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Formáli  

Lokaverkefni þetta er lagt fram til fullnustu við M. Ed. – gráðu við Háskóla 

Íslands Menntavísindasvið. Um er ræða 30 eininga verkefni sem ég hef unnið að 

síðasta eina og hálfa árið.  

Síðustu árin hefur talsvert verið fjallað um lestur og árangur íslenskra 

skólabarna í alþjóðlegum könnunum. Flestir virðast vera sammála um að Íslensk 

skólabörn séu að dragast aftur úr ef miðað er við árangur þeirra þjóða sem við 

viljum bera okkur saman við.  

Lestur er eitt af því mikilvægasta sem við lærum í lífinu og getur opnað dyr 

að óendanlegum möguleikum hvort sem um er að ræða nám eða velgengni í 

lífinu sjálfu. Í nútíma samfélagi er mikilvægt að allir hafi aðgang að leiðum til að 

tjá sig bæði munnlega og skriflega, geti komið skoðunum sínum og löngunum á 

framfæri á skipulegan og skilmerkilegan hátt. 

Lestur er ekki einfalt fyrirbæri og þó að flest börn nái tökum á honum fljótt 

og örugglega eiga sum börn mjög erfitt með að tileinka sér góðan og 

áreynslulausan lestur. Því er það hlutverk skóla í samvinnu við foreldra að búa 

til bjargir fyrir þau börn. Svo slíkt sé mögulegt er mikilvægt að vita hvar börnin 

eru stödd og þar með hvar sé best að byrja í lestarnáminu. Nauðsynlegt er að 

vita hvaða leiðir skila sem bestum árangri fyrir börnin sjálf.  

Leiðbeinandi minn í var Steinunn Torfadóttir lektor við Menntavísindasvið 

Háskóla Ísland. Hún hefur reynst mér mjög vel í þessu ferli þolinmóð og ávallt 

reiðubúin að gefa góð ráð. Fær hún mínar bestu þakkir fyrir alla aðstoðina. 

Sérfræðingur verkefnisins var Jóhanna Einarsdóttir dósent við 

Menntavísindasvið.  

Ég vil þakka sérfræðingum Námsmatsstofnunnar fyri veitta aðstoð við 

úrvinnslu gagna. Einnig vil ég þakka kennurum í 1. bekk bæði í skóla A og B 

ásamt skólastjórnendum fyrir ómetanlega aðstoð, hvatningu og góðan 

samstarfsvilja.  
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Ágrip 

Þetta 30 eininga lokaverkefni er lagt fram til fullnustu M.Ed. gráðu í Náms- og 

kennslufræði með áherslu á mál og læsi, við Menntavísindasvið Háskóla Íslands.  
Markmiðið var að hanna og prófa kennsluefni til notkunar við inngrip í 
lestrarkennslu fyrir börn, sem greinast í upphafi fyrsta bekkjar, í áhættu vegna 
lestrarerfiðleika með skimunarprófinu Leið til læsis. Hönnun verkefnanna tók 
mið af raunprófuðum kennsluaðferðum og er þeim ætlað að mæta þörfum 
barna þar sem þau eru stödd hverju sinni með það að markmiði að styrkja 
undirstöðuþætti læsis.  

Leitað var svara við eftirfarandi spurningum.  
1. Hvernig getum við mætt þörfum barna, inni í bekk, sem skimast í 

áhættuhóp vegna lestrarerfiðleika strax í upphafi 

grunnskólagöngunnar? 

2. Hvernig nýtast kennsluverkefni höfundar meðfram hugmyndafræði 

stigskiptrar kennslu (RTI) og námsskipulagi (UDL) við að mæta 

þörfum barna í margbreytilegum nemendahópi? 

Til að svara framangreindum rannsóknarspurningum var sett upp 

kennsluskipulag í skóla A að fyrirmyndi RTI (e. response to intervention) með 

fjölbreyttum einstaklingsmiðuðum verkefnum í anda UDL (e. universal design 

for learning) sem ætlað var að þjálfa þá hugrænu færni sem lestur byggir á. 

Skóli B er samanburðarskóli rannsóknarinnar og er hann sambærilegur skóla A 

hvað varðar fjölda nemenda og þýði.  

Í janúar 2014 hófst inngripið í skóla A sem stóð 8 vikur. Börnunum var skipt 

upp í þrjá hópa. Í áhættuhópi 1 voru börn sem skimuðust í áhættu í öllum 

þremur prófþáttum skimunarprófsins Leið til læsis. Í áhættuhópi 2 voru börn 

sem skimuðust í áhættu eða óvissu í tveimur prófþáttum skimunarprófsins. Í 

þriðja hópunum voru þau börn sem töldust ekki í áhættu vegna 

lestrarerfiðleika.  Fylgst var með framförum barnanna í stafaþekkingu og eflingu 

hljóðkerfisvitundar. Helstu niðurstöður rannsóknarinnar eru þær að með 

stigskiptri kennslu, og einstaklingsmiðuðum verkefnum höfundar náðist að efla 

undirstöðuþætti lestrar hjá börnunum umfram samanburðarhópinn. Börn í 

skóla A stóðu sig betur á raddlestrarprófi sem lagt var fyrir báða skólana en 

munurinn var þó aðeins marktækur fyrir áhættuhóp 2. Það vekur upp 
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spurningar um hvort börn í áhættuhóp 1 þurfi lengri tíma og meiri þjálfun til að 

ná sambærilegum árangri og áhættuhópur 2.   

Þrátt fyrir nokkurn kvíða og tregðu til að umbreyta lestrarkennslu sinni eru 

kennarar í skóla A sammála um að kennsluskipulag inngripsins sé sú 

lestrarkennsluaðferð sem vænleg er til árangurs fyrir öll börn í 1. bekk.  

Þessi rannsókn sýndi jafnframt að vandi barna í áhættuhópi 1 er í sumum 

tilfellum víðtækari en hjá áhættuhópi 2 sem skýrir að hluta hægari framfarir 

þrátt fyrir einstaklingsmiðaða kennslu og sérhönnuð verkefni. Áhugavert væri 

að skoða vanda barna í áhættuhóp 1 nánar með tilliti til þess hvort og þá 

hvernig hægt væri að ná betri árangir með þeim hópi.  
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Abstract 

Reading and play. Differentiated reading instructions in the first grade  

  

This thesis is a 30 ECTS credit final assignment for an M.Ed. degree in 

Teaching and Learning with specialisation in Language and Literacy, at the 

University of Iceland School of Education.   

The aim of this thesis was to design and test teaching material that could be 

used for intervention in children found  at the beginning of primary school to 

be at risk of having future learning difficulties with regard to literacy. The 

screen test that was used is called “Leið til læsis“. Teaching lessons were based 

on emperically tested teaching methods with the goal of meeting the childrens 

needs independently at their level of reading ability and to improve their 

fundamental literacy skills.   

 

The study sought to answer the following questions: 

 
1. In class, at the beginning of primary school, how can we meet 

the needs of children , who are found by screening methods 
to be at risk of future literacy problems,? 

2. How can the authors’ teaching material be used in 
accordance with the ideology of RTI and UDL to meet the 
variable needs of a diverse group of students? 

 

To answer the study questions a teaching plan was made based on the RTI 

(response to intervention) model. In the spirit of the UDL (universal design for 

learning) the plan included diverse lessons/assignments for students with the 

intention of developing the cognitive skills which reading is based upon.  For 

comparison School B was used, he is fully comparable in demographics to 

school A and has  the similar number of students .  

The intervention in school A began in January and lasted for eight weeks. 

The progress of children in both schools with regard to alphabetical knowledge 

and phonological awareness was monitored. The main results of the study were 

that teaching based on the RTI model, emperically tested teaching methods 

and the authors’  assignments resulted in  significant improvements in 

fundamental literacy skills compared to the control school. The students in 

school A did better on reading fluency test which students of both schools took 

but the comparison is only significant for children in group 2. That brings up the 

question if children in group 1 may need more time and training to get the 

same results as children in group 2.  

There was an initial scepticism towards the intervention among the 

participating teachers in school A, but after after altering their teaching 
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methods accordingly and experiencing the results, all agreed that this teaching 

plan for reading is probably the most successful method for all children in their 

first school year.  

The study results support  the importance of the RTI model and raise 

questions whether this teaching method for reading should be universally 

implemented in Icelandic primary schools. Furthermore it would be interesting 

to look into how the teaching in the first years of primary schools is planned in 

general and whether it might be possible to use the RTI model in more subjects 

than literacy. 

This study shows that the problem children in group 1 face, is in some cases 

broader than children in group 2 face. That could explain slower progress in 

reading despite one on one instruction and specialised teaching. It could be 

interesting to look at the problem that children in group 1  face to try to find 

out how we can meet their needs and get better results.  
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1 Inngangur 

Það er stórt skref í lífi hvers barns að hefja nám í grunnskóla (Jóhanna 

Einarsdóttir, 2007). Flest börn eru full eftirvæntinga að byrja í grunnskóla og 

takast á við að læra að lesa og skrifa. Mörg kunna nokkra stafi og orðmyndir 

eins og nafnið sitt og nöfn þeirra sem standa þeim nærri.  

En hvað er að lesa? Lestur (e. reading) byggist meira og minna á tveimur 

þáttum: umskráningingu1 (e. decoding) og skilningi (e. comprehension) á því 

sem lesið er. Listin að lesa felur í sér að geta greint bókstafi og hljóð og umskráð 

þannig orðin. Smátt og smátt festast orðin í sjónrænu orðasafni hugans. Þar 

með er þó aðeins hálfur sigur unninn því til að skilja merkingu orða þarf 

lesandinn að hafa góðan málskilning og orðaforða (Hoover og Gough, 1990). Því 

er ljóst að lestur er meira en eingöngu umskráning hljóða í merkingabær orð og 

setningar. Til að teljast læs þarf viðkomandi að skilja það sem lesið er. Ritmál 

inniheldur fleiri og erfiðari orð en talmál og því er mikilvægt að barn búi yfir 

ríkulegum orðaforða (Cain, 2010). 

Töluverður munur getur verið á frammistöðu barna í þeim þáttum 

tungumálsins sem lestrarnámið byggir hvað mest á (Carroll, Bowyer-Crane, 

Duff, Hulme og Snowling, 2011; Steinunn Gestsdótti og Freyja Birgisdóttir, 

2010; Muter, 2006). Börn sem standa höllum fæti í málþáttum eru í mikilli 

hættu með að lenda í vanda í lestrarnámi sínu. Rannsóknir sýna að ef börn 

lenda í erfiðleikum með lestrarnám sitt strax í upphafi skólagöngu sinnar er 

hætta á því að vandamálið verði viðvarandi ævina á enda (Forrman, Francis, 

Shaywitz, Shaywitz og Fletcher, 1997; Snowling, Bishop og Stothard, 2000; 

Stanovich, 1986; Torgesen, 2001). Með því að skima eftir styrkleikum og 

veikleikum barna í undirstöðuþáttum læsis er hægt að grípa inn í strax og 

bregðast við vanda þeirra í formi fyrirbyggjandi kennslu með raunprófuðum 

kennsluaðferðum2 (Hatcher, Goetz, Snowling, Hulme, Gibbs og Smith, 2006; 

                                                           

 

 
1
 Umskráning (e. decoding) er ferli sem á sér stað þegar lesandinn breytir 

stafarunum ritmálsins, upphátt eða í huganum, í huglæg orð til að skilja hvað hann er 

að lesa (Höien & Lundberg, 2000) 

 
2
 Raunprófaðar kennsluaðferðir (e. evidence-based intervention) eru 

kennsluaðferðir sem sýnt hefur verið fram á með viðurkenndum rannsóknum að beri 

góðan árangur við að kenna ákveðna færni (Chahabra og McCradle, 2004; National 

reading panel, 2000) 
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Lundberg, Olofssson og Wall , 1980; Lunberg, Frost og Petersen 1988). 

Megintilgangur skimunar er að bregðast við og setja inn inngrip svo að börnin 

njóti góðs af skimunninni (Steinunn Torfadóttir, 2011a).  

Lestur er færni sem öll börn þurfa að ná tökum á, ekki einungis til að 

skólaganga þeirra verði sem farsælust heldur er lestrarfærni jafnframt mikilvæg 

í daglegu lífi (Steinunn Torfadóttir, 2011a). Aðalnámskrá grunnskóla, (2011:12) 

kveður á um að eitt meginhlutverk skóla sé að leggja áherslu á heildstæða 

menntastefnu og að mynda samstæða heild allt frá leikskóla upp í háskóla. 

Einnig er lögð á það áhersla að þrátt fyrir að skýr skil séu á milli skólastiga geti 

hvert barn flutst á milli þeirra í samræmi við einstaklingsþroska sinn og 

námsstöðu. 

Notast hefur verið við skimunarprófið Leið til læsis (LtL) á undanförnum 

árum í skólanum sem þátt tók í rannsókn höfundar (skóli A), en lítið hefur farið 

fyrir markvissu inngripi að lokinni skimun. Eftir að hafa rætt við kennara og 

skólastjórnendur komst höfundur að því að almenn þekking á verkefnum sem 

LtL býður upp á virtist vera takmörkuð. Kennarar höfðu vissulega flett í gegnum 

handbókina að lokinni skimun en vinnan við útfærslu verkefnanna hafði 

einhverra hluta vegna vaxið þeim í augum. Því ákvað höfundur að nota 

Handbók Leið til læsis og búa til verkefni með aðstoð hennar. Við útfærslu 

verkefnanna var einnig stuðst við erlendar vefsíður sem bjóða upp á 

raunprófaðar kennsluaðferðir í lestri fyrir yngstu börn grunnskólans.  

Börn sem ekki fylgja jafnöldrum sínum í lestrarnámi eiga í mikilli hættu að 

dragast enn frekar aftur úr ef ekki er gripið til viðeigandi aðgerða sem fyrst 

(Steinunn Torfadóttir, 2011a). Tími barna er dýrmætur og með þaulhugsuðu 

kennsluskipulagi og raunprófuðum kennsluaðferðum reyndi höfundur að finna 

leiðir til mæta einstaklingsþörfum allra barna í 1. bekk í skóla A (Snowling, 2006; 

Torgensen, Otaiba og Grek, 2005; Torgesen, 2001). Við hönnun verkefnanna og 

skipulag kennslunnar var lögð mikil áhersla á sveigjanleika svo hægt væri að 

mæta þörfum allra inn í bekk líkt og aðferðafræði UDL3 (e. universal design for 

learning) byggir á.  

Til þess að kanna hvort verkefni höfundar skiluðu viðunandi árangri umfram 

hefðbundna kennslu í 1. bekk var árangur barnanna borin saman við 

viðmiðunarskóla, (skóla B) sem er af svipaðri stærð og skóli A en sem notast 

ekki við LtL.  

                                                           

 

 
3
 UDL (e. universal design for learning) kennsluaðferð sem miðar að því að nota 

tölvutæknina til þess að sem flest börn fái viðeigandi aðstoð inn í bekk óháð atgervi eða 

fötlun (Rose & Meyer, 2005).  
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Meginmarkmið rannsóknarinnar var kanna hvort kennsla með 

kennsluskipulagi LtL og RTI (e. response to Intervention) þar sem byggt er á 

raunprófuðum kennsluaðferðum skilar betri árangri en hefðbundin, almenn 

bekkjarkennsla í 1. bekk. Þetta var sérstaklega gert með þau börn í huga sem 

standa höllum fæti þegar þau koma inn í skólakerfið. Markmið höfundar var 

jafnframt að reyna að fá kennara til að beita kennsluaðferðum og 

kennsluskipulagi RTI, sem kynnt er í handbók skimunarprófsins Leið til læsis og 

UDL til að mæta hverju barni þar sem það er statt og byggja markvisst ofan á 

bakgrunnsþekkingu barna með því að styrkja undirstöðuþætti læsis inni í 

bekkjardeildunum. 

Stefnt var að því að, mæta börnum þar sem þau voru stödd til að efla 

undirbúning þeirra fyrir lestrarnámið og gera þeim kleift að nýta sér 

lestrarkennsluna með verkefnum sem voru sérsniðin til að mæta þörfum þeirra 

í náminu. Lögð var áhersla á kennslu í gegnum leik sem er sú aðferð sem 

börnum hugnast best, þau þekkja og hafa notað hingað til í leikskólanámi sínu.  

Tölvutæknin kemur sífellt meira inn í almennt skólastarf. Hún virðist höfða 

til barna og sérstaklega þeirra barna sem eiga við einhverskonar 

námsörðugleika að stríða. Með auknum sveigjanleika er hægt að nýta hana 

samhliða raunprófuðum kennsluaðferðum til að ná til margbreytilegs hóps 

nemenda með því að nálgast námsefnið á annan og oft meira spennandi hátt 

(Strangman og Dalton, 2005).  

Með aukinni tæknivæðingu hafa opnast tækifæri til að skilja betur hvernig 

nám barna fer fram. Talsmenn UDL nálgunar telja að sú þekking geti opnað ný 

sóknarfæri fyrir kennara til þess að ná til allra barna í nemendahópnum og 

sérstaklega þeirra sem eru á svokölluðum jaðarsvæðum ekki aðeins varðandi 

lestur heldur einnig aðra færni (Meyer og Rose, 2005). Það að blanda saman 

tölvutækni, les-, tal-, og myndmáli getur opnað fyrir nýjan og betri skilning fyrir 

þá einstaklinga sem eru í vandræðum með nám í umhverfi sem byggist 

eingöngu á ritmáli ( Rose og Meyer, 2002; Meyer, 2005; Rose og Gravel, 2010)  

Verkefnið skiptist í sjö meginkafla auk ágrips, formála, efnisyfirlits, 

heimildaskrár og fylgiskjala. Í fyrsta kafla er inngangur en í öðrum kafla er 

fræðileg umfjöllun um lestur, undirstöðuþætti hans og þróun. Þá er fjallað um 

það hvað felst í listinni að lesa og hvers vegna mikilvægt er að lestarkennsla fari 

líka fram í gegnum leik. Fjallað er um aðferðafræði UDL og RTI og tengingu 

þeirra við LtL, mikilvægi snemmtækrar íhlutunar og börn í áhættuhóp vegna 

lestrarerfiðleika. Í þriðja kafla er fjallað um rannsóknina sjálfa, þátttakendur 

hennar eru kynntir og farið í gegnum framkvæmd hennar. Í fjórða kafla er fjalla 

um niðurstöður skimunar í október 2013, niðurstöður endurtekinnar skimunar í 

mars 2014 að loknu inngripi og framfarir barnanna í báðum skólum skoðaðar og 

bornar saman. Rýnt er í upplifun kennara sem þátt tóku í rannsókninni af 
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kennsluskipulaginu og rætt um reynslu þeirra af kennsluverkefnunum og 

hvernig þeim fannst til takast að efla lestrarfærni barnnanna á þessum 8 vikum. 

Í fimmta kafla er rætt um niðurstöður rannsóknarinnar og leitað svara við 

rannsóknarspurningum verkefnisins. Í sjötta kafla er farið yfir hvernig hægt er 

að nýta niðurstöður rannsóknarinnar til að bæta lestrarkennslu í skólanum, 

hvaða takmarkanir eru á rannsókninni og hvað væri hægt að gera í framhaldinu. 

Loks eru lokaorð verkefnisins og hugleiðingar um áframhaldandi verkefni og 

rannsóknir.  
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2 Fræðileg umfjöllun  

Í þessum kafla verður rætt um þá fræðilegu umgjörð sem rannsóknin Leikur og 

lestur byggir á. Byrjað verður á að fjalla um tungumálið og tengingu þess við 

lestur, þá verður rætt um mikilvægi hljóðkerfis og hljóðavitundar, kenningar um 

þróun lesturs og að því loknu verða stafaþekking og umskráning skoðuð. Fjallað 

verður um kenningar um lestur, þróun lestrarnáms, kenningar UDL og tengingu 

þeirra við LtL, mikilvægi snemmtækrar íhlutunar og börn í áhættuhóp. Að 

endingu er svo hugað að lestri og leik.  

 

2.1 Tungumálið og tengsl þess við lestur og lesskilning 

Tungumálið er flókið og magnþrungið kerfi sem samanstendur af hefðbundnum 

táknum sem notuð eru á mismunandi vegu til samskipta. Nútímasýn á 

tungumálið felur í sér að:  
 Það þróist í sögulegu, félagslegu og menningarlegu samhengi 

 Það sé reglubundin hegðun sem samanstendur af fimm grunnþáttum, 

hljóðfræði (e. phonology), merkingafræði (e. semantic), málfræði, 

stafsetningu (e. grammar) og málnotkun (e. pragmatic)  

 Það lærist vegna áhrifa frá líffræðilegum, vitsmunalegum, 

sálfræðilegum og umhverfislegum þáttum. 

 Til þess að ná góðum tökum á því og samskiptum við aðra þarf að hafa 

þekkingu á mannlegum samskiptum bæði yrtum og óyrtum ásamt 

félaglegum reglum samfélagsins (Weinstein, 1986: 44).  

Börn læra móðurmál sitt á mismunandi hraða, þau byrja hægt með því að læra 

orð og bæta svo jafnt og þétt við sig þar til þau eru farin að nota tungumálið til 

þess að byggja upp merkingabærar setningar til að tjá sig (Carroll o.fl.,2011).  

Áður en börn læra að lesa hafa þau flest náð góðum tökum á töluðu máli 

sem er undirstaða bæði lesturs og lesskilnings. Þó ber að hafa í huga að mikill 

munur er á því að skilja og/eða beita talmáli og hafa góð tök á ritmáli (Cane, 

2010). Seinkun eða erfiðleikar í máltöku og málþroska gætu því verið fyrstu 

vísbendingar um að barn geti lent í erfiðleikum við að ná tökum á 

lestrarfærninni (Carroll o.fl., 2011).  

Langtímarannsóknir benda til þess að færni í móðurmálinu sé mikilvægt 

undirstöðuatriði fyrir lestrarþróun barna seinna á lífsleiðinni (Dickinson, 

McCabe, Anastsopoulos, Peisner-Feinberg og Poe, 2003). Börn læra fyrst talmál 

þar sem þau byrja mjög ung að æfa sig í að segja stök orð og tengja þau saman í 

setningar. Uppbygging setninga þróast svo jafnt og þétt frá því að vera einfaldar 

í að vera flóknari. Að læra að lesa er málfærni sem börn ná tökum á þegar þau 
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hafa náð ákveðinni færni í talmálinu (Muter, Hulme, Snowling og Stevenson, 

2004). Smátt og smátt þróa þau með sér ákveðna málvitund sem er sú færni að 

geta meðhöndlað mismunandi þætti tungumálsins. Felst hún aðallega í því að 

geta velt formlegum eiginleikum tungumálsins fyrir sér á meðvitaðan hátt 

(Freyja Birgisdóttir, 2008). Því er ekki úr vegi að byrja þessa umfjöllun á því að 

skoða talmálið aðeins nánar.  

2.1.1 Talmál  

Lestur felur í sér að umbreyta prentuðu máli í hljóð og orð. Slíkt gerist með því 

að barnið sundurgreinir hljóð talaðra orða og lærir að hægt er að skrá hljóð 

orðanna með sérstökum táknum eða bókstöfum. Þannig tengir barnið talmálið 

við prentmálið. Til að skilja orð þarf barnið að hafa heyrt það áður og geymt 

merkingu þess í minni sínu. Barn sem ekki hefur skilning á talmáli lendir í 

miklum erfiðleikum við að lesa þar sem það á engin orð í orðasafni sínu til að 

tengja við hljóð bókstafanna (Byrnes og Wasik, 2009).  

Nýlegar rannsóknir benda til þess að meiri tengsl séu milli talmáls og lesturs 

en áður hefur verið talið sérstaklega í upphafi lestrarnáms (DeThrone, Petrill, 

Schatschneider og Cutting, 2010). Við undirbúning og í upphafi lestrarnáms ætti 

því að huga vel að töluðu máli, hljóðkerfi þess málfræði og orðaforða. Þetta eru 

þeir þættir sem virðast hafa forspágildi um gengi barna við að ná tökum á 

lestrarfærni (Muter, Hulme, Snowling og Stevenson, 2004).  

Snow, Burns og Griffin (1999) sýndu fram á að börn sem byrja í grunnskóla 

með góðan skilning á töluðu máli og ríkulegan orðaforða fá yfirleitt góða 

lestrareinkunn í lok fyrsta skólaársins. Sömuleiðis hafa rannsóknir sýnt fram á 

að börn með málþroskavanda eru líklegri til að lenda í lestrarerfiðleikum en 

börn sem þróa með sér eðlilegan málþroska (Catts, Adolf, Hogan og Weismer, 

2005; DeThorne, Hart, Petrill, Deater- Deckard, Thompson, Schatschneider og 

Davison, 2006; Nathan Stackhouse, Goulandris og Snowling, 2004) .  

Fræðimenn eru almennt sammála um að talmálið og þróun þess skipti miklu 

máli fyrir lesskilning barna (sjá til dæmis Roth, Spece og Cooper, 2002 og 

Westby, 1991; Muter, Snowling og Stevenson, 2004 ). Þegar börn læra að lesa 

þróast málkerfi þeirra frá samtali til frásagnar sem er sérstakt form 

tungumálsins (Roth o.fl., 2002). Í rituðu máli er yfirleitt meiri orðaforði og færri 

endurtekningar en í talmáli. Ritað mál er hnitmiðaðra og samfelldara en talað 

mál og upplýsingum er komið á framfæri með færri orðum (Kahmi og Catts. 

2005). En orð eru ekki til neins nema að þau hafi merkingu og því er rétt að 

skoða aðeins merkingarfræði orða.  

2.1.2 Merkingafærði  

Merkingarfræði orða er sá þáttur tungumálsins sem snýr að því hvað orðin 

þýða og hvernig þeim er raðað saman í merkingabærar setningar (Kamhi, 
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Catts, 2012:2). Þannig má segja að þetta sé orðaforði einstaklings, þau orð 

sem hann skilur. Orð teljast til orðaforða þegar bæði hljóðfræðileg mynd 

þeirra (e. phonological word form) og merking er til staðar (Byrnes og Wasik, 

2009).  

Þróun orðaforða hefst í frumbernsku og talið er að ungabörn læri 

tungumálið vegna þess að þau hafa löngun til samskipta. Hægt en örugglega 

átta þau sig á því að þau eiga auðveldara með að ná markmiði sínu, til dæmis að 

fá mat, leikfang eða eitthvað annað sem þau langar í, með því að nota 

tungumálið. Smátt og smátt öðlast börn skilning á tungumáli sínu með 

gagnvirkum samskiptum við aðra og útfrá eigin reynslu. Það krefst innsæis og 

hugsunar að skilja tjáskipti annarra bæði yrt og óyrt. Börnin nýta sér því 

ályktunarfærni sína til að átta sig á skoðunum, markmiðum og óskum þeirra 

sem þau hafa samskipti við (Bloom, 2000). 

Rannsóknum ber ekki alveg saman um þróun orðaforða. Þó er ljóst að hún 

er eins ólík milli einstaklinga og forsendur þeirra til að skilja talað mál og ritað 

(Byrnes og Waisik, 2009). Á hinn bóginn eru fræðimenn sammála um að lestur 

sé ein árangursríkasta leiðin til að auka orðaforða og lesskilning (Anderson og 

Nagy, 1992; Eldredge, Quinn og Butterfield, 1990; Perfetti, Landi og Oakhill, 

2005). 

Góður orðaforði hjálpar barninu að skilja og ná tökum á nýjum orðum og 

bæta þannig í orðasafn sitt. Börn, sem hafa góðan orðaforða, njóta þess að hafa 

fleiri bjargir í námi sínu. Ekki eingöngu skilja þau fleiri orð heldur geta þau líka 

notað skilning sinn til að skilja flóknari orðræðu en daglegt mál hefur uppá að 

bjóða (Carroll o.fl.. 2011 ; Stahl og Nagy, 2006).  

Þegar börn byrja í skóla hafa þau takmarkaðan orðaforða í ritmáli en þeim 

mun meiri orðaforða í talmáli. Orðaforði barns er þó meiri ef mikið hefur verið 

lesið fyrir það á unga aldri. Eðlilega inniheldur sá texti sem þau glíma við að lesa 

í upphafi skólagöngu einungis þann orðaforða sem þau hafa þegar á valdi sínu 

(Biemiller, 2004; McKewon og Beck, 2004).  

Mikilvægt er að börn byggi stöðugt ofan á orðaforða sinn en til þess þurfa 

þau að hafa ákveðinn grunn sem þau geta notað til að útskýra ný orð. Börn sem 

ná fljótt tökum á lestrarferlinu auka orðaforða sinn í jöfnu hlutfalli við það sem 

þau lesa (Beck, Mckewon og Kucan, 2002; Graves, 2005). Orðaforði er þannig 

mikilvæg undirstaða í lestrarferli barna og ákveðinn örlagavaldur þar sem hann 

er bæði forsenda læsis og afrakstur þess.  

Grunnurinn að farsælli skólagöngu liggur, að mörgu leyti, í góðum tökum á 

lestri og ritun og farsælt lestrarnám hefst snemma á lífsleiðinni. Strax á 

leikskóla öðlast börn skilning á hlutverki og tilgangi ritmálsins og mörg hver 

læra sína fyrstu bókstafi. Á þessum tíma er einnig lagður mikilvægur grunnur á 

sviði málþroska. Framburður, orðaskilningur og málfræði eru í örum vexti og 

sú þróun leggur svo grunninn að lestranámi barna seinna meir (Scarborough, 
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2002). Orðaforði er mikilvæg forsenda lesskilnings því segja má að enginn 

lesskilningur geti átt sér stað nema að lesandinn hafi ákveðinn orðaforða 

(Anderson og Nagy, 1992; Biemiller og Slonim, 2001; Hoover og Gough, 1990; 

White, Graves og Slater, 1990).  

Ein hlið málþroska hefur notið aukinnar athygli innan lestrarrannsókna á 

síðastliðnum áratugum sú hlið er orðhlutavitund (e. morphological awareness). 

Hún felst í því að geta hugsað um og leikið sér með merkingalega þætti 

tungumálsins. Orðhlutavitund felur í sér að geta notað tungumálið, ekki 

einvörðungu til daglegra samskipta, heldur að geta velt fyrir sér mismunandi 

birtingaformi þess á meðvitaðan hátt (Freyja Birgisdóttir, 2012). 

2.1.3 Orðhlutavitund  

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

tungumálsins. Skilningur barna á orðhlutum og beygingar- og 

orðmyndunarreglum er stundum nefndur orðhlutavitund (e. morphological 

awareness) sem þó hefur ekki verið rannsökuð mjög ítarlega. Þær rannsóknir 

sem hafa verið gerðar á orðhlutavitund benda til þess að hún hafi marktæk 

áhrif á lestrarnám barna og þá sérstaklega á lesskilning þeirra og stafsetningu 

(Freyja Birgisdóttir, 2012). 

Börn á aldrinum 6-9 ára stafsetja orð eftir því hvernig þau hljóma. Smátt og 

smátt fara þau svo að átta sig á og læra að stafsetning ræðst að fleiri þáttum 

eins og beygingalegu samhengi, uppruna og rithefð (Pacton og Deacon, 2008). 

Þroski orðhlutavitundar virðist hafa mikil áhrif á það hversu vel börn átta sig á 

þessu samhengi (Nunes, Bryant og Blindman, 1997; Pacton og Decon, 2008).  

Orðhlutavitund hefur áhrif á hvernig börnum gengur í lestrarnámi. Í fyrstu er 

umskráning í brennidepli og vísar hún til hæfni barna til að umbreyta stöfum í 

hljóð og tengja þá saman í orð. Í fyrstu umskrá flest börn orðin staf fyrir staf og 

skiptir því hljóðkerfisvitundin miklu máli á þessu stigi en frekari framfarir í 

umskráningu byggja á fleiri þáttum en hljóðkerfisvitundinni einni saman. Þetta 

eru þættir eins og til dæmis orðhlutavitundin (Carlisle, 2003; Cunningham, 1998; 

Ehri, 1992). Börnin verða þannig fær um að tengja umskráningu (framburð) við 

stærri einingar innan orða, til dæmis lesbúta, eða jafnvel heilar orðmyndir. 

Þegar börn hafa áttað sig á þessu verður lestur þeirra bæði hraðari og 

nákvæmari en áður (Carlisle, 2003). 

Niðurstöður rannsókna, Roman, Kirby, Parrila, Wade-Woolley og Deacon 

(2009) benda til þess að orðhlutavitund skipti minna máli á fyrstu stigum 

lestrarnámsins. Þegar orðin fara að lengjast og textinn að verða flóknari þá 

aukast tengsl orðhlutavitundar við lestur. Þannig verður til ákveðinn skilningur á 

málinu og uppbyggingu þess, en til þess að barn átti sig á þessum orðhlutum 

þarf það fyrst að skilja að orðin eru búin til úr hljóðum og því er vert að skoða 

aðeins mikilvægi hljóðkerfis- og hljóðavitundar.  
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2.2 Hljóðkerfis- og hljóðavitund 

Hljóðkerfisvitundin er talin vera einn af undirstöðuþáttum lesturs. Börn með 

seinkaðan málþroska virðast eiga í erfiðleikum við að þroska með sér heilbrigða 

hljóðkerfisvitund en börn sem ekki glíma við seinkaðan málþroska. Þau eiga því 

frekar á hættu að lenda í lestrarerfiðleikum við upphaf skóla en börn sem 

þroskast eðlilega hvað málþroska varðar (Hagtvet, 2003). Allt að 70% þeirra 

barna sem lenda í lestrarerfiðleikum hafa átt í einhverskonar vanda við máltöku 

og flest glíma bæði við vanda í hljóðkerfisvitund og takmarkaðan orðaforða 

(Catts, Fey, Zang og Tomblin, 1999). Því er mikilvægt að huga vel að 

hljóðkerfisvitund barna strax við upphaf lestrarkennslu og helst strax á 

leikskólaaldri. 

 

2.2.1 Hljóðkerfisvitund  

Hljóðkerfi (e. phonology) er sá hluti málkerfisins sem snýr að málhljóðum 

tungumálsins. Í raun er það grundvöllur að þróun umskráningar og gerir 

einstaklingnum kleift að kortleggja málhljóð og tengja þau saman í 

merkingabærar einingar (Carroll, Bowyer-Crane, Duff, Hulme og Snowling, 

2011). 

Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness), er yfirhugtak sem vísar til 

almennrar færni við að skynja hljóðræna uppbyggingu tungumálsins án tengsla 

við merkingu orðanna (Snow, Burns og Griffin, 1998: 52). Hún felur í sér vitund 

um rím, atkvæði, upphafshljóð, rímhluta og stök hljóð. Þannig gerir 

hljóðkerfisvitund einstaklingum kleift að vinna með hljóðeiningar tungumálsins 

á fjölbreyttan hátt. Erfiðleikastig þessarar vinnu felst í því hversu stóra 

hljóðeiningu unnið er með hverju sinni, hvort unnið er með stök hljóð eða 

samfelldar hljóðarunur (Carroll o.fl. 2011; Snow, Burns og Griffin, 1998; 

Torgensen, 1998). 

Hljóðkerfisfærni (e. phonological skills) þróast hjá börnum frá unga aldri og 

þau nýta sér hana ómeðvitað í tali með því að leiðrétta sig sjálf. Þegar hugtakið 

hljóðkerfi er skoðað í samhengi við lestur vísar það til færni eða hæfni sem felst 

í því að geta hugsað um og unnið með málhljóðin í misstórum einingum. Í þessu 

felst að vera fær um að bera saman hljóð, breyta um hljóð, færa til hljóð, taka 

burt hljóð eða hljóðeiningar með meðvituðum hætti. Allt þetta er hluti af, 

annarsvegar hljóðkerfisvitund sem vinnur með stærri hljóðeiningar 

tungumálsins og hinsvegar hljóðavitund sem vinnur með smærri hljóðeiningar 

tungumálsins eins og stök hljóð (Carroll o.fl., 2011). 

Anthony og Loningan (2004) hafa rannsakað mismunandi form 

hljóðkerfisvitundar og komust að því að þau tengdust öll innbyrðis þannig að 

næmi fyrir einum þætti stuðlaði einnig að næmi fyrir öðrum þætti (Walpole og 
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Mackenna, 2007). Því er mikilvægt að þjálfa þessa færni í formi ýmissa leikja 

sem stuðla að færni í tungumálinu almennt.  

Stanovich (1998) bendir á að slök hljóðkerfisvitund sé megin veikleiki þeirra 

barna og fullorðinna sem eiga við lestrarerfiðleika að etja. Rannsóknir sýna að 

hún sé sá þáttur sem greini þá lesendur sem ekki glíma við lestrarvanda frá 

þeim sem eiga við erfiðleika að etja í lestranámi sínu (Mann,1993; Juel 1998; 

Stanovich, 1986). 

Hljóðkerfisvitund þróast stigbundið (sjá mynd 1), fyrst þróast næmi fyrir 

rími, svo atkvæðum, þá upphafshljóðum og rími og að lokum stök hljóð orða. 

Smátt og smátt þroskast hljóðkerfisvitund barna og þau fara að skilja tengslin 

milli talmáls og ritmáls og nýta sé þá vitneskju við lestur og ritun (Muter, 2006). 

Goswami og Bryant (1990) töldu að börn sem væru næm fyrir rími í 

tungumálinu ættu auðveldara með að ná tökum á lestrinum snemma á ferlinu. 

Þetta studdu þeir með þeim rökum að börn sem væru næm fyrir rími hefðu 

betri orðaforða ættu því auðveldara með að umskrá orð sem væru þeim ókunn. 

Þeir telja að forskot barna, sem gengur vel að ná tökum á lestri, felist í því að 

þegar þau umskrá áður óþekkt orð sem ríma við orð sem þau hefðu nú þegar í 

orðasafni sínu gengi umskráning hraðar fyrir sig því orð sem ríma hafa líkan 

framburð. Hér ber að hafa í huga að slík færni fæst fyrst og fremst með góðri 

hljóðkerfisvitund.  
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Aldur í árum  Þróun hljóðkerfisþátta og – 

hljóðkerfisvitundar 

4 ára    

 Þekkja barnahljóð  

 Þekkja rím  

 Þekkja atkvæði  

 Tengja saman atkvæði  

 Sundurgreina atkvæði  

5 ára  Stuðlun  

 Að flokka eftir upphafshljóðum  

 Að greina sundur atkvæði  

 Ríma  

5 ½ árs Að vinna með atkvæði  

 Að greina byrjunar- og endahljóð  

 Að tengja saman hljóð  

 Að sundurgreina/aðgreina hljóð  

6 ára  Að bæta við hljóðum  

 Að eyða hljóði úr orðum  

 Að skipta á hljóði í orði  

Mynd 1- Yfirlit um hljóðkerfisfærni og þróun hennar (Muter, 2006:56) 

Mynd 1 sýnir hvernig hljóðkerfisvitundin þroskast í grófum dráttum hjá 

börnum á aldrinum 4- 6 ára. Af henni má sjá að almennt er hljóðkerfisvitund 

barna langt á veg komin áður en þau hefja skólagöngu sína en mikilvægt er að 

ganga úr skugga um að þau hafi náð góðum tökum á þessum þáttum þegar þau 

hefja lestrarnám sitt. Því er nauðsynlegt að halda áfram að styrkja þessa færni í 

upphafi lestrarnáms til að festa hana í sessi. 

Á fyrstu stigum lestrarnáms gegnir hljóðkerfisvitundin lykilhlutverki þar sem 

börn eru að ná tökum á samsvörum bókstafa og hljóða. Margar 

langtímarannsóknir hafa einnig leitt í ljós að næmi hljóðkerfisvitundar á 

leikskólaaldri gefur sterka vísbendingu um hvort barn komi til með að glíma við 

lestrarerfiðleika í grunnskólagöngu sinni (Snowling, 2000; Torgesen, 2001). 

Hljóðkerfisvitund er mikilvægur undirstöðuþáttur umskráningar, því hún 

felur í sér meðvitund einstaklingsins og tilfinningu hans fyrir hljóðkerfi 

tungumálsins. Með henni fær einstaklingurinn betri skilning á því hvernig hægt 

er að greina talað mál í smærri einingar sem hægt er að vinna með á 

mismunandi vegu (Chard og Dickson, 1999). 

Flest börn læra að lesa án þess að hafa mikið fyrir því. Önnur virðast ekki ná 

almennilegum tökum á lestri og eru jafnvel í vanda alla skólagönguna. Börn sem 

lenda í erfiðleikum með umskráningu eiga það yfirleitt sameiginlegt að hafa 
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slaka hljóðkerfisvitund. Rannsóknir á hljóðkerfisvitund og mikilvægi hennar í 

lestrarferlinu virðast allar leiða að því að hún sé einn helsti forspáþáttur um 

gengi barna í lestri á fyrstu árum grunnskólans (Liberman, Shankweiler og 

Liberman, 1989; Lundberg, Olafson og Wall, 1980; Bradley og Bryant, 1983; 

Fletcher o.fl., 1994, Fox og Routh, 1980, Katz, 1986, Olson Wise, Conners, Rack, 

og Fulker, 1989). 

Johnson og Myklebust (1967) sýndu með rannsóknum sínum á börnum með 

lestraerfiðleika að þau áttu sérstaklega erfitt með að greina fremsta og aftasta 

hljóðið í orðum. Þau áttu í erfiðleikum með að búta orð niður í atkvæði og 

fónem (e. phonem) sem og að ná tökum á stafaþekkingu. Með þessu voru þeir 

félagar fyrstir að  átta sig á mikilvægi hljóðkerfisvitundar fyrir lestrarþróun.  

Menntarannsóknir sem gerðar voru á seinni hluta 20. aldar leiddu í ljós að ef 

byrjað er að þjálfa hljóðkerfisvitund og málþætti strax á unga aldri er hægt að 

draga úr fjölda þeirra barna sem lenda í lestrarerfiðleikum strax við upphaf 

skólagöngu (sjá t.d. Frost, 2000; Gaskins, 1998; Henry, 1988; Santa, 1998; Snow, 

Burns og Griffin, 1998; Spear–Swearling og Steinberg, 1994). Hægt er að skima 

fyrir hljóðkerfisvanda barna snemma, eða strax á leikskólaaldri, og grípa inn í 

ferlið með viðeigandi kennslu. Þannig er unnið að því að lágmarka þau áhrif sem 

veikleiki í hljóðkerfisvitun getur haft á lestrarferlið (Walpole og Mckenna, 2007). 

Þetta er einmitt markmiðið í skimunarprófi LtL, að skima fyrir hugsanlegum 

lestrarerfiðleikum strax við upphaf skólagöngunnar og grípa inn í ef á þarf að 

halda (Steinunn Torfadóttir, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey Sigurðardótti og 

Áshildur Bj. Snorradóttir, 2010). 

Sumir rannsakendur ganga svo langt að segja að ef börn glíma við 

hljóðkerfisvanda séu þau líklegri til að lenda lestrarerfiðleikum sama hver 

greind þeirra eða bakgrunnur er (Sigel, 1989a, 1989b, 1992; Stanovich, 1991). 

Þjálfun hljóðkerfisvitundar getur skipt sköpum fyrir byrjendur í lestri en 

mikilvægt er að hafa það í huga að merkingarfræði skiptir einnig miklu máli sem 

og sundurgreining hljóðungum og setningaskipan seinna í lestrarferlinu (Lyster, 

1996; Nation og Snowling, 1997). Við sundurgreiningu hljóða gegnir 

hljóðavitund mikilvægu hlutverki.  

2.2.2 Hljóðavitund 

Einn veigamesti undirþáttur hljóðkerfisvitundar og sá þáttur sem gegnir 

lykilhlutverki við lestrar- og ritunarnám er hljóðavitundin (e. phonemic 

awareness) (Carroll o.fl. 2011; Snow, Burns og Griffin, 1998; Torgensen, 1998). 

Hljóðavitund er næmi eða vitund um að hvert einstakt orð er samsett úr röð 

hljóða, sem táknuð eru með bókstöfun. Þar sem bókstafirnir standa fyrir hljóð 

tungumálsins er vitundin um hljóðin lykilatriði til að skilja reglur stafrófsins og 

því mikilvægur grunnur þeirrar hæfni að ná tökum á umskráningu og 

stafsetningu (Snow, Burns og Griffin, 1998:52). 
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Hljóðavitund þróast með því að vinna einföld verkefni sem reyna á 

hljóðkerfisvitund (Carroll o.fl. 2011; Snow, Burns og Griffin, 1998; Torgensen, 

1998). Þannig ná börnin fyrst tökum á næmi fyrir orðum á undan atkvæðum (e. 

syllables), atkvæðum á undan stuðlum og rími (e. onset and rimes) og stuðlum 

og rími á undan hljóðavitund (Anthony og Logan, 2004; Olson, Foreber, Wise og 

Rack, 1994; Treiman, 1993).  

Hljóðan (e. phoneme) er einn af undirþáttum hljóðkerfisvitundar er minnsta 

hljóðeining tungumálsins sem getur aðgreint merkingu orða (Cain, 2010: 250). 

Þannig skynjar einstaklingurinn hvernig breytingar á málhljóðum geta breytt 

merkingum orða (Carroll o.fl. 2011). Þá verður hljóðan sú eining sem stendur 

fyrir hljóð hvers tákns (bókstafs) í ritmáli okkar og því lykilatriði þess að skilja 

reglur stafrófsins og læra þannig að hljóða sig í gegnum orð við lestur og skrift 

(Adams, 2011).  

Hægt er að skoða og þjálfa hljóðavitund á tvo mismunandi vegu. Meðvituð 

hljóðavitund (e. explicit phonics) er hugtak sem snýr að því að hljóð bókstafa 

séu hluti af heild. Hún vinnur út frá því smáa, hljóðum, til heildarinnar sem eru 

orðin sem hljóðin mynda. Þegar slík kennsluaðferð er notuð er byrjað á því að 

kenna bókstafi og hvaða hljóð þeir standa fyrir. Næst er ráðist í það að blanda 

saman atkvæðum sem smá saman verða að orðum. Meðvituð hljóðavitund er 

vísindalega sönnuð kennsluaðferð (Hepenstall, e.d.).  

Dulin eða ómeðvituð hljóðavitund (e. implict phonics) er einnig hugtak sem 

snýr að hljóðum tungumálsins en vísar í að unnið er frá heildinni niður í minnstu 

einingar eða hljóðan. Hljóð vinna saman með orðhlutum og eru því ekki borin 

fram ein og sér. Þegar unnið er svona með hljóðavitund vinna börnin að því að 

greina orð og algenga orðhluta í orðum. Þannig þjálfast börnin í að skrifa orð 

með því að hljóða sig í gegnum þau (Hempenstall, e.d.). 

Góð hljóðavitund er því mikilvæg, ekki eingöngu fyrir byrjendur í lestri 

heldur einnig til að umskrá áður óþekkt orð (Adams, 2011). Fylgni er á milli 

hljóðavitundar og stafaþekkingar. Barni sem gengur vel að læra stafina og 

tengja þá við hljóð tungumálsins mun líklega ekki lenda í erfiðleikum með að 

umskrá bókstafstákn í hljóð og orð á fyrstu árum skólagöngu sinnar. Miklu máli 

skiptir að börn nái tökum á lögmáli bókstafanna (e. alphabetic principle) með 

því að átta sig á að bókstafirnir tákna hljóð orðanna og að hægt er að skrá þessi 

hljóð með bókstöfum og umbreyta bókstöfum aftur í hljóð og orð (Ehri, 2002; 

Eldredge ofl.1990)  

Hafa ber í huga að til að byrja með þróast hljóðavitund í gegnum talmálið og 

heldur svo áfram að vaxa og dafna þegar börnin fara að lesa (Adams, 2003).  

2.3 Kenningar um þróun lesturs 

Settar hafa verið fram nokkuð margar kenningar um þróun lesturs hjá 

ungum börnum. Að undanförnu hafa sumar þessara kenninga staðið 
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uppúr í orðræðu um lestrarþróun. Síðustu áratugi hefur athygli 

fræðimanna og rannsakanda beinst í ríkara mæli að fyrstu stigum 

lestrarþróunar. Þá er átt við það tímabil í þroska barns þegar það er að 

átta sig á tengslunum milli rit- og talmáls (Vacca, Vacca, Gove, Burkley, 

Lenhart og McKeon, 2006).  

Erlendar rannsóknir sýna að hægt er að greina ákveðin einkenni í 

læsisþróun barna strax á leikskólaaldri og segja þannig til um hvort barn 

sé líklegt til að eiga í erfiðleikum með lestrarnám í grunnskóla eða ekki 

(Gillion, 2002, 2005; Lyytinen, Tolvanen, Tropp og Lyytinen, 2006). 

Niðurstöður rannsókna hafa einnig leitt í ljós að ef komið er strax til móts 

við þarfir barna í áhættuhóp og þá helst í leikskóla er hægt að hjálpa þeim 

að ná tökum á lestri (Schatsschneider og Torgesen, 2004; Snow, Burns og 

Griffin, 1999).  

Því er rétt að huga að því hvernig lestur og lestrartengd færni þróast 

hjá ungum börnum. Það fyrsta sem vert er að skoða, í þessu sambandi, er 

bernskulæsi.  

2.3.1 Bernskulæsi – undirbúiningur lestrarnáms  

Whiterhurst og Loningan (1986) komu fyrstir fram með kenningu um 

bernskulæsi (e. emergent literacy) og hefðbundið læsi (e. conventional litercy). 

Bernskulæsi er hugtak sem notað eru um þá þróun sem börn fara í gegnum 

áður en þau hefja formlegt lestrarnám. Þessi kenning vísar til þess að börn 

öðlist ákveðna færni og þekkingu á tungumálinu, lestri og ritun sem er mikilvæg 

fyrir væntanlegt lestrarnám þeirra. Hugmyndin felst í því að börn byggi upp 

þekkingu sína strax frá unga aldri í gegnum uppgötvanir um ritmálið í umhverfi 

sínu. Þetta gera þau í gegnum bókalestur og málhvetjandi samskipti bæði við 

fullorðna og önnur börn. Börn byggja undir lestrarnám sitt með þessum hætti 

allt frá fæðingu og afla sér bakgrunnsþekkingar um læsi án þess að geta beitt 

hefðbundinni lestrartækni og lesið (Christie, Enz og Vukelich, 2007; Gunn, 

Simmons og Kameenui, 1995). Hefðbundið læsi er aftur á móti sú færni að geta 

fært hugsun sína í letur og skilið prentaðan texta (Stefán Jökulsson, 2012).  

Grunnurinn að lestrarfærni og viðhorfum barna til lesturs er því lagður 

snemma á heimili barnsins og á leikskóla. Því auðugri sem reynslan er þeim 

mun meiri bakgrunsþekkingu bera börnin með sér upp í grunnskólann.  

Whiterhurst og Loningan telja að bernskulæsi skiptist í tvo víxlverkandi ferla 

sem þeir nefna utanfrá og inn (e. outside in) og innanfrá út (e. inside out). 

Utanfrá inn (e. outside in) felst í því að barnið nýtir sér þær upplýsingar sem 

það býr yfir og eru utan við hið prentaða orð. Þannig notar barnið hæfileika sinn 
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til að skilja það sem það les eða heyrir og tengja við þá þekkingu sem það nú 

þegar býr yfir. Hvort sem sú þekking er bakgrunnsþekking4, merkingarleg 

þekking, skilningur á setningum eða þekking sem það hefur aflað sér á annan 

hátt, þá skipta þessir þættir mjög miklu máli þegar barnið fer virkja lesskilning 

sinn (Whiterhurst og Loningan, 2002).  

Þannig vísar utanfrá og inn ferlið til þess sem umhverfið leggur af mörkum til 

að uppfræða barnið og búa það undir formlegt lestrarnám. Upplýsingar sem 

hjálpa barninu til að skilja merkingu texta eru til dæmis orðaforði, 

hugtakaskilningur og þekking á uppbyggingu sögu. Barnið þarf skilja hljómmynd 

orðsins5, hvað orðið þýðir og setja það í merkingarbært samhengi (Whiterhurst 

og Loningan, 2002)  

Innanfrá út (e. inside out) er sá hæfileiki að geta sótt nauðsynlegar 

upplýsingar um stafi (letur) í hljóðasafn hugans og tengt þannig saman stafi og 

hljóð í orð og svo seinna orð í setningar. Undirstaða þessarar þekkingar er 

þekking á stöfum og hljóðum en ekki síst næmi fyrir hljóðum sem byggir á góðri 

hljóðavitund og hljóðkerfisfærni (Whiterhurst og Loningan, 2002).  

Innanfrá út er þannig, nokkurskonar móttækileiki fyrir þeim þáttum sem 

styðja við hæfni barnsins til að umskrá orð í hljóð (lestur) eða hljóð í orð (ritun) 

til dæmis hljóðkerfisvitund og stafaþekking. Barnið þarf því að geta umskráð 

einingar ritmáls í hljóð og raðað þannig hljóðeiningum saman í orð og orðum í 

setningar (Whiterhurst og Loningan, 2002). 

Þessi móttækileiki byggir á næmi hljóðkerfis og hljóðavitundar sem gerir 

barninu kleift að ná tökum á stafaþekkingu og hljóðkerfisvitundin er því 

nauðsynleg til þess að börnin geti unnið með bókstafi og hljóð og myndað 

þannig orð og setningar.  

2.3.2 Kenning Ehri um þróun lestrar 

Kenning Ehri um þróun lestrar byggir á því að með því að beita hljóðrænni 

umskráningu (hljóðaaðferð) festi börn orðin í sjónrænu langtímaminni út frá 

tengslum bókstafa við tungumálið og merkingu orðanna. Barnið þekkir orðið 

um leið og það sér það sem er undirstaða lesfimi og því þarf það ekki að umskrá 

öll orð staf fyrir staf. Orð sem barn hefur séð/lesið eða skrifað oft festist þannig 

í orðasafni þess. Til þess að það geti orðið þarf barnið að þekkja fyrir hvaða 

hljóð hver stafur stendur. Kenning Ehri um þróun lesturs byggir á því að með því 

                                                           

 

 
4
 Bakgrunnsþekking er sú almenna þekking sem lesandinn hefur á mannlegum 

þáttum og samskiptum sem og afmarkaðrar þekkingar á sérsviðum ( Kamhi & Catts, 

2005.) 
5
 Hljómmynd orðsins er hvernig orðið er borið fram (útskýring höfundar) 
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að beita hljóðrænni umskráningu (hljóðaaðferð) festi börn orðin í 

langtímaminni sínu. Þetta gera þau út frá tengslum bókstafa við tungumálið og 

merkingu orðanna.  

Ehri telur að lestrarþjálfun stuðli að auknum sjónrænum orðaforða sem auki 

enn frekar á sjálfvirkni lesandans og góð sjálfvirkni er mikilvæg fyrir lesskilning 

(Walpole & Mckennna, 2007). Þess vegna skiptir afar miklu máli að börn lesi 

mikið strax frá unga aldri. Börn sem glíma við lestrarvanda eða lesblindu lesa 

yfirleitt minna en önnur börn og auka þannig ekki við sjónræna orðaforða sinn. 

Þetta veldur því að bilið milli þeirra sem eru í lestrarvanda og hinna sem ekki 

eru í lestrarvanda verður sífellt breiðara (Catts, Kamhi og Adlof, 2012b). 

Hér þurfa foreldrar og kennarar að koma inn í og hvetja barnið til að lesa 

eins mikið og kostur er með jákvæðum og góðum stuðningi. Einnig er mikilvægt 

að barnið glími við lestrarefni við hæfi, það sé ekki of þungt og ekki of létt, svo 

að barnið gefist ekki upp og nái að auka markvisst við færni sína jafnt og þétt.  

Ehri telur, eins og áður hefur komið fram, afar mikilvægt að kenna börnum 

sérstaklega rithátt orða, framburð þeirra (með hljóðaaðferðinni) og merkingu 

(Ehri, 1998). Færni í ritun og stafsetningu er sérstaklega háð færni í orðalestri, 

þekkingu á uppbyggingu texta og lesskilningi (Mehta, Foorman, Barnaum- 

Martin og Taylor, 2005; Vellutiono, Jaccard og Chen, 2007 sbr. Apel, Masterson 

og Brimo, 2012: 229).  

Ehri telur að börn fari í gegnum fjögur stig við uppbyggingu sína á 

sjónrænum orðaforða: 

1.  Myndstig (e. pre-alphabetic phase) þar sem börn tengja orð við myndir 

úr umhverfi sínu og „lesa“ þannig þekkt orð eins og til dæmis Pepsi. Á 

þessu stigi styðst barnið ekki við stafaþekkingu sína, þar sem það hefur 

ekki þekkingu á stöfum og hljóðum, heldur notar það myndir eða hluti 

sem það hefur í umhverfi sínu og þekkir orðið út frá þeim samanber 

merki pepsi (Ehri, 1995)  

2. Bókstafsstigið að hluta (e. partial alphabetic phase) þar sem börn 

þekkja suma bókstafi og hljóð þeirra eins og til dæmis sinn staf, staf 

foreldra sinna eða jafnvel systkina. Hér eru börn fær um að giska rétt á 

orðin út frá þeim stöfum sem þau þekkja en þau geta ekki umskráð 

orðin því þau þekkja ekki hljóð allra stafa og eru ekki enn fær um að 

tengja hljóðin saman í orð og setningar (Ehri, 1995)  

3. Fullkomið bókstafsstig (e. full alphabetic phase). Á þessu stigi hefur 

barnið á valdi sínu alla bókstafi og hljóð þeirra. Hér eru börnin fær um 

að umskrá orð af fullkominni nákvæmni og bæta þeim við sjónrænan 

orðaforða sinn (Ehri, 1995)  

4. Samtengt eða heildrænt bókstafsstig (e. consolidated alpahbetic 

phase). Á þessu stigi þekkja börn flest orð í aldurssvarandi lesefni með 

sjónrænum hætti. Sjónrænn orðaforði barna eykst mikið á þessu stigi 
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því sem gerir þeim kleift að þekkja/muna lengri og erfiðari orð. Börnin 

læra að nýta sér þekkingu sína á orðræðu og stafsetningareglum og 

hvernig löng orð eru sett saman úr styttri (Ehri, 1995). 

Börn sem glíma við lestrarerfiðleika eru oft ekki komin nema upp á annað og 

þriðja bókstafsstig. Barn sem þekkir ekki alla stafina og hljóð þeirra kemur ekki 

til með að lesa rétt og af öryggi. Þess vegna er nauðsynlegt að hjálpa börnum að 

ná tökum á slíkri undirstöðufærni áður en farið er að gera frekari kröfur til 

þeirra. Höfundur telur að það gerist alltof oft að kennslu er haldið áfram og 

bætt ofan á þekkingu sem ekki er til staðar hjá börnunum. Hér skiptir miklu máli 

að kanna reglulega hvað er lært og hvað ekki og passa það að börnin hafi náð 

ákveðinni grunnþekkingu áður en farið er að gera frekari kröfur á þau.  

2.4 Stafaþekking, umskráning og lesfimi 

Uppgötvun stafrófsins er ein merkilegasta uppgötvun mankynsins. Tungumálið 

inniheldur fjöldann allan af orðum sem hægt er að tákna með örfáum táknum. 

Þessi tákn eru það fá að nánast hvert einasta mannsbarn getur lært þau. Þegar 

einstaklingurinn hefur svo náð tökum á þessu táknkerfi getur hann nýtt sér það 

til þess að tjá sig og leita sér upplýsinga með lestri á nánast hvaða tungumáli 

sem er (Adams, 2003). 

Börn sem þekkja heiti og hljóð bókstafa þegar þau byrja í grunnskóla gengur 

betur að ná tökum á lestrarferlinu en þeim sem ekki búa yfir slíkri þekkingu 

(Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson og Forman, 2004; Troppa, Poikkeus, 

Laakso, Eklund og Lyytinen, 2006). Mikil fylgni virðist vera á milli stafaþekkingar 

og hljóðkerfisvitundar. Það er því mikilvægt að barn tileinki sér merkingabæra 

tengingu milli hljóðs og bókstafa svo lestrarferlið fari vel af stað (Ehri, 1988; 

Muter, 2006; Eldredge, 1990).  

Í ritmáli sem byggir á stafrófsskrift þarf barnið að uppgötva lögmál bókstafa 

(e. the alphabetic principle). Til að læra að lesa þarf að draga athygli barnsins að 

táknum og hljóðum sem bókstafirnir standa fyrir. Tilgangurinn er að barnið átti 

sig á því að hvert orð er hægt að brjóta niður í litlar einingar það er hljóðungana 

(e. phoneme) (Adams, 2003). Mikilvægt er að barnið sé fært um að 

sundurgreina orðin í orðbúta og stök hljóð og átti sig á úr hvaða hljóðum orðin 

eru samsett. Forsenda þessa er góð hljóðkerfisvitund. Þjálfunin gerir það að 

verkum að umskráningarfærni barnsins vex og barnið nær smátt og smátt betri 

lesfimi (e. fluency) (Ehri, 2002). 

Eins og áður hefur verið vikið að krefst lestur krefst tvenns konar úrvinnslu 

það er umskráningar og lesskilnings. Umskráning (e. decoding) er úrvinnsla sem 

felur í sér að barnið umbreytir letri í orð (Roth, 2004). Hún er skilgreind sem 

aðferð til að hljóða sig í gegnum áður óþekkt orð með því að umbreyta 

bókstafstáknum (eða stærri einingum eins og rími) í réttar hljóðeiningar og 
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blanda hljóðunum þannig saman að í sameiningu myndi þau orð (Cane, 2010: 

248). Lesskilningur er merkingarleg greining á orðum, setningum og texta (e. 

semantic process) og vísar til skilning einstaklingsins á því sem hann er að lesa 

(Hover og Gough, 1990; Kendeou, Lynch, van den Broek, Espin, White og 

Kramer, 2006; Knitch og Rawson, 2005; Perfetti og Hogaboam, 1975). 

Þessi úrvinnsla er mjög hæg á meðan barnið er að ná tökum á því að 

tengja rittákn og hljóð í stærri einingar og orð. Orka barnsins og athygli fer 

nánast öll í sjálfa umskráninguna og álagið á vinnsluminni þess er því mikið. Á 

þessum tímapunkti er lítið svigrúm eftir fyrir lesskilning (Pearson, 2002). 

Að lesa af öryggi og virkja um leið góðan lesskilning krefst þess að barnið 

hafi virka og góða þekkingu á hljóðkerfi tungumálsins (Adams, 1990; 

Adams,Treiman og Pressley, 1998). Góð og sjálfvirk umskráning eða góð lesfimi, 

er forsenda þess að barnið geti einbeitt sér að lesskilningi (Adams, 2011). Góð 

og sjálfvirk umsráning er ekki möguleg nema að barnið þekki alla stafi og öll 

hljóð stafrófsins (Adams, 2003). 

2.4.1 Stafaþekking 

Íslenska stafrófið inniheldur 32 tákn eða bókstafi sem standa fyrir nær öll 

hljóð í íslensku tungumáli (Jóhannes B. Sigtryggsson, 2011: 197). Til að læra að 

lesa þarf, eins og áður segir, fyrst og fremst að kunna alla stafi og öll hljóð 

stafrófsins (Adams, 2003). 

Flest börn læra sína fyrstu bókstafi á leikskólanum og takmarkast kunnátta 

þeirra oft við þeirra eigin staf og staf þeirra sem standa þeim næst. Smátt og 

smátt bætast fleiri stafir við og þá fyrst þeir stafir sem þau sjá oftast í sínu 

nánasta umhverfi (Levin, Shatil- Carmon og Asif- Rave, 2006; Molfese o.fl., 

2006). Á þessum aldri eru þau þó ekki enn farin að átta sig á samsvörun stafs 

og hljóðs en smátt og smátt átta þau sig á samhenginu og hafa flest börn náð 

þessu við lok fyrsta bekkjar (Levin ofl., 2006). 

Rannsóknir hafa leitt í ljós að þekking barna á stafrófinu á leikskólaaldri er 

góð vísbending um hvernig lestrarnám barna komi til með að ganga á fyrstu 

árum grunnskólans (Blatchford, Fraquhar, Pelwis og Tizard, 1987; Lonigan, 

Burgess, og Anthony, 2000). Barn sem á auðvelt með að læra heiti stafa og 

hljóð þeirra gengur öll jöfnu vel að lesa á fyrstu árum grunnskólans (Ehri, 2002; 

Muter, 2006; Eldredge, Quinn & Butterfeild, 1990).  

Scarborough (1998) sýndi fram á með rannsókn að börn sem þekkja ekki alla 

stafina og ná ekki góðum tökum á tengslum stafs og hljóðs eru líklegri til að 

lenda í lestrarerfiðleikum en börn sem eiga auðvelt með að ná tökum á þessari 

færni. Aftur á móti sýndi langtímarannsókn Torppa og félaga (2006) að þeir 

þættir sem veittu sterkustu forspá um erfiðleika við að tileinka sér bókstafi í 

fyrsta bekk, voru hljóðkerfisvitund, hljóðminni og hraði við að nefna stafina. 

Þessar breytur virtust halda forspágildi sínu jafnvel eftir að tekið var tillit til 
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greindar, áhuga barns á lestri og umhverfisbreyta eins og menntunar móður og 

stafakennslu heima. Þessar niðurstöður benda því til þess að þekking á heitum 

og hljóðum bókstafanna byggist á fleiru en umhverfisþáttum, hún byggist einnig 

á færni við að vinna með hljóðkerfi tungumálsins. 

Rannsóknir á stafaþekkingu íslenskra barna hafa, hingað til, að mestu leyti 

verið lýsandi (Freyja Birgisdóttir, 2010; Rannveig Lund og Baldur Sigurðsson, 

2010) og því er ekki auðvelt að segja til með vissu hvaða þættir hafa sterkust 

áhrif á það hversu vel íslenskum börnum gengur að tileinka sér heiti og hljóð 

bókstafanna. Þó má leiða að því líkum að hljóðaúrvinnslu, umhverfisþættir, 

lestrarvenjur fjölskyldunnar og sú leiðsögn sem börnin fá bæði heima fyrir og í 

leikskóla hafi sterk áhrif hér eins og annarsstaðar. Hafa ber þó í huga að íslenskt 

samfélag er talið frekar einsleitt og því hafa bakgrunnsbreytur ekki sama háa 

skýringargildið hér á landi eins og í öðrum löndum (Freyja Birgisdóttir, 2011).  

Rannsókn Freyju Birgisdóttur (2010), leiddi í ljós að stafanámi íslenskra 

grunnskólabarna virðist ekki ljúka fyrr en í lok annars bekkjar. Þetta er talvert 

seinna en niðurstöður annarra rannsókna benda til og virðist þá ekki skipta máli 

hvort börn læra að lesa á íslensku eða öðrum tungumálum (Rannveig Lund, 

Baldur Sigurðsson og Anna Sigríður Þráinsdóttir, 2005; Seymour, 2005). Hér er 

þó ekki ljóst hvort kennslufræðileg eða þróunarleg áhrif er að ræða. Þegar 

börnin hafa lært stafina og þau hljóð sem þeir standa fyrir eru þau komin með 

færni sem gefur þeim tækifæri til að taka næsta skref í lestrarnámi sínu það er 

að umskrá stafi í hljóð og tengja saman í orð. 

2.4.2 Umskráning  

Á fyrstu stigum lestrarþróunar barna er mikil áhersla á umskráningu. 

Umskráning (e. decoding) er úrvinnsla sem felur í sér að barnið umbreytir letri í 

orð (Roth, 2004). Hún er skilgreind sem aðferð til að hljóða sig í gegnum áður 

óþekkt orð með því að umbreyta bókstafstáknum (eða stærri einingum eins og 

rími) í réttar hljóðeiningar og blanda hljóðunum þannig saman að í sameiningu 

myndi þau orð (Cane, 2010: 248). 

Mikilvægur þáttur í umskráningu er eins og áður segir stafaþekking. Bond og 

Dykstra (1967) héldu því fram að stafaþekking í byrjun fyrsta bekkjar hefði gott 

forspágildi um orðalestur við lok árs. Fræðilega séð er bæði stafaþekking og 

hljóðkerfisvitund nauðsynleg barni til að skilja hvernig stafrófið virkar við lestur 

orða og tengsl þeirra við talað mál (Byrne og Fielding-Barnsley, 1989).   

Í rannsókn Freyju Birgisdóttur árið 2010 kom í ljós að mikil munur var á 

umskráningarfærni íslenskra skólabarna í lok fyrsta bekkjar. Börn sem voru með 

slökustu umskráningarfærnina (25% þeirra sem þátt tóku í rannsókninni) gátu 

aðeins lesið eitt orð að meðaltali á umskráningarprófinu sem lagt var fyrir þau 

en þau börn sem höfðu bestu umskráningarfærnina og gátu lesið 38 orð af 48.  
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Rannsóknir sýna að aðeins 5-10% þeirra barna sem byrja lestrarnámið vel 

geta átt í hættu seinna að lenda í vandræðum. Aftur á móti voru 65-75% þeirra 

barna sem lentu í erfiðleikum á fyrstu stigum lestrarnámsins líkleg til að eiga 

áfram í vandræðum með lesturinn (Scarborough, 2002). Það skiptir því miklu 

máli að grípa inní strax og reyna að koma í veg fyrir að börn lendi í erfiðleikum á 

þessum fyrstu stigum í lestrarnámi sínu.  

Færni í umskráningu er mikilvægur áfangi í lestrarnámi barna en hún ein og 

sér tryggir ekki að börn skilji það sem þau lesa. Eftir því sem umskráningarfærni 

barnsins eykst minnkar áherslan á orðalestur og það fær betri yfirsýn yfir 

textann. Það ræður nú við að lesa innihaldsríkari texta og getur einbeitt sér 

meira að skilningsþættinum. Þannig aukast smátt og smátt tengsl lesskilnings og 

málskilnings (Hoover og Gough, 1990; Sticht og James, 1984).  

2.5 Listin að lesa 

Lestur er, líkt og talmálið, flókið vitrænt ferli. Gates (1949:3) skilgreinir lestur 

sem flókið skipulagt munstur af háþróuðu sálfræðilegu ferli sem inniheldur (eða 

ætti að innihalda) allar tegundir af hugsunum, mati, vangaveltum, ímyndun, 

rökræðu og þrautalausnum. Slík skilgreining á lestri er þannig óumflýjanlega 

tengd skilningi á því sem lesið er. Þessa sýn á lestur telur Pefetti (1986) ansi víða 

þó hún sé nokkuð almennt viðurkennd.  

Kamhi (2009) telur að vandinn við þessa skilgreiningu sé sá að lestur felur í 

sér tvær mismunandi aðgerðir: Annars vegar færni við að lesa orð (e. word-level 

reading) og hinsvegar skilning (e. comprehension).  

Færni við að lesa orð felur í sér nokkuð vel skilgreinda þekkingu 

eins og stafakunnáttu, hljóðkerfi, umskráningu og orðaþekkingu 

sem allt er hægt að kenna á kerfisbundinn hátt. Lesskilningurinn 

inniheldur aftur á móti, þætti sem ekki eru eins vel skilgreindir. 

Lesskilningur er, eins og áður segir dýpri og meira sálfræðilegt ferli 

sem felur í sér ákveðna afmarkaða þekkingu, hugsun, rökræðu, 

ímyndun og í raun samspil allra þessara þátta (Catts, Kamhi og 

Adolf, 2012a: 3).  

Höfundar einfalda lestrarlíkansins (e. The simple view of reading) (sjá 
mynd 2) settu fram skýringarlíkan af þeirri færni sem lestur byggir á (Goguh 
og Tunmer, 1986; Hoover og Gough (1990). 
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Mynd 2- Einfalda lestrarlíkanið (Hoover og Gough, 1990: 157) 

Megininntak kenningarinnar byggir á því að umskráning og málskilningur sé 
í raun tveir aðskildir þættir sem saman skýra þá færni sem börn þurfa að búa 
yfir til að ná góðum lesskilningi. Því má segja að einfalda lestrarlíkanið skýri 
betur en önnur líkön þá þætti sem leggja þurfi megin áherslu á í lestrarkennslu.  

Samkvæmt þessu er nauðsynlegt að kenna börnum að ná fyrirhafnarlausri, 
sjálfvirkri umskráningu út frá tengslum bókstafs og hljóðs. Aðeins þannig verði 
þau fær um að nálgast efnisinnihald lestexta (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon 
og Zigel, 2001).  

Hins vegar er málskilningur forsenda þess að ná tökum á hlustunarskilningi 
og þar með lesskilningi. Það sem gerir þessa kenningu frábrugðna og betri en 
fyrri kenningar um lestur er að börn sýna mismunandi styrkleika eða veikleika í 
hverjum þætti fyrir sig. Þessu þarf að taka mið af í kennslu og styrkir enn frekar 
þá tilgátu að um aðskilda færni sé að ræða. Erfiðleikar í umskráningu, sjá efst 
til vinstri á mynd 2, kallast lesblinda (e. dyslexía) sem rekja má til veikleika í 
hljóðkerfisvitund og birtist hún bæði í lestri og stafsetningu (Catts, 1989; 
Snowling, 2000, Stanovich, 1994).  

Veikleikar í málskilningi og einkum orðaforða leiða til sértækra 
lesskilningserfiðleika, sjá til hægri á mynd (Cain og Oakhill, 2007; Catts og 
Kamhi, 2005; Catts, Adolf og Wiesmer, 2006; Nation, 2005; Perfetti, Landi og 
Oakhill, 2005). Börn með vanda í báðum þáttum, umskráningu og skilningi 
lenda neðst til vinstri á líkaninu.  

Fáar rannsóknir eru til sem tengja saman málþroska barna snemma á 

lífsleiðinni og lesskilning þeirra seinna á lífsleiðinni (Hoover og Gough, 1990). 

Gogh og Tunmer ( 1986) gera ráð fyrir að lesskilningur sé afurð umskráningar og 
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þekkingar á töluðu máli og að umskráning sé í raun lykilatriði fyrir lesskilning því 

ef barn getur ekki umskráð orðið þá geti það ekki heldur skilið merkingu þess. 

Þrátt fyrir það þarf barnið að reiða sig á skilning sinn á töluðu máli þegar það 

hefur umskráð orðið. Þannig getur færni í umskráningu haft áhrif á 

lesskilninginn.  

Rík áhersla er því lögð á að lestur feli ávallt í sér glímu við tungumálið. Við 

umskráningu breytir lesandinn bókstöfum í hljóðrænt form tungumálsins og við 

lesskilning notist lesandinn við skilning sínum á tungumálinu til að skilja þann 

texta sem lesin er. Þessir tveir þættir eru jafn mikilvægir lesandanum ef góður 

skilningur á að nást. Þess vegna er ekki er hægt að tala um lestur án lesskilnings 

(Hoover og Gough, 1990).  

Lesskilningur byggir á skilningi barnsins á tungumálinu, hvað orðin þýða. 

Þannig verða báðir þessir þættir, umskráning og lesskilningur, jafn mikilvægir í 

lestrarferlinu (Cain, 2010). En til að ná tökum á þessu er mikilvægt að barnið nái 

góðri góða lesfimi.  
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2.5.1 Lesfimi 

Lesfimi er margslungin og samsett færni. Áður var þetta vanrækt færni sem lítið 

hafði verið rannsökuð en á undanförnum áratug hefur hún fengið aukið vægi í 

kennslu (Allington, 1983; Wolf og O´Brien, 2011). Skilgreiningar á lesfimi eru 

margar en sú sem endurspeglar hvað best þau álitamál og athugunarefni sem 

fræðimenn hafa verið uppteknir af hljóðar svona. 

Lesfimi er færni sem byggist á nákvæmri, sjálfvirkni og hrynrænum 

þáttum tungumálsins, en allir þessir þættir stuðla að auknum 

lesskilningi. Hún birtist í sjálfvirkum og fyrirhafnarlausum lestri sem 

lesinn er í viðeigandi hendingum (e.phrasing) og með réttu 

hljómfalli (e. intonation). Lesfimi er mikilvæg við upplestur og 

hljóðalestur og getur bæði takmarkað og stutt við lesskilning 

(Kuhn, Schwanenflugel og Meisinger, 2010: 240). 

Lesfimi samanstendur sem sagt af þremur þáttum: Í fyrsta lagi 

lestrarnákvæmni sem er hlutfall rétt lesinna orða miðað við hlutfall lesinna orða 

og er góður mælikvarði á umskráningarfærni barna (McKenna og Stahl, 2003, 

2009). Í öðru lagi sjálfvirkni (e. auomaticty) sem er úrvinnsluferli eða færni sem 

hægt er að framkvæma hratt, án áreynslu, ósjálfrátt og ómeðvitað (Logan, 

1997). Hún næst þegar lestrarfærni barnsins er orðin það góð að hún krefst ekki 

meðvitaðrar athygli (Walpole og Mckenna, 2007). Og að lokum hrynþáttum 

tungumálsins sem snúa að hljómfalli raddarinnar, hrynjanda, áherslum og 

hléum á viðeigandi stöðum (byggt á Hirschberg sbr. Kuhn, Schawnenflugerl og 

Meisinger, 2010). 

Lesendur sem hafa náð góðri lesfimi eru líklegri til að skilja betur það sem 

þeir lesa. Þeir eru líklegri til að líta á lestur sem jákvæða og gagnlega upplifun. 

Slíkt leiðir til jákvæðari upplifunar á lestri, börnum finnst lesturinn skemmtilegri 

og þau eru líklegri til að kjósa að lesa sér til skemmtunar (Sperar-Swerling og 

Steinberg, 1994; Stanovich, 1986, 1988). 

Með auknum lestri eykst orðaforði og þekking barna. Þeim fer því stöðugt 

fram við að lesa erfiðara lesefni. Aftur á móti er börnum sem eiga í erfiðleikum 

með lestur hættara við að gefast upp, verða neikvæðari gagnvart námi sínu og 

forðast að lesa. Þeim fer því síður fram og dragast sífellt meira aftur úr 

jafnöldrum sínum bæði hvað varðar lestrarfærni og orðaforða (Daly, Chafouleas 

og Skinner, 2005; Stothard, Snowling og Bishop, 1996). Það er lítið gaman að 

lesa það sem maður skilur ekki eða finnst mjög erfitt og því ber að huga að 

skilningi strax í upphafi lestrarnáms.  
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2.5.2 Málskilningur/hlustunarskilningur 

Ekki er einfalt að skilgreina hugtakið málskilningur. Til eru margar gerðir af 

skilningi hægt er að skilja almennt eða þröngt, frjálslega eða bókstaflega og svo 

getur skilningur líka verið skapandi. En það að skilja eitthvað til fulls krefst 

hugsunar, aga og bakgrunnsþekkingar (Kintsch, 1998; RRSG, 2002; Snow,2010; 

Kamhi, 2012: 147). 

Talið er að málskilningur og lesskilningur byggist upp á sömu þáttum en 

þróist á mismunandi hátt. Málskilningur þróast í gegnum talmálið og 

lesskilningur í gegnum ritað mál. Þannig verður góður málskilningur að 

undirstöðuþætti góðs lesskilnings því tungumálið leggur grunninn að 

hugtakaskilningi sem er svo aftur mikilvægur til þess að skilja merkingu texta 

(Cain og Oakhill, 2007a; Hoover og Gough 1990; Withehurst og Lonigan, 2002). 

Talið er að gagnvirk áhrif séu á milli málskilnings og lesskilnings þannig að þróun 

og aukning á öðru hvoru feli í sér þróun og aukningu á hinu (Catts, Hogan og 

Fey, 2003; de Jong og van der Liej, 2002; Hoover og Goguh, 1990).  

Tengsl málskilnings og lesskilnings eru þó mismikil eftir aldri einstaklingsins. Í 

byrjun lestrarnáms eru tengslin frekar lítil því þá er barnið að einbeita sér að 

umskráningu, les orð fyrir orð, lesskilningurinn er takmarkaður og lítil 

heildaryfirsýn yfir textann (Perfetti o.fl., 2005).  

Lítil tengsl lesskilnings og hlustunarskilnings hjá börnum í upphafi 

lestrarnámsins má að hluta til rekja til þess að form ritaðs máls er oftast 

flóknara en talmáls og því getur slíkt hamlað lesskilningi. Orðaforði barnsins og 

skilningur á uppbyggingu texta er takmarkaður og því á það erfiðara með að 

skilja ritað mál en talað (Cunningham, 2005).  

Ýmsir fræðimenn hafa bent á að viðhorf til málskilnings hafi verið að 

breytast á síðari árum og nú sé talið að lesskilningur þróist strax frá 

frumbernsku samhliða skilningi á frásögn, sem hann á rætur að rekja til. Því er 

nauðsynlegt að bíða ekki með að þjálfa undirstöðuþætti lesskilnings eins og 

orðaforða, setningar- og ályktunarfærni, þar til barnið hefur náð færni í 

umskráningu (Cain og Oakhill, 2007a). Eins og áður hefur komið fram er 

forsenda þess að barn nái góðum lesskilning að það nái góðum tökum á 

umskráningu og lesfimi ásamt því að hafa góðan hlustunarskilning6 (Catts og 

Kamhi, 2005: 73). Þær lestrarbækur sem börn glíma við í upphafi skólagöngu 

innihalda mjög einfaldan texta sem gerir ekki miklar kröfur til skilnings. 

Mikilvægt er að kennarar hugi að lesskilningi strax í upphafi skólagöngu barna. 

 

                                                           

 

 
6
 Hlustunarskilningur vísar til skilnings á töluðu máli í gegnum heyrnina (Muter, 

2003). 
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2.5.3 Lesskilningur  

Lestur til skilnings er flókið ferli sem byggist á úrvinnslu hugans á tungumálinu 

(mállegt). Hann krefst túlkunar á merkingu orða, setninga og heildartexta 

(merkingarlegt) sem og tengingu við eigin bakgrunnsþekkingu (þekkingarlegt). 

Allt þetta þarf lesandi að samþætta meðan á lestri stendur (Kintsch og Rawson, 

2005). 

Rætur lesskilnings liggja að stórum hluta í málþroska og þá aðallega í þeim 

þáttum sem lúta að málskilningi og orðræðufærni. Almenn þekking og reynsla í 

bland við ályktunarhæfni og þekkingu á eigin hugsunum eru allt þættir sem hafa 

áhrif á það hvernig börn skilja lesinn texta (Cain og Oakhill, 2006; Perfetti, Landi 

og Oakhill, 2005). Rannsóknir benda til þess að þó að lesskilningur sé ekki 

kominn á vel á veg við upphaf lestrarnáms er nauðsynlegt að leggja strax frá 

upphafi rækt við þá þætti sem skipta máli varðandi hann til dæmis að auka jafnt 

og þétt við orðaforða (Biemiller og Boote, 2006). 

Rannsókn Ricketts, Nation og Bishop (2007) leiddi í ljós að börn með slakan 

orðaforða voru einnig með slakan lesskilning. Orðaforði talað máls getur að 

hluta spáð fyrir um lesskilning. Meiri fylgni virtist vera á milli orðaforða og 

lesskilnings en milli hljóðkerfisvitundar og lesskilnings (Nation og Snowling, 

2004).  

Orðaforði er því mikilvægur undirstöðuþáttur lesskilnings og segja má 

að enginn lesskilningur geti átt sér stað nema lesandinn hafi ákveðinn 

orðaforða (Anderson og Nagy, 1992; Biemiller og Slonim, 2001; Hoover og 

Gough, 1990: White, Gravers og Slater, 1990). 

Á fyrstu stigum lestrarnámsins mótast lesskilningur aðallega af 

umskráningarfærni barna (Gough, Hoover og Peterson, 1996). Ástæða þess 

er fyrst og fremst sú að þegar barn þarf að stauta sig í gegnum texta er 

mikið álag á vinnsluminni þess. Því gefst lítið svigrúm til þess að einbeita 

sér að innihaldi textans og orkan barnsins fer aðallega í að bera orðin rétt 

fram. Því er mikilvægt að börn nái góðum tökum á umskráningu því þannig 

er lagður grunnur að góðum lesskilningi. 

Orðræða (e. discourse) ritmálsins er ríkulegri en talmálsins og því bæta 

börn einnig við orðaforða sinn eftir því sem þau lesa meira (Kamhi og Catts, 

2012). Mikilvægt er að huga að því að ung börn, sem eru að hefja 

lestrarnám sitt, haldi áfram að bæta við orðaforða sinn jafnt og þétt. Börn 

sem eru að stíga sín fyrstu spor við umskráningu hafa ekki á færi sínu að 

umskrá nema mjög einfaldan texta. Því er nauðsynlegt að byggja ofan á 

orðaforða barna í gegnum hlustunarskilninginn.  

Lesskilningur er flókið og krefjandi ferli sem hægt er að byrja að þjálfa í 

gegnum lestur bóka frá unga aldri og áður en börn hefja formlegt lestrarnám 

(Whitehurst og Loningan, 2002). Þegar lesið er fyrir börn í stórum hópi (eins og 

gjarnan gerist í skólastofunni) eru börn með málþroskafrávik ólíklegri en 
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dæmigerða barnið, til að bæta við sig orðaforða í gegnum lesturinn. Því er 

sérstaklega mikilvægt að kennarar sinni þeim börnum í smærri hópum þannig 

að þau fái tækifæri á sérhæfðari orðakennslu sem hentar frekar þeirra raun 

málþroska (Coyne, Simmons, Deborah og Kame´enui, 2004; Steinunn 

Torfadóttir o.fl., 2010). 

Þegar borin er saman lesskilningur drengja og stúlkna í fjölþjóðlegum 

rannsóknum benda niðurstöður til þess að stúlkurnar standi drengjunum 

nokkuð framar og eru íslensk grunnskólabörn þar engin undantekning 

(Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, Óskar H. Níelsson og Júlíus K. 

Björnsson, 2009; Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, Júlíus 

Björnsson og Sigurgrímur Skúlason, 2007; Ming Chui, McBride-Chang, 

2006; Mullis, Marin, Kennedy og Foy, 2007; OECD, 2010). Ef haldið væri 

áfram að lesa fyrir börn meðan þau eru að ná tökum á lestrarfærni sinni 

væri hugsanlega hægt að sporna við þessari þróun.  

2.5.4 Lestur og leikur 

Ung börn sem eru að hefja nám sitt í grunnskóla hafa hingað til lært í gegnum 

leikinn. Með því að halda áfram að kenna börnum að hluta til í gegnum leik er 

byggt á námsaðferðum sem þau þekkja best. 

Í þessu sambandi er vert að skoða hugtakið kennslufræðilegur leikur (e. 

educational play) þar sem leitast er við að blanda saman leik og 

kennslufræðilegum markmiðum (Johnson, Christie og Wardle, 2005). 

Kennslufræðilegur leikur er markviss og skipulögð leikreynsla þar sem tengjast 

og samþættast námsþættir og leikir. 

Markmiðum er náð í gegnum leikinn þar sem börnin þjálfast í ákveðinni 

hæfni og námsþáttum. Með því að tengja leikinn og ákveðin námsmarkmið er 

börnunum veitt tækifæri til að byggja upp þekkingu sína á merkingabæran hátt 

og stuðla jafnframt að jákvæðu viðhorfi til náms (Jóhanna Einarsdóttir og Anna 

Magnea Hreinsdóttir, 2011).  

Börn hafa oftast gaman að því að spila og því ætti kennsla sem fram fer í 

gegnum spil og leik að höfða vel til þeirra. Flest börn spila tölvuleiki heima, með 

því að kynna fyrir þeim nýja leiki og hjálpa þeim þannig að þjálfa 

hljóðkerfisvitund sína í gegnum leikinn er hægt að auka við margbreytileikann í 

náminu. Einnig er sköpunargleði barnanna virkjuð með því að aðstoða þau við 

að búa sér til sitt eigið námsefni á sínum eigin forsendum og kveikja þannig 

áhuga þeirra á frekara námi (Hall, Meyer og Rose, 2012). 

Rannsakendur leggja jafnan ríka áherslu á að „leikurinn“ sé ákjósanlegasta 

námsleið ungra barna. Hann skapar þeim tækifæri til að læra og skilja umhverfi 

sitt og tjá hugmyndir sínar, reynslu og tilfinningar. Hann veitir börnunum 

tækifæri til að þróa félagsleg tengsl við önnur börn (Aðalnámskrá, leikskóla 
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2012). Lestur ber því að að kenna í félagslegu umhverfi með samræðum og 

leikjum með tungumálið.  

Lev Vygotsky (1933) telur að leikur sé leið barna til að uppfylla drauma sína 

og langanir, börn setja sér reglur og fara eftir þeim. Þannig æfa þau sjálfstjórn 

og sjálfsaga. Sjálfstjórn (e. self-regulation) er yfirgripsmikið hugtak sem vísar til 

þess hvernig manneskjan stjórnar tilfinningum, hugsunum og hegðun í samræmi 

við markmið og aðstæður hverju sinni (Baumeister og Vohs, 2004; Shonkoff og 

Phillips, 2000; Steinunn Gestsdóttir og Freyja Birgisdóttir, 2010: 1 ).  

Í nýlegum rannsóknum kemur í ljós að sjálfstjórn tengist kyni (Matthews, 

Cameron og Morrison, 2009; McClelland, Cameron, Connor, Farris, Jewkes og 

Morrison, 2007) stúlkur koma iðulega betur út en drengir þegar sjálfstjórn er 

skoðuð á leikskólaaldri. Fleiri drengir en stúlkur mældust með slaka sjálfsstjórn og 

eins voru drengirnir að mælast slakari hvað sjálfsstjórn varðar en stúlkurnar 

almenn.  

Slök sjálfstjórn við upphaf skólagöngu getur haft neikvæð áhrif á nám strax í 

fyrsta bekk og eykur líkurnar á því að barn dragist aftur úr jafnöldrum sínum 

þegar líða tekur á skólagönguna. Sú staðreynd að drengir virðast hafa slakari 

sjálfstjórn en stúlkur getur verið ein ástæða þess að drengir ná oft slakari árangri 

en stúlkur á ýmsum námstengdum mælingum bæði í grunn- og framhaldsskólum 

(Matthews o.fl., 2009).  

Rannsóknir sýna að tengsl eru milli hlutverkaleiks barna og árangurs þeirra í 

lestri (Roskos og Christie, 2001). Þegar börn leika sér eru þau að æfa sig í 

tungumálinu og í samskiptum sínum hvert við annað. Þannig festa þau í sessi 

þekkingu sína með því að setja á svið ýmsar daglegar athafnir. Markin og 

Groom (2002) töldu að kennarar ættu að líta á lestur sem félagslega þjálfun 

sem á sér stað bæði með þátttöku í samfélaginu og heima. Hann ætti því að 

byggja á þeirri bakgrunnsþekkingu sem börnin hafa þegar aflað sér í 

leikskólanum. 

Í grein Peter K. Smith og Anthony Pellegrini (2008) kemur fram að í gegnum 

leikinn þjálfa börn markvisst málþroska sinn, hljóðkerfisvitund, orðaforða7 og 

skilning með samtölum sínum og með því að útskýra reglur leiksins hvert fyrir 

öðru. Hljóðkerfisvitund barna þroskast með því að nota tungumálið og þau læra 

hvert af öðru hvernig orðin hljóma. Þannig læra börn tungumálið og félagslegt 

atgervi í gegnum leikinn.  

Leikur er fyrst um sinn oftast sjálfsprottinn og einkennist frekar af því sem er 

að gerast hér og nú en tilgangi hans, hann er síbreytilegur og börn upplifa hann 

                                                           

 

 
7
 Orðaforði einstaklings eru þau orð sem hann er búin að ná tökum á bæði 

hljóðfræðilega og merkingalega (Berljót Vilhelmína Jónsdóttir, 2010:39) 
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sem eitthvað sem er skemmtilegt. Í gegnum leik rannsaka börn tilveru sína og 

upplifa nýja og spennandi hluti. Upp úr sex ára aldrinum fara börn að setja 

reglur í leik sinn, setja sér markmið og leikur þeirra fer að hafa meiri tilgang 

(Smith og Pellegrini, 2008). Því telur höfundur að það sé mikilvægt að halda 

áfram að leyfa börnum að leika sér og læra í gegnum leikinn. Með því er hægt 

að byggja kennsluna á aðferðum sem barnið þekkir og auðveldara að mæta því 

þar sem það er statt í þroska sínum og haga lestrarkennslunni þannig að allir 

geti tekið þátt i henni, inni í sínum bekkjadeildum og á jafnréttisgrundvelli. 

2.6 Kenningar UDL aðferðarinnar um lestur  

UDL er skammstöfun fyrir Universal design for Learning sem er umgjörð utan 

um kennsluhætti sem miðar að því að allir nemendur geti tekið þátt í 

kennslustundum inn í bekk á jafnréttisgrundvelli (Rose og Gravel, 2010). 

Aðferðin er hönnuð og studd af áratuga rannsóknum á því hvað virkar í kennslu 

bæði fyrir börn sem þroskast eðlilega og börn sem þurfa sérstakan stuðning í 

námi af einhverjum orsökum. Samkvæmt Rose og Meyer (2002) byggir UDL 

kennslufræðin á þremur þáttum:  

I. Að styðja við og koma auga á þá þekkingu sem þegar er til staðar og 

hægt er að byggja á. Þetta er gert með fjölbreyttum kennsluaðferðum 

sem miða að því að átta sig á því hvernig við getum verið sveigjanleg í 

kennsluháttum og hvað börnin eru að læra.  

II. Að styðja við tæknilega hlið náms með því að virkja margbreytileikann 

bæði í verkefnavinnu og tjáningu. Með því að kynna fyrir börnunum 

mismunandi aðferðir bæði til þess að nema og til þess að koma því á 

framfæri hvað við höfum lært.  

III. Styðja við árangursríkar aðferðir til náms, sem skapa fjölbreytta 

þekkingu og kveikja áhuga á frekara námi. Aðferðir sem eru 

sveigjanlegar og efla áhuga á því „af hverju?“ við erum að læra þetta.  

(Hall, Meyer og Rose, 2012a:2) 

Þessi aðferðarfræði er þróuð út frá rannsóknum á nokkrum sviðum. Á 

undanförnum árum hefur stóreflst sú tækni sem gerir kleift að skoða hvaða 

starfsemi taugakerfisins fer í gang þegar við lærum eitthvað nýtt. Þessar 

rannsóknir hafa skipt sköpum fyrir þróun UDL- aðferðarinnar.  

Í fyrsta lagi sýna rannsóknir að nám á sér stað á mismunandi stöðum í 

heilanum og í öðru lagi að nám er félagslegt fyrirbæri og að við lærum best í 

samskiptum við aðrar manneskjur. Þannig verður undirstaðan í UDL- nálguninni 

sú að börn læra á mismunandi hátt og mismunandi kennsluaðferðir henta þeim 

sem og fjölbreytileiki í því hvernig þau sýna það sem þau læra (Hall, Meyer og 

Rose, 2012). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla er eftirfarandi málsgrein:  
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Grunnskólum er skylt að mennta öll börn á árangursríkan hátt. 

Samkvæmt lögum eiga allir nemendur rétt á námi við hæfi í 

grunnskólum, bæði bóklegu námi, verk- og listnámi og 

sveitarfélögum er skylt að sjá nemendum fyrir viðeigandi 

námstækifærum hvernig sem á stendur um atgervi þeirra til líkama 

og sálar, félagslegt og tilfinningalegt ásigkomulag eða málþroska. 

Þetta á við um öll börn, fötluð og ófötluð, langveik, afburðagreind 

og börn með þroskaröskun, börn úr afskekktum byggðarlögum og 

börn úr minnihlutahópum sem skera sig úr hvað varðar mál, 

þjóðerni eða menningu. 

(Aðalnámskrá grunnskóla, Almennur hluti: 31) 

Af þessu ætti að vera ljóst að kennurum ber skylda til að mæta nemendum og 

þörfum þeirra þar sem þeir eru staddir og á þeirra eigin forsendum. Mikið hefur 

verið rætt um skóla án aðgreiningar og sitt sýnist hverjum en meðan stefna 

skólayfirvalda er að hér sé skóli án aðgreiningar þá er það skylda kennara að 

mæta öllum börnum og þörfum þeirra á jafnréttisgrundvelli.  

Í handbók Leið til læsis á bls. 35-43 er lýst stigskiptri kennslu (e. Respons to 

Intervention, skammstafað RTI). Þetta skipulag beinist að því að fyrirbyggja 

námserfiðleika með því að huga markvisst að viðbrögðum barna við kennslunni. 

Lagt er upp með að fylgjast náið með því að börnin nái þeim markmiðum sem 

sett hafa verið og kennsluaðferðir endurskoðaðar ef í ljós kemur að svo er ekki. 

Þá er gripið til þess ráðs að skipta bekknum upp í minni hópa til að ná betur að 

sinna þeim hverjum og einum (Steinunn Torfadóttir, 2011b).  

Slík aðferðafræði er mjög í anda UDL og því telur höfundur að þessar tvær 

nálganir fari mjög vel saman. Sjálfstraust barna skipti miklu máli í öllu námi, ef 

það hefur trú á því að það geti, þá leggur það sig fram og ná sínum 

hámarksárangri!  

En hvernig er hægt að tengja aðferðafræði UDL við lestrarkennslu á fyrstu 

stigum skólagöngunnar? Í handbók LtL er talað um einstaklingsmiðaða 

lestrarkennslu. Einstaklingsmiðuð lestrarkennsla miðast að því að búa til 

lestrarhópa sem gera kennara kleift að sinna hverjum nemanda miðað við hans 

þarfir. Þannig er bekknum skipt upp í hópa miðað við árangur barnanna í lestri. 

Börnum, sem virðast vera í vanda með umskráningu, eru kennd mikilvæg 

undirstöðuatriði í lestri (það er hljóðkerfisvitund er efld ásamt stafaþekkingu) í 

litlum jafningja hópum (Steinunn Torfadóttir, 2011c). Slík hópaskipting nefnist 

viðbrögð við kennslu (e. response to intervention) og var upphaflega hugsuð 

sem ákveðin aðferðafræði til að finna börn sem hugsanlega þyrftu á sérkennslu 

að halda (Heller, Holtzman og Messick, 1982).  

Markmiðið með stigskiptri kennslu er jafnframt að útiloka að vandi barna 

geti stafað af óvandaðri kennslu (Fuchs, Fuchs og Compton, 2004). Viðbrögð við 
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kennslu á að færa kennurum verkfæri og tækni til að leita lausna með 

einstaklingsmiðaða kennslu og kennsluúrræðum sem henta hverjum og einum 

nemanda, bæði þeim sem gengur vel og hinum sem eru lengur að fóta sig í 

lestrarnáminu. Með þessu er leitast við að tryggja að börn fái vandaða, 

raunprófaða lestrarkennslu í bekknum áður en þeim er vísað í sérkennslu 

(Heller, Holtxman og Messick, 1982; Fuchs, Fuchs og Compton, 2004). Mynd 4 

sýnir hvernig kennslunni er skipt upp í stig þar sem einstaklingsmiðunin 

stigmagnast til að mæta þörfum hvers barns.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mynd 3- Viðbrögð við kennslu (RTI). Stöðugt öflugri kennsla og markvissari 
einstaklingsnálgun eftir þörfum nemenda ( Fuchs, Fuchs og Compton, 2004: 
2; Walpole og McKenna. 2007). 

Vitað er að börn þurfa að fara í gegnum ákveðið þróunarferli á leið sinni til 

læsis (Chall, 1996; Ehri, 2005a, 2005b). Þess vegna er mikilvægt að þau nái stig 

af stigi ákveðinni undirstöðufærni til ná tökum á og komast upp á næsta stig í 

læsisferlinu það er að segja ná góðum tökum á umskráningu og lesfimi. Slík 

þjálfun á mikilvægum undirstöðuatriðum getur ráðið úrslitum um það að 

viðunandi árangur náist (Steinunn Torfadóttir, 2011d). Þannig er byggt ofan á 

þekkingu sem börn hafa kynnst á leikskólanum og þjálfa betur þætti sem barnið 

hefur þegar á valdi sínu eins og aðferðafræði UDL gerir ráð fyrir. 

Í upphafi skólagöngunnar glíma börn við að ná tæknilegum tökum á lestri 

(þ.e. að umskrá orð og átta sig á samhengi í texta) en samt sem áður þarf að 

huga að þessum þáttum strax í upphafi. 

Það er hlutverk kennara að skapa þannig aðstæður að allir nemendur fái 

tækifæri á að auka við orðaforða sinn. Samkvæmt UDL þarf að huga að 

fjölbreyttum kennsluaðferðum til að tryggja að slíku marki verði náð. Þetta væri 

Stig 1 

Venjuleg bekkjarkennsla fyrir alla nemendur. 75-80% barna 

geta nýtt sér hefðbundna kennslu 

Stig 2  

Sérhannað skipulag fyrir litla einstaklingsmiðaða hópa. 

15-20% barna þurfa þessa nálgun.  

15- 

Stig 3 

Sérhannað einstaklingsmiðað skipulag fyrir 

börn sem glíma við mesta vandann. 5% barna þarf 

á þessu úrræði að halda 
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til dæmis hægt að gera með því að halda áfram að lesa fyrir börnin eða kenna 

þeim að nýta sér hljóðbækur og vera dugleg að útskýra merkingu orða fyrir 

börnunum. Gömul orðatiltæki og málshættir eru til dæmis hægt að útskýra á 

því máli sem börnin skilja. Þannig eru uppfylltir punktar I, II og II í UDL-

aðferðafræðinni (Dalton, Proctor, Uccelli, Mo og Snow, 2011; Proctor, Uccelli, 

Dalton og Snow, 2007,2009,2011). 

Í öllum bekkjardeildum eru börn sem eiga í harðri baráttu við það að ná 

þessu takmarki (National Center for Educational Statistics, 2009). Rannsóknir 

hafa sýnt fram á, svo ekki er um villst, að orðaforði er sterklega tengdur 

lesskilningi (sjá kafla 2.1.2). 

Beck, McKewon og félagar hafa sýnt fram á nauðsynlegt er að byggja ofan á 

orðaforða barna með markvissri kennslu bæði hjá yngri og eldri börnum. 

Kennsla í orðaforða þarf að vera bæði endurtekin og markviss og huga þarf 

sérstaklega að því að börn nái að byggja upp orðaforða sinn jafnt og þétt út alla 

skólagönguna. Með slíkri kennslu er ekki aðeins lagður góður grunnur að 

lesskilningi heldur er þetta einnig leið til að viðhalda honum (Beck, McKewon, 

Omanson og Pople, 1985).  

Til að tryggja þetta leggur UDL til aðferðir sem lúta að þessu markmiði.  
 Að spyrja börn markvisst út úr texta, meðan lesið er fyrir þau og 

seinna þegar þau lesa sjálf, að þau hugi að því um hvað þau eru að 

lesa.  

 Að kenna börnunum að staldra við og taka saman hvað þau skilja í 

lesnum texta. 

  Að huga að því hvernig þau geta útskýrt fyrir öðrum hvað þau eru 

að lesa.  

 Að kenna börnum að íhuga af hverju er verið að lesa þennan texta? 

Sem sagt að börnin velti fyrir sér tilgangi lestursins og af hverju þau 

ættu að halda áfram að lesa textann  

(Rose og Meyer, 2002; Gordon, Proctor og Dalton, 2012: 29).  

Með fjölbreyttum kennsluaðferðum er einnig átt við að kennari skapi tækifæri 

fyrir börnin til að útskýra með sínum eigin orðum skilning sinn á efninu. Með því 

er börnum gefin markmið með lestrinum, þau verða að geta útskýrt fyrir öðrum 

það sem þau eru að lesa. Þeim er kennt að stoppa reglulega og hugsa um það 

sem þau eru að lesa og jafnvel spá fyrir um framhaldið. 

Lesari sem hefur áhuga á því sem hann er að lesa er virkur í lestrinum. Hann 

er líklegri til að viðhalda áhuga sínum á lestri og halda sig við efnið. Því er 

mikilvægt að barnið hafi aðgang að útskýringum á orðum sem það skilur ekki 

því annars missir það þráðinn og þar með áhugann á lestrinum (Gordon, 

Proctor og Dalton, 2012).  
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Í nútíma samfélagi er upplagt að nota sér tölvutæknina til að styðja við 

lestrarkennslu og er slík kennsla mjög í anda UDL. Hér á landi væri til dæmis 

tilvalið að nýta betur vef Námsgagnastofnunnar en þar er fjöldinn allur af 

leikjum sem efla hljóðkerfisvitund og styðja við tengsl stafs og hljóðs (nams.is). 

Einnig er hægt að fá mismunandi viðbætur í spjaldtölvur sem efla bæði 

bókstafaþekkingu og hljóðkerfisvitund. Með auknum aðgangi að tölvum í 

kennslustofunni er hægt að nýta tölvuleikjaáhuga barna og þá sérstaklega 

þeirra barna sem eiga í erfiðleikum með að ná tökum á lestrinum til að bæta 

lestrarþekkingu sína (Gordon, Proctor og Dalton, 2012).  

Hafa ber í huga að tími barna er mikilvægur og sérstaklega þeirra barna sem 

hugsanlega eru að dragast aftur úr jafnöldrum sínum hvað lestur og lesskilning 

varðar. Því þarf að skima fyrir hugsanlegum lestrarerfiðleikum og grípa inn í 

strax að lokinni skimun til að bilið milli barna í hugsanlegri áhættu og þeirra sem 

þroskast eðlilega verði sem minnst.  

2.7 Mikilvægi snemmtækrar íhlutunnar  

Góður málþroski, orðaforði og málvitund eru þættir sem skipta miklu máli í 

upphafi lestrarnáms (Scarborgugh, 2002). Þau börn sem eru í áhættuhóp 

gagnvart lestrarerfiðleikum hafa oft minni orðaforða á valdi sínu og eru því 

ólíklegri en önnur börn til að læra ný orð nema þeim séu kennd þau sérstaklega.  

Í ljósi kenninga um snemmtæka íhlutun þá er hægt að fækka þeim börnum 

sem lenda í lestrar og námsörðugleikum ef unnið er markvisst með þau strax í 

upphafi skólagöngunnar. Það að grípa snemma inn í er sérstaklega mikilvægt 

fyrir börn sem koma inn í skóla með fátæklegan orðaforða (Coyne, Simmons og 

Kame´enui, 2004).  

Þá getur markviss þjálfun í hljóðkerfisvitund strax í upphafi skólagöngunnar 

hjálpað til við að reyna að draga úr hugsanlegan vanda í lestrarnámi (Amalía 

Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Jóhanna Einarsdóttir, 2003; Coyne, 

Simmons og Kame´enui, 2004 ).  

Slök hljóðkerfisvitund einkennir oft börn sem eiga í umskráningarerfiðleikum 

þar sem hún er ein aðalorsök þess að gott flæði í lestri náist. Það er því 

mikilvægt að kennarar leggi mikla áherslu á hljóðkerfisvitund, 

umskráningarfærni og munnlegan orðaforða í kennslustundum strax í byrjun 

grunnskólagöngu barna (Torgensen, 2002).  

Rannsóknir Foorman, Francis, Fletcher og félaga (1998) sem og rannsóknir 

Jucl og Minden- Cupp (2000) benda til þess að kennslustundir sem byggja á 

þjálfun hljóðkerfisvitundar og umskráningarfærni séu sérstaklega mikilvægar 

grunnskólabörnum í áhættuhópi vegna lestrarerfiðleika. 

Í handbók Leið til læsis (Steinunn Torfadóttir, 2011) er lagt til að skipta bekk 

upp í hópa út frá hugmyndafræði RTI þar sem þeim er kennt saman sem teljast í 

áhættuhópi út frá niðurstöðum skimunarprófa. Í handbókinni eru lagðar fram 
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tillögur um kennsluaðferðir sem byggja upp hljóðkerfisvitund, hljóðavitund, 

umskráningu, lesfimi og ritun.  

Rannsókn höfundar er grundvölluð á aðferðfræði RTI sem aftur leggur ríka 

áherslu á raunprófaðar kennsluaðferðir og á hugmyndafræði UDL. Þannig 

vonast höfundur til að hægt sé að mæta þörfum barna í áhættuhóp þannig að 

þau nái meðal lestrargetu strax í 1. bekk eins og Torgensen telur að hægt sé 

gera með skipulegu inngripi frá upphafi (Torgensen, 2002).  

2.8 Börn í áhættuhóp 

Við upphaf skólagöngunar eru börn komin mislangt varðandi lestrarnám sitt. 

Líklegt er að ákveðinn hluti barna standi höllum fæti hvað lesturinn varðar strax 

í upphafi (Catts og Kamhi, 2005).  

Sýnt hefur verið fram á með rannsóknum að börn sem koma frá fjölskyldum 

þar sem lestrarerfiðleikar eru algengir virðast vera í meiri hættu að lenda í 

vanda í lestrarnámi sínu en börn sem koma frá frá fjölskyldum þar sem lítið er 

um slíka erfiðleika (Gilger, Pennington og DeFries, 1991; Pennington, Gilger, 

Pauls, Smith og DeFries, 1991; Scarborugh, Dobrich og Hager, 1991; Snow, 

Burns og Griffin, 1998; Snowling, Gallager og Frith, 2003). 

Börn sem hefja lestrarnám og hafa til þess slakari forsendur en jafnaldar 

þeirra dragast því miður fljótt aftur úr jafnöldrum sínum hvað lestrargetu varðar 

ef ekkert er að gert. Strax í fyrsta bekk getur bilið verið orðið ansi breitt og 

hefur tilhneigingu til að brekka enn meira (Torgesen, 2001; Vaughn, Bos og 

Schumm, 2011).  

Stanovich (1986, 1988) notaði hugtakið Mattheusar- áhrif (e. Matthew 

effects) yfir þessi neikvæðu áhrif lestrarerfiðleika. Þeir ríku verða ríkari og þeir 

fátækari enn fátækari. Stanovich taldi að vegna þátta eins og lítilla væntinga, 

lítilla þjálfunar og lítilla hvatningar lenda þeir sem fara hægt af stað í lestrinum í 

neikvæðri hringiðju sem dregur þá lengra niður (Catts, Kamhi og Adolf, 2012b: 

80). Þessu þarf að sporna við á markvissan hátt. 

Hér áður fyrr var það viðtekin venja að bíða með sérhæfða íhlutun við 

lestararvanda barna til að sjá hvort þau tækju ekki við sér þegar þau væru 

tilbúin. Nú er vitað að slík bið getur haft afdrifaríkar afleiðingar fyrir möguleika 

barnanna að ná aldurssvarandi tökum á lestrinum (Steinunn Torfadóttir, 

2011b). Því er mikilvægt að finna sem fyrst börn í hugsanlegri áhættu vegna 

lestrarerfiðleika með skimunartæki sem bæði er næmt (e. sensitivity) og 

sértækt (e. specificity) til þess að hægt sé að beita inngripi sem best gagnast 

áhættuhópnum (Jóhanna Einarsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir og Amalía 

Björnsdóttir, 2011). 

Skimunarprófið HLJÓM-2 (Amalía Björnsdóttir, Ingibjörg Símonardóttir & 

Jóhanna Einarsdóttir, 2003) er próf í leikjaformi sem metur hljóðkerfisfærni 

elstu barna í leikskóla. Flest fimm ára börn hér á landi fara í gegnum slíka 
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skimun og því er mikilvægt að kennarar í fyrsta bekk kynni sér niðurstöður 

prófsins hjá hverju barni áður en börn hefja nám í grunnskólanum og haldi 

áfram íhlutun ef þess er þörf. Þannig myndast samfella milli leik- og grunnskóla. 

Ný skimun með Leið til læsis veitir kennurum svo enn ítarlegri upplýsingar um 

stöðu hvers barns sem jafnframt getur verið gagnlegt að bera saman við fyrri 

skimun með HLJÓM. Þannig er skólagangan hafin með því að skima fyrir 

börnum sem hugsanlega eru í áhættuhóp um lestrarerfiðleika og grípa strax inn 

í með viðeigandi aðgerðum og skapa með því samfellu milli leik- og grunnskóla.  

Hafa ber þó í huga að börn bregðast mismunandi við snemmtækri íhlutun í 

grunnskóla og því er mikilvægt að fylgjast vel með hvaða kennsluhættir skila 

bestum árangri fyrir hvern hóp fyrir sig (Torgesen, 2000). Hægt er að skipta 

lestrarerfiðleikum í nokkra undirþætti (sjá einfalda lestrarlíkanið). Hér á eftir 

verður fjallað nánar um mismunandi lestrarvanda sem börn á grunnskólaaldri 

kunna að glíma við. 

2.8.1 Vandi í umskráningu  

Samkvæmt rannsóknum Hoover og Gough (1990) skýra umskráning og 

málskilningur 72% - 85% af dreifingu lesskilnings hjá börnum. Í einfalda 

lestrarlíkaninu (e.The Simple View of Reading) er gert ráð fyrir að báðir þessir 

þættir séu jafn mikilvægir í því að ná góðum lesskilningi. Þeir nemendur sem 

eru góðir í umskráningu ná fljótt góðri lesfimi (e. fluency) og í kjölfarið öðlast 

þeir oftast góðan lesskilning (Westby,2005; Catts og Kamhi, 2005). 

Lesari beitir þekkingu sinni á tungumálinu, málfræði og setningafræði við 

umskráninguna og myndar þannig samverkandi ferli milli þessara þátta til að 

tryggja góðan lestur og lesskilning (Snowling, 2005). Til þess að lesa orðin rétt 

þarf umskráning að vera nákvæm. Ónákvæmni í umskráningu getur haft 

neikvæð áhrif á lesskilning (Snow, 2010). Ef unnið er með þennan þátt strax frá 

upphafi þá ætti að vera hægt að lágmarka vandann. 

Stafsetning er grundvöllur ritunar, hún þjálfar sundurgreiningu á hljóðum og 

hljóðeiningum orða og er þannig einnig mikilvæg forsenda umskráningar 

(Treiman og Kessler, 2005; Jamieson og Simpson, 2006).  

Stafsetning og umskráning eru þannig nátengd ferli sem styðja hvort við 

annað. Með því að stafsetja eflum við hljóðavitund og umskráningarfærni barna 

(Morris, 2005; Tyner, 2004; Hatcher, 2006; Moats, 2006). Börn sem ekki eru 

nógu örugg í tengslum stafs og hljóðs lenda oft í vanda bæði í umskráningu og í 

ritun (stafsetningu).  

2.8.2 Vandi í lesskilningi, sértækir lesskilningserfiðleikar  

Kenningin um einfalda lestrarlíkanið gerir ráð fyrir að vandi þeirra barna sem 

eiga í erfiðleikum með lesskilning liggi oft í því að þau eigi líka í erfiðleikum með 

að skilja talað mál (Catts, Adolf og Weismer, 2006). Í kenningunni kemur fram 
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að skilningur á texta samanstandi af tveimur þáttum, annars vegar 

orðaþekkingu og hins vegar skilningi á lesnum orðum. Oft eru drengir frekar í 

vandræðum með lestur og lesskilning en stúlkur ( Catts og Weismer, 2006). 

Sum börn ná að þróa með sér nákvæma og skilvirka umskráningarfærni líkt 

og jafnaldrar þeirra en ná samt sem áður ekki aldursvarandi viðmiðum í 

lesskilningi. Cain og Oakhill (2007b) segja að þessi börn séu ekki aðeins slök í 

lesskilningi heldur að glíma við nokkuð sem kallað er, sértækur 

málskilningsvandi (e. specific comprehension deficit). Það þýðir að erfiðleikar 

þessara barna ná út fyrir ritmálið, þ.e. skilningur þeirra á talmáli er einnig slakur 

sem og færni þeirra til að mynda samhengi í frásögn (Steinunn Torfadóttir, 

2011b).  

Börn sem glíma við sértækan lesskilningsvanda eru þau sem að öllu jöfnu 

standa sig vel í umskráningu og eiga auðvelt með raddlestur, ólíkt þeim sem 

glíma við lesblindu. Þau geta að öllu jöfnu tjáð sig óhikað og á skipulegan hátt 

en þegar betur er að gáð kemur í ljós að þau hafa oft á tíðum, slakan orðaforða 

og ófullkomna frásagnarfærni. Þegar prófaðir eru þættir eins og orðaþekking og 

orðaskilningur, koma fram veikleikar hjá þessum börnum (Cain og Oakhill, 

2007a).  

Börn sem glíma við þennan vanda eru með slakan hlustunarskilning og eiga 

erfitt með að beita ályktunum jafnvel þó þau séu að hlusta á texta og ná þannig 

ekki heildamerkingu hans. Jafnframt hefur komið í ljós að börn sem glíma við 

lesskilningsvanda læra ný orð hægar en þau sem ekki eiga við þennan vanda að 

etja (Nation, 2009).  

Lesskilningserfiðleikar, sem börn í þessum hópi glíma við, tengjast þannig 

meðferð og úrvinnslu upplýsinga sem eru þeim nauðsynleg til að skilja efnið 

sem þau lesa eða hlusta á. Það er mikilvægt að hafa það í huga að börn með 

slakan lesskilning hafa oft minni ánægju af lestri og lesa því minna en jafnaldrar 

þeirra (líkt og börn sem eru lesblind). Það eitt og sér dregur úr möguleikum 

þeirra til að bæta við orðaforða sinn sem hefur svo aftur enn neikvæðari áhrif á 

lesskilning þeirra (Nation, 2009).  

Því miður virðist vandi, barna með sértækan lesskilningsvanda, leynast oft 

fram undir miðstig grunnskólans þegar kröfur um lesskilning fara að aukast (sjá 

úrskýringu um einfalda lestrarlíkanið hér að ofan).  

Að lokum er vert að nefna að til eru börn sem virðast vera í vanda bæði með 

orðaþekkingu og hlustunarskilning þá er talað um að börn eigi við blandaðan 

vanda að etja (e. mixed RD). Munurinn á þessum börnum og börnum sem eru 

greind með lesblindu er sá að þau virðast líka eiga í vandræðum með að skilja 

talað mál (Catts, Kamhi og Adolf, 2005). Þegar betur er rýnt í vanda þeirra 

kemur í ljós að undirliggjandi orsök er oft vandi í hljóðkerfisvitund. 
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3 Rannsóknin  

Til þess að prófa kennsluefnið, sem höfundur hannaði til að koma á móts við 

þarfir barna í áhættuhóp inni í bekk og hópaskiptingu Ltl, var gerð rannsókn í 

formi inngrips þar sem fylgst var með upplifun og framförum barna sem fædd 

voru 2007 meðan og eftir að inngripi lauk. Í þessum kafla er ætlunin að, kynna 

þátttakendur rannsóknarinnar skoða þá aðferð sem beitt var við rannsóknina 

snið hennar og rannsóknarspurningar. Rætt verður um mælitæki, framkvæmd 

og að lokum verður fjallað um inngripið í skóla A og niðurstöður skimunar á 

skólunum bornar saman.  

3.1 Þátttakendur 

Þátttakendur í rannsókninni eru börn í skóla A og B sem fædd eru 2007 sem 

skimast höfðu í áhættuhóp vegna hugsanlegra lestrarerfiðleika með 

skimunarprófi LtL haustið 2013. Báðir skólarnir eru með um það bil 500 

nemendur og eru báðir á Suðurlandi. 

Börn fædd 2007 í skóla A eru 51 alls þar af eru 6 af erlendum uppruna. Í 

skóla B eru 47 börn sem öll eru fædd og uppalin á Íslandi. Meðalaldur barna í 

báðum skólum er 6 ára og eins mánaða. Í skóla A voru að lokinni skimun 14 

börn sem talin voru í mestri áhættu með að lenda í hugsanlegum 

lestrarerfiðleikum, miðað var við að börn í áhætthópi 1 skimuðust í áhættu 1 í 

tveimur eða fleiri þáttum sem mældir voru. Þegar líða tók á rannsóknina var 

ákveðið að taka börn í áhættuhóp 2 einnig inn í rannsóknina, en það eru börn 

sem skimuðust í áhættu 2 í tveimur eða fleiri þáttum sem mældir voru bættust 

þá við 11 börn. Í skóla B voru 10 börn talin í mestri áhættu vegna 

lestrarerfiðleika eftir skimun að hausti 2013. Ákveðið var jafnframt að bæta við 

12 börnum úr áhættuhópi 2 í skóla B. Skóli B fékk upplýsngar um hvaða börn 

þyrftu meiri stuðning í námi sínu en raðað var í áhættuhópa út frá 

leiðbeiningum LtL í báðum skólum í október 2013.  

Rannsóknin var kynnt fyrir foreldrum allra barna sem fædd voru árið 2007 í 

báðum skólum og þeim gefin kostur á að leita frekari upplýsinga hjá höfundi ef 

þeir óskuðu þess eða hafna þátttöku. Allir forráðamenn barnanna samþykktu 

þátttöku og þá gat rannsóknin sjálf hafist. 

3.2 Rannsóknarsnið  

Við öflun gagna var notast við blandaða rannsóknaraðferð (e. mixed methods 

research) sem er blanda af megindlegri (e. quantitative) og eigindlegri 

aðferðafræði (e.qulitative research). Staða barnanna í læsisþáttum var metin 

með stöðluðu skimunarprófi Leið til læsis fyrir 1. bekk í grunnsskóla, fyrir 

inngrip (kennslu). Framfarir barna voru metnar með stöðluðu lestrarprófi í skóla 
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A og síðan aftur með óstöðluðu lestrarprófi úr samanburðarskólanum (Skóla B). 

Á meðan inngripi stóð héldu kennarar í skóla A dagbók og einnig tók höfundur 

viðtal við þá að inngripi loknu.  

3.2.1 Megindleg aðferðafræði  

Megindleg aðferðarfæði er sú rannsóknaraðferð sem notuð er þegar gögn eru 

skilgreind og aðgerðarbundin. Í þessum rannsóknum eru gögnin oftast töluleg 

og mælanleg. Í slíkri rannsóknarvinnu er yfirleitt miðað við að verið sé að vinna 

með tvær breytur, óháða breytu og háða breytu. Verkefni rannsakandans er að 

hafa fullkomna stjórn á óháðu breytunni og mæla áhrif breytinga á henni á 

háðu breytuna (McMillan, 2008).  

Í menntarannsóknum er slík stjórnun því miður mjög erfið. Þess vegna er í 

þessari rannsókn leitast við að fylgjast með því hvernig inngrip, stigskipt 

lestrarkennsla og raunprófaðar kennsluaðferðir hafa áhrif á háðu breytuna sem 

væri hér styrking og framför barnanna í lestrartengdum þáttum (McMillan, 

2008).  

Þetta var gert með því að haustið 2013 var skimunarprófið Leið til læsis (LtL) 

lagt fyrir í fyrsta bekk í skóla A og B. Skóli A notast við LtL til að skima fyrir 

áhættuhóp vegna lestrarerfiðleika og þar sáu bekkjarkennarar í 1. bekk um að 

leggja fyrir prófið og vinna úr niðurstöðum. Skóli B notar ekki LtL og því fór 

höfundur með prófið til þeirra og útskýrði fyrir kennurum fyrirlögn. Kennarar í 

1. bekk í skóla B lögðu prófin fyrir og sendu þau höfundi til úrvinnslu. Einnig 

voru borin saman lesin atkvæði á raddlestrarprófum þátttakenda og 

stafaþekking hjá þeim sem það átti við.  

Í þessari rannsókn er óháða breytan inngrip, sem fólst í því að efla 

hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu áhættuhópsins í skóla A en háða breytan 

verður þær framfarir sem að öllum líkindum verða á lestrargetu barna í 

áhættuhópi. Í skóla B er svo samanburðarhópur þar sem börn í áhættuhóp 

njóta hefðbundinnar lestrarkennslu en ekki samkvæmt kennsluaðferðum LtL. 

3.2.2 Eigindleg aðferðafræði  

Með eigindlegri rannsókn er átt við aðferð þar sem aðalgreiningartækin eru 

sjón og heyrn. Samkvæmt henni er unnið út frá opnum viðtölum8 og 

                                                           

 

 
8
 Opin viðtöl (in-depth interviewing) þar sem gögnum er aflað með beinum 

orðaskiptum rannsakanda og viðmælanda (Lichtman, 2009: 143) 
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vettvangsathugunum9 þar sem börn og fullorðnir eru skoðuð í nærumhverfi (við 

eðlilegar aðstæður). Þessi aðferð gefur þeim sem rannsakar tækifæri til að 

mynda náin tengsl við þátttakendur sína og taka mið af reynslu þeirra 

(Lichtman, M., 2010).  

Kennararnir (og höfundur) skráðu hjá sér í sérstaka rannsóknardagbók 

hvernig gekk í kennslunni og hvað betur mætti fara. Slík dagbók er mikilvæg í 

eigindlegum rannsóknum þar sem hún gefur rannsakanda tækifæri á að skoða 

eigin hugsanir og tilgang rannsóknarinnar á meðan á henni stendur (Lichtman, 

2010).  

Að loknu inngripi í byrjun mars 2014 var tekið opið viðtal við þrjá kennara 

sem þátt tóku í inngripinu í skóla A til þess að kanna hug þeirra til efnisins, hvort 

þeir teldu að þetta hefði stutt þá í kennslu og börnin í sínu námi.  

Í þátttökuathugun10 fékk höfundur tækifæri til að taka þátt í sex 

kennslustundum þar sem aðferðafræðin sem íhlutunin gerði ráð fyrir var notuð. 

Höfundur aðstoðaði kennara við inngrip og var fyrstu vikuna með börn í 

áhættuhóp 1 en þá næstu sinnti hann börnum í áhættuhóp 2 og börnum sem 

voru talin utan áhættu sem einnig unnu með verkefni frá höfundi. 

3.3 Rannsóknarspurningar 

Megintilgangur verkefnisins var að hanna og prófa kennsluefni sem kemur til 

móts við þarfir barna í áhættuhóp fyrir lestrarerfiðleikum og hægt væri að nýta 

samhliða hefðbundinni letrakennslu inn í bekkjardeildum. Notast var við 

skimunarprófið Leið til læsis, lesskimun fyrir fyrsta bekk grunnskóla (Steinunn 

Torfadóttir, Sigurgrímur Skúlason, Helga Sigurmundsdóttir, Bjartey 

Sigurðardóttir, Ásthildur Bj. Snorradóttir og Jóhanna Ella Jónsdóttir). Prófið 

finnur þau börn sem eru í hættu með að lenda í lestrarerfiðleikum. Þá voru 

hönnuð verkefni eftir raunprófuðum kennsluaðferðum til að nota við að mæta 

slakasta hópnum inn í bekk og þjálfa upp færni til að bæta árangur þeirra í 

lestri. Handbók Leið til læsis (Steinunn Torfadóttir (ritstj.), 2011) var nýtt við 

hönnun verkefnanna sem og heimasíður erlendra rannsóknastofa sem sérhæfa 

sig í rannsóknum á lestri, lestrarerfiðleikum og snemmtækri íhlutun í 

lestrarkennslu. Leitast var við að hafa verkefnin áhugahvetjandi, litrík og 

                                                           

 

 
9
 Vettvangsathuganir (oservation) þar sem gögnum er safnað með því að skoða 

samskipti kennara og nemenda í sínu náttúrulega umhverfi (hér væri það skólastofan) 

(Lichtman, 2009: 245). 
10

 Þátttökuathugun (e. participant observer), er það þegar rannsakandi verður hluti 

af hópunum sem verið er að rannsaka (Lichtman, 2010: 168). 
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skemmtileg þannig að börnin gætu bætt færni sína í gegnum leik með aðstoð 

kennarans. 

Leitað var svara við eftirfarandi rannsóknarspurningum:  

 
1. Hvernig getum við mætt þörfum barna, inni í bekk, sem skimast í 

áhættuhóp vegna lestrarerfiðleika strax í upphafi 

grunnskólagöngunnar? 

2. Hvernig nýtast kennsluverkefni höfundar meðfram hugmyndafræði 

stigskiptrar kennslu (RTI) og námsskipulagi (UDL) við að mæta 

þörfum barna í margbreytilegum nemendahópi? 

3.4 Réttmæti og áreiðanleiki 

Í rannsóknum þarf að huga að tveimur mikilvægum þáttum, réttmæti (e. 

validity) og áreiðanleika (e. reliabilty). Með réttmæti er átt við mælitækið 

mæli það sem það á að mæla og með áreiðanleika er átt við að endurteknar 

mælingar á sama hlutnum leiði til svipaðrar niðurstöðu (Kristján 

Kristjánsson, 2003; Þórarinn Sveinsson, 2003). 

Réttmæti skiptist í tvo þætti: innra réttmæti (e. internal validity) og ytra 

réttmæti (e. external validity). Með innra réttmæti er að átt við hvort tekist 

hafi að fá svör við þeim rannsóknarspurningum sem lagt var upp með. Hvort 

réttir hlutir hafi verið mældir til að svara rannsóknarspurningunum og hversu 

vel mælitækið metur það sem það á að meta. 

Það sem helst ógnar innra réttmæti rannsóknarinnar er þroski barnanna og 

lítið úrtak. Jafnframt ógnar það innra réttmæti rannsóknarinnar að ekki er 

notast við sömu lesfimipróf í skólum landsins en í þessari rannsókn var brugðist 

við með því að leggja lesfimipróf úr skóla B líka fyrir nemendur í skóla A. Einnig 

telur höfundur að það sé ákveðin ógn hve lítið hann fær að vita um inngrip fyrir 

áhættuhóp í skóla B og hve litla stjórn hann hefur á því inngripi. Alltaf er hætta 

á að skóli B leggi meira upp úr að aðstoða sín börn þar sem vitað er að verið er 

að fylgjast með árangri þeirra.  

Með ytra réttmælti er átt við hvort hægt sé að alhæfa um niðurstöður út 

frá því sem skoðað var yfir á aðrar aðstæður slíkt eykur gæði rannsóknarinnar 

(Sigurlína Davíðsdóttir, 2003).  

Það sem gæti ógnað ytra réttmæti rannsóknarinnar er yfirfærslugildi hennar 

er lítið þar sem unnið er með fáa einstaklinga og árangur er mikið til háður 

þroska barnanna og vinnu þeirra sem koma að rannsókninni (McMillian, 2008). 

Úrtakið í þessari rannsókn er mjög lítið, ekki nema 25 börn í skóla A og 22 börn í 

skóla B. Svo lítið úrtak gerir það að verkum að yfirfærslugildi rannsóknarinnar er 

ekki til staðar.  

Áreiðanleiki vísar í nákvæmni og stöðugleika í mælingum. Hann er því 
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gagnlaus ef réttmæti vantar. Matstæki geta hins vegar verið mjög nákvæm 

þótt þau mæli ekki það sem þeim er ætlað að mæla, þau geta einnig verið 

réttmæt en mælt ónákvæmlega og þannig sett áreiðanleika réttmætisins 

ákveðnar skorður (Guðrún Pálmadóttir, 2003).  

3.5 Siðferðileg atriði 

Verkefnið var unnið í samræmi við þær siðareglur sem gilda um 

menntarannsóknir um að þátttakendur séu upplýstir um eðli og tilgang 

rannsóknarinnar. Leitað var eftir samþykki forráðamanna barnanna áður en 

rannsókn hófst (fylgiskjal 2) og þátttakendur rannsóknarinnar, börnin voru 

einnig spurð hvort þeir vildu taka þátt í að hjálpa höfundi. Ítrekað var við börnin 

að þeim væri frjálst að hætta þátttöku hvenær sem þau óskuðu. Þetta var gert 

þar sem þátttaka í rannsókn má aldrei vera skaðleg fyrir þá sem taka þátt í 

henni. Rannsakandinn gætti fyllsta trúnaðar í þeim viðtölum sem hann tók við 

kennara um námsefnið (Lichtman, 2013) 

Í maí 2013 var fengið munnlegt leyfi skólastjóra í skóla A fyrir því að skólinn 

væri tilbúin að leyfa höfundi að koma inn í 1. bekk haustið 2014 með inngrip í 

formi snemmtækrar íhlutunar í lestrarkennslu. Skriflegt leyfi kom svo stuttu 

síðar. Einnig var haft samband við væntanlega kennara 1. bekkjar í skóla A og 

leitast eftir samþykki þeirra um að taka þátt í verkefninu. Að hausti 2013 fékkst 

svo leyfi skólastjóra í skóla B og samþykki kennara í 1. bekk þar um að útvega 

samanburðarhóp.  

Leitast var við að gæta fyllsta hlutleysis á öllum stigum rannsóknarinnar 

sérstaklega við framsetningu og túlkun niðurstaða (Lictman, 2013). Áður en 

rannsókn hófst var hún tilkynnt til Persónuverndar (sjá fylgiskjal 3) eins og 

krafist er í lögum nr. 77/2000 um persónuvernd og meðferð persónuupplýsinga 

3.6 Mælitæki og undirbúningur  

Undirbúningur verkefnisins hófst vorið 2013 þá fór höfundur að viða að sér 

rannsóknargreinum og bókum um börn í áhættu vegna lestrarerfiðleika. 

Rannsóknaráætlun var svo unnin vorið 2013. Sumarið 2013 og fram á haust 

voru hönnuð verkefni (sjá sýnishorn í viðauka) til að kenna undirstöðuþætti 

lestrarnáms. Leitast var við að byggja verkefnin á raunprófuðum 

kennsluaðferðum og að hægt væri að nota þau þannig að börnin lærðu í 

gegnum leik eins og kostur var.  

Við gerð verkefnanna var stuðst við kennsluaðferðir í Handbók LtL ( Steinunn 

Torfadóttir (ritstj.), 2011) við gerð verkefnanna. Einnig var stuðst við vefsvæði 

Florida Center for Reading Research og vefsvæði Jolly learning, Educational 

Publiser ásamt fræðsluefni úr handbókinni. Leitast var við að hafa verkefnin 

litrík myndræn og áhugaverð.  
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Mælitæki í rannsókninni var meðal annars skimunarprófið LtL sem lagt var 

fyrir í byrjun október 2013 bæði í skóla A og B. Prófið er í þremur aðskildum 

þáttum sem leggja grunn að farsælu lestrarnámi. Þessir þættir eru: 

Málskilningur og orðaforði, bókstafa- og hljóðaþekking og hljóðkerfis- og 

hljóðavitund (sjá Handbók LtL). 

Í lok febrúar 2014 var aftur lagt fyrir skimunarpróf LtL í báðum skólum, en nú 

aðeins hljóðkerfis- og hljóðavitundarhluti prófsins, til að kanna framfarir 

barnanna sem þátt tóku í rannsókninni. Jafnframt var gerð athugun á lesfimi 

barna í báðum skólum i mars 2013. Stafþekkingarpróf var lagt fyrir þau börn 

sem ekki þóttu tilbúin til að taka lesfimipróf 8 börn í skóla A og 15 börn í skóla 

B. Samfara þessu héldu kennarar og höfundur dagbók meðan á rannsókn stóð. 

Að rannsókn lokinni var svo tekið opið viðtal við kennarana í skóla A.  

3.7 Framkvæmd 

Forvinna rannsóknarinnar hófst með því að haft var samband við skólastjóra í 

skóla A og fengið samþykki hans fyrir þátttöku í verkefninu og rannsókninni 

sjálfri. Þá hófst leitin að samanburðarskólanum. Í septemberlok (22.september 

2013) fékk höfundur svar frá skólastjóra í grunnskóla B.  

Rannsóknin sjálf hófst svo í október 2013 með því að lögð voru fyrir 

skimunarpróf LtL bæði í skóla A og B til að skima eftir börnum sem hugsanlega 

gætu verið í áhættuhóp vegna lestrarerfiðleika. Rannsakandi heimsótti skóla B, 

kynnti rannsóknina og skimunarpróf LtL fyrir kennurum 1. bekkjar þar. Í skóla A 

hafa verið lögð fyrir skimunarpróf LtL áður og því voru 1. bekkjar kennararnir 

þar betur inni í tilgangi skimunarinnar og hvernig fyrirlögn skyldi háttað.  
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3.7.1 Innlögn og kynning á kennsluverkefninu 

Allir umsjónakennararnir þrír í fyrsta bekk í skóla A tóku þátt inngripinu. Að 

lokinni skimun komu kennararnir saman ásamt 

höfundi og unnið var að því að raða börnum í hópa 

eftir niðurstöðum. Ákveðið var að byrja á því að 

leggja verkefnin inn í hefðbundinni bekkjarkennslu og 

hefja svo inngrip þegar börnin væru orðin 

verkefnunum11 kunnug og gætu spilað spilin og 

leikina nokkuð sjálfstætt. 

Upphaflega átti innlögn á verkefnum að taka fjórar til 

sex vikur en sú þjálfun teygðist í átta vikur þegar upp 

var staðið. Verkefni höfundar miða fyrst og fremst að 

því að þjálfa hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu barnanna 

og eru unnin upp úr raunprófuðum kennsluaðferðum. 

Einnig var ákveðið að notast við nöfnin úr Handbók LtL og 

skýra hópana Kisu-, Gíraffa- og Fílahóp. Börnin virtust mjög ánægð með þessar 

nafngiftir. Fljótlega eftir skimunarpóf 

(14.október 2013) var byrjað að kynna 

verkefnin fyrir börnunum í skóla A. Byrjað var á 

því að nota orðaskýringarnar sem gerðar voru 

með sögunum í Lestrarlandinu sögubók12(Sylvía 

Guðmundstóttir, 2011).  

Höfundur fór í gegnum Lestrarlandið og bjó 

til orðaskýringar með hverri sögu þar sem orð 

voru útskýrð bæði munnlega og myndrænt 

samhliða því að stafasögurnar voru lesnar fyrir 

börnin. Markmiðið var að reyna að bæta jafnt og 

þétt við orðaforða barnanna meðan þau væru að 

ná tökum á að hljóða sig í gegnum einföld orð. 

Börnin fengu fiska13 með bókstöfum (bæði há-og 

lágstöfum) sem þau lituðu.  

                                                           

 

 
11

 Sjá má sýnishorn af verkefnum höfundar í viðauka 
12

 Höfundar Andrés Indriðason, Andra Snæ, Auði Jónsdóttir, Gerður Kristný, 

Guðrúnu Helgadóttir, Iðunni Steinsdóttir, Jón Guðmundsson, Kristín Steinsdóttir, 

Margrét Örnólfsdóttir, Pétur Gunnarsson, Ragnheiður Gestsdóttir, Sigrúni Löve og 

Þórður Helgason. 
13

 Markmið fiskaspilsins var að börnin þekktu bæði há- og lágstafi og hljóð 

bókstafanna.  

Mynd 4- Fiskaspilið 

Mynd 5- Atkvæðaskúffur 
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Að því loknu bjó höfundur til fiskaspil þar sem börnin gátu veitt bókstafi og 

áttu að finna orð sem byrjaði á hljóði viðkomandi bókstafs.  

Kennari A (í þessu verkefni fær hún nafnið Anna) skrifar í dagbók sína að 

hann hefði prófað verkefnin í smiðjutíma14 með krökkunum. Anna prófaði tvö 

verkefni annað sem fólst í því að telja atkvæði eftir myndum og hitt að para 

saman tölustafi og orðmyndir talna en hún var með of mörg börn í hóp.  

Kennari C (fær nafnið Soffía í þessu verkefni) skrifar að hún hafi eytt miklum 

undirbúningstíma í að kynna sér verkefni. Hún er að kenna 1. bekk í fyrsta 

skiptið og veit því lítið um LtL og telur sig þurfa að kynna sér þetta mun betur 

áður en hún byrjar að leggja verkefnin fyrir inn í bekk hjá sér.  

Í viku 2 voru kynnt rímspil15 og atkvæðaspil16 fyrir börnum í öllum bekkjum. 

Þau voru fljót að læra á spilin og höfðu gaman af. Kennararnir notuðu 

bókstafaspjöldin sem höfundur gerði til þess að rifja upp hljóð stafanna og 

orðmyndir. Í lok vikunnar ákvað Anna að prófa að skipta bekknum upp í 3 hópa 

og vinna með með rímlottó, atkvæði og bókstafaspjöld þetta fannst henni 

ganga mun betur.  

Í viku 2 var mikið um viðburði í skólanum sem truflaði framgang og innlögn 

verkefnisins. Þó hittust kennaranir aðeins og ákváðu að fara með nemendur 

sína í nokkur verkefni úr Orðagulli (Bjartey Sigurðardóttir og Ásthildi Bj. 

Snorradóttur) sem eru verkefni sem eiga að styrkja vinnsluminni, heyrnræna 

úrvinnslu, orðaforða og endursögn. Þessi verkefni samræmast vel verkefum 

höfundar og þótti því gott að æfa heyrnræna úrvinnslu og einbeitingu með 

börnunum. 

Kennararnir treystu sér ekki til að skipta börnunum strax upp í hópa og vinna 

með þau eftir stigskiptu lestrarkennsluskipulagi LtL. Þeir töldu sig enn vera að 

kynnast börnunum og voru ekki tilbúnir að blanda saman í árganginum eins og 

var í umræðunni á þessum tímapunkti og var höfundur farinn að hafa talsverðar 

áhyggjur af þessari tregðu við að byrja á inngripinu.  

Anna skráir í dagbók sína að hún sé sammála höfundi að snemmtæk íhlutun 

þyrfti að byrja strax í 1. bekk og vill ræða við námsverskennara að koma inn í 

bekkina og mæta þörfum barnanna þar í stað þess að taka börn sem þurfa á 

frekari stuðningi að halda út úr kennslustofunni. 

                                                           

 

 
14

 Þá fara börnin meðal annars í útikennslu, tónlist og vinna að einhverjum 

afmörkuðum verkefnum í eina kennslustund á viku í fyrirfram ákveðinn tíma.  
15

 Rímspilin felast í því að börnin finni orð sem ríma.  
16

 Markmið atkvæðaspilana var að fá börnin til að þjálfa sig í að telja atkvæði í 

orðum. Tvennskonar spil voru í gangi annað með 1-3 atkvæðum og hitt með 1-7 

atkvæðum.  
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Í viku 4 var unnið með bókstafspjöldin með börnunum. Rifjaðir voru upp þeir 

bókstafir og hljóð sem þegar höfðu verið lagðir inn og nýr bókstafur (bókstafur 

vikunnar) lagður inn. Spiluð voru rímspil og unnið með atkvæði. Heimavinna 

barnanna var að koma með smáhluti í stafabox sem rannsakandi hafði komið 

með.  

Kennari B (hún fær nafnið Birna í verkefninu) skrifar að verkefnin hafi þann 

kost að hægt er að aðlaga þau að getu hvers hóps fyrir sig. Jafnvel þó að ekki 

hafi verði gert ráð fyrir því í byrjun. Birna tekur undir með Önnu að nauðsynlegt 

sé að fá sérkennara úr námsveri inn í bekkina. Snemmtæk íhlutun gangi út á að 

grípa inni í lestrarferlið strax í 1. bekk og því sé mikilvægt að byrja strax að 

mæta þörfum þeirra barna sem þurfa frekari aðstoð í áhættuhópi 1.  

Í viku fimm var norræn bókasafnsvika í 

skólanum og því fór hluti af tímanum í hana. 

Stafaboxin voru kynnt og börnin fengu að setja 

hlutina sína í stafaboxin hjá réttum bókstöfum. 

Kennarar voru mikið fjarverandi þessa viku og 

því var tíminn nýttur í ljúka við að klippa út 

fiskana í fiskaspilið. Það að láta börnin sjálf lita 

og klippa út fiskana var liður í að vekja áhuga 

þeirra á verkefnunum með því að taka þátt í að 

skapa sjálf það kennsluefni sem þau seinna myndu 

vinna með. Flestum þótti þetta mjög spennandi.  

Soffía varð fyrst til að fá stafateppi inn í sína stofu. Hún skráir í dagbók sína 

að hún noti teppið mikið sem uppfyllingarefni fyrir þau börn sem eru fljót að 

klára sín verkefni. Þá dunda þau sér við að raða myndum í rétta vasa eftir því á 

hvaða hljóði myndirnar byrja.  

Í sjöttu viku unnu börnin áfram með stafaboxin, atkvæði, stafasamstæður og 

rímlottó. Börnin voru misáhugasöm um að finna hluti í boxin. Markmið 

höfundar var að börnin gætu komið með lítinn hlut að heiman, fundið fremsta 

hljóðið í honum og raðað honum í rétt box (þ.e. hvaða stafur á þetta hljóð). 

Sumir komu með nokkra hluti að heiman meðan aðrir sýndu þessu engan 

áhuga.  

Fundað var með höfundi og farið yfir stöðuna og enn treystu kennarar sér 

ekki til að skipta bekknum í hópa og vinna með börnin samkvæmt 

kennsluskipulagi LtL. Höfundur var farinn að efast um að það tækis að koma 

verkefninu af stað og velti því fyrir sér að bjóðast til að hjálpa til við það með því 

að taka sjálfur þátt í rannsókninni.  

Mynd 6- Stafaboxin 
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Í sjöundu viku spiluðu börnin í bekk Önnu stafaveiðimann í krókum17. Þau 

notuðu til þess stafaspjöldin frá Námsgagnastofnun og spiluðu þannig að ef þau 

voru með hástaf þá máttu þau biðja um lágstafinn á 

móti. Anna áttaði sig á því að ekki voru öll börnin 

með lágstafina á hreinu þótt þau þekktu hástafina.  

Í áttaundu viku funduðu kennarar með höfundi 

þar sem vinna í bekkjunum var farin að litast af 

jólaundirbúningi og föndri.  

Önnu virtist ganga best að vinna að verkefninu. 

Hún hélt því áfram fyrstu vikuna í desember að 

kynna verkefnin fyrir börnunum og prófa sig áfram. 

Í þessari viku prófaði hún stafateppið, stafabingó og 

hljóðaspil18. 

Ákveðið var að geyma næsta skref rannsóknarinnar 

fram í janúar 2014 og höfundur ætlaði hjálpa 

kennrunum að komast af stað með svæðavinnuna og 

kenna þeim betur á verkefnin.  

Innleiðing svæðavinnunnar hafði staðið yfir í 8 vikur líkt og lagt var upp með 

og því komin tími til að hefja sjálft inngripið.  

3.7.2 Inngrip í skóla A  

Inngripið í skóla A hófst 6. janúar, strax að loknu 

jólafríi nemenda. Þá ákváðu kennararnir, eftir mikinn 

þrýsting frá höfundi, að þeir yrðu að „stinga sér í 

djúpu laugina“ og byrja. Ákveðið var að höfundur 

myndi fylgja verkefninu úr hlaði þar sem hann kunni á 

verkefnin og vissi til hvers var ætlast bæði af 

nemendum og kennurum. Inngripið fór þannig fram 

að þrír tímar í íslensku á viku voru notaðir í verkefnið, 

samtals 120 mínútur. Ákveðið var að hafa verkefnið á 

mismunandi tímum hjá hverjum bekk fyrir sig svo höfundur 

gæti flakkað á milli og hjálpað til inn í öllum bekkjum. 

                                                           

 

 
17

 Krókar eru svipað og hringekja nema þá eru börnin meira á gólfinu við vinnu sína.  
18

 Hljóðaspilið var spilað líkt og veiðimaður. Börnin spurðu: „áttu eitthvað sem byrjar 

á sama hljóði og ljón?“ Og ef svo var ekki þurfti spyrjandinn að veiða.  

Mynd 7- Hljóðaveiðimaður 

Mynd 8-Tengiblöð Birnu 
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Nú var búið er að skipta börnum í 1. bekk í hópana út frá skimun LtL í 

október 2013. Höfundur lét kennarana um að 

raða í hópana því þeir þekktu börnin betur. 

Miklar rökræður áttu sér stað um það hvort 

skipta ætti hópunum þvert á árganginn eða skipta 

þeim eftir bekkjum. Niðurstaðan var að skipta 

þeim upp í hópunum inni í sínum bekkjum og 

hafa þrjá hópa í hverjum bekk (áhættuhóp 1, 

áhættuhóp 2 og börn utan áhættu). Höfundur var 

mjög ánægður með þessa niðurstöðu því hún er í 

samræmi við UDL um að mæta þörfum nemenda 

inni i sínum bekkjardeildum.  

Höfundur hefur tekið sér tvær vikur í frí frá 

vinnu til að hjálpa kennurunum að koma 

hópaskiptingunni og inngripinu af stað. Verkefnið hefur nú fengið nafnið Lestur 

og leikur og búið er setja upp reglur fyrir hópana til að fara eftir (sjá fylgskjal 4). 

Í öllum hópunum eru um það bil 4- 8 börn, fæst í áhætthóp 1 og flest í hópnum 

sem mældist utan áhættu. Ákveðið var að byrja á endurinnlögn stafa og hljóða 

þar sem börn í áhættuhóp 1 komu illa út úr könnun á stafþekkingu í desember. 

Áhættuhópur 1 vann með fremsta hljóð þessa vikuna. Einn kennaranna, 

Birna, er að klára sérkennslufræði í Hí og hafði hannað tengiblöð þar sem tvö 

hljóð eru tengd saman. Höfundur fékk það hlutverk að vinna með áhættuhóp 1 

og það kom bæði honum og kennurunum á óvart hve fáa stafi og hljóð börnin 

kunnu eftir innlögn haustsins. Í áhættuhópi 2 var unnið með atkvæðaspjöldin 

(að finna atkvæði í orðum 1-7) og gekk það mjög vel. Börnin sem töldust utan 

áhættu unnu með nokkurskonar paralestur þar sem þau skiptust á að lesa fyrir 

hvert annað. Einnig drógu þau spil með myndum sem byrjuðu á stöfunum A- Ó, 

áttu þau að finna fyrsta hljóðið og skrifa orðið á þar til gerð stafaspjöld. Þessi 

fyrsta vika gekk mjög vel. Skólastjórnendur kíktu í heimsókn inn í stofurnar, 

fylgdust með vinnu barnanna og fengu að taka þátt í stutta stund.  

Í viku 2 var unnið áfram með endurinnlögn stafa með börnum í áhættuhópi 

1. Börnin rifjuðu upp hljóð stafanna og reyndu að finna orð sem byrjuðu á sama 

hljóði. Ákveðið var að skipta hópnum í tvennt þannig að kennari ynni einungis 

með tvö til þrjú börn í einu í 15 mínútur í senn. Kennarar voru sammála um að 

börnin væru að fá meira út úr verkefninu með þessum hætti en þegar unnið var 

með 4- 5 börn í einu.  

Þessa vikuna vann höfundur með áhættuhópi 2 og börnum sem sem 

mældust utan áhættu. Börn utan áhættu gátu unnið sín verkefni nánast 

algerlega án afskipta kennara. Börn í áhættuhóp 2 voru unnu með atkvæði og 

fremstahljóð, miðjuhljóð, og endahljóð. Þau þurftu nokkra aðstoð kennara 

sérstaklega með að finna hvar sameiginlegt hljóð væri að finna. 

Mynd 9-Bókstafateppi 
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Kennarar höfðu boðið starfsmönnum 

skólaskrifstofu að kíkja í heimsókn og skoða 

vinnubrögðin og fengu því börnin líka 

heimsókn þessa vikuna. 

Í viku þrjú lagði höfundur verkefnin í hendur 

kennaranna og sneri sjálfur aftur til vinnu. 

Skólastjórnendur höfðu fengið kennara úr 

námsveri til að komi inn í bekkina og sinna 

snemmtækri íhlutun. Sá kennari átti að fara á 

milli stofa þannig að alltaf yrðu tveir kennarar 

í stofunni meðan á verkefninu stæði.  

Í þessari viku var unnið með atkvæði í áhættuhópi 1. Börnin drógu spjöld 

með myndum og klöppuðu atkvæði orðanna. Byrjað var á að vinna einungis 

með 1- 4 atkvæða orð. Kennararnir voru sammála um að hópavinnan gengi 

mun betur, börnin væru farin að læra á vinnubrögðin, gengu beint til verks og 

væru dugleg og áhugasöm við vinnu sína allan tímann.  

Í viku 4 spiluðu börnin rímspil, rímlottó, atkvæðaspjöldin og hljóðaveiðimann í 

hópunum.  

í dagbók Önnu kemur fram að börnin hennar sem eru í áhættuhóp 1 hafi 

verið að veiða fiska og finna orð sem byrjuðu á því hljóði sem bókstafurinn átti 

sem þau veiddu. Henni finnst hún þegar vera farin að merkja framfarir hjá 

börnunum.  

Börn í áhættuhóp 2 unnu við að finna fyrsta hljóðið í orðum og voru orðin 

mjög fljót í að finna þessi hljóð. Fyrst drógu þau sjálf orð og sögðu fyrsta hljóðið, 

svo ákvað Anna að breyta aðeins til og draga sjálf mynd og sýna börnunum. Þau 

áttu að keppast við að vera fyrst til að finna fyrsta hljóðið, þetta þótti þeim 

mjög gaman og skemmtu sér konunglega. Hér voru notaðar sömu myndir og í 

rímlottóinu en búið var að taka orðin út svo börnin gátu ekki áttað sig á hljóðinu 

með því að skoða stafina.  

Í viku 5 var haldið áfram að rifja upp stafi og hljóð með áhættuhópi 1. Börnin 

spiluðu rímlottó og skemmtu sér konunglega. Dagbækur kennaranna sýna að 

þeim finnst verkefnið vera farið að „rúlla betur“. Börnin kunnu vel inn á 

verkefnin og voru sjálfstæðari í vinnubrögðum. Á þessum tímapunkti voru 

kennararnir farnir að hafa smá áhyggjur af því að börnin yrðu leið á 

verkefnunum en í viðtölum við kennarana sem tekið var í lok inngripsins koma 

fram að aldrei heyrðist „ohhh“ þegar tilkynnt var að nú væri Lestur og leikur.  

Áhættuhópur 1 vann áfram með hljóðavitund, tengblöð í viku sex. Birna 

ávað að senda börnin einnig með blöðin heim og láta þau æfa sig að tengja með 

foreldrum sínum (í stað heimalesturs). Áhættuhópur 2 vann með fremstahljóð, 

miðjuhljóð, og endahljóð. Börnin í hópunum klöppuðu atkvæði (1-6 atkvæði) og 

spiluðu spil í formi veiðimanns þar sem þau pöruðu saman há- og lágstafi. 

Mynd 10-Upphafshljóð, miðjuhljóð og 
endahljóð. 
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Börnin sem teljast utan áhættu voru kominn mjög vel af stað í lestrinum og 

unnu mikið með ritun og vinnubækur sem fylgja léttlestrarbókum 

Námsgagnastofnunnar. Börnin fengu líka að prófa rímlottóið og skemmtu sér 

mjög vel við þá iðju.  

Í viku sjö héldu börnin í áhættuhópi 1 áfram með tengiblöð enda þurfa þau 

mikla endurtekningu. Áhættuhópur 2 vann með fremsta og aftasta hljóð í 

orðum út frá myndum á spjöldum.  

Börnin utan áhættu voru farin að para saman andheiti. Þetta gekk þokkalega 

en þau þurftu stundum nokkra aðstoð frá kennara meðan þau voru að læra út á 

hvað þetta gekk. Í síðustu viku inngripsins ætlaði höfundar að fá kennarana til 

að nýta sér tölvutæknina í kennslunni. Höfundur var búin að finna til og hala 

niður viðbótum á spjaldtölvur sem til voru í skólanum, sem miðuðu að því að að 

æfa stafi og hljóð. Þetta voru viðbætur eins og Stafrófið eftir Soffíu Gísladóttur, 

Stafirnir okkar eftir Bergrúnu Írisi Sævarsdóttur og Andra Ómarsson.  

Einnig var búið að setja inn á spjaldtölvurnar ýmsa skemmtilega leiki af 

nams.is eins og Stafleik Bínu/Búa og Stafaplánetuna. Því miður var 

tölvutengingin ekki nógu góð í skólanum og því treystu kennararnir sér ekki til 

að prófa þetta að svo stöddu. Það verður því að bíða betri tíma.  

Í staðinn endurtóku kennaranir verkefnin sem voru í viku 4 með öllum 

hópunum en þyngdu þau aðeins enda verkefnin orðin fulllétt miðað við 

framfarir barnanna á þesum 8 vikum. 
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4  Niðurstöður  

Í þessum kafla verða skoðaðar niðurstöður skimunar bæði fyrir og eftir inngip í 

skóla A. Fyrst verða skoðaðar niðurstöður skimuna í október 2013 í báðum 

skólum. Næst verður hugað að niðurstöðum skimunar í mars 2014 en þá voru 

aðeins skoðaðar niðurstöður í hljóðkerfisvitundarhluta LtL prófsins, 

stafaþekkingu, sjónrænum orðaforða og lesfimi LtL. Fyrst verða skoðaðar 

niðurstöður hjá áhættuhópi 1 en í þeim hópi eru börn sem teljast í mestri 

áhættu fyrir hugsanlegum lestrarerfiðleikum. Að því loknu verða skoðaðar 

niðurstöður fyrir áhættuhóp 2 en hann var prófaður í sömu þáttum og börnin í 

áhættuhópi 1. Ekki þótti ástæða til að skoða framfarir hjá þeim börnunum sem 

töldust utan áhættu þar sem þau tóku ekki þátt í rannsókninni. 

Í áhættuhóp 2 eru börn sem eru með áhættu- eða óvissuþætti í tveimur 

prófþáttum samkvæmt skimun LtL í október 2013. Sá hópur fékk líka þjálfun í 

hljóðkerfis- og hljóðavitund í inngripinu í skóla A. Loks voru skoðaðar 

niðurstöður hjá börnum í áhættuhóp 1 og 2 fyrir í skóla B. 

Í skóla B fór fram hefðbundin kennsla. Um áramót var skipt upp í hópa og 

þeim börnum kennt í sérstofu sem lásu 20 atkvæði eða færri á raddlestrarprófi í 

janúar. Í skóla B eru skoðaðar niðurstöður úr hljóðkerfisvitundarhluta 

skimunarinnar bæði í október 2013 og í byrjun mars 2014 ásamt stafþekkingu 

barnanna í mars 2014 og árangur á lesfimiprófum. Fyrst skulum við skoða 

niðurstöður skimunar í báðum skólum í október 2013.  

4.1.1 Niðurstaða skimunar í október 2013 

Í næstu köflum verða skoðaðar niðurstöður skimunar LtL sem lögð var fyrir í 

október 2013 bæði í skóla A og B.  

4.1.1.1 Skóli A  

Eins og áður hefur komið fram er 51 barn í árgangi 2007 í skóla A og þar af eru 6 

börn af erlendum uppruna. Skimunarprófið Leið til læsis var því aðeins lagt fyrir 

45 börn þar sem ekki þótti raunhæft að leggja prófið fyrir börn af erlendum 

uppruna á þessu stigi þar sem íslenskukunnátta þeirra var nánast engin. Af 

þessum 45 börnum sem tóku prófið voru 3 börn sem lentu í áhættu 1 í öllum 

þremur þáttum (málþroska, stafaþekkingu og hljóðkerfisvitund) og 12 börn 

utan áhættu í öllum þremur þáttum sem skimað var fyrir.  

Í töflu 1 má sjá niðurstöður skimunarprófsins í hljóðkerfisvitundarþættinum í 

skóla A.  
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Tafla 1- Hljóðkerfisvitund skóli A 

Hljóðkerfisvitund skóli A    

 
Fjöldi barna  

Utan áhættu  18 

Óvissa  7 

Áhætta 2  9 

Áhætta 1 11 

Börn sem ekki tóku prófið  6 

Samtals  51 

 

Í skóla A mældust 18 börn utan áhættu í hljóðkerfisvitundarþættinum. 

Óvissa var með 7 börn, 9 börn lentu í áhættu 2 og 11 börn í áhættu 1. Í töflu 2 

ber að líta niðurstöður skimunarprófsins fyrir stafaþekkingarhlutann.  

Tafla 2- Stafaþekking skóli A 

Stafaþekking skóli A          

 
Fjöldi 

 Áhætta 1 í 
hljóðk.v.  

Áhætta 2 í 
hljóðk.v. 

 Óvissa í 
hljóðk.v.  

Utan áhættu  23 4 4 7 

Óvissa  4 1 1 0 

Áhætta 2  8 1 1 3 

Áhætta 1  10 5 9 7 

Börn sem ekki tóku 
prófið en teljast samt í 
áhættu 6    

Samtals  51       

 

Í stafaþekkingarhlutanum voru tuttugu og þrjú börn utan áhættu, þar af 

mældust fjögur börn í áhættu 1 í hljóðkerfisvitund, fjögur börn í áhættu 2 og sjö 

börn með óvissu í hljóðkerfisvitundarhlutanum.  

Fjögur börn mældust með óvissu í stafaþekkingu, þar af eitt í áhættu 1 í 

hljóðkerfisvitundarhlutanum og eitt í áhættu 2. Átta börn mældust í áhættu 2 

fyrir stafaþekkingu, þar af eitt bæði í áhættu 1 og eitt í áhættu 2 og sjö af 

þessum börnum voru með óvissuþátt í hljóðkerfisvitundarhlutanum. 

Átta börn mældust með áhættu 2 í stafaþekkingarhlutanum, þar af eitt í 

áhættu 1 í hljóðkerfisþættinum, eitt í áhættu 2 í og sjö af þessum börnum voru 

með óvissu í hljóðkerfisvitundarhlutanum. Tíu börn mældust í áhættu 1 í 
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stafaþekkingarhluta skimunarinnar. Þar af voru fimm með áhættu 1 í 

hljóðkerfisvitund, níu börn í áhættu 2 og sjö börn með óvissuþátt í 

hljóðkerfisvitund.  

Í töflu 3 sjáum við niðurstöður fyrir skóla A í málþroskahluta 

skimunarprófsins.  

Tafla 3- Málþroski skóli A 

 
Málþroskaþættir-
skóli A          

 

Fjöldi 
barna  

 Áhætta1 í 
stafaþ.  

Áhætta 2 í 
stafaþ. 

 Óvissa í 
stafaþ.  

Utan áhættu  29 10 8 4 

Óvissa  4 1 1 0 

Áhætta 2  4 1 1   

Áhætta 1  8 5 1 0 

Börn sem ekki tóku 
prófið, en teljast 
samt í áhættu 6       

Samtals  51       

 

Málþroskahlutinn í skóla A kom þannig út að tuttugu og níu börn voru utan 

áhættu, þar af voru tíu börn mæld með áhættu 1 í stafaþekkingu, átta börn 

með áhættu 2 og fjögur börn með óvissuþátt í stafaþekkingu .  

Fjögur börn mældust með óvissu í málþroskahlutanum, þar af var eitt með 

áhættu 1 og eitt með áhættu 2 í stafaþekkingu.  

Fjögur börn mældust einnig í áhættu 2 í málþroskahluta skimunarinnar, þar af 

eitt í áhættu 1 og eitt í áhættu 2 í stafaþekkingu.  

Einnig mældust átta börn með áhættu 1 í málþroskahluta skimunarinnar, 

þar af mældust fimm með áhættu 1 í stafaþekkingu og eitt barn með áhættu 2 í 

stafaþekkingu.  

Í skóla A röðuðust fimmtán börn í áhættuhóp 1, þrettán drengir og tvær 

stúlkur. Af þessum fimmtán barnahópi voru þrjú börn af erlendum uppruna 

sem ákveðið var að setja í áhættuhóp 1 til að þau næðu betri tökum á íslensku 

hljóðkerfi. Áhættuhópur 1 samanstendur fyrst og fremst af börnum sem 

mældust með áhættu eitt í tveimur eða fleiri prófþáttum. Kennurum þótti 

ráðlegt að setja börn af erlendum uppruna áhætthóp 1 hóp til þess að þau 

fengju þjálfun í íslenskri hljóðfræði. Fljótlega kom í ljós að barn nr. 17 átti ekki 

heima í áhættuhóp 1 og var það fært yfir í áhættuhóp 2. Barn númer 20 var 

einnig fært yfir í áhættuhóp 2 í þegar fjórar vikur voru liðnar af rannsókninni 
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vegna mikilla framfara á fyrstu vikum rannsóknarinnar. Nokkur börn í 

áhættuhóp 1 eru einnig með „greiningar“ og sum eru í greiningarferli þannig að 

ljóst var strax í upphafi að þau voru að glíma við meira en hugsanlega 

lestrarerfiðleika. 

Þegar líða tók á rannsóknina þótti rétt að fylgjast einnig með framförum 

áhættuhóps 2 en í honum voru ellefu börn, fimm stúlkur og sex drengir. Hann 

samanstendur af börnum sem mældust með áhættu 2 í tveimur eða fleiri 

prófþáttum á skimunarprófi LtL.  

Ákveðið var að öll börnin í 1. bekk í skóla A myndu fara í gegnum verkefnin 

sem höfundur hafði hannað og kennslustofunni var skipt upp í lestrarsvæði. Á 

lestrarsvæðunum unnu börin í áhættuhópi 1, 2 og þau börn sem mældust utan 

áhættu að lestrarverkefnum við sitt hæfi. Kennari áhætuhóps 1 lagði sérstaka 

áherslu á að efla hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu og byrjuðu börnin því á 

léttustu verkefnunum. Þetta voru verkefni sem innihéldu endurinnlögn á 

stöfum, tengingu hljóða, rímspilum og léttum verkefni sem áttu að efla 

hljóðkerfisvitund. Áhættuhópur 2 fékk frekari þjálfun í rími, talningu atkvæða 

og stafaþekkingu. Börnin sem töldust utan áhættu æfði paralestur, lesfimi og 

lesskilning.  

4.1.1.2 Skóli B  

Í skóla B eru fjörutíu og átta börn fædd 2007 og eru þau fædd og uppalin á 

Íslandi. Skimunarprófið Leið til læsis var því lagt fyrir öll börnin í 1. bekk í skóla 

B.  

Í þessum árangangi mældust fjögur börn með áhættu 1 í öllum þremur 

þáttunum sem skimað var fyrir (málþroska, stafaþekkingu og hljóðkerfisvitund). 

Sjö börn mældust utan áhættu í öllum þremur þáttunum sem skimað var fyrir.  

Í töflu 4 má sjá niðurstöður skimunar í skóla B í hljóðkerfisvitundarhlutanum.  
 

Tafla 4- Hljóðkerfisvitund skóli B  

Hljóðkerfisvitund skóli B   

 
Fjöldi barna  

Utan áhættu  22 

Óvissa  5 

Áhætta 2  10 

Áhætta 1 11 

Börn sem ekki tóku prófið  0 

Samtals  48 

 



 

69 

Í skóla B mældust tuttugu og tvö börn utan áhættu í hljóðkerfisvitund, óvissa 

var um fjögur börn. Tíu börn mældust með áhættu 2 og ellefu börn með áhættu 

í í hljóðkerfivitund.  

Í töflu 5 gefur að líta niðurstöður í stafaþekkingu í skóla B.  

Tafla 5- Stafþekking skóli B 

Stafaþekking skóli B         

 
Fjöldi 

 Áhættu1 í 
hljóðkerfisv.  

Áhættu 2 í 
hljóðkerfisv. 

 Óvissa í 
hljóðkerfisv.  

Utan áhættu  15 1 2 1 

Óvissa  10 3 2 1 

Áhætta 2  11 1 4 2 

Áhætta 1  12 5 2 2 

Samtals  48       

 

Í skóla B voru fjórtán börn utan áhættu í stafaþekkingarhlutanum. Þar af var 

eitt barn með áhættu 1 í hljóðkerfisvitund, tvö með áhættu 2 og eitt barn 

mældist með óvissu í hljóðkerfisvitund.  

Tíu börn mældust með óvissu í stafaþekkingu í skóla B, þar af voru þrjú börn 

með áhættu 1 í hljóðkerfisvitund, tvö með áhættu 2 og eitt barn mældist með 

óvissu í hljóðkerfisvitundarhlutanum.  

Ellefu börn mældust með áhættu 2 í stafaþekkingu, þar af mældist eitt barn 

með áhættu 1 í hljóðkerfisvitund, fjögur börn mældust í áhættu 2 og tvö börn 

mældust með óviss í hljóðkerfisvitund.  

Tólf börn í skóla B mældust með áhættu 1 í stafaþekkingu, þar af voru fimm 

börn með áhættu 1 og tvö börn með áhættu 2. Einnig mældust tvö börn með 

áhættu 2 í hljóðkerfisvitund.  

Í töflu 6 sést hvernig börnin í skóla B komu út í málþroskahluta 

skimunarinnar.  
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Tafla 6- Málþroski skóli B 

Málþroskaþættir- 
skóli B          

 

Fjöldi 
barna  

 Áh.1 í 
stafaþ.  

Áh.2 í 
stafaþ. 

 Óvissa í 
stafaþ.  

Utan áhættu  21 2 3 7 

Óvissa  3 2 0 0 

Áhætta 2  8 2 4 0 

Áhætta 1  16 6 3 3 

Samtals  48       

 

Í töflu 6 má sjá niðurstöður skimunar á málþroska barna í skóla B. Þar 

mældust tuttugu og eitt barn utan áhættu. Þar af voru tvö með áhættu 1 í 

stafaþekkingu, þrjú börn með áhættu 2 í stafaþekkingu og sjö börn með óvissu.  

Þrjú börn mældust með óvissu í málþroska, þar af 2 með áhættu 1 í 

stafaþekkingu. Átta börn mældust með áhættu 2 í málþroska, þar af voru tvö 

með áhættu 1 og fjögur með áhættu 2 í stafaþekkingu.  

Sextán börn mældust með áhættu 1 í málþroska, þar af eru sex með áhættu 

1 í stafaþekkingu, þrjú með áhættu 2 og þrjú börn mældust með óvissu á 

stafaþekkingu.  

Höfundur raðaði svo börnunum niður í áhættuhóp 1, áhættuhóp 2 og börn 

utan áhættu á svipaðan hátt og gert var í skóla A eftir skimun. Skóli B fékk að 

vita niðurstöður skimunar hjá hverju barni fyrir sig og hvaða börn höfundur 

taldi í áhættu fyrir lestrarerfiðleikum.  

4.1.2 Samanburður skólanna  

Til þess að átta sig betur á því hvernig barnahópurinn er samsettur er einnig 

gott að bera saman niðurstöður skimunar í skóla A og B. 

Tafla 7- Samanburður á hljóðkerfisviund barna fædd 2007 í skóla A og B 

Hljóðkerfisvitund  Skóli A  Skóli B  

Utan áhættu  18 22 

Óvissa  7 5 

Áhætta 2  9 10 

Áhætta 1 11 11 

Börn sem ekki tóku 
prófið, en voru talin í 
áhættu 

6 0 

Samtals  51 48 
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Eins og sést í töflu 7 eru örlítið fleiri börn utan áhættu í hljóðkerfishluta 

prófsins í skóla B, eða 45,8% en 40% í skóla A, ef ekki er tekið tillit til barnanna 

sem ekki tóku prófið í skóla A (hér eftir verður því miðað við töluna 45 í skóla 

A). Sjö börn (15%) skimast með óvissu í hljóðkerfisvitund í skóla A og fimm 

(10,4%) í skóla B. Þegar áhætta 1 eru skoðuð eru skólarnir á pari báðir með 11 

börn sem mælast í þessum hluta. Í töflu 8 getur að líta samanburð á 

stafaþekkingu skólanna.  

Tafla 8- Samanburður á stafþekkingu barna fædd 2007 í skóla A og B 

Stafaþekking 
samanburður  

  
  

 
Skóli A  Skóli B  

Utan áhættu  23 15 

Óvissa  4 10 

Áhætta 2  8 11 

Áhætta 1  10 12 

Samtals  45 48 

 

Samkvæmt þessu virðast börnin í skóla A standa betur að vígi hvað 

stafaþekkingu varðar. Í skóla A mældust tuttugu og þrjú börn utan áhættu í 

stafaþekkingu eða um 51% barnanna, á móti fimmtán börnum eða 31% barna í 

skóla B. Fjögur börn skimast með óvissu (8%) í þessum hluta í skóla A en tíu 

börn skimast með óvissu í stafaþekkingu (10%) í skóla B. Átta börn voru með 

áhættu 2 í þessum hluta (17,7%) en ellefu í skóla B (22,9%). Þó virðist draga 

aðeins saman með skólunum þegar skoðaður fjöldi barna sem skimast í áhættu 

1. Þá eru tíu börn (22%) í þeim hópi í skóla A en tólf börn (25%) í skóla B.  

Tafla 9- Samanburður á málþroska barna fæddi 2007 í skóla A og B  

Málþáttur- 
samanburður  

  
  

 
Skóli A  Skóli B  

Utan áhættu  29 21 

Óvissa  4 3 

Áhætta 2  4 8 

Áhætta 1  8 16 

Börn sem ekki tóku 
prófið  

6   

Samtals  51 48 
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Tafla 9 sýnir samanburð á niðurstöðum málþroskaþáttum í skóla A og B. Hér 

mældust tuttugu og níu börn utan áhættu í skóla A (64%) og tuttugu og eitt 

(41%) í skóla B. Fjögur börn eru með óvissu í þessum þætti í skóla A (8%) en þrjú 

(6%) í skóla B. Helmingi færri börn mældust með áhættu 2 í málþáttum í skóla A 

en skóla B (4/8) og það sama á við með áhættu 2 í málþáttum. Þar mældust 

átta börn í skóla A á móti sextán börnum í skóla B.  

Ef skoðað er hlutfall þeirra barna sem eru utan áhættu í öllum þremur 

þáttunum sem skimað var fyrir, þá mældust 26% barna í skóla A utan áhættu 

um lestrarerfiðleika en aðeins 14,6% barna í skóla B mældust utan áhættu. Ef 

skoðaður er svo fjöldi þeirra barna sem mælast í áhættu 1 í öllum þremur 

þáttum skimunarinnar þá munar ekki svo miklu á þessum tveimur skólum í 

skóla A eru 6,6% barna sem mældust í áhættu 1 í öllum þremur þáttum 

skimunarinnar og í skóla B eru það 8,3 % .  

4.2 Skóli A  

Í upphafi rannsóknar átti aðeins að fylgjast með og skrá framfarir barna í 

áhættuhópi 1 en í lok rannsóknar var orðið ljóst að börnin í þeim hópi áttu 

mörg hver við ýmiskonar vandamál að etja sem tengdust ekki beint lestri og 

lestrarerfiðleikum. Því var ákveðið að skoða einnig framfarir hjá áhættuhópi 2 

þar sem sá hópur hafði allan tímann unnið með verkefni höfundar og því þótti í 

lagi að bæta þeim hópi við að fengnu samþykki forráðamanna. Sama var gert í 

skóla B.  
 

4.2.1 Áhættuhópur 1 í skóla A, niðurstöður eftir inngrip. 

Eftir átta vikna inngrip með verkefnum höfundar voru 

hljóðkerfisvitundarverkefni skimunarprófs LtL aftur lögð fyrir báða 

áhættuhópanana í skóla A. Könnuð var stafaþekking barna sem ekki höfðu 

forsendur til að taka raddlestrarpróf, að mati umsjónarkennara, en hin tóku 

raddlestrarpróf. Á mynd 11 má sjá samanburð á niðurstöðum hljóðkerfishluta 

skimunarprófsins í október 2013 og mars 2014, fyrir áhættuhóp 1, í skóla A. 
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Mynd 11- Hljóðkerfisvitundarhluti- áhættuhópur 1, skóli A  

Allir nemendur í áhættuhóp 1, hækkuðu sig í seinni fyrirlögninni nema einn, 

nemandi 20, hann svaraði 80% verkefnanna rétt í október en 73% í mars 2014. 

Ástæðan fyrir því að þessi nemandi var settur í áhættuhóp 1 var sú að hann 

kom illa út í málþroskahluta skimunarinnar og með óvissu í stafaþekkingu. Þessi 

nemandi var færður yfir í áhættuhóp 2 vegna mikilla framfara eftir aðeins 4 

vikna inngrip svo hugsanlega gæti dagsformið í seinni skimuninni hafi haft þarna 

áhrif eða hvort slök útkoma í málþætti hafi haft áhrif á færni hans við að skilja 

fyrirmæli og leysa prófverkefni. Umsjónarkennari ætlar að fylgjast vel með 

framförum hans til að tryggja að hann haldi áfram að bæta við lesfimi sína og 

lesskilning.  

Eins og sjá má á þessari mynd þá sýndu nemendur í áhættuhóp 1 talsverðar 

framfarir í seinni fyrirlögn skimunar LtL. Hástökkvarinn er þó án efa nemandi 38 

sem svaraði 43% verkefna rétt í hljóðkerfisvitundarhlutanum í október 2013 en 

96% í mars 2014. Þeir nemendur sem ekki tóku þátt í skimuninni í október 2013 

eru allir af erlendum uppruna og voru ekki taldir hafa forsendur til að taka 

prófið á þessum tíma. Nemandur númer 9 og 44 byrjuðu á prófinu í mars 2014 

en skildu ekki nóg í íslensku til að geta klárað prófið og voru því látnir hætta. 

Báðir gátu þeir þó lesið nokkur orð í sjónrænum orðaforða í LtL skimun í byrjun 

mars (sjá tafla 10).  

Ef meðaltalið er skoðað fyrir þennan hóp sést að í október 2013 svöruðu 

nemendur í áhættuhóp 1 rétt á hljóðkerfisvitundarhluta prófsins í 62% tilfella 

og í byrjun svöruðu þeir rétt í 84% tilfella..  
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Þá er rétt að líta á lesfimi þessara nemenda. Í töflu 10 gefur að líta 

niðurstöður raddlestrarprófa (fylgiskjal 6) sem lögð voru fyrir nemendur í 

áhættuhóp 1 í lok mars, stafaþekkingu þeirra og sjónrænan orðaforða á 

stöðluðu eftirfylgniprófi LtL.  

Tafla 10- Árangur í lesfimi hjá áhættuhópi 1 í mars 2014 

Barn nr  
Lesin 
atkvæði 
á mínútu  

Stafaþekking  
sjónrænn 
orðaforði 

2 12 24 11 

4   26 13 

9     18 

12   23 7 

13   20 7 

19   17 13 

20 50   28 

30   20 17 

38 22   12 

41 24   11 

42   21 2 

44 28 31 14 

45 14   9 

51 36   22 

Meðaltal 26 22,75 13,14 

Staðalfrávik 13,15 4,33 6,60 

 

Eins og sjá má er nemandi 20 hástökkvari og er farinn að lesa 50 atkvæði í 

byrjun mars 2014. Sjö nemendur í þessum hópi þóttu ekki hafa nægjanlegt vald 

á lestri til að þreyta lesfimipróf en sum spreyttu sig þó á sjónrænum orðaforða 

og á það sérstaklega við um börn af erlendum uppruna (nemanda 4, 9, 30, 44 

og 51).  
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4.2.2 Áhættuhópur 2 í skóla A, niðurstöður eftir inngrip  

Næst er vert að skoða framfarir hjá nemendum í áhættuhópi 2. Að loknu 8 

vikna inngripi með verkefnum höfundar höfðu kennarar í skóla A orðið varir við 

miklar framfarir hjá þessum hópi. Eins og áður er byrjað á því að skoða framfarir 

í hljóðkerfisvitundþætti skimunarprófs LtL og sjá má samanburð fyrir og eftir 

inngrip á mynd 12. 

 

Mynd 12- Hljóðkerfisvitundarhluti - áhættuhópur 2, skóli A. 

Eins og sjá má voru einnig miklar framfarir hjá þessum hópi. Nemandi 8 svaraði 

öllum verkefnum rétt í hljóðkerfisvitundarhlutanum í skimuninni í mars 2014. 

Nemendur í áhættuhóp 2 efldu hljóðkerfisvitund sína að meðaltali um 21% á 

þessu tímabili. Hástökkvarinn hér er nemandi 7 sem eflir sína hljóðkerfisvitund 

um 37% en einnig sýna nemendur 3, 34 og 43 miklar framfarir. Nú verður 

skoðuð lesfimi barna í áhættuhópi 2. Í töflu 11 má sjá raddlestrareinkunnir, 

sjónrænan orðaforða og lesfimi nemenda í áhættuhópi 2 á eftirfylgniprófi LtL 

sem lagt var fyrir í byrjun mars 2014.  
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Tafla 11-Raddlestrareinkunnir, sjónrænn orðaforði og lesfimi fyrir áhættuhóp 2 í skóla 
A eftir inngrip. 

 

Barn nr.  
Lesin 
atkvæði 
á mínútu 

Sjónrænn 
orðaforði  

Lesfimi 
orð lesin 
á 120 
sek  

3 40 21 48 

7 24 16 33 

8 59 32 79 

14 34 20 45 

16 34 22 44 

25 40 24 52 

29 32 21 42 

34 48 29 62 

36 34 20 46 

37 42 24 52 

43 48 31 64 

Meðaltal 39,55 23,64 51,55 

Staðalfrávik 9,59 5,05 12,64 

 

Eins og sést á töflu 11 hefur einn nemandi nú þegar náð 

raddlestrarmarkmiðum fyrir 1. bekk sem eru 50 lesin atkvæði á mínútu og tveir 

eru alveg á mörkunum að ná þessu marki í lok mars 2014.  

Vart þarf að taka það fram að bæði kennarar og foreldrar voru mjög ánægðir 

með framfarir og árangur barnanna.  

4.3 Skóli B  

Í skóla B er stuðst er við hefðbundna lestrarkennslu. Í lestrarstefnu skólans 

segir, meðal annars fyrir 1. bekk, að áhersla sé lögð á að mæta nemendum þar 

sem þeir eru staddir hverju sinni. Unnið er með tengsl stafs og hljóðs, leshraða, 

lesöryggi og lesskilning (tekið úr lestrarstefnu skóla B sem birt er á heimasíðu 

skólans). 

Markmið í fyrsta bekk er að í janúar kunni nemendur alla stafi og hljóð þeirra 

og geti lesið 40- 80 atkvæði á mínútu í lok maí. Námsmati er þannig hagað að 

lögð er fyrir stafakönnun og raddlestrarpróf eftir því sem við á. Eftir námsmat í 

janúar var árgangi 2007 skipt upp þannig að þeir nemendur sem lásu 20 
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atkvæði eða minna á léttlestrarprófi var kennt saman og unnið með lestarfærni 

þeirra í íslenskutímum (samanber bréf frá skóla B þann 4. febrúar 2014).  

Nemendur í þessum hópi eru ýmist flokkaðir í áhættuhóp 1 eða 2 eftir LtL 

skimun höfundar. 

4.3.1 Áhættuhópur 1 niðurstöður í byrjun mars 2014 í skóla B 

Í skóla B var lagt fyrir LtL skimunarpróf í október 2013 líkt og í skóla A. Í mars 

2014 var svo aftur lagt fyrir hljóðkerfisvitundarhluti prófsins og 

stafaþekkingakönnun. Þá voru aðeins þau börn sem voru talin í áhættuhóp látin 

taka prófið. Á mynd 13 sést samanburður á framförum barna í áhættuhópi 1 í 

hljóðkerfisvitundarhluta prófsins í skóla B.  

  

Mynd 13-Samanburður á hljóðkerfisvitund fyrir áhættuhóp 1 í skóla B. 

Flestir nemendur í skóla B bæta hljóðkerfisvitund sína á þessu tímabili. 

Nemandi númer 24 tók aðeins málþroskahluta skimunarinnar í október og því 

eru aðeins niðurstöður skimunar í mars 2014 í súluritinu. Líkt og í skóla A sýnir 

einn nemandi lægri frammistöðu í seinni skimuninni heldur en þeirri fyrri. 

Hugsanlega skýring á því gæti verið dagsform hans eða að vandi hans í málþætti 

hafi valdið því að skildi ekki verkefnin. Nemandi númer 35 er hástökkvarinn í 

þessum hópi hækkar sig um heil 46% á tímabilinu sem er betri framför en 

nokkurt barn í skóla A sýndi. 
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Ef rýnt er nánar í þessar niðurstöður sést að meðaltal hljóðkerfisvitundarhluta 

skimunarinnar fyrir þennan hóp er 51% rétt svör í október 2013 en í byrjun 

mars 2014 er meðaltalið 65%. Ef þessar niðurstöður eru bornar saman við 

niðurstöður í skóla A virðast nemendur í áhættuhóp 1 í þessum skólum mjög 

áþekkir hvað hljóðkerfisvitund varðar í upphafi rannsóknar (báðir með 51% rétt 

svör). Eftir inngrip hefur áhættuhópur 1 í skóla A náð að efla hljóðkerfisvitund 

sína að meðaltali um 19% meðan áhættuhópur 1 í skóla B hefur eflt 

hljóðkerfisvitund sína um 15% og munurinn er því ekki marktækur.  

Næst er vert að rýna í stafþekkingu og raddlestrareinkunnir barna í 

áhættuhópi 1 í skóla B. Börn í þessum skóla tóku léttlestrarpróf (fylgiskjal 4) í 

stað lesfimiprófs LtL. Slík próf innihalda einungis þá stafi sem þegar hafa verið 

lagðir inn meðan lesfimipróf LtL inniheldur alla stafi í stafrófinu.  

Tafla 12-Raddlestur og stafaþekking barna í áhættuhópi 1 í skóla B í mars 2014. 

Barn nr.  
Lesin atkvæði 
á mínútu á 
léttlestrarprófi 

Stafaþekking  

4 28 14 

7 25 8 

10 28 25 

11 15 11 

14 29 16 

16 28 20 

24  17 8 

35 48   

41 20 7 

42 35 25 

Meðatal 28,44 14,89 

Staðalfrávik  9,29 7,11 

 

Í skóla B lesa nemendur í áhættuhópi 1 að meðaltali 28 atkvæði á 

léttlestrarpróf og þekkja að meðaltali tæplega 15 stafi. Til samanburðar þekkja 

nemendur í áhættuhópi 1 í skóla A að meðaltali rúmlega 25 stafi og lesa að 

meðaltali 26 atkvæði að loknu inngripi með stigskiptri kennslu og verkefnum 

höfundar í mars 2014. Lesfimi og sjónrænn orðaforði var ekki mældur í skóla B 

þar sem sá skóli notar ekki LtL. Því lítur út fyrir að ekki hafi dregið mikið í sundur 

með þessum tveimur hópum þrátt fyrir inngrip í skóla A. 
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4.3.2 Áhættuhópur 2 niðurstöður í byrjun mars 2014 í skóla B. 

Eins og áður er byrjað á því að bera saman hljóðkerfisvitund nemenda frá því í 

október 2013 og svo aftur í mars 2014. Á mynd 14 má skoða samanburð á 

skimunum hjá áhættuhópi 2 í skóla B.  
 

Mynd 14- samanburður á hljóðkerfisvitund í skóla B fyrir áhættuhóp 2. 

Mynd 8 sýnir að flest börn í áhættuhópi 2 í skóla B auka hljóðkerfisvitund 

sína á þessu tímabili. Nemandi 9 (sem skimast í óvissu í bókstafaþekkingu, 

áhættu 1 í málþroska og áhættu 2 í hljóðkerfisvitund) svarar færri atriðum rétt 

á hljóðkerfisvitundarhluta skimunarinnar í mars 2014 en í október 2013 og eins 

og áður gæti dagsformið valdið þessu eða að málskilningur hafi gert það að 

verkum að hann skildi ekki hvað hann átti að gera. Nemendur í áhættuhópi 2 í 

skóla B svara að meðaltali rétt í 56% tilfella á hljóðkerfisvitundarhluta 

skimunarinnar í október 2013 en í mars 2014 svara þeir rétt í 70% tilfella. Til 

samanburðar svara nemendur í áhættuhópi 2 í skóla A að rétt í 62% tilfella á 

hljóðkerfisvitundarhluta skimunar í október 2013 en svara rétt í 84% tilfella í 

mars 2014. Þannig að fyrir nemendur í áhættuhópi 2 er stigskipt lestrakennsla 

og verkefni höfundar að efla hljóðkerfisvitundarfærni umtalsvert miðað við 

nemendur á áhættuhópi 2 í skóla B. 
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Tafla 13- raddlestrareinkunnir og stafaþekking hjá áhættuhópi 2 í skóla B 

 

Barn nr.  í 
skóla B 

Atkvæði 
lesin á 
mínútu 

  

Stafaþekking  

19 38   

21 50   

22 49 26 

23 35 27 

28 39 13 

29 36   

30 50 32 

32 32   

36 36   

43 30 22 

44 20 17 

Meðaltal 37,73 22,83 

Staðalfrávik  9,22 6,97 

 

Samkvæmt töflu 13 var stafaþekking sex nemenda í áhættuhópi 2 í skóla B 

skoðuð. Nemendur í áhættuhópi 2 lesa að rúmlega 37 atkvæði á mínútu og 

þekkja að meðaltali tæplega 23 bókstafi. Á sama tíma les nemendur í 

áhættuhópi 2 í skóla A um það bil 39 atkvæði á mínútu á  LtL lesfimipróf.  

Nemandi 9 í skóla B var fjarverandi þegar stafþekking og raddlestrarpróf voru 

lögð fyrir í mars 2014 en hann tók hljóðkerfisvitundarhluta prófsins í bæði 

skiptin og því þótti höfundi ekki ástæða til að taka hann út úr rannsókninni. Við 

fyrstu sýn virðist því ekki mikill munur á lesnum atkvæðum á mínútu hjá 

þessum tveimur skólum og ekki virðist mikill munur á stafaþekkingu nemenda. 

4.4 Samanburður á skóla A og B eftir inngrip. 

Þegar farið var að vinna úr gögnum rannsóknarinnar kom í ljós að töluverður 

munur var á lestrarprófunum sem lögð vour fyrir í skóla A og B (sjá  namsmat.is 

og fylgiskjal 5 og 6). Léttlestrarprófin sem lögð voru fyrir nemendur í skóla B 

innihéldu einungis 12 bókstafi meðan lesfimipróf LtL innihéldu alla bókstafi 

stafrófsins. Því ákvað höfundur að ekki væri hægt að bera saman niðurstöður 

nema nemendur í skóla A væru líka prófaðir með léttlestrarprófi úr skóla B. Því 

var ákveðið að prófa nemendur í áhættuhóp 1 og 2 í skóla A aftur og nota nú 

léttlestrarprófið úr skóla B. Tafla 14 sýnir samanburð lesinna atkvæða á mínútu 

fyrir áhættuhóp 1 í skóla A á umræddu léttlestraprófi. 
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Tafla 14- Samanburður á skóla A og B áhættuhópur 1.  

Númer 
barna í 
skóla A  

Atkvæði 
lesin á 
mínútu  

Númer 
barna í 
skóla B  

Atkvæði 
lesin á 
mínútu 

2 27 4 28 

4  33 7 25 

9  60 10 28 

12 20 11 15 

13 26 14 29 

19 24 16 28 

20  75 24 14 

30 36 35 48 

38  30 41 20 

41 40 42 35 

42  35 Meðaltal 27 

44  58 Staðalfrávik 9,88 

45  33 

  51  66 

  Meðaltal 40 
  Staðalfrávik 7,60 
   

Í töflu 14 sést greinilegur munur á lesnum atkvæðum hjá nemendum í þessum 

tveimur skólum sem tekið hafa sama lestarprófið. Þar sem léttlestrarprófið frá 

skóla B inniheldur færri bókstafi en prófið sem lagt var fyrir börnin í skóla B þá 

lesa nemendur í skóla A fleiri atkvæði á því prófi en prófinu í mars. Auk þess var 

hægt að mæla lesin atkvæði hjá nemendum í áhættuhópi 1 sem ekki mældust á 

lesfimiprófi LtL.  

Að meðaltali lesa nemendur í áhættuhópi 1 í skóla A tæplega 40 atkvæði á 

mínútu á þessu léttlestrarpróf en börnin í áhættuhópi 1 í skóla B lesa 27 

atkvæði á mínútu. Munurinn á meðaltali þessari tveggja hópa er því um 67%. 

Miðgildið fyrir þennan hóp er 26,5 fyrir skóla A og 28 fyrir skóla B. Hæsta gildið í 

áhættuhópi 1 í skóla A er 75 atkvæði (nemandi 20) á mínútu meðan hæsta gildi 

í skóla B er 48 atkvæði á mínútu. En þar sem nemandi 20 var færður í 

áhættuhóp 2 er kannski ekki alveg sambærilegt að bera hann saman við 

nemendur í áhættuhópi 1. Ef til vill er réttara að bera saman lesin atkvæði hjá 

nemanda 51 sem les 66 atkvæði á mínútu í lok mars. Sá nemandi er af 

erlendum uppruna og gat ekki lesið á LtL prófinu. Sömu sögu er að segja um 
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nemanda 44 sem les 58 atkvæði á þessu prófi. Þessar tölur styðja þá kenningu 

að kennsla í litlum hópum er virkilega nauðsynleg fyrir börn í áhættuhópi fyrir 

lestrarerfiðleikum og virðist einnig vera árangursrík fyrir nemendur af erlendum 

uppruna. Til samanburðar er hæsta gildi í skóla B 35 atkvæði á mínútu. 

Munurinn á áhættuhópi 1 á skólum A og B er ekki tölfræðilega marktækur 

[t(23) = 0,68; p > 0,05]. 

Þá er rétt að skoða áhættuhóp 2 í báðum skólum. Í áhættuhópi 2 eru 

nemendur sem mældust í áhættu 2 eða óvissu samkvæmt skimun LtL í báðum 

skólum. Í töflu 16 má sjá samanburð á lesnum atkvæðum í skóla A og B á 

léttlestrarprófi frá skóla B, fyrir áhættuhóp 2. 

Tafla 15- Áhættuhópur 2 samanburður á skóla A og B eftir inngrip. 

Barn nr. í Atkvæði 
lesin á 
mínútu 

Barn nr. í 
skóla B 

Atkvæði 
lesin á 
mínútu 

 Skóla A  

3 46 19 38 

7 75 21 50 

8 57 22 49 

14 46 23 35 

16 74 28 39 

25 56 29 36 

29 86 30 50 

34 80 32 32 

36 82 36 36 

37 62 43 30 

43 80 44 20 

Meðaltal 67,64 Meðaltal 37,73 

Staðalfrávik 14,70 Staðalfrávik  9,22 

 

Tafla 15 sýnir að nemendur í áhættuhópi 2 í skóla A lesa að meðaltali 

rúmlega 68 atkvæði á mínútu meðan nemendur í skóla B lesa um það bil 38 

atkvæði á sama prófi. Nemendur í skóla A lesa að meðaltali rúmlega 55% fleiri 

atkvæði á léttlestrarprófi en nemendur í skóla B. Miðgildið fyrir þennan hóp er 

74 fyrir skóla A en 36 fyrir skóla B þannig að ekki mikill munur á meðaltali og 

miðgildi. Hæsta gildið í áhættuhópi 2 í skóla A er 86 atkvæði á mínútu á meðan 

hæsta gildið í skóla B er 50 atkvæði á mínútu. Tveir nemendur lesa 46 atkvæði á 

mínútu í skóla A sem er lægsta gildið í skóla A á meðan lægsta gildið í skóla B er 

20 lesin atkvæði á mínútu á þessu léttlestrarprófi. Munurinn á áhættuhópi 2 á 

skólum A og B er því tölfræðilega marktækur [ t (18) = 0,0018; p < 0,05].  
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Af þessu má sjá snemmtæk íhlutun með stigskiptri lestrarkennslu í skóla A 

og verkefni höfundar virðist hafa skilað nemendum í áhættuhóp 2 mjög góðum 

árangri þegar notast er við sömu mælitæki í báðum skólunum.  

4.5 Upplifun kennara í skóla A af inngripinu 

Eins og áður segir tók inngripið í skóla A 8 vikur að loknu innleiðingarferli og 

kynningu á verkefnum. Mikill áhugi var meðal skólastjórnenda í skóla A sem 

endurspeglaðist í því að þeir tóku vel í óskir bekkjarkennara um að hefja 

snemmtæka íhlutun fyrir nemendur í hugsanlegum lestrarvanda strax i 1. bekk. 

Í stað þess að nemendur væru teknir út úr bekk og þörfum þeirra mætt í 

námsveri kom kennari þaðan inn í bekk og hóf snemmtæka íhlutun þar í 

samræmi við niðurstöður skimunar. Þannig var hægt að mæta þörfum þeirra 

þar sem þeir voru staddir hverju sinni inni í sínum bekkjardeildum.  

Að rannsókn lokinni tók höfundur viðtal við þrjá umsjónarkennara í skóla A, 

skráði það og greindi niðurstöður. Viðtalið fór fram þann 25. mars 2014. 

Ákveðið var að hittast á kaffihúsi svo að viðtalið færi fram á hlutlausum stað. 

Kaffihúsið er í miðbænum, hlýlegt og notalegt. Sem betur fer voru ekki margir 

þarna enda bara þriðjudagur og klukkan ekki nema 2 að degi til, þannig að gott 

næði var til að spjalla saman og taka upp viðtalið. Höfundur notaði símann sinn 

sem upptökutæki og fékk leyfi kennaranna til að taka upp viðtalið. Að fengnu 

samþykki hófst viðtalið. Kennararnir sem kenna 1. bekk í skóla A eru allt konur 

sem hafa mismunandi kennslureynslu að baki. Rannsakandi hefur gefið þeim 

gervinöfnin Anna, Birna og Soffía.  

Anna er kona á besta aldri, hún lærði í Fósturskóla Íslands en þegar hún 

hafði kennt 1. bekk í svolítinn tíma ákvað hún að ná sér í kennararéttindin. Hún 

hefur því margra ára kennslureynslu samfara reynslu sinni sem leikskólakennari. 

Hún hefur oftast kennt 1. bekk og fylgt nemendum sínum upp í 4.- 5. bekk og 

byrjað svo aftur með nýja nemendur í 1. bekk.  

Birna er yngst af þessum þremur kennurum, hún fór í Kennaraháskóla 

Íslands og lauk þaðan prófi, hún hefur kennt í nokkur ár sem sérkennari á 

höfuðborgarsvæðinu en hóf kennslu í skóla A í haust. Hún er að ljúka 

meistaraprófi í sérkennslufræðum í október á þessu ári og skrifar nú lokaritgerð 

sína með vinnu.  

Soffía lauk líka prófi frá Kennaraháskóla Íslands, hún hefur kennt með hléum 

í skóla A í allmörg ár. Í fyrra kenndi hún á unglingastigi en var svo sett sem 

umsjónarkennari í 1. bekk núna í haust. Hún hefur ekki kennt 1. bekk áður og 

þótti þetta mikil breyting og hálfgert „sjokk“ (svo hennar eigin orð séu notuð).  

Höfundi lék forvitni á vita þar sem skimunarpróf LtL hefur verið notað í skóla 

A undanfarin ár hvort þær vissu hvað hefði verið gert að lokinni skimun hingað 

til? 
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Þær vissu ekki til þess að nokkuð hafi verið gert, alla vega ekkert í líkingu við 

það sem gert var nú með inngripi höfundar. Anna kenndi 4. bekk í fyrra og þar 

var eftirfylgnipróf LtL lagt fyrir. Hún sagði að vissulega hefði verið farið yfir 

niðurstöður og reynt að bregðast við þeim. En aðallega fólust slík viðbrögð í því 

reynt var að þjálfa þá þætti sem komu illa út hjá börnunum inni í bekk samfara 

almennri bekkjarkennslu. Þannig að hver umsjónarkennari fyrir sig vann úr 

niðurstöðum og reyndi að bregðast við eftir bestu getu. Hún vissi ekki hvað 

aðrir árgangar gerðu en reiknaði með að það hefði verið á svipuðum nótum.  

Soffía var með barn í 1. bekk í fyrra og sagði að hún sem foreldri hafi ekki 

orðið var við sérstakt inngrip að lokinni skimun. Hún vissi að skimunarpróf LtL 

var lagt fyrir en ekki mikið meira en það. Hún efast samt ekki um að þeir 

kennarar sem þá kenndu 1. bekk hafi gert sitt besta til að hjálpa þeim sem á 

þurftu að halda. Í hvernig formi það var gert vissi hún ekki. En hún tekur það 

líka fram að kennararnir þá hafi heldur ekki búið svo vel að hafa gagnabanka 

höfundar.  

Höfundur fékk að vita frá umsjónarkennurum 2. bekkjar í skóla A, að í haust 

hafi árganginum verið skipt upp í læsishópa þvert á árganginn og þar hafi þeir 

sem þurftu frekari stuðningi í lestrarkennslunni fengið aukna aðstoð með því að 

fá kennslu í smærri hópum en ekki var eins ljóst hvernig þörfum nemenda var 

mætt í kennslu.  

Soffía bendir réttilega á að þá hafi einungis verið stuðst við 

raddlestrareinkunnir nemenda í stað þess að skoða sjónrænan orðaforða og 

lesfimi líkt og mælt er í skimunarprófum LtL. Hún telur að stigskipt 

lestrarkennsla líkt og lagt er upp með í handbók LtL sé spor í rétta átt.  

Þar sem þær virðast vera svo ánægðar með verkefni höfundar þá var ekki úr 

vegi að næsta spurning snerist um líðan þeirra í upphafi verkefnis. Þær brosa og 

hlæja að þessu og eru hjartanlega sammála um að þeim hafi virkilega vaxið 

þetta í augum í upphafi. Soffía grípur orðið:  

Soffía: Já en ég hafði rosalega gott af þessu af því ég (hún hikar) ég hef 

ekki verið með 1. bekk áður því var rosa gott að fá þetta.  

Höfundur: Þið teljið ykkur sem sagt hafa grætt á að fara í þessa vinnu? 

Anna, Soffía og Birna: Já algjörlega!  

Anna heldur áfram: Eftir á að hyggja var þetta erfið fæðing en en 

fæðingin er afstaðinn. 

Soffía: Já! Og þá komum við að þessum undirbúningi, þetta var enginn 

venjulegur undirbúningur. 

Þetta kemur höfundi mjög á óvart og því kom næsta spurning óundirbúin:  

En samt var búið að vinna öll verkefnin nánast upp í hendurnar á ykkur? 

Þær tala allar í einu og er mikið niðri fyrir en samsinna þessu allar. 

Anna grípur orðið: „Í raun og veru hefðum við þurft, á starfsdögum í 

ágúst, að byrja strax í upphafi skólaárs að fá að skoða verkefnin (hún 
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hikar).vitandi víst að við ætlum (þær hinar taka undir játandi). Við 

ætlum að vinna þetta. Þetta er (hún hikar).þetta er lestrarstefnan (hún 

hikar aftur).það hefði ekki verið spurning.  

Soffía: Já það er ekki spurning (hún hikar).það hefði bjargað miklu!  

Birna: Þegar við erum sendar á Pals námskeið þá er ekki verið gefa 

okkur til kynna að Leið til læsis væri það sem við ættum að einblína á 

(hún hikar).  

Nei nei akkúrat (þær samsinna hvor annarri).  

Höfundur: Samt var búið að samþykkja að taka þátt í þessu verkefni 

mínu síðasta vor. 

Anna: Já einmitt, af því að það lá fyrir. 

Höfundur: Þannig að þið mynduð ráðleggja, ef það á að nota þetta fyrir 

1. bekk aftur næsta vetur, að nota starfsdagana í ágúst til þess að 

undirbúa kennarana? 

Birna: Já og líka byrja strax eftir skimun, (þær samsinna allar) ekki eins 

og við, að mikla þetta svona fyrir okkur. Það þarf bara að henda sér útí 

þetta (hinar samsinna því). 

Anna: Já hikstalaust því að, sérstaklega þegar við sjáum núna 

niðurstöðurnar, þennan frábæra árangur sem náðist. 

 

Þessi fullyrðing kemur höfundi skemmtilega á óvart þar sem illa gekk að fá 

kennarana til að byrja á að vinna eftir lestrarskipulagi UDL og RTI og á tímabili 

hélt hann að þeir fengjust ekki til þess að byrja.  

En hvernig fannst kennurunum svo að kenna á þessum lestrarsvæðum og 

eftir skipulagi LtL og RTI? Þegar kemur að þessari spurningu eru þær allar 

hjartanlega sammála um að þær hefðu ekki viljað missa af þessu. Þær eru 

sammála um að slíkt kennsluskipulag hjálpi til við að ná betur utan um 

námshópana í bekknum og að kennari taki betur eftir því hvort námsefnið sé að 

skila sér til nemenda sinna. Gefum Önnu, Birnu og Soffíu orðið:  

Soffía: Já ekki spurning (hún hikar) ég hugsa miklu meira um það núna 

þegar þau eru á borðum og svona. Já hvernig ætli þetta virki saman 

(hún hikar).þú veist. Já ég geri það orðið í öllu. í stærðfræðinni (hún 

hikar).þá veit ég orðið þessi passar við þennan og svona. 

Höfundur: Þannig að þið áttuðuð ykkur betur á einstaklingsþörfum 

hvers nemanda? 

Birna: Já mér finnst það, maður fer svolítið svona ósjálfrátt að vera 

betur meðvitaður um þarfir hvers og eins (hún hikar) þegar maður er 

með svona verkefna vinnu þá hlustar maður eftir hverjum og einum. Er 

þetta að komast inn? Eru þau að ná þessu? Maður er miklu meira 

vakandi fyrir öllum þessum þáttum og öllum hópnum.  
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Höfundur: Þannig að inngripið hefur skilað árangri líka inn í aðrar 

námsgreinar? Ekki bara lesturinn?  

Þær svara allar í kór: Já vissulega! Það er ekki spurning! 

Soffía: Krakkarnir lærðu líka ákveðið sjálfstæði í vinnubrögðum sem við 

nýtum okkur núna í allri kennslu.  

 

En telja kennararnir að inngripið hafi stuðlað að því efla undirstöðuþætti 

læsis hjá börnum í áhættuhópi 1 og 2? Þær eru sammála um að snemmtæk 

íhlutun og aðferðarfærði UDL og RTI hafi stuðlað að því að betur var hægt að 

mæta þörfum allra nemenda í árgangi 2007. Þó að börn í áhættuhópi 1 hafi ekki 

sýnt þær framfarir sem vonast var eftir þá hafi þetta skipulag og 

einstaklingsmiðuð kennsla vissulega elft undirstöðufærni þeirra. Ljóst er að 

börn í áhættuhóp 1 þurfa miklu meira en svona stutt inngrip, þau þurfa 

áframhaldandi markvissa þjálfun og kennslu í undirstöðuþáttum læsis. Þær telja 

sig samt sem áður hafa náð betur að efla færni barnanna með þessu 

kennsluskipulega heldur en þær hefðu náð með venjulegri bekkjarkennslu.  

Eins og þær sögðu í viðtalinu þá virtust nemendur í áhættuhóp 1 vera „meira 

með á nótunum“ hvað varðar hljóðkerfisþátt tungumálsins heldur en þeir voru í 

byrjun inngrips. Mörg barnanna hafa öðlast meira sjálfstraust og þora frekar að 

tjá sig í venjulegri bekkjarkennslu og á það sérstaklega við um börnin sem eru af 

erlendum uppruna. Þær eru sammála því að sá árangur sem náðist með 

áhættuhóp 1 hefði ekki orðið sá sami ef ekki hefði komið til þessi snemmtæka 

íhlutun strax í 1. bekk. Líklega hefðu börnin í áhættuhópi 1 dregist jafnt og þétt 

aftur úr jafnöldrum sínum ef þær hefðu haldið áfram með venjulega 

bekkjarkennslu. 

En ef miðað er við árangur barna í áhættuhópi 2 skilaði þessi snemmtæka 

íhlutun umtalsverðum árangri að mati kennaranna. Þeim þótti nemendur í 

þessum hópi hafa tekist að efla hljóðkerfisvitund sína og stafaþekkingu svo um 

munaði. Enda sýndu framfarir á raddlestrarprófum fram á það. Líklega er of 

snemmt að segja til um hvort inngripið hafi haft úrslitaáhrif hvað varðar muninn 

á þessum hópi og áhættuhópi 2 í samanburðarskólanum en þær Anna, Birna og 

Soffa eru sammála um að árangurinn sem náðist hjá áhættuhópi 2 sé fyrst og 

fremst kominn til vegna stigskiptrar kennslu og þeirra verkefna sem þær fengu 

frá höfundi.  

Í viðtalinu kom fram að kennararnir telja börnin sem skimuðust utan áhættu 

hefðu mátt fá meira krefjandi verkefni. Þau hefðu, að mati kennaranna, alveg 

vera tilbúin í að takast á við meiri lestur og lestrarúrvinnslu sem reyndi meira á 

hljóðavitund. Þær velta því samt fyrir sér hvort þær hefðu áttað sig á því ef ekki 

hefði verið ráðist í inngripið? Kannski er þessi hópur svona tilbúinn í erfiðari 

verkefni af því að inngripið hefur styrkt hann?  
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Nú voru kennararnir mjög kvíðnir í upphaf inngrips og drógu það að byrja á 

að kenna í eftir aðferðafræði LtL með stigskiptri kennslu. Eins og áður hefur 

komið fram fengu þær Anna, Birna og Soffía það í gegn að fá aðstoð úr 

námsveri í formi snemmtækrar íhlutunar. Skólastjórnendur fengu kennara úr 

námsveri til að taka þátt í inngripinu í stað þess að taka börn í áhættuhópi 1 út 

úr bekkjardeildum sínum. Með því myndi þessi kennari læra á verkefnin 

samfara því að sinna einstaklingsþörfum nemenda inni í bekkjardeildunum 

sínum. Þannig væri hægt að nýta krafta námsverskennara í þágu fleiri barna. 

Þessi kennari tók því þátt í kennslunni í öllum bekkjardeildum og skapaði næði 

til að sinna þörfum nemenda í áhættuhópi 1 samfara því að stigskipt 

lestrakennsla færi fram.  

Kennarinn sem kom inn í bekkina átti upphaflega einungis að taka börnin af 

erlendum uppruna í íslenskukennslu en í stað þess kom hann inn í bekkinn og 

aðstoðaði við lestrarkennslu þar. Þetta var þó ekki gert á kostnað barnanna af 

erlendum uppruna því þau fengu íslenskukennslu tvær kennslustundir á viku til 

viðbótar við inngripið. Þannig að í raun fengu þau fleiri tíma en upphaflega var 

áætlað og þau fengu betra tækfæri til að æfa sig í íslenskunni í smærri hópum.  

Þær Anna, Birna og Soffía eru allar sammála því að snemmtæk íhlutun á 

borð við inngrip höfundar sé nauðsynleg ef mæta eigi öllum börnum í 

margbreytilegum nemendahópi. Skólastjórnendur verði að gera sér grein fyrir 

mikilvægi þess að byrja strax í 1. bekk efla færni barna í undirstöðuþáttum 

læsis. Höfundur veit að þær voru búnar að reyna áður að fá kennarana í 

námsveri til að koma inn í bekkjardeildirnar og sinna börnunum þar en höfðu 

ekki árangur sem erfiði. Þá er eðlilegt að spyrja næst hvort þær þurftu að hafa 

mikið fyrir því að sannfæra skólastjórnendur um nauðsyn þess að snemmtæk 

íhlutun hæfist strax í 1. bekk? Við skulum gefa þeim orðið:  

Birna: Já bæði og (hún hikar) Anna var bara mjög ákveðinn við skulum bara 

orða það þannig.  

Anna fer að hlæja og segir: það borgar sig stundum að vera gömul í 

hettunni.  

Birna samþykkir það og segir: Það þurfti! Við Soffía hefðum örugglega ekki 

fengið þetta í gegn. Þó að ég hafi reynsluna sem sérkennari.  

Anna: Já ég náttúrlega sagði bara að þetta væri alveg bráðnauðsynlegt.  

Birna: Já þú rökstuddir það líka svo vel.  

Anna: Já já ég hef nú nokkuð mörg ár á bak við mig. Það skiptir máli. Og það 

bakkaði mig upp líka.  

Soffía: Já vissulega þú lagði þetta líka bara pínu upp þannig að námsverið 

ætti að færast meira inn í bekkina.  

Birna: Já að við værum ekki að fara útí þetta nema með því að setja hag 

barnanna í fyrsta sæti við vildum ekkert hálfkák! 
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Soffía: Já það gerði líka útslagið þegar við funduðum með þeim og lögðum 

þetta bara fyrir.  

Anna: Já þá fengum við í raun tækifæri til að rökstyðja (hún hikar) af hverju 

snemmtæk íhlutun er svona nauðsynleg strax í fyrsta bekk.  

  

Samkvæmt þessu hafa þær stöllur verið ansi ákveðnar og fengið sitt fram 

fyrir vikið. Reyndar kom það svo seinna í ljós að vilji stjórnenda er að nýta 

kennara í námsveri betur og fá þá til að fara meira inn í bekkina og veita sína 

þjónustu þar. Líklega hefur umræðan í samfélaginu um mikilvægi lestur og 

báglega stöðu íslenskra skólabarna í þeim efnum í einnig hjálpað til.  

Þegar hér var komið sögu lék höfundi forvitni á að vita hvort þær myndu vilja 

breyta einhverju varðandi verkefnið. Já þær eru sammála um það að þær hafi 

verið alltof ragar á að byrja.  

Birna segir: Já við hefðum áhuga á að byrja fyrr, strax eftir skimun í 

október, við vorum alltof lengi af stað (allar sammála um það).  

Birna: Já algjörlega! Við áttum að byrja strax í haust, því þá gætum við 

verið að fara einn lengra núna (þær hinar taka undir þetta). 

 

Þær eru einnig sammála um það að nauðsynlegt sé að undirbúa verkefnið á 

haustdögum með þeim kennurum sem eiga að taka fyrsta bekk. Þær telja að 

það sé mikilvægt að kynna það fyrir foreldrum strax í upphafi og halda með 

þeim sérstakan fund um hvað á að gera, hvers vegna og hvert sé hlutverk 

foreldra í lestrarnámi barna sinna. Einnig telja þær mikilvægt að fá meiri 

bakgrunnsupplýsingar um hvert barn fyrir sig. Líkt og gert er með foreldrabréfi 

LtL.  

Mikil vitundarvakning virðist hafa orðið meðal þessa þriggja kennara og þær 

vonast til að ná að „smita“ þá kennara sem taka 1. bekk næsta haust af þessum 

áhuga. Í gegnum viðtalið skín í gegn hversu mikil samstaða og gagnkvæm 

virðing ríkir á milli þessa þriggja kvenna. Þær eru greinilega góður hópur sem 

vinnur vel saman og styðja hvor aðra í starfi. Slíkt hlýtur að vera góð blanda sem 

mikilvægt er að leggja rækt við innan kennarahópsins.  

En nú eru þær reynslunni ríkari og því spyr höfundur: Ef þið tækjuð 1.bekk 

aftur mynduð þið þá endurtaka leikinn? Já þær eru allar sammála um það og 

svara án þess að hika.  

Já alveg! Alveg pottþétt! Já alveg örugglega!  

Soffía segir: Ég myndi byrja strax! 

Birna: Já strax eftir skimun! 

Soffía: Já og ég mundi ekki vera að flækja þetta neitt með einhverju 

öðru.  

Birna: Ég held að við myndum heldur ekki getuskipta árganginum.  

Þær virðast algjörlega sammála um þetta atriði og halda áfram:  
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Birna: Ég hugsa að við myndum áfram hafa bekkina því við erum að 

kynnast þeim ennþá á þessu stigi. 

Hinar taka undir þetta.  

Soffía segir: Ég held að við höfum gert þetta alveg rétt, nema við hefðum 

átt að byrja fyrr. 

Hinar samsinna því og þær halda áfram:.  

Ég held að það sé til dæmis rosa gott að gera þetta svo svona núna eins 

og við ætlum að gera þetta.  

Birna: Já nú ætlum við að skipta þvert á árganginn.  

Anna: Já því nú eru þau líka aðeins búin að skiptast upp í lotur, smiður og 

svoleiðis. Þannig að nú eru þau búin að kynnast betur innbyrðis.  

Soffía: Já nú er búið að hrista hópinn allan saman. 

Af þessu sést að þær eru ekki hættar, ætlunin er að halda áfram að vinna 

með verkefnið og bæta jafnt og þétt við gagnabankann. Nú mun hver kennari 

sérhæfi sig í að vinna með ákveðnum hópi. Birna ætlar að taka að sér að kenna 

börnum sem eru í áhættuhópi 1 og ætlar að vinna með þau í verkefnum sem 

hæfa þeirra lestrargetu.  

Anna sér um kennslu nemenda sem teljast utan áhættu og ætlar að vinna 

meira með lesfimi, lesskilning, orðaforða og byrja að þjálfa þau í ritun. Soffía 

kennir hópnum sem telst í áhættu 2 og ætlar sér að efla orðaforða, lesfimi og 

hljóðkerfisvitund nemenda. Með þessu segjast þær spara sér undirbúning þar 

sem auðveldara er að undirbúa bara fyrir einn hóp heldur en að þurfa að 

undirbúa fyrir þrjá mismunandi hópa fyrir hvern tíma. Nú þekkja þær líka 

verkefni höfundar betur og eru öruggari í að vinna með þau. Einnig sjá þær í 

þessu að hver kennari verði nokkurskonar sérfræðingur í sínum börnum, þekki 

þau betur og geti breytt og betrumbætt verkefni eftir þörfum.  

Nokkuð hefur borið á þrýstingi í skóla A (frá öðrum kennurum) að þessi 

kennarahópur taki aftur 1. bekk á næsta ári svo að reynsla þeirra glatist ekki. 

Þær stöllur eru ekki sammála þessu. Þær telja að það sé mikilvægt að allir 

kennarar komi sér inn í hugmyndfræðina á bak við LtL. Þær eru vissulega 

tilbúnar til þess að miðla af reynslu sinni en kennslufyrirkomulagið og 

vinnulagið eigi að halda áfram upp bekkjardeildirnar. Þannig náist bestur 

langtímaárangur fyrir börnin. 

Kennararnir eru sammála um að snemmtæk íhlutun sé nauðsynleg ef góður 

árangur á að nást fyrir öll börn í margbreytilegum nemendahópi. Þær eru 

sammála um að börn séu mjög næm á það að þau séu ekki að ná sama árangri 

og aðrir í kringum þau. Þess vegna sé mikilvægt að byrja strax að mæta þörfum 

þeirra þar sem þau eru stödd hverju sinni. Með því að kenna þeim í gegnum leik 

sé hægt að efla lestrarfærni þeirra á fjölbreyttan og skemmtilegan hátt. Þannig 

eigi snemmtæk íhlutun að virka fyrir svona unga nemendur.  
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Í lok viðtalsins voru kennaranir spurðir hvort það væri eitthvað sem þeir 

vildu koma á framfæri varðandi verkefnið.  

Soffía: Ég verð bara að segja það að ég er bara voða þakklát fyrir að fá að 

taka þátt í þessu.  

Birna: Þetta var bara rosalega spennandi.  

Anna: Þetta var svona vitundarvakning fyrir mig persónulega því ég er búin 

að fara í gegnum margar stefnur og strauma í lestarkennslu. Nú finnst mér 

ég vera loksins komin með í hendurnar alveg rosaflott tæki sem virkar!  

Birna: Já því þetta er bara rétt byrjunin hjá okkur við eigum eftir að þróa 

þetta lengra. 

Soffía : Já nú finnst mér ég vera komin það vel af stað, að ég hef alveg 

sjálfstraustið í að finna sjálf verkefni fyrir minn hóp. Ég er bara Já ég ætla að 

gera þetta svona! Á meðan ég var bara (hún hikar) fyrst í haust eins og við 

værum að funda um ekki neitt en núna! Já þetta er það sem virkar! 

Birna: Já er það ekki líka af því að nú ertu búin að kafa aðeins ofan í þetta?  

Soffía: Jú nú er ég komin með hugmyndir. 

Birna: En ég hefði líka viljað sjá fleiri kennara koma að þessu. 

Soffía: Já það hefði verið mjög sniðugt, Námsverskennarinn hefði þurft að 

vera með frá byrjun. Hann hefði átt að vera í skipulagningunni og létta undir 

með okkur hinum með undirbúinginn. Enda vildi hann það alveg hann bara 

kom of seint inn.  

Rétt er að ljúka þessari umfjöllun um viðtal við kennarana í 1. bekk í skóla A 

orðum Soffíu:  

Soffía: Mér finnst þetta frábært vinnulag þegar ég er komin inn í þetta. 

Það er bara, þarna tek ég skimun, og að henni lokinni vinn ég með það, 

svo tek ég aftur skimun og vinn áfram með það.  

Reynslan hjá okkur verður að skila sér upp því þannig græðir allir 

nemendur skólans. 
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5 Umræða  

Í þessum kafla verður fjallað um hvernig til tókst í rannsókninni að finna svör við 

rannsóknarspurningunum og tengja umræðuna fræðilegum forsendum.  

5.1 Snemmtæk íhlutun 

Hvernig getum við mætt þörfum barna, inni í bekk, sem skimast í áhættuhóp 

vegna lestrarerfiðleika strax í upphafi grunnskólagöngunnar? Verkefnin sem 

hönnuð voru fyrir þessa rannsókn voru hönnuð með það í huga að mæta 

börnunum þar sem þau eru stödd hverju sinni. Þau miðast við að börnin fái 

tækifæri til að halda áfram að læra í gegnum leikinn líkt og þau gerðu á 

leikskólanum. Þau voru einnig unnin upp úr raunprófuðum kennsluaðferðum.  

Eins og sést á mynd 1 á blaðsíðu 23 þróast hljóðkerfisvitund stigbundið hjá 

börnum (Muter, 2006; 56). Með því að þjálfa sérstaklega þætti 

hljóðkerfisvitundar er hægt að styrkja barnið í þeirri færni sem þarf að vera fyrir 

hendi áður en formlegt lestranám getur hafist. Góður orðaforði og næmi fyrir 

rími auðveldar börnum að ná tökum á því að umsrká orð sem eru barninu 

óþekkt (Goswami og Bryent, 1990).  

Eins og niðurstöður inngripsins hjá skóla A gefa til kynna er hægt að styrkja 

þessar stoðir hjá börnum með því stigskipta lestrarkennslunni líkt og lagt er upp 

með í RTI þannig að þau börn sem eru á svipuðum stað vinni saman. Sýnt hefur 

verið fram á með fjölmörgum rannsóknum að rót þess vanda sem börn glíma 

við í lestrarnámi sínu er raun slök hljóðkerfisvitund (Bradley og Bryant, 1983; 

Fletcher o.fl., 1994; Fox og Routh, 1980; Katz 1986; Olson Wise, Conners, Rack 

og Fulker, 1989) og því þarf að byrja þar að byggja upp grunninn að lestrargetu 

barna. 

Ef vandi í hljóðkerfisvitund uppgötvast snemma er hægt að grípa inn í ferlið 

með viðeigandi kennslu, líkt og gert var í skóla A, þá er hægt að lágmarka þau 

neikvæðu áhrif sem slíkt getur haft á lestraferli barna (Walpoe og Mckenna, 

2007). 

Eins og fram kemur í kafla 2.1.1 felur lestur í sér umbreytingu á prentuðu 

máli í hljóð og orð. Til þess að barn skilji orðið sem það er að umbreyta þarf það 

að hafa heyrt það áður og geymt merkingu þess í minni sínu. Barn sem hefur 

ekki góðan skilning á talmáli lendir þannig í miklum erfiðleikum við lestur þar 

sem það á of fá orð í orðasafni sínu til þess að tengja hljóðin við (Byrnes og 

Wasik, 2009). Höfundur telur að með því að þjálfa rím í gegnum rímbingó, 

rímlottó eða með annarskonar spilum geti börn einnig aukið orðaforða sinn og 

orðaskilning. Í rímbingói höfundar var leitast við að vera líka með orð sem ekki 

er verið að nota í daglegu tali eins og til dæmis flygill, logi, urð og spræna svo 

eitthvað sér nefnt).  



 

92 

Í upphafi er mjög mikilvægt að huga vel að töluðu máli, hljóðkerfi þess, 

málfræði og orðaforða (Muter, Hulme, Snowling og Stevenson, 2004). Það 

hefur sýnt sig að góður orðaforði hjálpar barninu að skilja og ná tökum á nýjum 

orðum. Börn sem hafa góðan orðaforða hafa þannig fleiri bjargir í námi sínu, 

skilja fleiri orð og geta notað þann skilning sinn til þess að skilja flóknari 

orðræðu heldur en daglegt mál býður upp á (Carroll o.fl., 2011; Nagy, William 

og Sthal, 2005).  

Komið hefur fram að þegar börn byrja í skóla hafa þau oft á tíðum 

takmarkaðan orðaforða í ritmáli þó þau hafi góðan orðaforða í talmáli. Börn 

sem mikið er lesið fyrir eru að öllu jöfnu með betri orðaforða en börn sem lítið 

er lesið fyrir. Eðlilega inniheldur sá texti sem þau glíma við í upphafi 

lestrarferlisins einungis þann orðaforða sem þau hafa þegar á valdi sínu og því 

eru ekki miklar líkur á því að börn bæti við orðaforða sinn nema með markvissri 

orðakennslu (Biemiller, 2004; McKewon og Beck, 2004). 

Höfundur telur mikilvægt að byggja stöðugt ofan á orðaforða barna frá 

upphafi skólagöngunnar. Þannig hafa þau ákveðinn grunn sem þau geta notað 

til að útskýra ný orð (Beck, Mckeown, Margaret og Kucan, 2007; Graves, 2005). 

Höfundur ákvað því að hanna orðaskýringar við stafasögurnar í Lestrarlandinu 

sögubók, með það að markmiði að hjálpa börnunum við að bæta jafnt og þétt 

við orðaforða sinn meðan þau væri að ná tökum á umskráningu á fyrstu stigum 

lestrarþróunnarinnar.  

Þó að orðaforði barnanna í skóla A hafi ekki verið mældur sérstaklega að 

rannsókn lokinni þá hefur höfundur trú á því að börnin hafi getað nýtt sér 

verkefnið til að auka við orðaforða og málskilning sinn. Kennararnir í skóla A 

voru sammála þessu og þótti gott að nota verkefnin samfara stafainnlögn 

Lestrarlandsins. 

Rannsóknir sýna að þekking barna á heitum og hljóðum bókstafa er sterk 

forspábreyta fyrir gengi þeirra í lestri á fyrstu árum skólagöngunnar 

(Schatschneider o.fl., 2004; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund og Lyytien, 2006). 

Til að læra að lesa er nauðsynlegt að þekkja alla stafi og öll hljóð stafrófsins 

(Adams, 2003). Mikil fylgni virðist vera á milli hljóðkerfisvitundar og 

stafaþekkingar.  

Barni sem gengur vel að læra heiti stafa og hljóð þeirra á auðveldara með að 

læra að lesa á fyrstu árum grunnskólans (Ehri, 2002; Muter, 2006; Eldredge, 

Quinn og Butterfeild, 1990). Börn sem hafa lært stafina og þau hljóð sem þeir 

standa fyrir eru komin með færni sem gefur þeim tækifæri til að taka næsta 

skref í lestrarnámi sínu þ.e. að umskrá stafi í hljóð og tengja saman í orð (Freyja 

Birgisdóttir, 2010). Rannsókn höfundar sýnir hve mikilægt er að kennarar hugi 

að því hvort öll börn í bekknum nái að tengja staf og hljóð við stafainnlögn og 

festi þau í minni sínu. Með snemmtækri íhlutun í skóla A kom í ljós að börn í 

áhættuhóp 1 kunnu ekki nærri alla þá stafi sem lagðir höfðu verið inn um 
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haustið. Að loknu inngripi sýndu niðurstöður skimunar að börnin kunnu fleiri 

bókstafi og hljóð og gátu lesið léttan texta á léttlestrarprófi frá skóla B.  

Verkefnin sem höfundur hannaði og notast var við í rannsókninni, ásamt 

stigskiptir lestrarkennslu virðast því hafa náð að sinna hlutverki sínu að byggja 

þannig undir grunnlestarfærni barnanna og ýta undir áframhaldandi þroska 

hljóðkerfisvitundar og stafaþekkingar. Þannig náðu börn í áhættuhóp 1 í skóla A 

að styrkja hljóðkerfisvitund sína að meðaltali um 22% frá skimun í október 2013 

meðan börnin í samanburðarhópnum styrktu hljóðkerfisvitund sína um 14%. 

Sama má segja um börn í áhættuhópi 2, í skóla A svarar sá hópur verkefnum 

rétt í 70% tilfella eftir skimun meðan samanburðarhópurinn svarar á sama tíma 

rétt í 62% tilfella.  

Þegar raddlestrareinkunnir barnanna eru skoðaðar í báðum skólum eftir 

inngrip með sama raddlestrarprófinu kemur í ljós að ekki er mikill munur á 

nemendum í þessum hópum, áhættuhópur 1 er að lesa að meðaltali 33 atkvæði 

á mínútu á meðan áhættuhópur 1 í skóla B les 27 atkvæði á mínútu. Ef við 

skoðum svo samanburð fyrir áhættuhóp 2 í báðum skólum verður munurinn 

enn meiri. Þá lesa börn í skóla A að meðaltali 68 atkvæði á mínútu meðan börn í 

skóla B lesa að meðaltali um 38 atkvæði á mínútu.  

Svarið við rannsóknarspurningunni er í stuttu máli að mikilvægt er að skima 

snemma eftir þeim þáttum sem hugsanlega gætu valdið börnum erfiðleikum í 

lestrarferlinu. Ekki er nóg að skima eftir áhættuþáttum heldur er mikilvægt að 

grípa inn í og reyna að lágmarka áhrif þessa áhættuþátta. Með því að stigskipta 

lestrarkennslunni að lokinni skimun gafst kennurunum í skóla A færi á að sinna 

öllum börnum innan bekkjarins þar sem þau voru stödd. Sum börn í áhættuhóp 

1 koma líklega til með að þurfa á sérkennslu að halda í framtíðinni þrátt fyrir 

snemmtæka íhlutun en þau búa án efa að því að hafa fengið snemmtæka 

íhlutun og kennslu við sitt hæfi frá upphafi ( Heller, Holtxman og Messick, 

1982). Það er auk þess búið að greina vandann og útiloka að hann stafi af 

óvandaðri kennslu (Fuchs, Fuchs og Compton, 2004).  

Með verkefnum höfundar og ráðleggingum um hópaskiptingu í handbók LtL 

fengu kennarar í skóla A verkfæri til að leita lausna með einstaklingsmiðuðum 

kennsluháttum, bæði fyrir börn sem gekk vel og þau börn sem virðast ætla að 

vera lengur að fóta sig í lestrarnámi sínu. Þannig vonast höfundur til að náðst 

hafi að tryggja það að öll börn fædd 2007 í skóla A hafi fengið vandaða og 

raunprófaða lestrarkennslu í sínum bekkjum. Þau börn sem enn eiga í 

erfiðleikum og þurfa á sérkennslu að halda (Heller, Holtxman og Messick, 1982; 

Fuchs, Fuchs & Compton, 2004) náðu að styrkja undirstöðufærni sína í lestri 

eitthvað á þessum stutta tíma sem inngripið stóð þó að vissulega hefði 

höfundur viljað sjá betri árangur hjá áhættuhópi 1. 

Munurinn á skóla A og B eftir inngrip sýnir að snemmtæk íhlutun með 

stigskiptri lestrarkennslu skilar umtalsverðum árangri fyrir börn í áhættuhópi 2. 
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Með slíkri kennslu er hægt að fækka þeim börnum sem lenda í lestrar- og 

námsörðugleikum ef unnið er með þau strax í upphafi. Sérstaklega er slíkt 

mikilvægt fyrir börn sem koma inn í skólakerfið með fátæklegan orðaforða og 

slaka málþekkingu (Coyne, Simmons og Kame´enui, 2004).  

Inngripið í skóla A sýndi að hægt var að efla undirstöðuþætti lestrarfærni svo 

um munaði með markvissri þjálfun í hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu ekki síst 

hjá áhættuhópi 2. Munurinn á framförum barna í skóla A og B sýnir að slíkt 

inngrip skilar sér svo um munar í betri árangri, ekki bara fyrir börn í áhættuhóp 

heldur líka fyrir börn sem eru utan áhættu hvað lestrarerfiðleika varðar.  

Hafa þarf í huga að stutt inngrip, líkt og gert var í skóla A, er ekki nóg til að 

brúa bilið milli barna í áhættuhópi og þeirra sem þroskast eðlilega hvað 

lestrarfærni varðar. Slíkt verkefni krefst lengri tíma og meiri vinnu en inngripið í 

skóla A var spor í rétta átt, það sýna niðurstöður eftir inngrip. Höfundur þessa 

verks og kennarar sem þátt tóku í rannsókninni eru sammála um að nú séu þeir 

komnir með tæki og verkefnabanka í hendurnar sem virkar vel til að auka gæði 

lestrarkennslunnar svo um munar.  

5.2 Að mæta þörfum barna í margbreytilegum nemendahópi 

Rannsókn höfundar sýnir að UDL áætlunin og hópskipting LtL og RTI er lykillinn 

að því að búa sem best að börnum í upphafi skólagöngunnar. UDL er hönnuð og 

studd af áratuga rannsóknum á því hvað virkar í kennslu fyrir margbreytilegan 

nemendahóp. Hún snýst í fyrsta lagi um að byggja á þeirri þekkingu sem þegar 

er til staðar hjá börnunum (Rose og Meyer, 2012). Þetta er hægt að gera með 

raunprófuðum kennsluaðferðum sem miða að því að átta sig á því hvað er í 

raun og veru verið að kenna og hvernig börnin læra það. Með því að raða 

börnunum í hópa og mynda lestrarsvæði þar sem hvert barn vinnur að 

verkefnum á sínum forsendum er hægt að byggja undir og styrkja þær 

undirstöður sem lesturinn byggir á. Líkt og sést á mynd 3, Viðbrögðin við 

kennslu (RTI) á blaðsíðu 34, eru 15 - 20% barna í hverjum bekk sem þurfa á slíkri 

nálgun að halda. Í skóla A þarf 21% barnahópsins á slíkri kennslu að halda og 

20% í skóla B fyrir inngrip en eftir inngrip fækkar þeim börnum töluvert í skóla 

A. Myndin sýnir einnig að 5% barna í hverjum árgangi þurfa á sérhönnuðu 

einstaklingsmiðuðu skipulagi að halda eftir inngrip. Í skóla A telja höfundur og 

kennarar að það séu um það bil 3 börn (eða 5,6%) sem augljóslega þurfa á slíku 

að halda í þessum árgangi.  

Með því að nálgast kennsluna í gegnum spil og leiki telur höfundur sig hafa 

byggt kennsluna á aðferðafræði sem börnin þekkja frá leikskólagöngu sinni. 

Slíkt er í samræmi við niðurstöður rannsóknar Smith og Pellegrini (2008). Þar 

segir að í gegnum leikinn efli börnin markvisst þroska sinn, hljóðkerfisvitund, 

orðaforða og skilning með samtölum sínum og með því að útskýra reglur 
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leiksins hvert fyrir öðru. Hljóðkerfisvitund barna þroskast með því að nota 

tungumálið og þau læra hvert af öðru hvernig orðin hljóma.  

Með því að spila og vinna saman nota börnin tungumálið til þess að útskýra 

reglur og efla þannig hljóðkerfisvitund sína líkt og gert var með inngripinu í 

skóla A. Börn í áhættuhóp 1 fengu 80 mínútur á viku í smærri hópum þar sem 

þau fengu kennslu í jafningjahóp. Kennararnir töldu að slíkt hefði eflt 

sjálfstraust þeirra og þor til að orða þekkingu sína og leita svara við því sem þau 

ekki skildu. Þannig fengu þau betra tækifæri til að efla hljóðkerfisvitund og 

stafaþekkingu sína með þátttöku í verkefnum sem þau skildu og réðu við. 

Sérstaklega átti þetta við um börnin af erlendum uppruna sem þorðu lítið að 

hafa sig í frammi fyrir inngrip.  

Í dag er hægt að nota tæknina til að virkja og takast á við margbreytileikann 

bæði við verkefnavinnu og í tjáningu. Hægt er að kynna fyrir börnunum 

mismunandi aðferðir til að nema og til að koma því að framfæri hvað þau hafa 

lært. Því miður tókst ekki að koma notkun tölvutækninnar inn í þetta stutta 

inngrip en þá á vonandi eftir að koma inn með áframhaldandi vinnu kennaranna 

í skóla A. 

UDL- kennslufræðin styður jafnframt við aðferðir til náms sem skapa 

fjölbreytta þekkingu og kveikja áhuga á frekara námi. Það er að segja 

aðferðirnar séu sveigjanlegar og efli áhuga á því „af hverju“ verið er að læra 

þetta. Þó að börnin sem þátt tóku í rannsókninni séu ung þá eru þau samt 

komin í skóla til að læra að lesa og þau gera sér grein fyrir mikilvægi þess að 

kunna að lesa. Börnum í skóla A fannst mjög skýtið að þau væru að æfa lestur 

með einhverjum öðrum aðferðum en að lesa. Það sýnir kannski hve fast mótað 

viðhorfið til lestrar virðist vera í íslensku samfélagi.  

Þegar notast er við stigskipta kennslu (RTI) beinist kennsluskipulagið að því 

að fyrirbyggja námserfiðleika. Með því að huga sérstaklega að viðbrögðum 

barna við kennslunni og að kennari fylgist náið með því að börnin nái þeim 

markmiðum sem sett hafa verið er hægt að endurskoða kennsluaðferðir ef svo 

gerist ekki (Steinunn Torfadóttir, 2011c). Kennarar í skóla A lögðu ríka áherslu á 

þetta í viðtalinu sem höfundur tók við þá að loknu inngripi, að þeir væru mun 

meðvitaðri um þetta í allri kennslu eftir að hafa tekið þátt í rannsókn höfundar. 

Þeim fannst líka mikilvægt að koma því á framfæri að nauðsynlegt væri að 

snemmtæk íhlutun hæfist strax í 1. bekk og að kennarar úr námsveri kæmu inn í 

bekk og mættu þörfum barnanna fyrir einstaklingsmiðaða lestrarkennslu þar í 

stað þess að börnin færu út úr bekkjunum til að fá kennslu við hæfi.  

Rannsóknir sýna að nám er félagslegt fyrirbæri. Börn læra best í samskiptum 

við annað fólk (Hall, Meyer og Rose, 2012). Því er mikilvægt að hópaskipting 

barnanna sé á jafningjagrundvelli. Þannig upplifa börnin sig sem þátttakendur í 

því sem fram fer en ekki farþega sem ekki hafi neitt til málanna að leggja. 

Kennararnir í skóla A sem þátt tóku í rannsókninni telja að slíkt gerist alltof oft 
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inn í bekkjardeildum þar sem sömu börnin keppast við að svara spurningum 

kennarans og staðfesta þar með eigið ágæti og getu oft á kostnað hinna sem 

ekki eru eins öruggir um þekkingu sína og styrk. Þeir telja að slíkt geti valdið því 

að börn sem ekki eru eins fljót að finna svörin dragi sig í hlé og hætti smátt og 

smátt að taka þátt í kennslustundum. 

Með því að kenna börnunum í gegnum leikinn reyndi höfundur að byggja á 

því sem börnin kunna nú þegar líkt og lagt er upp með í UDL- aðferðafræðinni. 

Sú nálgun líkist kennslufræðilegum leik þar sem virkjuð er markviss og skipulögð 

leikreynsla þar sem námsþættir og leikir samþættast. Með því að tengja leikinn 

og ákveðin námsmarkmið er verið að veita börnunum tækifæri til að byggja upp 

þekkingu sína á merkingabæran hátt og stuðla jafnframt að jákvæðu viðhorfi til 

náms (Jóhanna Einarsdóttir og Anna Magnea Hreinsdóttir, 2011). Kennarar í 

skóla A töldu að það hefði einmitt verið einkennandi fyrir upplifun barnanna af 

verkefnunum. Börnin virtust áhuga- og vinnusöm allan tímann því þeim þóttu 

viðfangsefnin skemmtileg.  

Mikilvægt er að börn nái ákveðnum stigum í undirstöðuþáttum lesturs áður 

en þau komast upp á næsta stig í læsisferlinu. Þau þurfa að styrkja 

hljóðkerfisvitund, stafaþekkingu og tengsl stafs og hljóðs áður en þau fara að 

umskrá og þjálfun í umskráningu og lesfimi til að þau geti einbeitt sér að 

lesskilningi (Cahill, 1996; Ehri, 2005a, 2005b). Þessi stig voru þungamiðjan í 

inngripi í skóla A fyrir áhættuhópa 1 og 2.  

Niðurstöður rannsókna hafa einnig leitt í ljós að ef komið er til móts 

við þarfir barna í áhættuhóp strax, og þá helst í leikskóla, er hægt að 

hjálpa þeim að ná tökum á lestri (Schatsschneider og Torgesen, 2004; 

Snow, Burns og Griffin, 1998). Því er svo mikilvægt eins og áður hefur 

verið bent á að huga að snemmtækri íhlutun strax í 1. bekk.  

Lestrarsvæðin og stigskipt kennsla sem sett voru upp í inngripi í skóla A 

skiluðu börnunum umtalsverðum árangri og sérstaklega börnum í áhættuhóp 2 

þar sem framfarir þeirra voru umtalsvert meiri en barna í áhættuhóp 1. 

Rannsóknin sýnir að best sé búið að öllum börnum í 1. bekk með skimunum og 

snemmtækri íhlutun, með því að minnka námshópana og kenna börnunum í 

jafningjahópum inn í bekkjum með raunprófuðum kennsluaðferðum. Þannig 

gefst kennurum betra tækfæri á að fylgjast vel með hvort þær kennsluaðferðir 

og þau viðfangsefni sem verið er að notast við séu í raun að skila árangri.  

Kennarar í skóla A eru sammála um að með inngripinu hafi verið tekið stórt 

skref í rétta átt til að bæta gæði lestrarkennslunnar.  
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6 Nýting niðurstaða, takmarkanir rannsóknarinnar og 
áframhaldandi rannsóknir 

Í þessum kafla verður fjallað um hvernig mögulegt er að nýta niðurstöður 

rannsóknarinnar, hvað takmarkar hana og hvort hugsanlegt framhald gæti 

orðið. Byrjað verður á að fjalla um nýtingu niðurstaðna.  

6.1 Nýting niðurstaða 

Höfundur telur að vel sé hægt að nýta niðurstöður rannsóknarinnar í þágu 

skólasamfélagsins almennt. Þátttakendur í skóla A eru heldur fáir og því er ekki 

hægt að draga ályktanir út frá niðurstöðum nema fyrir þennan tiltekna hóp. En 

þrátt fyrir að inngripið hafi ekki varað nema í 8 vikur og byrjað heldur seint á 

skólaárinu þá skilaði það þó nokkrum árangri til barna í áhættuhópi 1 og 2. 

Einkum þó fyrir áhættuhóp 2. Kennararnir sem þátt tóku í inngripinu eru nú 

miklu öruggari við að beita stigskiptri kennslu og nota aðferðafræði UDL og RTI í 

lestrarkennslu. Ætlunin er að fá fleiri kennara til að skoða þessa kennsluaðferð 

nánar og breyta kennsluskipulagi við lestrarkennslu almennt í skóla A.  

Kennarar í skóla A eru sammála um að snemmtæk íhlutun skipti höfuð máli 

og vel sé hægt að framkvæma hana inni í bekkjardeildunum. Einnig eru 

kennarar sammála um að börnin og kennarar hafi náð að tileinka sér ákveðna 

færni í vinnubrögðum sem mun svo sannarlega nýtast þeim í framtíðinni. 

Börnin lærðu að vinna saman í litlum hópum og taka tillit til þess þegar kennari 

sinnir öðrum. Einnig náðu þau að þjálfa sjálfstjórn sína á meðan kennari sinnir 

öðrum, nýta þekkingu hvers annars til að leysa verkefni og finna sameiginlega 

lausn. Allt eru þetta vinnubrögð sem nýtast þeim sem þátttakendur í 

lýðræðislegu samfélagi.  

Tregða kennaranna til að byrja að stokka upp kennsluna hjá sér og kenna 

eftir skipulagi UDL og RTI er ekkert einsdæmi. En að inngripi loknu voru þeir 

sannfærðir um að þessi leið væri sú eina rétta.  

Höfundur telur að fróðlegt væri að fylgjast með þessum hópi áfram í 

gegnum skólakerfið. Skoða niðurstöður úr eftirfylgniprófum LtL og bera jafnvel 

saman við niðurstöður á samræmdum prófum (þegar börnin taka þau eftir 3 

ár).  

Kennarar í skóla A sögðu að þeir væru hálf leiðir yfir því að rannsókninni 

skuli vera lokið því þeir hefðu gjarnan viljað fá mælingu á hópana í skóla A 

seinna í vor þegar nokkuð er liðið frá inngripi og er ætlunin að gera það. 

Jafnframt voru þeir ákveðnir í því að halda áfram að vinna með börnin í 

stigskiptri lestrarkennslu svo inngripið er orðið að kennsluaðferð. Höfundur 

hefur fylgst með þeirri vinnu og er aðdáunarvert að sjá hve áhugasamir og frjóir 

kennararnir eru í að búa til ný verkefni og aðlaga þau að framförum barnanna.  
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Ljóst þykir að börn í áhættuhóp 1 þurfa á áframhaldandi stuðningi að halda 

og eftirfylgni í lestrarnámi sínu. Einnig er mikilvægt að fylgjast áfram með 

börnunum í áhættuhóp 2, sérstaklega þegar lesturinn fer að reyna meira á þau 

og þau þurfa að fara að beita lesskilningi í auknu mæli. Kennarar og 

skólastjórnendur eru sammála um að fyrsta skrefið hefur verið tekið í rétta átt. 

Niðurstöður rannsóknarinnar hafa þegar verið nýttar til að auka gæði 

lestrarkennslunnar í skóla A en höfundur telur mikilvægt að þær nýtist fleirum. 

Nú þegar hefur verið ákveðið að niðurstöður verði kynntar í skóla B og vonandi 

geta kennarar þar nýtt sér þær til að auka við gæði lestrarkennslunnar í sínum 

skóla. Inngripið í skóla A sýnir að hægt er að þjálfa undirstöðuþætti lesturs á 

fleiri en einn hátt. Til dæmis með spilum, leikjum og vonandi með því að nýta 

tölvutæknina enn meira til að þjálfa ákveðna þætti inn í kennslustofunum. 

6.2 Takmarkanir rannsóknar og mögulegar úrbætur 

Takmarkanir rannsóknarinnar felast aðallega í því hve fáir þátttakendurnir eru. 

Einnig skekkir það niðurstöður rannsóknarinnar að ekki var notast við sömu 

mælitækin í báðum skólum allan tímann. Þetta leiðir hugann að því hvort ekki 

sé tímabært að allir skólar landsins nýti sér stuðningskerfi LtL. Höfundur hefði 

líka viljað byrja inngripið fyrir jól þar sem þroski barnanna á þessu tveggja 

mánaða tímabili getur einnig haft áhrif á niðurstöður en eins og sést á mynd 1, 

Yfirlit um hljóðkerfisfærni og þróun hennar  á blaðsíðu 20, þá þroskast 

hljóðkerfisvitund barnanna jafnt og þétt á þessum aldri. Einnig telur höfundur 

að það hafi haft áhrif á niðurstöður hve langt var í skóla B og erfitt fyrir hann 

sjálfan að fylgjast með gangi mála þar. Þannig gæti hafa verið misjafnar áherslur 

á fyrirlögn skimunarprófa og hvernig mælingar voru á framförum barnanna. Til 

dæmis kom ekki í ljós fyrr en í lok rannsóknar að skóli B notaðist við 

annarskonar lesfimipróf en skóli A. Með því að prófa öll börn sem þátt tóku í 

rannsókninni aftur með prófinu úr skóla B vonast höfundur til að hafa 

lágmarkað skekkjumörk eins og hægt var. Þar kemur í ljós umtalsverður munur 

á frammistöðu barna eftir inngrip í skóla A sérstaklega hjá börnum í áhættuhóp 

2. 

Varðandi framfarir barna í skóla A þá getur almennur þroski barnanna einnig 

skýrt þessa miklu framfarir en það skýrir ekki munin á börnunum í skóla A og B.  

Höfundur var í mjög litlu sambandi við kennara í skóla B og veit því lítið sem 

ekkert um það hvernig þeir gripu inní og reyndu að aðstoða sín börn sem virtust 

hafa lent í erfiðleikum í lestrarnámi sínu. Hann telur að betra samband við skóla 

B hefði skilað nákvæmari niðurstöðum og auðveldað allar mælingar. En 

hugsanlega hefði það líka getað haft áhrif á skóla B þannig að hann færi að haga 

inngripi sínu öðruvísi en hann hefði annars gert svo það ekki er víst að slíkt hefði 

orðið til bóta.  
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Yrði rannsóknin framkvæmd á nýjan leik gæti verið áhugavert að bæta inn í 

hana vettvangsathugun í upphafi og aftur í lokin til að bera saman mismunandi 

vinnubrögð kennara í skóla A og B og sjá hvernig börnin aðlagast þessum nýju 

vinnubrögðum.  

Höfundur telur eins og áður segir að það hafi verið mistök að vera ekki með 

sömu prófin bæði fyrir skóla A og B eftir inngrip en þá hefði samanburður á 

árangri ekki verið svona flókinn. Þannig telur hann að skóli B hefði einnig átt að 

taka eftirfylgnipróf LtL að loknu inngripi í skóla A Það hefði fækkað 

óvissuþáttum í rannsókninni og gefið betri sýn á stöðu hvers barns fyrir sig.  

6.3 Áframhaldandi rannsóknir  

Þar sem ljóst er að börn í áhættuhóp 1 í skóla A þurfa áframhaldandi stuðning í 

námi gæti verið áhugavert að fylgja þeim hópi áfram eftir. Hægt væri að skoða 

framfarir þeirra í lestri og sjá hvaða aðferðir nýtast þeim best í námi.  

Höfundur telur að börn í áhættuhóp 1 hafi hagnast á þessu inngripi og eru 

kennarar í skóla A honum sammála, en mikilvægt er að halda vel utan börnin og 

halda áfram að byggja ofan á þekkingu þeirra með raunprófuðum 

kennsluaðferðum. Með því að fá kennara úr námsveri inn í bekkina skapast 

möguleiki til áframhaldandi innlagnar og þjálfunar með verkefnum höfundar í 

sérkennslu. Mikilvægt er að halda áfram að þróa kennsluefni sem eflir 

hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu barna þannig að þau fái áfram kennslu við 

sitt hæfi. Stærri og fjölbreyttari verkefnabanki úr raunprófuðu kennsluefni væri 

mikið framfaraspor að mati höfundar. 

Eins og áður segir eru kennarar í skóla A jafnt og þétt að þróa sig áfram í 

þessari vinnu og bæta ofan á það efni sem þegar er til í samræmi við framfarir 

barnanna. Skóli A gæti því orðið leiðandi skóli í að hanna og þróa kennsluefni 

sem efla hljóðkerfisvitund og stafaþekkingu barna í áhættu vegna 

lestrarerfiðleika.  

Börn í áhættuhóp 2 eru flest komin vel á veg en þó þarf að fylgjast vel með 

framförum þeirra. Fylgjast þarf með að þau haldi áfram að bæta við sig jafnt og 

þétt. Börn í áhættuhóp 2 og þau sem eru utan áhættu eru nú farin að vinna 

verkefni sem reyna meira á lesfimi, lesskilning og ritun en verkefnin sem þau 

unnu áður.  

Höfundur telur að fróðlegt gæti verið að fylgjast með öllum þessum börnum 

í gegnum skólakerfið. Áhugavert gæti verið að skoða niðurstöður úr 

eftirfylgniprófum LtL og bera jafnvel saman við niðurstöður eftirfylgniprófa 

annara árganga í skólanum. Einnig væri fróðlegt að fylgja börnunum í skóla B 

eftir og bera saman árangur þeirra þegar líða tekur á skólagönguna við börnin í 

skóla A. Í því sambandi væri hægt að bera saman niðurstöður samræmdra prófa 

í 4. bekk eftir 3 ár. Mikil vitundarvakning varð við inngripið í skóla A og 

höfundur vonar að sambærileg vitundarvakning geti orðið í öðrum skólum við 
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kynningu á þessu verkefni. Gaman verður að sjá hvort sambærileg 

vitundarvakning verði hjá skóla B eftir að niðurstöður hafa verið kynntar þar.  

6.4 Hvað á að gera í framhaldinu? 

Eins og fram kemur í viðtali við kennara í skóla A er stefnt að því að halda áfram 

að nota það vinnulag og þau kennslugögn sem inngripið og verkefni 

rannsakanda buðu upp á. Nú hefur árganginum verið skipt upp að lokinni seinni 

skimun í byrjun mars 2014 og unnið verður með börnin þvert á árganginn. 

Kennararnir eru sjálfir byrjaðir að hanna verkefni upp úr raunprófuðum 

kennsluaðferðum sem eiga mæta þörfum nemenda í hverjum hópi fyrir sig. 

Þannig heldur gagnabanki LtL- verkefna að vaxa í skóla A.  

Bæði höfundur og kennarar vonast til þess að umsjónakennarar 1. bekkjar á 

næsta ári verði tilbúinir að hefjast handa strax í haust það er að segja að skima 

fyrir lestrarerfiðleikum með skimunarprófi LtL og byrja strax að kenna eftir 

skipulagi UDL og RTI. Kennararnir sem þátt tóku í inngripinu í vetur eru tilbúnir 

til að miðla af sinni reynslu og höfundur er einnig tilbúin að vera þeim innan 

handar ef óskað verður eftir því. Skólastjórnendur í skóla A hafa fengið 

bráðabirgðaniðurstöður rannsóknarinnar í hendurnar og eru mjög áhugasamir 

um að halda áfram að byggja á þeim góða árangri sem náðst hefur.  

Aðrir kennarar hafa einnig sýnt verkefninu áhuga og ætlunin er að kynna það 

enn frekar ásamt niðurstöðum á kennarafundi á vordögum í skóla A. Kennarar 

sem þátt tóku í inngripinu telja sig vera meðvitaðri um lestrarvanda nemenda 

sinna og færari að grípa inn í á viðeigandi hátt að lokinni skimun eftir að hafa 

tekið þátt í verkefninu. Þeim finnst að verkefnið hafi veitt þeim fleiri bjargir í 

starfi sínu. Höfundur er stoltur og ánægður með að hafa náð að vekja slíkan 

áhuga meðal kennara í skóla A. 

Einn kennari sem þátt tók í inngripinu orðað það svo í samtali við höfund að 

hann hafi með þátttöku sinni endurnýjað áhuga sinn og þá innri þörf sem 

kennarar þurfa að hafa til að gera sífellt betur.  
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7 Lokaorð 

Ferlið við þessa ritgerðasmíð hefur verið lærdómsríkt og skemmtilegt. Það hefur 

sannfært höfund enn frekar um þá staðreynd að þó að gott starf sé unnið í 

grunnskólum landsins er alltaf hægt að gera betur. Kennararstarfið er krefjandi 

og skemmtilegt en felur í sér að alltaf þarf að vera að skoða nýjar rannsóknir og 

þróa starf sitt áfram þannig að börnin nái sínum hámarsárangri hverju sinni.  

Höfundur hefur sannfærst enn frekar um það að í skólum landsins starfi 

kennarar sem eru allir að vilja gerðir að gera allt sem í þeirra valdi stendur til 

þess að mæta þörfum þeirra barna sem þeir eru að kenna. En til þess að 

hlutirnir gangi upp þarf samvinnu skólayfirvalda, skólastjórnenda og heimilanna 

því það þarf heilt þorp til að ala upp barn. Ef vel á að takast til þá þurfa allir 

aðilar sem koma að menntun barnsins að standa og vinna saman til að tryggja 

að árangur náist.  

Að undanförnu hefur staða kennara og gæði kennslu á Íslandi mikið verið í 

umræðunni. Það hefur ekki farið framhjá neinum að íslensk börn hafa ekki náð 

þeim árangri í alþjóðlegum könnunum sem vonast var eftir. Kennarar hafa 

fengið sinn skerf af gagnrýni og þarf hver og einn að líta í eign barm hvað þá 

gagnrýni varðar. 

En menntun er ekki bara í höndum kennara, hún er líka í höndum 

stjórnenda bæði skólayfirvalda, skólastjórnenda og ráðamanna í landinu. Þessi 

litla rannsókn hefur sýnt höfundi fram á að þar sem er vilji þar er leið. 

Skólastjórnendur í skóla A og B voru allir að vilja gerðir til að leggja sitt að 

mörkum til að aðstoða við rannsóknina og inngripið í skóla A. Þeir sýndu vinnu 

kennara mikinn áhuga og voru mjög viljugir að skoða allt sem þeir gátu gert til 

að auðvelda inngrip. 

Snemmtæk íhlutun er sú leið sem byrgir brunninn og því þurfa allir sem að 

menntun barna koma að vera tilbúnir til að afla sér frekari þekkingar á sviði 

lestrarkennslu, kynna sér raunprófaðar kennsluaðferðir og gefa sér tíma til að 

skoða þá aðstoð og hjálp sem í boði er. Aðeins með því að vera alltaf á tánum 

og tilbúin að gera allt sem í okkar valdi stendur til að gera enn betur getum við  

stolt skilað vel menntuðum börnunum út í lífið eftir tíu ára skólaskyldu.  
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Fylgiskjöl 

Fylgiskjal 1 – Kynning á verkefninu 

Góðan daginn kæru foreldrar barna í 1.bekk  

 

Ég heiti Herdís Rós Njálsdóttir og er að ljúka meistaragráðu í 

kennslufræðum, með áherslu á mál og læsi, í vor. Hluti af lokaverkefni mínu er 

rannsókn á áhrifum snemmtækrar íhlutunar í lestrarkennslu hjá börnum í 

1.bekk. Nú hafa öll börn í 1.bekk farið í gegnum skimunarpróf Leið til læsis sem 

Grunnskóli Vestmannaeyja notar til að skima fyrir hugsanlegum 

lestrarerfiðleikum í upphafi skólagöngu.  

Umsjónarkennari barna ykkar lagði prófið fyrir í haust og hefur nú skipt 

börnunum upp í hópa samkvæmt niðurstöðum skimunarinnar. Næsta skref er 

að fara að vinna með lestur/stafakennslu hjá börnunum í litlum hópum. Ég hef 

verið að hanna verkefni fyrir þau börn sem lenda í áhættuhóp fyrir 

hugsanlegum lestrarerfiðleikum, verkefnin eru fjölbreytt og leggja áherslu á 

hljóðkerfis og hljóðavitund barnanna sem eru undirstöðuþættir í lestrarnámi 

þeirra.  

Verkefnin eru hönnuð út frá raunprófuðum kennsluaðferðum til að tryggja 

að árangur kennslunnar verði sem bestur.  

Rannsóknir sýna að u.þ.b. 20 - 25% barna eru í hugsanlegum áhættuhóp um 

lestrarerfiðleika við upphaf grunnskóla. Ef byrjað er strax að vinna með og 

styrkja undirstöðuþætti læsis hjá börnunum þá er hægt að fækka börnum í 

áhættuhóp niður í 5%. Þess vegna er mikilvægt að grípa strax inní, vinna með og 

styrkja þessa þætti.  

Hér með leita ég eftir samþykki þínu til að fá að fylgjast með framförum 

barnsins þíns í lestri og nota þá reynslu og þann lærdóm í lokaritgerð mína. 

Ef þið viljið alls ekki að ykkar barn taki þátt í rannsókninni þá bið ég ykkur um 

að setja ykkur í samband við umsjónarkennara barnsins og hann mun láta mig 

vita.  

Fullum trúnaði er heitið, engin nöfn verða birt í lokaritgerðinni hvorki nöfn 

barna né í hvaða skóla verkefnið var unnið. Öllum gögnum sem aflað er meðan 

á rannsókn stendur verður eytt þegar búið er að skila lokaverkefninu.  

Ef þið viljið frekari upplýsingar þá er ykkur velkomið að hafa samband við 

mig. Hægt er að ná í mig í netfanginu ros@eyjar.is eða í síma 481-3259 

Bestu kveðjur með fyrirfram þökk 

Herdís Rós Njálsdóttir 
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Fylgiskjal 2 – Samþykki foreldra og undirskrift  

Til foreldra/forráðamanna  

Vegna lokaverkefnis til M.Ed. gráðu í kennslufræðum með áherslu á mál og 

læsi við Menntavísindasvið Háskóla Íslands  

 

Ég undirrituð er nemandi við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. 

Lokaverkefni mitt fjallar um mikilvægi snemmtækrar íhlutunar fyrir börn sem 

eru í áhættuhóp um lestrarerfiðleika. Hluti af því verkefni er að afla upplýsinga 

um framfarir í lestri hjá börnum í 1. bekk.  Nú hafa umsjónarkennarar í 1.bekk 

lagt fyrir skimunarprófið Leið til læsis og unnið að skipulagi kennslunnar með 

áherslu á þarfir hvers og eins í samræmi við útkomu úr því prófi. Hluti af mínu 

viðfangsefni er að hanna verkefni sem nýtast börnum sem eru í áhættuhóp fyrir 

hugsanlegum lestrarerfiðleikum (sjá bréf til foreldra allra barna í 1.bekk) í 

samræmi við kenningar um snemmtæka íhlutun . Við gerð verkefna er lögð 

áhersla á raunprófaðar aðferðir til að tryggja að árangur kennslunnar verði sem 

bestur. Tekið skal fram að öll verkefnin eru yfirfarin af leiðsagnakennara mínum 

henni Steinunni Torfadóttur sem er sérfræðingur í lestrakennslu barna og lektor 

við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. 

Ég hef fengið leyfi skólastjóra til að fá að fylgjast með lestrarkennslu barna 

ykkar og skrá hjá mér framfarir þeirra og hvernig þau bregðast við verkefnum 

mínum. Slíkt er þó aldrei gert nema með leyfi foreldra/ forráðamanna .  Hér 

með leita ég eftir samþykki þínu til að fá að fylgjast með framförum barnsins 

þíns í lestri og nota þá reynslu og þann lærdóm í lokaritgerð mína. Ég vil taka 

það fram að farið verður með allar upplýsingar og gögn sem ég fæ í hendur sem 

trúnaðarmál og rétt nafn nemanda og skóla kemur ekki fram í ritgerðinni. Þegar 

rannsókninni er lokið og búið er að vinna gögnin mun öllum upplýsingum verða 

eytt. Ef einhverjar spurningar vakna er ykkur velkomið að hafa samband við mig 

í síma 481-3259 eða á netfangið ros@eyjar.is  

Óskað er eftir að fá að fylgjast sérstaklega með og jafnvel taka viðtal við: 

Nafnbarns: 

______________________________________________________________ 

 

Undirskrift foreldris/forráðamanns 

 

Undirskrift umsjónarkennara 

 

Undirskrift skólastjóra 

Virðingarfyllst  
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 Fylgiskjal 3 bréf frá persónuvernd 
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Fylgiskjal 4- léttlestrarkönnun skóli B  

Léttlestrarkönnun 
 

Ása á ís og ól og úr. 

Ása á rós í vasa. 

Vala á ekki ól og úr 

og ekki rós í vasa. 

Vala á síli og  

Vala á mál. 

Vala á síli í máli. 

Óli lá og las. 

Óli lá í rúmi 

og las um sel 

og um sól 

og um mús á mel. 

Ása sá Óla. 

Óli les vel, sagði Ása. 

Og ég les vel, sagði Vala. 

Ég les ekki vel, sagði Ása 
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Viðauki  

Stafaspjöld  
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 Orðaskýringar 

Sýnishorn af orðaskýringum úr 

Lestrarlandinu sögubók 
 
 
  

Áá- Hver á bókina 
  

 
 

 
 

Maðurinn er móður og 
másandi  

 
Snjáð = Liturinn ekki eins skær og hann var, 

eins og bók sem er gömul  
 
 

 
Snjáð bók  
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Kámug = skítug  
 

 
 
 
 

Drengurinn er kámugur á 
höndunum  

 
 
Spjalla saman = tala saman  
 
 
 
 

Konurnar spjalla saman  
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Fyrsta hljóð 

Hljóðavitund- ein mynd byrjar ekki á sama hljóði og hinar hvaða mynd er það? 
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Síðasta hljóð 

Hljóðavitund- ein mynd endar ekki á sama hljóði og hinar hvaða mynd er það? 
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Fjarlægja fremstahljóðið, breytt merking orða 

Verkefni 3 hljóðavitund (fyrir lengra komna) 

Að fjarlægja fremsta hljóðið – hvað stendur 

eftir?  

Nemendur vinna tveir saman annar les og hinn svarar  

Hvað stendur eftir ef ég tek b af band?  Svar: and  

B- af orðinu bönd    

 önd  

H- af orðinu hungur  

 ungur  

S- af orðinu sól     

 ól  

Þ- af orðinu þari    

 ari  
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Sundurgreining hljóða 

Verkefni 2 hljóðavitund  

Að finna hljóðin í orðunum 

Nemendur vinna í pörum, annar nemandinn finnur orð og samsvarandi mynd, 

hann hljóðar sig í gegnum orðið eins og vélmenni t.d. o-s-t-u-r . Hinn 

nemandinn setur skífu í box fyrir hvert hljóð orðsins. Einnig er hægt að nota 

töflutúss og skrifa orðið.  

Hér er verið að æfa börnin í að sundurgreina hljóð í orðum  
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Talning atkvæða 

Orð/ myndir til að flokka atkvæði 

Bls. 71 Ltl.  

Innlögn 

Byrja á því að klappa atkvæði með börnunum, gott er að byrja á því að klappa 
atkvæði með nöfnum barnanna í bekknum (nokkuð sem krakkarnir þekkja frá 
leikskólanum). Því næst er farið í það að klappa atkvæði á orðum sem þau sjá í 
kringum sig, gott að taka nærtæk dæmi eins og stóll, borð, gluggi, tafla, 
krítartafla, kennari, krakkar o.s.frv. Því næst  

Tilgangur  

Tilgangur verkefnisins er að þjálfa greiningu atkvæða.  

Markmið 

Markmið verkefnisins er börn nái og fái þjálfun í að sundurgreina orð í atkvæði. 
Gott er að byrja á léttum orðum (1-4 atkvæð) en þegar börnin ná betri þjálfun 
er hægt að koma með lengri orð og hætta jafnvel að styðjast við myndir á 
spjöldunum.  

Framkvæmd 

Merkið skókassa eða körfur með myndum af dýrunum og raðið þeim upp eftir 
fjölda atkvæða. Setjið myndaspjöldin með 1-4 atkvæðaorðum hjá og látið 
myndirnar snúa niður. Börnin draga svo til skiptis spjöld úr bunkanum, segja orð 
yfir myndina upphátt, klappa orðið og telja atkvæði þess. Börnin gefa svo 
svanga dýrinu þ.e. dýrinu sem hefur jafnmörg atkvæði og myndin sýnir. Hægt er 
að fjölga orðum eða skipta út eftir því sem leikurinn þróast. Nemendur sem eru 
komnir lengra geta jafnvel komið með hugmyndir að orðum og/eða lesið orð af 
spjöldum sem ekki eru myndir á. Ekki er ráðlagt að hafa fleiri en 3 í þessum 
hópi.          
  ( Byggt á The Florida Center for Reading Research, 2007) 
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1 
atkvæði 

Mús 

 

2 atkvæði 
Hestur 

 

3 atkvæði 
Krókódíll 

 

4 
atkvæði 
Risaeðla 

 

Ís 
 

 
 

Ostur 
 

 

Samloka 
 

 

Hamborg
ari 
 

  

 
 
 

Kjöt 
 

 

 
 
 

Hæna 
 

 
 

 

 
 
 

Banani 
 

  

 
 
 

Appelsína 
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Brauð 
 

 
 

Tyggjó 
 

 

Melóna  

 

Sebrahest
ur 
 

  

 

Að segja og sundurgreina í atkvæði/orðhluta og Atkvæða- og 

orðabútaspil  

Verkefni í Ltl. Blsl 73  

Innlögn 

Skoða vel myndirnar með nemendum og klappa atkvæðin saman, gott 

að fara vel yfir orðin og vera viss um að börnin skilji þau.  

 

Markmið 

Nemendur læri að sundurgreina atkvæði/orðabúta orða. Gott er að 

notast við spjöld með myndum til þess að byrja með því sum orðin 

eru svolítið löng fyrir byrjendur í lestri. Þegar börnin eru orðin færari í 

að umkóða er gott að gera ný spjöld án mynda.  

 

1 atkvæði  2 atkvæði  3 atkvæði  
Borð  

 
 

Api 

 

Kínverji 
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Stóll 

 
 

Tölva 

 

Rennilás  

 

 

4 

atkvæði  

5 atkvæði  6 atkvæði 

Indíáni  

 
 

Kartöflupoki  

 

Suðusúkkula
ði 

  

Sólglerau
gu 

 

Kappaksturs
bíll 

 

Píanóleikari  
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Rímlottó  

 
FLUGA 

 
 

RYKSUGA 

 

 
 

BOGI 

 

 
LOGI  

 

DREKI  

 

 

FLEKI  
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HESTUR  

 

 
 

PRESTUR  

 

 
 

STÓLL  

 

 
 

KJÓLL  
 

 
 

HÓLL 

 

 
 

BÓK  
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Að finna fyrsta-, miðju- og endahljóð 

Verkefni 1 í hljóðavitund  

Upphafhljóð, miðjuhljóð og endahljóð  

Nemendur para saman myndir sem hafa sama upphafs- / miðju- / endahljóð. 

Gott er að byrja bara á upphafs og endahljóðum, þegar færni í því er náð má 

setja inn miðjuhljóðin  

Sótt á http://www.fcrr.org/Curriculum/pdf/GK-1/PA_Final_Part4.pdf  

Upphafs hljóð  miðjuhljóð     Endahljóð  

 

 
 
 
 
 

  

 
 
 
 
 

  

 
 
 
 
 

  

 
 
 
 
 

  

 

http://www.fcrr.org/Curriculum/pdf/GK-1/PA_Final_Part4.pdf
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