindu og fékk 2,7 í meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi 
greiningar var metin. Á heimasíðu lesblind.is er tekið fram að Davis greining 
sé um tveggja til þriggja klukkustunda viðtalsgreining en ekki lestrar- eða 
lesblindugreining. Athugað er hvort viðkomandi hafir gott vald á myndrænni 
hugsun, því Davis kerfið nýtist þeim best sem búa yfir þeim eiginleika og í 
viðtalinu er viðkomandi beðinn um að meta styrkleika sína og veikleika á 
ýmsum sviðum sem tengjast námi. Davis leiðrétting er svo sérsniðin að 
þörfum einstaklingsins og mikil áhersla lögð á að nauðsynlegt sé að fylgja 
leiðréttingunni eftir með því að vinna heima að leiðréttingu lokinni, en hún 
tekur um 30 klukkustundir (lesblind.is, án ártals). Rannsakandi er ekki 
sérfræðingur í Davis greiningum eða leiðréttingum en dregur í efa að 
hugmyndafræðin, eins og hún er kynnt á lesblind.is, henti börnum og 
ungmennum mjög vel. Það gæti reynst þeim erfitt að meta námstengda 
styrkleika og veikleika til dæmis og það hljómar of gott til að vera satt að á 
30 klukkustundum sé hægt að leiðrétta lesblindu hjá þeim, þrátt fyrir að 
þau hafi gott vald á myndrænni hugsun. 

Eins og kom fram í niðurstöðukafla þá mælist mikill marktækur munur á 
milli metinnar gagnsemi greiningartækja samkvæmt ANOVA dreifigreiningu 
þegar kemur að greiningu á lesblindu hjá nemendum íslenskra grunnskóla. 
Mesti munurinn er á milli LOGOS greiningarprófs, sem metið var gagnlegast 
og Davis greiningar, sem metin var minnst gagnleg. Nokkuð gagnleg voru 
metin greiningarprófin Wechsler, GRP 14, Orðarún, Told og Talnalykill. 
Frekar ógagnleg voru metin greiningartækin LH 60, LH 40 og Boehm ásamt 
Davis. Sjá nánar um metna gagnsemi greiningartækja í viðauka D. 

5.4.2 Greiningartæki til að greina sértæka lesskilningserfiðleika 

LOGOS-greiningarprófið er mest notað við greiningar á sértækum 
lesskilningserfileikum (mynd 18) eins og lesblindu (mynd 16) og jafnframt 
metið mest gagnlegt í báðum tilvikum. Meðaleinkunn reiknaðist 6,4 af 7 
mögulegum þegar kemur að því að greina sértæka lesskilningserfiðleika. 
LOGOS er staðlað greiningarpróf í tölvutæku formi og niðurstöður prófana 
má fá í töflum og ýmsu myndrænu formi til að auðvelda samanburð á 
einstökum prófhlutum og jafnframt tillögur um kennslufræðileg úrræði fyrir 
nemendur (Höien, 2008). Í opnu spurningunni komu fram mjög margar og 
jákvæðar athugasemdir um LOGOS greiningarprófið. Nefnt var, meðal 
annars, að LOGOS greining skili mjög skýrum niðurstöðum og bendi á góðar 
leiðir til að koma til móts við þarfir nemenda. Einnig kom fram að prófið 
gæfi greinargóða mynd af stöðu nemenda, bæði með tilliti til 
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hljóðkerfisþátta, umskráningarfærni og lesskilnings. það er því ljóst að um 
mjög viðamikið greiningarpróf er að ræða. 

GRP 14 var næst mest notað við greiningar á sértækum 
lesskilningserfiðleikum hjá íslenskum nemendum í 10. bekk. Meðaleinkunn 
mældist 5,5 af 7 mögulegum. Þar sem GRP 14 er skimunarpróf (Rannveig G. 
Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004; Helga Sigurmundsdóttir, 2007) eins og 
komið hefur fram er mjög athyglivert að sjá hvað það er mikið notað sem 
greiningartæki, þó heldur minna við að greina sértæka lesskilningserfiðleika 
en lesblindu, samt eru lesskilningsverkefni hluti af prófinu (Rannveig G. 
Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004).  

Orðarún kom í þriðja sæti yfir algengi greiningartækis þegar kemur að 
greiningum á sértækum lesskilningserfiðleikum. Prófið fékk 5,9 í 
meðaleinkunn af 7 mögulegum. Orðarún er staðlað lesskilningspróf og er 
hannað fyrir nemendur í 3. - 8. bekk í grunnskóla (Háskólinn á Akureyri, án 
ártals; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012a). Orðarún var nokkuð 
nefnd í athugasemdum í opnu spurningunni. Hún var álitin nokkuð gott 
matstæki til að fá yfirlit yfir lesskilning og þróun hans, en jafnframt að það 
vantaði að það hentaði fyrir 9. og 10. bekk. Athugasemdir komu jafnframt 
fram um að Orðarún væri nýtt próf og því ekki komin nógu góð reynsla á 
það til að stimpla nemendur með lesskilningserfiðleika eingöngu út frá 
niðurstöðum úr Orðarún en að matstækið nýttist vel ásamt LOGOS til að 
meta lestrar- og lesskilningserfiðleika.  

Told prófin koma í fjórða sæti yfir algengi greiningartækis sem notað er 
við að greina sértæka lesskilningserfiðleika hjá grunnskólanemendum. Það 
fékk 6,0 í meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi var metin. Þar 
sem Told prófin eru málþroskapróf til að athuga hvort um einhvers konar 
málþroskaerfiðleika er að ræða hjá barni eða unglingi (Námsmatsstofnun, 
án ártalsc; Helga Sigurmundsdóttir, 2007) er sérstakt að prófin séu svona 
mikið notuð við að greina lestrarerfiðleika hjá nemendum. Told var í sjötta 
sæti yfir algengi þegar kom að greiningum á lesblindu svo það er ennþá 
meira notað við greiningar á lesskilningserfiðleikum samkvæmt 
niðurstöðum. Það fær jafnframt örlítið hærri meðaleinkunn þegar gagnsemi 
er metin þegar kemur að greiningu lesskilningserfiðleika. 

Aston Index var í sjötta sæti yfir algengi greiningarprófs þegar kemur að 
því að greina lesskilningserfiðleika. Prófið fékk 4,6 í meðaleinkunn af 7 
mögulegum þegar gagnsemi var metin. Aston Index metur margar tegundir 
sérþarfa hjá nemendum en ekki lesskilning (Webster og McConnell, 1987; 
Newton og Thomas, 1996:8, Gretar L. Marinósson o.fl., 1997) og því má 
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velta því fyrir sér hvers vegna það sé svona mikið notað einmitt við 
greiningar á lesskilningserfiðleikum.  

LH 40 mældist í sjöunda sæti yfir algengi greiningartækis. Meðaleinkunn 
reiknaðist 4,8 af 7 mögulegum þegar gagnsemi prófsins var metið af 
svarendum. LH 40 er hóppróf sem prófar leshraða og lesskilning út frá 
myndum og lestexta og er ætlað nemendum í 5. og 6. bekk (Rannveig G. 
Lund og Matthildur Guðmundsdóttir, 1990a; Gretar L. Marinósson o.fl., 
1997). Hér er um lesskilningspróf að ræða en þrátt fyrir það er það ekki 
meira notað í grunnskólum landsins til að greina sértæka 
lesskilningserfiðleika. Það er reyndar hugsað fyrir nemendur í 5. og 6. bekk 
en ekki í 10. bekk, en rannsakandi er á þeirri skoðun að svarendur hafi 
yfirleitt svarað um greiningartæki innan skólanna almennt í opnu 
spurningunni, en ekki eingöngu út frá greiningartækjum fyrir nemendur í 
10. bekk. 

LH 60 kemur í áttunda sæti yfir algengi greiningarprófs, rétt eins og í 
sambandi við algengi greiningartækis til að greina lesblindu, og með 4,8 í 
meðaleinkunn þegar gagnsemi greiningartækis er metin. LH 60 er hóppróf 
sem prófar leshraða og lesskilning út frá myndum og lestexta rétt eins og LH 
40 en ætlað nemendum í 3. og 4. bekk (Rannveig G. Lund og Matthildur 
Guðmundsdóttir, 1990b; Gretar L. Marinósson o.fl., 1997). Aftur er um að 
ræða próf sem greinir lesskilning en er lítið notað af grunnskólum landsins 
til slíks brúks. Áhugavert hefði verið að fá einhverjar athugasemdir í opnu 
spurningunni um LH 40 og LH 60 en því var ekki til að dreifa og getur 
rannsakandi ekki ímyndað sér af hverju próf sem eiga að meta lesskilning 
eru ekki notuð til slíks í íslenskum grunnskólum, sérstaklega þegar þó 
nokkrar athugasemdir komu fram um að það væri mikil vöntun á 
greiningarprófi til að greina sértæka lesskilningserfiðleika.  

Wechsler var níunda í röðinni yfir algengi sem greiningarpróf í sambandi 
við greiningar á lesskilningserfiðleikum með 5,2 í meðaleinkunn af 7 
mögulegum þegar gagnsemi var metin. Ekki er um að ræða greiningarpróf 
til að greina lestrarerfiðleika frekar en lesblindu, heldur greindarpróf sem 
mælir verklega og munnlega greind (Námsmatsstofnun, án ártalsd; Jónas G. 
Halldórsson, án ártals). Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að 
sálfræðingar séu að greina sértækan lesskilning hjá íslenskum börnum og 
ungmennum með greindarprófum. 

GRP 10 er í tíunda sæti þegar kemur að algengi greiningartækis til að 
greina sértæka lesskilningserfiðleika. Meðaleinkunn prófsins mældist 4,9 af 
7 mögulegum þegar gagnsemi var metin. Þar sem um er að ræða staðlað 
greiningarpróf í lestri og stafsetningu fyrir nemendur í 5. bekk (Rannveig G. 
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Lund og Ásta Lárusdóttir, 2004) þá má velta því fyrir sér hvernig staðið er að 
greiningum og eftirfylgni í íslenskum grunnskólum. Eru nemendur í 10. bekk 
kannski ennþá með greiningu sem gerð var í 5. bekk eða er jafnframt verið 
að nota prófið fyrir eldri nemendur? Eða er ástæðan sú, sem áður hefur 
verið reifuð, að svarendur hafi svarað almennt um greiningartæki skólanna í 
opnu spurningunni en ekki eingöngu út frá greiningartækjum sem notuð 
væru með nemendum í 10. bekk? 

Boehm er í ellefta sæti þegar algengi greiningartækis til að greina 
lesskilningserfiðleika er skoðað, alveg eins og í algengi greiningartækis til að 
greina lesblindu. Það fær 4 í meðaleinkunn af 7 mögulegum þegar gagnsemi 
er metin. Boehm er hugtakapróf sem metur hugtakaskilning nemenda í 1. 
bekk (Boehm, án ártals; Helga Jónasdóttir o.fl., 2010), eins og komið hefur 
fram. Boehm er ekki hugsað sem greiningarpróf fyrir sértæka 
lesskilningserfiðleika frekar en lesblindu. Prófið metur getu sex ára barna til 
að fara eftir munnlegum fyrirmælum og þekkingu á hugtökum sem talin eru 
mikilvæg fyrir nám (Boehm, án ártals; Helga Jónasdóttir o.fl., 2010) ekkert 
annað. Merkilegt er að nemendur í íslensku skólasamfélagi séu með 
greiningu um sértæka lesskilningserfiðleika byggða á greiningu með Boehm 
hugtakaprófinu. 

Davis greiningar komu í tólfta sæti yfir algengi sem greiningarpróf fyrir 
sértæka lesskilningserfiðleika og fékk 1 í meðaleinkunn af 7 mögulegum 
þegar gagnsemi var metin. Niðurstöður benda til þess að Davis greining sé 
ekki gagnleg þegar kemur að því að greina sértæka lesskilningserfiðleika. 

Eins og kom fram í niðurstöðukafla mælist einnig mikill munur á 
gagnsemi greiningartækja þegar kemur að greiningu á sértækum 
lesskilningserfiðleikum hjá nemendum íslenskra grunnskóla. Mesti 
munurinn er á milli LOGOS greiningarprófs, sem metið var gagnlegast, og 
Davis greiningar, sem metin var minnst gagnleg, eins og í sambandi við 
gagnsemi greiningartækja við greiningu á lesblindu. Nokkuð gagnleg voru 
metin greiningarprófin Told, Orðarún, GRP 14, Wechsler, GRP 10 og 
Talnalykill. Frekar ógagnleg voru metin greiningartækin Boehm, Aston Index 
LH 40 og LH 60 ásamt Davis. Sjá nánar um metna gagnsemi greiningartækja 
í viðauka D. 

5.4.3 Samantekt 

Mörg og ólík greiningartæki eru notuð í íslenskum grunnskólum við að 
greina lestrarerfiðleika nemenda. LOGOS greiningarprófið er langmest 
notað, samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar, hvort sem kemur að því 
að greina lesblindu eða sértæka lesskilningserfiðleika, (sjá myndir 16 og 18). 
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Það var jafnframt metið sem gagnlegasta greiningartækið í báðum tilvikum, 
samkvæmt niðurstöðum (sjá myndir 17 og 19) ásamt ANOVA dreifigreiningu 
í viðauka C. Töluvert er verið að nota greiningartæki við greiningar á 
lestrarerfiðleikum sem alls ekki eru hugsuð til slíks brúks eða metin 
ógagnleg, til dæmis Talnalykilinn sem eingöngu er ætlaður til greiningar á 
stöðu nemenda í stærðfræði og vekur það furðu. Greinilegt er af 
niðurstöðum að engin sameiginleg stefna er í íslenskum grunnskólum þegar 
kemur að því að greina lestrarerfiðleika nemenda og má velta því fyrir sér 
hvort þar vanti jafnvel frumkvæði af hálfu Menntamálaráðuneytis. Það væri 
örugglega jákvætt og til hagsmuna fyrir nemendur og þá sem sjá um 
lestrargreiningar að til staðar væri samræmd stefna um þessi mál á landinu.  

Tvö próf voru nefnd í athugasemdum með opnu spurningunni sem ekki 
voru í boði á spurningalistanum, Læsi- lesskimun og Leið til læsis – 
Stuðningskerfi í lestrarkennslu. Prófið Læsi er töluvert notað, samkvæmt 
niðurstöðum, til að fylgjast með framförum nemenda í lestrarnámi en 
jafnframt til greiningar á lestrarerfiðleikum, sérstaklega hjá yngri 
nemendum. Leið til læsis er nýlegt og virðist ætla að leysa Læsi af hólmi hjá 
sumum grunnskólunum, við að fylgjast með framförum yngri nemenda í 
lestri. 
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Lokaorð 

Það má segja að hver og einn einstaklingur, nemandi, sé með sínar sérþarfir 
en mismunandi er hvað þær eru ögrandi að eiga við, bæði fyrir 
einstaklinginn sjálfan og umhverfi hans. Eins er mismunandi hve mikla 
aðstoð hver og einn nemandi þarf til að ná árangri í námi. Réttur nemanda 
er til staðar í lögum, reglugerðum og skólastefnum sveitarfélaganna.  

Töluverð fræðiþekking er til staðar innan íslenskra skóla og í langflestum 
tilvikum er vitað hvað þarf til svo að nemandi fái tækifæri til að ná árangri í 
námi. En til að sinna hverjum nemanda af þeirri kostgæfni sem nauðsynleg 
er til að ná sem bestum árangri virðist þurfa meiri mannskap og aukið 
fjármagn í þennan málaflokk, ásamt faglegri stefnu af hálfu 
menntayfirvalda. 

Samkvæmt svarendum þá fækkar fagmenntuðu starfsfólki innan 
skólanna, en verkefnum þeirra sem eftir eru fjölgar og þeir ná ekki utan um 
verkefnin á viðunandi hátt, að eigin mati.  

Þar sem skólaskylda er í landinu verður það sem tekur á móti nemendum 
í skólunum að vera við hæfi þeirra til að þeir fái tækifæri til að ná árangri. 
Hver og einn nemandi á að fá tækifæri til að ljúka grunnskólanámi með 
heilbrigða, sterka og jákvæða sjálfsmynd, ásamt trú á eigin getu og vissu um 
að framtíðin blasi við með alls konar spennandi möguleikum. Lestrargeta er 
lykill að framtíðinni og þann lykil ber menntakerfið, í samvinnu við foreldra, 
ábyrgð á að veita hverju barni. 
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Viðauki A. Kynningarbréf 

Seltjarnarnes, 2. apríl 2013 
 

Ágæti skólastjórnandi 
Ég heiti Hildur og er að vinna að lokaverkefni mínu til meistaraprófs við Háskóla 

Íslands, á sviði uppeldis- og menntunarfræða með áherslu á sérkennslufræði. 
Leiðbeinandi minn er Sigurlína Davíðsdóttir, Ph.D. og er hún prófessor í uppeldis- 
og menntunarfræði við menntavísindasvið skólans.  

Meginviðfangssefni mitt er annars vegar að rannsaka tíðni greindra tilfella á 
lesblindu (dyslexíu) og hins vegar tíðni greindra tilfella á sértækum 
lesskilningserfiðleikum, meðal nemenda í grunnskólum hér á landi. Jafnframt er 
kannað hvort greind tilfelli af ADD, ADHD og/eða málþroskaröskun séu til staðar 
samhliða lestrarerfiðleikum. Í könnuninni er einnig spurt um hvaða greiningartæki 
notuð eru við greiningu á lestrarerfiðleikum.  

Rannsókn þessi er hvorki tilkynningaskyld né leyfisskyld til persónuverndar þar 
sem ekki er hægt að rekja upplýsingar til tiltekinna einstaklinga við úrvinnslu gagna. 
Þetta á oft við um nafnlausar spurningakannanir sem þessa, og er svar við 
könnuninni álitið ígildi samþykkis fyrir þátttöku. Rannsakandi hefur nú þegar haft 
samband við lögfræðing hjá persónuvernd og fengið þetta staðfest. 

 

Framkvæmd rannsóknar 
Send verður rafræn spurningakönnun á þá grunnskóla landsins, sem eru með 

10. bekk. Könnunin samanstendur af tíu tíðnispurningum, tveimur spurningum um 
greiningartæki, einni opinni spurningu og þremur bakgrunnsspurningum. Athugið 
að eingöngu er óskað eftir upplýsingum um nemendur sem eru í 10. bekk og ætti 
því ekki að vera tímafrekt að taka þátt. 

 
Hvenær og hverjir eiga að svara könnuninni? 
Könnunin verður send út á morgun, 3. apríl og verður opin til og með 12. apríl. 

Þann tíma verður hægt að opna og loka könnuninni eftir þörfum. Óskað er eftir því 
að þú, ágæti skólastjórnandi, veljir aðila innan þíns skóla sem þú treystir best til að 
svara spurningunum. Líklegt er að yfirmenn sérkennslu á unglingastigi muni eiga 
greiðastan aðgang að þeim upplýsingum sem nauðsynlegar eru. Þar sem einnig er 
spurt um nemendafjölda í árganginum þurfa svarendur að hafa aðgang að slíkum 
gögnum. Ef þörf er á frekari upplýsingum hafið þá endilega samband við undirritaða 
í síma 6954596 eða með því að senda tölvupóst á netfangið hia12@hi.is. 
 

Þátttaka þíns skóla er mjög mikils virði fyrir þessa rannsókn 
 
Með kæru þakklæti og von um góða þátttöku 
 
Hildur Aðalsteinsdóttir 
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F Sig. t df Sig. (2-
tailed)

Mean 
Difference

Std. Error 
Difference

Low er Upper

Equal 
variances 
assumed

4,448 ,036 -2,908 182 ,004 -1,26087 ,43364 -2,11648 -,40525

Equal 
variances not 
assumed

-2,908 163,007 ,004 -1,26087 ,43364 -2,11715 -,40459

Equal 
variances 
assumed

2,927 ,089 -1,025 182 ,307 -,23913 ,23330 -,69946 ,22120

Equal 
variances not 
assumed

-1,025 167,071 ,307 -,23913 ,23330 -,69973 ,22147

Equal 
variances 
assumed

,003 ,956 ,097 182 ,923 ,01087 ,11175 -,20963 ,23137

Equal 
variances not 
assumed

,097 180,216 ,923 ,01087 ,11175 -,20964 ,23138

Equal 
variances 
assumed

4,943 ,027 -1,073 182 ,285 -,08696 ,08102 -,24682 ,07290

Equal 
variances not 
assumed

-1,073 166,914 ,285 -,08696 ,08102 -,24691 ,07300

Equal 
variances 
assumed

5,575 ,019 -1,626 182 ,106 -,23913 ,14711 -,52938 ,05112

Equal 
variances not 
assumed

-1,626 170,324 ,106 -,23913 ,14711 -,52952 ,05126

Equal 
variances 
assumed

1,202 ,274 -,587 182 ,558 -,06522 ,11107 -,28437 ,15393

Equal 
variances not 
assumed

-,587 174,688 ,558 -,06522 ,11107 -,28443 ,15400

Equal 
variances 
assumed

17,739 ,000 -2,930 182 ,004 -,35870 ,12244 -,60028 -,11711

Equal 
variances not 
assumed

-2,930 161,756 ,004 -,35870 ,12244 -,60048 -,11691

Equal 
variances 
assumed

,823 ,365 -,465 182 ,643 -,04348 ,09356 -,22808 ,14112

Equal 
variances not 
assumed

-,465 172,661 ,643 -,04348 ,09356 -,22815 ,14119

Equal 
variances 
assumed

4,452 ,036 -1,170 182 ,244 -,13043 ,11150 -,35044 ,08957

Equal 
variances not 
assumed

-1,170 161,454 ,244 -,13043 ,11150 -,35063 ,08976

Equal 
variances 
assumed

1,747 ,188 ,602 182 ,548 ,03261 ,05416 -,07425 ,13946

Equal 
variances not 
assumed

,602 163,275 ,548 ,03261 ,05416 -,07433 ,13955

Independent Samples Test
Levene's Test for 

Equality of Variances
t-test for Equality of Means

  

95% Confidence 
Interval of the 

Difference

1. Tíðni lesblindu

2. Tíðni sértækra 
lesskilningserfiðleika

3. Grunur um að f leiri 
glími við lesblindu

4. Grunur um að f leiri 
glími við sértæka 
lesskilingserfiðleika

5. Hve margir sem 
fengið hafa formlega 
greiningu um lesblindu 
hafa einnig fengið 
formlega greiningu um 
athyglisbrest (ADD)
6. Hve margir sem 
fengið hafa formlega 
greiningu um sértæka 
lesskilingserfiðleika 
hafa einnig fengið 
formlega greiningu um 
7. Hve margir sem 
fengið hafa formlega 
greiningu um lesblindu 
hafa einnig fengið 
formlega greiningu um 
athyglisbrest með 
8. Hve margir sem 
fengið hafa formlega 
greiningu um sértæka 
lesskilingserfiðleika 
hafa einnig fengið 
formlega greiningu um 
9. Hve margir sem 
fengið hafa formlega 
greiningu um lesblindu 
hafa einnig fengið 
formlega greiningu um 
málþroskaröskun.
10. Hve margir sem 
fengið hafa formlega 
greiningu um 
lesskilningserfiðleika 
hafa einnig fengið 
formlega greiningu um 

Viðauki C. Niðurstöður T prófa 
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Low er 
Bound

Upper 
Bound

Aston Index 44 4,6364 1,79263 ,27025 4,0914 5,1814 1,00 7,00

Boehm 12 4,4167 2,02073 ,58333 3,1328 5,7006 1,00 6,00

Davis 3 2,6667 2,08167 1,20185 -2,5045 7,8378 1,00 5,00

GRP 10 24 4,7500 1,93930 ,39586 3,9311 5,5689 1,00 7,00

GRP 14 72 5,8194 1,32502 ,15615 5,5081 6,1308 1,00 7,00

LH 40 21 4,1905 1,60060 ,34928 3,4619 4,9191 1,00 6,00

LH 60 24 4,1667 1,60615 ,32785 3,4885 4,8449 1,00 6,00

Logos 82 6,5244 1,05673 ,11670 6,2922 6,7566 1,00 7,00

Orðarún 46 5,5435 1,31160 ,19338 5,1540 5,9330 2,00 7,00

Talnalykill 50 5,1400 1,81839 ,25716 4,6232 5,6568 1,00 7,00

Told 40 5,5000 1,79743 ,28420 4,9252 6,0748 1,00 7,00

Wechler 23 5,9130 1,90485 ,39719 5,0893 6,7368 1,00 7,00

Total 441 5,4172 1,72760 ,08227 5,2555 5,5789 1,00 7,00

Aston Index 23 4,5652 2,14955 ,44821 3,6357 5,4948 1,00 7,00

Boehm 10 4,0000 1,76383 ,55777 2,7382 5,2618 1,00 6,00

Davis 2 1,0000 ,00000 ,00000 1,0000 1,0000 1,00 1,00

GRP 10 14 4,9286 2,16490 ,57860 3,6786 6,1786 1,00 7,00

GRP 14 50 5,4800 1,69320 ,23946 4,9988 5,9612 1,00 7,00

LH 40 21 4,7619 1,54612 ,33739 4,0581 5,4657 1,00 7,00

LH 60 21 4,8095 1,53685 ,33537 4,1100 5,5091 1,00 7,00

Logos 71 6,3944 1,12731 ,13379 6,1275 6,6612 1,00 7,00

Orðarún 48 5,8958 1,05668 ,15252 5,5890 6,2027 2,00 7,00

Talnalykill 24 4,8750 2,32776 ,47515 3,8921 5,8579 1,00 7,00

Told 26 6,0000 1,62481 ,31865 5,3437 6,6563 1,00 7,00

Wechler 16 5,1875 2,04022 ,51006 4,1003 6,2747 1,00 7,00

Total 326 5,4724 1,76396 ,09770 5,2802 5,6646 1,00 7,00

11. Til að greina 
lesblindu og hversu 

gagnleg

12. Til að greina 
sértæka 

lesskilningserfiðleika

Descriptives

N Mean Std. 
Deviation

Std. Error

95% Confidence Interval 
for Mean

Minimum Maximum

Viðauki D. Niðurstöður ANOVA 
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