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Ágrip  

Þetta lokaverkefni er bæði heimildarritgerð og rannsóknarverkefni til B. Ed gráðu. Við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands Rannsóknin fól í sér að fylgjast með fjórum börnum í 2. 

bekk í grunnskóla á landsbyggðinni. Val á þátttakendum var blandað hentugleika- og 

markmiðsúrtak. Fylgst var með framförum barnanna miðað við útkomu á skimunar og 

eftirfylgniprófum. Eins var fylgst með vinnu barnanna miðað við útkomu á skimunar- og 

eftirfylgniprófum. Einnig var fylgst með vinnu barnanna á vettvangi og tekin viðtöl við 

kennara og foreldra. Rannsóknarspurningum var ætlað að svara því hvort notkun 

mælitækja sé mikilvæg til að meta stöðu barna við upphaf lestrarnáms og hvort þörf sé á 

eftirfylgd með framförum og samstarfi við foreldra. 

Rannsóknin fór fram í grunnskóla sem notar Leið til læsis til að meta stöðu barna í lestri í 

1. bekk, valin voru þrjú börn sem mælst höfðu í áhættuhópum og fjórða barnið var utan 

áhættuhóps í lestri. Rannsakandi safnaði niðurstöðum úr skimunum sem börnin hafa farið 

í og skoðuð var sú þróun sem hafði átt sér stað. Foreldrar barnanna voru beðnir um að 

svara spurningalista til að fá þeirra tilfinningu fyrir því hvort framfarir hefðu orðið á 

síðastliðnu hálfu ári og þeirra skoðanir á samstarfi við umsjónarkennara bekkjarins.  

Það kom í ljós að mælitæki líkt og skimunarpróf og eftirfylgnipróf Leiðar til læsis til að 

meta framfarir nemenda. Ef að niðurstöður koma slakari út en gert var ráð fyrir eru 

stigvaxandi inngrip gerð í kennslu og þá sérhæfðari matstæki nauðsynleg. Niðurstöður 

sýndu einnig að án mælitækja hafa kennarar ekki viðmið til að koma auga á erfiðleika 

nemenda í lestri og gott samstarf við foreldra er liður í því til að yfirstíga hindranir á vegi 

barna í lestrarnámi. 
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1. Inngangur 

Lestur er með flóknari hugrænu aðgerðum sem börnum er gert að nema strax í upphafi 

grunnskólagöngu sinnar. Þetta er ekki hæfileiki sem fólk fæðist með og nauðsynlegt að 

gera sér grein fyrir að allir þurfa þjálfun til að ná tökum á góðri færni, sum þurfa minna að 

hafa fyrir þjálfuninni og aðrir meira (Steinunn Torfadóttir, 2011a). Færni í lestri á þátt í að 

auka náms- og atvinnumöguleika ásamt því að vera mikilvægur hlekkur í 

samskiptasamfélagi fólks (Chhabra og McCardle, 2004; Steinunn Torfadóttir, 2011a). 

Steinunn Torfadóttir (2010) segir jafnframt: ,,Vitað er að áhugahvöt barnsins og forsendur 

þess eða móttækileiki skiptir miklu máli. Einhver myndi orða þetta á þann veg að bæði 

þurfi getu og vilja til að ná árangri“. Þá má benda á að þeir nemendur sem eru færari í að 

nýta sér örvun sem umhverfi þeirra býður upp á séu með sterkari forsendur en aðrir 

(Byrnes og Wasik, 2009).  

Læsi er einn af sex grunnþáttum Aðalnámskrár sem allir tengjast innbyrðis í menntun og 

skólastarfi og eru því háðir hver öðrum. Grunnþættirnir eru læsi, sjálfbærni, lýðræði og 

mannréttindi, jafnrétti, heilbrigði og velferð og sköpun. Út frá þessum þáttum er hægt að 

skapa betri heildarsýn um skólastarfið sem byggir á lestri sem grunnundirstöðu læsis og án 

þess, verða nemendur ekki virkir þjóðfélagsþegnar í lýðræðissamfélaginu 

(Menntamálaráðuneytið, 2011, bls. 14). 

Í 2. grein laga um grunnskóla er áhersla lögð á að stuðla að alhliða þroska allra 

grunnskólanemenda. Forsendur þess að nám geti orðið farsælt fyrir alla er að skólastarfið 

fari fram í hvetjandi námsumhverfi og sé til þess fallið að stuðla að því að nemandinn finni 

til öryggis svo hæfileikar hans njóti sín til fulls. Grunnskólar þurfa að taka tillit til þroska 

allra nemenda, auk þess að huga að persónugerð, hæfileikum, getu og áhugasviði hvers 

nemanda. Allt skipulag kennslu og skólastarfs er lagt til grundavallar þessu atriði. 

Kennslan gerir þá kröfu til kennara að þeir kynnist hverjum nemenda svo þeir geti metið 

stöðu hans í námi og verið í samráði við bæði nemandann og foreldra um markmið sem 

stefnt er að hverju sinni. Áhersla er lögð á að foreldrar fylgist vel með námsframvindu 

barna sinna (Menntamálaráðuneytið, 2011: 40). Áhrifavaldar við val á viðfangsefni þessa 

lokaverkefnis til B.-Ed. gráðu var bæði upplifun rannsakanda af því að vera foreldri barns 

með frávik í málþroska og hafa þannig stundum gengið á vegg þegar kom að framvindu í 
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lestrarnáminu. Eins að vilja verða hæfur lestrarkennari og góður ráðgjafi fyrir foreldra. 

Nemendur sem eiga í vanda í lestrarnámi sínu eiga ekki að þurfa að upplifa vanlíðan ef 

kemur að hindrunum við námið heldur fá úrlausnir og aðstoð til að takast á við og yfirstíga 

þann vanda sem við er að etja. Náið samband heimilis og skóla er mikilvæg forsenda í 

árangursríku skólastarfi. Eftir að stofnað hefur verið til tengsla er það skólans að virkja 

samhæfingarhlutverk og útbúa rammaáætlun um samstarf kennara og foreldra þar sem 

báðir aðilar verða að taka tillit til sérþekkingar sem hinn aðilinn býður fram (Guðrún Þ. 

Jónsdóttir, 2005). 
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2. Fræðilegur bakgrunnur lestrar 

Hægt er að skilagreina læsi útfrá ólíkum sjónarhornum til dæmis má skoða hvernig sá 

einstaklingur þróast sem lifir og hrærist í umhverfi sem gerir þær kröfur til hans að hann 

verði menntunarlega, félagslega og menningarlega læs (Steinunn Torfadóttir, 2011b; 

Rassool, 2009). UNESCO menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna stendur vörð um 

að efla skilning manna á þróunarmálum auk þess að standa vörð um mennta- og 

menningarmál sem og siðferðismál (Upplýsingaskrifstofa Sameinuðu þjóðanna, 2013). 

Stofnunin lýsti því yfir að leggja skyldi áherslu á „læsi“ áratuginn 2003-2012 undir 

kjörorðinu: „Literacy as a freedom“ eða „læsi er frelsi“. Í því vinnuferli var sú staðreynd 

gerð skýr að fólk á 21. öld er ekki frjálst nema að hafa lestrarfærni á sínu valdi. Færnin 

getur allt í senn falið í sér getu einstaklings til að meðtaka upplýsingar, bæði í tölum, 

mynd-,hljóð-, talnatáknum eða náttúrutengdum fyrirbærum (Steinunn Torfadóttir, 2011b).  

2.1 Tengsl máls og læsis 

Málið er ein mikilvægasta færni sem börn öðlast til að koma hugsunum sínum í orð. Þegar 

þau hafa náð tökum á myndun orða og setninga og verða fær um að tjá sig og skilja aðra 

hafa þau náð tökum á einni mikilvægustu forsendu náms og námsárangurs (Ásthildur Bj. 

Snorradóttir, 2004). Að skilja orð, setningar og texta er mikilvægur eiginleiki sem ekki er 

sjálfgefinn. En málþroski felur í sér að börn hafi eiginleika sem byggja á þekkingu á 

undirstöðuatriðum tungumálsins er snúa að því að geta tjáð sig í töluðu máli, hlustað á 

aðra, lestið texta og skilið hann í samhengi. 

Í upphafi skólagöngu eru börn ekki öll á byrjunarreit í lestri og einhver þeirra glíma við 

málþroskafrávik sem koma fram í ýmsum myndum. Stundum lítur út fyrir að börn séu 

samstíga jafnöldrum sínum í málþroska og sýna ekki frávik á málþroskaprófum en þegar 

líða tekur á skólagönguna geta erfiðleikar af ýmsum toga komið í ljós (Valdís B. 

Guðjónsdóttir, 2004; Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011). Dæmi um 

slíkt eru þegar barn notar einfaldari setningar og málfar þess líkist málfari yngri barna 

(Valdís B. Guðjónsdóttir, 2004). Börn með málþroskafrávik eiga á hættu að lenda í miklum 

erfiðleikum með að ná færni í lestri. En það er eitt af hlutverkum fagfólks í leik- og 

grunnskólum að móta lífsgæði allra barna hvert svo sem atgervi eða þjóðfélagsstaða þeirra 
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er (Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur B. 

Snorradóttir, 2010: 3-6). 

2.1.1 Málvitund 

Málvitund er mikilvæg hlið málþroska og hefur hún fengið mikla athygli í rannsóknum 

liðinna ára. Með málvitund er átt við færni til að hugsa og leika sér með mismundandi 

þætti tungumálsins. (Freyja Birgisdóttir, 2012: 2). Málvitund snýst meðal annars um að 

gera sér grein fyrir að setning verður til úr orðum og orð úr stöfum og hljóðum þeirra 

(Guðmundur Kristmundsson og Þóra Kristinsdóttir, 2002).  

Segja má að málvitund gefi vísbendingu um getu lesanda til að sýna skilning sinn á 

viðfangsefnum ritmálsins (Cain og Oakhill, 2007:20; Steinunn Torfadóttir, 2010). 

Lykilþættir í þróun málvitundar snúast um úrvinnslufærni með hljóð tungumáls, merkingu 

orða, orðasambanda og setninga auk þess að fela í sér skilning á myndlíkingum og 

orðtökum. Málvitund má skipta niður í undirþætti sem lítillega er fjallað um en mesta 

vægið fær sá þáttur er skipar stærstan sess í tengslum við lestur og er það 

hljóðkerfisvitundin (Freyja Birgisdóttir, 2008).  

Málfræði: Er kerfi reglna sem segir til um hvernig orð eru notuð í setningum svo merking 

boðskiptanna verði skýr og börn nota einnig málfræði við að læra merkingu nýrra orða. 

Málfræði er samsett úr setningafræði og orðhlutavitund (Carroll, Bowyer-Crane, Duff, 

Hulme og Snowling, 2011). Kunnátta á reglum málfræðinnar gera börn nákvæmari og 

meðvitaðri um notkun orða og setninga. Þekking á uppbyggingu og gerð setninga er talin 

mikilvæg til að draga ályktanir út frá merkingu texta og því eflir vitund og þekking á 

málfræðireglum tungumálsins lesskilning (Kamhi og Catts, 2014). 

Setningafræði: Er grein innan málfræðinnar sem fæst við samband milli orða, hvernig 

orðin raðast saman í stærri heildir, hvernig þau hafa áhrif hvert á annað og hvernig 

tengslunum milli þeirra er háttað. Hún er skyld öðrum greinum málfræðinnar. 

Setningafræði er mikilvæg þegar kemur að málskilningi á rétt uppbyggðum málsgreinum 

en innan hvers tungumáls eru ákveðnar reglur. Þessar reglur setningafræðinnar hafa áhrif á 

orðhlutavitundina og eru taldar auka færni lesanda í mál- og lesskilningi í að setja setningar 

í samhengi (Kamhi, og Catts, 2014). 
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Orðhlutavitund: Orð eru ekki eingöngu samsett úr hljóðum, heldur líka orðhlutum. 

Orðhlutar (e. morphemes) eru skilgreindir sem minnsta merkingarbæra eining máls (Freyja 

Birgisdóttir, 2012: 2). Orðin /hús/, /jól/ og /grín/ eru til dæmis aðeins einn orðhluti hvert. 

Skilningur barna á orðhlutum og öllum þeim beyginga- og orðmyndunarreglum sem 

dreginn er af móðurmálinu er nefndur orðhlutavitund (e. morphological awareness).  

Orðhlutavitund er ekki eingöngu mikilvæg fyrir framfarir barna í stafsetningu, hún er 

áhrifavaldur á hversu vel þeim gengur í lestrarnámi. Í upphafi lestrarnáms umskrá börn orð 

oftast staf fyrir staf og er talið að hljóðkerfsvitundin sé í aðalhlutverki á því stigi. 

Hlutverk orðhlutavitundar í þróun læsis hefur ekki verið rannsakað eins mikið og hlutverk 

hljóðkerfisvitundar en rannsóknir á orðhlutavitund leiða líkum að því að hún hafi marktæk 

áhrif á lestrarnám barna, aðallega lesskilning og stafsetningu. Rannsóknir á orðhlutavitund 

hafa sýnt tengsl hennar við lesskilning (Carroll o.fl., 2011). Framfarir í umskráningunni eru 

einnig taldar byggjast á orðhlutavitund (Carlisle, 2003; Cunningham, 1998; Ehri, 1992).  

Birtingarmynd á þróun orðhlutavitundar er meðal annars sú að börn byrja smátt og smátt 

að öðlast skilning á því að ákveðnir hlutar orða (t.d. forskeyti eða viðskeyti) hafi sérstakan 

tilgang og geta í auknum mæli áttað sig á að tvö eða fleiri orð eru skyld hvað merkinguna 

varðar (Freyja Birgisdóttir, 2012: 4). Hægt er að vinna verkefni tengd orðhlutavitund, mörg 

þeirra eiga það sameiginlegt að þau fela í sér greiningu á orðhlutum og hvernig orðin eru 

uppbyggð merkingarlega sem aftur hjálpar lesandanum að skilja það sem lesið er (Freyja 

Birgisdóttir, 2012: 3). 

2.1.2 Orðaforði 

Nauðsynlegt er fyrir börn að öðlast ríkulegan orðaforða til að þau þekki orðmyndir hraðar. 

Með markvissum æfingum læra þau að þekkja bókstafi og sú vinna stuðlar að góðum 

orðaforða sem verður til þess að þau beri kennsl á stafina og tengi þá saman í orð sem þau 

þekktu ekki áður (Cecil, 2007:11–12, Rannveig Jóhannsdóttir, 2007). Færni barnsins eykst 

smám saman og það áttar sig á því að hljóð sem við segjum mynda orðin og að hægt er að 

skrifa hljóðin með bókstöfum. Mikilvægt er að þjálfa orðaforða barna allt frá máltöku. 

Góður orðaforði er lykilatriði fyrir málskilning, hann auðveldar lestur og er styrkur fyrir 

nemanda til að ráða í viðfangsefni bæði þegar þau hlusta og lesa. Þegar orðaforði er metinn 

má gera það á tvennan hátt: Breidd orðaforðans, það er hvað viðkomandi þekkir mörg 



12 

hugtök og orð. Eins er dýpt orðaforðans metin með því að skoða skilning á hugtökunum 

(Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011). 

2.1.3 Tilgangur og hlutverk ritmáls (e. awareness of print)  

Þróun lestrar byrjar þegar börn átta sig á muni talmáls og ritmáls þótt þau séu ekki læs á 

orð geta þau yfirfært ýmsar orðmyndir sem þau þekkja úr umhverfinu (Walpole og 

McKenna, 2007). Í leikskóla eru börn farin að þekkja nöfn félaga sinna án þess þó að vita 

hvaða stafi nöfn þeirra innihalda. Færni barnsins þróast út frá ýmsum sjónrænum 

einkennum orða og smám saman fer það að þekkja merkingu þeirra án þess að geta lesið 

þau (Ehri, 1997). Algengt er að börn læri bókstafi bæði fyrir tilviljun og við kennslu á 

þeim. Þekking á bókstöfum er undirstöðuatriði í að tengja hljóðin við bókstafina, jafnframt 

er þetta forspárþáttur fyrir lestrarfærni þegar börn ljúka leikskóla (Whitehurst og Lonigan, 

1998).  

Til að öðlast skilning á ritmáli þarf að safna reynslu í gegnum lestur og ritun og kynnast 

formum ritmálsins. Hvað ung börn varðar er gott þegar þau búa yfir þekkingu til að lesa sig 

í gegnum ævintýri barnabókmennta og skilja efnistökin. En hvað ritun varðar má nefna 

færni við að koma hugsunum sínum á blað til dæmis í bréfaskriftum eða annarri ritun 

(Halldóra Haraldsdóttir, 2010). Undirstöðuatriði lesturs er meðvituð þekking á 

tungumálinu og aðferðir til að nota hana í tal- og ritmáli (Snow, Burns og Griffin, 1998; 

Catts og Kamhi, 2005; Cain og Oakhill, 2007; Otto, 2010; Steinunn Torfadóttir, 2010). 

2.2 Umskráning  

Umskráning í lestri felur í sér að geta breytt stafarunum í orð og lært að þekkja þær 

sjónrænt til að lestur verði sjálfvirkur (Helga Sigurmundsdóttir, e.d.). Nokkrir mikilvægir 

þættir þurfa að vinna saman svo færni í umskráningu verði til árangurs eins og hljóðkerfis- 

og hljóðavitund, umskráning (í lestri og stafsetningu), lesfimi, orðaforði og lesskilningur. 

Þegar lestrarnám barna er síðan komið af stað er mat á umskráningarfærni talin hentugri 

mælikvarði en hljóðavitund. Skýringin á því er að umskráning og hljóðavitund eru með 

mikla innbyrðis fylgni (Helga Sigurmundsdóttir, 2011b). 

2.3. Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) 

Hljóðkerfisvitund er einn aðalþáttur málvitundar en hún vísar til færni við að skynja 

uppbyggingu tungumálsins á hljóðrænan hátt án tengsla við merkingu orða. Hún þróast 
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stigvaxandi frá stærri hljóðeiningum yfir í þær smærri (Ziegler og Goswami, 2005). 

Hljóðkerfisvitund er mikilvæg í lestri og lestrarkennslu en hún gefur börnum möguleika á 

að greina og vinna með hljóð málsins. Ákveðin tengsl eru milli hljóðkerfisvitundar og 

orðaforða en því ríkulegri sem orðaforðinn er verður hljóðkerfisvitundin sterkari og gerir 

þeim kleift að greina stök hljóð orða (Halldóra Haraldsdóttir, 2010).  

Þegar hljóðkerfisvitund er þjálfuð má til dæmis nota aðferðir eins og vasa-rím, rím-bingó, 

þá raða börn orðum sem ríma hlið við hlið í plastvasa og para saman stakar myndir við orð 

sem ríma (Helga Sigurmundsdóttir, 2011b).Til að ítreka mikilvægi aðgreiningar á 

hljóðkerfisvitund og hljóðavitund hefur verið sýnt fram á að börn sem eiga í 

lestrarerfiðleikum (lesblindu) glími við vanda í hljóðavitund með sundurgreiningu smærri 

hljóðeiningar en það reynir á stafaþekkingu (Swan og Goswami, 1997; Steinunn 

Torfadóttir, 2010). Til að þjálfa hljóðkerfisvitund er gott að leika sér með hljóðin, taka 

hljóð úr orðum, skipta um hljóð eða greina hvort orð innihalda sömu hljóð. Til dæmis er 

hægt að taka stutt orð sem endar á sérhljóðanum /á/ og bæta samhljóðaklasa líkt og /gr/, 

/mj/ og /br/ þanngi að það sé sett fyrir framan og þannig aðgreint frá sérhljóðanum í 

orðunum (Helga Sigurmundsdóttir, 2011b). Með eflingu málþekkingar þróast og eflist 

hljóðkerfisvitundin bæði í ritmáli og talmáli (Helga Sigurmundsdóttir, 2007). 

Hljóðkerfisúrvinnsla er sú starfsemi sem verður til þegar einstaklingur notar hljóðkerfi 

talmáls við að umskrá ritmál í lestrarnámi. Samtengdir þættir á bak við hana eru 

hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness), hljóðræn endurheimt (e. phonological 

retrival), hljóðrænt minni (e. phonological memory) og hæfni til að koma frá sér 

hljóðrænum upplýsingum (e. phonological production) (Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir; Catts og Kamhi, 

2005; Muter, 2006b; Troia, 2004). 

Hljóðræn endurheimt (e. phonological retrival) er einn undirþátta hljóðkerfisvitundar, 

hlutverk hennar er að sækja orð í minni um ákveðna hluti. Þetta hefur verið rannsakað og 

niðurstöður sýnt að börn með lestrarerfiðleika eru líklegri til að eiga í erfiðleikum með 

nefnuhraða (e. rapid naming) stakra orða, mynda eða bókstafa, en nefnuhraði er 

mælikvarði á skilvirkni hljóðrænnar endurheimtar (Catts, 1986; Denckla og Rudel, 1976; 

Hanley og Vandenberg, 2010; Scarborough, 1989; Wolf, 1984).  
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Hljóðrænt minni (e. phonological memory) er eiginleiki sem felur í sér að sækja 

upplýsingar í þann hluta hljóðkerfisvitundar sem reynir á að muna hljóð stafa sem verið er 

að umskrá (Catts, Kamhi og Adlof, 2012). Börn sem eiga í lestrarerfiðleikum hafa sum 

sýnt veikleika við færni í þessum undirþætti hljóðkerfisvitundar samhliða fleirum (Hulme, 

1988; Jorm og Share, 1983; Torgesen, 1985). Þegar meta á þessa færni eru lögð fyrir 

minnisverkefni, til dæmis verkefni þar sem nemandi á að endurtaka bókstaf, orð eða 

orðarunur sem ýmist eru sett fram á munnlegan hátt í merkingarbærum orðum eða 

orðleysum og er svarað munnlega (Catts o.fl., 2012). Samkvæmt Catts o.fl. (2012) eru ekki 

allir rannsakendur læsis á sama máli um hvort hljóðrænt minni sem stakur þáttur sé 

áhrifabreyta í greiningu lestrarerfiðleika. Menn telja að það séu gæði þessara hljóðrænu 

upplýsinga í hljóðminninu sem skipta máli (Catts o.fl., 2012). 

Hljóðrænar upplýsingar (e. phonological production) vísar til hæfni til að koma frá sér 

hljóðrænum upplýsingum og er síðasti undirþáttur hljóðkerfisvitundar sem hér verður 

nefndur. Hann hefur verið rannsakaður áratugum saman og staðfesta niðurstöður þeirra 

rannsókna að fullorðið fólk með lestrarerfiðleika sé líklegra til að gera málfarsvillur í 

framburði erfiðra orða (Catts, 1986; Catts o.fl., 2012). Í rannsókn sem Catts gerði árið 

1989 hafi ennfremur verið sýnt fram á að talhraði fullorðinna sem áttu í lestrarerfiðleikum 

hafi verið hægari en þeirra sem voru ekki höfðu erfiðleika í lestri (Catts o.fl., 2012). Catts 

o.fl. (2012) benda á að þótt oft séu tengsl milli frávika í málþroska og lestrarerfiðleika sé 

það ekki eingöngu frávikið í málþroska sem valdi lestrarerfiðleikunum heldur samverkandi 

erfiðleikar tengdir hljóðkerfisvitund (Bird, Bishop og Freeman, 1995; Larrivee og Catts, 

1999; Peterson, Pennington, Shriberg og Boada, 2009; Preston og Edwards, 2010; 

Snowling, Bishop og Stothard, 2000).  

2.3.1 Rannsóknir á hljóðkerfisvitund 

Síðustu ár hefur hljóðkerfisvitund verið mikið rannsökuð í tengslum við erfiðleika barna 

við að ná tökum á lestri. Niðurstöður hafa leitt í ljós að þeir sem búa yfir góðri 

hljóðkerfisvitund gengur betur að læra að lesa og skrifa. Sé hljóðkerfisvitundin slök getur 

komið til erfiðleika í stafsetningu og umskráningu (Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur B. Snorradóttir, 2010: 2–4). 

Hljóðeiningar máls felast í orðum, atkvæðum og málhljóðum en hljóðkerfisvitundin gerir 

okkur næm fyrir þessum einingum. Strax á leikskólaaldri eru börn smám saman að átta sig 

á þessari tengingu í gegnum leiki, lestur bóka og aðra notkun á ritmáli með aðstoð 
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fullorðinna. Að búa yfir næmri hljóðkerfisvitund er mikilvæg undirstaða til að skilja 

hvernig tungumálið byggist á stökum hljóðum sem hægt er að tákna með bókstöfum og því 

er hljóðkerfisvitundin mikilvægur þáttur til að spá fyrir um hvernig börnum muni ganga að 

tileinka sér læsi síðar (Whitehurst og Lonigan, 1998).  

2.3.2 Hljóðavitund (e. phonemic awareness) 

Hljóðavitund er undirþáttur hljóðkerfisvitundar. Fónem er minnsta hljóðkerfiseining máls 

sem greinir í sundur merkingu. Dæmi orðið hús er sett saman úr þremur fónemum: h/ú/s. 

Til að sýna hversu lík orð geta verið þótt aðeins eitt fónem skilji þau að má nefna orðin 

mús, lús og hús en fremsti stafur orðanna aðskilur þau og er eitt fónem (Snow, Burns og 

Griffin, 1998:52). Skilgreining hljóðavitundar er vitund eða næmi um að hvert einstakt orð 

sé byggt upp úr röð hljóða sem tákna bókstafi á prenti. Hljóðavitund vísar til bæði þess að 

skilja lögmál bókstafa (e. alphabetic principle) og færninnar eða hæfni á notkun hennar. Til 

að skilja uppbyggingu og stafsetningu orða er vitundin um hljóð þeirra (Snow, Burns og 

Griffin, 1998:52). Börn geta smám saman bætt færni sína sem dæmi með því að skilja að í 

orði eins og /h/ú/s/ þá hefur hver bókstafur sitt hljóð. Færnin til að veita þessum 

uppröðunarmöguleikum bókstafa athygli, eykst smám saman með þjálfun (Helga 

Sigurmundsdóttir, 2011b). 

Til að þjálfa hljóðavitund er gagnlegt að vinna fyrst með stærri einingar og byrja á að 

einangra forhljóð í orðum og smám saman þyngja verkefnin yfir í smærri einingarnar 

(Helga Sigurmundsdóttir, 2011b). Eins verða hljóð bókstafa stundum breytileg eftir 

staðsetningu þeirra í orðum eða tengslum þeirra við aðra bókstafi og má nefna dæmi um 

stafinn G í /Gunnar/ svo í orðinu /og/ (Torgesen, Al Otaiba og Grek, 2005; Phillip og 

Torgesen, 2006).  

Hljóðavitundin gerir börnum kleift að nota stafrófskerfi tungumálsins til að raða bókstöfum 

í orð við ritun. Þau þekkja stök hljóð þeirra og öðlast smám saman hæfni til að lesa úr 

bókstafstáknunum orð, setningar og texta (Helga Sigurmundsdóttir, 2011b). Barnið tengir 

þannig bókstafi og hljóð þeirra við hljóðræn og merkingarleg form tungumálsins. Á þessu 

stigi er hljóðavitundin mikilvæg og gerir barninu kleift að greina stök málhljóð í orðum og 

raða í rétta röð svo úr verði merking (Höien og Lundberg, 2000; Hulme og Snowling, 

2009; Steinunn Torfadóttir, 2010). Mat á hljóðavitund er talið mikilvægast í upphafi 

lestrarkennslunnar bæði vegna forspárhæfni hennar og eiginleika til að meta framfarir 
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nemenda á viðkvæmu stigi lestrarþróunarinnar (Torgesen, 2005; Bowey, 2005; Muter, 

2006a; Phillips og Torgesen, 2006). 

2.4 Lesskilningur 

Málskilningur er meginundirstaða lesskilnings en þar er orðaforði í aðalhlutverki samhliða 

orðhlutavitund. Sterk tengsl eru á milli færninnar við að lesa úr bókstafstáknunum, það er 

að umskrá orð og þess að skilja það sem lesið er. Því er mikilvægt að sá sem les geti 

einbeitt sé að innihaldi texta án þess að þurfa að beina athyglinni að umskráningu hans 

(Steinunn Torfadóttir, 2011e). Færni við að lesa úr bókstafstáknunum gefur lesandanum 

þannig möguleika á að beina athygli sinni að merkingu og uppbyggingu textans. Ritmál er 

táknmál byggt upp á annan máta en talmál (Blakemore og Frith, 2008; Steinunn 

Torfadóttir, 2010). Orð á blaði segja því ekkert um áherslur, hljómfall né hrynjanda orða 

og málsgreina. Þar verður lesandinn að beita lesskilningi og eigin ímyndunarafli út frá 

vísbendingum í textanum. Segja má því að lesskilningur sé samspil skilnings lesanda á 

ritmáli og mótun hans í tengslum við talmálið (Steinunn Torfadóttir, 2010). Lesskilningur 

tengist því bæði nákvæmri merkingu textans og hæfileikanum að draga ályktanir frá 

honum (Perfetti, Landi og Oakhill, 2005).  

2.4.1 Erfiðleikar í lesskilningi 

Nemendur sem eiga í erfiðleikum með lesskilning hafa yfirleitt sögu um frávik í 

málþroska, sem bæði birtist í slökum skilningi við að lesa texta og hlusta á upplesinn texta 

(hlustunarskilningur) (Nation og Snowling, 1998). Slakur orðaforði er stærsti áhættuþáttur 

lesskilningserfiðleika, ásamt málfræði- og setningavitund og þekkingu lesandans á 

tungumálinu (Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011).Samkvæmt 

Walpole og McKenna (2007a) hafa kennarar bestu tækifærin í kennslu yngri bekkja bæði í 

leik- og grunnskóla til að virkja mál- og hlustunarskilninginn við hlustun á sögur, 

frásagnir, þulur og ljóð og æfingu við að segja sögur, syngja, flytja ljóð og fara með þulur. 

2.5 Lesfimi 

Lesfimi er færni sem byggir fyrst og fremst á þremur þáttum: Sjálfvirkni, nákvæmni og 

hrynrænum þáttum tungumálsins. Saman stuðla þeir að betri lesskilningi sem kemur fram í 

fyrirhafnarlausum, sjálfvirkum lestri. Þá er lesið í réttu hljómfalli (e.intonation) og 

viðeigandi hendingum (e. phrasing) (Helga Sigurmundsdóttir, 2011d). Þannig gefur lesfimi 
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lesandanum möguleika á að umskrá orð í texta af fimi, hraða og sveigjanleika án sérstakrar 

áreynslu (Walpole og McKenna, 2007). Það skapar lesandanum rými fyrir annars konar 

hugræna úrvinnslu, það er forsendur til að vinna með lesskilning (Kuhn, Schwanenflugel 

og Meisinger, 2010: 240). 

Lestrarnákvæmni 

Lestrarnákvæmni felur í sér hlutfall rétt lesinna orða sem metin er útfrá heildarfjölda þeirra 

orða sem lesin voru. Hún er nákvæmur mælikvarði á umskráningarfærni barna (McKenna 

og Stahl, 2003, 2009). 

Sjálfvirkni 

Sjálfvirkni (e. automaticity) er úrvinnsluferli eða færni sem virkar eins og áreynslulaust 

flæði, það gerist hratt, ósjálfrátt og ómeðvitað (Logan, 1997). Sjálfvirkni þarf að æfa og 

næst þegar lestur er orðinn fyrirhafnarlaus og hraður (Walpole og Mckenna, 2007b).  

Hrynrænir þættir tungumálsins 

Hrynrænir þættir eru fyrst og fremst hnig og ris raddarinnar (hljómfall), hrynjandi, 

áherslur, hlé, lengd og brottfall sem snýr að talmáli í orðum og eða setningum (Hirschberg, 

2002; Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger, 2010; Helga Sigurmundsdóttir, 2011). 

Hrynrænir þættir hafa talsvert mikil áhrif á lesskilning og eru lesendum styrkur í að skilja 

innihald texta sem lesinn er (Kuhn, Schwnenflugel og Meisinger, 2010).  

2.6 Þróun lestrar 

Linnea C. Ehri setti fram kenningu um hvernig fyrirhafnarlaus lestrarfærni þróast. Kenning 

hennar skiptist í fjögur stig sem sýna hvernig börn færast smám saman af stigi hljóðrænnar 

umskráningar upp í það að þekkja orð sjónrænt á sekúndubroti. Ehri talar um að 

árangursríkasta leiðin til að lesa texta og skilja hann sé með sjónrænum hætti. Það ferli 

þurfa allir að ganga í gegnum til að ná fullkomnum tökum á lestri. Sjónrænn lestur byggist 

á að geta þekkt orð og lesið hratt, sjálfvirkt og fyrirhafnarlaust. Þegar lesandi er búinn að 

ná tökum á því, les hann texta ósjálfrátt án sérstakrar einbeitingar. Ehri segir jafnframt að 

ferlið byggist á því að lesarinn festi í minni tengsl á milli ritháttarmyndar orðsins og 

framburðar á hljóðum bókstafanna við umskráninguna og merkingu orðsins. Nemandinn 

þarf að hafa góða þekkingu á tengslum stafs og hljóðs auk þess að geta sundurgreint orð í 

stök hljóð. Til þess að geta það þarf nemandinn að hafa góða færni í stafaþekkingu og 
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hljóðkerfisvitund sem gerir honum fært að skynja hljóð orðanna til að geta unnið með þau í 

lestri og stafsetningu.  

Eftirfarandi fjögur stig skýra nánar þróun á sjónrænum lestri sem gerir nemendum kleift að 

lesa fyrirhafnarlaust (Ehri 2007a).  

1. Undanfari bókstafsstigs 

Fyrsta stigið telur Ehri að sé lestur án tengsla stafs og hljóðs. Þetta stig einkennist af 

sjónrænu námi, en það er til dæmis þegar lítil börn læra að þekkja orð í umhverfinu út frá 

tengslum orðanna við myndir eða algenga hluti sem börnin veita athygli. Þetta stig er 

kallað myndastig vegna þess að börnin tengja orðið við eitthvað sem þeim er kunnugt eins 

og til dæmis áberandi auglýsingaskilti. Á þessu stigi tengja þau ekki stafi og hljóð við 

orðin sem þau gefa gaum í umhverfinu (sbr.toppur á gosflöskunni, eða muu á 

mjólkurfernunni). Börnin lesa því í raun ekki orðin heldur læra þau að nota orðin sem 

tengjast myndunum til dæmis hvað McDonalds merkið táknar. Á þessu stigi nota börn ekki 

bókstafina til að muna orð heldur myndrænar vísbendingar í umhverfinu. 

2. Bókstafsstig að hluta 

Á því stigi hefst sjónrænt minni á orð og börn geta farið að tengja bókstafina við framburð 

hljóða í orðum. En á þessu stigi eiga börn ennþá erfitt með að greina nákvæmlega hvaða 

hljóð/bókstafir eru í orðunum og gera gjarnan villur í umskráningu og ritun orða. Þau 

vantar þekkingu í stafsetningarferlinu og hafa ekki fulla þekkingu á stafrófinu. Fyrstu og 

síðustu stafir í orðum eru mest áberandi þess vegna muna börnin oftast eftir þeim. Til að 

muna orð sjónrænt verða börnin að þekkja tengsl stafs og hljóðs af fullkominni nákvæmni 

auk þess að kunna að sundurgreina hljóð.  

3. Fullkomið bókstafsstig 

Þegar nemendur eru komnir á þetta stig eru þeir farnir að umskrá orð af nákvæmni og 

sjónræni orðaforðinn hefur aukist mikið. Til þess að nemandinn nái þessu stigi, þarf hann 

að vera búinn að ná fullkomnum tökum á stafrófinu og vita nákvæmlega hvað hver stafur 

táknar og fyrir hvaða hljóð hann stendur. Þeir sem eru með hljóðræna veikleika í 

hljóðkerfisúrvinnslu eiga í erfiðleikum með að ná þessu stigi, til dæmis nemendur með 

lesblindu. Það tekur mun lengri tíma fyrir nemendur með lesblindu að þróa sjálfvirkan 

lestur en aðra nemendur, auk þess sem næsta stig verður þeim erfitt líka.  

4. Samtengt/heildrænt bókstafsstig 
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Þegar nemandinn er kominn á fjórða stigið þá er hann búinn að ná sjálfvirkum, 

fyrirhafnarlausum, sjónrænum lestri. Nemandinn er farinn að þekkja orðhluta og hefur 

fengið aukna tilfinningu fyrir því hvernig orð eru stafsett og hvernig hljóð og bókstafir 

vinna saman með mismunandi merkingu orða. Nemandinn gerir sér orðið grein fyrir 

ólíkum endingum á atkvæðum og rími. Hann þjálfast smám saman í að geta lesið lengri orð 

út frá minni í stað þess að beita eingöngu hljóðrænni umskráningu. Þegar nemandinn er 

búinn að ná þessari tækni hefur hann náð tökum á sjálfvirkum sjónrænum lestri (Ehri, 

1995). 

Fjölmargar kenningar hafa verið settar fram um það hvernig lestur þróast. Margir 

fræðimenn telja að hægt sé að skipta ferlinu í ákveðin stig, á líkan hátt og fram kemur í 

kenningu Ehri en sjaldnar er fjallað um það sem á sér stað í vitundinni þegar lesið er. Eins 

og í öllum fræðasamfélögum ríkir ekki einhugur um þær stigakenningar sem birtar hafa 

verið en þær geta hins vegar verið gagnlegar kennurum til að átta sig á því ferli sem á sér 

stað hjá nemandanum. Kennarar geta valið að fara aðrar leiðir í kennslu fyrir þá nemendur 

sem á þurfa að halda.  

Til að þjálfa umskráningu hafa verið settar fram fjórar aðferðir af Ehri: 

1. Að hljóða sig í gegnum orðin, í gegnum hljóðræna umskráningu, staf fyrir staf 

eða í orðbútum. 

2. Að bera orðin saman við önnur orð sem lesandinn þekkir, orð sem hafa svipaðar 

stafarunur. Rím gagnast vel við þessa aðferð, en talið er að lesandinn þurfi að 

kunna hljóðaaðferð við lestur til að geta nýtt sér þessa leið með skilvirkri leið (Ehri 

og Robbins, 1992). 

3. Að giska á orðið út frá samhengi textans. Sú leið er hins vegar talin mjög 

ónákvæm. Hægt er að giska á orð af 20-30% nákvæmni út frá samhengi texta, 

erfiðast er að giska á lykilorðið í textanum, eða einungis með 10% árangri (Gough 

og Walsh, 1991). 

4. Með því að kalla fram sjónræna mynd af orðinu úr langtímaminni. Þetta byggist 

á því að lesandi hafi lært að þekkja orðin og geti sagt þau um leið og þau koma 

fyrir.  

Íslensk þýðing: Steinunn Torfadóttir, (2011e) 
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2.7 Þróun ritunar 

Lesley M. Morrow er prófessor sem einbeitir sér að rannsóknum á þróun læsis og ritunar 

hjá ungum börnum. Hún hefur skipt þróun ritunar niður í sex stig. 

1. stig ritunar: Á fyrsta stigi ritunar nota börn teikningar sem tákn fyrir það sem þau langar 

að segja. Síðar átta þau sig á tengslunum milli teikningarinnar og ritaðs máls án þess að 

rugla þessum tengslum saman. Börn sem nota teikningar í stað ritunar geta oft lesið úr 

myndum sínum eins og um ritaðan texta væri að ræða. 

2. stig ritunar: Á öðru stigi fer ritun fram í gegnum óreglulegt stafakrass. Barnið krassar en 

lætur sem það sé að skrifa. Oft setur barnið sig í ,,formlegar ritunarstellingar“ Það er skrifar 

frá vinstri til hægri líkt og það myndi gera væru þetta ,,venjulegir stafir“. Barnið býr 

jafnvel til hljóð sem minna á þegar fullorðnir eru að skrifa með skriffærum sínum. 

3. stig ritunar: Þegar á þriðja stigið er komið er talað um ritun í „stafalíkingargervi“/formi. 

Upphaf stafagerðar er byrjað hjá börnum og þau skrifa tákn sem eru ekki alveg fullgerðir 

stafir en vísir að stöfum er farinn að myndast.  

4. stig ritunar: Fjórða stigið einkennist af tilraunagerð orðamynda úr stöfum sem barn 

þekkir vel með stafarunum án þess að mynda orð. Barnið skrifar mislangar stafarunur og 

notar aðeins þá stafi sem það þekkir vel í þeirri von um að þeir myndi orð.  

5. stig ritunar: Þegar á fimmta stig er komið er ímyndunarafl barna í blóma, en þá er hafin 

stafsetning á orðum sem börn þekkja en vita ekki nákvæmlega hvernig eru stafsett. Þau búa 

jafnvel til sína eigin stafsetningu á þeim orðum sem þau langar til að skrifa og gera þá ekki 

endilega bil á milli orðanna.  

6. stig ritunar: Að lokum, á sjötta stigi ritunar er komið að hinni hefðbundnu stafsetningu. 

Á þeim tímapunkti eru börn komin á það stig að þau reyna að leika fullkomlega eftir 

fullorðnum í tengslum við ritun, stafagerð, stafsetningu og setningagerð (Morrow, 2011, 

bls. 166-169). 

Ritun og lestur: Eins og fram kemur í kaflanum um ritun barna þá er hún að þróast allt frá 

fyrstu teikningum þar sem þau geta útskýrt myndefni sitt, jafnvel sagt sögu um það sem 

gerist á myndum. Einhverjir foreldrar kannast jafnvel við að börn sín byrji að skrifa staka 

stafi sem barnið er ennþá að þróa, stundum er þetta ,,krass“ sem eru stafir í augum barnsins 

og það hermir eftir foreldri sínu ef það sér sem dæmi mömmu skrifa minnismiða fyrir 

innkaup. Þegar horft er yfir þrjú síðustu stigin í þróun ritunar þá verður aðgreining þeirra 
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skýrari. Þá er jafnframt hægt að staðsetja hvaða færni barn hefur náð í ritun. Kenning Ehri 

um fjögur stig í þróun lestrar, hjálpar til við að staðsetja börn í lestrarþróuninni og fylgjast 

með framvindu lestrarnáms og setja inn inngrip þegar þörf er á.. Einfalda lestrarlíkanið 

leiðbeinir kennurum svo enn frekar við að sjá hvaða þætti þarf að efla til að barn taki 

framförum í lestri.  

2.8 Einfalda lestrarlíkanið 

Margt er það sem bíður umsjónarkennara 1. bekkjar en gera má ráð fyrir ólíkum bakgrunni 

í umskráningu og skilningi. Kennarinn þarf að vera vel vakandi yfir framförum og hverjir 

eru að standa í stað til að geta gripið inn í. Árið 1986 settu Gough og Tunmer fram einfalda 

lestrarlíkanið ,, The Simple View of Reading“ (Gough og Tunmer, 1986). Samkvæmt því 

felst lestur aðallega í tveimur meginaðgerðum, það er að lesa úr táknum bókstafa 

(umskráningu) og færni sem gerir kleift að skilja texta sem er lesinn (málskilningur). En 

líkanið einfaldar margslungið og flókið ferli sem er í framkvæmd við lestur (sjá mynd 

1.1.).  

Ennfremur sýndu frekari rannsóknir þeirra Hoover og Gough (1990) að málskilningur og 

umskráning væru aðalundirstöðuatriði í lestrarnámi (Steinunn Torfadóttir, 2010). Fleiri 

rannsakendur hafa varpað skýrara ljósi á notkun á einfalda lestrarlíkaninu sem nýtist þeim 

sem ætla að skoða styrk- og veikleika nemenda í lestri og staðsetur vanda í lestri útfrá 

tveimur meginþáttum líkansins: Málskilningi og umskráningu (Catts og Kamhi, 2005; 

Catts, Adlof og Weismer, 2006; Cain og Oakhill, 2007; Stuart, Stainthorp og Snowling, 

2008). 

 

Mynd 1.1. Einfalda lestrarlíkanið ,,The Simple View of Reading“. (Gough og Tunmer, 1986). 

Hópur B  

Góður málskilningur og góð 
umskráning. 

 

Hópur D  

Málskilningur slakur, góð 

umskráning 

 

Hópur A  

Góður málskilningur, 

umskráningarfærni slök 

 

Hópur C  

Slakur málskilningur og 

umskráningarfærni slök  
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Eins og áður segir eru lestrarerfiðleikar flokkaðir í þrjá undirhópa (Kamhi og Catts, 2012), 

sem ákvarðast af styrkleikum og veikleikum í tveimur meginþáttum: Umskráningu og 

skilningi (Steinunn Torfadóttir, 2011b).  

Hópur A: (sjá mynd 1.1) Á eingöngu við að etja erfiðleika í umskráningu en málskilningur 

þessa hóps er hins vegar góður. Vandi þessa hóps í lestri einkennist af erfiðleikum í 

hljóðkerfisúrvinnslu og því teljast nemendur með lesblindu til þessa hóps. Í þessu 

sambandi þarf að hafa í huga að þrátt fyrir góðan málskilning getur slök umskráning haft í 

för með sér „afleidda lesskilningserfiðleika“ sem orsakast af fyrirhafnarsamri 

umskráningu. Þessu þurfa kennarar að vera viðbúnir og fylgjast grannt með 

umskráningarfærni nemenda sinna vegna hættu á bakslagi í kjölfar þyngri texta og flóknari 

setninga (Steinunn Torfadóttir, 2011b; Adlof, Perfetti og Catts, 2011). Hópur A (lesblinda-

dyslexía) ætti að fá sérstaka þjálfun í hljóðkerfis- og hljóðavitund ásamt vandaðri kennslu í 

umskráningu og lesfimi. 

Hópur B: Samkvæmt einfalda lestrarlíkaninu eru lesarar í hópi B bæði góðir í umskráningu 

og skilningi svo vandi þeirra í lestri fellur utan við þá þætti sem einfalda lestrarlíkanið 

leggur mat á. (Catts, Hogan og Adlof, 2005).  

Hópur C: Á erfitt bæði með umskráningu og skilning.  

Hópur D: Er sterkur í að umskrá stafi í hljóð, orð og setningar. Þar eru afleiddir 

lesskilningserfiðleikar ekki til trafala heldur sértæk vandamál í lesskilningi. Rannsókn 

þeirra Adlof o.fl., (2011) sýndi fram á að nemendur með sértækan vanda í lesskilningi 

höfðu verið að glíma við erfiðleika í málskilningi á fyrri stigum skólagöngunnar. Eins er 

bent á það í sömu rannsókn að hægt sé að finna sértækan vanda í lesskilningi hjá börnum 

snemma á grunnskólagöngunni með því að skoða styrk- og veikleika þeirra í málskilningi 

(Adlof og fl., 2011; Steinunn Torfadóttir, 2011b). 

2.8.1 Nánar um einfalda lestrarlíkanið 

Rannsakendur hafa endurtekið bent á ástæður þess (Catts, Adlof og Weismer, 2006) að 

börn með sértækan lesskilningsvanda (sjá mynd 1.1, hópur D) finnast jafnan ekki fyrr en í 

þriðja til fjórða bekk. Aðaláherslan er á umskráningu fyrstu tvö árin en síður á lesskilning. 

Þegar fer að reyna á skilning á flóknari lestexta fara málin að flækjast þegar málskilningi 

og orðaforða er ábótavant (Adlof o.fl., 2011). Í rannsókn sem Catts, Adlof og Weismer 

(2006) gerðu á undirliggjandi málvanda nemenda í 8. bekk (7. bekk hér á landi) komu í ljós 
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samsvarandi veikleikar í les- og málskilningi strax á fyrri stigum skólagöngu þess hóps en 

aftur á móti höfðu nemendur öllu jöfnu góða færni í hljóðkerfisúrvinnslu.  

Í úrtaki Catts o.fl. (2006) voru nemendur sem falla undir alla fjóra hópa einfalda 

lestrarlíkansins (sjá mynd 1.1.). Þeir sem áttu erfitt með umskráningu voru oftar í vanda 

með lesskilning á yngri stigum. Börn sem áttu í sértækum vanda í lesskilningi voru 

hinsvegar líklegri til að fá lægri einkunn á prófum á lesskilningi síðar í námi. (Steinunn 

Torfadóttir, 2011b). Síðari athugun Catts o.fl. (2006) sýndi að nemendur með sértækan 

vanda í lesskilningi áttu lengri sögu um samskonar erfiðleika í málþáttum á fyrri 

námsstigum grunnskóla sem staðfestir birtingarform einfalda lestrarlíkansins um 

undirliggjandi tengsl mál- og lesskilnings (sjá mynd 1.1., hópur D) (Steinunn Torfadóttir, 

2011b). Þróunarvinna út frá einfalda lestrarlíkaninu hefur skilað árangri sem erfiði. Gerður 

er greinarmunur á sértækum lestrarerfiðleikum (e. reading comprehension difficulties) (sjá 

mynd 1.1., hópur D) og á lesblindu (e. dyslexia) (sjá mynd 1.1., hópur A) sem og blöndu af 

hvorutveggja (sjá mynd 1.1., hópur C) (Steinunn Torfadóttir, 2011b; Catts, Kamhi og 

Adlof, 2012; Adlof, Perfetti og Catts, 2011).  

Algengt er að rannsóknir á málþroska beinist að börnum á leikskólaaldri en þegar í 

grunnskólann er komið hefur áhersla verið lögð á lestrarrannsóknir og mat á námsárangri 

(Valdís B. Guðjónsdóttir, 2004). Kennarar þurfa því að vera á verði en rannsóknir Hulme 

og Snowling (2009) sýndu að börn með sértæka lesskilningserfiðleika sýndu 

veikleikamerki í að draga ályktanir útfrá merkingu áður óþekktra orða í texta. Jafnframt 

sýndu niðurstöður að þessir nemendur áttu í erfiðleikum með að muna merkingu orða sem 

þeir höfðu nýlega lært. Ásthildur Bj. Snorradóttir talmeinafræðingur (2004) bendir á 

mikilvægi þess að brúa bilið milli leik- og grunnskóla. Þetta er gert með því að fylgja eftir í 

grunnskóla niðurstöðum úr málþroskaprófum sem venjulega fylgja börnum þegar 

leikskólagöngu lýkur (Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2004). Hér verður fjallað stuttlega um 

skimunarprófið Hljóm-2 sem kannar hljóðkerfisvitund barna á aldrinum fimm til sex ára.  

Skimunarprófið HLJÓM-2 var samið af Ingibjörgu Símonardóttur, Jóhannu Einarsdóttur 

og Amalíu Björnsdóttur (2002). Prófið er sett fram í formi leikja og prófþættir eru: Rím, 

samstöfur (atkvæði), samsett orð, hljóðgreining, orðhlutaeyðing og margræð orð. 

Niðurstöður varpa ljósi á færni barna í samanburði við jafnaldra og er skalanum skipt í: 

Góða færni, meðal færni, slaka færni eða mjög slaka færni. Lögð er áhersla á mikilvægi 
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þess að skoða þurfi vel stöðu nemenda snemma í lestrarnámi, meta stöðu þeirra og beita 

snemmtækri íhlutun með því að nota viðeigandi inngrip (Steinunn Torfadóttir, 2011a).  
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3 Raunprófaðar kennsluaðferðir samkvæmt Leið til læsis 

Þegar veita á öllum nemendum lestrarkennslu við hæfi er í mörg horn að líta. Rannsóknir á 

þróun læsis hafa verið lestrarkennslu hafa verið viðfangsefni margra rannsakenda 

(Steinunn Torfadóttir, 2011b). Samkvæmt Vaughn, Bos og Shumm (2011) í Steinunn 

Torfadóttir (2011b), þá vísar öflug kennsla til eftirfarandi þriggja þátta: 

Hve oft í viku og hversu langan tíma barnið fær kennslu í viðkomandi námsþætti. Því oftar 

og lengur í einu (innan hóflegra marka), því öflugri er kennslan. 

Hversu stór nemendahópurinn er. Því færri nemendur, því öflugri kennslu er hægt að veita.  

Hversu þaulskipulögð kennslan er. Því nákvæmar og faglegar sem kennarinn nær að  mæta 

stöðu barnsins, því öflugri verður kennslan. Að unnið sé með þætti sem trufla eðlilega 

þróun lestrarnáms hjá viðkomandi nemanda með aðferðum sem sýnt hefur verið fram á að 

gefi bestan árangur (Vaughn, Bos og Schumm, 2011: 40). 

Búið er að þróa þekkt kennsluskipulag (e. instructional progress) sem talið er talið henta 

vel í skipulagningu einstaklingsmiðaðrar lestrarkennslu og kallast Response to 

intvervention (RTI) framvegis skammstafað RTI. (Fuchs og Fuchs, 2006a; 2006b; Buffum, 

Mattos og Weber, 2009; Walpole og McKenna, 2007;2009).  

3.1 RTI (Response to intervention) Svörun við inngripi/viðbrögð við kennslu 

RTI byggir á viðbrögðum nemenda við þeirri kennslu sem þeir fá. Oft er vísað til þessa 

hugtaks þegar sérstökum inngripum er beitt við kennsluna til dæmis í lestrarkennslu  

(Steinunn Torfadóttir, 2011c). Nánari útskýring á fyrirkomulagi RTI er þannig að kennari 

reynir að koma í veg fyrir námserfiðleika með því að fylgjast náið með hvort nemendur nái 

tilteknum markmiðum. Kennslunni er þá skipt niður í tímabil þar sem kennari endurmetur 

stöðuna markvisst (Steinunn Torfadóttir, 2011c). Eftir að staðan hefur verið tekin eru sett 

inngrip í kennslu þeirra sem ekki hafa náð tilætluðum árangri (Vaughn, Bos og Schumm, 

2011). 

3.1.1 Stigskipt kennsla 

Byggir á þremur stigum sem fela stigskipt inngrip í sér en þannig var RTI einmitt hugsað 

upphaflega, til að finna börn sem þyrftu á öflugri kennslu að halda,með raunprófuðum 
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kennsluaðferðum sem hægt væri að framkvæma inni í bekk og þá gjarnan af 

umsjónarakennara. Markmiðið var að mæta vanda barnsins með kennslu sem hjálpaði í því 

að ná tökum á þeirri færni sem verið var að kenna hverju sinni, og koma þannig í veg fyrir 

að barnið þyrfti á sérkennslu að halda (Heller, Holtzman og Messick, 1982). Eftirtaldar 

þrjár ástæður voru taldar Forsendur þess að barnið gæti nýtt sér kennslu í bekk:  

1. Að búið væri að tryggja að kennsla í blönduðum bekk væri vönduð og 

árangursrík fyrir flesta nemendur. 

 2. Að sérkennslan bæri árangur. 

 3. Að matið sem ákvöruðunin byggir á sé réttmætt. (Steinunn Torfadóttir, 2011c). 

Stigskipt kennsla hefur reynst kennurum yngstu bekkja í grunnskóla öflug leið sem 

auðveldar þeim að setja inn snemmtæka íhlutun svo hægt sé að mæta þörfum flestra barna í 

bekknum eftir að mat hefur verið gert á stöðu þeirra. Þessu er síðan viðhaldið með símati 

(Steinunn Torfadóttir, 2011c). Hugmyndin að baki stigskiptu kennslunni byggir á þremur 

yfirþáttum sem síðan hafa að geyma fagleg fyrirmæli sem stuðla að markvissri framkvæmd 

kennara (Walpole og McKenna, 2007; 2009; Buffum, Mattos og Weber, 2009; Vaughn, 

Bos og Schumm, 2011).  

Til þess að geta stigskipt kennslunni verður kennari að leggja mat á stöðu nemenda með 

viðeigandi matstækjum svo sem: Skimunarprófum, greiningarprófum og öðrum prófum. 

Kennsluaðferðir og kennsluskipulag þurfa að vera til þess fallin að þau mæti ólíkum 

þörfum nemenda í ólíkum aðstæðum svo sem:  

a. Hefðbundin bekkjarkennsla 

b. Einstaklingsmiðuð kennsla í minni hópum sem nær betur að mæta sértækum 

þörfum. 

c. Öflug einstaklingskennsla í aðstæðum sem best mæta þörfum barnsins, innan eða 

utan bekkjar . 

Mikilvægt er einnig að hugað sé að faglegri þróun kennara til að efla færni þeirra og 

samstöðu til að bregðast við ólíkum þörfum nemenda. Það felur í sér: 

a. Stöðuga viðleitni við að efla þekkingu, endurbæta og þróa kennslu og 

kennsluaðferðir. 

 b. Sterkari tengsl milli mats og kennslu. 
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c. Samvinnu og þverfaglega nálgun, teymisvinna þeirra sem koma að lestrarnámi 

barnsins. (Steinunn Torfadóttir, 2011c). 

 

Mynd 3.1. Viðbrögð við kennslu (RTI). Stöðugt öflugri kennsla og markvissari einstaklingsnálgun eftir 

þörfum nemenda (Fuchs, Fuchs og Compton, 2004; Walpole og McKenna, 2007).Íslensk útgáfa 

úr: Leið til læsis Lesskimun fyrir fyrsta bekk grunnskóla Handbók. (Steinunn Torfadóttir, 2011c). 

3.2 Kennsluaðferðir til árangurs 

Samkvæmt RTI er kennslunni skipt í þrjú stig: Hefðbundna bekkjarkennslu, kennslu í 

minni hópum og svo einstaklingskennslu (sjá nánari skýringar á mynd 3.1.).  

Samkvæmt Walpole og McKenna (2009: 5), þarf lestrarkennsla að innihalda eftirfarandi 

þætti: Orðaforða og lesskilning, fjölbreytilega kennslu í hljóðkerfis- og 

hljóðavitundarþáttum, kennslu í hljóðaaðferð og umskráningu auk þess sem gæta þarf þess 

að lesfimi þjálfist í takt við aldurssvarandi viðmið.  

Kennari þarf að forgangsraða áhersluþáttum í kennslu þannig að eitt leiði af öðru og 

nemendur fái tækifæri til að byggja ofan á fyrri þekkingu (Walpole og McKenna, 2009: 5). 

Það er krefjandi að vera kennari og í fjölmennum bekkjum er ekki alltaf leikur einn að 

fylgjast með frammistöðu hvers og eins. Samkvæmt Handbók með Leið til læsis er talið 

mikilvægt að meta stöðu hvers og eins með vissu millibili. Með því er átt við að skoða 

afmarkaða undirþætti lestrarfærninnar (Scanlon og Sweeney, 2008).Mælt er með að fylgst 

sé með framförum og árangri barna minnst þrisvar á hverju skólaári (Steinunn Torfadóttir, 

2011c).  

5% 

Stig 3 

Sérhannað einstaklingsmiðað skipulag  

fyrir nemendur með mesta vandann 

Stig 2 

Sérhannað skipulag fyrir litla 
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fyrir alla nemendur 

15-20% 
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þurfa þessa nálgun 

75-80% nemenda geta  

nýtt sér hefðbundna 

bekkjarkennslu 



28 

Kennsla á stigi 2 hefur einstaklingsmiðaða kennslu að leiðarljósi eða kennslu í litlum 

hópum. Þannig er talið að betur sé mögulegt að styrkja þá nemendur sem þurfa öflugri 

kennslu (Steinunn Torfadóttir, 2011c). Þá gefst kennara svigrúm til að forgangsraða 

áhersluþáttum með tilliti til niðurstaðna úr Leið til læsis. Viðmið er að skipta bekkjum í 

þrjá til fjóra hópa, gjarnan er miðað við samliggjandi kennslustundir sem eru þá 80 

mínútur. 

Gagnleg atriði að hafa til hliðsjónar á stigi 2: Kannið hvaða verkefni eru hentug til 

sjálfstæðra vinnubragða, skipuleggið paralestur (raddlestur) á hverjum degi, endurlestur á 

texta og ítarefni í lestri á hæfilegu þyngdarstigi. Skipuleggið dagana þannig að hægt sé að 

vinna með raddþjálfun í viðfangsefni. Hægt er að vinna með lestexta á margan máta. Hafið 

að leiðarljósi að viðfangsefni bjóði upp á einstaklingsmiðaða kennslu. Samhliða er hægt að 

hafa paravinnu (Steinunn Torfadóttir, 2011c). Samkvæmt Walpole og McKenna (2009) er 

ljóst að í öllum bekkjum eru alltaf nokkrir nemendur sem ekki sýna svörun svo 

umsjónarkennari ber hér mikla ábyrgð að leita eftir viðbótarkennslu fyrir þau börn og ætti 

að hafa um það samráð við sérkennara (Steinunn Torfadóttir, 2011c). 

Kennsla á stigi 3: Þegar komið er á þetta stig þurfa börnin á sérhæfðari kennslu í 

ákveðnum áhersluþáttum. Þessi vinna fer oftast fram með sérkennara. Walpole og 

McKenna (2009). 

3.2.1 Raunprófaðar kennsluaðferðir 

Lestrarkennsluaðferð sem notuð er til að breyta bókstöfum í hljóð er kölluð hljóðaaðferð, 

hún er talin árangursríkust til að kennslu umskráningar í lestri (Ehri, 2004, 2007; 

Shanahan, 2005, 2006; Walpole og McKenna, 2007; Scanlon, Anderson og Sweeney, 

2010). Ástæður þess að hún hefur reynst vel í kennslu lesturs eru meðal annars þær að hún 

þjálfar að börn í að þekkja lögmál bókstafanna og þjálfar hljóðavitund, sérstaklega að 

sundurgreina og tengja hljóð saman. Að börn læri útlit og heiti allra bókstafa stafrófsins, 

stóra og litla. Síðast en ekki síst að börn læri að þekkja hvaða hljóð hver bókstafur stendur 

fyrir (Helga Sigurmundsdóttir, 2011c).  
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4 Aðferð og framkvæmd  

Markmið rannsóknar var að fá innsýn í stöðu nemenda með vettvangsathugunum sem 

gerðar voru í almennri bekkjarkennslu og hjá sérkennara. Rannsakandi var þá „starfandi“ 

sem stuðningsfulltrúi eða undir því yfirskini að vera kennaranemi í æfingu með 

bekkjarkennara og sérkennara. Skoðuð voru verkefni sem umsjónarkennari notar í kennslu 

og heimanámi eins hvað það er sem sérkennari notar í sinni kennslu en þetta átti að gefa 

kennaranema innsæi í störf beggja til að sjá hvernig niðurstöðum úr skimunum er fylgt 

eftir. Fyrst og fremst var litið á þetta sem tækifæri til að skoða ítarlegar námsmöguleika og 

úrræði fyrir börn sem eiga í erfiðleikum með lestur og hvernig unnið er með nemendur sem 

greinast á mörkum áhættuhóps í prófinu: Leið til læsis: lesskimun fyrir fyrsta bekk 

(Steinunn Torfadóttir, Sigurgrímur Skúlason, Helga Sigurmundsdóttir, Jóhanna Ella 

Jónsdóttir, Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir, 2011). Útbúinn var 

spurningalisti fyrir foreldra þar sem áhersla var lögð á að fá innsýn þeirra til framfara barna 

sinna og viðhorf foreldra til heimanáms 

4.2 Rannsóknarsnið 

Við rannsóknina var notuð blönduð rannsóknaraðferð (e. mixed methods). Annars vegar 

var fylgst með árangri nemenda og framförum í lestri út frá niðurstöðum prófa. Hins vegar 

var fylgst með kennslu á vettvangi og rætt við kennara og foreldra. Við gerð spurninga til 

foreldra var stuðst við þekkingarspurningar og viðhorfsspurningar (sjá fylgiskjal 1). 

4.2.1 Þátttakendur 

Rannsóknin var smá í sniðum, úrtakið var samsett af fjórum nemendum sem valdir voru í 

samráði við sérkennara á yngsta stigi grunnskólans þar sem rannsóknin fór fram. Úrtak 

þátttakenda var blanda af markmiðsúrtaki og hentugleikaúrtaki en þær eru gjarnan notaðar 

saman. Markmiðsúrtaki er stundum beitt í ákveðnum aðstæðum þar sem rannsakandi þarf 

að beita dómgreind sinni í vali á úrtaki sem henta markmiði rannsóknar (Þórólfur 

Þórlindarson og Þorlákur Karlsson, 2003). Hentugleikaúrtak felur í sér að rannsakandi velji 

sér úrtak þátttakenda þar sem aðgengi er gott (Þórólfur Þórlindarson og Þorlákur Karlsson, 

2003), í þessu tilfelli í skólastofum þeirra fjögurra sem voru í úrtaki.  
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Þrjú börn í 2. bekk á aldrinum sjö til átta ára voru valin með hentugleikaúrtaki með það að 

leiðarljósi að þau hefðu mælst í áhættuhóp 1 samkvæmt skimun í Leið til læsis skimun í 1. 

bekk. Jafnframt voru þessir þrír nemendur fengnir í úrtak vegna markmiðs rannsóknar sem 

var að skoða börn sem höfðu farið reglulega til sérkennara í tíma til að fá inngrip 

samkvæmt niðurstöðum skimunar og eftirfylgniprófa. Til samanburðar var ákveðið að hafa 

með einn nemanda sem hafði verið í áhættuhópi 2 samkvæmt sömu skimun. Sá var því í 

almennri kennslu hjá umsjónarkennara sínum í allri lestrarkennslu.  

4.2.2 Gagnasöfnun og úrvinnsla gagna 

Rannsóknin var framkvæmd með tvennum hætti. Fylgst var með nemendum í kennslu hjá 

umsjónarkennara og í sérkennslu tvo daga, 18.- og 19. febrúar, 2014 í flestum bóklegum 

tímum og aftur að rúmlega sex vikum liðnum dagana 3.- og 4. apríl. Hjá sérkennara var 

fylgst með börnum A og B í einum tíma þegar fyrri athugun var gerð og með börnum A, B 

og C í seinni athuguninni í einum kennslutíma. En jafnframt var rannsakandi með í allri 

bekkjarkennslu hjá umsjónarkennara aftur tvo skóladaga í seinni athuguninni. 

Foreldrum þessara fjögurra nemenda var svo boðið að koma í viðtal hjá rannsakanda til að 

ræða um og svara tíu spurningum. Ef foreldrar sáu sér ekki fært að koma, fengu þeir 

spurningalistann sendan í tölvupósti. Foreldrar eins barns kusu viðtal og tók rannsakandi 

viðtalið upp á diktafón. Lögð var áhersla á að báðir foreldrar svöruðu spurningunum en 

upplifun foreldra af framförum barna þeirra getur verið mismunandi.  

Gögn sem voru skoðuð í kennslunni tilheyra flest útgefnu efni fyrir yngsta stig í lestri. 

Sérkennari hafði notað efni úr Lestrarlandið 1 (vinnubók) Helga Sigurmundsdóttir, 

Steinunn Torfadóttir og Linda D. Ólafsdóttir (2011) til að vinna meira með efnið með 

nemendum A og B. Einnig hafði umsjónarkennari útbúið sérefni fyrir heimanám barns A 

og B. Fyrir liggja blöð undirrituð af foreldrum til samþykkis þátttöku barna þeirra í 

rannsókninni.  

Í kennslustofu bekkjar voru notuð heyrnartól sem hylja eyru barna alveg en um helmingur 

bekkjar getur notað þau ef nemendur vilja meira næði í vinnutímum en til eru tíu 

heyrnartól.  

Eftirfarandi námsefni sagðist sérkennari nota í vinnu með Barni A og Barni B: Orðagull, 

Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildur Bj. Snorradóttir (2010) málörvunarefni sem styrkir 

vinnsluminni, heyrnræna úrvinnslu, orðaforða og endursögn. Ljáðu mér eyra Ásthildur Bj. 
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Snorradóttir og Valdís B. Guðjónsdóttir, (2010) valin verkefni, til dæmis að finna fyrsta 

hljóð og síðasta hljóð í orðinu, klappa samstöfur, rím og fleira. Listin að lesa og skrifa 

(vinnubækur), Arnheiður Borg (2000) Listin að lesa og skrifa (lestrarspil) (1998) til að 

skerpa enn frekar á stafaþekkingu. Veiðrím (spil) Guðlaug Sjöfn Jónsdóttir (2010) fundin 

orð sem ríma. Tölum saman (málörvunarefni fyrir börn með málþroskafrávik og tvítyngd 

börn), Ásthildur Bj. Snorradóttir og Bjartey Sigurðardóttir (2005) valin verkefni úr bókinni 

til dæmis: Hugtakaverkefni, stór, minnstur, lengstur og örsögur til að þjálfa athygli og 

hlustunarskilning. Junior alias ( borðspil, notað til að auka orðaforða og lýsa hlutum án 

þess að segja hver hluturinn er. Einnig notað til að finna fyrsta og síðasta hljóðið á orðum 

sem passa við myndirnar. Skoða saman hversu margir stafir og klappa samstöfurnar. 

Sérkennari hefur einnig útbúið stafa og orðasamstæðuspil sem unnið er með á fjölbreyttan 

máta  

Eftir að fylgst var með börnunum öllum í heimstofu hjá umsjónarkennara sínum í tvö fyrri 

skiptin, átti rannsakandi tvo fundi með umsjónarkennara þar sem farið var yfir námsefni 

barnanna í áhættuhópi 1. Eftir tvö seinni skiptin var farið aftur yfir gögn þeirra sem og 

gögn barnsins sem er í áhættuhóp 2-3 og fylgir þar bekknum í öllu heimanámi. 

4.2.3 Rannsóknarspurningar 

Hvers vegna er notkun mælitækja mikilvæg til að meta stöðu nemenda við upphaf 

lestrarnáms? 

Er þörf á eftirfylgniprófum að fylgjast með framförum nemenda og hvernig nýtast þau? 

Hver er ágóðinn af góðu foreldrasamstarfi í vinnu með lestrarerfiðleika barna? 

4.2.4 Réttmæti 

Þegar velja á mælitæki í rannsókn þarf að skoða við hvaða aðstæður þörfin er (Guðrún 

Árnadóttir, 2003). En í tilfelli barnanna fjögurra snertir mælingin mat á framförum þeirra í 

lestri. Tilgangur matsins var að meta ástand þeirra og þörf fyrir íhlutun og í kjölfarið að 

meta hvort framfarir hefðu orðið með skoðunum foreldra á því hvort að sjáanlegur árangur 

væri að skila sér í heimalestri og annarri heimavinnu. Réttmæti í rannsókn er skoðað hverju 

sinni með hliðsjón af því hvernig mælitækið er notað (Benson og Clark, 1982; Benson og 

Schell, 1997). Erfitt getur reynst í viðtalsrannsóknum að staðfesta réttmæti rannsóknar, 

tjáning er margræð eðli málsins samkvæmt og svör þátttakenda túlkuð af rannsakanda en 
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það er vandasamt verk (Helga Jónsdóttir, 2003). Rannsakandi getur staðfest réttmæti 

spurninga með því að endursegja þær á vissan hátt (Kvale, 1996). 

4.3 Niðurstöður  

Til hagræðingar eru niðurstöður rannsóknar flokkaðar miðað við hvern nemanda. 

Rannsakandi rak sig á að hafa spurningar til foreldra um samstarf við umsjónarkennara of 

opnar til þess að hafa ekki áhrif á viðhorf foreldranna. Í lok niðurstöðukafla verður síðan 

tæpt aðeins á þeirri vinnu sem var að fara í hönd í bekk barnanna í byrjun apríl þegar 

rannsakandi var að ljúka athugun á vettvangi. 

4.3.1 Barn A 

Eigindleg gögn og úrvinnsla: Barn A er stúlka fædd í nóvember 2006, báðir foreldrar eru 

íslenskir. Augljóst var eftir seinni daginn í fyrri athugun að mikll dagamunur gat verið á 

einbeitingu barnsins. Oftast náði hún einstaklingsfyrirmælum en stundum þurfti að einfalda 

setningar örlítið. Hún var greind með frávik í málþroska síðasta árið sitt í leikskóla og við 

fyrstu skimun með Leið til læsis mældist hún í áhættuhópi 1 í öllum þremur áhættuflokkum 

(sjá töflu 4-viðauka1). Í kjölfarið var sett upp markvisst vinnuskipulag og þjálfunarrammi 

fyrir hljóðkerfisvitund, stafaþekkingu og málþroskaþátt. Stúlkan fór því tvisvar í viku 

ásamt barni B til sérkennara þar sem unnið var með þeim eins og niðurstöður sýndu.  

Í athugunum kom í ljós að vinnuhraði A var oft talsvert hægur í samanburði við jafnaldra 

og þurfti hún gjarnan að stoppa með jöfnu millibili. Barn A er með frávik í málþroska og 

því reyndist betur að gefa einstaklingsfyrirmæli ef A var ekki að fylgja fyrirmælum sem 

gefin voru yfir allan bekkinn. A sýndi mikinn misstyrk við að vinna með það efni sem 

henni var ætlað hverju sinni. Rannsakanda fannst barnið eiga erfitt með málskilning ef 

fyrirmæli og viðfangsefnin urðu of flókin. Fylgst var með lestri hjá sérkennara sem fær A 

til sín tvisvar í viku. Umskráning virtist ganga frekar stirt fyrir sig í fyrstu athugun. Dæmi: 

Umskráir ekki öll orð, bara stutt orð. Var að læra nýja orðmynd og endurtók lestur rangrar 

orðmyndar þrisvar sinnum, gerði einu sinni rétt og svo villu í næstu. Átti erfitt með 

ályktunarspurningar. Dæmi: Hver er, hvernig, hvað. Svaraði þegar spurningar voru 

leiðandi. Hver var maðurinn með ljósa hárið? Er þetta maðurinn með ljósa hárið? Í næstu 

athugun var lestur þjálli umskráning þeirra stafa sem unnið var með þar virtist ganga betur. 

Las orð sem innihéldu þrjá stafi. 
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Barn A, megindleg gögn og úrvinnsla: Þegar komið er í Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði 

A-1 er verið að færni við að lesa orð. Vegna vanda í öllum undirþáttum læsis (sbr. fyrstu 

skimun) var viðbúið að það tæki tíma fyrir barnið að ná þeim árangri að komast í flokkinn 

venjulegar framfarir (sjá töflu 4-viðauka 1). Í upphafi var unnið gróflega með skiptingu 

samkvæmt áherslum, Handbók með Leið til læsis. En eftir að endurfyrirlögn á 

Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði A-1 var áherslum breytt (sjá töflu 6-viðauka 1). 

Nákvæmara og ítarlegra kennsluskipulag var sett upp fyrir stúlkuna og árangurinn varð 

vægast sagt góður. Þegar næsta skimun Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði A-2 var lagt 

fyrir var skor hennar 28 stig á móti 19 áður sem setur hana í næsta flokk og er 

meðalframmistaða. Umsjónarkennari og sérkennari hafa haft mikla teymisvinnu að baki 

íhlutun með barninu og hafa verið í reglulegum samskiptum við báða foreldra barnsins. 

Faðir og móður stúlkunnar svöruðu spurningalistanum sem rannsakandi lagði fyrir. Faðir 

sagði A hafa verið lengi að ná tökum á stöfunum en að framfarir hefðu verið miklar síðustu 

mánuði. Hann sagði A lesa fimm til sjö sinnum í viku og kvaðst ánægður með aukinn 

lestrarhraða, aukinn fjölda í bókstafaþekkingu og hljóðmyndanir orða. Hann kvað lítið vera 

farið að reyna á ritunarþáttinn í náminu og gat því ekki svarað þeim spurningum. Hann lét 

vel af umsjónarkennara en fannst aðeins eiga að vera heimalestur frá 1.-3. bekk. Annars lét 

hann vel af heimavinnunni og hafði engin umkvörtunarefni.  

Móður stúlkunnar fannst henni hafa gengið ágætlega að læra að lesa. Hún sagði hana lesa 

um það bil fimm sinnum í viku en sjaldnar í fríum. Móðir sagði dóttur sína stundum skorta 

einbeitingu og ekki að þyrfti mikið til að trufla hana við námið. Þó sagðist hún hafa tekið 

eftir jákvæðum breytingum á lestrarhraða síðustu mánuðina. Móðir lét vel af 

umsjónarkennara og sagðist gjarnan vilja sjá meiri ritun í heimanáminu. Hún sagði ekki 

vera of mikið álag á barninu vegna heimanáms. 

4.3.2 Barn B 

Eigindleg gögn og úrvinnsla: Barn B er drengur fæddur í júní 2006, báðir foreldrar eru 

íslenskir. Samkvæmt upplýsingum frá móður á hann sögu um málþroskafrávik og hefur 

fengið aðstoð hjá talmeinafræðingi. Einbeiting hans var frekar lítil, þó náði hann að 

einbeita sér inni í heimastofunni þegar hann notaði heyrnartól sem huldu eyrun og það 

virtist skila sér ef hann var að skrifa. Mikill dagamunur var á vinnusemi en það eitt að hann 

gleymdi að hafa með sér gleraugun til sérkennara í fyrstu athuguninni hafði neikvæð áhrif. 

Það hvað hann horfði með örvæntingarfullu augnaráði á sérkennara þegar hann leit upp úr 
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lestrarbók þegar hann las stutt tveggja stafa orð með hljóðaaðferð sýndi að hann var ekki 

viss um hljóð stafanna. Móðir sagði hann hafa verið seinan til máls og hafa einnig fengið 

talkennslu í leikskóla.  

B var mjög misvel upplagður og málfar var stundum ekki alveg skiljanlegt. B sagði t.d. /k/ 

í stað /t/ og víxlaði þeim ásamt því að fella /r/ úr orðinu og setja inn /j/. Dæmi: „kanntjem“ 

í staðinn fyrir að segja tannkrem, „boss“ fyrir box og „vænkanlega“ í stað væntanlega. 

Fleiri dæmi voru um víxlun stafa og einföldun orða og brottfall hljóða úr þeim. Hins vegar 

virtist hann skilja þau fyrirmæli sem hann fékk vel þegar kennarar, stuðningsfulltrúi og 

rannsakandi náðu augnsambandi við B. Lestur sem rannsakandi fylgdist með hjá 

sérkennara gekk ekki lipurt fyrir sig. Lesið var úr Léttlestrarhefti nr. 3 af skolavefurinn.is. 

Blaðsíðan innihélt staka stafi og stutt tveggja stafa orð. Dæmi: Þurfti áminningu um stafinn 

/L/„Me“ í stað /mi/, „la“ og „ló“las B rétt en með því að horfa á sérkennara og hreyfa 

varirnar eins og til að fá staðfestingu á því að vera að lesa rétt. Í einni kennslustund hjá 

sérkennara þegar unnið var með orðaforða spurði B: „Hvað er steinn?“ 

Hann las aftur fyrir rannsakanda að fimm vikum liðnum og ekki var hægt að greina mun á 

lestrarfærni hans þá. Í kjölfar lestrar sagði hann í eitt skiptið: „Ég get bara ekki lesið, ég 

kann það ekki“.  

Barn B, megindleg gögn og úrvinnsla: Drengurinn fór í fyrstu skimun í Leið til læsis að 

hausti 2012 þar mældist hann í áhættuhóp 2 í málþroskahluta en í áhættuhóp 1 bæði í 

stafaþekkingu og hljóðkerfisvitund. Eftir skimun fór hann tvisvar í viku ásamt öðru barni 

úr sama bekk til sérkennara og einn tíma á viku til þroskaþjálfa til að vinna með 

stafaþekkingu og hljóð þeirra. Þegar Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði A-1 var lagt fyrir 

að vori 2013 sást fljótt að framfarir væru ekki í samræmi við væntingar (sjá töflu 6-viðauka 

1). Þegar niðurstöður voru ljósar var haft samband við foreldra og málin rædd. Í kjölfarið 

ákvað sérkennari í samráði við umsjónarkennara og foreldra að leggja fyrir drenginn 

skimunarprófið Hljóðfærni (Bjartey Sigurðardóttir og Sigurgrímur Skúlason, 2011) en 

samkvæmt því var heildarskor 62 stig en nánari sundurliðun sýndi afar slaka frammistöðu í 

rími og samtengingu og slaka frammistöðu í sundurgreiningu, hljóðgreiningu og eyðingu 

(sjá tafla 1 og 1.1-viðauki 2). Þá voru settar upp styttri lotur með áherslu á orðaforða og 

hljóðkerfisvitund. Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði A-1 var lagt aftur fyrir í janúar (sjá 

töflu 7-viðauki 1), áður en B byrjaði á lyfinu Concerta (sjá fylgiskjal 3). Þar sem 

sjálfstraust var byrjað að bíða hnekkja hjá barni, ákvað sérkennari að bíða með 
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Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði í Leið til læsis og leggja aftur fyrir prófið Hljóðfærni 

(Bjartey Sigurðardóttir og Sigurgrímur Skúlason, 2011) í lok janúar um það bil mánuði 

eftir að drengurinn fór að taka Concerta (sjá töflur 2 og 2.1.-viðauki 2) Niðurstöður voru 

betri í lok janúar þá hafði B hækkað sig í 79 í heildarskori en í sundurliðuðum þáttum voru 

niðurstöður eftirfarandi: Rím og samtenging hafði hækkað í viðmiðið slök frammistaða þó 

framfarir, sundurgreining og hljóðgreining höfðu einnig hækkað lítillega en eyðing hafði 

því miður ekki breyst (sjá töflur 2 og 2.1.-viðauki 2). Miðað við þá vinnu sem unnin er 

með barnið í skólanum og samkvæmt móður þá væri rökrétt að sjá meiri framfarir en þó er 

jákvæð breyting þótt lítil sé í öllum þáttum að einum undanskildum.  

Móðir drengsins svaraði spurningalista sem rannsakandi lagði fyrir hún sagði drenginn lesa 

sex til sjö sinnum í viku heima. Hún sagði að hægt hefði gengið í upphafi en taldi sig sjá 

breytingar vegna lyfsins Concerta sem B byrjaði á í janúar 2014. Móðir sagði drenginn 

eiga auðveldara með að muna hljóð bókstafanna sem væri að auðvelda honum lestur og 

fannst hann hafa betri einbeitingu. Hún kvaðst ekki hafa reynslu af ritun hjá drengnum og 

sagði hann ekki reyna að skrifa neitt á blað útfrá eigin hugsunum. Móðir var ánægð með að 

heimanám sonar hennar var sniðið að þörfum hans og sagði samstarf sitt við 

umsjónarkennara vera mjög gott.  

4.3.3 Barn C 

Barn C er drengur, fæddur í september 2006, móðir hans er taílensk en faðir íslenskur. 

Faðir hans sér venjulega um heimalesturinn og svaraði því spurningalistanum sem 

rannsakandi lagði fyrir. Hann var ánægður með framfarir drengsins og þakkaði það því að 

kennarinn benti honum á hvað þarfnaðist þjálfunar.  

Barn C, eigindleg gögn og úrvinnsla: Fylgst var með barni einu sinni hjá sérkennara ásamt 

fimm öðrum börnum. Þar var unnið með námsefnið Orðagull til að vinna með orðaforða. 

Barn C er tvítyngt sjá viðauka 1. Sjálfstæði var í vinnubrögðum barns eftir að fyrirmæli 

voru gefin. Sérkennari þurfti að minna barnið tvisvar á að hafa hljóð og hlusta þegar lesa 

átti ,,skilaboð“ í Orðagulli. Í skriftartímum lagði nemandi sig oftast fram við vinnu sína 

með örfáum undantekningum. Unnið var með verkefni í íslensku líkt og að raða stuttum 

orðum í stafrófsröð og fleiri í þeim dúr meðan rannsakandi fylgdist með hjá 

umsjónarkennara. C las einu sinni fyrir rannsakanda í hvorri heimsókn og mátti greina 

örlítinn mun á milli heimsókna í framsögn á texta.  
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Barn C, megindleg gögn og úrvinnsla: Drengurinn mældist í fyrstu skimun Leiðar til læsis 

(sjá viðauka 1, töflu 4) í áhættuhóp 2 í málþroskahluta en áhættuhóp 1 bæði í 

stafaþekkingu og hljóðkerfisvitund haustið 2012. Hann tók fljótt framförum hjá 

bekkjarkennara í stafaþekkingu og samhliða virtist hljóðkerfisvitundin taka kipp með. Mat 

kennara virðist að mati rannsakanda hafa verið í samræmi við væntingar því í 

Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði A-1 (sjá viðauka 1, töflu 6) skoraði hann 54 stig sem er 

samkvæmt raðeinkunnakvarða (sjá viðauka 1, töflu 5) vera fyrir ofan meðallag. Í báðum 

eftirprófum B-1 og B-2 sem gerð voru í kjölfarið skorar hann í meðallagi (sjá viðauka 1, 

töflur 7 og8).  

Faðir C hefur tekið eftir breytingum sem snúa að framburði og vandvirkni og sagði hann 

lesa heima fimm til sjö sinnum í viku. Varðandi ritun sagði hann C vera farinn að vera 

vandvirkari og því væri skriftin hans orðin fallegri. Faðirinn sagði heimanám barnsins vera 

hæfilegt og henta getu hans mjög vel. Það besta sem hann kynni við hjá umsjónarkennara 

sé að fá nákvæmar upplýsingar um þær æfingar sem barnið þarf á að halda. Honum fannst 

foreldraviðtöl gagnast  best varðandi lestrarnám drengsins. 

4.3.4 Barn D 

Barn D er drengur, fæddur í júní 2006, báðir foreldrar eru íslenskir. Móðir sér að mestu um 

heimalesturinn en faðir tekur virkan þátt þegar hann á kost á því. Báðir foreldrar höfðu tök 

á að mæta í viðtal til rannsakanda í skóla barnsins og eru því svör þeirra lengri en þau 

sögðu son sinn hafa kunnað þó nokkra stafi við upphaf skólagöngunnar og þökkuðu 

deildarstjóra úr leikskóla fyrir aðkomu sína að barninu. 

Barn D, eigindleg gögn og úrvinnsla: Fór ekki inn til sérkennara í kennslustundir. 

Nemandinn bað um aðstoð ef hann þurfti í tengslum við spurningar um texta í skrift. 

Barnið las fyrir umsjónarkennara í áheyrn rannsakanda og virtist umskráningin vera lipur. 

Vinnubrögð virtust vera sjálfstæð og nemandi vakti ekki sérstaklega athygli á sér nema til 

að fá aðstoð í kennslustundum. 

Barn D megindleg gögn: Drengurinn mældist í fyrstu skimun í Leið til læsis-skimun í 

áhættuhóp 2 í málþroska og stafaþekkingu og utan áhættu í hljóðkerfisvitund (sjá viðauka 

1, töflu 4). Unnið hefur verið með nemanda inni hjá umsjónarkennara og hefur hann því 

ekkert farið til sérkennara frá fyrstu skimun. Er þetta í samræmi við stigskipta kennslu sem 

gerð var svo mæling á þegar Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði (sjá viðauka 1 töflu 6) var 
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lagt fyrir. Í kjölfarið lækkuðu niðurstöður barns að hausti 2013 (sjá viðauka 1 töflu 7) en 

hækkuðu svo á milli skimana úr B-1 yfir í B-2. Þar sem umsjónarkennari var í stigskiptri 

kennslu og fylgdi niðurstöðum skipulega eftir (sjá viðauka 1, töflu 8) að barn hækkaði sig 

úr 16 stigum í 38 í sjónræna orðaforðanum. 

Faðir og móðir komu saman og hittu rannsakanda í viðtali. Þau létu bæði vel af framförum 

í lestrarkunnáttu sonarins en fyrir eiga þau eldri dóttur sem er með lesblindu. Drengurinn 

les heima að lágmarki fimm sinnum í viku. Bæði söguðst þau sjá framfarir í hraða varðandi 

lesturinn og í lesskilningi tók faðirinn sérstaklega fram. Aðspurð hvernig ritun gangi hjá 

drengnum upp á eigin spýtur tala þau um fjörugt ímyndunarafl og sé duglegur að koma 

hugsunum sínum í orð. Foreldrar sögðust í upphafi ekki viljað hafa neitt heimanám annað 

en lestur vegna erfiðleika sem dóttir átti við að etja á sínum yngri árum en sögðu viðhorf 

sitt breytt í dag. Samstarfið við umsjónarkennarann sé gott og að þau geti leitað til ráða ef 

þurfa þykir.  

Vettvangsathugun í bekk: Umsjónarkennari bekkjarins var að hefja svokallaða hringekju 

þegar seinni athugun var framkvæmd, þann 4. apríl en hún samanstóð af stöðvum sem 

innihéldu yndislestur þar sem börn fóru á bókasafn og náðu sér í bækur, púsluspil og 

borðspil á einni stöð, vinnubókavinnu með stuðningsfulltrúa og lestrarstöð með 

umsjónarkennara. En með þessu er umsjónarkennari að gera tilraun með hópaskiptingu og 

skiptingu viðfangsefna niður á stöðvar. Aðlögunarferli var ekki hafið þar sem þetta var 

fyrsta skiptið. Í Handbókinni Leið til læsis má sjá leiðir fyrir kennara til að skipta niður 

vinnu líkt og umsjónarkennari barnanna gerði hér með því að setja upp stöðvar með 

lestrarsvæðum. Þannig er börnunum skipt í hópa eftir því hvar þau eru í áhættuhópum og 

unnið undir hópaheitum eins og Kisuhópur (Áhættuhópur 1),Gíraffahópur (áhættuhópur 

2), Fílahópur og Bangsahópur, nánari útskýringar um vinnu í hópum má sjá í 6. kafla 

handbókarinnar (Helga Sigurmundsdóttir, 2011b). Þetta er þá bara ein tegund 

hópaskiptingar í bekk og er notað í tímum þegar unnið er með lestrarfærni. 

4.4 Viðtöl við foreldra 

Viðtöl við foreldra: Foreldrar barns A, svöruðu báðir, þó í sitthvoru lagi í tölvupósti. Móðir 

barns B svaraði hún sagðist sjá um að láta barnið lesa. Faðir barns C svaraði en hann sér 

um heimalesturinn móðir er taílensk og baðst undan því að svara. Báðir foreldrar barns D 

komu í viðtal til rannsakanda, svörin þeirra eru því ívið lengri.  
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Rauði þráðurinn í gegnum viðhorf foreldra til framfara barna sinna er að allir taka þeir eftir 

því að einhverjar framfarir hafi orðið síðastliðna mánuði. Ekkert virðist brenna á þeim 

varðandi samskipti við umsjónarkennara bekkjarins, aðspurður sagðist kennarinn vera í 

reglulegum samskiptum við foreldra barnanna. Báðir foreldrar barns A og foreldrar barns 

D töluðu um að heimavinnan gæti stundum verið aðeins erfiðari. Faðir barns C fannst mjög 

gott að hitta umjónarkennarann í foreldraviðtölum og sagði það vera gagnlegt.  

 4.5 Umræður og samantekt 

Ljóst þykir eftir viðveru á vettvangi að lengri tíma en fjóra kennsludaga þarf til að meta 

nákvæma stöðu barna. Umjónarkennari var með góða innsýn á framfarir barnanna fjögurra 

og gat ávallt svarað spurningum um breytingar og framfarir. Þótt rannsakandi gæti séð 

erfiðleika í lestri hjá börnum A og B í athuguninni, var ekki hægt að greina hann 

nákvæmlega með áhorfi, en þó var hægt að setja niður ákveðna þætti eins og 

hljóðkerfisvanda hjá barni B.  

Eftir að hafa fylgst með viðbrögðum barns A við spurningum vaknaði grunur um að 

málþroskinn gæti verið að hafa áhrif á hlustunarskilninginn. Í fjölmennum hópi nemenda 

er erfitt að greina þær með tilliti til allra þátta læsis: Hljóðkerfisvitundar umskráningar, 

lesfimi, orðaforða, lesskilnings og ritunar án mælitækja.  

Kennari þarf líka að geta undirbúið áhersluþætti í kennslu, hvernig hann ætlar að skipta 

miðað við stöðu hvers nemanda. Þegar rannsakandi fékk Leið til læsis Handbókina fyrst 

lánaða hjá sérkennara viðurkennist að verkið að meta heilan bekk með reglulegu millibili 

virtist flókið. Eftir að hafa lokið námskeiðum um læsi og upphaf lestrarkennslu var ekki 

komin haldbær þekking til að hafa innbyggt færnimat á framförum barnanna fjögurra svo 

gott er til þess að vita að til eru mælitæki sem hjálpa kennurum að fylgjast með framförum 

nemenda sinna. 

Barn A hefur tekið gríðarlegum framförum frá hausti 2013 til vorannar 2014 (sjá í töflum 7 

og 8-viðauka 1) og má þakka það því að umsjónarkennari og sérkennari breyttu áherslum 

sínum. Sérkennari stytti loturnar með hverju viðfangsefni og vann námkvæmar eftir 

handbók en þetta er annar árgangurinn sem fer í gegnum skimunina Leið til læsis. En líkt 

og Catts o.fl. (2012) benda á að þótt tengsl séu milli frávika í málþroska og 

lestrarerfiðleika sé það ekki eingöngu frávikið í málþroska sem valdi lestrarerfiðleikunum 

heldur samverkandi erfiðleikar tengdir hljóðkerfisvitund og því breyttu sérkennari og 
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umsjónarkennari vinnulagi hjá barni A eftir niðurstöður Eftirfylgniprófs A-1 sem skilaði 

bættum árangri.  

Barn B fékk slakar niðurstöður úr Eftirfylgnipróf-sjónrænn orðaforði A-1 í október 2013 

(sjá viðauka 1 töflu 7) en sérkennari fann vegna sundurliðunar í áhersluþáttum að vinna 

þyrfti með hljóðkerfisvitund barnsins. Í kjölfar var lagt fyrir í nóvember sama ár prófið 

Hljóðfærni og sýndu þær niðurstöður nákvæma stöðu barnsins í rími, samtenginu, 

sundurgreiningu, hljóðgreiningu og hljóðeyðingu. Barn B tók framförum í Hljóðfærni 

skimunarprófinu núna í janúar en bæði sérkennari og umsjónarkennari vilja gera enn betur. 

Nú hefur sérkennari breytt áherslum þannig að börn A og B koma í sitthvoru lagi til að þau 

fái öflugri kennslu í sínum veikleikaþáttum.  

Umsjónarkennari er að byrja stöðvaskipta vinnu með öllum nemendum sínum og sér í 

kjölfarið fyrir sér að sníða aðra hópaskiptingu eftir niðurstöðum úr síðasta Eftirfylgniprófi 

Leiðar til læsis sem var lagt fyrir núna á vorönn. Eftir að rannsakandi hitti barn B í fyrri 

heimsóknum tóku við heilabrot um hvers vegna barnið tekur ekki meiri framförum en raun 

ber vitni. Lestur Leiðar til læsis Handbókarinnar (Steinunn Torfadóttir, Helga 

Sigurmundsdóttir, Ásthildur Bj. Snorradóttir, Bjartey Sigurðardóttir, Jóhanna Ella 

Jónsdóttir og Sigurgrímur Skúlason, 2011)  og samanburður við áherslur á heimildum í 

verkefninu samanber Catts, Kamhi og Adlof (2012) þar sem sundurgreining 

hljóðkerfisúrvinnslu er sett fram.  

Hvers vegna er notkun mælitækja mikilvæg til að meta stöðu nemenda við upphaf 

lestrarnáms? 

Notkun mælitækja í skólanum til að greina hvar erfiðleikar liggja hafa skilað sér og það 

sést. Þegar niðurstöðum úr nýjustu skimun hjá barni B í Hljóðfærni eru skoðaðar, sést að 

vinna þarf með alla þættina en í 8. kafla í Leið til læsis Handbókinni er kafli sem gefur 

kennsluhugmyndir í umskráningunni sem snýr svo að þeim þáttum sem barn B þarf að ná 

tökum á svo lestrarfærni taki meiri framförum. Í bókinni má sjá töflu um hugmyndir að 

mælingum sem hægt er að nota til að fylgja niðurstöðum eftir (sjá viðauki 4)  

Er þörf á eftirfylgniprófum að fylgjast með framförum nemenda og hvernig nýtast þau? 

Eftirfylgnipróf og að meta stöðu nemenda reglulega sýnir sig að skiptir máli. Dæmi: Að sjá 

framfarir barns A sem á Eftirfylgniprófum A-1 úr 16 stigum (undir meðallagi) og svo A-2 í 

28 stig (meðal frammistaða) á því seinna. Einnig hjá barni C sem fór úr 28 stigum á 

prófum B-2 Í 40 stig á B-2, auk þess sem barn D tók örlítið bakslag, fór í 16 stig á prófi B-1 
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í 38 stig á B-2 vann sig þannig upp aftur eftir að umsjónarkennari mat niðurstöðurnar 

þannig að fylgjast þyrfti betur með lestri til dæmis stökum orðmyndum án samhengis.  

Barn B er rannsakanda krefjandi áskorun þar sem fram kom í viðtali við foreldra að barnið 

les heima 6-7 sinnum í viku (sjá fylgiskjal 3). Rætt var við sérkennara um ráðgjöf til 

foreldra varðandi aðferð við heimalestur og samkvæmt samtali við umsjónarkennara og 

sérkennara hefur nú verið ákveðið að styrkja samstarfið og boða foreldra til viðtals og 

bjóða þeim aðstoð við heimavinnu til að efla líkur á framförum barnsins.  

Hver er ágóðinn af góðu foreldrasamstarfi í vinnu með lestrarerfiðleika barna? Gott 

samstarf við foreldra getur því haft bein áhrif á framfarir barns B. En sýnt hefur verið fram 

á mikilvægi þess að skólar eigi gott samstarf en foreldrar hafa oftast miklar uppýsingar um 

börnin sín (Áslaug Brynjólfsdóttir, 1998: 24). Það má segja með fullri vissu að ef ekki 

hefðu verið gerð eftirfylgnipróf fyrir börnin þá hefði ekki verið greinanleg bakföll eins og 

hjá nemanda D, sem lækkaði sig í eftirfylgnimati og inngrip kennara skilaði árangri. Eins 

að sjá hjá barni A hvernig sú vinna skilar sér sem umsjónarkennari og sérkennari eru að 

framkvæma innan allra þriggja þátta: Málþroska, hljóðkerfisvitundar og bókstafa og hljóða 

(sjá viðauka 1, töflu 1) sem komu í áhættuhóp 1 við fyrstu skimun. Nú sýna nýjustu 

niðurstöður að staða nemanda sé í meðallagi miðað við jafnaldra. Hversu góð tilfinning er 

það! Foreldrum barns B stendur nú til boða úrræði sem gæti gagnast barni í heimalestri og 

sýnir skólinn þar vilja og getu til úrlausnar á erfiðleikum sem þarf að yfirstíga. 

Áhugi rannsakanda á snemmtækri íhlutun kviknaði þegar RTI var kynnt í fyrirlestri við 

H.Í. haustið 2012. Ákveðið var að fá sjónarhorn foreldra af mati á framförum barna þeirra 

og sýndu svör foreldra að allir sáu framfarir í lestrarkunnáttu barna sinna og voru jafnframt 

ánægðir með samstarfið við umsjónarkennarann. Foreldrar tóku eins og niðurstöður sýndu 

mismikið eftir ritunarþættinum í heimanámi og var það vegna þess að námið er 

einstaklingsmiðað.  

Mikilvægt er að einstaklingsmiðuð lestrarkennsla sé byggð á skimun og mati á stöðu 

nemenda við upphaf lestrarnámsins til þess að geta unnið út frá þörfum og getu þeirra. 

Þegar snemmtækri íhlutun er beitt má fækka fjölda barna sem lenda í lestrarerfiðleikum 

með því að skoða forspárþætti sem segja til um líkurnar á lestrartengdum erfiðleikum. Í 

framhaldi af því er lögð áhersla á mikilvægi þess að beita viðurkenndum gagnreyndum 

kennsluaðferðum sem rannsóknir sýna að flýti fyrir lestrarþróun og spái best fyrir um 

árangur barna í lestri síðar á skólagöngunni. Árangursrík lestrarkennsla þarf að taka mið af 
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fimm undirstöðuþáttum lestrarnáms sem eru: 1) hljóðkerfisvitund, 2) umskráning og 

hljóðaaðferð, 3) lesfimi, 4) orðaforða, og 5) lesskilning. Með markvissum vinnubrögðum í 

gagnreyndum kennsluaðferðum stuðla þær að góðum námsárangri í lestri. 
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Fylgiskjal 1 

 

Spurningar til foreldra varðandi framvindu í lestri og viðhorf til heimanáms 

1. Hvernig fannst þér barninu þínu ganga að læra að lesa? 

2. Hversu oft les barnið þitt heima í hverri viku? 

3. Ef þú hugsar um eigið mat á barninu þínu, hvar tekur þú eftir mestum framförum 

varðandi lestur? 

4. Hvernig finnst þér barninu þínu ganga að skrifa frásagnir útfrá eigin hugsunum? 

5. Finnst þér barnið þitt hafa tekið framförum í ritun síðastliðna sex mánuði? Ef svo er 

hvernig? 

6. Finnst þér heimaverkefni sem barnið þitt fær í lestri og ritun henta getu þess?  

7. Er eitthvað varðandi heimavinnuna sem þú kysir að hafa öðruvísi? 

8. Hvað er það sem þú kannt best við í samstarfi þínu við umsjónarkennarann í tengslum 

við lestrarnám barnsins? 

9. Hvað er það sem þér finnst hafa gagnast best í samstarfi þínu við umsjónarkennarann í 

tenglsum við lestrarnám barnsins? 

10. Er eitthvað sem þú kysir að hafa öðruvísi? 
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Viðauki 1 

Leið til læsis 1. bekkur, sjónrænn orðaforði skimanir, eftirfylgni og mat á framförum. 

Tafla 1.Uppbygging prófsins Leið til læsis: lesskimun fyrir 1. bekk. Skimunarprófið 

er hannað til að meta þrjár hugsmíðar sem eru undirstöðuatriði í lestrarnámi: Málþroski, 

Bókstafir og hljóð og Hljóðkerfisvitund. 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Tafla 2.  Meðaltöl eftir prófhlutum Eftir því hvenær árs nemendur eru fæddir. 

Meðaltöl á prófhlutum eftir aldursbilum 

 Janúar – Apríl 

Bil 1 

Maí – Ágúst 

Bil 2 

September – 

Desember 

Bil 3 

Bókstafir og hljóð 15,3 14,9 13,8 

Málskilningur 19.6 18,4 17,9 

Hljóðavitund 23,4 21,3 21,8 

Heildarskor 58,3 54,6 53,5 

 

Leið til læsis: 

Lesskimun 

Hljóðkerfisvitund 

Greina rím 

Greina hljóð í orðum 

Hljóðtenging 

Hljóðeyðing 

Bókstafir og hljóð 

Stafaþekking  

Tengja staf við hljóð 

Málþroski 

Skilningur á setningum 

Hugtakaskilningur 
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Eftirfarandi flokkar eru notaðir til þess að skipta nemendum í flokka eftir niðurstöðum í 

skimuninni Leið til læsis: 

Áhættuhópur 1: Lesskimun bendir til að þessir nemendur eigi við að glíma veikleika á 

færni- eða kunnáttusviðum sem Leið til læsis: lesskimun metur Frammistaða þessara 

nemenda fellur við eða neðan við frammistöðu 12% lægstu nemenda í stöðlunarúrtaki 

(raðeinkunnir 1-12). 

Áhættuhópur 2: Lesskimun bendir til að þessir nemendur eigi hugsanlega við að glíma 

veikleika á færni- eða kunnáttusviðum sem Leið til læsis: lesskimun metur. Frammistaða 

þessara nemenda fellur við eða neðan við frammistöðu 12% lægstu nemenda í 

stöðlunarúrtaki (raðeinkunnir 13-22). 

Óvissuhópur: Þessi hópur nemenda reynist vera í slöku meðallagi samkvæmt 

stöðlunarúrtaki (raðeinkunnir 23-32). 

Meginhópur: Í þennan hóp falla tveir-þriðju nemenda. Lesskimun gefur ekki vísbendingar 

um að þessir nemendur séu í áhættu að lenda í vanda með lestrarnám. 

 

Tafla 3. Kynning á þátttakendum Börnunum fjórum eru gefin dulnefnin A, B, C, D. 

Eftirfarandi tafla sýnir skilgreiningar á fæðingarmánuði, kyni og þjóðerni, öll börnin eru 

fædd 2006. 

Barn kyn Afmælismánuður Þjóðerni foreldra 

Barn A  Stúlka Nóvember Bæði íslensk 

Barn B  Drengur Júní Bæði íslensk 

Barn C  Drengur September Móðir taílensk/faðir íslenskur 

Barn D  Drengur Júní Bæði íslensk 

Tafla 4. Leið til læsis skimunarpróf 1. bekkur haustönn 

Barn og aldursbil Málþroskahluti Stafaþekking Hljóðkerfisvitund 

Barn A         bil 3 Áhættuhópur 1 Áhættuhópur 1 Áhættuhópur 1 

Barn B         bil 2 Áhættuhópur 2 Áhættuhópur 1 Áhættuhópur 1 

Barn C         bil 3 Áhættuhópur 2 Áhættuhópur 1 Áhættuhópur 1 

Barn D        bil 2 Áhættuhópur 2 Áhættuhópur 2 Utan áhættu 
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Tafla 5. Raðeinkunnakvarði í Eftirfylgniprófi-sjónrænn orðaforði í Leið til læsis 

Yfir 65 Góð frammistaða 

35 – 65 Venjulegar framfarir 

Undir 35 Þarfnast frekari þjálfunar 

 

Tafla 6. Eftirfylgnipróf Leið til læsis. Sjónrænn orðaforði A-1 1. bekkur vorönn 

Apríl – júní 2013 Skimun Raðeinkunn Staða nemanda 

Barn A  A-1 19 Undir meðallagi 

Barn B  A-1 2 Mjög slök 

Barn C  A-1 54 Fyrir ofan meðallag 

Barn D  A-1 31 Meðal frammistaða 

 

Tafla 7. 2. bekkur haustönn Eftirfylgnipróf Leið til læsis. Sjónrænn orðaforði: A-1, A-2 og 

B-1 

Október 2013 Skimun Raðeinkunn Staða nemanda 

Barn A  A-1 16 Undir meðallagi 

Barn B  A-2 2 Mjög slök 

Barn C  B-1 28 Meðal frammistaða 

Barn D  B-1 16 Undir meðallagi 

Tafla 8. Eftirfylgnipróf Leið til læsis Sjónrænn orðaforði: A-2 og B-2    

Höfundar prófa: Sigurgrímur Skúlason, Steinunn Torfadóttir og Helga Sigurmundsdóttir, 

2011. 2. bekkur vorönn. 

Mars 2014 Skimun Raðeinkunn Staða nemanda 

Barn A  A-2 28 Meðal frammistaða 

Barn B   Fór ekki í skimun Ekki metin 

Barn C  B-2 40 Meðal frammistaða 

Barn D  B-2 38 Meðal frammistaða 
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Viðauki 2 

Tafla 1. Barn B (drengur) próf í hljóðkerfisvitund. Hljóðfærni (Bjartey Sigurðardóttir, 

2012) lagt fyrir 4. mars 2013 

Stigatöflur 

undirprófa 

   

Þáttur Liður 1 Liður 2 Liður 3 

Rím 0 6 1 

Samtenging 7 0 0 

Sundurgreining 8 9 - 

Hljóðgreining 3 2 2 

Eyðing 2 0 - 

 

Tafla 1.1. Mælitölur fyrir prófhluta og heildartölu: 

Þáttur Einkunn Skýring 

Rím 1 Afarslök frammistaða 

Samtenging 1 Afarslök frammistaða 

Sundurgreining 5 Slök frammistaða 

Hljóðgreining 4 Slök frammistaða 

Eyðing 4 Slök frammstaða 

Samtals stig 62 Afarslök frammistaða 

 

 

 

 

 



57 

Tafla 2. Barn B próf í hljóðkerfisvitund lagt fyrir 31. janúar 2014 

Stigatöflur 

undirprófa 

   

Þáttur Liður 1 Liður 2 Liður 3 

Rím 8 5 5 

Samtenging 9 3 0 

Sundurgreining 7 11 - 

Hljóðgreining 6 2 3 

Eyðing 2 0 - 

 

Tafla 2.1. Mælitölur fyrir prófhluta og heildartölu: 

Þáttur Einkunn Skýring 

Rím 6 Slök frammistaða 

Samtenging 5 Slök frammistaða 

Sundurgreining 6 Slök frammistaða 

Hljóðgreining 6 Slök frammistaða 

Eyðing 4 Slök frammstaða 

Samtals stig 79 Slök frammistaða 

Athugasemdir í skimun í 2. bekk: Athygli var orðin léleg. 
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Viðauki 3 

Tafla 1. Áhersluskipting umskráningarþátta samkvæmt hópaskiptingunni Áhætta 

1 (kisuhópur), samkvæmt Leið til læsis 

 Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilningsaðferðir Ritun 

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10% 

1. bekkur 10% 20% 20% 20% 10% 20% 

L.T.L. 45% 10% 5% 20% 10% 10% 

 

Tafla 1.1.  Áhersluskipting umskráningarþátta samkvæmt hópaskiptingunni Áhætta 2-3 

(gíraffahópur),  samkvæmt Leið til læsis 

 Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilningsaðferðir Ritun 

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10% 

1. bekkur 10% 20% 20% 20% 10% 20% 

L.T.L. 30% 20% 10% 20% 10% 10% 

 

Tafla 2. Áhersluskipting málskilningsþátta samkvæmt hópaskiptingunni Áhætta 1 

(kisuhópur), samkvæmt Leið til læsis 

 Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilningsaðferðir Ritun 

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10% 

1. bekkur 10% 20% 20% 20% 10% 20% 

L.T.L.  10% 10% 40% 20% 20% 
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Tafla 2.1. Áhersluskipting málskilningsþátta samkvæmt hópaskiptingunni Áhætta 

2-3 (gíraffahópur),  samkvæmt Leið til læsis 

 Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilningsaðferðir Ritun 

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10% 

1. bekkur 10% 20% 20% 20% 10% 20% 

L.T.L. 10% 5% 5% 30% 40% 10% 

 

Tafla 3. Áhersluskipting þeirra nemenda sem lenda utan áhættuþátta í skimuninni 

Leið til læsis 

 Hljóðkerfisvitund Umskráning Lesfimi Orðaforði Lesskilningsaðferðir Ritun 

Leikskóli 20% 10% 20% 30% 10% 10% 

1. bekkur 10% 20% 20% 20% 10% 20% 

L.T.L. 10% 20% 20% 20% 10% 20% 
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Viðauki 4 

Matstæki fyrir einstaklingsmiðaða kennslu (Walpole og McKenna, 2007b:13) 

Tegund 

námsmats 

Eiginleikar Algengt form prófsins 

Skimunarpróf Kanna með skjótum hætti hvort 

veikleikar eru til staðar í vissum 

forspárþáttum sem spá fram í tímann um 

árangur í lestri. 

Veita ekki nákvæmar upplýsingar um 

sérkennsluþarfir nemandans en gefa til 

kynna að bregðast þurfi við með 

markvissri, raunprófaðri kennslu. 

Skimunarpróf eru oft notuð til að meta 

hljóðkerfisvitund, umskráningu og lesfimi 

(leshraða), þar sem ekki er hægt að 

kanna vissa færni nema að nemandinn 

leysi prófið upphátt. 

Byggist á þáttum sem rannsóknir 

sýna að spái fyrir um ákveðna 

færni í lestri síðar á skólagöngunni.  

Dæmi: Hljóðkerfisvitund – hæfni til 

að sundurgreina töluð orð í stök 

hljóð 

Hljóðaaðferð-færni til að 

lesa/umskrá bullorð 

Lesfimi (fluency)-hæfni til að lesa 

upphátt ákveðinn orðafjölda á 

mínútu í aldurssvarandi texta, rétt 

og án hiks og endurtekninga. 

Orðaforði- hæfni til að tengja 

töluð orð við sjónrænt áreiti. 

Lesskilningur-hæfni til að lesa 

aldurssvarandi texta og svara 

miserfiðum spurningum 

Greiningarpróf Kortleggja víðtækt svið í ákveðna grunn- 

og færniþætti. Niðurstöðurnar gefa 

beinar upplýsingar um hvaða þætti þarf 

að vinna með í kennslu. Venjulega lengra 

og mun ítarlegra en skimunarpróf. 

Athugið: Greiningarpróf á lesfimi, 

orðaforða og lesskilningi eru 

vandmeðfarin og túlkun á þeim krefst 

haldgóðrar þekkingar á lestrarferlinu og 

þeim hindrunum sem geta tafið 

nemendur við að ná tökum á lestri. 

Fela í sér nákvæmar upplýsingar 

um stöðu nemenda bæði í 

grunnþáttum (þáttum sem lestur 

byggist á) og færniþáttum (lestri og 

stafsetningu). 

Dæmi: Athugun á hljóðkerfisvitund 

getur falist í því að barnið greinir 

eitt orð af þremur sem ekki rímar 

við hin tvö; tengir saman hljóð 

orða eða sundurgreinir hljóð í 

orðum, o.s.frv.  
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-Mat á lestri gæti t.d. byrjað á því 

að barnið les bókstafina og finnur 

rétt hljóð þeirra. Les stuttan 

orðalista og/eða texta, skrifar texta 

eftir upplestri, o.s.frv. 

Árangurspróf 

Mat á 

framförum 

Fljótlegt mat sem mælir árangur kennslu 

hjá einum nemanda eða fleirum eftir 

ákveðið kennslutímabil. 

Sams konar eða svipað form og 

skimunarpróf 

Stöðupróf Gefa upplýsingar um framfarir og stöðu 

hjá stórum hópi nemenda miðað við 

jafnaldra. Venjulega hóppróf. 

Oft stöðluð eða markbundin próf. Hafa 

lítið notagildi í daglegri kennslu aðra en 

að sýna frammistöðu miðað við hópinn 

en gefur til kynna hvort setja þurfi inn 

inngrip. 

Venjulega próf sem nemendur 

leysa í hljóði. Dæmi: - 

Fjölvalsspurningar i orðskilningi og 

lesskilningi. 

 


