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Ágrip 

Góður málþroski er talinn forsenda fyrir farsælu lestrarnámi og hafa fræðimenn í 

auknum mæli beint sjónum sínum að því undirbúningsferli sem á sér stað áður en 

formlegt lestrarnám hefst. Fræðimenn hafa ýmist kallað þetta bernskulæsi, myndastig 

eða undanfara bókstafsstigs en þetta forstig læsis einkennir börn á leikskólaaldri. Þróun 

læsis er stigbundin og ekki fara öll börn á sama hraða í gegnum ferlið né með sama 

hætti en fræðimenn greinir helst á um hversu mörg stig börn fara í gegnum á leið sinni 

til læsis. Vísbendingar um hugsanlega lestrarerfiðleika má greina hjá börnum á 

forskólaaldri en birtingarmyndir vandans eru breytilegar og haldast í hendur við þá 

kunnáttu og örvun sem börn fá í leikskólum, grunnskólum og heima fyrir. Við upphaf 

skólagöngu geta forspárþættir læsis spáð fyrir um gengi í lestri tveimur árum síðar og 

með skimunarprófum má greina styrkleika og veikleika í læsisþáttum og beita 

snemmtækri íhlutun til að koma í veg fyrir eða draga úr erfiðleikunum.  

Meginniðurstöður ritgerðarinnar sýna að rannsóknir hafi leitt í ljós að lestrarfærni 

byggir á málvitund barna og málþroska, og að snemmtæk íhlutun og fagleg kennsla 

fyrstu ár grunnskólagöngunnar ráði úrslitum um hvernig börnum gengur að læra að lesa.  

 

	
  



 

Formáli 

Ritgerð þessi er til fullgildingar 10 eininga B.Ed. gráðu við Kennaradeild  

Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. Máltaka og málþroski barna í tengslum við 

lestrarfærni þykir mér afar áhugavert viðfangsefni. Börn koma með ólíkan bakgrunn í 

grunnskólann og færni til að takast á við lestrarnámið byggir á missterkum stoðum 

þeirra í tungumálinu. Mikilvægt er að lestrarkennarar finni styrkleika og veikleika hvers 

barns sem rekja má beint til grunnþátta málþroskans. Því lá fyrir að taka þetta 

viðfangsefni og reyna að dýpka þekkingu mína á sampili þessa tveggja þátta og hvaða 
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Inngangur 

Málþroski barna í tengslum við lestur er verðugt viðfangsefni að fjalla um. Á löngum 

tíma hafa fræðimenn náð að kortleggja með stöðugt nákvæmari hætti hvernig börn ná 

tökum á lestri en lengi var litið á lestur sem einangrað ferli. Því fer fjarri að lestur 

takmarkist einungis við aðgerðina sjálfa ,,að lesa” því margt býr að baki þeirri færni. 

Fræðasamfélagið lítur nú einnig til málþroska barna og telur hann vera undirstöðu þess 

að geta lært að lesa. Segja má að bæði máltaka og lestur séu einar flóknustu hugrænu 

aðgerðir sem börn ganga í gegnum og þurfa að ná tökum á. Því er eðlilegt að skoða 

lestur í samspili við málþroska barna þar sem færni í lestri byggist á góðum málþroska.  

Það að lesa er ekki meðfæddur hæfileiki. Margir telja að hið eiginlega lestrarnám 

hefjist við upphaf skólagöngu en undirbúningur lestrarnáms hefst þó mun fyrr. Lestur er 

félagslegt fyrirbæri sem þróast á löngum tíma frá unga aldri og stendur ævilangt. Fyrsta 

reynsla barna af ákveðnu viðfangsefni hefur oft áhrif á viðhorf þess síðar meir. Því er 

mikilvægt að börn skynji lestur sem áhugavert viðfangsefni og skiptir umhverfið því 

miklu máli (Þóra Kristinsdóttir, 2000:186, 192-193). 

Viðfangsefni ritgerðarinnar er að skoða þætti málþroska í tengslum við læsi og 

hvaða áhrif góður málþroski, sem og slakur, hefur á lestrarnám barna. Fyrst er gerð 

grein fyrir hvað málvitund felur í sér og hvernig málþróun barna smátt og smátt eykst 

með aldrinum í samskiptum við aðra. Þá er litið yfir þá grunnþætti sem talið er að börn 

nái tökum á máltökuskeiðinu og þeirri flóknu hugarstarfssemi sem býr að baki. Kafli 

þrjú fjallar um hvað læsi er, kenninguna um bernskulæsi og hvaða færni góðir lesarar 

hafa. Kenningunni um einfalda lestrarlíkanið (e. The Simple View of Reading) eru gerð 

skil með hliðsjón af fimm þáttum málvitundar. Ítarleg umfjöllun er um undirstöðuatriði 

læsis og nokkur dæmi um mikilvæg þjálfunaratriði sem styrkja færni í þessum þáttum. 

Í kafla fjögur er fjallað um þróun læsis með tilliti til málþroska barna. Yfirgripsmikil 

kenning Ehri um þróun lesturs og hvaða lestraraðferðum börn beita til að lesa orð er 

skoðuð og tengd við aðrar kenningar. Að lokum er varpað ljósi á lestrarerfiðleika, 

orsakir og einkenni þeirra og reynt að rökstyðja gildi þess að beita snemmtækri íhlutun 

áður en börn hefja formlegt lestrarnám. Skimunarprófunum HLJÓM-2 og Leið til læsis 

eru gerð skil en með því að skoða færni barna í forspárþáttum læsis áður en 

lestrarkennsla hefst má draga úr eða koma í veg fyrir alvarlegan vanda í lestri.  



 5 

1 Mál og tal 

Rannsóknum á talskynjun barna hefur fleygt fram á síðustu þremur áratugum. Þær hafa 

leitt í ljós að strax á fyrstu æviárum verður merkileg þróun í talskynjun nýfæddra 

ungbarna og geta þau gert greinamun á mörgum málhljóðum. Engar algildar reglur geta 

greint frá því hvernig það nákvæmlega gerist en ljóst er að það veltur á hljóðkerfi þess 

tungumáls sem börnin alast upp við (Jörgen Pind, 1997:7).  

Að læra málið er samt sem áður ekki eins auðvelt og lítur út fyrir að vera. Í 

máltökuferlinu læra börn orð, merkingu þeirra, framburð og beygingar. Þau læra 

hvernig megi tengja orðin saman í setningar og flétta þeim saman til að fá eina 

samfellda heild, t.d. í frásögn. Þau læra líka óskráðar reglur og hefðir um málsnið en 

allir þættir málþroska eru bæði háðir meðfæddum eiginleikum og uppeldisáhrifum 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004:9).  

Málþroski barna er því flókið ferli. Fræðimenn hafa í auknum mæli beint sjónum 

sínum að máltökuskeiði barna með það að leiðarljósi að finna tengsl milli þess og 

lesturs. Talið er að málþroski sé grundvöllur lestrar (Rannveig A. Jóhannsdóttir, 

2007:25) og til að kennarar og aðrir uppalendur geti veitt viðeigandi kennslu og 

hvatningu er mikilvægt að skilja tengslin.  
 

1.1 Málvitund og málþróun 

Málvitund (e. metalinguistic awareness) eykst með auknum þroska barnsins, en 

hugtakið vísar til þess að barnið skynjar bæði form orðanna og innihald þeirra. Aukin 

málvitund kemur þó ekki af sjálfsdáðum heldur þarf að örva og kenna með fjölbreyttum 

hætti (Rannveig A. Jóhannsdóttir, 2007:25). Meðvituð málkennd ungra barna er lítil þó 

að í máli þeirra birtist heilmikil þekking á flóknum reglum um málfræði og orðanotkun. 

Börn virðast einbeita sér fyrst og fremst að inntaki þess sem er sagt en ekki því hvernig 

það er sagt (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1993:47).  

Málþróun barns eykst með undraverðum hraða, frá því að það nemur fyrstu málhljóð 

tungumálsins þar til það ræður við flókna málfærni, setur fram mótaðar setningar, skilur 

og gerir sig skiljanlegt við aðra (Rannveig A. Jóhannsdóttir, 2007:25). Engin ein 

kenning inniheldur fullkomlega og óhrekjanlega útskýringu á máltöku barna en í 

gegnum tímans rás hafa þær aukið vitund okkur um máltökuferlið. Ein yfirgripsmikil 

kenning um máltöku barna snýr að fimm þáttum málvitundar. Þessir þættir þroskast 
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hver með öðrum og geta ekki án hvers annars verið. Þegar börn ná tökum á tungumáli 

þroska þau með sér fimm eftirfarandi þætti:  

 

1. Hljóðfræði (e. phonetics) 
Vísar til þekkingar á hljóðum og táknum tungumálsins. Hljóðfræði er forsenda 

umskráningarfærni.  

2. Merkingarfræði (e. semantics) 

Felur í sér að orð tákna ákveðnar hugmyndir eða hugtök. Góður orðaforði eykur 

getu til að skilja texta og er því nátengdur lesskilningi, máltjáningu og 

boðskiptafærni. 

3. Setningarfræði (e. syntax) 

Vísar til þekkingar á því hvernig orð raðast saman í setningar og hvernig ólík 

röðun gefur mismunandi merkingu.  

4. Orðmyndunarfræði (e. morphology) 

Vísar til þekkingar á byggingu orða. Sum orð merkja það sama en dreifing á tíma 

eða tíð er breytileg.  

5. Málnotkun (e. pragmatics) 

Vísar til þekkingar á samskiptum og hvernig málið er notað til samskipta, t.d. að 

geta gert grein fyrir hvað er viðeigandi að segja við ólíkar aðstæður (Otto, 

2006:3-12).  

 

Málkennd barna þróast í uppvextinum og er grundvöllur málþroskans lagður í 

samskiptum barna við aðra þegar orðin, málið og hugsunin spinnast saman í eina heild 

(Vygotsky, 1999:19) áður en barnið segir eitt einasta orð. Því er það undir foreldrum og 

öðrum uppalendum komið hvers konar máluppeldi börn hljóta (Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir, 1993:53). Í samskiptum sínum við fullorðna fá börn mikinn stuðning þar 

sem tekið er tillit til færni og þekkingar þeirra á hverju tímabili fyrir sig. Þessi 

stuðningur er mikilvægur til þess að barnið tileinki sér málið. Að lesa fyrir börn sín og 

velja bækur í samræmi við þroska eykur málþroska þeirra auk þess sem það þjálfar 

einbeitingu og athygli og vekur áhuga. Málumhverfi barns skiptir miklu máli og þurfa 

fullorðnir að vera góð fyrirmynd, því ,,svo læra börn málið sem fyrir þeim er haft” 

(Ásthildur Bj. Snorradóttir og Sigurlaug Jónsdóttir, 2000:41-44).  
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Flestir foreldrar reyna að örva málþroska barna sinna eftir bestu getu, meðal annars 

með því að tala við börnin sín, lesa fyrir þau og leiðbeina þeim um málfar. Almennt er 

talið að börn með góðan málþroska eigi auðveldara með nám en þau sem eru með 

slakan málþroska (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir og Ingibjörg 

Símonardóttir, 2004:67-68). Eðlileg málþróun einkennist af góðu samspili allra þátta 

málvitundar, hljóðfræði, merkingarfræði, setningarfræði, orðmyndunarfræði og 

málnotkun. Margar rannsóknir á málvitund og lestri barna sem gerðar hafa verið á síðari 

árum sýna að markviss málörvun skiptir verulegu máli varðandi árangur í lestrarnámi og 

getur dregið úr eða komið í veg fyrir lestrarerfiðleika (Ásthildur Bj. Snorradóttir og 

Sigurlaug Jónsdóttir, 2000:45-47).  

Fræðimenn segja að til að barn geti talist þekkja talað mál þurfi það að búa yfir 

ákveðinni færni, þ.e. þekkja merkingu orða, bera orðin rétt fram og velja réttar 

beygingarendingar og raða þeim í rökrétt samhengi. Málvísindafræðingar nefna þessa 

þrjá færniþætti; hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness), orðaforði (e. semantic 

knowledge) og málfræðileg þekking (e. grammatical knowledge) (Byrnes og Wasik, 

2009:39). Eftirfarandi kaflar fjalla um þessa þrjá færniþætti ásamt undirþætti 

hljóðkerfisvitundar, hljóðavitund.  

 

1.2 Þjálfun hljóðkerfisvitundar 

Hugtakið hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) vísar til þekkingar og skilnings 

mannsins á mæltu máli, að hægt sé að greina það í smærri einingar s.s. orð, setningar 

eða atkvæði og hægt sé að vinna með þær á mismunandi vegu. Góð hljóðkerfisvitund er 

því að hafa góða tilfinningu fyrir öllum hljóðeiningum málsins eins og að bæta við eða 

skipta um hljóð í orðum (Helga Sigurmundsdóttir, 2002:22). Hugtakið felur í sér 

hæfileikann til að geta skoðað, hugsað um og breytt viljandi hljóðrænum þáttum 

tungumálsins sem felast í mismunandi hljóðkerfiseiningum sem flokkast frá orðum og 

atkvæðum í lítil fónem (e. phoneme). Hljóðkerfisvitund fellur undir hóp helstu fimm 

þátta málvitundar (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna 

Einarsdóttir, 2003:10).  

Hljóðkerfisvitund þróast á forskólaaldri. Á aldursbilinu fjögurra til sex ára hafa flest 

börn nokkuð gott vald á móðurmálinu. Geta þeirra til að búa til ný orð, bullorð eða finna 

hvaða orð ríma saman eða ekki fellur undir hljóðkerfisvitund. Þessi hæfileiki og leikur 

að orðum og hljóðum er mikilvægur undanfari lestrarnáms. Hljóðkerfisvitund byrjar því 
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að þróast löngu áður en formlegt lestrarnám hefst og ætti þjálfun hennar að vera einn af 

þeim þáttum málræktar sem sinnt er í leikskólanámi (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg 

Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003:10).  

Til að börn öðlist góða hljóðkerfisvitund er tvennt sem þarf að vera til staðar, það er 

móttaka (e. receptive) og úrvinnsla (e. productive). Þegar talað er um að börn hafi góðan 

móttækileika er átt við að þau geti greint öll helstu hljóð í móðurmálinu, þ.e. stök hljóð 

(e. phoneme), atkvæði (e. syllable), orð (e. word) og hljómfall (e. prosody). Með 

úrvinnslu er átt við að börn geti myndað öll hljóð tungumálsins, geti tengt þessi hljóð 

saman í stærri einingar s.s. atkvæði og rím og geti myndað tjáningarbær orð sem 

innihalda rétt hljómfall málsins (Byrnes og Wasik, 2009:59-60). Þessum tveimur ferlum 

má líkja við kenningu Whitehurst og Lonigan um bernskulæsi, móttakan er ytra ferlið 

(e. outside-in) en úrvinnslan innra ferlið (e. inside-out). Líkan Stackhouse og Wells (sjá 

mynd 6) skýrir þetta ferli mjög vel.  

Áhersla er lögð á að byrjendakennsla í læsi eigi að innihalda þjálfun 

hljóðkerfisvitundar og sé hún árangursríkust þegar þjálfunin fer samhliða kennslu 

bókstafanna (tengsl stafs og hljóðs). Að leika með málið með rími, sögum, leikjum, 

orðum og hljóðum hefur góð áhrif og ýtir undir þróun hljóðkerfisvitundar (Walpole og 

McKenna, 2007:33). Mikilvægt er að vinna með eftirfarandi þætti við þjálfun og eflingu 

hljóðkerfisvitundar:  

 

• Sundurgreining á setningum í orð, atkvæði og hljóð. Dæmi: Teldu orðin í 

setningunni ,,María rennir sér”. Teldu atkvæðin í orðinu ,,skápur”. Segðu mér 

hljóðin í orðinu ,,hús”. 

• Hljóðgreining sem byggir á því að þekkja fyrsta og síðasta hljóðið í orði. Dæmi: 

Á hvaða hljóði byrjar orðið súpa? Hvert er síðasta hljóðið í orðinu gras? 

• Hljóðtenging, að læra að hlusta á einstök hljóð og tengja þau saman í orð. 

Dæmi: Segðu mér hvaða orð þetta er: ,,/f/a/t/”. 

• Hljóðflokkun, hæfileikinn til að geta flokkað saman orð með sama 

upphafshljóði. Dæmi: Nefndu orð sem byrja á /s/. 

• Orðhlutaeyðing, hæfileikinn til að geta endurtekið einstaka orðhluta samsettra 

orða. Dæmi: Segðu ,,grjónagrautur” án þess að segja ,,grjóna”.  

• Rím, hæfileikinn til að geta rímað byggist á því að þekkja úr orð sem ekki ríma 

og færnin til að búa til rím. Dæmi: Hvaða orð passar ekki: ,,fiskur – hvalur – 
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diskur?”. Hvaða orð rímar við orðið ,,bíll”? (Ásthildur Bj. Snorradóttir og Valdís 

B. Guðjónsdóttir, 2003:16-17) 

 

Talið er að auðveldast sé að finna orð sem ríma, en erfiðast sé að greina stök hljóð 

orðanna (sjá töflu 1, bls. 23), en slík færni er undirstaða þess að geta lesið úr 

bókstöfunum (Walpole og McKenna, 2007:34-36). Rannsóknir benda til að þjálfun 

hljóðkerfisvitundar skipti hvað mestu máli varðandi undirbúning lestrarnáms og spái 

betur fyrir um lestrarfærni en aðrir þættir. Talið er að hljóðkerfisvitund eflist þegar börn 

takast á við lestrarnámið og því mikilvægt að halda áfram með æfingar í 

hljóðkerfisvitund samhliða lestrarnáminu (Guðrún Edda Bentsdóttir, 2009:27). 

 

1.2.1 Hljóðavitund 

Hljóðavitund (e. phonemic awareness) er undirþáttur hljóðkerfisvitundar. Hljóðavitund 

er færnin til að hlusta, gera sér grein fyrir og stjórna smæstu hljóðeiningum í talmálinu. 

Hún felur í sér vitund um að hvert orð er samsett úr röð hljóða sem eru táknuð með 

bókstöfum. Barn með góða hljóðavitund getur greint frá því að orðið sól samanstendur 

af þremur fónemum eða hljóðum /s/ /ó/ /l/. Hljóðavitund er grundvallarhæfni sem börn 

þurfa til að ná tökum á lestri og stafsetningu (Walpole og McKenna, 2007:31). 

Hljóðavitund er einnig skilgreind sem hæfileikinn til að skynja hljóðræna uppbyggingu 

orða og þróast í gagnvirku sambandi við lestrarnámið (Rósa Eggertsdóttir og Þóra B. 

Jónsdóttir, 2006:22). Myndan (e. morpheme) er minnsta (afmarkaða) merkingarbæra 

eind málsins (Eiríkur Rögnvaldsson, 2012:8; Pressley og McCormick, 2007:197). 

Fónem (phoneme) er aftur á móti minnsta hljóðeining málsins sem aðgreint getur 

merkingu orða, t.d. tá-te.  

Rannsóknir sýna að börn sem hefja grunnskólagöngu með slaka hljóðavitund eiga 

erfiðara með lestur og nám og dragast aftur úr jafnöldrum sínum. Fyrir flest börn eru 

hins vegar jákvæðar horfur til árangurs í hljóðavitund sé snemmtækri íhlutun beitt og 

mikilvægt að kennarar greini þessi börn sem fyrst. Þeir þættir sem taldir eru hafa mest 

áhrif á þróun hljóðavitundar eru færnin til að sundurgreina (e. segmenting) og tengja 

saman (e. blending) hljóð eða bókstafi. Að tengja saman hljóð er forsenda þess að geta 

umskráð ný orð og sundurgreining hljóða er forsenda þess að stafa þau. Þjálfun í 

hljóðavitund sem felur í sér bæði bókstafi og tengsl þeirra hafa því jákvæðustu áhrifin á 

þessa færni (Walpole og McKenna, 2007:31-32).  
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1.3 Orðaforði 

Orðaforði (e. vocabulary) er það safn orða sem einstaklingur hefur á valdi sínu (Walpole 

og McKenna, 2007:85). Frá unga aldri byrja börn að temja sér talmál en orðaforði barna 

vex með aldrinum og frá tveggja til tólf ára aldri hafa börn öðlast mikinn orðaforða. Á 

þessum árum læra börn að meðaltali nokkur ný orð á dag og strax á þriðja ári hefur 

orðaforði þeirra stækkað og er um 3000 orð. Eftir það er talið að barn læri um átta til tíu 

orð á dag næstu árin en orðaforði okkar þróast alla ævi (Sigurður Konráðsson, 

2000:157-162). Fjölbreytt málumhverfi barna í æsku og samræður barna við fullorðna 

eru talin gífurlega mikilvæg til að auka orðaforða og efla þekkingu (Burns, Griffin og 

Snow, 1999:19).  

Flest börn virðast læra að tala sjálfkrafa. Með því að umgangast annað fólk sem 

veitir þeim athygli og örvun læra börn ný orð. Börn vilja eiga samskipti við aðra og 

finna hægt og bítandi að þau geta náð markmiðum sínum með því að nota tungumálið, 

t.d. til að fá að borða eða ná í dót (Byrnes og Wasik, 2009:118). Börn eru gríðarlega 

næm á orð en til að þau skilji orðin og þar með læri þau, verða orðin að hafa einhverja 

merkingu fyrir þau. Þegar börn læra orð á sér stað ákveðið ferli og tala fræðimenn um 

að börn kortleggi (e. mapping) ný orð. Til að það geti gerst verða börn bæði að búa yfir 

framburði orðs (e. phonological word forms) og merkingu orðs (e. word meanings). Hið 

seinna hafa fræðimenn þó deilt um, hvað það í raun og veru þýði. Margir gera því ráð 

fyrir að merking komi þegar fólk kortleggur framburð orðs í hugtakaskilningi þeirra 

(Byrnes og Wasik, 2009:95). Skipta má orðaforða í fjóra þætti:  

 

• Orðaforði hlustunar: Þau orð sem barnið ræður yfir og getur nýtt til að skilja 

það sem við það er sagt. 

• Orðaforði talmáls: Hér ræður miklu uppeldi barns og þá helst hvort mikið er 

talað við það og lesið fyrir það auk þess sem máltjáning barns hefur notið sín, 

t.a.m. með frásögn af eigin reynslu og þekkingu.  

• Orðaforði lestrar: Sá hluti orðaforðans sem nýtist við að skilja lesinn texta. Til 

styrkingar hans er mikilvægt að lesa fyrir og með börnum auk hvatningar til þess 

að þau lesi meira sjálf. 

• Orðaforði ritunar: Sá orðaforði sem barn getur nýtt við að skrifa og er skyldur 

orðaforða lestrar og verður best aflað með lestri (Guðmundur B. Kristmundsson, 

2000:74-75). 
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Hægt er að auka orðaforða barna með beinni kennslu en einnig með óbeinum hætti 

við dagleg samskipti, hlustun og lestur. Orðaforðaþekking hefur keðjuverkandi áhrif og 

er e.t.v. ein helsta ástæða þess að kennarar ættu að veita orðaforða athygli. Því fleiri orð 

sem nemendur þekkja, því auðveldara eiga þeir með að læra ný og fleiri orð. Þeir sem 

mæla með miklum bóklestri telja að orðaforði einstaklings haldist í hendur við hve 

mikið hann les (Walpole og McKenna, 2007:85-88).  

Sá sem býr yfir góðum orðaforða á auðveldara með að orða hugsun sína og koma 

skipun á hana og verður því síður misskilinn eins og sá sem hefur rýran orðaforða. Þar 

að auki er orðaforðinn mikilvæg forsenda þess að geta aflað sér þekkingar, t.d. með því 

að lesa. Lítill orðaforði leiðir að slökum lesanda og við það skapast vítahringur sem 

erfitt er að brjótast út úr. Lestrargeta barna getur því þróast hægar en kröfur læsis segja 

til um (Guðmundur B. Kristmundsson, 2000:68). 
   

1.4 Málfræði  

Málfræðikunnátta barna þróast smátt og smátt yfir langt tímabil. Ekki eru allir 

fræðimenn á einu máli um það hvernig börn tileinka og þróa málfræði með sér og 

sveiflast afstaða þeirra milli meðfæddrar hæfni annars vegar og umhverfisáhrifa hins 

vegar (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1998:256). Ljóst er að málfræðikunnátta felur í sér 

meira en bara það að raða orðum í ákveðna röð. Hún felur einnig í sér að setja réttar 

beygingarendingar og málfræðilega hagnýt orð á viðeigandi staði til að mynda heila 

setningu (Byrnes og Wasik, 2009:153).  

Börn gera ekki hvaða villur sem er á máltökuskeiðinu heldur er það bundið hverju 

stigi hvers konar frávik koma upp (Sigríður Sigurjónsdóttir, 2000:32). Þau sjálf læra 

tiltekin málfræðiatriði stig af stigi án nokkurrar kennslu og þegar þau eru tilbúin til þess 

(Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1993:49). Það skilar litlum árangri að leiðrétta málfar ungra 

barna. Þau fylgja sínum eigin málfræðireglum og virðast átta sig á því sjálf að þær eru 

rangar. Eftir því sem börn ná betri tökum á reglum móðurmálsins, þeim mun líkara 

verður málkerfi þeirra kerfi fullorðinna. Þá hafa þau málfræðiþekkingu sem á eftir að 

nýtast þeim alla ævi og gerir þeim kleift að mynda setningar sem þau hafa aldrei áður 

heyrt (Sigríður Sigurjónsdóttir, 2000:31).  

Roger Brown (1973) taldi málfræði barna þróast eftir fimm stigum. Í langtíma-

rannsókn hans á þremur börnum sést hvernig málkunnátta þeirra eykst stig af stigi. 

Brown taldi að meta þyrfti setningar barna út frá meðallengd yrðinga (e. mean length of 
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utterances – MLU) og voru þær reiknaðar út frá fónemum eða myndunum (Brown, 

1973:53; Pressley og McCormick, 2007:197). Myndan er minnsta, afmarkaða 

merkingarbæra eind orðs. Myndön eru mismunandi, bæði málfræðileg og merkingarleg, 

geta verið rætur, aðskeyti, endingar o.s.frv. Birtingarform myndana er einnig 

mismunandi og kallast myndbrigði. Tengsl myndana og merkingar eru þó ekki alltaf 

ljós, oft og einatt ekki hægt að tengja neina merkingu við orðhluta sem væru þó 

greinilega afmarkaðir formlega séð frá öðrum hlutum orðsins (Eiríkur Rögnvaldsson, 

2012:10). Brown skipti myndunum í tvennt. Annars vegar óbundin myndön sem geta 

staðið ein og sér, þ.e. rætur orða og hins vegar bundin myndön sem geta ekki staðið ein 

og sér. Til seinni flokksins tilheyra forskeyti, aðskeyti, fleirtala, beygingarendingar 

o.s.frv. (Pressley og McCormick, 2007:197).  
 

1.4.1 Stig 1 

Fyrir 15 mánaða aldur hafa flest börn 50 eða færri orð í orðaforða sínum og tjá þau sig 

með aðeins einu orði. Þegar börn hafa talandi orðaforða um 50-100 orð breytist 

tungumál þeirra verulega og milli 15-24 mánaða aldurs byrja flest börn að setja saman 

tvö orð. Eru þetta fyrstu merki um þekkingu barnsins á setningarfræði (e. syntax) 

(Pressley og McCormick, 2007:197-198).  

Þrátt fyrir ólíkar nálganir fræðimanna á getustig barna í málfræði eru þeir sammála 

um að þegar börn setja tvö orð saman þá séu orðin í svokölluðum skeytastíl. Skeytastíll 

(e. telegraphic) vísar til þess að börn skeyta aðeins mikilvægustu orðum saman til að 

koma einhverju á framfæri og sleppa beygingum og smáorðum (Brown, 1973:74; 

Byrnes og Wasik, 2009:145; Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 1993:44; Pressley og 

McCormick, 2007:198). Þessi tvö orð eru ekki af handahófi, heldur það sem búast mætti 

við í setningum fullorðinna. Flestar af fyrstu tveggja orða yrðingunum innihalda ýmist, 

aðgerð (e. action), forsetningu (e. preposition) eða eignarfornafn (e. possessive), ásamt 

seinna orðinu sem er yfirleitt nafnorð (e. noun), t.d. fara mamma (Pressley og 

McCormick, 2007:198).  
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1.4.2 Stig 2 

Margar setningar á þessu tímabili eru enn aðeins tveggja orða, en stundum bætast við 

einföld hagnýt smáorð. Umskiptin frá stigi 1 yfir á stig 2 tekur langan tíma og er það 

ekki fyrr en seinna að myndönin eru notuð á áreiðanlegan hátt í setningarfræðilegu 

samhengi (Brown, 1973:255). Það sem einkennir þetta stig einnig er yfirfærsla 

setningarfræðilegra reglna eða alhæfing. Þá nota börn réttar reglur en við rangar 

aðstæður (Pressley og McCormick, 2007:199).  

Í grein Hrafnhildar Ragnarsdóttur (1998) segir frá rannsókn hennar á því hvernig 

þátíð sagna íslenskra barna þróast frá fjögurra til átta ára aldurs. Í ljós kom að 

alhæfingarvillur af öllum gerðum koma fyrir í öllum aldursflokkum. Fjögurra ára börn 

hafa sem dæmi gott vald á -aði-beygingarendingu og alhæfa jafnframt beygingu þeirra á 

allar aðrar sagnir, dæmi: lagaði-valdaði. Málfræðivillur barna eru því nær 

undantekingarlaust í samræmi við beygingarkerfi móðurmálsins (Hrafnhildur 

Ragnarsdóttir, 1998:269).  
 

1.4.3 Stig 3 

Á þessu stigi eru yrðingar barna nánast eingöngu um það sem gerist hér og nú. Jafnvel 

þriggja ára börn nefna sjaldan eða aldrei fjarlæga atburði eða ímyndaða hluti. Þó er 

þessi alhæfing ekki fullgild því það kemur fyrir að börn noti atburði, fólk eða annað sem 

er ekki til staðar nákvæmlega á því augnabliki. Einkum er tvennt sem einkennir þessar 

fyrstu margorðu setningar. Fyrsta, að setningarnar hafa tilhneigingu til að vera jákvæðar 

(e. affirmative) og jafnframt mikilvægar (e. imperative) og upplýsandi (e. declarative) 

yfirlýsingar, í stað neitunar (e. negations) eða spurninga (e. questions). Annað, að 

ákveðnar tegundir af orðum og bundnum myndunum virðast stöðugt vanta (Hoff, 

2009:233). Við þriggja ára aldur byrja börn að nota neitun og spurningar í einföldum 

setningum. Þá breytist tónhæð þeirra og leggja þau áherslu á síðasta orð setningar til að 

gera grein fyrir spurningum, oft er talað um blæbrigði (Pressley og McCormick, 

2007:199). 
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1.4.4 Stig 4 – 5  

Á þessu stigi verður setningarfræðin flóknari, smáorð, samtengingar og réttar 

beygingarendingar bætast við ásamt því að barnið notar langar setningar. Setningarfræði 

fjögurra ára gamals barns er mun flóknari en hjá tveggja ára gömlu barni. Engu að síður 

er hæfni þess langt frá því að vera fullkomin við fjögurra ára aldur, þrátt fyrir að villur 

þeirra eru ávallt af setningarfræðilegum toga. Með aukinni meðallengd yrðinga verður 

merking augljósari og smátt og smátt nota börn reglur setningarfræðinnar til að mynda 

heilar flóknar setningar, spurningar o.fl. (Pressley og McCormick, 2007:199-200). 
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2 Læsi og lestur 

Hugtakið læsi hefur víðtæka merkingu og er notað í margs konar skilningi. Hér verður 

hugtakið þó takmarkað við það að sá telst vera læs sem getur lesið, ritað og skilið það 

sem lesið er. Mikilvægt er að gera grein fyrir því að læsi snýst um málnotkun og 

merkingu orða í málsamfélagi og er því félagslegt í eðli sínu. Það er háð hefð en ekki 

færni sem einstaklingar geta öðlast og beitt óháð stað og stund, menningu og gildum 

(Menntamálaráðuneytið, 2011:12).  

Að lesa er flókin færni, fjölmargir samverkandi þættir þurfa að vera til staðar hjá 

barninu til að lestur geti átt sér stað. Þar fléttast saman þekking, þroski og reynsla, ásamt 

líkamlegu og andlegu atgervi barnsins í samspili við umhverfið (Cain, 2010:3-4; 

Rannveig A. Jóhannsdóttir, 2007:24). Einnig hafa þættir eins og heimilisaðstæður áhrif, 

meðal annars viðhorf til lestrar á heimilinu og lestrarfyrirmyndir (Þóra Kristinsdóttir, 

2000:186). Auðugt málumhverfi skiptir því sköpum fyrir árangur í lestrarnámi og er það 

viðurkennt af flestum fræðimönnum (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og 

Jóhanna Einarsdóttir, 2003:12). 

Talið er að lestur sé ofinn úr mörgum þráðum sem hver um sig myndar sterka stoð 

að ævilangri færni. Ef brestir eru í undirstoðinni koma göt í vefinn (Tankersley, 2003:1). 

Þjálfaður lesari er fær um að öðlast skilning úr texta bæði af nákvæmni og skilvirkni. Til 

að ná þeim árangri þarf lesari að samhæfa fjölda hæfnis- og færniþætti þar sem hver og 

einn þáttur fær þjálfun og er skerptur með leiðsögn í gegnum reynslu fjöldra ára. 

Skýringarmynd Scarborough (mynd 1) sýnir þann fjölda þráða sem eru ofnir saman á 

þeirri braut til að verða þjálfaður lesari. Að mati Scarborough eru þessi tvö ferli; 

málskilningur og orðakennsl í gagnvirkri úrvinnslu (Scarborough, 2002:97).  
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Víst er að ritmálið á ekki eins greiðan aðgang að huga barnsins og talmálið. 

Aðgreining málhljóða krefst meðvitaðs skilning á hljóðgerð tungumálsins. Til þess að 

barn geti náð tökum á lögmálum stafrófsins (e. alphabetic principle) verður það að skilja 

að tungumálið er sett saman úr hljóðeiningu (e. phonemes), þ.e. að hver stafur á sitt 

hljóð. Að ná tökum á þessu lögmáli krefst flókinnar hugsunar og því kannski ekki furða 

að börnum skuli stundum veitast erfitt að læra að lesa (Scarborough, 2002:97).  

Fáum hefur þó tekist jafnvel að lýsa eðlismun ritmáls og talmáls en Ísak Jónssyni, 

stofnanda Ísaksskóla, er hann skrifaði einu sinni: ,,Sá sem les þarf að læra að heyra með 

augunum”. Þar vísar hann til þess að augun eru skynfæri sjónar og verður því að þvinga 

þau til að ,,læra að heyra” ólíkt eyrunum sem eru skynfæri heyrnar (Jörgen Pind, 

1997:5). Því liggur fyrir að spyrja hvers vegna reynist sumum börnum erfiðara að læra 

að ,,heyra með augunum” en öðrum. Flest börn tileinka sér tungumálið að svo virðist á 

nokkuð auðveldan hátt. Góð færni í tungumálinu tryggir þó ekki árangur í lestri eða 

ritun en hefur áhrif (Cain, 2010:3-4).  

 

2.1 Bernskulæsi  

Bernskulæsi (e. emergent literacy) vísar til þeirra þróunar sem á sér stað áður en  

formlegt lestrarnám hefst og á upphaf í æsku. Ólíkt eldri sjónarmiðum um lestrarnám 

þar sem því var haldið fram að hið eiginlega lestrarnám byrjar þegar barn hefur 

skólagöngu, telja fræðimenn í dag að ferill læsis hefjist á fyrstu æviárum barns og sé 

Mynd 1. Þjálfaður lestur byggir á mörgum þráðum sem eru ofnir saman (Scarborough, 2002:98). 
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samfelldur allt lífið (Whithurst og Lonigan, 2003:12). Bernskulæsi felur í sér fjóra 

meginþætti:  

 

• Málþróun, málþroska. 

• Þekking á ritmálinu. 

• Þekking á lögmálum bókstafanna, þ.e. bókstafirnir tákna hljóð tungumálsins. 

• Hljóðkerfisvitund (Steinunn Torfadóttir, 2007-2008a).  

 

Hugmyndir Whitehurst og Lonigan (1998) er að bernskulæsi og hefðbundið 

lestrarnám megi rekja til færni einstaklingsins til að nýta og meðhöndla upplýsingar út 

frá tveimur þáttum er tengjast þróun lestrar, ytra ferli (e. outside-in) og innra ferli (e. 

inside-out). Líkan þeirra (mynd 2) vísar til tveggja meginþátta í þróun læsis, þ.e. 

umskráningar og skilnings. Kenningin vísar til færni og þekkingar á tungumálinu, lestri 

og ritun sem er börnum mikilvæg fyrir lestrarnám. Einnig hvernig hún þróast og hefur 

áhrif á hvort ferlið um sig. Þegar barnið les vinna þessi tvö ferli saman, því nægir ekki 

að geta umskráð orð í hljóð heldur þarf barnið að átta sig á merkingu orðsins til að vita 

hvernig eigi að lesa orðið og bera það fram (Whitehurst og Lonigan, 2003:12-13). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Mynd 2. Málþættir í þróun bernskulæsis (Whitehurst og Lonigan, 
2003:13). 
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Ytra ferlið (e. outside-in) vísar til skilnings og þekkingar á rituðu máli, þ.e. 

orðaforða, hugtakaskilnings og uppbyggingu sögu sem felur í sér hæfnina til að segja frá 

atburðarrás svo aðrir skilji (Whitehurst og Lonigan, 2003:13). Þessa þætti má efla með 

ýmsum hætti. Ríkulegt málumhverfi heima og í skóla er mikilvægt og þýðingarmikið að 

börn kynnist móðurmálinu, bæði tal- og ritmáli.  

Innra ferlið (e. inside-out) vísar til þekkingar barna á bókstöfunum og hljóðum 

þeirra sem stuðlar að færni til að umskrá bókstafi í hljóð (lestur) og skrá hljóð með 

bókstöfum (ritun). Margir þættir sem hafa áhrif, svo sem stafa- og hljóðaþekking, tengsl 

milli bókstafa og hljóða, greinamerki og setningafræði auk hugrænnar úrvinnslu eins og 

að vera fær um að muna og skipuleggja þessa þætti og setja þá í samhengi (Whitehurst 

og Lonigan, 2003:13).  

Innra ferlið er nátengt hljóðavitund (e. phonemic awareness) en það felur í sér 

meðvitund um hljóðin sem byggja upp málið og færnina til að greina milli hljóðanna. 

Hljóðavitund vísar til meðvitaðrar færni og vitundar um tengsl málhljóðanna og hvernig 

unnt er að greina talmál í einingar, t.d. setningar í orð, orð í hljóðeiningar, orð í atkvæði 

og atkvæði í einstök hljóð (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007:38). 

Rannsóknir undanfarinna áratuga benda til þess að strax á leikskólaaldri þurfi að vinna 

markvisst með bernskulæsi til að efla nauðsynlega færniþætti sem undirbýr börn undir 

lestrarnám (Guðrún Sigursteinsdóttir, 2009:4).  

Þóra Kristinsdóttir (2000) telur þetta fyrsta stig vera undirbúningsstig lestrarþróunar. 

Þar talar hún um að börn átti sig á muninum milli tal- og ritmáls og geri grein fyrir að út 

frá rittáknunum megi fá ákveðna merkingu. Jákvæð reynsla og upplifanir barna á þessu 

stigi leiðir til þess að smám saman gera þau sér grein fyrir þeim þáttum sem mynda 

undirstöður lestrarnáms. Börn meðhöndla bækur, hafa ánægju af og leita eftir 

upplifunum. Þau kynnast málfari og þróa með sér skilning á eðli og tilgangi lestrar. 

Börn á forskólaaldri eru á þessu stigi (Þóra Kristinsdóttir, 2000:187).  

Samkvæmt rannsóknum Burns, Griffin og Snow (1999) er skilningur barna á flóknu 

formi tungumálsins betri hjá þeim sem alast upp við aðhlynningu og áhuga fullorðinna, 

eru þátttakendur við ýmsa iðju bæði úti og inni, taka þátt í umræðum og öðlast 

upplifanir og reynslu, en þau börn sem njóta þessa ekki (Rannveig A. Jóhannsdóttir, 

2007:26). Þeir sem koma að uppeldi barna geta haft mikil áhrif á lestrarferlið. Góð færni 

í lestri er lögð á fyrstu æviárum barna. Því meiri færni í málþroska sem barnið hefur og 

því fleiri bókmenntir sem barnið hefur komist í kynni við á fyrstu árum sínum því betur 

er það í stakk búið til að takast á við lestrarnámið (Snow, Burns og Griffin, 1998:8). Í 
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þessu sambandi verður þó að hafa í huga að styrkleikar í málþáttum eru ekki trygging 

fyrir góðu gengi í lestri. Innri þættir (e. inside-out) svo sem næmi fyrir hljóðum 

tungumálsins, gegna mikilvægu hlutverki við upphaf lestrarnáms, en sú færni byggir á 

meðfæddri taugfræðilegri næmi sem ráðið getur úrslitum um hvernig börnum gengur að 

læra að lesa.  
 

2.2 Góðir lesarar 

Talið er að góðir lesarar hafi góða málmeðvitund í öllum fimm þáttum tungumálsins. 

Þeir eiga auðvelt með að lesa rituð orð, hratt og sjálfvirkt, bæði sjónrænt og í gegnum 

hljóðræna umskráningu með stuðningi frá samhengi textans og merkingu. Þeir beita 

þekkingu sinni á merkingu orða samhliða ,,sjónrænum lestri” til að ná innihaldi textans 

og draga ályktanir út frá honum. Einnig nota þeir samhengi og beita ályktunarhæfni við 

að skilja, hvort heldur er talmál eða ritmál og hafa þekkingu á sérkennum ritmáls sem 

auðveldar þeim að öðlast lesskilning (Byrnes og Wasik, 2009:173). Á mynd 3 sýna 

Snow, Burns og Griffin (1999:7) þá meginþætti sem einkenna góða lesara. 

 

1. Góð hljóðavitund 

Einstaklingar með góða hljóðavitund eiga 

auðvelt með að lesa orð (umskrá). Þeir hafa 

meðfædda næmi fyrir hinu flókna samspili 

stafs og hljóðs.  

2.  Góður málskilningur 

Góður lesari hefur góðan málskilning og 

orðaforða og hefur góða þekkingu á 

tungumálinu og merkingu textans. Hann 

hefur góð tök á þeirri leikni sem þarf til að 

lesa orð eða umskrá orð í merkingarbærar 

einingar.  

3.  Góð lesfimi / sjálfvirkni 
Góður lesari les án fyrirhafnar. Hann les 

sjálfvirkt og hratt og getur þannig beint allri 

athygli að sjálfum textanum og merkingu 

Mynd 3. Færni sem lestur byggir á 
(Snow,Burns og Griffin, 

1999:7).  
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hans í stað þess að hugsa um og um aðgerðina ,,að lesa”. Lesturinn veitir góðum 

lesara öllu jöfnu ánægju og hann nýtur þess að lesa.  

 

2.3 Kenningin um ,,The Simple View of Reading” 

Samkvæmt kenningu Hoover og Gough (1990) ,,The Simple View of Reading” byggist 

lestur á tveimur hugrænum aðgerðum. Annars vegar umskráningu og hins vegar 

lesskilningi. Virkur lestur vísar til þess að börn nái tökum á báðum þessum þáttum, það 

er umskráningu og lesskilningi og að lestur geti aðeins átt sér stað þegar þessi tvö ferli 

vinni saman (Hoover og Gough, 1990:128). Þeir telja að einfalda lestrarlíkanið (e. The 

Simple View of Reading) sýni að nemandi sem hefur ekki vald á umskráningu geti ekki 

lesið og nemandi sem skilur ekki texta sé ekki læs.  

Hoover og Gough (1990) hafa sett þetta upp í eftirfarandi formúlu: Virkur lestur 

ákvarðast af færni í umskráningu og lesskilningi; Lestur = umskráning x lesskilningur. Í 

formúluna koma tölurnar 0 og 1 í stað orðanna umskráning og lesskilningur. Það þýðir 

að ef annar þátturinn er 0, þá verður útkoman núll. Það svarar til þess að virkur lestur 

geti ekki átt sér stað nema að færni í báðum þáttum, umskráningu og lesskilningi sé til 

staðar og því getur nemandi ekki talist læs (Hoover og Gough, 1990:128). Virkur lestur 

felur í sér marga samverkandi bakgrunnsþætti sem byggja undirstöður sínar á 

tungumálinu og þáttum málvitundar.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Mynd 4. Samverkandi þættir virks lestur sem byggja á tungumálinu (Steinunn Torfadóttir, 2007-2008b). 
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Mynd 4 sýnir hvaða þættir það eru sem hafa áhrif á virkan lestur og hvernig þeir 

tengjast. Til vinstri á myndinni er sýnt fram á að umskráning byggir á hljóðkerfi málsins 

og til þess að umskráning geti átt sér stað þarf nemandi að hafa gott vald á 

hljóðkerfisvitund. Til hægri á myndinni sést að lesskilningur byggir á málskilningi, þ.e. 

orðmyndunar- og merkingarfræði, setningar- og málfræði og málnotkun.  

Við lestur veitir góður lesari báðum þessum þáttum athygli (umskráningu og 

lesskilningi) en við umskráningu breytir lesari bókstöfum í hljóðrænt form tungumálsins 

en við lesskilning beitir hann skilningi sínum á tungumálinu til að geta skilið lestextann. 

Báðir þessir þættir eru því jafngildir og geta ekki án hvors annað verið. Lestur felur því í 

sér marga þætti málvitundar og búa góðir lesarar yfir færni á öllum sviðum þeirra. 

Þessir þættir hafa verið nefndir læsisþættir og verður fjallað um hvern fyrir sig í 

eftirfarandi köflum. 

 

2.4 Hljóðkerfisvitund  

Þroskuð hljóðkerfisvitund er mikilsverð og góð undirstaða fyrir lestrarnám (Jörgen 

Pind, 1997:218-219). Góð hljóðkerfisvitund felst í því að hafa góða tilfinningu fyrir 

öllum hljóðeiningum málsins og hæfileikann til skoða, hugsa um og breyta viljandi 

hljóðrænum þáttum tungumálsins í orðum (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg 

Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003:10; Helga Sigurmundsdóttir, 2002:22).  

Rannsóknir sýna að börn sem eru meðvituð um hljóðeiningar málsins og hafa náð 

þeirri tækni að greina hljóð í orðum og þekkja heiti bókstafanna og hljóð þeirra eiga 

auðveldara með lestrarnámið og ná meiri framförum en börn sem hafa ekki þróað þessa 

færni. Kannanir benda einnig til að börn sem fá þjálfun í þessum þáttum við byrjun 

lestrarnáms taki meiri framförum en börn sem enga þjálfun fá (Ehri og Roberts, 

2006:114; Muter, 2003:13-15). Því er mikilvægt að greina erfiðleika í hljóðkerfisvitund 

á forskólaaldri til að hægt sé að vinna markvisst að þjálfun hennar þá og þegar barn 

hefur formlegt lestrarnám í grunnskólanum.  

Ennfremur benda fjölmargar rannsóknir til þess að sterk tengsl séu milli 

hljóðkerfisvitundar og árangurs í lestri. Samkvæmt þeim rannsóknum gengur börnum 

sem hafa góða hljóðkerfisvitund betur að læra að lesa og gerist það fyrr en hjá börnum 

sem hefja grunnskólagöngu með slaka hljóðkerfisvitund. Á forskólaaldri má greina börn 

með erfiðleika í hljóðkerfisvitund og því æskilegt að hefja skimun og finna þau áður en 

formlegt lestrarnám hefst og þjálfa þessa færni. Með því má auka líkur á farsælu 



 22 

lestrarnámi (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 

2003:11). Í töflu 2 má sjá hvernig hljóðkerfisvitund barna þroskast með stigþyngjandi 

verkefnum.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Slök hljóðkerfisvitund er sá málþáttur sem orsakar erfiðleika við umskráningu og er í 

daglegu tali átt við lesblindu. Þetta hindrar þróun hljóðavitundar og truflar eða kemur í 

veg fyrir skilning á lögmálum stafrófsins, tengslum bókstafs og hljóðs og sýnir því 

sterkust tengsl við lestrarnám (Scarborough, 2002:103). Rannsóknir sýna endurtekið 

fram á að færni í hljóðkerfisvitund sé einn helsti forspárþáttur lesblindu. Með prófun á 

hljóðkerfisþáttunum einkum við fimm til sex ára aldur megi sjá marktæka forspá um 

lestrargetu við níu til tíu ára aldur (Muter, 2006:54-57).  

 

2.5 Umskráning 

Umskráning (e. decoding) er ferli sem á sér stað þegar sá sem les breytir bókstöfum í 

hljóð eða hljóðarunur, upphátt eða í huganum og tengir saman í orð sem hann skilur 

(Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007:38). Þegar barn stafsetur umskráir 

Tafla 1. Þróun hljóðkerfisþátta miðað við aldur (Muter, 2003:16). 
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það hljóðarunur (huglæg orð) í sýnilega stafi og orð fyrir sig og aðra til að lesa og skrifa 

(Höien og Lundberg, 2000:5; Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:5).  

Umskráning byggir að miklu leyti á næmi einstaklingsins fyrir hljóðum málsins svo 

og hæfni hans til að vinna með þau á ólíkan hátt. Til að barn nái góðum tökum á 

umskráningu þarf það að hafa góða hljóðkerfisvitund en hún þróast í gagnvirku 

sambandi við lestrarnám (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007:38). Þeir 

sem eiga auðvelt með að læra að lesa eru næmir á samspil stafs og hljóðs í 

móðurmálinu. Við lestur veita þeir öllum bókstöfum orðanna eftirtekt um leið og þeir 

skynja orðið í heild (Muter, 2006:54-56). Við lestur þarf barn að tengja hljóð 

bókstafanna í orð en við ritun þarf barnið að sundurgreina hljóðin í sýnilega bókstafi og 

tengja þá saman í merkingarbært orð. Því eru notuð tvenns konar ferli, samtengjandi við 

lestur en sundurgreinandi við ritun. Ferlin styðja síðan hvort annað í að efla 

hljóðkerfisvitund, byggja upp sjónrænan orðaforða og ná leshraða (Höien og Lundberg, 

2000:63).  

Góð færni í umskráningu byggir á því að þekkja bókstafina og hljóð þeirra og geta 

borið þau rétt fram og skilið merkingu þeirra. Með aukinni þjálfun byggist smám saman 

upp sjónrænn orðaforði og er þá átt við að barnið þurfi ekki lengur að hljóða sig í 

gegnum orðið staf fyrir staf, heldur lærir það að þekkja orðin sjónrænt eftir að hafa lesið 

þau nokkrum sinnum. Þegar barnið les orðin sjónrænt nær það hraðari og sjálfvirkari 

lestri og getur einbeitt sér að lesskilningi (Höien og Lundberg, 2000:21).  
Eftirfarandi tafla sýnir þróun umskráningarfærni (e. phonic skills), en sumir 

nemendur ná tökum á nokkrum þáttum samtímis á meðan aðrir þurfa nokkra mánuði til 

að ná tökum á hverjum þætti (Walpole og McKenna, 2007:51-52). 

 

Tafla 2. Þróun umskráningarfærni (Walpole og McKenna, 2007:52). 

• Getur fundið bókstaf út frá hljóði. 

• Getur fundið hljóð út frá bókstaf. 

• Skrifar bókstafi út frá hljóði til að stafsetja orð. 

• Tengir saman hljóð til að umskrá orð. 

• Les algeng orð hratt og sjálfvirkt. 

• Getur myndað hljóð úr stafarunum. 

• Getur lesið úr samhljóðasamböndum. 

• Umskráir algeng stafasambönd. 
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• Les reglubundin einsatkvæðaorð. 

• Stafsetur reglubundin einsatkvæðisorð út frá hefðum. 

• Stafsetur öll orð út frá hljóðaaðferð. 

• Les í lesbútum (hljóðaaðferð) til að bera ,,kennsl á” ný orð. 

• Umskráir tvíhljóð og tvo bókstafi = eitt hljóð. 

• Stafsetur algeng orð í aldurssvarandi texta rétt. 

• Les samsett orð, stytt orð, eignarfallsendingar, beygingarendingar. 

• Les margatkvæðaorð. 

• Ræður við (að lesa) algenga orðhluta. 

• Notar orðaskilning og röð orða í setningu til að staðfesta rétta umskráningu. 

• Stafsetur úrfellingar, eignarföll og beygingarendingar.  

 

Eins og sjá má hér að framan þá felur umskráning margs konar ferli í sér. Góð 

umskráningarfærni er nauðsynleg hverjum lesanda því þegar lesari rekst á ókunnugleg 

og framandi orð þarf hann að beita þessari hæfni til að geta lesið orðin. Hljóðrétt rituð 

orð er auðveldara að lesa, því þar er reglufesta á tengslum stafs og hljóðs til staðar (Rósa 

Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:5-6).  

Undirstaða umskráningar er hljóðkerfisvitund en skilningur á að bókstafir og hljóð 

séu tengd byggir á þeirri vitund. Rannsóknir sýna að frávik í hljóðkerfisvitund segi fyrir 

um seinkun í lestri (umskráningu). Börn sem búa yfir góðri hljóðavitund (undirþætti 

hljóðkerfisvitundar) eiga auðveldara með að lesa. Ýmislegt bendir einnig til að 

merkingarfræði (e. semantics) hafi áhrif á færni við lestur orða og þar með á þekkingu 

og hæfni til lestrar hjá börnum. Auk þess þykir aukinn skilningur á málfræði (e. syntax) 

stuðla að jákvæðri þróun umskráningar og á það sérstaklega við þegar kröfur um aukinn 

lestur verður meiri eftir því sem börn eldast og þurfa að lesa meira (Nation, 2005:42-

43).  

 

2.6 Lesfimi og sjálfvirkni 

Tilgangur lestrar er ávallt sá að skilja efnið sem lesið er, bæði til gagns og gamans. Til 

þess að það sé hægt þurfa börn að ná ákveðinni leikni sem kallast lesfimi. Lesfimi (e. 

fluency) byggist á sjálfvirkni (e. automaticity) og er hæfileikinn til að lesa texta á 

skilvirkan hátt, af nákvæmni, hratt og án áreynslu með réttum áherslum (Halldóra 
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Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007:23; Walpole og McKenna, 2007:70). Allir 

þessir þættir stuðla að betri lesfimi sem miðar að því að auka lesskilning (Walpole og 

McKenna, 2007:72).  

Lesfimi er sjálfvirk samhæfing á öllum ofantöldum þáttum. Barn sem les af 

nákvæmni les orðin rétt, þ.e. með nákvæmri umskráningu. Sjálfvirkni felur í sér 

fyrirhafnalausa umskráningu sem leiðir til þess að hægt er að fara hratt yfir lesefnið og 

getur athyglin að mestu leyti beinst að innihaldi þess. Þeir sem ná góðri lesfimi hafa 

þróað sjálfvirkan lestur og gera sér grein fyrir hvernig megi flokka efnið með 

fljótvirkum hætti til að ná merkingu lesefnis. Nemendur með góða lesfimi hafa einnig 

góðan orðaforða og góða hæfni til að lesa orð og geta myndað tengsl milli lesefnis og 

eigin reynslu og þekkingar (Burns, Griffin og Snow, 1999:7; Tankersley, 2003:73).  

Lesfimi byggist einnig á lestri með réttum áherslum eða eftir hljómfalli (e. prosody) 

textans. Hljómfall er málfræðilegt hugtak sem felur í sér þætti úr talmáli eins og 

áherslur, tónhæð, hnig og ris. Rasinski (2003) telur að ekki sé mögulegt að lesa með 

réttu hljómfalli öðruvísi en að skilja og túlka lesefnið jafnharðan og lesið er (Vacca, 

Vacca, Gove, Burkey, Lenhart og McKeon, 2006:220-221). Lesfimi er metin með 

tvenns konar hætti; við raddlestur (upplestur) og hljóðlestur. Vænlegra þykir að byggja 

mat á lesfimi nemanda á hljóðlestri, en raddlestur veiti hins vegar mikilvægar 

upplýsingar um færni nemandans í að beita lestraraðferðum. Lesfimi þróast með 

tímanum en börn þurfa mikla þjálfun til að ná tökum á henni (Tankersley, 2003:73).  

Sjálfvirkni (e. automaticity) felur í sér færnina að greina með fljótvirkum hætti 

sjónrænt áreiti eins og stafi, atkvæði, smærri hljóðeiningar og orð. En hún er talin 

grundvöllur að góðri leikni í lestri (Ehri, 2005:151; Vacca o.fl., 2006:221-222). 

Sjálfvirkni felur einnig í sér að þekkja framburð og merkingu ritaðs orð um leið og það 

ber fyrir augu, án fyrirhafnar og lesari þarf ekki að einbeita sér að því að umskrá orðið 

(Ehri, 2005:151). Sjálfvirkni í orðalestri gerir lesanda kleift að beina allri sinni athygli 

að lesskilningi (Halldóra Haraldsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2007:10).  

Í skýrslu sem gefin var út af National Reading Panel (2000) kom í ljós að lesfimi, 

þrátt fyrir mikilvægi þess til að ná góðri færni í lestri, hafði verið vanrækt í skólastarfi. 

Nýjustu rannsóknir bentu þó til að aukin vitund um mikilvægi lesfimi í kennslu hefði 

áhrif og væri að aukast innan bekkjarkennslunnar. Skýrslan sýndi einnig að einkum 

tvenns konar lesfimikennsla bæri árangur, þ.e. við hljóðlestur og raddlestur (National 

Reading Panel, 2000:11-12). Niðurstöður þessar rannsóknarskýrslu sýndu einnig fram á 

að ekki væri hægt að staðfesta að ein vinsælasta og mest notaða kennsluaðferð til að 
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kenna lesfimi, sem var lestur að eigin vali, væri árangursrík heldur fremur hið 

gagnstæða. Þessi skýrsla vakti neikvæð viðbrögð því hún var í trássi við það sem fólk 

hafði almennt haldið (Walpole og McKenna, 2007:70).  

Niðurstöður 58 rannsókna á vegum Kuhn og Stahl (2003) gáfu einnig til kynna að 

endurtekinn lestur án leiðsagnar og stuðnings bæri lítinn árangur en hins vegar að 

lesfimi barna aukist í réttu hlutfalli við aukinn lestur. Einnig töldu þeir að fyrirmyndir 

(e. modeling) af lestri bæru góðan árangur. Ásamt því, töldu þeir ákveðin kjörskilyrði  

vera til staðar til að leggja áherslu á lesfimi (e. fluency time), en það eigi sér stað u.þ.b. 

sem flest börn eru að ná valdi á umskráningarfærni eða frá lokum 1. bekkjar til loka 2. 

bekkjar (Walpole og McKenna, 2007:71).  

Þegar börn eru að hefja lestrarnám sitt koma fram óhjákvæmileg hik og stopp og er 

eitt af markmiðum lestrarnáms að losa börn við þessar hindranir. Til þess þurfa börn að 

fá kennslu í lesfimi til að lesturinn verði nákvæmur, sjálfvirkur og gerist án fyrirhafnar 

sem um leið hjálpar lesurum að losna við kvíða og spennu sem getur fylgt lestrarnámi, 

sérstaklega ef illa gengur (Vacca o.fl. 2006:222).  
 

2.7 Þjálfun orðaforða  

Orðaforði (e. vocabulary) eru öll þau orð sem einstaklingur skilur og getur nýtt sér við 

að hlusta, tala, lesa og skrifa (Hrafnhildur Ragnarsdóttir, 2004:10). Börn hefja 

skólagöngu sína með mismikinn orðaforða og benda kannanir til að það málumhverfi 

sem börnin alist upp við hafi þar áhrif (Cunningham, 2009:7-9). Gerður er greinamunur 

á virkum orðaforða og óvirkum orðaforða. Virkur orðaforði vísar til þess að notandi 

gerir sér grein fyrir því að hann þekkir orðið og getur beitt því eða nýtt við að skilja 

texta. Óvirkur orðaforði er hins vegar sá sem notendur geyma einhvers staðar djúpt í 

huganum og kannast ekki við að þekkja fyrr en rekist er á þau. Þessi óvirki orðaforði er 

dýmætur og er sá efniviður sem máluppeldi og kennsla verður að beinast að og virkja 

jafnframt því sem ný orð eru lærð (Guðmundur B. Kristmundsson, 2000:75).  

Mikið hefur verið rætt um hvort skólum beri að efla orðaforða með markvissum 

hætti eða eigi að láta hann þróast ósjálfrátt og mótast af umhverfi. Ljóst er að börn læra 

að minnsta kosti nokkur hundruð nýrra orða á ári í skólanum og bendir það til að þau 

læri orð í skólanum, hvort sem um ræðir árangur af beinni kennslu eða af lestri og 

verkefnavinnu. Börn læra því bæði með beinum, meðvituðum hætti og á óbeinan, 

ómeðvitaðan hátt (Guðmundur B. Kristmundsson, 2000:79; Walpole og McKenna, 
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2007:85). Graves (1987) talar um sex viðfangsefni sem nauðsynlegt sé að nemendur 

fáist við þegar þeir eru að læra orð og aðferðir við að afla sér orðaforða:  

 

1. Læra að lesa þekkt orð. Lesa orð sem þau þekkja og eru fyrir hendi í 

talmálsorðaforða þeirra. 

2. Læra nýja merkingu á þekktu orði. Mörg orð með fleiri en eina merkingu. 

Þarf að dýpka orðaforðann með því að læra nýja merkingu þeirra.  

3. Læra ný orð yfir þekkt hugtök.  

4. Læra orð yfir hugtök sem verið er að kenna. Einna erfiðasti þátturinn fyrir 

börnin, þar sem þau glíma við að læra orðið og þá merkingu sem orðið stendur 

fyrir.  

5. Skýra og dýpka merkingu þekktra orða. Auka þarf nákvæmni í skilgreiningu 

á orðinu ásamt því að merking og blæbrigði geta verið í mismunandi umhverfi. 

6. Veita börnum færi á að tjá sig, með þeim orðum sem þau hafa eða eru að afla 

sér þannig að þau verði þeim töm (Guðmundur B. Kristmundsson, 2000:79-80). 

 

Orðaforði er því atriði sem þarf að fylgja eftir í málþroska barns. Kennarar geta haft 

mikil áhrif á málumhverfi barna. Ástæðan fyrir því að kennarar eiga að láta sér 

málskilning nemenda sinna varða er að (1) Lestur felur í sér kortlagningu á prentuðu 

orði sem hefur þegar verið geymt í hljóðkerfisvitund í tengslum við merkingu orðsins í 

töluðu máli. (2) Tengslin milli orðaforða í talmáli og lesmáli sýna mikla fylgni og að 

börn sem hefja grunnskólanám með meiri orðaforða standa sig yfirleitt betur á 

lesskilningsprófum við lok fyrsta bekkjar. (3) Börn þurfa að búa yfir góðri 

hljóðkerfisvitund til að greina hljóð í smærri einingar og í hvert skipti sem barn lærir 

nýtt orð greinast þær og verða að merkingarbærum einingum (Byrnes og Wasik, 

2009:105-106). 

Mikilvægi orðaforða hefur oft verið vanmetinn vegna þess að hann er ekki talinn 

forspárþáttur fyrir lestrarárangri í 1. eða 2. bekk. Það er ekki fyrr en lestextinn verður 

aldurssvarandi að hann sýnir einhverja forspá fyrir lesskilning. Lesefni sem krefst 

orðaforða birtist yfirleitt ekki fyrr en við 3. og 4. bekk. Fram að því hefur aðaláherslan 

verið lögð á að börn þekki orðin sjónrænt og að beinni lestrarkennslu fremur en 

orðaforða. Við enda 3. bekkjar eiga flestir nemendur auðvelt með að lesa orð rétt en geta 
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átt erfitt með skilning. Talið er að lestarerfiðleikar þeirra megi rekja til erfiðleika í 

lesskilningi (Biemiller, 2006:41-42) og að bein tengsl séu á milli orðaforða og 

lesskilnings og að orðaforðinn sé sá málþáttur sem hefur einna mest áhrif á lesskilning 

(Nation, 2006:132-134; Vacca o.fl. 2006: 254).  
 

2.8 Lesskilningur 

Lesskilningur er færni sem byggir á skilningi, varðveislu og endurheimt á því sem er 

lesið, skrifað, hlustað á og sagt (Tankersley, 2003:90). Samkvæmt Perfetti, Landi og 

Oakhill (2005) á lesskilningur (e. reading comprehension) sér stað þegar lesari byggir 

upp huglægar myndir af textanum. Lesskilningur er virkt ferli sem byggir á þeim 

skilningi sem lesari hefur á því sem hann les og því skiptir þessi þáttur veigamiklu máli 

í lestri. Góðir lesarar nota reynslu sína og fyrri þekkingu til að öðlast skilning á 

textanum (Scanlon, Anderson og Sweeney, 2010:276; Tankersley, 2003:90).  

 Lesskilningur byggist fyrst og fremst á þremur þáttum. Í fyrsta lagi þarf lesari að 

hafa góðan málskilning og orðaforða. Í öðru lagi þarf hann að geta lagt vitrænan 

skilning á innihald textans, þ.e. að geta fylgst með, varðveitt og tengt skilning sinn við 

lesefnið. Þriðji þátturinn og jafnframt sá mikilvægasti, felur í sér að lesari verður að búa 

yfir góðri bakgrunnsþekkingu og reynslu af mismunandi lesefni ásamt góðum 

orðaforða. Góður lesari tengir nýjar upplýsingar við fyrri þekkingu og dregur ályktanir 

til að skilja og afla sér þekkingar á nýju efni (Muter, 2003:10; Tankersley, 2003:90-91).  

Yfirleitt er talað um að sterk tengsl séu milli umskráningar og lesskilnings. Börn 

verða fyrst og fremst að læra að umskrá og læra tenginguna milli stafs og hljóðs en með 

því móti læra þau orð sem þau hafa aldrei áður séð eða heyrt. Flest börn ná sjálfvirkum 

og hröðum lestri en slík færni í umskráningu er mikilvæg undirstaða að góðum 

lesskilningi. Börn sem hafa góða færni í umskráningu hafa tilhneigingu til að hafa 

góðan lesskilning og börn með slaka umskráningarfærni hafa tilhneigingu til að hafa 

slakan lesskilning. Góð færni í umskráningu er þó ekki trygging fyrir því að lesari búi 

yfir góðum lesskilningi. Til að börn geti skilið lesefnið verða þau einnig að hafa góðan 

málskilning (Nation, 2006:128).  

Forsendur lesskilnings eru góður orðaforði og málskilningur sem vísa til skilnings 

og þekkingar á mæltu máli og uppbyggingu þess (Burns, Griffin og Snow, 1999:6). 

Nemendur með góðan orðaforða geta fylgst jafnóðum með því sem þeir lesa og geta 

tengt við fyrri reynslu og þekkingu til að skilja og vinna úr (Muter, 2003:10, Vacca o.fl., 
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2006:289-290). Síðast en ekki síst felur lesskilningur í sér ályktunarhæfni sem er flókið 

samsett ferli sem felur í sér samspil og úrvinnslu varðandi tiltekin vandamál, hugtök og 

meðvitaða hugsun um úrvinnsluna (Catts og Kamhi, 2005:13-14, 87).  

Til að geta dregið ályktanir úr textanum þurfa orðin að vera lesara merkingarbær og 

hann verður að hafa þau í orðaforða sínum. Nemandi hefur takmarkaðan skilning fyrir 

innihaldi textans ef þar er að finna mörg orð sem eru honum ókunn. Þar af leiðandi er 

orðaforði nemandans grundvöllur þess að hann skilji það efni sem hann les og hvetur 

hann um leið áfram í náminu (Guðmundur B. Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 

2002:17-18). Lesskilningur verður ekki sjálfvirkur eins og umskráning heldur krefst 

hann athygli, einbeitingar og næmi. Eins og Hoover og Gough (1990:128) benda á eru 

tveir ólíkir færniþættir sem báðir þurfa að vera til staðar til að tryggja árangursríkan 

lestur.  

Framan beindust rannsóknir á lestrarerfiðleikum einkum að nemendum með 

lesblindu. Í dag hafa áherslur breyst og nú er talað um börn með slakan lesskilning sem 

hafa sértæka lesskilningserfiðleika þrátt fyrir eðlilega eða nálægt eðlilegri færni við 

orðalestur. Fleiri rannsóknir gefa til kynna að allt að 5-10% nemenda á skólaaldri sýni 

þessi einkenni (Catts, Adlof og Weismer, 2006:278).  

Kenningin um “The Simple View of Reading” (Hoover og Gough, 1990) telur að 

lesskilningur byggist á tveimur færniþáttum, þ.e. umskráningu og skilningi á mæltu 

máli. Samkvæmt þessu snýr umskráning að því að breyta rituðu máli í talað mál og 

skilningurinn færni sem tekur mið af þeim upplýsingum. Þeir sem hafa slakan 

lesskilning þrátt fyrir eðlilega eða nálægt eðlilega umskráningu, eigi við að etja vanda í 

málskilningi (Catts, Adlof og Weismer, 2006:279). Þá hafa rannsóknir í Bretlandi getið 

þess að um 10-15% barna á aldrinum 7-11 ára eigi í erfiðleikum með lesskilning. 

Lesskilningsvandi getur verið mjög dulinn vegna þess hve vel sumum þessara barna 

gengur að umskrá orð og því getur reynst erfitt að bera kennsl á þessa erfiðleika í lestri 

ungra nemenda. Oft koma þeir ekki í ljós fyrr en börnin eru orðin eldri og farin að lesa 

þyngri texta (Nation, 2006:129). 
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3 Þróun læsis 

Að lesa er einstaklingsbundið ferli sem krefst samhæfingar fjölmargra þátta í máli. 

Óhætt er að segja að lestur sé ævilangt ferli sem þróast frá unga aldri fram á 

fullorðinsárin og lýsa margir fræðimenn þeirri þróun í fjórum til fimm tengdum stigum 

(Þóra Kristinsdóttir, 2000:186-187). Þrátt fyrir ólíkar áherslur í kenningum fræðimanna 

eru flestir sammála því að þróunin eigi það sammerkt að hún hefjist á því að börn átti 

sig á að það er munur á tal- og ritmáli. Til að byrja með kunna börn ekki að lesa orð 

heldur bera þau kennsl á ýmsar þekktar orðmyndir í umhverfi sínu út frá tengingum 

þeirra við myndir eða þekkta hluti umhverfis orðin. Færnin þróast síðan yfir í það að 

barnið lærir að þekkja aftur orð út frá ýmsum sjónrænum einkennum þess, ásamt 

merkingu sem hjálpar barninu ,,að lesa” orðið án þess nýta sér hljóðræna uppbyggingu 

orðsins eða þekkja alla bókstafi þess. Út frá þessari hæfni verður afdrifarík þróun þegar 

barn áttar sig á ýmsum eiginleikum málsins og lærir reglur um hljóð, heiti bókstafa og 

skilur tengsl þeirra, og tengir saman bókstaf við hljóð (Rannveig A. Jóhannsdóttir, 

2007:25). Samkvæmt kenningu Frith (1985) skiptist lestur í þrjú þróunarstig:  

 

1. Myndstig (e. logographic phase): Þá er engin stafaþekking til staðar en tenging 

orðs við mynd hefst, en það telst mikilvægt til að byggja upp myndrænan 

orðaforða og sjónrænan lestur. Barnið giskar á merkingu orðsins út frá mynd og 

því ekki allir sammála um að þetta stig hafi eitthvað með lestur að gera, því hér 

myndast engin tengsl milli stafs og hljóðs. 

2. Bókstafsstig (e. alphabetic phase): Vísar til nokkurs konar stafhljóðastigs 

(umskráningarstig) og börn lesa mjög hljóðrétt gegnum orðin. Flestir á þessu 

stigi eru um sex ára en nemendur með lesblindu eiga oft erfitt að vinna með 

tengsl stafs og hljóðs og komast stundum ekki fullkomlega upp á 3.stig.  

3. Ritháttarstig (e. orhographic phase) og sjálfvirkur lestur (e. automatic word 

recognition): Barnið les í orðum. Það getur greint orðið í ritháttarlegar einingar 

og þarf ekki að grípa til umskráningar og hefur þ.a.l. þróað með sér sjálfvirkan 

lestur (Muter, 2003:35-38; Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:7-

8).  
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Af þessu má sjá að lestrarþróun barna hefst eins og áður er vikið að, áður en 

eiginlegt lestrarnám byrjar og að ekki fara öll börn á jöfnum hraða í gegnum hvert stig 

og komast jafnvel sum þeirra ekki yfir á það síðasta. Margar þessara kenninga virðast 

mjög takmarkaðar og sýna einungis hvað gerist á hverju stigi, en ekki það ferli sem börn 

þurfa að fara í gegnum til að ná viðkomandi stigi. Kenningarnar veita aðeins grunn að 

mati á þróun lestrar, við hverju má búast að nemendur læri á hverju stigi og þeim ólíku 

tegundum af leiðbeiningum og endurgjöf sem eru árangursríkastar á hverju stigi. Ásamt 

því útskýra þær hvers vegna sumir nemendur ná ekki að þróa með sér nægilega góðan 

lestur (Ehri, 2005:138). Lestur er flókið hugarferli samsett úr mörgum þáttum og gefur 

það augaleið að upplifunin af lestri og því að læra að lesa er einstaklingsbundin (Þóra 

Kristinsdóttir, 2000:197).  
 

3.1 Kenning Linnea C. Ehri  

Kenning Ehri um þróun lesturs segir til um það ferli sem lesandi fer í gegnum við að 

byggja upp sjónrænan orðaforða (e. sight word reading) í lestri. Ehri telur að allir lesarar 

gangi í gegnum þessi stig á leið sinni að ná tökum á fullkomnum lestri (Ehri og Roberts, 

2006:115). Fullkominn lestur er sem fyrr þegar lesari nær tökum bæði á umskráningu og 

lesskilningi (Hoover og Gough, 1990:128). Samkvæmt kenningu Ehri byggir sjónræna 

ferlið á tengslamyndunarferli og myndast tengslin með því að tengja ritháttarmynd 

orðsins við framburð og merkingu. Þegar lesari hefur öðlast einhverja þekkingu á 

bókstöfunum þróast ferlið samhliða lestrarfærni og einstaklingurinn færist yfir á næsta 

stig (Ehri, 2002:172-174; Ehri og Roberts, 2006:115).  

Til þess að barn geti náð tökum á sjónrænum lestri þarf það að hafa fullkomna 

þekkingu á tengslum stafs og hljóðs, vera fært um að sundurgreina orðin í stök hljóð og 

tengja saman málhljóðin í orðunum. Þegar barn þekkir orðin sjónrænt eyðir það ekki 

tíma í að umskrá hvert orð því það veit samstundis hvernig á að bera orðið fram þegar 

augu þess nema orðið og hvað það merkir (Ehri og Roberts, 2006:115). Ehri telur að til 

séu að minnsta kosti fjórar aðferðir við það að lesa orð: 

 

1. Hljóðræn umskráning (e. decoding): Lesarinn þarf að þekkja alla stafina og 

hljóð þeirra (sbr. umskráningarferli). Þá á sér stað hljóðræn skráning þegar lesari 

,,hljóðar” sig í gegnum orðið staf fyrir staf, t.d. s-ó-l, eða með því að lesa í 

orðbútum/lesbútum sem eru stærri einingar, t.d. vö-ru-hús. 
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2. Samanburður (e. analogy): Lesarinn ber þá saman orðin við önnur lík orð. Þá 

kallar lesari fram sjónræna mynd af orðinu úr minni, sem hann þekkir og aðlagar 

að því sem hann ætlar að lesa, t.d. fíll-bíll. Rím er talin nýtast vel við þessa 

aðferð en krefst engu að síður að lesari þekki eitthvað um tengsl bókstafa og 

hljóða.  

3. Ágiskun (e. prediction): Þá giskar lesari á orðið út frá samhengi. 

Ágiskunaraðferðin er talin skila litlum árangri til lengri tíma þar sem erfitt er að 

giska á orð af nákvæmni eða aðeins í 10-30% tilvika.   

4. Sjónrænn lestur (e. sight word reading): Þessi aðferð felur í sér að endurheimta 

eða kalla fram sjónræna mynd af orðunum úr langtímaminni. Sjónræn mynd úr 

minni felur í sér stafsetningu, framburð og merkingu orðsins samstundis. Þannig 

þekkir lesarinn orðin sjónrænt og er fær um að lesa þau hratt og án fyrirhafnar 

(Ehri, 2002:169-174).  

 

Allar ofantaldar aðferðir nema aðferð fjögur, þ.e. sjónrænn lestur, krefjast 

einbeitingar og athygli lesandans. Samkvæmt Ehri hefur lesari náð fullkomnum tökum á 

lestri þegar honum tekst að kalla fram sjónræna mynd orðsins án fyrirhafnar úr minni, 

borið það fram og skilið orðin sjálfvirkt. Því er sjónræna leiðin skilvirkasta leiðin til að 

lesa texta og er það stig sem bendir til að nemandi sé orðinn læs (Ehri og Snowling, 

2004:434-435).  
 

3.2 Þróunarstig Ehri 

Athuganir Ehri hafa einkum beinst að því hvað felist í sjónrænum orðalestri og þá 

hvernig hann þróast hjá venjulegum lesara. Hún hefur auk þess athugað hvers vegna 

sum börn eigi í sérstökum erfiðleikum með að byggja upp sjónrænan orðaforða. Ehri 

leggur þó sérstaka áherslu á að kenning hennar um þróunarferli lesturs snúist ekki um 

kennsluaðferðir við lestrarnámið heldur hvernig lestrarþróunin á sér stað við aukna 

þjálfun og færni (Ehri, 2002:174). Þróunarlíkön Frith og Ehri ásamt fleirum, eru mjög 

samhljóða en Ehri skiptir kenningu sinni um þróun sjónræns orðaforða í fjögur stig.  
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3.2.1 Undanfari bókstafsstigs – myndastigið 

Undanfari bókstafsstigs (e. pre-alphabetic phase): Á þessu stigi eru byrjendur í lestri 

og hafa þeir ekki þekkingu á tengslum stafs og hljóðs. Barnið þekkir orðin sjónrænt með 

því að styðjast við sjónrænar vísbendingar í umhverfinu og tengja við framburð orðanna 

og merkingu. Þegar börn á þessu stigi lesa orð úr umhverfinu gera þau það með því að 

muna táknin fremur en orðin sjálf og geta því ekki endurþekkt orð út frá bókstöfum 

heldur aðeins vísbendingum sem þau þekkja í umhverfinu (Ehri, 2002:175).  

Sú tækni að lesa út frá myndmáli er takmörkum háð, því ef myndhlutinn er tekinn í 

burtu og stafirnir látnir standa einir og sér áttar barnið sig ekki á orðinu og getur því 

ekki lesið orðið. Þetta stig er oft kallað stig án bókstafa enda einkennist það af því að 

barnið er hvorki farið að beita raunverulegri stafaþekkingu né tengslum stafs og hljóðs. 

Það styðst við myndmál umhverfisins og er talað um myndalestur (e. visual cue reading) 

og er þetta stig því oft kallað myndastigið (Ehri og Snowling, 2004:439-440).  
 

3.2.2 Bókstafstig að hluta 

Bókstafsstig að hluta (e. partial alphabetic phase): Á þessu stigi man barnið hvernig á 

að þekkja orð sjónrænt með því að tengja saman form sumra bókstafa í orðum við hljóð 

í framburði. Þetta felur í sér ekki aðeins að þekkja bókstafina eða hljóð þeirra heldur 

einnig færni í hljóðavitund, t.d. eru fyrstu og síðustu bókstafir í orðum mest áberandi og 

geta börn giskað á orðið út frá samhengi þeirra. Þetta kallast hljóðmerkjalestur (e. 

phonetic cue reading) því á þessu stigi skortir börn umskráningarfærni (Ehri, 2005:143-

144). 

Lesendur verða að þekkja hluta stafrófsins til að geta munað sjónrænt á þennan hátt 

og hafa einhverja þekkingu á tengslum stafs og hljóðs ásamt því að geta sundurgreint 

hljóð. Vegna lítillar stafaþekkingar getur lesari hvorki notast við hljóðræna 

umskráningu (e. decoding), né byggt á samanburði (e. analogy) þar sem hann hefur ekki 

náð að byggja upp minni orðmynda í huga sér. Lesari tengir því aðeins hluta málsins við 

hljóð eða parar saman við runur bókstafa. Börn með lesblindu lenda í vanda á þessu 

stigi vegna hljóðrænna veikleika og tekur þau lengri tíma að þróa með sér sjálfvirkan 

lestur (Ehri, 2002:175-176; Ehri og Snowling, 2004:440-441). Vegna þessa og slakrar 

þekkingar á lögmálum bókstafa tekst þeim ekki að nýta sér umskráningarferlið sem 

slíkt. Niðurstöður rannsókna benda einnig til að þessi veikleiki dragi úr tilfærslu frá 

þessu stigi yfir á hið fullkomna bókstafsstig (Ehri, 2005:146).  
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Rannsóknir varpa einnig ljósi á að um leið og börn læra að nefna bókstafi, verða þau 

fær um að muna hvernig eigi að lesa orð með því að mynda hljóðræn tengsl í minni. 

Þrátt fyrir að hæfnin til að lesa orð sjónrænt sé til staðar þegar börn hafa öðlast einhverja 

stafaþekkingu, þá er það ekki nægilegt til að byggja upp sjónrænan orðaforða. Það er 

mikilvægt að gera grein fyrir að sjónrænn orðalestur á þessu stigi er ófullkomið ferli og 

á sér stað hjá byrjendum sem skortir færni á fullkominni bókstafsþekkingu og 

sundurgreiningu hljóða og eru engar vísbendingar um hversu langan tíma þetta tímabil 

muni taka (Ehri, 2005:145).   
 

3.2.3 Fullkomið bókstafsstig 

Fullkomið bókstafsstig (e. full alphabetic phase): Á þessu stigi eru byrjendur færir um 

að mynda nákvæm tengsl milli bókstafs og hljóðs sem gera þeim kleift að festa orðin í 

sjónrænu langtímaminni því þau muna hvernig orðin eru stafsett. Lesarinn þekkir 

nákvæmlega hvaða hljóð hver stafur stendur fyrir og getur hlutað orðin niður í stök 

málhljóð. Hér beitir lesari hljóðaaðferðinni mjög skilvirkt, þ.e. hljóðar sig í gegnum orð 

af fullkominni nákvæmni, en hið hljóðræna ferli er talið gefa bestan árangur og vera 

skilvirkasta leiðin við að byggja upp sjónrænt minni (Ehri, 2002:177; Ehri, 2005:148). 

Rannsóknir sýna að til þess að lesari geti fest orð í sjónminni þarf hann að þekkja alla 

stafi orðsins en kostur sjónræns lesturs umfram umskráningu er að lesandinn les bæði 

sjálfvirkt og hraðar og getur betur einbeitt sér að innihaldi lestexta (Ehri, 2002:177; Ehri 

og Snowling, 2004:441-442). 

Einkenni lesara á fullkomna bókstafsstiginu er að nú ræður hann við tvenns konar 

tækni við það að lesa orð. Hann beitir hljóðrænni umskráningu (e. decoding) og hefur 

full tök á að tengja saman stafsetningu og hljóð (e. grapho-phonemic knowledge). Við 

það greinir hann orð sem hann þekkir og notar hvoru tveggja til að tengja saman 

stafsetningu, hljóð og framburð í minni (Ehri, 2005:146). Á þessu stigi byrjar barn að 

tileinka sér lesfimi. Vegna hljóðrænna veikleika eiga nemendur með lesblindu erfitt að 

mynda tengsl milli stafs og hljóðs og eru því lengi að byggja upp sjónrænan orðaforða á 

þessu stigi í lestrarþróuninni (Ehri, 2002:177).  
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3.2.4 Samtengt/heildrænt bókstafsstig 

Samtengt/heildrænt bókstafsstig (e. consolidated alphabetic phase): Lesari á þessu 

stigi er fær um að muna fjölda orða eða orðhluta sjónrænt því hann man nákvæmlega 

hvernig þau eru stafsett og getur því lesið fyrirhafnarlaust. Lesari þekkir nú orð eða 

orðhluta sem heildir og les ekki staf fyrir staf heldur í stærri einingum, ber kennsl á 

orðin í heild og jafnvel hluta setningar. Markvisst byggir lesari upp sjónrænan 

orðaforða, orð og orðhluta. Þegar barn hefur náð þessu stigi er grunninum að 

sjálfvirkum, fyrirhafnarlausum sjónrænum lestri náð (Ehri, 2002:178; Ehri og Snowling, 

2004:443-444).  

Á þessu stigi getur lesandi fengist við margra stafa orð sem skiptist í merkingarbæra 

orðhluta (e. morphems), atkvæði og/eða hluta atkvæðis, s.s. stuðla og rím. Stafamynstrið 

af þessu verður hluti af þekkingu hans á ritmálskerfinu (Ehri, 2002:169-185). Til að 

barn geti náð tökum á sjónrænum orðaforða þarf það að hafa náð fullkomnum tökum á 

stafaþekkingu og hljóðum þeirra. Þannig getur það þekkt stafina hratt, án umhugsunar 

og náð tökum á að skrifa þá og lesa eftir minni (Ehri, 2002:180-181).  

Þessi fjögur stig lýsa því ferli sem barn gengur í gegnum í lestrarnáminu og 

auðveldar það foreldrum og kennurum að átta sig á lestrarþróuninni og hvar barnið er 

statt hverju sinni. Ehri telur að flest börn fari í gegnum öll stigin til að ná tökum á lestri 

en ljóst er að þau fara mishratt í gegnum þau, oftast í þeirri röð sem hér hefur verið lýst, 

þó til séu undantekningar (Þóra Kristinsdóttir, 2000:189). Flest börn öðlast góða færni í 

nákvæmum, öruggum og fyrirhafnarlausum lestri á fyrstu árum grunnskólans. Leið 

barna til læsis hefst því löngu áður en þau hljóta formlega lestrarkennslu í skólum og 

heldur áfram þangað til þau hafa náð sjónrænum lestri og lesa hratt, ósjálfrátt og án 

fyrirhafnar (Catts og Kamhi, 2005:26).  
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4 Lestrarerfiðleikar 

Rannsóknir sýna að lestrarerfiðleikar stafa af samspili innri og ytri þátta, þ.e.a.s. innri 

þættir vísa til líffræðilegra eða taugafræðilegra orsaka eins og hljóðkerfisvitundar við 

lesblindu og erfiðleika með lesskilning. Ytri þættir vísa til umhverfisþátta eins og 

ófullkominnar kennslu eða lítillar örvunar. Þá geta ytri þættir leitt til erfiðleika með 

lestur og dregið úr árangri eða komið í veg fyrir að börn nái góðum tökum á lestri. Á 

þetta ekki síst við börn sem hafa veikleika í hugrænni úrvinnslu og þurfa vandaða 

kennslu. Ófullkomin kennsla veldur þó ekki taugafræðilegum frávikum, svo sem 

lesblindu eða málfrávikum (Catts og Kamhi, 2005:94-95).  

Almennt er þó talað um tvenns konar lestrarerfiðleika, annars vegar sértækan 

lesskilningsvanda og hins vegar vandamál með hljóðræna úrvinnslu eða umskráningu. 

Þá er einnig þriðji þátturinn málfrávik, en þeim tilheyra erfiðleikar eins og sértæk 

málþroskaröskun, tal- og framburðarerfiðleikar og fleiri málerfiðleikar. Út frá kenningu 

Hoover og Gough (1990) um ,,The Simple View of Reading”, hönnuðu Catts og Kamhi 

(2005) líkan til að greina ólíkar tegundir lestrarerfiðleika. Líkan þeirra (sjá mynd 5), 

sýnir að skipta megi lestrarerfiðleikum í fjóra undirhópa út frá færni nemenda í 

umskráningu og hlustunarskilningi.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Líkanið sýnir hvernig hægt er að flokka lestrarerfiðleika í undirhópa. Einn hópur er 

slakur í umskráningu en með góðan hlustunarskilning. Annar hópur á erfitt með báða 

þessa þætti, þ.e. umskráningu og hlustunarskilning. Þriðji sýnir góða færni í hvoru 

tveggja en fjórði sýnir veikleika í hlustunarskilningi. Sá hópur sem sýnir aðeins 

erfiðleika með umskráningu er sagður með lesblindu, en helsta vandamál þeirrar 

röskunar er slök umskráningarfærni. Þá er sá hópur sem sýnir einungis veikleika í 

hlustunarskilningi talin hafa sértæka lesskilningserfiðleika og leggja Catts og Kamhi 

Mynd 5. Líkan af undirhópum lestrarerfiðleika (Catts og Kamhi, 2005:74). 
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áherslu á að veikleikinn birtist í slökum hlustunarskilning. Hópurinn sem hefur 

veikleika í báðum þáttum eru með ýmsa málerfiðleika, s.s. sértæka málþroskaröskun. Sá 

hópur sem sýnir góða færni í báðum þáttum á að etja við lestrarerfiðleika af öðrum 

orsökum sem ekki tengjast umskráningu eða skilningi (Catts og Kamhi, 2005:74). 

Eftirfarandi kaflar munu fjalla um fyrstu þrjá hópana, þ.e. lesblindu, sértæka 

lesskilningserfiðleika og sértæka málþroskaröskun. Síðasta hópnum verða ekki gerð 

frekari skil.   
  

4.1 Lesblinda (dyslexía)  

Lesblinda (e. dyslexia) er flókið fyrirbæri og erfitt reynist að skilgreina hugtakið. 

Skilgreiningar eru þó nauðsynlegar til að afmarka einkenni og auðvelda markviss 

vinnubrögð varðandi rannsóknir, greiningu og kennslu og verða þær að byggja á 

traustum fræðigrunni. Samkvæmt Alþjóðlegu dyslexíusamtökunum (e. International 

Dyslexia Association - IDA) er skilgreining þeirra á dyslexíu eftirfarandi:  

Dyslexía er sértækur námsörðugleiki af taugalíffræðilegum uppruna. Einkennin 
birtast í erfiðleikum með nákvæman, sjálfvirkan lestur og í 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 (Catts og Kamhi, 2005:62)  

 

Þá skilgreinir Snowling (2000) lesblindu út frá orsökum hennar fremur en 

einkennum. Skilgreining hennar hljóðar svo:  

Dyslexía er sértækur veikleiki á málrænum grunni sem hefur áhrif á starfsemi heilans 
við að umskrá hljóð talmáls. Grundvallarveikleikinn liggur í hljóðkerfisferlinu sem 
stafar af ófullkominni hljóðrænni úrvinnslu. Dyslexía hefur áhrif á þróun lesturs og 
stafsetningar, en hægt er að draga úr áhrifum gegnum þróun sem leiðir til mismunandi 
birtingarforma (Snowling, 2000:213-214).  

 
 

Orsakir lesblindu eru því raktar til samspils innri og ytri þátta þar sem innri þættir, 

þ.e. taugafræðileg frávik liggja til grundvallar. Höien og Lundberg tala um ,,viðvarandi 

erfiðleika við lestur og stafsetningu (umskráningu og ritaðs máls) vegna veikleika í 

hljóðkerfinu” (Höien og Lundberg, 2000:19). Fræðimenn eru nú á einu máli um að ein 

aðalástæða leshömlunar sé veikleiki eða röskun í hljóðkerfisvitundinni (Rósa 
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Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:37-38). Lesblinda er viðvarandi truflun í 

umskráningarferlinu sem orsakast af veikleikum í hljóðkerfisvitund. Þó eru 

veikleikarnir óháðir greind einstaklings, þar sem afburðargreint fólk getur greinst með 

lesblindu (Höien og Lundberg, 2000:8-9). Þessi röskun veldur erfiðleikum við 

hljóðræna úrvinnslu við umskráningu. Hljóðræn úrvinnsla vísar til þeirrar starfsemi 

innan heilans er byggir á hljóðkerfi tungumála, einkum starfsemi sem tengist 

hljóðkerfisvitund, hljóðrænni endurheimt úr minni, hljóðrænu minni og hæfni til að 

koma frá sér hljóðrænum upplýsingum (Troia, 2004:271). 

Snowling (2000) telur einnig að í sumum tilfellum geti hljóðkerfisröskun haft áhrif á 

málþroska og verið veruleg hindrun við að læra umskráningu ritmáls. Ennfremur gefur 

hún til kynna að hljóðkerfisleg röskun standi fyrir hið talaða form orða, þar sem heilinn 

vinni ekki rétt við að skrá hjá sér málleg einkenni orða (Snowling, 2000:35).  

Málsálfræðilegar nálganir byggja á þeirri þekkingu sem börn hafa aflað sér áður en 

skólaganga hefst þegar samhengi milli talmáls og ritmáls er skoðað. Kjarni 

nálgunarinnar byggir á þeirri ályktun að barn safni margs konar upplýsingum 

(heyrnrænum og sjónrænum) um töluð eða rituð orð, leggi þær á minnið og tengi við 

orðin í orðasafni (e. lexical representation) sínu, þangað sem barnið sækir orðið aftur við 

munnlega eða skriflega tjáningu. Slík nálgun segir ekki aðeins fyrir um hvernig þróun 

málsins byggist upp, heldur einnig að lestur byggist á sama grunni og málið. Út frá 

þessu sjónarhorni megi því finna út hvar veikleikar í málþróuninni liggja, m.a. 

hljóðrænni úrvinnslu (Snowling og Stackhouse, 2006:22). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 6. Málsálfræðilegt líkan eftir Stackhouse og Wells (Snowling og Stackhouse, 2006:22) 
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Mynd 6 sýnir hvernig börn tileinka sér málið og hvernig talmálið og ritmálið 

tengjast. Svipar þetta líkan til kenningar Whitehurst og Lonigan um bernskulæsi, þ.e. 

innra og ytra ferli. Með málsálfræðilegri nálgun er hægt að meta í hverju frávik í 

málþroska eru fólgin og hvaða áhrif það kunni að hafa á framvindu í lestrarnámi. Þá er 

leitað eftir því hvort veikleikar liggi í móttöku upplýsinga (e. input, bottom up) eða í 

úrvinnsluferlinu (e. output, top down) eða hvort þeir komi e.t.v. fram í báðum ferlunum 

(Snowling og Stackhouse, 2006:22). Veikleikar í hljóðkerfisúrvinnslu (e. phonological 

prosessing) birtast aðallega í eftirfarandi þáttum:  

 

• Sundurgreiningu orða í stök hljóð. 

• Að muna og tengja saman hljóðeiningar (hljóð, bókstafi) í vinnsluminni. 

• Endurtekningu á löngum orðleysum/bullorðum. 

• Nefnuhraða (e. naming), að nefna hratt tölur, bókstafi og myndir. 

• Hægum talhraða, stundum óskýrum framburði. 

• Hljóðavíxlun og við ýmsa orðaleiki sem krefjast vinnu með stök hljóð málsins. 

 

Þessi hljóðkerfisveikleiki er ekki ávallt áberandi í daglegum samskiptum við 

nemandann en kemur berlega í ljós þegar unnin eru verkefni sem reyna á 

hljóðkerfisúrvinnslu (Höien og Lundberg, 2000:83). Nemendur með lesblindu eiga erfitt 

með umskráningarþátt lestrar, sem leiðir til að þeir eigi í vanda með að þekkja orð og 

byggja upp sjónrænan orðaforða sem og lesfimi. Lesturinn er ekki fyrirhafnalaus heldur 

hægur og hikandi og getur haft áhrif á lesskilning. Ein skýrustu merki þess að barn glími 

við lesblindu er slök færni þess til að stafsetja og umskrá (Catts og Kamhi, 2005:63).  

Flest börn með lesblindu geta yfirleitt tileinkað sér þekkingu á stöfum og hljóðum 

þeirra. Í upphafi getur lestur þeirra verið nokkuð misjafn, allt frá því að vera stirður og 

hægur yfir í að vera nokkuð hraður. Þegar líður á lestrarferlið og erfið orð koma oftar 

fyrir fer mikill tími og orka í að umskrá bókstafina í hverju orði og í kjölfar dregur úr 

lesskilningi barnsins (Rósa Eggertsdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2006:18).  

Mikilvægt er að gera grein fyrir að nemendur með sértæka námsörðugleika eða 

lesblindu eiga ekki í erfiðleikum með að læra. Þeir eiga hins vegar í erfiðleikum með að 

nálgast þekkingu á málrænu sviði og koma henni frá sér. Lesblindir nemendur þurfa 

fyrst og fremst vandaða kennslu sem tekur mið af erfiðleikum þeirra og þurfa þeir meiri 
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tíma, meiri upprifjun og endurtekningu til þess að ná tökum á ákveðnum færniþáttum 

(Steinunn Torfadóttir, 1996:56).  
 

4.2 Sértækir lesskilningserfiðleikar 

Almennt er talið að sterk tengsl séu milli umskráningar og lesskilnings. Þau börn sem 

eru góð í umskráningu hafa tilhneigingu til að vera einnig með góðan lesskilning og 

börnum sem eru slök í umskráningu hættir jafnframt til að vera með slakan lesskilning. 

Þá kemur fyrir að þessir tveir þættir þroskist á mis við hvorn annan (Nation, 2006:128-

129). Börn sem eiga auðvelt með að umskrá bókstafi í hljóð, orð og setningar en eiga 

erfitt með hlustunarskilning eru talin með sértæka lesskilningerfiðleika (sjá mynd 5, bls. 

38) sem rekja má til veikleika í málþáttum þess (McDonald og Swiger, 2009:512-513).  

Hjá börnum með lesblindu reynist umskráningarferlið þeim erfitt, þau lesa hægt og 

gera margar villur. Kennara reynist tiltölulega auðvelt að koma auga á erfiðleika 

barnsins og veita því nauðsynlega aðstoð. Erfiðleikar með lesskilning eru hins vegar 

ekki eins auðgreinanlegir. Barnið getur búið yfir góðri færni í umskráningu, lesið hratt 

og af nákvæmni, án þess þó að ná skilningi á lestextanum. Því getur kennara yfirsést 

vandi barnsins og má jafnvel segja að börn með lesskilningserfiðleika standi verr að vígi 

en börn með lesblindu þar sem vandi þeirra fer oft fram hjá kennaranum (Nation, 

2006:128-129). Þessi börn finnast jafnvel ekki fyrr en þau eru prófuð með sérstökum 

prófum sem kanna undirliggjandi erfiðleika við máltjáningu og lesskilning. Orsakir 

slaks skilnings eru erfiðleikar við að draga ályktanir út frá texta og nota viðeigandi 

almenna þekkingu til að skilja textann (McDonald og Swiger, 2009:513).  

Lesskilningur byggist á merkingarfræði, setningarfræði, málnotkun og orðaforða 

(sbr. líkan Hoover og Gough, sjá mynd 4, bls. 20). Einkenni lesskilningsvanda eru 

meðal annars að orðaþekking og orðaskilningur (merkingarþátturinn) er slakur sem 

jafnframt kemur fram í hlustunarskilningi og hæfnin til að fylgjast með eigin skilningi 

er oft ekki fyrir hendi, skilningsvaktin (e. comprehension monitoring) er ekki til staðar. 

Skortur á færni í þessum þáttum benda til þess að erfiðleikarnir eigi sér rætur í málfærni 

barnsins og þurfa börn sem glíma við lesskilningsvanda á öflugri kennslu í málþáttum 

tungumálsins, einkum í orðaforða og málskilningi. Talið er að u.þ.b. 10-15% barna á 

aldrinum 7-11 ára eigi í erfiðleikum með lesskilning af þessu tagi (Nation, 2005: 254-

255).  
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4.3 Sértæk málþroskaröskun 

Með sértækri málþroskaröskun (e. language impairment) er átt við víðtæka 

málerfiðleika barna sem hafa veruleg áhrif á skilning þeirra og tjáningu. Röskunin 

tengist engu öðru í þroska barna, þ.e.a.s. heyrnaskerðing, greindarskerðing og önnur 

greind barna er eðlileg og þroski þeirra venjulegur þó að frávik geti verið til staðar í 

einhverjum tilvikum (Hólmfríður Árnadóttir, 2004:12).  

Erfitt er að finna ástæðuna fyrir þessari röskun og hafa bæði erfðafræðilegir og 

umhverfislegir þættir verið skoðaðir en börn sem greinast með sértæka málþroskaröskun 

eru með frávik miðað við önnur börn í færni við að skilja og nota tal og mál. Talið er að 

margir þættir sem fléttast saman hafi áhrif á og valdi því að börn ná ekki tilskildum 

árangri í máltökunni. Svo virðist sem sértæk málþroskaröskun sé röð einkenna sem 

breytast eftir því sem barnið eldist og þroskast frekar en einhver ein ákveðin röskun. 

Erfitt er að greina barn með sértæka málþroskaröskun og væri einfaldara ef einkenni 

röskunarinnar væru alltaf eins (Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2010:23).  

Flestir fræðimenn telja að börn með sértæka málþroskaröskun læri tungumálið eins 

og önnur börn og geta einkenni málþroskafrávikanna verið mismikil. Því eru ekki sömu 

horfur á framförum hjá öllum. Þessi börn eru mun lengur að vinna úr upplýsingum 

tungumálsins eins og hljóði, merkingu og málfræði því vinnsluminni þeirra virðist vera 

hægara. Þau eru talin eiga í meiri erfiðleikum með að skynja og greina hljóð talmálsins, 

eru lengur að læra muninn á lengd hljóða og lengur að ná tökum á reglum um röð hljóða 

í orðum. Grunnorðaforðinn lærist hægar en hjá öðrum börnum sem og merking 

óhlutbundinna orða. Einnig eiga þau erfitt með að nota málið til að lýsa því sem þau eru 

að hugsa og tjá og hvað þau langar í (Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2010:23).  

Talið er að börn með sértæka málþroskaröskun nái jafnöldrum sínum við fimm og 

hálfs árs aldur. Engu að síður er erfitt að meta hvaða þættir í máli og tali segi til um 

hvaða börn nái jafnöldrum sínum í málþroska áður en þau hefja grunnskólagöngu sína. 

Rannsóknir sýna að sum börn eigi enn í erfiðleikum með orðaforða, stafsetningu og 

ritun við ellefu ára aldur en önnur geta fylgt jafnöldrum sínum í námi (Þóra Sæunn 

Úlfsdóttir, 2010:23).  

Stackhouse og Wells (1997) fundu út að ,,bilun” geti átt sér stað í máltökuferlinu, 

frá því við nemum tal og þangað til við berum fram málhljóðin. Á milli þessa póla, eyra 

og munns, er að finna ýmis atriði sem geta farið úrskeiðis (sbr. mynd 5). Má þar nefna 

erfiðleika við að greina á milli málhljóða, erfiðleika með að festa réttar hljóð- eða 
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orðmyndir í orðasafni eða vandræði við að móta hreyfingar talfæra fyrir réttan 

framburð. Þegar villur barna í máltöku eru skoðaðar eru þær ekki flokkaðar 

nákvæmlega, heldur er reynt að finna hvar í talferlinu eitthvað fór úrskeiðis og af hverju 

(Þóra Másdóttir, 2004:26).  

Börn sem hefja grunnskóla með málþroskafrávik eru mun lengur að ná tökum á 

lestri, en lestur byggist á góðum málþroska. Nemendur með lítinn tal- og málþroska eru 

í áhættuhópi þegar kemur að því að ná góðum tökum á umskráningu og lesskilningi til 

að verða góðir lesarar og getur þetta fylgt þeim út skólagönguna. Undirstaða 

grunnskólagöngunnar er þekking og notkun á tali og máli. Því þarf að greina og veita 

íhlutun til að sporna gegn frekari erfiðleikum. Sýnt hefur verið fram á að börn með 

sértæka málþroskaröskun ná betri árangri í skóla ef þau fá góða og markvissa kennslu. 

Kennslan ætti fyrst og fremst að hjálpa nemendum á þeim sviðum sem þeir eru slakir 

eins og í hljóðgreiningu, orðaforða, umskráningu og lesskilningi en meta þarf 

nákvæmlega hvert tilfelli fyrir sig (Þóra Sæunn Úlfsdóttir, 2010:23-25).  
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5 Snemmtæk íhlutun 

Snemmtæk íhlutun (e. early identification) er aðgerð sem miðar að því að finna þá 

nemendur sem eru líklegir til að lenda í lestrarerfiðleikum, með markvissri skimun, áður 

en eiginlegt lestrarnám hefst (Muter, 2003:114). Ekki er nóg að greina erfiðleikana 

heldur þarf íhlutun að fylgja strax í kjölfar greiningar með markvissri og vandaðri 

kennslu til að koma í veg fyrir yfirvofandi lestrarerfiðleika (Muter, 2003:128). 

Fjölmargar rannsóknir sýna að fái börn sem greinast í áhættu á skimunarprófum í 

leikskóla markvissa kennslu og þjálfun á þáttum sem efla færni þeirra til að takast á við 

báða þætti lestrar, lesskilning og umskráningu, þá eigi þau mun auðveldara með að 

takast á við lestrarnám í grunnskóla (Guðrún Sigursteinsdóttir, 2009:4).  

Ennfremur hafa rannsóknir sýnt að með snemmtækri íhlutun megi fækka þeim 

börnum sem annars myndu eiga í námserfiðleikum síðar á skólaferlinum vegna hvers 

kyns lestrarerfiðleika. Mögulegt sé að auka leshæfni 90-95% slakra lesenda í 

meðalfærni með snemmtækri íhlutun og fyrirbyggjandi aðgerðum. Kennsluaðferðir sem 

skal nota þurfa að fela í sér vinnu með þjálfun hljóðkerfisvitundar, eflingu málskilnings 

og hljóðavitundar. Þrátt fyrir þetta munu um 75% þessara barna halda áfram að eiga í 

einhverjum námserfiðleikum fram eftir skólaferlinum og því þarf að fylgja þeim vel 

eftir (Tankersley, 2003:77). Þá er ekki síst mikilvægt í ljósi þess sem rannsóknir sýna að 

ef beðið er með inngrip er ekki víst að hægt verði að brúa bilið sem myndast milli 

nemenda með lestrarörðugleika og hinna sem ekki eiga í vandkvæðum með lestur. Talið 

er að vandamál í lestri margfaldist ef þau bíða úrlausna og gerist það verður ekki hægt 

að brúa bilið milli þeirra og hinna sem ekki eiga í vanda (Torgensen, 2005:352-353).   

Í grein Amalíu Björnsdóttur, Ingibjargar Símonardóttur og Jóhönnu Einarsdóttur 

(2003) kemur fram að á síðari árum hafa verið settar fram kenningar um að hægt sé að 

fækka þeim börnum sem lenda í lestrarerfiðleikum með snemmtækri íhlutun. 

Undirbúningur fyrir eiginlegt lestrarnám hefst löngu áður en börn hefja 

grunnskólagöngu sína og börn sem alast upp í auðugu lestrarumhverfi, þar sem mikið er 

lesið og bókstafir og lesefni eru sýnileg, gengur betur í lestrarnáminu (Amalía 

Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003:12). Vitað er:  

 

• Að góður árangur í lestri við upphaf skólagöngu gefur börnum forskot í námi og 

getur verið ávísun á farsælt nám í framtíðinni. 
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• Að ef börn venjast ófullnægjandi lestraraðferðum eða venjum getur orðið erfitt 

að leiðrétta það seinna.  

• Að sjálfstraust og mat á eigin getu veikir sjálfsálit barna ef illa gengur og getur 

því haft áhrif á nám og líðan barna.  

• Að snemmtæk íhlutun getur komið í veg fyrir lestrarerfiðleika og kostnaðarsama 

sérkennslu síðar á skólagöngunni (Riley, 2006:239).  

 

Því er mikilvægt að bregðast skjótt við með íhlutun til að draga úr eða koma í veg 

fyrir frekari lestrarerfiðleika. Í rannsókn Þorgerðar Guðmundsdóttur (2009) um daglegt 

líf barna með lestrarörðugleika kom í ljós að þau upplifa mikið álag daglega í skólanum 

og kröfur um ritun virðist valda þeim hvað mestum erfiðleikum. Þá kom í ljós að 

verkefni sem fyrir þau eru lögð eru oftast fyrir ofan getu þeirra og samanburður við 

færni annarra veldur þeim álagi (Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009:19). Sama rannsókn 

leiddi einnig í ljós að erfiðleikar í lestri og ritun veikja sjálfsálit barna strax á fyrsta ári í 

formlegu lestrarnámi. Því er mikilvægt að vinna að snemmtækri íhlutun og veita aðstoð 

strax á fyrstu vikum lestrarnámsins. Samhliða lestrarkennslunni þarf að vinna að 

sjálfsstyrkingu barnanna svo þau viðhaldi trú á að þau búi yfir getu til þess að læra að 

lesa (Þorgerður Guðmundsdóttir, 2009:25).  

Eins kemur fram í grein Sigurlaugar Jónsdóttur (2009) hefur skilningur á mikilvægi 

snemmtækrar íhlutunar í lestri aukist undanfarin ár. Mikilvægi þess að hjálpa 

nemendum í áhættuhópum strax í upphafi lestrarnámsins og viðhafa markviss 

vinnubrögð í lestrarkennslu séu nánast ótvíræð (Sigurlaug Jónsdóttir, 2009:13-14). 

Niðurstöður rannsókna benda einnig til þess að ekki sé einungis hægt að draga úr 

lestrarörðugleikum með markvissri þjálfun heldur jafnvel fyrirbyggja að börn í áhættu 

lendi í frekari vanda (Stackhouse og Wells, 2002:2).  
  

5.1 Forspárþættir um lestrarerfiðleika 

Flestar rannsóknir á forspárþáttum um lestur byggja á fylgnirannsóknum sem meta 

tengsl milli forspárþáttarins og lestrarhæfni. Yfirleitt er um langtímarannsóknir að ræða 

þar sem börn eru prófuð á vissum tímapunkti áður en formleg lestrarkennsla hefst í 

þeirri færni sem talin er hafa forspárgildi fyrir árangur í lestri og síðan metin aftur á 

sama hátt eftir ákveðinn tíma. Þá er reiknuð fylgni milli lestrargetu og færniþáttarins, 
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t.d. hljóðkerfisvitundar til að ákvarða hversu góður forspárþáttur viðkomandi færni er 

(Muter, 2006:65).  

Helstu forspárþættirnir við upphaf skólagöngu eru færni við hljóðkerfisúrvinnslu, 

þ.e. hljóðkerfisvitund og stafaþekking. Rannsóknir á því hvernig lestur þróast, annars 

vegar með eðlilegum hætti og hins vegar hjá börnum með lestrarerfiðleika, þ.á.m. 

lesblindu, hafa sýnt að þróun á hljóðkerfishæfni hefur sterkt forspárgildi varðandi 

lestrarfærni seinna meir. Próf í hljóðkerfisvitund (einkum hljóðavitund þar sem börn 

þurfa að sundurgreina og vinna með einstök hljóð orðanna) sem lögð eru fyrir við 5-6 

ára aldur hafa sýnt marktæka forspá varðandi lestrargetu við 9-10 ára aldur. 

Hljóðkerfisvitundarpróf sem eru lögð fyrir við lok leikskóla og/eða upphaf grunnskóla 

geta því sagt fyrir um hvort nemendur komi til með að eiga í lestrarvanda eða ekki 

(Muter, 2006:55-57).  

Tilgangur skimunarprófa er ákaflega mikilvægur. Skimanir þurfa að vera 

hnitmiðaðar og prófa þá þætti sem rannsóknir hafa leitt í ljós að sýni mestu forspána um 

lestrarerfiðleika. Huga þarf einnig sérstaklega að því hvenær skimunarpróf eru lögð 

fyrir, þá einkum ef meta á börn sem eru hugsanlega í áhættu varðandi lestrarerfiðleika 

til að geta brugðist við vandanum (Muter, 2006:63,72).  
 

5.2 Skimunarprófin HLJÓM-2 og Leið til læsis 

Hér á landi er einkum stuðst við tvö skimunartæki, HLJÓM-2 og Leið til læsis. 

HLJÓM-2 er íslenskt skimunartæki, sem kannar hljóðkerfisvitund barna. Prófið er lagt 

fyrir elstu börnin í leikskóla að hausti í þeim tilgangi að finna þau börn sem eru með 

slaka hljóðkerfisvitund áður en þau hefja grunnskólagöngu. Þættir sem prófaðir eru með 

HLJÓM-2 skimunartæki eru rím, samstöfur, samsett orð, hljóðgreining, margræð orð, 

orðhlutaeyðing og hljóðtenging (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og 

Jóhanna Einarsdóttir, 2003:71).  

Eftir skimun og greiningu á börnum sem eru í áhættuhópi geta leikskólakennarar 

þjálfað og unnið markvisst með þau og eflt færni þeirra og móttækileika og komið 

þannig í veg fyrir hugsanlega lestrarerfiðleika áður en formlegt lestrarnám hefst (Amalía 

Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003:9). HLJÓM-2 

kannar aftur á móti ekki bókstafsþekkingu, sem er einnig talinn einn mikilvægast 

þátturinn sem segir fyrir um gengi barna í formlegu lestrarnámi (Guðrún 

Sigursteinsdóttir, 2009:5).  
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Þessir tveir þættir er spá einkum fyrir um árangur í lestri eru hljóðkerfisvitund og 

stafaþekking. Kannanir hafa sýnt fylgni milli góðs árangurs á HLJÓM-2 við færni í 

lestri í 1. og 2. bekk grunnskóla. Niðurstöður þessar benda til að strax á leikskólaaldri 

megi finna þau börn sem eru líkleg til að lenda í erfiðleikum með umskráningu. 

Upplýsingarnar gefa tilefni til að vinna fyrirbyggjandi starf með börn í áhættu og megi 

þannig stuðla að farsælu lestrarnámi (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og 

Jóhanna Einarsdóttir, 2003:25).  

Með því að leggja HLJÓM-2 fyrir leikskólabörn má finna þau börn sem eru með 

slakan málþroska og/eða hljóðkerfisvitund áður en formlegt nám hefst í grunnskóla. 

Niðurstöður erlendra rannsókna sýna að það er hægt að þjálfa og auka málþroska og 

hljóðkerfisvitund hjá börnum í áhættuhópi á leikskólaaldri. Samantekt Ehri og félaga á 

52 rannsóknum varpar ljósi á að slíkar rannsóknir sýni marktækan mun á lestri og 

lesskilningi þeirra barna sem fengið höfðu kennslu og þjálfun í hljóðvitund borið saman 

við þau sem höfðu ekki fengið slíka kennslu (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía Björnsdóttir 

og Ingibjörg Símonardóttir, 2004:68-69).  

Einnig kemur fram í rannsókn Jóhönnu og félaga (2004) að mjög sterkt samband er 

milli almenns málþroska og hljóðkerfisvitundar. Börn með góðan málþroska séu 

yfirleitt með meðalgóða eða góða hljóðkerfisvitund og þau sem eru yfirleitt með slakan 

málþroska séu með slaka eða meðalgóða hljóðkerfisvitund. Þá þekkist það varla að barn 

hafi góðan málþroska en slaka hljóðkerfisvitund og öfugt (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía 

Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004:83-84). Augljós ávinningur hlýst því af 

að greina börn snemma á málþroskaskeiði sínu til að koma í veg fyrir eða draga úr 

lestrarerfiðleikum þegar kemur að eiginlegu lestrarnámi. Allur fyrirvari er góður og því 

fyrr sem erfiðleikar uppgötvast þeim mun meiri möguleika á barn að ná jafnöldrum í 

námi sem rennir stoðum undir sterkari sjálfsímynd þess og hæfni og þroska til að geta 

lært.   

Leið til læsis (LtL) er yfirgripsmikið stuðningskerfi í lestrarkennslu sem ætlað er 

lestrarkennurum frá yngsta stigi grunnskólans og upp á unglingastig. Skimunarprófið er 

lagt fyrir í 1. bekk þar sem kannaður er undirbúningur nemendahópsins í læsisþáttum 

strax við upphaf skólagöngunnar. Markmið nálgunarinnar er að gera kennurum kleift að 

fylgjast með þróun lestrar hvers nemanda strax frá byrjun lestrarnáms og út 

skólagönguna. Í kjölfarið gefur stuðningskerfið leiðbeiningar um hvort þörf sé á að 

endurskoða markmið og leiðir og jafnframt laga kennsluna betur að þörfum hvers 

nemanda. Ef um alvarleg frávik er að ræða er brýnt að vinna slíkt endurskipulag undir 
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leiðsögn sérfræðinga (Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey 

Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2010:1-2).    

Leið til læsis byggir á hugmyndafræðinni um snemmtæka íhlutun og 

einstaklingsmiðaða lestrarkennslu. Áherslan beinist að því að þjálfa þá fíngerðu 

undirstöðufærni sem gerir börnum mögulegt að ráða við þær hugrænu þrautalausnir sem 

lestrarnám byggir á. Með faglegum og nákvæmum hætti má kanna styrkleika og 

veikleika í undirstöðuþáttum áður en lestrarkennsla hefst, svo skipuleggja megi kennslu 

sem mætir námsþörfum allra nemenda bekkjarins (Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2010:2). Leið til 

læsis samanstendur af:  

 

• Stöðluðu lesskimunarprófi fyrir 1. bekk með hljóðsettum prófþáttum.  

• Handbókin Lesskimun, hvað svo? sem er fræðsla um lesskimunarprófið, 

leiðbeiningar um fyrirlögn, úrvinnsla og túlkun ásamt leiðbeiningum um 

kennsluaðferðir og kennsluskipulag í öllum þáttum læsis.  

• Matslista/spurningarlista fyrir foreldra þar sem aflað er upplýsinga um 

bakgrunn nemanda. 

• Stöðluðu greiningarprófi í hljóðkerfisþáttum fyrir 1. bekk. Það próf skoðar 

nánar stöðu þeirra nemenda sem glíma við alvarlegan vanda í 

hljóðkerfisúrvinnslu.  

• Stöðluðum lestrarprófum (eftirfylgniprófum) sem gefa kennurum kost á að 

fylgjast markvisst með framförum nemenda í lestri frá 1.-4. bekk.  

• Stöðuprófum í lestri fyrir 5.-10. bekk (Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 

2010:2). 

 

Skimunarprófið kannar undirliggjandi færni í tveimur þáttum, það er umskráningu 

og málskilningi, en ekki er lengur deilt um það að lestur felst í grófum dráttum í tveimur 

meginaðgerðum. Annars vegar færni við að lesa úr bókstafstáknunum, ,,að umskrá 

bókstafi í orð”, hins vegar í færni við að skilja þann texta sem er lesinn, málskilningi 

(hlustunarskilningi). Í skimunarprófinu eru forspárþættirnir bókstafsþekking og 

hljóðkerfisvitund notaðir til að skima fyrir vísbendingum um umskráningarfærni 

nemenda, en orðaforði og málskilningur til að skima fyrir lesskilningi. Vert er að hafa í 
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huga að skimunarpróf eru ekki greiningarpróf og gefa aðeins vísbendingar um 

hugsanlega áhættu eða að nemandi eigi ekki í vanda. Kostur skimunarprófa er sá að þau 

gefa vísbendingar um að ákveðinn hluti barna gæti átt erfitt uppdráttar í lestrarnáminu 

sé ekkert gert. Gefur það kennurum svigrúm til að bregðast við með fyrirbyggjandi 

aðferðum sem mæta þörfum og getu hvers nemanda (Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2010:3-4).  
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Samantekt 

Hér hefur verið fjallað um þá þætti er tengjast málþroska og málþróun barna, læsi og 

lestrarþróun ásamt lestrarerfiðleikum og hvað felst í snemmtækri íhlutun. Leitast hefur 

verið við að svara þeirri spurningu hvernig málþroski og læsi tengjast og reynt að gera 

grein fyrir því hvaða málþættir hafa einkum áhrif á þróun læsis. Talið er að undirstaða 

málþroska byggist á fimm þáttum málvitundar. Rannsóknir sýna að börnum með góða 

málvitund vegni betur í lestrarnámi heldur en þeim sem hafa slaka vitund. Málþróun 

barna þroskast frá fæðingu og er það í samskiptum við aðra sem börn tileinka sér 

móðurmálið og regluverki þess. Að viðhafa ríkulegt málumhverfi er því á ábyrgð 

foreldra, leikskólakennara og annarra tengdum uppeldi barna til að stuðla að eðlilegum 

málþroska og þróun hans.  

Í kenningunni um einfalda lestrarlíkanið (e. The Simple View of Reading) kemur 

fram að lestur samanstandi af tveimur meginþáttum, annars vegar umskráningu og hins 

vegar lesskilningi og að barn teljist ekki læst ef annan þáttinn vantar. Þessir meginþættir 

eiga rætur að rekja í málþroskann og þá fimm þætti málvitundar. Að læra að tala og lesa 

er þó ekki sama fyrirbærið. Að verða læs er einstaklingsbundið ferli sem byggir á 

mörgum samverkandi þáttum en talið er að góðir lesarar búi yfir færni á öllum þáttum 

læsis, það er hljóðkerfisvitund, orðaforða, umskráningu, lesskilningi og lesfimi og 

sjálfvirkni.  

Þróun læsis er talin stigbundin en markmið lestrar er ávallt að geta lesið og skilið 

efni textans. Kenning Ehri um læsi segir að góður lesari sé sá sem nær sjálfvirkum 

lestri. Þá kallar lesari fram sjónræna mynd af orðum úr langtímaminni og getur einbeitt 

sér að efni textans fremur en umskráningu, lesskilningi hefur verið náð. Lestur krefst 

flókinnar hugrænnar úrvinnslu, sjónar og heyrnar. Erfiðleikarnir sem upp geta komið 

eru af ólíkum toga og má auðveldlega leiðrétta sum en önnur þarfnast ítarlegri íhlutunar 

og stöðugrar eftirfylgni.  

Fjöldi rannsókna benda til að greina megi börn á forskólaaldri með skimunarprófum 

á þeim þáttum er talin hafa mestu forspána um hæfni í lestrarnámi. Með öflugri íhlutun 

og þjálfun strax í leikskóla megi þar með koma í veg fyrir eða fyrirbyggja frekari vanda 

áður en eiginlegt lestrarnám hefst. Leið til læsis er yfirgripsmikið og heildstætt 

stuðningskerfi í lestrarkennslu sem gerir kennurum kleift að meta framvindu nemenda 

sinna skilvirkt í gegnum skólagönguna, veita íhlutun með gagnreyndum 
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kennsluaðferðum og laga kennsluna að því sem hentar hverju sinni fyrir hvern nemanda. 

Markmið kerfisins er að finna þau börn sem hafa veikleika í hljóðkerfisþætti 

tungumálsins og málskilningi, það er hljóðkerfisvitund og hlustunarskilning en báðir 

þættir gegna veigamiklu hlutverki í málþróun barna.  

Mál og læsi eru því nátengd og ber að líta á málþroska barna sem mikilvægan 

undanfara lestrarnámsins. Vitund barna um málið og þekking og færni í að beita því 

gefur vísbendingar um það hvernig lestrarnámið mun fram ganga. Nauðsynlegt er að 

kennarar skilji bakgrunn barna áður en eiginlegt lestrarnám hefst svo leitast megi við að 

sníða kennslunna svo öll börn njóti góðs af.   



 51 

Lokaorð 

Þegar litið er á það ferli sem á sér stað í málþróun barna og hvernig börn tileinka sér 

lestur er af mörgu að taka. Ég tel að flest börn búi við góðan málþroska en þó eru of 

mörg börn sem lenda undir í þeirri þróun, hvort sem það tengist líffræðilegum þáttum 

eða umhverfisþáttum. Hver svo sem ástæðan er, er nauðsynlegt að koma auga á hvað 

það er sem veldur slakari lestrarárangri hjá sumum börnum en öðrum.  

Af þessari ritgerð dreg ég þann lærdóm að það eru greinileg tengsl milli málþroska 

og læsis. Þau eru oft ekki augljós en með vönduðum og gagnreyndum aðferðum má 

finna hvaða börn eru í áhættuhópum og þar af leiðandi veita snemmtæka íhlutun til að 

draga úr eða jafnvel koma í veg fyrir lestrarerfiðleika. Börn á máltökuskeiði eru hvað 

mest opin fyrir hvers kyns máláreiti og mikilvægt að nýta tækifærið og vinna markvisst 

með tungumálið, bæði heima fyrir og í skólanum. Börn gera það sem fyrir þeim er haft 

og er málið okkar þar ekki undanskilið. 
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